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RESUMO

Este estudo objetiva investigar as praticas discursivas de uma educadora reflexiva
em processo de mudanca na sala de aula, bem como verificar se essas praticas
discursivas contribuem ou n&o para o0 processo de auto-emancipagdo e
transformacao social, tendo em vista sua participagdo em um projeto inovador que
visa a formacdo continua do educador para a reconstru¢do da sua préatica docente.
Objetiva, ainda, compreender quais as implicacdes da pratica docente reflexiva para
0 processo de formacdo do educador. Assim, meu interesse € conhecer quem é
essa professora, quais suas crencas, valores e identidade. Este estudo se
fundamenta na teoria critica, com énfase na filosofia bhaskariana (1986; 1998; 2002)
sobre auto-emancipacao e transformacao social. Fundamenta-se, ainda, nas teorias
acerca da formacdo do educador reflexivo. Do ponto de vista da andlise da
linguagem, busco apoio tedrico na Gramatica Sistémico Funcional (Halliday, 1994) e
Andlise Critica do Discurso (Fairclough, 1989, 1992, 2003). Para analise dos dados,
foram utilizadas anotacdes de campo, gravacao de entrevistas com a professora e
de interacdes de sala de aula. A pesquisa conduzida dentro do arcabouco tedérico da
gramatica sistémico-funcional se concentrou nas funcdes ideacional e interpessoal,
bem como nos auxiliares verbais, modais, imperativos e distribuicdo de turnos. A
analise ideacional mostrou os tipos de processos envolvidos no universo textual. A
analise interpessoal evidenciou as formas pronominais para referir-se aos
participantes da interacdo. O arcabouco teérico da analise critica do discurso foi
utilizado para fazer uma explanagao dos resultados apresentados na perspectiva da
gramatica sistémico-funcional, na tentativa de fazer uma interpretacéo holistica do
mundo experiencial da professora, incluindo valores, crengas e identidade. Os
resultados apontam que a professora € comprometida com a escola onde leciona;
tem mais afinidade com os alunos do Noturno (Educacao de Jovens e Adultos) que
os do Diurno (Adolescentes); valoriza a cultura afro-descendente; possui
conhecimento tedrico acerca da formacdo do educador reflexivo, procura (re)
construir sua pratica docente com base na reflexao.



ABSTRACT

This study aims to investigate the discursive practices that emerge in a foreign
language classroom and in interviews conducted with a reflective teacher undergoing
a process of change of her teaching practice. Also, the study aims to comprehend the
implications of reflective teaching practice for the process of teacher education, as
well as to verify whether reflective teaching practice contributes to the process of self-
emancipation and social transformation, considering the teacher’s participation in an
innovative project which focuses on the teacher’'s continuing education in order to
reconstruct her educational practice. The main concern is to understand the
educational practice of the teacher participating in the research, what she says she
does and what she really does in the classroom everyday, as well as her beliefs,
values and identity. This study is based on critical theory, especially on Bhaskar's
philosophy about self-emancipation and social transformation. Also, the study is
based on the theories about reflective teacher education. From the perspective of
language analysis, the theoretical support is grounded on Systemic-Functional
Grammar (Halliday, 1994) and Critical Discourse Analysis (Fairclough, 1989, 1992,
2003). In the data analysis, the following instruments were used: field notes,
recordings of interviews with the teacher and of classroom interactions. The analysis
based on Systemic-Functional theory concentrated on the ideational and
interpersonal meta-functions, as well as on verbal auxiliaries, modals, imperatives
and turns distribution. The ideational analysis focused on the types of processes
involved in the textual universe. The interpersonal analysis showed the pronominal
forms that were used to refer to the participants in the interaction. The theoretical
framework of Critical Discourse Analysis was used to provide a critical explanation of
the results presented in the perspective of Systemic-Functional Grammar, with the
purpose of offering a holistic interpretation of the teacher’'s experiential world,
including values, beliefs and identity. The results show that the teacher is committed
to the school where she works; she is more involved with the night students (Youths
and Adults Education) in comparison with the day students (Adolescents); she values
the Afro culture; she has theoretical knowledge about reflective teacher education;
she seeks to (re) construct her educational practice based on reflection.



INTRODUCAO

“When you are commited to radical social
change you will ask yourself, how do you change
people, and you will find that any attempt, to
force emancipation from outside is false, it is
heteronomous and it will not work. Only
individuals themselves can free themselves,
emancipation cannot be imposed from without.
All the failures of utopian projects, secular
projects of emancipation come down to not
taking seriously enough the principle of self-
referentiality. This is very important for
education, to sketch out this dialectic of spiritual
development and radical social transformation”.
(Bhaskar, 2002: 302)*

Inicio este estudo, mencionando o pensamento do fildsofo Bhaskar para,
a partir dele, anunciar o percurso deste trabalho. A auto-referencialidade em
saber quem somos e como vemos e agimos no mundo, permite-me
compreender, conforme Bhaskar (2002), que a verdadeira emancipacéo

nasce no interior de cada individuo.

Este estudo é fruto de longo caminho trilhado em quatro anos de
pesquisa. Foram momentos permeados de questionamentos, conflitos,
experiéncias, reflexdes e transformacdes. Desde o inicio, tinha em mente
realizar uma pesquisa que nao apenas investigasse as a¢ées do professor
de inglés na interacdo com seus alunos, mas também que me ajudasse a

refletir, compreender e transformar minha propria pratica docente.

A experiéncia de varios anos de trabalho com formacé&o de professores de
Inglés no Curso de Letras da Universidade do Estado de Mato Grosso —

UNEMAT - tem me revelado que os alunos-professores, particularmente

»Quando vocé estad comprometido com mudancas sociais radicais, vocé pergunta a si mesmo como pode mudar
as pessoas e descobre que qualquer tentativa de forgar a emancipacéo de fora para dentro é falsa, é heterbnoma e
ndo funcionard. Somente os proprios individuos podem libertar-se, a emancipacéo ndo pode ser imposta. Todas as
falhas de projetos utépicos, projetos seculares de emancipagéo, significam que o principio da auto-referencialidade
ndo foi considerado seriamente. Isso é muito importante para a educagdo, esbocar essa dialética de
desenvolvimento espiritual e transformacao social-radical”. (traducéo minha)



agueles que atuam na escola publica, se sentem despreparados para
exercer sua pratica docente. Quase sempre a formacdo académica dos
alunos de Letras esta centrada nos componentes teéricos que embasam 0s
Cursos de Licenciatura. Pouco espaco, ou quase nada, € dado a reflexao
sobre a pratica docente. A natureza social da pratica educativa em sala de
aula e a sua funcéo social na escola publica acabam ignoradas. Ou seja, a
pratica de ensinar/aprender uma Lingua Estrangeira (doravante LE) ndo tem
nenhuma conexdo com questdes politicas e sociais, contribuindo, portanto,
para a propria marginalizacdo do aluno-professor diante da chamada nova
ordem mundial (Moita Lopes, 2003:33).

Dentro desse prisma, a questdo que se apresenta é: como o professor de
inglés pode contribuir para a construcdo de novos significados que
privilegiem as questdes sociais, tais como desemprego, discriminacao,
opresséo, etc. Ou melhor, como fazer para que o professor de inglés alcance
sua auto-emancipacdo e transformacéo social de outros que estao
envolvidos no cotidiano de sala de aula? Bhaskar (2002:302) é contundente
ao afirmar que: “to force emancipation from outside is false, it is

heteronomous and it will not work”2.

E importante destacar que as idéias filosoficas desse autor tém iluminado
meu caminho ao longo desses quatro anos de pesquisa, com o proposito de
compreender a pratica docente reflexiva. Surge dai meu interesse em
procurar um contexto de investigacdo que privilegiasse um ambiente de
exclusdo social. Senti-me motivada a conhecer as experiéncias de uma
professora de inglés de uma escola publica de periferia da cidade de S&o
Paulo. A referida docente participa do projeto Formacdo Continua do
Professor de Inglés: um contexto para a reconstrugcdo da pratica,
desenvolvido pelos professores do Programa de Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem (LAEL), da Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo (PUC/SP), que tem como objetivo a formacdo continuada de

professores de inglés da rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo.

2 “forcar a emancipagao de fora é falsa, é heterdnoma e ndo acontecerd” (traducéo minha).



Pesquisas realizadas sobre a formacdo continuada de professores em
servico revelam avangos promissores no ensino de inglés como lingua
estrangeira (cf. Celani, 1996, 2003; Magalhdes, 1997; Liberali, 2003; entre
outros). Alguns trabalhos desenvolvidos no Programa de Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem — LAEL, por exemplo, tém privilegiado a
formacdo do professor reflexivo (cf. Corazza, 1999; Cardoso, 2000;
Horikawa, 2001; Cunha, 2003; Nunes, 2003; Castro, 2003; Motta, 2004;
entre outros). Essas pesquisas enfatizam, de maneira geral, a analise de
interacbes, ou entre pesquisador e participante da pesquisa, ou entre
professor e alunos, buscando as relacbes entre elas e as praticas

pedagogicas emancipatdrias.

Castro (2003:317), em sua pesquisa intitulada “A construcédo docente do
futuro professor de lingua estrangeira: um estudo com alunos de inglés de
um curso de Letras”, investigou, por exemplo, as transformacdes observadas
nas escolhas de ac¢fes instrucionais para o planejamento de sequéncias de
ensino para ensino fundamental e médio. Os resultados apresentados
mostraram a necessidade de buscar subsidios para a implementacdo de
projetos de pesquisa sobre a construcdo da competéncia docente de futuros

professores de lingua estrangeira para uma pratica critica reflexiva.

Estudos acerca da formacgao continuada do educador (cf. Barcelos, 2000;
Souza, 2000; Fernandes, 2001; entre outros) revelaram a necessidade de
articular escola e universidade no processo de educacdo continuada;
valorizar os profissionais da educacdo e de como estes devem agir sobre
seus préprios pensamentos e condutas, a fim de construirem conhecimentos
com foco na emancipacdo. Todavia, uma analise que intenta desvendar as
praticas discursivas do professor reflexivo (participante do programa de
formacdo de educadores reflexivos) e seus alunos, com o objetivo de
alcancar a emancipacado e transformacdo social, € pouco ou quase nada

explorada.

Este estudo procura preencher essa lacuna, buscando desvendar um

contexto educativo, cujo enfoque esta na pratica docente reflexiva, com



propdésito emancipatério e de transformacdo social. Parto do pressuposto
que o professor envolvido com a pratica docente reflexiva estaria em
melhores condi¢cdes para desempenhar o papel de agente emancipatorio e
de transformacao na escola e na comunidade, pois a conscientizacao desse
professor se concentraria na “reflexdo critica” (Kemmis, 1987), fazendo com
que este se localize na sua histéria. A propria visdo de Schon (1987) de
reflexdo “na agédo” e “sobre a acédo” tem levado professores e pesquisadores
a se engajarem no processo de conscientizacdo, permitindo que lhes sejam
formulados questionamentos decorrentes das suas proprias praticas

pedagogicas.

Ao escolher uma educadora de inglés de escola publica de periferia,
envolvida no processo continuo de reflexdo e de transformacgdo da sua
pratica docente, senti-me motivada em ndo apenas conhecer e investigar
suas experiéncias, crencas, valores e identidade, mas, principalmente,
aprender, a partir de suas experiéncias, a me conhecer melhor, de me ver,
sentir e (re)aprender. Esta tese €&, pois, uma contribuicdo para a area de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e formacdo de professores
reflexivos com foco na emancipacdo e transformacdo social. Contribui
também para a abertura de novos caminhos que conduzam a auto-

emancipacao do professor.

A minha experiéncia como educadora e voluntaria ha treze anos em um
ambiente de exclusdo social tem me revelado que a participacdo real em
comunidades oprimidas promove mudangas interiores que podem levar a
auto-emancipacédo, da qual fala Bharkar (2002). As transformacbes que
normalmente ocorrem no nivel das emocdes, sentimentos e identidade,
acabam sendo refletidas nas nossas relacées sociais dentro e fora da sala
de aula. Conhecer as experiéncias de uma educadora de escola publica de
periferia, a qual estd envolvida no processo de reflexdo sobre a sua pratica
docente, é, portanto, ter a oportunidade de aprender e de refletir também
sobre minhas proprias experiéncias. E um processo dialético que me permite

investigar, reflitir (re)aprender.



O caminho das experiéncias trilhadas neste estudo foi empreendido
através da linguagem, uma vez que ela desempenha papel de grande
importancia na vida social. Conforme Fairclough (2003:02), “language is an
irreducible part of social life, dialectically interconnected with other elements
os social life, so that social research is through a focus on language”. Ou
seja, ndo faz mais sentido olhar o contexto social sem pensar na linguagem
e no seu efeito sobre a interagdo, bem como na relacdo dialética entre o
discurso e as estruturas sociais. Fairclough (1989:37) aponta a situacéo
como uma das estruturas sociais que determinam as propriedades das
interacBes. No contexto de sala de aula, por exemplo, as respostas que
quase sempre emergem na interacdo professor/aluno podem ser definidas
pelas seguintes perguntas, conforme Fairclough (1989:146-147):

¢ O que esta acontecendo? (atividade, tépico, propdsito)
¢ Quem esta envolvido?(sujeitos)
e Em quais relacdes? (relacdes)

e Qual é o papel da linguagem no evento? (conexdes)

Nessa perspectiva, a investigagao da linguagem n&o ocorre apenas no
dominio do texto, mas também na dimensao social, numa relacédo dialética.
As praticas discursivas sdo moldadas pelas estruturas sociais e relacdes de
poder, sendo que estas tém resultados e efeitos sobre as estruturas sociais,

dos quais os individuos ndo tém consciéncia (Fairclough, 1989).

Para os funcionalistas Halliday (1994); Eggins (1994), Thompson (1996) e
Martin e Rose (2004), a andlise da linguagem estd mais centrada na
gramatica do texto, ou seja, nas escolhas léxico-gramaticais realizadas pelos
falantes. A lingua é vista como um sistema que oferece ao falante inUmeras
possibilidades para expressar significados. Halliday (1994:xvii) diz que: “a
language, then, is a system for making meanings: a semantic system, with
other systems for encoding the meanings it produzes”. Assim, a investigacéo
da linguagem por esse prisma envolve a descricdo detalhada e sistematica

dos padrdées linguisticos.



Ao investigar as praticas discursivas de uma professora reflexiva em
processo de mudanga, conhecer quem ela €, que pensa, quais suas crengas
e valores, é necessario uma investigacdo que leve em conta as perspectivas
funcionais e sociais da linguagem. Assim, este estudo se fundamenta na
teoria critica, com énfase na filosofia bhaskariana (1986; 1998; 2002) sobre
auto-emancipagdo e transformacdo social. Fundamenta-se, ainda, nos
estudos acerca da formagao do educador reflexivo (cf. Celani, 2003; Liberali,
Magalhdes e Romero, 2003; entre outros). Do ponto de vista da analise da
linguagem, busco apoio tedrico na Gramatica Sistémico-Funcional (Halliday,
1994) e na Analise Critica do Discurso (Fairclough, 1989, 1995, 2003).

Considerando o paradigma de pesquisa social critica, que considera a
linguagem de suma importancia no processo de construgcdo e compreensao
do conhecimento, este estudo propde a investigar as praticas discursivas da
professora reflexiva, participante da pesquisa, com base nas seguintes
perguntas de pesquisa:

e As préticas discursivas da professora reflexiva, participante da
pesquisa, revelam propdsito emancipatorio?

e Quais as implicagcbes da sua pratica educativa para o processo de
formacao do educador de lingua estrangeira?

Para responder as questfes apresentadas acima, procuro desdobréa-las

nas seguintes perguntas:

e Quem é a professora, participante da pesquisa? Quais as caracteristicas
de sua identidade?

e O que a professora diz sobre suas crencas e valores?

e Que tipo de relacdo a professora mantém com seus alunos na sala de

aula? Existe preferéncia/rejeicao por determinada cientela estudantil?




Este estudo esta dividido em cinco capitulos. No capitulo 1, apresento a
discusséo da literatura na qual se apoiou este estudo. Na parte introdutéria,
discuto a importancia da filosofia do realismo critico para o discurso
emancipatorio. Na secao seguinte, séo feitas consideracdes tedricas sobre a
perspectiva critica da linguagem, incluindo questdes concernentes a
linguagem, identidade e interacdo. Discuto, ainda, as contribui¢cdes teoricas
da gramética sistémico-funcional e a andlise critica do discurso, as quais

servirdo de base analitica para o estudo.

No capitulo 2, exponho a metodologia e os procedimentos de andlise. Na
primeira parte, faco breve discussdo sobre os procedimentos utilizados.
Descrevo o tipo de pesquisa, 0 contexto social, incluindo os participantes, as
formas de coleta e de transcricdo para analisar os dados. Na segunda e
Ultima parte, detalho os passos utilizados para a andlise dos dados, bem
como o instrumento computacional WordSmith Tools (Scott, 1996) e os

procedimentos usados para esse fim.

O Capitulo 3 apresenta e discute os resultados obtidos neste estudo. Esta
dividido em duas partes. Na primeira, apresento uma descricdo dos tipos de
processos, procurando descrever detalhadamente cada um, e como estes
estdo representados nos textos. Em seguida, mostro os resultados da
andlise das formas pronominais, bem como dos auxiliares verbais, modais,
formas imperativas e distribuicdo de turnos. Com base nos resultados
apresentados na primeira parte, revelo algumas caracteristicas da identidade
da professora, descrevendo e analisando cada uma delas, com o propésito
de conhecer quem é essa professora, quais suas crengas, valores e
identidade. Na segunda e Ultima parte, procuro fazer uma ‘explanacéo’
(Fairclough, 1989) dos resultados obtidos na primeira parte, com o objetivo
de compreender as implicacfes da pratica docente reflexiva para a formacéo
do educador de lingua estrangeira, e se as praticas discursivas da
professora reflexiva, participante da pesquisa, contribuem para alcancar a

emancipacdao e transformacéao social.



Finalmente, apresento as consideracdes finais a respeito deste estudo.



CAPITULO 1
DISCUSSAO DA LITERATURA

Neste capitulo é apresentado o arcabouco tedrico deste estudo, o
qual estad fundamentado na teoria social critica, bem como nas perspectivas
pos-moderna e pos-estruturalista da linguagem, considerada esta de suma
importancia na construgdo do conhecimento (cf. Chouliaraki & Fairclough,
1999). Esté4 dividido em quatro sec¢des. Na primeira, procuro explicar a teoria
do realismo critico, concentrando-me na filosofia emancipatoria de Bhaskar
(1979, 1986, 1998, 2002). Na segunda, exponho as relevantes contribui¢cdes
das teorias educacionais criticas para o ensino de linguas, dando especial
atencdo a perspectiva emancipatéria. Na terceira, exponho algumas
concepcdes tedricas acerca da visdo critica da linguagem. Finalmente, na
quarta, apresento o arcabouco tedrico linguistico-analitico, cujo enfoque

norteara a analise deste trabalho.

1. Realismo critico e emancipa¢cdo humana

A expressdo Realismo Critico surgiu, pela primeira vez, com Bhaskar
(1979), na filosofia da ciéncia. Ganhou reconhecimento na ciéncia social,
recebendo atengdo de estudiosos e pesquisadores na area da sociologia (cf.
Archer, 1995; Sayer, 2000) e, recentemente, de analistas de discurso (cf.
Chouliaraki & Fairclough, 1999). Bhaskar (1979, 1986, 1998, 2002), ao falar
sobre a filosofia do realismo critico, reconhece que ha um mundo
independente do nosso conhecimento. Ele distingue ndo apenas o mundo e
a nossa experiéncia, mas a sua estratificacdo ontolégica — a questdo do
ser, representado pelos trés dominios da realidade: o Real, o Realizavel e o

Empirico.®> Conforme Bhaskar (1998:41), o dominio do Real pode ser

3 Verséo original: “Real, Actual and Empirical” (cf. Bhaskar, 1998: 41). Para melhor entendimento do significado da
palavra “Actual’, optei por traduzi-la por ‘Realizavel’, sendo entendida, aqui, como todo e qualquer evento ou
atividade realizada pelo individuo.



entendido como tudo que existe na nhatureza, seja objetos naturais
(estruturas atdmicas e estruturas quimicas), seja sociais (as idéias, as
relacdes sociais e 0s modos de produc¢éo). O dominio do Realizivel consiste
em eventos ou atividades que sao realizadas e, portanto, geram efeitos de
poder, podendo ser observaveis ou hdao. O dominio do Empirico € entendido
como o dominio da experiéncia. Se tomarmos o exemplo de qualquer
trabalhador, seja ele professor, seja médico, etc., sua capacidade fisica e
mental se concentra no dominio do Real, enquanto seu trabalho como

atividade que gera efeito de poder, se concentra no dominio do Realizavel.

Segundo Bhaskar (1998, 2002), toda e qualquer investigacdo sobre o ser
social deve envolver a estrutura social e seus mecanismos ou processos que
geram fenOmenos, pois, segundo Bhaskar, sdo esse mecanismos que
muitas vezes nao sao observados. Se olharmos o ser humano, por exemplo,
ndo nos € possivel distinguir apenas as suas reacdes bioquimicas, mas,
principalmente, as relagbes sociais, emocdes, sentimentos e agbes. Nesse
sentido, os seres humanos nao podem ser estudados do mesmo modo como
sdo o0s objetos naturais. Os seres humanos somente podem ser estudados

cientificamente como seres sociais.

Em sua reconstrucdo filosofica sobre o Realismo Critico, Bhaskar
(1998:410) apresenta uma proposta emancipatoria que sugere:

(i) “to know one’s real interests;

(i) to possess both: a) the ability and the resources , i.e. generally the
power, and b) the opportunity to act in (or towards) them;

(iii) to be disposed to do so™.

De acordo com Bhaskar (1998), esta proposta oferece uma promessa
para a ciéncia social, uma vez que fornece condi¢cdes para a emancipacao,

pois 0Ss mecanismos que geram problemas poderdo ser removidos ou

“%(l) conhecer os reais interesses
() possuir ambos: a) a habilidade e os recursos, i.e., de maneira genérica, o poder, e b) a oportunidade de agir
sobre eles;
(1) estar disposto a fazer isso”. (tradugéo minha)
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bloqueados. Na visdo de Bhaskar (1998), a emancipacéao significa libertacéo,
podendo, portanto, ser efetuada na pratica. Se a emancipacdo significa
libertacdo, a auto-emancipagdo pressupfe, entdo, a transformacédo do
préprio individuo, do eu individualista, unificado, centrado na propria pessoa,

para um eu exterior, voltado para a solidariedade e fraternidade.

Nessa perspectiva, a emancipacdo nao pode ser alcancada somente com
a consciéncia, mas, principalmente, efetuada na pratica. A emancipacao
requer comprometimento e trabalho, a fim de poder mudar as estruturas
sociais. Collier (1998:466-7), com base na visdo emancipatoria de Bhaskar
(1998), ressalta cinco pontos essenciais, que podem fornecer possibilidades

de mudanca, quais sejam:

1 - reason must be causes, or discourse is ontologically redundant (and
scientifically inexplicable);

2 - values must be immanent (as latent or partially manifested tendencies )
in the practices in which we engage, or normative discourse is utopian and
idle;

3 - critique must be internal to (and conditioned by) its object;

4 - at the emancipatory moment, there must be a coincidence of
subejctives needs ....and ...objective possibilities;

5 - for emancipation to be possible, knowable emergent laws must

operate™.

Os pontos destacados por Collier (1998:466-7) sobre o projeto
emancipatério de Bhaskar, consistem na transformacdo das estruturas

sociais, bem como das estruturas internas do ser humano, incluindo valores,

5 “1.razdes devem ter causas, ou o discurso se torna ontologicamente redundante (e cientificamente

inexplicavel).

2. valores devem ser imanentes (como tendéncias latentes ou parcialmente manifestados) nas praticas
em que nos engajamos, ou o discurso normativo se torna utépico e inoperante.

3. critica deve ser interna (e condicionada) aos seus objetos.

4 - no momento emancipatério, deve haver uma coincidéncia de necessidades subjetivas e
possibilidades objetivas.

5- para a emancipacao ser possivel, as leis emergentes devem funcionar”.
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crengas, sentimentos, emocdes e identidade. Conforme Bhaskar (2002:219),

all those structures, including structures inside us, which prevent the

realisation of the true essence of humanity as free, creative and loving™®.

Na visdo de Bhaskar (2002:219), os seres humanos possuem estruturas
internas negativas, como opressdo, dominacgao, raiva, rancor, inveja, etc.,
que precisam ser removidas, a fim de florescerem a verdadeira esséncia do
ser humano que é a estrutura interna da solidariedade, liberdade e
fraternidade. Em outras palavras, para mudar as estruturas, os individuos
precisam, primeiramente, auto-emancipar-se, para, depois, emancipar 0s

outros.

Nessa perspectiva, a proposta emancipatoria de Bhaskar pode abrir
caminhos para a ciéncia social, uma vez que 0s mecanismos geradores dos
problemas podem ser removidos. Para o autor, a emancipacao nédo pode ser
alcancada apenas pela mudanca da consciéncia; ao contrario, ela deve

ocorrer na pratica. Ele diz:

“It is my contention that special qualitative kind of becoming free or
liberation which is emancipation, and which consist in the transformation, in
self-emancipation by the agents concerned, from an unwanted and unneeded to
a wanted and needed source of determination, is both causally presaged and
logically entailed by explanatory theory, but it can only be effected in practice.
(Bhaskar, 1998:462)’

Isso significa dizer que os individuos precisam sentir primeiramente as
necessidades reais existentes, possuir determinacdo e comprometer-se com

elas, para, depois, buscar as mudancas necessarias.

O estudioso Lacey (1998):493), ao defender as préaticas emancipatorias

para as ciéncias sociais, argumenta a favor de acdes solidarias com o

6 « Todas as estruturas, incluindo as estruturas internas, gue impedem a realizagdo da esséncia verdadeira da
humanidade, como liberdade, criatividade e amor’ (tradu¢do minha)

7 “Meu ponto de vista é que aquele tipo especial e qualitativo de libertagdo que é a emancipagéo, e que consiste
na transformagdo, na auto-emancipacdo dos agentes envolvidos, partindo de uma fonte de determinagéo
indesejada e desnecessaria para uma desejada e necessaria, €, a0 mesmo tempo, pressagiado causalmente e
acarretado logicamente por uma teoria explanatéria, mas sé pode ser efetivada na pratica”. (tradugcdo minha)
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propésito de alcancar a emancipacao. Para este autor, a emancipacdo nao
ocorre sem que haja a participacdo do outro. Ele diz:
“emancipation cannot be gained by individual agents alone.

Emancipation requires solidarity; its degree of manifestation in society will
be greater as the manifestation of solidarity is greater” Lacey (1998:493)8

O individuo, para tornar-se emancipado, precisa, necessariamente, estar
ligado a emancipacédo de outros agentes, pois existem obsticulos estruturais
que os impedem de ser emancipados. Nesse sentido, as praticas sociais que
visam a transformacdo das estruturas sociais produzem emancipacao e,

conseqguentemente, auto-emancipacéo. Conforme Lacey (1998:501):

“emancipation must be self-emancipation, and so it will be well
manifested only within structures that have been constructed in the
course of practices expressing the (developing) values of the oppressed
themselves in solidarity with their allies”.’

As considera¢cfes apontadas pelos estudiosos citados acima mostram a
necessidade da libertacdo do ser humano para transformar as estruturas,
sejam elas externas ou internas, que marcam fortemente as relagdes sociais
de qualquer natureza, seja pai-filho, chefe-subordinado, médico-paciente,
professor-aluno, etc. Nessa dire¢cdo, a emancipacao deve, necessariamente,
passar pela transformagdo dos proprios agentes ou participantes. Se
olharmos a realidade social, ndo vemos nada mais do que (re)acdes, com
seus e efeitos e causas. Bhaskar (2003) é categoérico ao afirmar que a
sociedade € constituida de individuos e relacdes. Portanto, é preciso,
conforme o autor, penetrar nas raizes dos problemas sociais, com 0
proposito de ndo apenas conhecé-las, mas, principalmente, de agir de
maneira solidaria, se colocar como agentes criticos de mudanca, a fim de

alcancar a auto-emancipacao e transformacao social de outros.

8 “emancipacdo ndo pode ser ganha pelos agentes sozinhos. Emancipacdo requer solidariedade; seu grau de
manifestagdo na sociedade sera maior quanto maior for a manifestacéo de solirariedade”. (traducédo minha).

“a emancipacdo deve ser auto-emancipagdo; portanto, ela somente sera manifestada adequadamente dentro das
estruturas que tém sido construidas no curso das praticas que expressam os valores (em desenvolvimento) dos
proprios oprimidos em solidariedade com seus aliados”. (tradug&o minha)
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Neste estudo, essa discussdao é relevante por possibilitar-me
compreender as ligacdes existentes entre a sala de aula e os fatores sociais,
politicos e ideologicos, que permeiam toda a rede de relacdes sociais na
escola e na sala de aula, e, assim, propor a abertura de novos caminhos
para a auto-emancipacao e transformacgdo social. Nesse sentido, 0 meu
olhar se voltard ndo apenas para o0s aspectos linguisticos, mas também para
0S aspectos socioculturais, politicos e ideologicos, com o0 objetivo de
compreender se as praticas discursivas da professora reflexiva, participante
da pesquisa, revelam algum propésito emancipatério, bem como conhecer
as implicacbes da sua pratica docente para o processo de formacdo do

educador de lingua estrangeira.

Como ja foi mencionado, o ser social investigado € uma professora de
inglés de uma escola publica da cidade de S&o Paulo. Minha intengéo néo é
investigar apenas a professora como alguém que usa a linguagem para falar
sobre a linguagem na sala de aula, mas também a pessoa, 0 ser humano
que existe, vive, tem valores e identidade. O conhecimento sobre as
experiéncias da professora envolvera ndo apenas questdes de linguagem,
mas também o ser que existe e age, ou ndo, de forma critica na esfera social

onde trabalha.

2. Perspectiva emancipatdria para o ensino de linguas

Educadores, filésofos, socidlogos e linguistas aplicados, tanto em ambito
nacional quanto internacional, ttm se debrucado, cada vez mais, sobre
questdes que visem a emancipacédo e transformagdo social nas sociedades
capitalistas modernas (cf. Freire, 1987; Giroux, 1997, 1992; Harvey, 1996;
Torraine, 1999; Sayer, 2000; Fairclough, 1989, 1995, 2003; Pennycook,
1994, 2001; Kincheloe, 1997; Cox & Assis-Peterson, 1999; Celani, 2003;
Moita Lopes, 2003; Rajagopalan, 2003; entre outros). O que impera no
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pensamento desses estudiosos €, sobretudo, a crenca de que a agao é

possivel e leva a transformacéo.

O processo de globalizagdo que se instaurou nas sociedades capitalistas
modernas tem fomentado politicas publicas de desigualdade sociais e pouco
solidarias. O fenébmeno da globalizacdo tem agido quase sempre a favor de
interesses financeiros nas sociedades capitalistas, e isso pouco tem ajudado
as camadas sociais menos favorecidas. E a educacdo, considerada
instrumento forte para operar mudancas nas praticas sociais opressivas,
acaba servindo (in) diretamente aos interesses das classes dominantes
(Girroux, 1997).

A procura por mecanismos potenciais de emancipacdo tem levado
educadores e pesquisadores criticos de linguas (materna e estrangeira) a se
engajarem em projetos politicos que visem promover mudancas nas escolas
publicas (cf. Pennycook, 1994, 2001; Cox e Assis-Peterson, 1999, 2001;
Celani, 2003; Moita Lopes, 2003; Rajagopalan, 2003; entre outros). A
pedagogia de ensino de linguas tem sido discutida por esses estudiosos
como uma questao politica, ou seja, o professor de lingua materna ou de
lingua estrangeira deve saber avaliar as implicacdes de sua préatica docente.
Deve, por exemplo, verificar se o conteudo trabalhado com seus alunos nao
€ apenas a manutencao e reproducdo das formas de poder e desigualdades

sociais existentes.

O educador e pesquisador critico Pennycook (1994) tem proclamado que
0 ensino de inglés deve servir, de fato, aos interesses dos préprios alunos,
capacitando-os para ler, falar e escrever criticamente, em o0posi¢cdo aos

discursos global e local. Segundo esse autor:

“So a critical practice in English language teaching must start with ways
of critically exploring students cultures, knowledge and histories in ways
that are both challenging and at the same time affirming and supportive.
In broad terms, then, one might say that a critical pedagogy of Enghish in
the world is an attempt to enable students to write (speak, read, listen)
back. The notion of voice, therefore, is not one that implies any language
use, the empty babble of communicative language class, but rather must
be tied to a vision of the creation and transformation of possibilities (cf.
Simon, 1987). The voices that we are seeking to help students to find and
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to create are insurgent voices that speak in opposition to the local and
global discourse that limit and produce the possibilities that frame our
students’s lives”. (Pennycook, 1994:311)".

Na visdo de Pennycook, o ensino critico de inglés deve trazer a tona a
contrapalavra dos alunos, isto €, suas proprias vozes, que, na maioria das
vezes, sao ocultadas pelo professor na sala de aula. Deve, por igual,

representar uma luta contra todas as formas de dominacao.

Cox e Assis-Peterson (1999, 2001) também partilham essa mesma viséo
defendida por Pennycook. Para elas, o professor de inglés tem de se
posicionar criticamente em relacéo ao discurso dominante, interrogando se o
que ele ensina esta contribuindo ou ndo para a dominacdo de uns sobre 0s
outros. De acordo com as autoras, quem ensina inglés ndo pode deixar de
se apresentar de forma critica em relacdo ao discurso dominante que
representa a internacionalizacdo do inglés como um passaporte para o
primeiro mundo, nem pode deixar de considerar as relagbes de seu trabalho
com a expansdo da lingua, avaliando criticamente as implicacdes de sua
pratica na producédo e reproducdo das desigualdades sociais. Para Cox e
Assis- Peterson (2001), o professor de inglés deve ser um agente politico,

comprometido com o projeto de pedagogia critica.

Numa visdo critico-emancipatoria mais recente, Moita Lopes (2003)
defende a relevancia do professor na construcéo intelectual para a sua acéo
politica, a fim de se conscientizar dos aspectos séciopoliticos inerentes ao
mundo em que esta situado. Com o processo da globalizac&o, é crucial,
segundo Moita Lopes, que o professor de inglés esteja atento aos aspectos

sociais, politicos, econdmicos, tecnologicos e culturais que vivencia no

0. Assim, uma prética critica no ensino da lingua inglesa deve iniciar-se com maneiras de explorar criticamente
as culturas, os conhecimentos e as histérias dos alunos, que sejam desafiadoras e, ao mesmo tempo, afirmativas e
incentivadoras. Em termos gerais, portanto, pode-se dizer que a pedagogia critica do inglés no mundo é uma
tentativa de possibilitar que os alunos respondam (através da escrita, da fala, da leitura, da compreenséao oral).
Assim, a nogdo de voz ndo implica um uso qualquer da lingua, no balbucio vazio da aula comunicativa de linguas;
ao invés disso, deve estar ligada a uma viséo de criacéo e transformacgao de possibilidades (cf. Simon, 1987). As
vozes que estamos buscando para ajudar os alunos a encontrar e a criar, sdo vozes insurgentes que falam em
oposicdo ao discurso local e global, que limita e produz as possibilidades que emolduram a vida dos nossos
alunos”.
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cotidiano. O professor de inglés deve ndo somente compreender o0s
processos sociopoliticos, mas, em especial, agir politicamente, a fim de
transformar a realidade social em que esta situado. Para Moita Lopes (2003:
31), “ndo se pode transformar o que ndo se entende. Sem a compreensao

do que se vive, ndo héa vida politica”.

Em sala de aula, é primordial que o ensino critico de inglés ndo envolva
somente meras técnicas instrumentais, habilidades e objetivos, mas também
qgue leve em conta identidades e subjetividades dos educandos, questdes de
poder, discriminacdo e opresséo. Nesse caso, o professor de inglés precisa
desconstruir os discursos dominantes que trazem implicitos “regimes de
verdade” (Foucault, 1979) e que circulam nas praticas sociais, para nao
afetar as identidades sociais que se mostram cada vez mais heterogéneas e
em constante transformacdo (Moita Lopes, 2003). Nesse quadro, os
conteldos escolares, muito mais do que o conhecimento oficial e

supervisionado, devem privilegiar as experiéncias dos educandos.

Nessa mesma perspectiva, o linglista critico Rajagopalan (2003:111)

afirma;

“Ao educador critico cabe a tarefa de estimular a viséo critica dos alunos,
de implantar uma postura critica, de constantes questionamentos das
certezas que, com o0 passar do tempo, adquirem a aura da
‘intocabilidade’ dos dogmas. (...) O educador critico sempre foi e sempre
serd uma ameaca para o0s poderes constituidos”.

De acordo com esse autor, se 0 educador critico ndo tiver uma postura
politica no que tange as questbes relacionadas ao cotidiano da escola, de
nada adianta estimular a visdo critica dos alunos. Conforme Rajagopalan
(2003), o educador critico deve ser um agente politico de mudanca, inserir-
se de forma critica na realidade social onde trabalha, constituindo-se,
portanto, como agente fortalecedor para lutar a favor da transformacéo
social. O proprio precursor da pedagogia critica, Paulo Freire (1987:10),

assegura:
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“Se o0s professores ou alunos usarem o poder para reconstruir o
conhecimento na sala de aula, entdo eles saberiam usar o poder para
reconstruir a sociedade. A estrutura do conhecimento oficial € também a
estrutura da autoridade social”.

Na visdo de Freire (1987), educacao critica deve envolver acao e,
fundamentalmente, refletir as aspiragcbes dos educandos. Mais ainda: os
educadores e educandos devem ser ambos aprendizes, sujeitos
conscientes, apesar de diferentes. Freire (1987) corrobora que tal visédo
permite alcancar a educacéo libertadora. Para o autor, ambos, educadores e
educandos, devem ser agentes criticos no ato de conhecer. Freire admite,
ainda, que a consciéncia critica € fundamental para a transformacéao radical
da sociedade. A percepcdo critica da realidade é importante para a
transformacado social, porém, segundo ele, ainda ndo € o bastante. Nesse
sentido, o desvelamento da realidade n&do implica somente conhecer a
realidade sofredora, que sempre emana das experiéncias humanas. A sua
transformacao, seja ela qual for, ndo pode ser verificada fora da experiéncia,
ou seja, ambos, educadores e educandos, devem, primeiramente, conhecer

a realidade, refletir sobre ela, para, em seguida, lutar para transforma-la.

Como vivemos numa sociedade ‘“inerentemente reflexiva” (Giddens,
1991:43), as possibilidades de mudangas culturais, sociais, econémicas, etc.
podem ocorrer e moldar as aces do professor de forma positiva, a fim de
construir um “projeto anti-hegeménico” (Moita Lopes, 2003:43), permitindo
que estes tenham cada vez mais acesso a novas formas de significacdes
que visem a solidariedade e a justica social. A pratica docente reflexiva é,
pois, uma tentativa de buscar mudancas nas praticas sociais opressivas,
com o proposito de emancipacdo de todos os envolvidos no processo de

ensinar e aprender LE nas escolas publicas.

Neste estudo, a discussdo sobre a visdo emancipatOria no ensino de
lingua estrangeira me possibilita compreender as relagcdes sociais
construidas na interacdo professor e alunos. Esta pesquisa, que tem como

objetivo compreender as praticas discursivas de uma professora reflexiva de
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lingua estrangeira, €, portanto, a tentativa de vislumbrar novos horizontes

para a emancipacéao e transformacéo social.

2.1 Pratica reflexiva do professor de linguas

Recentemente, estudos realizados por educadores da PUC/SP, que tém
como fio condutor a pratica reflexiva na formacao continua de professores
em servi¢o (cf. Celani, 1996, 2003; Barbara e Ramos, 2003; Castro, 2003;
Liberai, 2003; Magalhaes, 1997, 2004; Romero, 2004; entre outros), revelam
avancos promissores no ensino de linguas (materna e estrangeira). O
Programa “Educacdo continua do professor de inglés: um contexto para
reconstrucdo da pratica”, desenvolvido pelo LAEL-PUC/SP e pela Cultura
Inglesa, tem fomentado, por exemplo, politicas de ensino na area de lingua
estrangeira, com o objetivo de auxiliar professores a refletir continuamente

sobre sua pratica docente. Conforme Celani (2003:22):

“A educacao continua ndo pode ser vista em termos apenas de produto
— resultados de cursos, por exemplo -, mas sim deve ser entendida em
termos de um processo que possibilita ao professor educar-se a si mesmo,
a medida que caminha em sua tarefa de educador. E uma forma de
educacgdo que, ndo tendo data fixa para terminar, permeia todo o trabalho
do individuo, eliminando, conseqientemente, a idéia de um produto
acabado — por exemplo, dominar uma certa técnica -, em um momento ou
periodo determinados”.

Nesse sentido, a educacédo continua dos professores de Inglés abarca
um processo longo e inacabado de reflexdo sobre as acdes educativas,
privilegiando o desenvolvimento continuado de praticas sociais que,
necessariamente, acarretardo mudancas de crencas e identidade. A
educacdo continuada do educador de Inglés pode, ainda, provocar
mudan(;as nas estruturas, sejam externas ou internas, conforme assegura

Bhaskar (2002), sobre a sua visdo emancipatoria e de transformacéo.

A proposta da pratica docente baseada em reflexdo permite, conforme
Kemmis (1987), que educadores, alunos e coordenadores se tornem

agentes ativos do processo historico-social, conscientizando-se do proprio
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discurso, isto é, explorando a natureza histérica e social de suas relacdes
como atores no processo educacional. Nesse sentido, conforme afirma
Magalhdes (1997:172), os atores estariam envolvidos em um processo
constante de reflexdo, tal que os “sentidos construidos, conteudos,
programas, atividades e materiais didaticos escolhidos pudessem ser

retirados do senso comum dado pelo discurso dominante e questionados”.

Nessa mesma perspectiva, Schon (1987), ao fazer referéncia ao
educador critico como pratico reflexivo — aquele que deseja superar o
modelo de racionalidade técnica (atividade dirigida para a solucdo de
problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas)
em direcdo ao modelo de racionalidade pratica (atividade dirigida para a
pratica e para o conjunto de problemas que surgem no dialogo em situacdes
conflituosas do cotidiano escolar) —, encarece que se devem ter em mente
trés conceitos fundamentais para o desenvolvimento do pensamento pratico
do professor, quais sejam: reflexdo-na-acédo, reflexdo sobre a acdo e
reflexdo sobre a reflexdo-na-agéo. A reflexdo-na-agdo consiste em refletir
sobre a acdo no exato momento em que ela ocorre, enquanto que a reflexao
sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo acdo consistem num
distanciamento a fim de poder descrever, analisar e avaliar a acdo e o

momento da reflexao.

Na visdo de Smyth (1992), os educadores criticos, ao conseguirem
alcancar o nivel de consciéncia sobre os processos que informam os
aspectos cotidianos de seu ensino com a realidade social e politica, seréo
capazes de transcender aos problemas que ndo conseguem realizar,
podendo, talvez, ver que estes estdo ligados as injusticas sociais. Ao se
tornarem agentes reflexivos, os educadores terdo maiores oportunidades de
fazer frente aos conflitos, dilemas e preocupacdes vividos na pratica
docente. Conforme Smyth (1992:300), “reflexivo significa mais do que ser
meramente especulativo, significa enxergar a realidade, ver as injusticas e

supera-las através da aprendizagem”.
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Nesse sentido, a pratica educativa critica deveria conectar os trabalhos de
sala de aula com o contexto social mais amplo. Temas com enfoque nos
problemas sociais da escola e da comunidade, por exemplo, poderiam
contribuir para formar educadores e educandos como agentes criticos de
mudanca, bem como 0s posicionariam mais proximos da realidade social.

Isso, certamente, seria um passo a mais na busca da emancipacéao social.

Vale ressaltar que o ensino critico reflexivo esta se estabelecendo como
tendéncia salutar para o ensino de linguas (materna e estrangeira) na pos-
modernidade. Porém, algumas vozes criticas (cf. Zeichner, 1993; Giroux,
1997; Contreras, 1997; Pimenta, 2002) tém suscitado preocupacdes em
relacdo ao fato de que a pratica reflexiva parece reduzida apenas aos
problemas pedagdgicos, restritos a sala de aula. Nesse sentido, conforme
Giroux (1997), somente a reflexdo sobre o trabalho de sala de aula é
insuficiente para uma compreenséo tedrica dos elementos que condicionam
a pratica profissional. Na maioria das vezes, o professor reflexivo néo
consegue extrapolar o contexto imediato da sala de aula, para as esferas
sociais mais amplas. Ainda segundo Giroux (1997), ha a necessidade de
envolver ndo somente 0s grupos e setores da comunidade, mas também as
universidades, num trabalho coletivo, comprometido com as transformacoes
das desigualdades sociais. Nessa perspectiva, tanto educadores da
comunidade quanto pesquisadores das universidades deveriam se envolver
de forma mais comprometida no contexto educacional, a fim de desenvolver
acOes mais concretas que conduzam a emancipacado e a transformacéo

social de todos os envolvidos no processo educativo.

Estudos realizados por pesquisadores e teéricos educacionais criticos
(Eagleton, 1984; Welch, 1985), abrangendo a participacdo real de
educadores em contextos de exclusdo social, ttm revelado importantes
contribuicbes que merecem ser destacadas. Conforme os autores, o
compromisso emancipatério de mudanca institucional e social deve ser
vivido por meio da participagao real nas lutas de resisténcia dos oprimidos.

Destacam também que a solidariedade e a ética social somente serdo
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validadas, se os educadores e pesquisadores criticos se envolverem em
movimentos sociais como forma de experiéncia vivida, a fim de servir como
referencial na luta contra a dominacdo e contra as diferentes formas de
exploragdo. Como diz Welch (1985:90):

“I am pulled back from self-indulgent and despair only if | remain in
community with those who are oppressed and are struggling against that
oppression. To live in community with woman helping other women and
children recover from the trauma of rape, incest, and wife-abuse, with
men working against rape by identifying and challenging the equation of
sexuality and violence in male socialization, with women and men trying
to create communities of non violence in a violent world reminds me that
suffering is real, that is must be addressed even if one is not certain of its
cause or aware of the best means of healing its damage. To remember
the reality of oppression in the lives of people and the value those lives to
be saved from the luxury of hopelessness”.**

A solidariedade é entendida, segundo o0s autores, como experiéncia
vivida, onde o discurso serve de referencial para criticar as instituicoes
sociais opressivas. Os estudos realizados por Eagleton (1984) e Welch
(1985) em comunidades de exclusdo colocam énfase na luta contra a
dominacdo e as diferentes formas de exploracdo. Defendem o exercicio
verdadeiramente solidario e ético que leva em consideracdo a justica, a
igualdade e a fraternidade. Ndo ha o que contestar sobre esse tipo de
pratica social, uma vez que ela contribui para o exercicio auto-reflexivo da

solidariedade, bem como para a emancipacao e transformacéo social.

Em se tratando de ensino de inglés na sala de aula de escola publica,
certamente a pratica docente reflexiva, bem como a participacdo coletiva,
envolvendo educadores, educandos e pesquisadores, possibilitaria a
construgéo de “significados anti-hegemonicos” (Moita Lopes, 2003:45), a fim
de transformar as estruturas sociais opressivas. A emancipacéo, conforme

Bhaskar (2002), ndo pode ser alcancada somente com a mudanca da

" “Deixo de lado a auto-indulgéncia e o desespero somente se eu permanecer em comunidade com aqueles que
sdo oprimidos e que lutam contra essa opressdo. Viver em comunidade com mulheres ajudando outras mulheres e
criancas a se recuperarem do trauma do estupro, do incesto e dos maustratos perpetrados pelos maridos, com
homens que lutam contra o estupro identificando e desafiando a equacdo da sexualidade e da violéncia na
socializa¢do masculina, com mulheres e homens tentando criar comunidades pautadas pela ndo-violéncia em um
mundo violento me faz lembrar que o sofrimento é real, que deve ser abordado mesmo se néo se tiver certeza de
sua causa nem consciéncia do melhor meio de reparar seus danos. Lembrar a realidade da opresséo nas vidas
das pessoas e os valores dessas vidas para ser salvo do luxo da desesperanca”. (tradu¢do minha)
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consciéncia; ao contrario, deve ser realizada na pratica, pois 0s mecanismos

e seus efeitos de poder que geram problemas podem ser removidos.

Contudo, néo se pode falar de mudancas nas estruturas sociais sem levar
em consideracdo o uso da linguagem. Em outras palavras, nada se faz sem
gue usemos a linguagem, visto que ela, conforme Fairclough (1989:01), é
instrumento de “production, maintenance, and change of social relations of
power?. Ou seja, a linguagem contribui para a producéo, reproducéo,

manutencdo e mudanca nas relacdes sociais de poder.

3. Perspectiva critica da linguagem

A linguagem é elemento basico na vida social, sendo, portanto, parte da
sociedade (Fairclough, 1989). A linguagem, como processo social, deve,
necessariamente, envolver o discurso, pois, segundo Fairclough (1989:25):

“involves social conditions, which can be specified as social conditions of
production and social conditions of interpretation. These social
conditions, moreover, relate to three different ‘levels’ of social
organization: the level of the social situation, or the immediate social
environment in which the discourse occurs; the level of the social
institution which constitutes a wider matrix for the discourse; and the level
of the society as a whole”. (Fairclough (1989:25)*

O discurso é o uso da linguagem como pratica social e ndo puramente
individual. O discurso é entendido como uma forma de acdo no mundo. E
mediante o discurso que os individuos constroem sua realidade social, agem
no mundo em condi¢des histérico-sociais e nas relacdes de poder nas quais
operam (Fairclough, 1989). Para esse autor, o discurso ndo € apenas
pratica de representacdo do mundo; é pratica de significacdo do mundo,

constituindo e construindo o mundo em significado. O discurso contribui para

2 “producdo, manutencdo e mudanca das relagdes sociais de poder” (tradugdo minha) Icontribui para a dominagéo
de algumas pessoas por outras”. (tradu¢éo minha)

“envolve condi¢Bes sociais, que podem ser especificadas como condi¢Bes sociais de produgéo e condicdes
sociais de interpretacdes. Além disso, essas condigdes sociais se relacionam com trés diferentes ‘niveis’ de
organizagéo social: o nivel da situagdo social, ou o meio social imediato, no qual o discurso ocorre; o nivel da
instituicdo social, que constitui uma matriz mais ampla para o discurso; e o nivel da sociedade como um todo”.
(traducéo minha).
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a construcdo de: ‘identidades sociais’, ‘relacfes sociais entre as pessoas’ e

‘sistemas de conhecimento e crenca’ (Fairclough, 2001:91).

O discurso como pratica social pode implicar, conforme Fairclough
(2001:94), questbes de ordem econbmica, politica, cultural e ideoldgica.
Ideologia é entendida, aqui, como “representations of aspects of the world
which contribute in establishing and maintaining relations of power,
domination and exploitation”** (Fairclough:2003:218). Nesse sentido, o
discurso como pratica politica ou ideoldgica, por exemplo, pode estabelecer,

manter e transformar os significados do mundo em relagcbes de poder.

E interessante destacar a visdo critica de discurso proposta por
Fairclough (1989, 1992, 1995, 2003), cujo suporte tedrico vem ao encontro
do pensamento filoséfico de Bhaskar (1999, 2002) no tocante a
emancipacao e transformacéo social. Embora Bhaskar ndo concentre sua
atencdo na questdo do discurso; focaliza, no entanto, as praticas sociais
como forma de auto-emancipacgéo e transformacao dos individuos engajados

em projetos emancipatorios.

Neste estudo, enfatizo a importdncia de considerar as préaticas sociais
como inerentemente discursivas, pois é por meio do discurso que as
relacbes de poder e ideologias vao sendo historicamente construidas,
naturalizadas e transformadas. Ao construirem a realidade social, os
individuos criam, por intermédio do discurso, suas proprias identidades, uma
producdo nunca acabada; ao contrario, estdo sempre em processo de
mutacdo (Hall, 2001). Ao falar em discurso e identidade, justifica-se uma

discussdo mais ampla sobre esse assunto, que € apresentada a seguir.

3.1 Discurso e identidade

Discurso é entendido, aqui, como uma pratica social que visa estabelecer,

manter ou transformar as relacdes de poder na sociedade (Fairclough,
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1989). E, portanto, no discurso, que os individuos agem, (re)criam
significados que podem moldar ou transformar nossa visdo de mundo, ou

seja, nossa identidade.

Na visdo do tedrico social Hall (2001), as discussfes sobre identidade na
pos-modernidade estdo cada vez mais centradas na concepg¢do de um
sujeito multiplo, com diferentes ‘eus’, ndo mais de uma unica identidade.
Conforme Hall (2001), dentro de nés ha identidades contraditorias que se
empurram para diferentes direcdes. Ndo € mais possivel conceber a idéia de
uma identidade unificada, uma vez que ha sistemas de significacbes e
representacdes que se multiplicam, com os quais poderiamos nos identificar.
Nesse sentido, nossas identidades, ou nossos ‘eus’, estdo constantemente

em processo de mutagéo.

Segundo Hall (2000), as identidades s&o construidas dentro e néo fora do
discurso. Dai a necessidade de compreendé-las em suas producbes em
locais histéricos e institucionais especificos. Além disso, as identidades
“emergem no jogo de modalidades especificas de poder” (Hall, 2000:109),
constituindo, portanto, mais como uma marca da diferenca e da exclusao, do

gue como uma unidade idéntica, uma ‘identidade’.

Essa mesma visédo é defendida por Moita Lopes (2002), que considera a
identidade como fato social, resultado das praticas discursivas. Para este
autor, “as nossas identidades sociais sdo construidas por meio de nossas
praticas discursivas com o outro” (Moita Lopes, 2002:32). E a presenca do
outro, com o0 qual estamos engajados no discurso (seja oral, seja escrito),
que molda o que dizemos, e percebemos o0 que o outro significa para nés.
Nesse sentido, devemos pensar sobre identidade como uma producdo

inacabada, incompleta, que esta sempre em processo de transformacao.

A viséo de identidade como construcao social implica o fato de que “as
pessoas sao essencialmente seres produzidos por outros seres” (Shotter,

14 ~ ) ~
“representacdes de aspectos do mundo que contribuem para estabelecer e manter relacdes de poder,

dominacéo e exploragdo” (tradugdo minha).
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1989: 146). Em se tratando da relacao professor-aluno, por exemplo, em que
o professor ocupa uma posicdo de maior poder na interacdo, os alunos
tendem a seguir as construcdes sociais de significado produzidas pelo
professor, podendo este exercer poder também na construgdo social da
identidade dos alunos. Ou seja, a forma como o professor se posiciona
perante os alunos pode influenciar na construcdo de novas facetas para a
identidade dos alunos. Nesse quadro, a relacdo de poder entre o0s
participantes da interagcdo, por meio de atividades ora opressivas, ora
emancipatorias, pode determinar a construcdo de novas identidades sociais.
Como esclarece Moita Lopes (2002: 37):

As identidades sociais sdo construidas no discurso. Portanto, as

identidades sociais nao estdo nos individuos, mas emergem na interagao

entre os individuos, agindo em praticas discursivas particulares nas
guais estdo posicionados”.

Como neste estudo estou considerando a interagao aspecto fundamental
na relacdo professor/aluno, é necessario deixar claro o entendimento sobre
esse termo. Conforme Thompson (1996:68-69):

“in interacting with another person, the speaker will inevitably enact one
of the speech roles: anything she/he says will be intended and interpreted
as a statement, question, command or offer. By acting out a role, she/he
is simultaneusly creating a corresponding role for the other person (even
if the other person dos not in turn carry out that role): in asking a

guestion, for example, the speaker creates the role of answerer for the
other person”.*®

E na interacdo que as relacdes sociais podem ser desveladas, uma vez
que os participantes podem exercer diferentes papéis sociais, por meio de
praticas ora opressivas, ora emancipatorias. Na visdo de Thompson (1996),
por exemplo, o falante, ao interagir com o outro, assume papéis de fala (ex.
solicitante, respondente, etc.) na interacdo. A fala € vista, conforme

Thompson (1996), como uma troca comunicativa entre dois participantes.

15«30 interagir com uma outra pessoa, o falante inevitavelmente desempenhara papéis de fala; algo

que ela/ele diz sera dirigido e interpretado com uma declaracdo, pergunta, comando ou oferta. Ao
desempenhar um papel, ela/ele esta simultanemanete criando um papel correspondente para a outra
pessoa (mesmo se a outra pessoa ndo realize o papel): ao fazer uma pergunta, por exemplo, o falante
cria um papel de resposta para a outra pessoa” (tradugdo minha).
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Por outro lado, Moita Lopes (2002) considera a intera¢do fundamental para a
construcdo de identidades. Para este autor, a maneira como nos
posicionamos perante 0s outros, como agimos em determinadas situacdes

com o outro, pode determinar a construcédo de novas identidades sociais.

Na gramatica sistémico-funcional, a lingua possibilita aos participantes da
interaco trocar significados, a fim de alcancar sucesso na comunicagéo. E
por essa razdo que Halliday (1994) afirma que o significado de qualquer
texto é interacional, porque envolve sempre dois participantes, o produtor e o
receptor. Assim como a fala, a escrita é vista também como uma troca

comunicativa entre dois participantes na interagao.

As posicdes defendidas pelos estudiosos acima, no que diz respeito a
interacdo, sdo relevantes neste estudo, uma vez que dar&o suporte para que
possamos conhecer melhor a professora, participante da pesquisa. Sao as
praticas discursivas construidas na interacdo com o0s alunos que
possibilitardo revelar sua identidade. Para analisar as préaticas discursivas
construidas pela professora na interacdo, € necessario uma abordagem
critica de analise que privilegie ndo somente o aspecto textual, mas também
outros elementos da pratica social, tais como o politico, o cultural, o

ideoldgico, etc.

4. Perspectiva da Gramatica Sistémico-Funcinoal (GSF)

Conforme Halliday (1994), a linguagem né&o pode ser considerada fora do
seu contexto social. A linguagem é utilizada para satisfazer as necessidades
humanas, ou seja, funciona como um sistema de significados, de elementos
semidticos que as pessoas usam para se comunicar. Halliday (1994), em
seu livro: ‘An Introduction to Functional Grammar’, propde olhar a linguagem
‘do lado de fora’, ou seja, entender ndo apenas o que esta ocorrendo
linglisticamente, mas também como os falantes produzem significados
como escolhas, como rede de opc¢des. De acordo com Halliday (1994), é

funcional por causa do arcabouco conceitual, baseado em fungdo mais do
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que forma. A gramatica funcional é essencialmente ‘natural’, no sentido de

gue tudo pode ser explicado mediante a linguagem.

A GSF se apresenta como um sistema de significados a que se associam
trés metafuncdes: interpessoal, ideacional e textual. Essas trés
metafuncées ocorrem simultaneamente nas oracdes, nos textos. E por meio
delas que podemos identificar como o discurso esta organizado. Os usuarios
da lingua ndo apenas interagem para trocar sons, palavras ou sentencas,
como também para construir significados, a fim de compreenderem o mundo
ao seu redor. As trés metafuncdes fornecem explicacdes do uso da lingua a
partir das necessidades, dos propdsitos do falante em determinado contexto

de situag&o. A seguir, explico mais detalhadamente essas trés metafuncgdes.

4.1 Metafuncéo Interpessoal

Conforme Eggins (1994:78), a metafungdo interpessoal expressa 0s
papéis e as atitudes dos participantes de determinada interacdo. Duas
guestBes sao importantes para melhor entender essa metafuncéo: (a) qual é
o relacionamento entre o escritor e leitor (falante e ouvinte)?; (b) qual é a

atitude do autor em relagéo ao assunto de que trata?

A dimensao interpessoal da GSF focaliza as relacbes sociais que se
obtém entre falante e ouvinte ou escritor e leitor, em termos de atribuicdo de
papéis de fala. E por meio desta metafungéo que a lingua possibilita interagir
com as pessoas. A lingua faculta aos participantes a troca de significados, e,
durante cada evento discursivo, seja ele oral, seja escrito, as pessoas se
apresentam em diferentes papéis de fala, conforme a posicdo que ocupam

no evento discursivo.

Na GSF, a metafuncdo interpessoal se relaciona com os sistemas de
Modo e Modalidade, que, por sua vez, sinalizam a interacao. No sistema de
Modo, se estabelecem as relacdes entre os participantes, e no sistema de

Modalidade, se verificam a avaliacdo e a resposabilidade do participante
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sobre a veracidade da mensagem e sobre o grau de responsabilidade com
ela. No sistema de Modalidade, além de apresentar as categorias
tradicionais dos verbos auxiliares modais (poder, dever), pode incluir, ainda,
outros elementos que expressam status, autoridade e confiabilidade da
mensagem, objetivando a relacdo social dos participantes na interacéo

verbal.

No sistema de Modalidade, o uso da Polaridade tem como objetivo
expressar graus positivo e negativo, como por exemplo ‘ndo €?, ‘ndo esta?’.
O operador verbal Finito possui duas formas, uma positiva (€, era, pode,
etc.) e outra negativa (ndo €, ndo esta, ndo estava, ndo pode, etc.). De
acordo com Halliday (1994:75), existem dois tipos de Modalidade:
modalizac&do (probabilidade e usualidade) e modulacdo (obrigacdo). Na
modalizacdo, o grau de probabilidade se refere a ‘possibilidade’,
‘probabilidade’, ‘certeza’ (ex.: “Ele poderia ficar aqui”). O grau de usualidade
se refere a ‘as vezes’, ‘usualmente’, ‘sempre’, ‘freqientemente’ (ex.: “Ele

vem aqui freqiientemente”).

O sistema de Modalidade tem um efeito importante em regular
comportamentos, expressando varios graus de solidariedade com poder ou
sem ele, mediante o0 uso de verbos modais na escala alta de obrigacéo, tais
como ‘deve’, ‘deveria’, para os de baixa obrigacdo como “pode’, ‘poderia’. O
verbo ‘poder’ pode ser considerado como um verbo de baixo grau de poder
(ex.: “Wocé pode ajudar o seu colega”), enquanto o verbo ‘dever’ (ex.: “Vocé
deve sair agora”) possui alto grau de poder, indicando comando na
declaracdo. Os verbos modais de alta obrigacdo tendem a colocar o falante
em uma posicao de maior poder que o ouvinte, enquanto os modais de baixa

obrigacéo produzem efeito oposto.

Neste estudo, a analise da Modalidade sera de fundamental importancia,
pois € por meio dela que sera possivel mapear as intengdes dos
participantes na interacéo, investigando a maneira como exprimem atitudes

e julgamentos nas suas proposicoes.
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4.2 Metafuncéao ideacional: transitividade

Conforme aponta Halliday (1994:106), a metafuncéo ideacional diz
respeito ao uso da lingua como representacao, estando relacionada com o
mundo externo, eventos, elementos, bem como o mundo interno, incluindo
pensamentos, crengas, sentimentos, etc. Duas questdes s&o importantes
nessa metafuncao: (a) de que trata o texto?; (b) o que esta acontecendo? A
metafuncéo ideacional se relaciona a variavel de registro (Campo), sendo
realizada pelo sistema de transitividade. No sistema de transitividade, cada

proposicao oracional consiste em trés elementos (Halliday, 1994:107):

(i) o processo;
(ii) os participantes;

(iii) as circunstancias associadas ao processo.

O processo é obrigatorio, tipicamente representado por um grupo verbal.
Ja os participantes sao também obrigatorios, sendo representados por
grupos nominais, que podem realizar a agdo ou ser de alguma forma afetada
por ela. As circunstancias sao opcionais e tipicamente se realizam por
grupos adverbiais ou frases preposicionais. Sua funcdo € adicionar

informacdes ao processo.

Conforme Halliday (1994:107), sao seis 0s tipos de processos existentes,
trés principais e os demais intermediarios. Os principais correspondem aos
processos Material, Mental e Relacional, ao passo que intermediarios sao os
processos Comportamental, Verbal e Existencial. Um resumo dos tipos de
processo e o tipo de significado veiculado em cada um séo trazidos na
Figura 1 abaixo:

30



De acordo com a Figura 1, os processos Materiais representam nossa
experiéncia no mundo exterior, agcdes que sao realizadas no mundo fisico;
0S processos Mentais simbolizam experiéncias do mundo interior, da nossa
consciéncia; os Relacionais representam significados que estdo ligados a
identificacdo e a classificacdo. Os Comportamentais se apresentam entre 0s
processos Materiais e 0os Mentais, realizando ac6es do nosso mundo interior
que sao exteriorizadas; os Verbais estdo na fronteira entre os Mentais e os
Relacionais, representando relacionamentos simbdlicos que sé&o
construidos na nossa consciéncia; e, finalmente, os Existenciais que se
relacionam a qualquer tipo de fenbmeno reconhecido como existente. A

seguir, explico cada um desses processos, separadamente.
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4.2.1 Processos materiais

Os processos materiais sdo processos de ‘fazer’, representando nossa
experiéncia no mundo exterior, as acdes realizadas no mundo fisico, como
trazer, buscar, etc. Os participantes principais desse processo sédo dois: o
Ator e a Meta. O Ator é quem realiza a acdo, sendo, portanto, obrigatoria a
sua presencga na proposi¢cdo. Todo processo tem um Ator, mesmo que nao

seja mencionando na proposi¢cao (Thompson, 1996:78).

A Meta é o participante, tipicamente modificado pela acao, isto €, o objeto
direto da gramatica tradicional. Os processos materiais podem ser divididos
em: (i) processos de acdo (normalmente desempenhados por atores
animados); ou (ii) processos de evento (0 ator € sempre inanimado). Os
processos de acado podem ser subdivididos em: (i) processos de intencéo
(nesse caso, o ator desempenha o ato voluntario); (ii) processos de
supervencdo (nesse caso, 0 processo simplesmente acontece). Exemplos
desses tipos de processos materiais foram retirados dos meus dados e séo
ilustrados a seguir:

() “Uma prima minha trabalhava com Mobral de Igrejinha” (ag&o)
(i) “Dentro do calendario cristdo essa data ndo batia” (evento)
(i) “Encontre a expressao usada no texto” (intencao)

(i) “Se organizem com grupos de quatro ou cinco pessoas” (supervencao)

4.2.2 Processos mentais

Os processos mentais sdo processos de sentir/experienciar. Halliday
(1994:112) divide os processos mentais em trés subtipos: cognicao (saber,
entender, decidir); percepcao (sentir); e afeicdo (gostar, amar). Os
participantes desse tipo de processo sdo: o Experienciador, isto €, o ser
consciente e o Fendbmeno, aquilo que é sentido pelo Experienciador,

conforme ilustram os exemplos retirados dos meus dados:

I. cognicdo: “Vocé percebeu que eles perguntam”
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ii. percepcao: “Eu néo sei se voceé viu dois cartazes do Harry Porter”

iii. afeicdo: “O adolescente gosta de perguntar pro outro”

4.2.3 Processos relacionais

Os processos relacionais sdo processos de ser. Esses processos
envolvem dois papéis que precisam ser explicitamente realizados. Sao

processos de:

(i) atribuicdo - os papéis séo de Portador, ou o elemento classificado, e

Atributo, ou elemento classificador.

ex.: “Uma das nossas idéias é a ética, a cidadania, o meio ambiente e a

pluralidade cultural” .

(ii) identificacéo — os papéis sédo de Identificador, ou elemento definidor,
e ldentificado, ou o alvo da defini¢ao.

eX.: “Eu sou uma professora da escola publica”.

4.2.4 Outros tipos de processos

Além dos processos material, mental e relacional, Halliday (1994)
apresenta outros tipos de processos que ocupam uma posicao intermediaria:

comportamental, verbal e existencial:

(i) processos comportamentais — sdo acfes que abarcam
comportamentos fisicos ou psicolégicos. Gramaticalmente, eles sé&o
processos que estdo entre 0S processos materiais e mentais. Halliday
sugere que ha processos comportamentais como olhar, assistir, encarar,
preocupar-se, etc., que estdo mais proximos de a¢cdes mentais, e outros que
estdo mais proximos de acfBes materiais, como dancar, respirar, deitar-se

etc.
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(i) processos verbais — sdo processos de dizer. S80 processos que
também estdo na posicdo intermediaria, entre 0s processos mentais e
relacionais. De acordo com Halliday, os processos verbais ndo precisam ser
um participante humano. Exemplos desse tipo de processo sao encontrados
nos meus dados: “Nesse momento que eu falo pra vocé desse levantamento

preliminar” ; “esse questionario que eu falei pra vocé”.

(iif) processos existenciais — sdo0 processos relacionados, que se
encontram entre 0s processos relacionais e materiais. OS processos
existenciais séo realizados tipicamente pelos processos haver, existir e ter
(portugués brasileiro). Nesse tipo de processo ha apenas um tipo de

participante, o existente. Exemplo: “Existem entdo seis meses cada série”.

4.3 Metafuncédo Textual

A metafuncdo textual se relaciona a variavel de registro (Modo) e se
expressa por meio da ordem dos constituintes da oracdo, que da significado
a mensagem. E mediante essa metafuncdo que os significados da
mensagem s&o estruturados e organizados, revelando como eles se
relacionam com o contexto, permitindo que os participantes do discurso
reconhecam a linguagem como um texto com significado. Conforme Halliday
(1994:37), a estrutura tematica da a oragdo o seu carater de mensagem,
dividindo a sentenca em duas partes: o Tema e o Rema. O Tema € o ponto
de partida da mensagem, enquanto o Rema é o elemento onde o Tema é

desenvolvido.

Neste estudo, meu interesse se concentra nas metafungdes interpessoal
e ideacional. Tenho como objetivo investigar as praticas discursivas da
professora, participante da pesquisa, conhecer quem ela €, quais suas
crencas, valores e identidade. Para analisar as praticas discursivas da
professora, faz-se necessario uma andlise das escolhas lexicais, a fim de

compreender o grau de comprometimento que ela tem com os alunos, com a
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comunidade escolar, bem como as experiéncias do mundo que a rodeia, sua

maneira de expressar as percepcdes do mundo e da sua consciéncia.

Séo essas duas metafuncbes da GSF, propostos por Halliday (1994), que
utilizarei na analise. Ressalto, porém, que meu interesse nao é fazer uma
andlise detalhada no nivel da oracdo. Meu objetivo € apenas mostrar de
forma os elementos discursivo-semanticos se configuram como processo,
participante e circunstancias, para evidenciar o modo pelo qual os
participantes do discurso codificam na lingua suas imagens mentais da

realidade e como eles explicam suas experiéncias do mundo ao seu redor.

Neste trabalho estou considerando o participante, ou interactante, como
alguém que toma parte em determinada situagcdo comunicativa, e, ainda,
assume diferentes papéis, dependendo da posicéo social que ocupa. Nesse
sentido, é necessario tecer algumas consideracdes sobre nosso
entendimento no tocante aos papéis desempenhados pelos participantes na

interacao.

4.4 Papéis: tipos e relacéo

Conforme Martin (1992:129), a nocao de papéis esta associada a papéis
gramaticais, uma vez que define como participante, uma pessoa, lugar ou
coisa. Na visao de Delu (1991:289), o conceito de papéis em Linguistica esta

coligado a nocédo de participantes pessoais na situacéo de fala.
Observemos o conceito formulado por Hallliday e Hasan (1976:45):

“The significance of the person system is that it is the means of referring
to relevant persons and objects, making use of a small of options centring
around the particular nature of their relevance to the speech situation.
The principal distinction is that between the PERSONS DEFINED BY
THEIR ROLES IN THE COMMUNICATION PROCESS, on the one hand,
and all other entities on the other”. (grifo feito pelos autores)™®

'8 “A importancia do sistema de pessoas é que ele é o meio de fazer referéncia a pessoas e objetos relevantes,
utilizando um pequeno conjunto de opgdes que focalizam a natureza particular da relevancia dessas pessoas e
desses objetos para a situagdo de fala. A principal distingdo é aquela entre as PESSOAS DEFINIDAS PELOS
SEUS PAPEIS NO PROCESSO DE COMUNICACAO, de um lado, e todas as outras entidades, do outro” (grifo dos
autores), (tradugdo minha).
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Conforme os autores, 0 papel esta associado a pessoa — ou sistema de
referéncia pessoal —, embora esse sistema inclua também significados

impessoais e referéncias que sao ndo-pessoa e objetos.

Eggins (1994:95), por exemplo, destaca a nocédo de participante para se
referir a pessoas, coisas e lugares dos quais se falam no texto. A autora diz
gue: “whenever a participant is mentioned in a text, the writer/speaker must
signal to the reader/listener wheter the identity of the participant is already
known or not™’. Ou seja, os participantes podem ser apresentados em um
texto ou podem ser presumidos; havendo, nesse caso, a necessidade de

identificar sua identidade em algum lugar do texto.

E importante salientar, entdo, que, na identificacdo de um participante ou
pessoa na interacdo, é necessario atentar para a questao da relacédo entre
eles. Nesse caso, a no¢ao de papel deve ser considerada. Lyons (1977;638)
ressalta que a origem dos termos tradicionais de 1%, 2% e 3% pessoas
depende da nocdo de papéis dos participantes. Em determinado evento
comunicativo, a primeira pessoa ocupa sempre a posi¢cao central; a segunda

pessoa, o papel secundario ou de coadjuvante.

Os conceitos de papel, participante e pessoa estdo interligados. Papel
esta sempre atrelado a nocdo de participante, que, por sua vez, designa
pessoas que tém participacdo no evento de comunicacdo. O papel sinaliza
qual é a funcéo atribuida ao participante no evento de fala. O conceito de
participante parece ser o mais adequado, sendo, portanto, considerado
aguele que participa na interacdo, neste estudo, o falante e o ouvinte.

As nocdes de papéis sdo apresentadas por diferentes autores na
literatura (cf. Halliday, 1994; Delu, 1991; Lyons, 1997; entre outros). Halliday
(1994), por exemplo, fala de papéis de fala. Ja Lyons (1997) denomina

papéis déiticos; Delu (1991), de papéis textuais.

7« sempre que um participante é mencionado no texto, o escritor/falante deve assinalar ao leitor/ouvinte se a
identidade do participante ja € conhecida ou ndo”. (tradugao minha)
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Conforme Halliday (1994: 68), em qualquer interacdo ha sempre dois
tipos de papéis de fala: “(i) dar e pedir”, que por sua vez, incluem dois tipos
de troca: (i) "bens e servigcos e (ii) “informagao”. Ao todo, sdo quatro os
papéis basicos de fala (Halliday, 1994:69):

(i) dar bens e servicos
(ii) dar informacéo

(i) pedir bens e servigos
(iv) pedir informagéo

No papel de fala pedir/dar informacdo, segundo Halliday (1994:71), a
troca é verbal, ou seja, a linguagem verbal é usada como meio e fim. Dessa
forma, as funcgdes de fala ndo marcadas séo feitas por meio de interrogativas
e declarativas. No caso de pedir/prover bens e servicos, a troca nédo é
verbal, envolvendo, entéo, troca de objetos ou acdes e atitudes. Nesse caso,
as funcdes de fala sédo de comando, implicando o uso ndo marcado de
imperativos. A funcdo semantica da oracdo na troca de informagéo é de
proposicao, e a funcdo semantica da oracdo na troca de bens e servicos é

de proposta.

A escolha de papel de fala e do tipo de troca sdo expressos, conforme
Halliday (1994: 72), mediante escolhas na estrutura de Modo da oracao:

Sujeito, Finito, Predicador, Complemento e Adjunto.

E importante destacar que os papéis de fala desempenhados pelos
participantes numa interacao social podem envolver uma multiplicidade e/ou
simultaneidade de papéis. Conforme Brown e Gilman (1960/1972), o uso de
pronomes, por exemplo, mostrou dois aspectos importantes nas relacdes
sociais: poder e solidariedade. Conforme Brown e Gilman (1960/1972-253),
solidariedade pode ocorrer na interacdo entre individuos que estdo na
mesma escala de poder, como entre 0s que nao estdao. A esse respeito,

Eggins (1994.64), usando a categorizacdo de Cate Poynton (1985), explica
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as relacbes de poder em trés dimensdes: poder, envolvimento afetivo e

contato, conforme ilustra o esquema abaixo:

poder

<

Igual < » desigual

Na escala de poder, os papéis de igualdade podem ser explicados como
agueles que envolvem, por exemplo, os amigos. Ja nos papéis de néo

igualdade (n&o-reciproco), abarcam, por exemplo, os de chefe/subalterno.

Do ponto de vista do grau de contato, a relacédo de distancia social resulta
da convivéncia frequente ou ocasional, como ilustra 0 modelo proposto por
Eggins (1994: 64):

contato
frequiente < , Ocasional
o >

Do ponto de vista do grau de envolvimento afetivo, a relacao de distancia
social resulta da intensidade (alta ou baixa) em que os participantes estao
emocionalmente envolvidos ou comprometidos. Conforme Eggins (1994.64),
as relacbes de amor, amizade ou afinidade acarretam maior afetividade. A

dimenséao e a intensidade dadas a cada um séo ilustradas a seguir:

envolvimento afetivo
alto < > baixo

Pelo exposto acima, € possivel depreender como a interacdo ocorre,

bem como as relacdes de papéis envolvidos. Como, neste estudo, estarei
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enfocando os papéis utilizados pelos participantes, mediante escolhas do

sistema de referéncias e pronomes, passo, a seguir, a tratar dessa questao.
4.4.1 Referéncia e Elipse

Conforme Halliday (1994:309), existem quatro maneiras de fazer a
coesao textual: referéncia, elipse, conjuncéo e organizagcao lexical. Neste
estudo, concentrar-me-ei sobretudo na questdo da referéncia e elipse. A
referéncia pode ser exoférica (situacional) ou endoférica (textual). A
referéncia exoforica ocorre com elementos lingtiisticos fora do texto, ou seja,
elementos da situagdo de comunicagdo. A referéncia endoforica pode ser
anaférica (quando o referente precede o item coesivo) ou cataforica (o

referente vem depois).

Vale ressaltar que, embora o trabalho de Halliday (1994) sobre referéncia
seja bastante utilizado nas pesquisas que envolvem coeséo, este trabalho
ndo se deterd nos aspectos concernentes a coesdo gramatical. Meu
interesse se concentrard nas relacdes interpessoais que essas escolhas

referenciais realizam.

Halliday (1994:316) aponta também outra forma de fazer a coesdo no
texto: a elipse. Conforme esse autor, a elipse é entendida como algo que ja
foi dito/escrito antes pelo falante/escritor. E a omissdo de um item lexical,

recuperado pelo contexto. A elipse, segundo Halliday:

“contributes to the semantic structure of the discourse. But unlike
reference, which is itself a semantic relation, ellipsis sets up a
relationship that is not semantic but lexicogrammatical — a relationshgp in
the wording rather than directly in the meaning”. (Halliday, 1994:316)"

A elipse contribui para manter a estrutura semantica do discurso, embora
seu uso esteja mais relacionado com a estrutura |éxico-gramatical. Ja a

referéncia, estd mais coligada a estrutura semantica. A referéncia, na
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maioria das vezes, é determinada pelo contexto. Os falantes podem, por
exemplo, usar a mesma expressdo de referéncia em diferentes contextos,

para indicar entidades no mundo ou vice versa (Muhlhausler e Harré (1990).

Os conceitos de referéncia e elipse sdo importantes para a analise deste
estudo, porque recorrendo a eles, terei condi¢cdes de melhor analisar a forma
como o discurso estad estruturado, levando em conta o uso que O0S
participantes fazem de uma expressao de referéncia em determinado evento
comunicativo. Meu interesse sao as relacdes interpessoais que as escolhas
referenciais realizam, ou seja, como o falante nomeia a si mesmo e a outros
participantes. Como as expressdoes de referéncia estdo ligadas aos
pronomes, faco, a seguir, algumas consideracdes concernentes a essa

guestao.

4.4.2 Pronomes

Os estudos sobre pronomes utilizados nesta pesquisa foram baseados
nos trabalhos de Halliday (1994), Pennycook (1994), Mailtland e Wilson
(1987) Kitagawa e Lehrer (1990), Ramos (1997) e Barbara e Gouveia
(2001). Esses autores estudaram as formas de referéncia, as quais estéao

diretamente envolvidas na nomeacao de pessoas, grupos, etc.

Conforme Pennycook (1994:175), os pronomes estdo diretamente
envolvidos na nomeacdo de ‘eu’, ‘eus’ e ‘outros’, e sdo sempre politicos,
implicando relagbes de poder. Isso significa dizer que todos os pronomes
sao reflexos das relacdes sociais, e que, por essa razdo, ha a necessidade
de entender como o0s pronomes estdo representados no discurso. As
escolhas pronominais que alguém usa dependerdo do significado

interpessoal que deseja expressar.

18 S AL . - A " ~ A
contribui para a estrutura semantica do discurso. Mas, ao contrario da referéncia, que e uma reIaan semantica,

a elipse estabelece uma relagdo que ndo é semantica, mas Iéxico-gramatical — uma relagdo no fraseado, ao invés
de diretamente no significado”. (tradug@o minha).
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Halliday (1994:189) explica que 0s pronomes pessoais representam o
mundo do ponto de vista do falante, no contexto de troca de fala. Conforme
este autor: “the basic distinction is into speech roles (I, you) and other roles
(he, she, it, they); there is also the generalized personal pronoun (one)™.
Nesse caso, 0s pronomes sdo sempre déiticos e referenciais. As formas de
1% e 2° pessoas, por exemplo, referem-se a situacdo de fala, ou seja, séo
dadas pela situacdo de comunicacgdo. J& as formas de 3° pessoa, referem-se

anaforica e cataforicamente ao texto.

Numa abordagem mais pragmatica, Wilson (1990) esclarece que as
relacbes sociais e atitudes s&o representadas pelo uso do sistema
pronominal. Ou seja, as escolhas pronominais refletem certos fatos sociais
sobre o falante. Nesse sentido, em conformidade com Wilson (1990:47), o
mais importante é ndo perder o aspecto pragmatico, pois, certamente, ele
terd um efeito diferente na escolha pronominal e, conseqientemente, na

escolha linguistica.

Maitland e Wilson (1987:497, ao realizarem estudos sobre o uso de
pronomes, apontam os trabalhos de Laberge e Sankoff (1980), os quais
denominaram as formas marcadas de ‘you’ (primeira pessoa) como ‘insercao
situacional’, e ‘you’ (terceira pessoal) como ‘formulag&o de truismos morais’.
A ‘insercao situacional’ surge quando o falante converte sua experiéncia
pessoal em algo que pode ser partilhado com o destinatario. Maitland e
Wilson (1987:4970 citam, por exemplo, um trecho do discurso proferido por

Thatcher no Conselho Central do Partido Conservador. Ei-lo:

" But it isn't amazing how when gou bring down inflation to a level far below...”.
(Maitland e Wilson, 1987:497).%°
Nesse exemplo, os autores explicam que o uso do pronome you feito por
Thatcher implica que ela est4 se referindo a si mesma, trazendo para si e
para o governo a responsabilidade da acéo.

Bug distingdo basica é para os papéis de fala (eu, vocé) e outros papéis (ele, ela, eles). H4 também um pronome

pessoal generalizado (alguém)” . (tradugdo minha)
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Ja as formas de ‘you’ (terceira pessoa) representadas ‘como formulagéo
de truismos morais’, aparecem como reflexdes baseadas na sabedoria
convencional em oposi¢cao as experiéncias atuais. O exemplo apresentado

por Maitland e Wilson (1987:497) é de outro politico inglés. Vejamo-lo:

“Of course money can’t buy you a loving family, but it can buy you a separate bedroom

for the children”.?

No exemplo acima, a referéncia é indefinida, uma vez que o falante esta

se referindo as pessoas em geral.

Dentre os pronomes estudados na literatura, o uso de ‘we’ €, conforme
Pennycook (1994:175), o mais problematico. E € o que mais interessa neste
estudo, uma vez que seu uso marca sempre ‘inclusividade’ (falante +
destinatario + outros) e ‘exclusividade’ (falante + outros), ou seja, um
pronome de solidariedade, de rejei¢do, de inclusdo e exclusdo (Pennycook,
1994:175-76). Como estou interessada nas relacfes interpessoais entre os
participantes, o uso da forma pronominal ‘nés’ podera revelar diferentes
significados, sinalizando ‘inclusividade’ ou ‘exclusividade’. Ness caso, 0
pronome ‘nés’ pode ser usado para revelar atitudes de solidariedade e

afiliacdo, ou rejeicao.

Estudos realizados por Kitagawa e Lehrer (1990:745), sobre o uso do
pronome ‘we’, revelaram uma fronteira vaga e impessoal, sendo, portanto,
mais problematica. Os autores definem ‘we’ como uma coletividade definida
incompletamente, que inclui o falante e um ou mais outros, sem especificar
gquem s&o os outros. Eles apontam o uso de ‘we‘ (referencial), incluindo
outros especificados; o ‘we’ (vago), incluindo outros nédo especificados; e
‘we’ (impessoal), incluindo todo o mundo. Kitagawa e Lehrer (1990:745)
mostram os tipos de ‘we’ por meio dos seguintes exemplos (0s negritos séo

meus):

20 x4 o ; . . . . R .
“Mas nao é espantoso como quando voceé traz a inflagéo para um nivel mais baixo...” (tradugéo minha)
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(i) “we are oblegated to make the world a better place to live"?

(i) “ we ought to do something to reduce the bureaucracy at our university” 3

Nessa mesma perspectiva, Mao (1992:103) aponta em seu estudo 0 uso
retérico de ‘we’, cuja referéncia é o singular. Este autor identificou, por
exemplo, quatro tipos de uso de ‘we’: (i) despedida; (ii) implicacao; (i)
cooperativo; (iv) intersubjetivo, conforme ilustram os exemplos que seguem

(os negritos sdo meus):

(i) despedida:
“A: Greet John and Adam for me
B: We”ll do that”.

(ii) implicacéo:
“Father: We should put a stop to this right now.
Son: Yes, Dad. (he keeps playing).

(iif) cooperativo:

“Librarian: If you want to, we can try the reserve shelf if the book is still being
keept over there.

Professor: That would be great. Thanks.”

(iv) intersubjetivo:
“We organize the proof as follow...(van Rensburg 1992:1032)"

E interessante destacar que os estudos sobre o uso de pronomes,
realizados pelos estudiosos citados acima, apontam a necessidade da
compreensao do contexto em que eles estdo inseridos. Outro ponto
relevante é com relagdo a forgca semantica que sdo emanadas por eles. Sem
falar ainda, conforme Pennycook (1994), que sdo sempre politicos e que

implicam relacfes de poder.

O trabalho realizado por Ramos (1997), por exemplo, mostrou um ‘we’

institucional, em que os integrantes e as partes da organizagcédo da empresa

2L “E claro gue dinheiro ndo pode comprar para vocé uma afetuosa familia, mas ele pode comprar um quarto
separado para as criangas”. (tradugdo minha)

*2“nés somos obrigados a construir um mundo melhor para viver” (traducéo minha)

2 un6s deveriamos fazer alguma coisa para reduzir a burocracia na nossa universidade” (tradugdo minha)
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sdo representados como uma Unica pessoa, ou seja, como sendo parte da
companhia, e um ‘we’ com a funcéo de solidariedade e encorajamento (cf.
Ramos, 1997:147).

Neste estudo, a questdo dos pronomes me interessa de perto, uma vez
que seu uso acarreta a nomeacdo de pessoas e grupos de pessoas, e,
quase sempre, revela relacdes de poder (Pennycook, 1994:175). Ou seja, 0s
pronomes sdo reflexos das relacbes sociais, e, por essa razdo, ha a
necessidade de entender como eles estdo representados no discurso. As
escolhas pronominais identificadas nos dados permitirdo que sejam

revelados tracos da identidade da professora, participante da pesquisa.

4.5 Marcadores de turno

Embora a GSF ndo aborde a questdo dos ‘marcadores de turno’ ou
‘marcadores conversacionais’, na analise da interpessoalidade, acredito ser
relevante neste estudo, a fim de melhor compreender as relacdes sociais
estabelecidas entre os participantes em determinada situacdo comunicativa.
Normalmente, os ‘marcadores de turno’ sdo expressbes que ocorrem na
comunicacdo, sinalizando algum tipo de significado na mensagem. A
expressao ‘marcador de turno’, ou ‘marcador conversacional’, é utilizado por
analistas da conversacao (Sacks, Schegloff e Jerferson, 1974; Marcuschi,
2003), bem como por analistas criticos de discurso (Fairclough, 1989, 1992),
com o objetivo de compreender de que forma os significados sé&o

construidos na interacdo entre os participantes.

Sacks, Schegloff e Jeferson (1974), em seus estudos sobre tomada de
turno, por exemplo, descreveram como os falantes se alternam no turno de
fala. Esses autores propuseram um conjunto simples, com regras para a
tomada de turno. Os participantes da interacdo, segundo eles, constroem
seus turnos com unidades, tais como a frase complexa, frase simples,

sintagmas, e mesmo a palavra.
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Kramsch (1984), ao estudar a interacdo em contexto de ensino-
aprendizagem, constatou que o professor quase sempre realiza tomadas de
turno repentinas, ou permanece no turno durante longo tempo. Neste caso,
pode ocorrer de o professor dominar o turno pela quantidade de informacéo
que possui, e até mesmo pela riqueza de conteudo que detém para a
explicacdo do tépico (ou assunto). O processo de tomadas de turno,
segundo Kramsch (1984), constitui a chave da organizagdo do discurso e
das relacdes de forca entre o professor e os alunos.

Estudos mais recentes sobre ‘marcadores de turno’, ou ‘marcadores
conversacionais’ (Marcuschi, 2003), apontam alguns recursos na analise da
conversagao, cuja funcédo serve de elo entre unidades comunicativas, ou
seja, de orientadores dos falantes entre si, etc. Conforme Marcuschi
(2003:61), os ‘marcadores conversacionais’ aparecem em varias posicoes:
“na troca de falantes, na mudanca de topico (ou assunto), no controle de
topico, nas falhas de construcdo, em posi¢cdes sintaticamente regulares”. Os
‘marcadores conversacionais’ podem operar como “iniciadores (de turno ou

unidade comunicativa) ou finalizadores” (cf. Marcuschi, 2003:61).

Neste estudo, farei uso da no¢édo de ‘marcador de turno’, ou ‘marcadores
conversacionais’, para analisar as praticas discursivas da professora Ivana,

na interagdo com os alunos.

Uma vez apresentadas as questdes referentes as metafuncbes da GSF,
bem como consideragdes concernentes aos papéis dos participantes, da
nocao de referéncia e elipse, pronomes e dos marcadores conversacionais
como componentes teodrico-analiticos, teco, a seguir, algumas reflexdes

tedricas sobre a Anélise Critica do Discurso.

5. Perspectiva da Anélise Critica do Discurso

A pesquisa social critica com énfase na linguagem abriu caminhos para
que analistas de discursos (Fairclough, 1989, 1992a, 1995, 2003)
elaborassem conceitos tedrico-metodolégicos sobre a Andlise Critica do
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Discurso (doravante, ACD). Alicercada na teoria social critica, a ACD tem se
estabelecido internacionalmente, nos ultimos vinte anos, como um campo de
pesquisa transdisciplinar, uma vez que objetiva compreender a relacéo
dialética entre discurso e outros elementos das praticas sociais (Fairclough,
1989, 1992a, 1995, 2003).

Para Faiclough, a vida social esta interconectada com praticas sociais de
diversos tipos (econémico, politico, cultural etc). A ACD é um tipo de
abordagem que fornece um caminho mais detalhado para analisar a relagcéo
dialética entre discurso (incluindo a linguagem e também outras formas de
semioses, como a linguagem corporal e as imagens visuais) e outros
elementos das praticas sociais (cf. Fairclough, 2003:205). De acordo com
este autor, qualquer andlise da pratica social deve envolver elementos
sociais semioéticos e ndo semioticos, incluindo analise de discurso, géneros e

estilos.

A ACD tem se utilizado de contribuicdes de alguns teéricos sociais,
mediante um dialogo transdisciplinar, com enfoques no discurso, objetivando
construir uma abordagem para analisar textos. Embora os pesquisadores
sociais criticos tenham levantado questbes sobre a importancia da
linguagem e do discurso na vida social, ndo usam recursos especificos para
andlise detalhada de textos (Fairclough, 2003). Dai, portanto, o interesse da
ACD em desenvolver uma teoria do discurso e uma abordagem na analise

de textos.

A ACD tem procurado realizar estudos com o objetivo de melhor expandir
seu modelo de andlise. Uma abordagem intimamente relacionada a ACD € a
GSF, desenvolvida por Halliday (1994). Ha, ainda, outras abordagens, que
Fairclough (2003:06) considera relevantes, e podem somar com a ACD
(analise da conversacgdo, etnografia, etc.) para melhor analisar os textos,

sejam eles orais, sejam escritos.

Como ja foi mencionado, a GSF procura focalizar a linguagem como um

fendbmeno social, e ndo individual. Sua énfase esta na descricdo detalhada e
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sistemética dos padrbes linguisticos em diferentes contextos de uso.
Estudos voltados para discursos falados e escritos na area dos negécios e
tecnologia (cf. Ramos, 1997; Bressane, 2000; entre outros) tém a GSF como
base tedrico-analitica de discurso empresarial, envolvendo situacdes de
trabalho. Na ACD, as pesquisas estdo mais centradas nos discursos verbais,
privilegiando os contextos de ensino e aprendizagem de linguas (cf. Lopes,
1996; Santos1998; Castro, 1999; entre outros).

Neste estudo, estarei me apoiando nessas duas correntes tedricas para a
analise dos dados: GSF e ACD. As perspectivas de analise de discurso com
enfoque na GSF e ACD permitirdo identificar ndo somente os padrdes
linglisticos e sociais da linguagem em uso, mas também o0s contextos
relacionados a vida social, que esta intimamente conectada com outras
praticas sociais (econdmica, politica, cultural, etc.). Nesse sentido, a analise
interdiscursiva deve necessariamente envolver ndo apenas o texto em si,
mas o social, mediando linguagem e contexto, estabelecendo uma relagcéo
dialética entre as duas, com objetivo de melhor compreender os significados

construidos no texto.

Embora a ACD tenha se consolidado como uma abordagem de pesquisa
social critica, ha, ainda, muito trabalho a ser feito do ponto de vista tedérico e
analitico. Algumas vozes criticas tém trazido questionamentos sobre a ACD
nos ultimos anos (cf. Widdowson, 1995; Stubbs, 1997 e Toolan, 1997). As
criticas tém sido apresentadas no sentido de que a ACD estd mais orientada
sociologicamente do que linguisticamente. A ACD tem procurado expandir
seu modelo de andlise, na relacdo entre estes dois niveis: textual e social.
Ela tem apresentado, por exemplo, principios metodologicos, que acredito
poderem contribuir para melhorar a analise dos textos orais e escritos. A
énfase na ‘andlise interdiscursiva’ de textos (em termos de hibridade de
géneros, discursos e estilos), € uma tentativa, por exemplo, de suprir o
espaco existente entre texto e contexto, isto é, entre linguagem e contexto

social, numa relacao dialética entre os dois.
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Nessa perspectiva, entendo ser relevante a convergéncia da ACD e GSF

a fim de que se possa investigar melhor a linguagem dos pontos de vistas

micro e macro sociais. A ACD, em conjugacdo com a GSF, pode ajudar o

analista de discurso a ter uma visdo mais holisitica do contexto social

investigado, a fim de estreitar cada vez mais o elo entre o texto e o contexto,
entre o social e o linguistico. Como diz Fairclough (2003: p. 203):

“the more significant point is that the language element has in certain key

respects become more salient, more important than it used to be, and in

fact a crucial aspect of the social transformations which are going on —
one cannot make sense without thinking about language” 24

5.1 Modelo tridimensional de andlise critica do discurso

O modelo tridimensional de analise do discurso é uma tentativa, conforme
Fairclough (1989:25), de reunir trés tradicbes analiticas, cada uma
indispensavel na analise de discurso. O modelo tridimensional é

representado de acordo com a Figura 2 abaixo:

Condicdes sociais de producao

Processo de producéo

TEXTO

Processo de Interpretacéo

Interacéo

Condic0es sociais de interpretagao

Contexto

Figura 2 — Modelo tridimencional de andlise critica do discurso (Fairclough, 1989, 1992 a)

24, e . . . .
0 ponto mais significativo € que o elemento linguagem se tornou, em certos pontos chave, mais saliente, mais

importante do que costumava ser e, na verdade, aspecto crucial das transformagfes sociais que estdo
acontecendo — nada faz sentido sem que pensemos na linguagem” (tradu¢&o minha).
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No Modelo Tridimensional, representado, acima, Fairclough (1989,

1992a) explica trés dimensdes de analise:

(i) textual - denominada “descricdo’, diz respeito as estruturas formais

do texto: “vocabulario”, "gramatica’, ‘coesao’e “estrutura textual;

(ii) pratica discursiva - denominada “interpretacdo’, envolve a relacéo
entre texto e interagdo. Nesta dimenséo, o texto & visto como produto do
processo de produgédo, bem como recurso no processo de interpretacao;

(i) préatica social - também denominada “explanacdo’, envolve a
relacdo entre interacdo e contexto social, bem como os processos de
producdo e interpretacdo, e seus efeitos sociais. Nesta dimensao, sé&o
considerados 0s contextos sociais mais amplos, tais como econdmico,

politico, cultural e ideolégico.

Como este estudo focaliza a analise de textos orais, € importante deixar
claro qual o sentido de texto que esta sendo empregado aqui. Halliday
(1994:xiii) define texto como: “everything that is said or written — unfolds in
some context of use”®. Em conformidade com Halliday (1994), Fairclough
(2003:03) entende texto como "any actual instance of language in use"?.
Nesse sentido, ambos os autores véem texto como qualquer amostra de
linguagem em uso. Em outras palavras, qualquer tipo de texto (jornal,

revistas, artigos, etc.) é considerado como texto.

Conforme Fairclough (2003), qualguer analise de texto € parte da analise
do discurso, porém a andlise de discurso ndo é meramente analise
linglistica de textos. A analise do discurso como um elemento das préaticas
sociais deve envolver questdes de género (maneiras de agir), discurso

(maneiras de representar) e estilo (maneiras de ser).

2 «tudo que é dito ou escrito — dedobra-se em algum contexto de uso”. (traducdo minha)
2 “qualguer amostra de linguagem em uso”. (tradugéo minha)

49



No nivel de préatica discursiva e préatica social, denominado de
‘interpretacdo’, a analise recai nos processos de producédo, distribuicdo e
consumo textual. A natureza desses processos depende dos fatores sociais,
ou seja, da concepcéo de poder como luta hegemonica e da concepcéo de
ideologia. Fairclough (1992) defende que as ideologias estdo embutidas nas
praticas sociais, sendo, portanto, naturalizadas como ‘senso comum’. Dai a
observacéo deste autor no tocante a transformacéo das praticas sociais por
meio da luta contra todas as formas de dominagé&o e exploragao.

Neste estudo, considerarei o modelo tridimensional de analise critica
proposto por Fairclough (1989), concentrando-me, mais especificamente, na
segunda e terceira dimensdes. Na primeira dimensao (analise textual), a
énfase sera na descricdo das escolhas |éxico-gramaticais feitas pelos
participantes, onde analisarei as metafuncdes ideacional e interpessoal.
Para esse nivel de investigacdo, terei como suporte teérico a GSF de
Halliday (1994), uma vez que serdo analisados aspectos da linguagem em
uso, no nivel léxico-gramatical feitos pelos participantes em situacdes reais
de interacdo, como é o caso deste trabalho. Na andlise textual, serédo
levadas em consideracdo as escolhas feitas pelos participantes para
expressar significados. Sao as escolhas feitas pelos participantes que véao
mostrar ao analista a carga expressiva do Iéxico usada em determinada

situacdo comunicativa.

Ja no nivel de andlise das praticas discursivas e praticas sociais, em que
serdo relevantes a analise do contexto mais amplo da esfera social, a énfase
serd na ACD. Nesse nivel de andlise, meu interesse se concentrard na
‘explanacao’ (Fairclough, 1989:162) do discurso, como parte do processo
social, mostrando como o discurso é determinado pelas estruturas sociais e
guais os efeitos reprodutivos que os discursos podem ter nas estruturas

sociais, para manter ou transformar.
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5.2 Género, discurso e estilo

Para Fairlcough (2003), o discurso se apresenta em trés formas na pratica
social: género, discurso e estilo. N0s somente agimos e interagimos por
meio da oralidade e da escrita. Nesse sentido, o discurso € considerado,
segundo Fairclough, ‘parte da acao’. Fairclough (2003:65) define género
como: “the specifically discoursal aspect of ways of acting and interacting in
the course of social events™’. Por exemplo, a entrevista, licdes de sala de
aula, relatorio, etc. sdo considerados géneros. O conceito de ‘género’
implica, entdo, uma visdo dinamica da situagcdo social, na qual os
participantes trazem e negociam juntos uma multiplicidade de significados,

construidos nas praticas sociais.

Os géneros (Eggins, 1994; Fairclough, 2003; Martin e Rose, 2003; entre
outros) podem estar misturados nos textos. Na interacdo de sala de aula, por
exemplo, o género ‘aula’ pode envolver uma corrente de outros géneros de
acordo com as atividades que eles constituem. Os géneros ‘correcao de
exercicio’, ‘pratica de leitura’, por exemplo, constituem tipos de relacbes
sociais entre o professor e os alunos, podendo variar em duas dimensdes:
‘poder’ e ‘solidariedade’ (Fairclough, 2003:75; cf. também Brown e Gilman,
1960). Essas duas dimensbes, segundo Fairclough (2003:75), sao

construidas nos géneros.

Neste estudo, a questdo do género ndo sera discutida amplamente, uma
vez que ndo é o principal objetivo da pesquisa. A breve discusséo feita
acima é apenas para explicitar, conforme Faircloigh (2003), como o discurso
se apresenta nas praticas sociais. Mais ainda: uma das formas de o discurso

se apresentar é mediante o género.

O termo discurso é entendido por Fairclough (2003:26) como maneira de
representar o mundo material. Ele explica que: “we can distinguish different

discourses, which may represent the same area of the world from different

27 . . . . L . - ~ .
aspecto discursivo das maneiras de agir e interagir nos eventos sociais” (traducdo minha).
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perspectives or positions"?®. Em outras palavras, o discurso é entendido
tanto de forma abstrata, envolvendo a linguagem e a semiose, quanto de
maneira mais concreta, envolvendo maneiras particulares de representar o
mundo. O termo semiose é explicado por Fairclough (2003:205) como “body
language or visual images™®. O discurso inclui, portanto, a ‘linguagem’,
‘semiose’ e ‘outros elementos das praticas sociais’. O discurso constituli,
finalmente, maneiras particulares de ser ou identidades pessoais, ho que
Fairclough (2003:26) chamou de estilo.

Conforme Fairclough (2003:26), estilo pode ser entendido em termos de
‘identificacdo’, ou seja, ‘maneiras de ser, ‘identidades. O termo
‘identificacdo’ € um dos principais tipos de significado nos textos. E um
processo complexo, que envolve aspectos pessoais e sociais da identidade
— “social identity and personality”*® (Fairclough, 2003:26). Conforme este
autor, estilo esta relacionado com a maneira como os individuos se
identificam e s&o identificados por outros. Pela explicacdo de Fairclough,
estilo estd intimamente relacionado com a identidade, incluindo valores e

crencas, bem como maneiras de falar, gesticular, olhar, vestir, etc.

Na discussao apresentada a seguir, faco uma breve exposicdo sobre o
olhar convergente em relacéo as correntes tedricas da GSF e ACD, as quais

foram utilizadas na analise dos dados.

6. Integrando linguagem e contexto social: gramética sistémico-
funcional e analise critica do discurso

Pesquisas realizadas em contextos educacionais, em particular nos
estudos de interacdo de sala de aula, incluindo situacfes que envolvem a
relacdo professor/aluno, tém suscitado questbes sobre 0s niveis micro e
macro sociais, ou seja, entre a estrutura social (escola) e os eventos sociais

(interacdo de sala de aula), com énfase muito maior na reproducao social do

%8 «nps podemos distinguir diferentes discursos, que podem representar a mesma area do mundo sob diferentes
E)erspectivas ou posi¢Bes” (tradugdo minha).
? « linguagem comporal ou imagens visuais” (traduc&o minha).

% sidentidade e personalidade sociais” (tradugéo minha).
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que na transformacédo e emancipacédo. Fairclough (2003:36) tem se referido
aos estudos da linguagem como socialmente orientados, destacando a
necessidade de relacionar ‘eventos sociais’, ‘praticas sociais’ e ‘estruturas

sociais. Ele diz:

“Social structures are very abstract entities. One can think of a social
structure (such as an economic structure, a social class or kinship
system, or a language) as defining a potencial, a set of possibilities.
However, the relationship between what is structurally possible and what
actually happens, between structures and events, is a very complex one.
Events are not in any simple or direct way the effects of abstract social
structures. Their relationship is mediated — there are intermediate
organizational entities between structure and events. Let us call these
‘social practices’. (Fairclough, 2003:23) **

Qualquer pratica social envolve uma articulacdo destes elementos sociais
(acao e interacao; relagdes sociais; individuos, com suas crencas, atitudes e

histérias; o mundo material e o discurso).

O interesse de Fairclough (2003), em investigar as praticas sociais,
parece ser uma tentativa de mediar a relagdo entre 0s niveis micro e macro,
ou seja, entre estrutura social e eventos sociais. Nesse sentido, a gramatica
sistémico-funcional e a andlise critica do discurso me permitiram uma visédo
holistica do fenbmeno social investigado. Do ponto de vista da gramatica
sistémico-funcional, minha atencdo se concentrou na descricdo detalhada e
sistematica dos padrdes linglisticos. Como diz Halliday (1994:xv): “the aim
has been to construct a grammar for purposes of text analysis (...) any texts,

spoken or written™?,

Utilizei-me da gramatica sistémico-funcional para analisar a linguagem
pela perspectiva socio-semiotica, na qual os significados sdo entendidos a
partir de escolhas linglisticas, estruturalmente organizadas. As escolhas,

segundo Halliday (1994), operam em todos os niveis do discurso: lexical,

31 “Estruturas sociais sdo entidades muito abstratas. Pode-se pensar em uma estrutura social (por exemplo, uma
estrutura econémica, uma classe social ou uma lingua) como algo que define um potencial, um conjunto de
possibilidades. Todavia, a relacdo entre o que € estruturalmente possivel e 0 que realmente ocorre entre as
estruturas e os eventos € muito complexa. Eventos ndo sdo, de nenhuma maneira simples nem direta, os efeitos
de estruturas sociais abstratas. Sua relagdo é mediada — existem entidades organizacionais intermediarias entre
estruturas e eventos. Vamos denominé-las de ‘praticas sociais’ . (tradugdo minha)
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sintatico, modal, e € por meio delas que se pode perceber o nivel de
expressividade presente numa determinada situacdo comunicativa. O léxico
utilizado num texto carrega tragos da identidade do falante/escritor, uma vez
que as escolhas feitas pelo falante/escritor podem estar transparentes ou
nao, precisando, portanto, ser desvelados. A analise linguistica permite, em

consequéncia, interpretar os significados presentes nos textos.

Na perspectiva da andlise critica do discurso, meu olhar se voltou para
além do texto, ou seja, a linguagem passou a ser analisada levando-se em
consideragao a interpretagdo do contexto social mais amplo, incluindo os
aspectos sécioculturais, politicos, ideoldgicos, etc. A andlise critica do
discurso me possibilitou captar outros significados presentes no contexto
social investigado, cujos efeitos podem estar ou ndo presentes nos textos.
Como a vida social esta dialeticamente interconectada com outros
elementos das praticas sociais, as pessoas interpretam e representam o que
fazem, pensam e sentem no cotidiano e, muitas vezes, 0s contextos sociais
ndo sao transparentes, precisando ser desvelados. Quanto maior for o
entendimento do contexto social, maiores as possibilidades de o analista
compreender seus efeitos nos textos. Dai minha tentativa de realizar neste
estudo a integracdo da GSF com a ACD. A convergéncia dessas duas
concepcodes tedrico-analiticas foi uma forma dialética de olhar a linguagem
por varios prismas, com outros significados, a fim de melhor compreender os
mecanismos sociais de dominagdo e resisténcia ou emancipacdo e
transformacao social. Foram, portanto, essas duas correntes tedricas que
me permitiram analisar o discurso da professora, seus diferentes modos de

enxergar e sentir a realidade e o mundo.

Todo o trabalho de investigacdo é constituido de praticas sociais de
organizacdo, andlise e escritura do texto: o desenho da pesquisa, a
formulacdo das perguntas, as notas de campo, a analise do material
etnografico, e, finalmente, a apresentacdo dos resultados da pesquisa. Na

perspectiva social critica, reconhe¢co que as praticas discursivas de sala de

2« o objetivo é construir uma gramatica com o propdsito de analisar textos (...) quaisquer textos, falados ou
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aula sdo moldadas por relagdes de poder, ideologia e desigualdade social.
Nesse sentido, meu papel de pesquisadora ultrapassa o de uma
investigadora de fatos; consiste também na procura de valores, crencas e
identidade, que permitirdo fortalecer agdes individuais e coletivas, com o

propédsito de alcancar a auto-emancipacao e transformacéao social.

Uma vez apresentado o arcabouco tedrico que norteard este estudo,
passo a discutir a metodologia de pesquisa, procurando me centrar nas
questbes tedricas e analiticas, que permitirdo compreender melhor o

contexto social deste estudo.

escritos” (tradugéo minha).
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CAPITULO 2
METODOLOGIA DE PESQUISA

No presente capitulo, apresento a metodologia de pesquisa utilizada
neste estudo. Inicialmente, descrevo o tipo de pesquisa e 0 uso da entrevista
na pesquisa qualitativa. Em seguida, explico como os dados foram
coletados, bem como o instrumento computacional utilizado na
categorizacdo das palavras que compdem o ‘corpus’ investigado. E,

finalmente, descrevo os procedimentos utilizados para a analise dos dados.

2. Pesquisa etnografica

Os procedimentos metodoldgicos sdo fundamentais para a realizacdo da
pesquisa, pois sdo eles que norteardo os caminhos a serem percorridos pelo
pesquisador. A investigacdo de qualquer fendmeno social requer uma
abordagem metodoldgica ‘naturalistica’ ou ‘qualitativa’ (Lidke e André, 1986)
voltada para a interpretacdo dos significados sociais, culturais e linguisticos

dos participantes e suas inter-relacoes.

A pesquisa ‘naturalistica’ ou ‘qualitativa’ tem se configurado como um
paradigma de investigacdo de suma importancia na esfera educacional, uma
vez que considera a visdo holistica do fenbmeno social, ou seja, todos os
elementos de determinada situacdo, sejam eles politicos, ideoldgicos, sejam
sociais e culturais. A etnografia € uma das abordagens de pesquisa
qualitativa que tem se destacado na educacdo, principalmente no que se
refere aos estudos da interacdo de sala de aula. Nesse tipo de pesquisa h&
sempre uma “tentativa de capturar as ‘perspectivas dos participantes’, isto
a maneira como os informantes encaram as questbes que estdo sendo
focalizadas (Ludke e André, 1986:12).

De acordo com Erickson (1990), o termo ‘etnografia’ significa descrever as

pessoas e as culturas. A etnografia esta alicercada na corrente teorica de
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base fenomenoldgica, ou seja, enfatiza o0s aspectos subjetivos do
comportamento humano a fim de compreender os significados construidos
pelos participantes na interacdo. Portanto, os significados dados as nossas
experiéncias vividas apontam para o fato de que a realidade é socialmente

construida (Berger e Luckmann, 1985).

Os etnégrafos, como sao conhecidos, procuram observar, ouvir e gravar
aspectos da vida cotidiana. Participam também de eventos culturais,
interagindo com o0s atores sociais nas atividades rotineiras. O poder da
etnografia estd na descricdo rica das acdes dos participantes, praticas
sociais, crencas, valores e estruturas sociais. O pesquisador procura
entender os significados apresentados pelos participantes do ambiente
social. De acordo com Erickson (1990), duas questdes basicas devem ser
respondidas: (1) o que estd acontecendo aqui e agora? (2) o que isso
significa do ponto de vista do pesquisado? Essas questdes ajudam os

etnografos a entender o significado cultural dos atores sociais.

Spradley (1980: 54) defende que o etndgrafo deve ser observador
participante que chega no ambiente social com dois propdsitos: (1) engajar-
se nas atividades sociais; (2) observar as atividades, os participantes, as
pessoas e 0s aspectos fisicos do ambiente. De acordo com Spradley
(1980:78), o contexto social deve incluir nove dimensdes: (1) o espaco fisico;
(2) os participantes; (3) as atividades relacionadas com os participantes; (4)
os elementos fisicos; (5) a acdo dos participantes; (6) as atividades que 0s
participantes realizam; (7) o tempo; (8) as metas que o0s participantes estédo
tentando alcancar; (9) as emocdes. Essas dimensdes servem como guia

para o pesquisador fazer as observacdes de campo.

A etnografia tem contribuido significativamente para as pesquisas em
ambientes educacionais, incluindo, entre outros, aspectos linglisticos e
culturais da escola. Conforme Erickson (1991:345), a sala de aula, por
exemplo, deve ser considerada como uma pequena comunidade ou ‘micro-

cultura’, onde é possivel observar a variacdo da situacdo da lingua em uso.
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Erickson argumenta que o etnografo deve incluir observacao participante e
entrevistas, combinando ambas com microanalise de gravacdes em audio e

video.

Conforme Lidke e André (1988:30), a observacdo nas abordagens
qualitativas é determinada pelo propdsito especifico do estudo, que, por sua
vez, deriva do quadro tedrico tracado pelo pesquisador. De acordo com as
autoras, ha muitas formas de registrar observacdes. Alguns pesquisadores
preferem apenas anotacfes escritas, outros combinardo as anotacfes de
campo com material transcrito de gravagdes. Outros preferem registrar os

eventos por meio de filmes, fotografias, slides ou outros equipamentos.

Neste estudo, foram utilizadas anotacdes de campo realizadas na escola.
As anotacbes de campo foram relevantes por permitirem uma melhor
compreensao dos significados culturais construidos pelos participantes
envolvidos na pesquisa. Possibilitaram também fazer uma descricdo do
contexto social, dos participantes envolvidos e das atividades realizadas na

escola e na sala de aula.

2.1 Estudo de caso etnogréfico

O estudo de caso etnografico é um tipo de pesquisa que permite realizar
uma descricdo mais holistica do fendmeno social investigado. Esse tipo de
pesquisa tem merecido atencdo de pesquisadores das ciéncias sociais (cf.
Lincoln e Guba, 1985; Merrian, 1998; entre outros), por considerar
fundamentalmente o contexto social dos participantes, ou seja, as agoes, as
percepcdes, 0s comportamentos e as interagdes entre as pessoas.

O ‘estudo de caso’ se refere a um processo que envolve coleta e analise
de dados, normalmente na forma de relato de pesquisa (Merrian, 1998). O
pesquisador escolhe uma unidade: uma sala de aula, uma escola ou uma
comunidade. O proposito € investigar intensivamente, a fim de estabelecer

generalizacbes sobre a populacdo definida. O estudo de caso tem sido
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amplamente usado em ambientes educacionais, incluindo avaliacdes
etnograficas, descricbes de programas, interpretacdes histéricas, etc.
Conforme Merrian (1998:78):

“case study is a particular appealing design for applied fields of study
such as education. Educational process, problems, and programs can be
examined to bring about understanding that in turn can affect and
perhaps even improve practice. Case study has proven particularly useful
for studying educational innovations, for evaluating programs, and for
informing policy”.?

De acordo com a autora, o pesquisador ndo procura frequéncia de
ocorréncias. Basicamente, o0 pesquisador separa 0s exemplos mais
significativos. A significancia, mais do que a frequéncia, € a marca de
contraste dessa abordagem, por oferecer ao pesquisador ‘insights’ sobre a

dindmica real da situagéo e das pessoas (Merrian, 1998).

Nesse sentido, o pesquisador deve estar atento as ambiglidades, ser
sensivel e “ser comunicativo” (Merrian, 1998:39). Para essa autora, uma
pessoa comunicativa é empatica com os informantes, estabelece ‘rapport’*,
faz boas perguntas e ouve atentamente o que eles dizem. A ‘empatia’ da
qual fala a autora deve ser estabelecida entre o pesquisador e os
participantes envolvidos, desde o inicio de sua entrada em campo, para
melhor obtencdo dos dados, bem como para a compreensdo do fenémeno

estudado.

Neste estudo, escolhi trabalhar com estudo de caso etnogréfico por
permitir uma compreensdo holistica do contexto social investigado,
incluindo os participantes e as acdes realizadas por eles. Procurei registrar,
mediante anota¢gbes de campo, as percepg¢des, comportamentos e atitudes
dos participantes nas interagoes.

33 . . ; ) .
“0 estudo de caso é um desenho de pesquisa particularmente atraente para os campos aplicados de estudo, tais

como a educagdo. O processo educacional, seus problemas e programas podem ser examinados para produzir
conhecimentos que, por sua vez, podem afetar e talvez melhorar a pratica. O estudo de caso tem sido
especialmente til para se estudar as inovacgdes educacionais, avaliar programas e informar politicas
educacionais”. (traducdo minha)

3 «“empatia” (tradugdo minha).
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2.2 Entrevistas

No estudo de caso etnografico, € comum o pesquisador utilizar-se de
instrumentos de coleta tais como anotacdes de campo, gravacdes em audio
e entrevistas, etc. Conforme Bogdan e Biklen (1994:134), em uma
investigacdo qualitativa as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas:
como estratégia dominante para coletar dados, ou em conjunto com a

observacao participante, analise de documentos e outras técnicas.

Lidke e André (1988) apontam que, dentre os instrumentos de coleta de
dados que em geral estabelecem uma relagdo mais hierdrquica entre o
pesquisador e pesquisado, 0 uso de entrevista € o que permite criar uma
relacdo social de maior proximidade entre pesquisador e pesquisado,
embora, segundo a autora, ocorra, ainda, influéncia por parte do
entrevistador, especialmente se a entrevista obedecer a uma ordem mais
rigida, como € o caso da entrevista estruturada. No caso da entrevista ser
informal ou ndo estruturada, ha maior possibilidade de haver um clima de

estimulo e de aceitacdo mutua.

Nesse sentido, conforme sugerem Bogdan e Biklen (1994:134), € comum
no periodo de observacdo de campo, o pesquisador conhecer os
participantes da pesquisa, permitindo que muitas vezes as entrevistas “se

assemelhem a uma conversa entre amigos”. Eles asseguram:

“Quando o sujeito tem um momento disponivel, o investigador pode, por
exemplo, pedir-lhe: “tem uns minutos livres? Ainda ndo falei sozinho
consigo”. Por vezes, a entrevista ndo tem introducéo; o_investigador
transforma simplesmente aquela_situacdo _numa_entrevista” (grifo
meu).

Para Bogdan e Biklen (1994), a opc¢éo por determinado tipo de entrevista
esta baseada no objeto da investigacdo. Segundo os autores, no inicio da
pesquisa pode parecer importante, para 0 pesquisador, utilizar uma
entrevista mais livre e exploratoria, pois hesse momento o mais significativo

€ ter uma compreensao geral das perspectivas sobre o topico stigado. Apos
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o trabalho de investigacdo, pode surgir a necessidade de melhor estruturar
a entrevista. Nesse caso, 0 pesquisador poder lancar mao de outros tipos de
entrevistas para obter dados comparaveis num tipo de amostragem mais

alargada.

Na visdo de Bogdan e Biklen (1994:136), as boas entrevistas se
caracterizam pelo fato de os participantes sentirem-se a vontade e falarem
livremente. Para esses autores, “as boas entrevistas, produzem uma riqueza
de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos

respondentes”.

Neste estudo, escolhi trabalhar com entrevistas ndo estruturadas. As
entrevistas ndo estruturadas tiveram um carater de ‘conversa informal’, por
permitirem criar ‘rapport’ (Merriam, 1998:39) entre esta pesquisadora e 0s
participantes envolvidos na pesquisa. Além disso, contribuiram para deixar
0s participantes a vontade e falarem livremente sobre seus pontos de vista.

No item 2.4.3, descrevo mais detalhadamente o uso de entrevistas.

2.3 Contexto da pesquisa: escola e participantes
2.3.1 Escola

Afro-D é uma escola publica®, localizada na periferia da zona sul da
cidade de Sdo Paulo. De acordo com as informacdes da professora,
coordenacdo e funciondrios, a violéncia é comum na regido; problemas
como assaltos e assassinatos ocorrem com freqiéncia. Uma guarda
metropolitana faz a seguranca da escola, atendendo diariamente, das 15 as
23 h. A escola Afro-D possui boa estrutura fisica, com, aproximadamente,
vinte salas de aula. H4, também, uma sala de computagdo onde os alunos
tém aula uma vez por semana. Além disso, ha uma quadra coberta,
incluindo uma cantina com amplo espaco para os alunos fazerem suas
refeicbes. Diariamente, uma farta alimentacdo é servida aos alunos que

freqientam cada periodo de aula, com café da manha, almoco e jantar.

* para protecao de identidade, os nomes da professora, dos alunos e da escola séo ficticios.
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Atualmente, existem trés mil e setecentos alunos estudando nessa escola. A
comunidade estudantil, em sua maioria, € de afro-descendentes®®. De
acordo com as informacdes dadas pela participante da pesquisa, estima-se
um contingente de que em 70%. Ha também 130 funcionarios trabalhando
nessa escola, incluindo professores, coordenadores e agentes
administrativos. O bairro da zona sul, onde a escola esta localizada, é
constituido de casas e apartamentos, bares, padarias, quase todos em
precarias condicdes, necessitando de reparos e pintura. E um lugar onde a
violéncia é predominante, dificultando a manutencdo de um estilo de vida

mais tranquilo e seguro.

Conforme informacdes prestadas pela coordenacao pedagogica, a escola
Afro-D possui um projeto politico-pedagdgico que tem, como objetivo, a
conscientizacdo dos educandos, para melhor engaja-los no processo
educacional, oferecendo-lhes a oportunidade de conhecer seus direitos e

deveres, por meio do desenvolvimento da consciéncia critica.

2.3.2 Participantes: professora, alunos e pesquisadora
2.3.2.1 Professora

Ivana é a educadora escolhida como participante focal desta pesquisa.
Professora da disciplina de Lingua Inglesa, com mais de 20 anos de
magistério. Leciona na escola Afro-D desde 1992. Com aproximadamente
quarenta anos, de descendéncia africana, lvana diz ter estudado sempre na
escola publica. Graduada em Letras pela Faculdade de Moema em 1980,
estudou inglés nas escolas Alumni, Fisk e Cultura Inglesa, mediante a sua
participacdo no projeto "Reflexdo sobre a Acao’, desenvolvido pela PUC.

Profissional comprometida com sua comunidade, gosta da profissdo que
escolheu porque tem a oportunidade de trabalhar com a escola publica.

Durante o periodo de adolescéncia trabalhou como auxiliar de ensino na

% Neste estudo, utilizarei o termo “afro-descendente” que, de acordo com Ricardo Franklin Ferreira (2000), em seu
livro intitulado “Afro-descendente: ldentidade em constru¢éo” explica o uso desse termo. Para ele, “afro-
descendente” é uma “categoria que inclui tanto as pessoas consideradas negras como as consideradas mesticas”.
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educacao de jovens e adultos. Ivana expressa forte sentimento pela cultura
afro. Por essa razdo, acabou se tornando voluntaria de projetos que

estudam as raizes africanas.

Atualmente, Ivana desenvolve o projeto “Africanidade, nossa beleza”,
com os alunos na escola. O projeto comecou em 1999, tendo sido
considerado um dos mais importantes da escola. O engajamento nesse
projeto ensejou a lvana uma visita ao Mali (Africa). Esta experiéncia permitiu
a ela entender mais a questdo da negritude. lvana também considera a
importancia da ética e da cidadania para a vida de todo cidaddo. Segundo
ela, “esses valores devem ser levados em conta pelo professor”. Como
educadora da disciplina de Lingua Inglesa, Ilvana reconhece a importancia
de respeitar o conhecimento do aluno. Ela afirma que “as atividades
desenvolvidas com os alunos devem sempre estar relacionadas com suas
experiéncias do dia-a-dia”. Sua pratica docente envolve alunos do Ensino
Fundamental (5% a 8% séries — periodo diurno) e Educacdo de Jovens e
Adultos (5% a 82 séries — periodo noturno). Ivana demonstra conhecer as
histérias individuais de seus alunos, uma vez que esta sempre interessada

em saber mais sobre suas vidas.

2.3.2.2 Alunos

Os alunos da escola Afro-D sdo, em sua maioria, afro-descendentes. Os
que estudam no periodo diurno sédo adolescentes com idade entre 14 e 16
anos. Alguns tém pais que também estudam na mesma escola, no periodo
noturno. A maioria trabalha para complementar a renda familiar, recebendo
em torno de um salario minimo. Os alunos do periodo noturno séo jovens e
adultos, com idade entre 18 e 50 anos. A maioria trabalha durante o periodo
diurno, exercendo profissbes como pedreiros, carpinteiros, pintores, etc.
Acordam as quatro da manha para trabalhar, e dormem a meia-noite, todos
os dias. Esses alunos abandonaram o ambiente escolarizado muito cedo,
pois tiveram de trabalhar para a propria sobrevivéncia. Ha também jovens

senhoras que trabalham como faxineiras e babas, recebendo cerca de um
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salario minimo. A maioria dos alunos do periodo diurno e noturno trabalha
porque deseja melhorar sua condicdo de vida. Como sao oriundos de
familias economicamente desfavorecidas, esforcam-se por conquistar um

padrédo de vida melhor.

2.3.2.3 Pesquisadora

Licenciada em Letras (Portugués e Inglés) pela Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT) em 1980, iniciei minha carreira de Magistério Superior
em 1981, no Curso de Letras, da Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), na disciplina de Lingua Inglesa. Em 1990 passei a atuar no
Estadgio Supervisionado do Curso de Letras, na area de Lingua Inglesa,
mantendo contato mais proximo com alunos/professores de escolas publicas
de Caceres e regido. Durante o periodo de orientacdo de estagio no Curso
de Letras, foram desenvolvidos dois projetos de extensdo em uma escola
publica de periferia, com o objetivo de contribuir para a melhoria da
qualidade de ensino de Inglés. Os alunos/professores participaram,
juntamente com os professores da escola, na organizacdo e selecdo de
conteudos especificos para atender a criancas e adolescentes que
manifestaram interesse em aprender a lingua estrangeira, principalmente a

habilidade oral.

Além das atividades de ensino na UNEMAT, sou voluntéria ha treze anos
em uma Instituicdo Publica que abriga idosos e excepcionais, cujo objetivo é
a valorizacdo plena do ser humano. Fui encorajada a integrar a Instituicdo
por um grupo de amigos espiritualistas. A magnitude dos valores morais e
éticos desse grupo, tais como respeito humano, solidariedade, igualdade e
fraternidade, fizeram com que me tornasse integrante no Lar. A convivéncia
permanente com o0s idosos ao longo desses trezes anos, tem me mostrado
que a mudanca interior ndo ocorre apenas com a consciéncia, mas,
principalmente, mediante acdo, numa relacdo dialética constante. Hoje,
posso afirmar que minha maneira de ver e agir no mundo tem contribuido

para a construcdo de meu projeto de auto-emancipacao e transformacéo
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social.

2.4 Coleta de Dados

2.4.1 Entrada em campo

Ao optar por um tipo de investigacdo que privilegiasse um ambiente de
exclusdo social, cujo objeto de estudo fosse um professor de inglés,
engajado no Projeto “Formacdo continua do Professor de Inglés: um
contexto para a reconstrucdo da pratica”, o passo seguinte foi procurar esse
professor e explicar os meus objetivos. Foi num Worskhop realizado pela
Cultura Inglesa/SP, em 2001, que tive a oportunidade de conhecer Ivana.
Quando nos conhecemos, ficamos alguns minutos conversando sobre
nossas experiéncias como educadoras. lvana me contou que trabalhava em
uma escola publica da periferia, na zona sul da cidade de Sao Paulo. A partir
daquele momento, percebi que poderia contar com sua ajuda. Expliquei a
ela meu objetivo e ela, prontamente, colocou-se a minha disposicdo para
realizar a pesquisa em sua escola. Marcamos um encontro na escola na
semana seguinte. Minha primeira visita ocorreu a noite, no més de maio de
2001. Nessa noite, tive a oportunidade de participar de quatro aulas
ministradas por lvana, com os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos.
Apobs o término, as 23 h., lvana me sugeriu que dormisse em sua residéncia,
evitando expor-me a violéncia, muito freqliente nesse horario. A
oportunidade de ficar mais proxima a lvana fez com que eu a conhecesse
melhor. Naquela noite, lvana me relatou aspectos de sua vida pessoal e
profissional. Os outros encontros na escola ocorreram no segundo semestre
de 2001, realizados mais cedo, das 15 as 21 h. Como a escola esta
localizada em regido distante do centro, o trajeto de 6nibus até minha
residéncia levava, em meédia, uma hora e trinta minutos. No horéario das 15
as 17 h. assistia as aulas de 72 e 82 séries do periodo diurno. Das 19 as 21

h., assistia as aulas de 6%, 7% e 8% séries do periodo noturno.

Durante o periodo de doutorado-sanduiche (2002), mantive contato com

Ivana por meio de e-mail, com o objetivo de ter mais informagdes sobre seu
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trabalho com os alunos no decorrer desse ano. Ao todo foram trés e-mails,

embora utilizasse neste neste estudo apenas um.

2.4.2 Encontros com a professora

Durante o periodo em que visitei a escola Afro-D, procurei registrar as
acOes de Ivana dentro e fora da sala de aula. Procurei me concentrar nas
sequéncias das aulas e na sua relagdo com os alunos, colegas e
funcionarios. Os encontros com lvana e alunos se deram de agosto a
novembro de 2001. Esses encontros ocorreram durante o periodo em que
estive participando dos seminarios de orientacdo. Os primeiros encontros
foram realizados com mais frequéncia; os demais, de forma esporadica, em
virtude de n&o residir em S&o Paulo. As vezes, encontrava-me em SP em
determinada semana e nado era possivel participar das aulas, pelo fato de
Ivana estar envolvida em reunides na escola ou fora dela; outras vezes nao

nos encontramos por problemas pessoais de uma de nos.

2.4.3 Uso de entrevistas

Ao todo foram feitas cinco entrevistas com Ivana, sendo duas na sala de
aula e trés na/fora da escola. Das cinco entrevistas realizadas, duas se
deram no ano de 2001, uma em 2002 e uma em 2004. Optei por fazer
entrevistas ndoestruturadas por ndo obedecerem a uma ordem de perguntas
preestabelecidas. Sempre que eu iniciava a entrevista, ja tinha em mente
algum ponto que gostaria fosse comentado por Ivana. Porém, no decorrer
das nossas conversas, Ivana quase sempre mencionava outros aspectos
relevantes, e eu solicitava, entdo, mais esclarecimentos. Por exemplo,
guando solicitei a ela, pela primeira vez, que comentasse seu trabalho na
escola, o interesse era obter o maximo de informacdo possivel sobre sua
relacdo com a escola. Ao responder, Ilvana mencionou, dentre outros
aspectos, a questdo da africanidade. A partir desse enfoque especifico,
outras questdes sobre sua relagdo com as raizes africanas surgiram, e Ivana

passava a comenta-las. lvana relatou-me, por exemplo, seu envolvimento no
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projeto africanidade, incluindo a oportunidade que teve, juntamente com
suas colegas, de viajar para a Africa e conhecer “in loco” a realidade das
escolas publicas e particulares. Segundo Ivana: “eles tém uma caréncia
muito maior que a nossa numa série de aspectos: saneamento basico nas
escolas, porém eles tém uma crenca no seu pais muito grande e essa
crenga faz com que o aluno estude, que o professor se dedique. Entéo, foi

um exemplo, pra nos, de reflexao”.

2.4.4 Gravagoes: entrevistas e aulas

As gravacdoes das entrevistas com lIvana, na sala de aula, foram
realizadas na sala da 72 e 82 séries, ambas no periodo noturno. O tempo de
gravacao dessas entrevistas variou de 10 a 15 minutos, aproximadamente.
As entrevistas realizadas na sala de aula se restringiram aos aspectos
referentes a metodologia e técnicas de ensino e a aprendizagem da lingua
estrangeira, cujo interesse em comenté-las fora manifestado pela propria
Ivana. As entrevistas ocorreram no momento em que os alunos realizam as
atividades educativas. Ivana depois de explicar o conteido e de esclarecer
as duvidas aos alunos, solicitava-lhes que realizassem o exercicio. Nas
entrevistas, lvana me relatou aspectos relevantes do trabalho desenvolvidos
tanto com os alunos do periodo diurno quanto com os do noturno. As outras
entrevistas foram gravadas na sala dos professores da escola Afro-D e na
PUC/SP.

Procurei, ainda, gravar entrevistas com os alunos dos dois periodos, 0s
quais se prontificaram em delas participar. Ao todo foram sete gravacoes,
quatro com os alunos do periodo noturno e trés com os do periodo diurno.
As entrevistas com os alunos foram feitas durante o periodo em que estive
na escola. Procurei obter informacdes sobre eles e sobre o relacionamento
com lIvana, na sala de aula. O tempo de duracdo das gravacdes com 0sS

alunos foi mais curto, variando de 5 a 10 minutos aproximadamente.
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Durante o periodo em que estive na escola, foram gravadas oito aulas de
45 minutos em cada turma, sendo aproveitados 40 minutos no periodo
noturno e 35 minutos, aproximadamente, no periodo diurno. Das oito
gravacoes feitas, optei por transcrever e analisar apenas cinco aulas do
periodo noturno e trés do periodo diurno, em decorréncia da dificuldade na

audicao.

Para melhor visualizacdo da organizacdo dos procedimentos de coleta
utilizados neste estudo, observemos os dados organizados no Quadro 1, a

sequir:
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Procedimentos Qtde. Periodo Participantes Local
22/08/01 Pesquisadora Escola
Anotacdes de 05 30/09/01 Sala de aula
campo 10/10/01 | (01 — escola)
:fgﬁ%i (03 — sala de aula) Residéncia de
(01 — residéncia de lvana) Ivana
Carta via—email 01 03/01/03 de:lvana Lancaster
para: Solange
30/05/01 Pesquisadora
GravacOes de 05 22/08/01 Ivana Sala de aula
entrevistas 13/11/01
10/04/02 | (02 — sala de aula); Sala dos
10/05/04 (02—sala dos professores) professores
(01 — Puc/SP) PUC/SP
Gravacéo de Pesquisadora
entrevistas 07 13/11/01 Alunos Sala de aula
(04 - periodo noturno); Escola
(03 - periodo diurno)
Gravacdo de aulas 03 22/10/01 Pesquisadora
(periodo diurno) 05/11/01 Ivana Sala de aula
13/11/01 Alunos
22/10/01
Gravacéo de aulas 30/10/01 Pesquisadora Sala de aula
(periodo noturno) 05 04/11/01 Ivana
05/11/01 Alunos
13/11/01

Quadro 1 — Organizacao dos procedimentos de coleta

Durante o periodo de gravacdo das aulas do periodo Diurno foram

perdidos aproximadamente 10 minutos de gravagcédo em cada aula, por conta

do alto volume de vozes que ocorria quase sempre no inicio das aulas, bem

como no decorrer das atividades, onde a quebra de seqiiéncia nos turnos

conversacionais de Ivana e dos alunos era mais freqiente e variava de trés

a oito segundos. Na sala de aula do Diurno, lvana mantinha um tom de voz

quase sempre elevado. Vejamos o exemplo a seguir:

69




I: ndo POde deixar coisas em responder...t4? se ERROU...escreve um observado do lado e
faz a alternativa correta...ta claro?

A: /Il (8 segundos) (alunos conversando em voz alta)

I: t&? ...entdo hoje vocés véo ....sdo avaliados de vocés....COMportamento....POStura....e
PARticipacdo DAS pessoas do gru-po....fala Tonico...

/Il (3 segundos) (alunos conversando em voz alta)

Tonico: é pra fazer a caneta?

(7% série, 05/11/01 — periodo diurno)

No periodo Noturno, foram perdidos aproximadamente cinco minutos de
gravacao em cada aula. O tempo perdido de gravacdo ocorria em razao da
quebra de sequéncia nos turnos conversacionais de Ivana e dos alunos,
variando de dois a trés segundos. Na sala de aula do Noturno, os alunos
guase sempre conversavam em voz baixa e a quebra de seqtiéncia ocorreu
por conta da participagdo daqueles que se sentavam mais distante do
quadro-negro ou no momento em que lvana se distanciava da mesa onde
estava o gravador. Houve também momentos em que os alunos ficavam em
siléncio durante a realizagdo do exercicio. Para melhor visualizacdo do que

foi dito acima, segue exemplo a seguir:

I: Isso menininhos...muito bem..entdo qual vai ser a resposta que a gente vai achar ai?
A: professional...
I: isso...to be a professional musician...né? ...0ltima...started play the guitar...e agora...Qual
vai ser a resposta?
/Il (3 segundos) (aluno sentado longe do gravador fala com Ivana)
I: quem soprou ai?...when...depois? ...he...
A was...
I: isso...was...muito bem...eight que é oito...que mais?
AA: years old...
I: isso...years old...finihsh?...terminamos?
AA: terminamos...
/Il (2 segundos) (aluna conversa em voz baixa com lvana)
I: ai vocé ja conheceu...td 6timo...
(8% série, 22/10/01 — periodo noturno)

2.5 Instrumento computacional
Para organizacdo dos dados visando a analise, utilizei-me de um

instrumento computacional denominado WordSmith Tools (Scott, 1996),

verificando como as palavras se comportavam nos textos. O programa
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WordSmith Tools foi idealizado com o objetivo de lidar com grandes
quantidades de textos e possibilita categorizar as palavras para posterior
andlise e interpretacdo pelo pesquisador. O instrumento Wordsmith Tools é
composto de um conjunto de programas tais como Lista de Palavras

(Wordlist), Concordancia (Concordancer) e Palavras Chave (Keywords).

O programa Lista de Palavras (Wordlist) possibilita ao analista fazer um
levantamento das palavras que compdem o0 ‘corpus’ investigado,
oferecendo-as em ordem alfabética e em ordem de frequéncia (Scott, 1996).
A Figura 3, abaixo, ilustra uma parte da lista de palavras e frequéncia obtida

a partir de um texto.

@ WordList - [new wordlist (F)] - |=x|
[W File Settings Comparison Index | Window Help - =]
QEIFIREEIE

5 (= z[#[a]m[~]= [m[e]c]r]

% |Lemmas -
4,72
3,56
Esic)
3,02
2,52
2,189
1,85
1.43
1,39
1,33
1.28
1.22
1,18
1,08
0,98
0,94
0.93
0,88
0,89
0,87
0,83 -

Figura 3: Exemplo de lista de palavras e freqiiéncia

O uso do WordSmith Tools me possibilitou fazer uma andlise mais
quantitativa dos dados, resultando maior confiabilidade e precisdo. Como
estava interessada em realizar uma analise mais detalhada da freqiéncia do
namero de palavras presentes nos trés ‘corpora’, o programa Lista de

Palavras foi utilizado neste estudo.

O Quadro 2, abaixo, ilustra o numero de palavras de cada ‘corpus’

fornecido pela ferramenta WordSmith:
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Entrevista Aula Diurno Aula Noturno Total

n° de palavras em| 5.398 4.048 6.413 15.859
cada corpus (34, 05%) (25,52%) (40,43%) (100%)

Quadro 2 - n> de palavras em cada corpus

2.6 Procedimentos para a analise dos dados

Na analise dos dados, procurei utilizar as correntes tedricas da gramatica
sistémico-funcional e analise critica do discurso. Esses dois suportes
tedricos me ajudaram a conhecer o contexto social investigado, incluindo a
escola e os participantes, bem como compreender as acdes e atitudes da
professora Ivana. Como meu objetivo é investigar as praticas discursivas de
Ivana, os dados coletados me ajudaram a desvendar essas praticas, saber
guem é lvana, sobre o que ela fala e pra quem. Meu interesse foi fazer uma
analise critica que mostrasse nao apenas fatos e ‘verdades’, mas, também,
crencas e valores, sentimentos, emocdes e identidade. A andlise esta

organizada em torno das seguintes perguntas de pesquisa. Ei-las:

e As préticas discursivas da professora reflexiva, participante da pesquisa,
revelam propdsito emancipatorio?

e Quais as implicacdes da sua pratica educativa para o0 processo de
formacao do educador de lingua estrangeira?

Para responder as questfes apresentadas acima, procuro desdobréa-las

nas seguintes perguntas:

e Quem é lvana, participante da pesquisa? Quais sdo as caracteristicas de
sua identidade?

e O que ela diz sobre suas crencgas e valores?

e Que tipo de relacdo Ivana mantém com seus alunos na sala de aula?

Existe preferéncia/rejeicdo por determinada clientela estudantil?

A seguir, apresento o Quadro de Analise utilizado neste estudo.
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O queeu

O que eu uso

Por que eu procuro e

O que eu encontro **

Textos procuro? para descobrir? discuto isso?
analisados
o Entrevistas e O que lvana | ¢ GSF (meta-fungdes: o percepgdes sobre a e opcdo pela escola publica
diz fazer e para interpessoal e escola, os alunos, o de periferia;
quem ideacional) professor reflexivo, e 0s alunos da escola ndo sdo
projeto africanidade valorizados e nem
Ideacional respeitados;
(processos); ¢ valoriza a cultura africana;

e voluntaria em projetos que

Interpessoal estudam afro-descendentes;

(pronomes,auxiliares e 0 professor que passa pela

verbais, modais, experiéncia da PUC néo é

imperativos e mais 0 mesmo;

marcadores de « 0 aluno do noturno sofre

turnos). mais, trabalha, faz
sacrificios;

o preferéncia pelos alunos do
noturno;

e 0 aluno do diurno é maturo
e ndo valoriza a
escolarizagdo;

o interesse em desenvolver
um trabalho que faca
melhor aproximacéo com 0s
alunos do diurno.

e Aula do Diurno | e O que lvana GSF (meta-funcdes percepcdes sobre a | e uso em maior quantidade de

realmente faz
na sala de aula

interpessoal e
ideacional)

Ideacional
(processos);

Interpessoal
(pronomes, auxiliares
verbais, modais,
imperativos e
marcadores de
turnos)

sua experiéncia com
os alunos na sala de
aula (relacdo teoria
e prética)

processos relacionais;

predominéncia do pronome
VOCES;

maior distancia social;

imperativos;

modais;

marcadores de turno

e Aula do Noturno (e O que lvana
realmente faz

na sala de aula

GSF (meta-funcbes
interpessoal e
ideacional)

Ideacional
(processos);
Interpessoal
(pronomes, auxiliares
verbais, modais,
imperativos e
Marcadores de turnos)

relacdo social;
percepces sobre a
sua experiéncia com
os alunos na sala de
aula (relagdo teoria
e préatica)

e processos relacionais,

comportamentais e
existenciais;

o predominéncia dos

pronomes nos e “a gente’;

e menor distancia social;
o imperativos;
e marcadores de turno;

Quadro 3 — Resumo dos procedimentos analiticos adotados

Os textos analisados das Entrevistas, Aulas do Diurno e Aulas do

Noturno, com base nas metafuncdes ideacional e interpessoal (Halliday,
1994) e na andlise critica do discurso (Fairclough, 1989, 1992, 1995, 2003),
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contribuiram para que fossem reveladas as caracteristicas da professora

Ivana.

Na funcdo ideacional, procurei concentrar-me nas escolhas Iéxico-
gramaticais e em suas configuracdes para representar Ivana e outros
participantes no nivel textual. Primeiramente, fiz um apanhado nos dados,
apresentando o levantamento dos tipos de processos, verbos auxiliares,
modais, imperativos e marcadores de turnos, por meio do instrumento
computacional WordSmith Tools (Scott, 1996), bem como a frequéncia de
uso nos trés ‘corpora’ entre eles. Meu interesse foi verificar as percepcoes

sobre seu mundo e sua consciéncia.

Na questdo interpessoal, focalizei a relagdo entre os participantes na
interagdo. Procurei categorizar as formas de referéncia, incluindo os
pronomes e sujeitos elipticos (omitidos), para saber em que momento e com
que funcéo as formas de referéncia foram usadas para identificar lvana, os
alunos, o professor reflexivo e as colegas que estudam afro-descendéncia.
Por meio do instrumento computacional WordSmith Tools (Scott, 1996), foi
possivel fazer listas de palavras no conjunto de textos que constituiam os
trés ‘corpora’ ‘Entrevista’, ‘Aula do Diurno’ e ‘Aula do Noturno’. Meu objetivo
era identificar se determinado pronome, em particular, se referia
exclusivamente a Ivana, ou se referia aos outros participantes. Esse
procedimento me ajudou a examinar oS momentos em que Ivana usou

determinado tipo de pronome e qual o efeito desse uso na mensagem.

A analise feita por meio das metafuncdes ideacional e interpessoal me
possibilitou descrever as caracteristicas de identidade de Ilvana. Procurei
fazer uma ‘explanacdo” (Fairclough, 1989:162), com o propésito de
desvendar se suas praticas discursivas revelam algum propdsito
emancipatério, bem como compreender as implicacbes da sua pratica

docente para o processo de formagdo do educador de lingua estrangeira.

* Os itens elencados na coluna ‘o que eu procuro’ serdo desenvolvidos no Capitulo 3 — Discussdo
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Neste capitulo, foram apresentadas as questbes concernentes a
metodologia utilizada nesta pesquisa, bem como o tipo de estudo, os
procedimentos de coleta e de analise dos dados. O capitulo seguinte se
refere a descricdo e a analise dos resultados deste estudo.

dos Resultados.
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CAPITULO 3
APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No presente capitulo, apresento e discuto os resultados obtidos neste
estudo. Divide-se em duas fases. Na primeira, apresento e discuto o0s
resultados concernentes a metafuncéo ideacional, ou seja, procuro focalizar
as percepcodes de Ivana presentes no universo textual, a fim de identificar
como ela expressa sua visdo de mundo e da propria consciéncia. Apresento,
inicialmente, um levantamento dos tipos de processos e a freqiiéncia de uso
entre eles, procurando descrevé-los e analisa-los, com o propdosito de revelar

sobre o que Ivana diz fazer e pra quem ela se dirige.

Ainda nessa primeira fase, apresento e discuto o0s resultados
concernentes & metafungéo interpessoal, a fim de mostrar como Ivana se
relaciona com os participantes do discurso. Como meu interesse é saber
guem € Ivana, 0 que pensa, quais as crencas, valores e identidade, procurei,
primeiramente, concentrar-me na categorizacdo das formas de referéncia,
prestando atencdo nos pronomes, incluindo os sujeitos elipticos (omitidos),
para saber em que momento essas formas de referéncia foram usadas para
identificar a professora Ivana, os alunos, o professor reflexivo e as colegas
gue estudam afro-descendéncia. Finalmente, apresento e discuto o uso de
modais, auxiliares verbais, imperativos e marcadores de turno, presentes em

seu discurso.

Na segunda e ultima fase, procuro fazer uma explanacdo (Fairclough,
1989) dos resultados da primeira fase, com o propdésito de desvendar se as
praticas discursivas de lvana refletem algum propdésito emancipatério, bem
como compreender as implicacbes da pratica docente reflexiva para a

formacao do educador de lingua estrangeira.

Na andlise, procuro responder as seguintes perguntas gerais de pesquisa:
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e As praticas discursivas da professora reflexiva, participante da pesquisa,

revelam propdsito emancipatorio?

e Quais as implicacbes da sua pratica educativa para o processo de

formacao do educador de lingua estrangeira?

Para responder as questfes apresentadas acima, procuro desdobréa-las
nas seguintes perguntas:

e Quem é lvana, participante da pesquisa? Quais sdo as caracteristicas de
sua identidade?

e O que ela diz sobre suas crencgas e valores?

e Que tipo de relacdo Ilvana mantém com seus alunos na sala de aula?

Existe preferéncia/rejeicdo por determinada cientela estudantil?

A seguir, passo a apresentar a primeira fase da andlise dos dados,
concentrando-me na metafuncéo ideacional, através da categorizacdo dos
tipos de processos presentes na Entrevista, Aula do Diurno e Aula do
Noturno, a fim de identificar como Ivana expressa sua visao de mundo e da
propria consciéncia. O meu objetivo € revelar quem é Ivana, quais as suas

crencas e valores e identidade.

3.1 Processos

Para analisar os processos presentes na Entrevista, Aula do Diurno e
Aula do Noturno apresento, inicialmente, a categorizacdo dos tipos de
processos identificados nos dados. Em seguida, apresento a descricao e
interpretacdo de cada tipo de processo e como este € reconhecido na
oracdo. E através dos processos que sera revelada a maneira como Ivana
codifica na lingua sua imagem mental da realidade e como ela explica suas

experiéncias do mundo que a rodeia.
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Conforme Halliday (1994), as linguas tém a capacidade de fazer com que
o ser humano construa um quadro mental da realidade, a fim de que ele
entenda o0 que ocorre ao seu redor e no seu interior. Nesse sentido, a oracéo
tem papel crucial, uma vez que ela representa padrdes da nossa
experiéncia, ou seja, nossa experiéncia externa (mundo exterior) e nossa
experiéncia interna (mundo da nossa consciéncia). E, portanto, na oracéo,
gue os diferentes tipos de processos sao representados. S&o eles que
possibilitam ao falante/escritor codificar na lingua, as imagens mentais da

realidade (externa e interna).

A seguir, apresento os dados estatisticos de todos 0s processos
encontrados na Entrevista, Aula do Diurno e Aula do Noturno. A Tabela 1,

abaixo, ilustra os tipos de processos identificados nos dados.

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
Entrevistas aula diurno aula noturno total
Processos n° % n° % n° % n° %
Relacional 199 3,67 95 2,34 242 3,76 | 536 | 3,45
Material 93 1,70 49 1,19 59 0,90 | 201 | 1,24
Comportamental 29 0,50 22 0,53 40 0,58 91 0,57
Verbal 11 0,19 21 0,51 46 0,70 78 | 0,47
Existencial 15 0,26 08 0,18 39 0,60 62 | 0,37
Mental 21 0,36 04 0,09 02 0,03 27 | 0,13
Total | 368 6,68 199 4,84 428 6,57 | 995 | 6,23

Tabela 1 - Distribuig&o total dos tipos de processos (% em relagdo ao total de palavras de cada corpus)

Pela distribuicdo total dos tipos de processos apresentada nos dados,
constatei que os processos de maior frequéncia foram os Relacionais, com
um total de 3,45% (536 ocorréncias). Em seguida, apareceram os Materiais,
com 1,24% (201 ocorréncias), seguido dos Comportamentais, com 0,57%
(91 ocorréncias). Os processos Verbais apareceram com 0,47% (78
ocorréncias) e os Existenciais com 0,37% (62 ocorréncias). Ja 0S processos
Mentais foram os que obtiveram menor proporgcédo, com apenas 0,13% (27

ocorréncias).
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Em acréscimo, descrevo e exemplifico cada um dos tipos de processos,

separadamente.

3.1.1 Relacionais

Os resultados apontam que houve uma predominancia de processos
relacionais na Aula do Periodo Noturno, com 3,76% (242 ocorréncias), Na
Entrevista, a frequéncia foi de 3,67% (199 ocorréncias). Na Aula do Diurno, a
frequéncia foi de 2,34% (95 ocorréncias). A seguir, mostro 0S Processos

relacionais que ocorreram nos trés corpora:

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%

Entrevistas Aula diurno | aula noturno Total
Processos Relacionais n° % n° % n° % n° %
Ser 75 | 1,38 73 1,8 219 3,41 | 367 2,31
Ter 91 | 1,68 - - - - 91 0,57
Estar 33 |0,61 22 0,54 23 0,35 78 0,49
Total | 199 | 3,67 95 2,34 242 3,76 | 536 | 3,45

Tabela 2: Processos relacionais (% em relagéio ao total de palavras de cada corpus)

Foram identificados processos relacionais ‘ser’, ‘ter’ e ‘estar’ na Entrevista,
Aula do Diurno e Aula do Noturno. A seguir mostro exemplos desses

processos na Entrevista:

Exemplo 01:

“a minha experiéncia de vida é uma experiéncia muito diferente... [...] quando
era adolescente uma prima minha trabalhava com Mobral de Igrejinha..né? e
eu acompanhei de perto esse trabalho dela como se fosse uma auxiliar de
ensino...[...] entdo hoje...eu sou uma professora de escola publica..[...] isso é
uma filosofia minha.”

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, as ocorréncias do processo relacional ‘ser’ identificam
Ivana como alguém que, desde jovem, ja demonstrava interesse pelo oficio

de educar, fazendo sua prépria opcao pela escola publica.
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Ainda na Entrevista,

ser’ revela o papel de identificador sendo

enderecado ao professor de lingua estrangeira, como mostra 0 exemplo que

se segue:

Exemplo 02:

“todo o professor que passa por essa experiéncia ...ele ndo é mais o
mesmo...nem na sala de aula,,, hem enquanto pesquisador...nem enquanto
gerenciador de ideias...entdo... € um horizonte que se abre ....6 um acesso
maior pra ele...6 uma oportunidade que ele tem de capacitar...[...] porque o
gasto dele é apenas com transporte...”

(Entrevista, em 20/08/01).

O papel de identificador € atribuido ao professor reflexivo, sinalizando,

neste caso, o entendimento de lvana em relacdo a sua participacdo no

projeto ‘Reflexdo sobre a Acgdo’. lvana reconhece que as experiéncias

vividas nos cursos sobre a formacdo reflexiva do professor operaram

mudancas em sua pratica docente.

Da mesma forma, no exemplo seguinte:

Exemplo 03:

“o professor reflexivo € um professor que tem os objetivos dele claros....que
ele consegue deixar claro pro aluno qual é o objetivo da proposta de trabalho
passo a passo... o professor reflexivo ndo € aquele que pde o objetivo geral no
planejamento...[..] ele ndo é centralizador...”

(Entrevista, em 10/04/02)

Ainda na Entrevista, o processo relacional ‘ser’ identifica também os

alunos do Noturno, conforme exemplo abaixo:

Exemplo 04:

[...] “é gente ...[...] € mais velho...[...] s&o migrantes do Nordeste...[...] s@0
serventes de pedreiros...séo diaristas...sdo pessoas bastante humildes...”
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, ‘ser’ identifica os alunos como portadores de atributos

como ‘gente’, ‘mais velho’, ‘migrantes do Nordeste, ‘serventes’, ‘pessoas

humildes’,

etc. Ao fazer essas escolhas, lvana expressa seu entendimento

sobre os contextos social e cultural desses alunos.
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E interessante destacar que o processo relacional ‘ser’ contribui para a
construcdo da identidade de Ivana, sendo construido por processos de
identificacdo e atributivos. Ivana se identifica dizendo quem ela é, e 0 que
pensa sobre sua experiéncia vivida no contexto educacional onde trabalha.

O processo relacional ‘ter’ foi identificado apenas na Entrevista, para
revelar que a escola, os professores e a coordenacdo pedagdgica séo
possuidores de atributos, ou seja, tém qualidade nos servicos que realizam,

conforme ilustra o seguinte exemplo:

Exemplo 05:

“nés temos a nossa coordenadora pedagdgica bastante embasada nisso...[...]
nés temos aqui o horario...o GEIl e um horario de GEC ...é um horario onde a
gente relne coletivamente...entdo vocé tem um horério de trabalhar com o
aluno que séo vinte e cinco horas e independente desse horario vocé tem uma
parte da jornada que é jornada de estudos...”

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, Ivana usa o processo relacional ‘ter’ para expressar que
h&d um interesse explicito em apresentar os trabalhos que séo realizados
pelos professores e pela coordenacdo pedagodgica. Pode-se inferir, nesse
caso, que 0 uso desse tipo de processo parece sinaliza interesse de lvana

em revelar uma imagem positiva em relagdo a escola publica de periferia.

Ja o processo relacional ‘estar’ apareceu na Entrevista para revelar a
oportunidade que Ivana teve de trabalhar na escola Afro-D, como mostra o

exemplo que se segue:

Exemplo 06:
“por sorte a gente esta na escola Afro-D ... e o fato do corpo docente ser muito

envolvido com o projeto pedagogico da escola”.
(Entrevista, em 22/08/01)

O processo relacional ‘estar’ expressa seu comprometimento e de seus

colegas professores com a escola Afro-D, bem como nos projetos

desenvolvidos na escola.
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Na Aula®’ do Diurno, o processo relacional ‘ser’ apareceu para identificar

0 assunto do qual trata o texto. lvana assim se pronunciou:

Exemplo 07:

I: agora ndés vamos pra qual é o assunto do texto?...t4? entdo eu vou dar dois
minutinhos para que vocés déem uma olhada no texto para saber qual é o
assunto...

(Ivana circula pela sala respondendo individualmente as perguntas formuladas

pelos alunos).

I: certo...grupo da Noely qual é o assunto do texto?

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, o processo relacional foi utilizado para identificar o
assunto referente ao texto apresentado aos alunos. O interesse de Ivana
ndo € comentar o texto, mas fazer com que os alunos reconhecam, por Si

mesmos, 0 assunto do texto.

Foi identificado também processo relacional ‘estar’ na Aula do Diurno,

como mostra o exemplo que segue:

Exemplo 08:

I: veja bem...esta préximo do diario...a minha caneta esta entre as folhas do
diario...entre é entre duas coisas ou entre varias coisas...préximo é estar
perto de ...nd0 é a mesma coisa que ...por exemplo...o Daniel esta entre esta
cadeira e aquela cadeira...

]
(7% série, 13/11/01 — periodo diurno)

O processo relacional ‘estar’ aparece durante a explicacdo da estrutura
gramatical. lvana se utiliza desse processo para mostrar a diferenca no uso

da preposicde ‘entre’ e da locucao prepositiva ‘proximo de’.

Na Aula do Noturno, o processo relacional ‘ser’ foi enderecado
tipicamente na explicacdo do conteudo gramatical. No exemplo ilustrado, a

seguir, os alunos sé&o encorajados a fazer o exercicio, procurando ligar a

3" Foram utilizados os seguintes sinais para as trancri¢des das aulas:

I: Ivana; A: Aluno; [ sobreposicdo de vozes; :: prolongamento da vogal ou consoante; MaiUsculas —
énfase ou acento forte; ... qualquer pausa; ( ) comentarios do pesquisador; [ ] continuacdo do texto;
/llquebra de sequéncia.
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coluna da esquerda com a da direita, a fim de identificar as respostas

corretas:

Exemplo 09:

I: entdo vou repetir...since he was eight years old...qual € o nimero dessas ai?
...6 a quarta linha...ndo é7.... ndo tem paréntesis? [...]
A:tem...
I: isso...in August...que é a primeira linha...ndo €? Que nimero nds vamos
colocar ai dentro?...
A: dois... [..]]
I: € 0 quinto do exercicio...vamos la...probably one...provavelmente o que que
ele quer?

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

O processo relacional ‘ser’ identifica os itens a serem preenchidos durante
a realizacdo da atividade. Ao usar ‘ser’, lvana permitiu que os alunos
acompanhassem sua explicacdo sobre a identificacdo da ordem numeérica

correta.

A andlise e discussdo dos processos relacionais ‘ser’, ‘ter’ e ‘estar
mostraram que houve preferéncia por parte de lvana em utilizar o processo
relacional ‘ser’ para sinalizar identificagdo em relacdo a si mesma, ao
professor de lingua estrangeira, ao professor reflexivo e os alunos do
Noturno. Ou seja, Ilvana diz quem ela é, e 0 que pensa em relacdo a sua
experiéncia como educadora na escola Afro-D. O processo relacional ‘ter
revelou que a escola, os professores e coordenacdo pedagodgica possuem
atributos, ou seja, tém qualidade nos servicos prestados. O processo
relacional ‘estar’ expressou envolvimento de Ivana com a escola Afro-D.
Esses tipos de processos relacionais sdo também formas de revelar a
identidade de lIvana, com quem ela mais se identifica e quem sdo os

possuidores de atributos ou qualidade.
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3.1.2 Materiais

Os processos materiais mais frequentes foram os processos de ‘fazer’,

‘trabalhar’, ‘vir, ‘dar’, ‘colocar’ e ‘achar’ (encontrar), conforme Tabela 3
abaixo:

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%

Entrevistas Aula diurno | aula noturno Total
Processos Materiais N° % N° % n° % n° %
fazer 45 0,83 | 24 0,59 22 0,34 91 | 0,57
trabalhar 21 0,38 | 08 0,19 01 0,01 30 | 0,18
dar 13 0,24 | 12 0,29 04 0,06 29 | 0,18
achar (encontrar) - - - - 24 0,37 24 0,15
vir 14 0,25 - - - - 14 0,08
colocar - - 05 0,12 08 0,12 13 0,08
Total | 93 1,70 | 49 1,19 59 0,90 201 | 1,24

Tabela 3: Processos materiais (% em relacdo ao total de palavras de cada corpus)

Na Tabela 3, ‘fazer’ foi identificado com 0,57% (91 ocorréncias), seguido
de ‘trabalhar’, com 0,18% (30 ocorréncias) e ‘dar com 0,18% (30
ocorréncias). O processo material ‘dar’ obteve frequéncia de 0,18% (29
identificado com 0,15% (24

ocorréncias), apenas na Aula do Noturno. O processo material ‘vir apareceu

ocorréncias). Ja ‘achar’ (encontrar) foi
com 0,08% (14 ocorréncias), tendo sido identificado na Entrevista. E

‘colocar’ foi 0 que obteve menor freqiéncia, com 0,08% (13 ocorréncias).

A seguir, apresento exemplo desses processos, separadamente, na

Entrevista, Aula do Diurno e Aula do Noturno. Na Entrevista, ‘fazer’ revela

tracos da identidade de Ivana, como ilustra o exemplo a seguir:

Exemplo 10:

“eu também faco um trabalho de reconhecimento e valorizacdo das raizes afro-
descendentes...[...] até uns cinco anos atras eu fazia algumas pesquisas...[...] a
gente fazia um estudo mais voluntario”

(Entrevista, em 22/08/01)
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Nesse exemplo, ‘fazer’ identifica lvana como ator do processo material,
tendo as questdes de trabalho, pesquisas e estudo voluntario como meta. E
interessante estacar a predominancia desse tipo de processo na Entrevista
(0,83%). Ivana usa processos materiais ‘fazer’ para reforcar a idéia de que,
além de educadora, procura desenvolver acdes coletivas que valorizem as
raizes africanas. Nesse caso, seu trabalho como educadora extrapola o

ambito restrito da sala de aula.

Da mesma forma, no exemplo seguinte, ‘fazer’ é enderecado aos alunos

do EJA como atores do processo material:

Exemplo 11:

“é gente que fez todo um sacrificio porque no periodo normal da escola
precisou abandonar os estudos por motivo de trabalho ou por motivo de
doenca”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, ‘fazer tem como atores os alunos do Noturno,
nomeados por Ivana como ‘gente’. O interesse de lvana em usar esse tipo
de processo € para revelar a dura realidade vivida por esses alunos,

sinalizando, assim, atitude de compreenséo e afiliagéo.

Foram identificados, na Entrevista, processos materiais ‘trabalhar’, com

com 0,38%, como demonstra o exemplo a seguir:

Exemplo 12:

“eu trabalho com EJA (educacéo de jovens e adultos) desde 1989 na rede
municipal, né? [..Jagui na escola a gente trabalha muito dentro da
pluralidade cultural”
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, ‘ trabalhar’ tem Ivana como ator desse processo. O EJA
e a questdo da pluralidade cultural sdo representados como metas desses
processos. Os processos materiais foram usados para revelar o periodo de
dedicacado feito ao EJA, bem como para reforcar o trabalho destinado a

diversidade cultural.
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Os processos ‘fazer’ e ‘trabalhar’ foram predominantes na Entrevista. Por
se tratar do género entrevista, 0 uso desses dois tipos de processos tende a
ser mais freqiente, uma vez que revela o interesse de lvana em falar das

suas acoes realizadas na escola.

‘Vir foi identificado apenas na Entrevista. Ilvana usa esse tipo de
processo para falar sobre os alunos do EJA, conforme exemplo ilustrado a

seqguir:

Exemplo 13:

“existe uma preocupacdo da administragdo com o atendimento a esses alunos
do EJA...né? porque ndo sO pela auto-estima... porque...ele vem com uma
série de dificuldades...[...] eles vém pra capital em busca de uma qualidade
melhor de vida... [...] € uma necessidade de estar recuperando o tempo perdido
ou porque casou [...] ou porque veio do Nordeste pra ca pra trabalhar”.
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, ‘vir tem como atores os alunos do Noturno (EJA),
identificados pelo pronome ‘eles’. Ivana expressa por meio desse processo o
conhecimento sobre a realidade vivida por esses alunos, bem como as

dificuldades que tém em relacéo a aprendizagem da lingua estrangeira.

Na Entrevista foi também identificado processo material ‘dar’, conforme

exemplos ilustrados, a seguir:

Exemplo 14:

“entdo ...ndo adiante eu dizer a vocé que dou conta de todo o contetido
gramatical do semestre e ao final do semestre o aluno passou pelo inglés sem
refletir nem um momento...sem perceber como ele esta interagindo na vida
dele”

(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 15:
[...] escolhi a 8 A para dar continuidade a 7% A...eu escolhi a 6* e 7% da
Supléncia para dar continuidade a esse trabalho. [...] e fazendo a escolha da

continuidade € uma coisa que eu percebi que mudou”.
(Entrevista, em 10/04/02")

Nesses exemplos, Ivana € apresentada como ator dos processos

materiais. Ao fazer essa escolha, lvana revela ser alguém que esta em
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constante processo de reflexdo sobre suas acGes educativas. Percebe-se,
por meio desses processos, que Ivana (re) constréi o saber de maneira
empirica, com o proposito de ndo apenas melhorar sua prética docente,
mas, principalmente, de atender as reais necessidades dos alunos.

7

Na Aula do Diurno, ‘fazer é representado no discurso de Ivana para
referir-se a atividade a ser realizada pelos alunos, como mostra o exemplo

apresentado a sequir:

Exemplo 16:

I: vocés tém duas maneira pra responder....ou vocés escolhem fazer no verso
da folhinha ou vocés podem pegar uma folha do caderno e um do grupo
...certo?

(7% série, 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, ‘fazer tem como atores os alunos, representados pela
forma pronominal ‘vocés’. Esse tipo de processo € utilizado como uma

tentativa de fazer com que os alunos realizem a atividade em sala de aula.

O processo material ‘dar’ foi identificado na Aula do Diurno, sendo
utiizado por Ivana durante a atividade de compreensdo de texto, como

ilustra o proximo exemplo:

Exemplo 17:

I: muito bem...vocés acham que esse texto € uma fantasia ou ele é resultado
de uma pesquisa real?

AA: real...

I: 0 que que da a dica pra gente de que é um resultado real?

[.]
I: qual o nome da banda de rock que deu origem aos Beatles? ...nome da
banda que deu origem ta? ...

(7% série, 22/10/01 — periodo diurno)

Ivana usa ‘dar’ como uma estratégia de contextualizacdo para fazer os
alunos compreenderem o texto, bem como facilitar a realizacdo da atividade

em sala de aula.
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Foi identificado também na Aula do Diurno o processo material ‘colocar’,
sendo utilizado por Ivana durante a explicacdo do conteudo gramatical,

conforme exemplo apresentado a seguir:

Exemplo 18:

I: palavras que podem significar uma outra coisa...por exemplo...se eu colocar
essa palavra aqui 6...guitar...o que vocés acham que é em portugués?

AA: guitarra...

I: guitarra...[...] agora ... se eu colocar essa palavra aqui 6...

(Ivana esceve na lousa a palavra parents)

(7% série, em 22/10/01 — periodo diunro)

Nesse exemplo, ‘colocar’ tem Ivana como ator, revelando sua intengao
em fazer com que os alunos participem da negociacdo de significados
construidos na interacédo de sala de aula. Esse tipo de interac&o parece criar
mais oportunidades aos alunos de se engajarem nas atividades em sala de

aula.

Na Aula do Noturno, os processos materiais ‘fazer’, ‘achar’ e ‘colocar’
foram mais frequientes. Esses processos apareceram quase sempre durante

a atividade de compreensao de texto, conforme mostra o seguinte exemplo:

Exemplo 19:

I: entdo vamos la...vocés tem assim...Mario trés pontinhos ou reticéncias...[...]
ta escrito assim ...has played the guitar...que que o Mario fazia mesmo?

[...]

A: um show...

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, ‘fazer’ identifica o personagem do texto (Mario) como ator
do processo, sinalizando interesse de lvana em fazer com que os alunos
compreendam o texto para melhor facilitar a realizacdo do exercicio em sala

de aula.

O processo material ‘achar’ apareceu como estratégia positiva de
encorajamento, uma vez que Ivana da tempo aos alunos para que

encontrem as respostas em seus cadernos, como aponta o exemplo abaixo:
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Exemplo 20:

I: Mario has played the guitar e tinhamos que completar com o seguinte: since
he was eight years old...todo mundo se achou ai?

A: aqui 6... (ajudando um colega a encontrar a resposta em seu caderno)

I: Mario has played the guitar since he was eight years old. Todo mundo abriu
seus caderninhos ia?....bonitinhos?...menininhos e menininhas? ...ja? todo
mundo se achou? ...entdo...vamos la...ndo achou? ...quem néo achou?...

A: eu... (aluno levanta a méo)

I: vocé menininho...o que aconteceu com o seu caderno?

(Ivana aproxima da carteira do aluno e toca-lhe o ombro)

I: ta qui 6...quem mais ndo se achou?

(8% série, 22/10/01 — periodo noturno)

A analise e discussdo dos processos ‘fazer’, ‘trabalhar’, ‘dar’, ‘achar’, ‘vir’
e ‘colocar foram identificados nos dados como forma de sinalizar acdes
realizadas por lvana na escola e na sala de aula. Os processos ‘trabalhar’ e
‘fazer , por exemplo, mostraram acdes materiais realizadas em prol
davalorizacdo da cultura afro. Esses tipos de processos parecem revelar
atitudes em querer operar algum tipo de mudanca na escola e na sala de

aula.

3.1.3 Comportamentais

Foram identificados nos dados os processos ver, gostar e ouvir. Ver foi o
mais frequente, sendo identificado na Aula do Noturno com 0,46% (30
ocorréncias), seguido da Entrevista com 0,33% (18 ocorréncias) e na Aula
do Diurno com 0,0,29% (12 ocorréncias). Gostar apareceu apenas na Aula
do Noturno, com 0,12% (08 ocorréncias) e na Entrevista com 0,11 (06
ocorréncias). Ja ouvir foi identificado somente na Aula do Diurno, com 0,24%
(10 ocorréncias). Os demais apareceram em menor proporgao e foram
identificados com baixa frequéncia apenas na Entrevista e na Aula do
Noturno. A Tabela 4 ilustra a freqiéncia dos processos comportamentais

identificados nos dados:
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N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
Entrevistas aula diurno | aula noturno total
Processos comportamentais n° % N° % n° % n° %
ver 18 0,33 12 0,29 30 0,46 60 | 0,378
gostar 06 0,11 - - 08 0,12 14 0,088
ouvir - - 10 0,24 - - 10 | 0,063
sofrer 02 0,03 - - - - 02 0,012
chorar 01 0,01 - - 01 - 02 0,012
dormir 01 0,01 - - 01 - 02 0,012
abandonar 01 0,01 - - - - 01 0,006
Total | 29 0,50 22 0,53 40 0,58 91 0,571

Tabela 4 — Processos comportamentais (% em relacdo ao total de palavras de cada corpus)

Pela Tabela 4, ‘ver’ foi o mais utilizado por Ivana na Aula do Noturno, com
0,46% (30 ocorréncias), sendo identificado durante a exposicao da aula. No
exemplo ilustrado, a seguir, ‘ver’ é identifcado no inicio da atividade
apresentada aos alunos. Ivana, ao retomar o texto trabalhado na aula

anterior, assim se pronunciou:

Exemplo 21:

I: lembra? ....a entrevista entre o Mario e o repdrter...depois nds vimos dois
exercicios que faziam parte do Discovery ...que um deles era conectar uma
afirmacdo com a outra...

I: onde a gente vé o titulo Discovery ...0 que que € isso? [...]

I: eu vou voltar no meu texto pra ver se me lembro o que que é...

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, ‘ver’ tem lvana e os alunos como participantes. Ou seja,
tanto lvana quanto os alunos se apresentam como coadjuvantes no
processo de ensino e aprendizagem. A escolha desse tipo de processo

parece ter a fungcéo de encorajar os alunos para a compreensao do texto.

Ainda na Aula do Noturno, foram identificados processos ‘gostar’. No
exemplo apresentado, a seguir, esses processos foram enderecados aos
alunos com o proposito de fazé-los relembrar o significado de expressdes

em inglés ja conhecidas por eles:
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Exemplo 22:

I: ...n6s vimos uma por¢do de coisas...né? ...aprendemos 0s numeros...que
mais que nos aprendemos?

AA: 0 endereco...

I: como é que era o endere¢co ndo é? ..como € que pergunta qual é o seu
nome?

A: what's your name...

I: isso...what's your name...né? e como & que pergunta se vocé gosta de
dancar?

A: Do you like...

I: Do you like dancing...todo mundo gosta de dangar?....gosta né?...

(7% série, em 30/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, ‘gostar’ tem como participante todos os alunos. Ilvana, ao
dizer: *“todo mundo gosta de dancar?”, utiliza desse processo
comportamental com o propésito de traduzir a expressao “do you like
dancing”. O processo comportamental parece ser utilizado como estratégia

facilitadora de aprendizagem.

Na Aula do Diurno, os processos ‘ver foram identificados durante a
realizagdo da atividade de compreensdo do texto referente aos Beatles,

como mostra o seguinte exemplo:

Exemplo 23:

I: dois minutinhos pra vocés olharem as figuras....(...) qualquer figura...ndo
importa...dois minutinhos pra vocés olharem e em seguida eu vou ouvir o
grupo...(...)

I: que figuras vocés viram ai?

A: capa de CD.

I: capa de CD...

A: fotos de cada um...

I: fotos de cada um...que mais? (...)

I: t4...0 grupo da Carmen...o0 que vocés viram ai?

A: a foto dos quatro.

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

Os processos ‘ver’ tém os alunos como os Unicos participantes desses
processos. Essa atitude parece sinalizar imposi¢cao por parte de Ilvana, uma

vez que é ela quem estipula tempo para a realizacdo do exercicio. O uso de
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expressdes como ‘dois minutinhos’ revela controle na interacdo, podendo
contribuir para aumentar a distancia social entre ela e os alunos na interacéo

de sala de aula.

Na Entrevista, ‘ver’, ‘gostar’, ‘sofrer’, ‘chorar’, ‘dormir’ e ‘abandonar’ tém
Ivana e os alunos como participantes dos processos comportamentais,
sinalizando atitudes e comportamentos em relagdo a sua préatica docente,
bem como aos alunos do Diurno e Noturno, conforme 0s seguintes

exemplos:

Exemplo 24:

“A intencdo é o ensino reflexivo...vocé vé todos os métodos...desde os
primeiros métodos que surgiram antes das guerras ta? ...até o momento atual...
e o professor como facilitador”

(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 25:

“a gente chora muito...de repente a gente descobre que tudo que esta
trabalhando esté certo...errado...esse pensar no certo...errado € um processo
reflexivo” .

(Entrevista, em 10/04/02)

Exemplo 26:

“eles estdo trabalhando com correspondéncia...(...) tudo em inglés ...ndo tem
nada em portugués...eles ja& estdo identificando...nés ja trabalhamos
anteriormente...o adolescente gosta de perguntar pro outro...nés vamos trocar
inclusive cartas entre eles na sala de aula”

(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 27:

“0 aluno que estuda no periodo noturno...de alguma maneira ele ja tem uma
vivéncia...(...) porque ele sofre mais...ele trabalha...ele vé o dia-a-dia da familia
...(...) a Supléncia...uma boa parte da sala sdo trabalhadores...(...) muita gente
aqui vai dormir a meia-noite, a uma hora da manha (...) entdo é gente que fez
todo um sacrificio porque no periodo normal de escola precisou abandonar os
estudos por motivo de trabalho”.

(Entrevista, em 22/08/01)

No exemplo 25, os processos comportamentais tém a forma referencial ‘a
gente’ como participante, para referir-se a Ivana. O processo ‘ver (exemplo

24) expressa seu entendimento sobre o que € ser reflexivo. Nesse caso, 0

92



‘ver’ esta mais proximo do processo mental, numa atitude de percepcao. Ja
no exemplo 27, ‘sofrer’ expressa comportamento psicolégico em relacdo as
suas experiéncias educativas. Sua intengao parece ser a de uma professora

que esta em processo permanente de reflexao.

Nos exemplos 26 e 27, ‘gostar’, ‘ver’, ‘sofrer’, ‘dormir’ e ‘abandonar’ tém
os alunos como participantes desses processos. lvana usa esses processos
para revelar o comportamento dos alunos do Diurno e do Noturno. No
exemplo 26, o processo ‘gostar’ tem como participante os alunos do Diurno
(adolescentes). lvana expressa o comportamento desses alunos em relacéo
as atividades prazerosas que sentem, ao realizarem atividades em inglés
que vao ao encontro de suas expectativas e necessidades. Ja no exemplo
27, lvana prefere usar 0s processos comportamentais ‘sofrer’ e ‘abandonar’
para expressar as reais dificuldades encontradas pelos alunos do Noturno,
uma vez que estes precisam acordar cedo e dormir tarde todos os dias para
ajudar no sustento de suas familias. Ao usar esses processos, lvana
expressa atitude de identificacdo em relacdo a esses alunos. Assim como

eles, lvana também acorda cedo e dorme tarde todos os dias para trabalhar.

3.1.4 Verbais

Os dados evidenciam que 0s processos verbais mais frequentes foram os
processos falar e dizer, sendo identificados na Entrevista, na Aula do Diurno
e na Aula do Noturno. Falar apareceu em maior proporcdo na Aula do
Noturno, com 0, 43% (28 ocorréncias), seguido da Aula do Diurno com
0,37% (15 ocorréncias) e na Entrevista com 0,14% (08 ocorréncias). Dizer
apareceu também na Aula do Noturno, com 0,21% (14 ocorréncias), na Aula
do Diurno, com 0,07% (03 ocorréncias) e na Entrevista com 0,05 % (03
ocorréncias). Explicar foi identificado apenas na Aula do Diurno, com 0,07 %
(03 ocorréncias) e perguntar foi identificado na Aula do Noturno, com 0,06%
(04 ocorréncias). A Tabela 5, ilustrada a seguir, mostra a freqtiéncia dos

processos verbais identificados nos dados:
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N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
Entrevistas aula diurno | aula noturno total
Processos Verbais n° % n° % N° % n° %
falar 08 | 0,14 15 0,37 28 0,43 51 0,32
dizer 03 | 0,05 03 0,07 14 0,21 20 0,12
explicar - - 03 0,07 - 03 0,01
perguntar - - - - 04 0,06 04 0,02
Total| 11 | 0,19 21 0,51 46 0,70 78 0,47

Tabela 5 — Processos verbais (% em relacéo ao total de palavras de cada corpus)

Pela Tabela 5, ‘falar’ e ‘dizer’ sdo identificados com maior freqiéncia na
Aula do Noturno. No exemplo, ilustrado a seguir, esses processos tém lvana
e os alunos como participantes. A intencdo de lvana é fazer com que os

alunos participem da realizac&o da atividade em sala:

Exemplo 28:

I: alguém ja falou...mas falou bem baixinho (se referindo a resposta do aluno)
...fala menininho...vamos ver? (...)
I

I: e agora...0 que vocés acham que é certeza que eles estdo no Japéo?

A: tem o verbo?

I: ah...eu ndo sei....eu td6 ganhando...(...)

Eu falei que é nos Estados Unidos...vocés estédo dizendo que é no Japao...e

agora?
My grandfather and my grandmother aren’t from the United States. They are
from Japan...e agora?

(7% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, ‘falar’ e ‘dizer’ foram utilizados por lvana como estratégia
positiva para facilitar o entendimento dos alunos em relacdo ao texto. Ha um
interesse cooperativo por parte de Ivana em fazer os alunos compreenderem
a estrutura gramatical presente no texto. O uso do processo verbal falar nas
sentencas declarativas no passado: ‘alguém ja falou’ , ‘mas falou baixinho’,
tem como participante ‘alguém’ (indeterminado) sinalizando, por exemplo, a

confirmacédo da resposta correta feita por um aluno (a).
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Na Aula do Diurno, os processos verbais ‘falar sao identificados na
apresentacao do texto aos alunos, bem como no decorrer das atividades

realizadas em sala de aula, conforme exemplo que segue:

Exemplo 29:

I: agora...quem topa falar dos Beatles?
AA: eu... (...)
(os alunos conversam em voz alta)
I: eu ndo consigo ouvir...falem mais baixo... (...)
A: pode trocar?
I: pra palavra transparente?...pode...lembra que eu falei? (...)
I: posso fazer a chamada?
AA: pode...
I: eu prefiro que vocés falem um pouquinho mais baixo...sendo ndo vou
escutar.

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, ‘falar’ representa propoésitos diferentes. No primeiro
momento, a funcdo € de solicitar engajamento dos alunos para a
apresentacdo do texto sobre os Beatles. Ivana, ao dizer: “quem topa falar
dos Beatles?” revela sua intencdo em fazer os alunos participarem da
interacdo. O item lexical ‘quem’, apresentado como participante do processo
verbal falar, remete a alguém (indeterminado), ou seja, a um (a) aluno (a) da
sala de aula. No segundo momento, 0 processo verbal aparece no
enunciado “lembra que eu falei?”, tendo Ivana como participante do
processo. A intencdo, aqui, € relembrar a aluna para o uso dos falsos
cognatos (palavras transparentes). No terceiro momento, o processo verbal
falar é utilizado para chamar a atencdo dos alunos sobre a conversa em voz

alta na sala de aula.

Na Entrevista, ‘dizer e ‘falar apontaram Ivana e os alunos como

participantes dos processos verbais, como ilustram estes exemplos abaixo:

Exemplo 30:
“entdo...ndo adianta eu dizer a vocé que dou conta de todo conteldo

gramatical do semestre”
(Entrevista, em 22/08/01)
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Exemplo 31:

“entdo....nesse momento que eu falo pra vocé desse levantamento
preliminar...no momento em que sinto capaz de juntar os want e 0s need pra
vocé montar um programa”

(Entrevista, em 10/04/02)

Exemplo 32:

“eles estdo escrevendo muito da maneira como eles falam”
(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 33:

“se vocé é um educador e se vocé quer qualidade no seu trabalho..[...] ndo
tenha medo de dizer ndo sei...ndo tenha medo de estar retomando a todo
momento”

(Entrevista, em 10/04/02)

Nesses exemplos, os processos dizer e falar projetam Ivana e os alunos
como participantes. Nos exemplos 30 e 31, Ivana fala da sua intencdo em
explicar a maneira como trabalha as atividades de ensino em sala de aula.
No exemplo 32, os alunos séo projetados como participantes dos processos
verbais para revelar que os alunos possuem dificuldade na habilidade da
escrita. Nesse caso, a intencdo de Ivana € revelar que conhece as
necessidades dos alunos, bem como procura elaborar programas
especificos para suprir as deficiéncias apresentadas por eles. Ja no exemplo
33, ela reforca a idéia da busca da qualidade no ensino, sem receio de estar
fazendo certo ou errado. Para ela, o mais importante € o professor estar

sempre buscando aprimorar seu trabalho para garantir qualidade no ensino.

A andlise desse tipo de processo revela atitude de comprometimento por
parte de lvana em relagcdo ao ensino da lingua inglesa para os alunos da
escola Afro-D. Na qualidade de educadora, Ilvana assume que ndo apenas
conhece a realidade de seus alunos, como também ressalta a necessidade
de o professor estar atento as dificuldades de aprendizagem apresentadas

por eles na sala de aula. .
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3.1.5 Existenciais

Foram identificados processos existenciais ‘acontecer’ e ‘haver’ na Aula
do Noturno, na Entrevista e na Aula do Diurno. Foram apontados também
processos ‘existir’, sendo apresentados apenas na Entrevista. Os processos
acontecer apareceram em maior proporcao na Aula do Noturno, com 0,40%
(26 ocorréncias), seguido da Entrevista, com 0,16% (09 ocorréncias) e da
Aula do Diurno, com 0,09% (04 ocorréncias). Os processos ‘haver’ também
foram mais frequentes na Aula do Noturno, 0,20% (13 ocorréncias), seguido
da Aula do Diurno, com 0,09% (04 ocorréncias) e da Entrevista com 0,05%
(03 ocorréncias). Ja os processos ‘existir' foram identificados na Entrevista,
com 0,05% (03 ocorréncias). A Tabela 6, ilustrada a seguir, mostra a

freqUéncia dos processos existenciais identificados nos dados:

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
entrevistas aula diurno | aula noturno total
Processos existenciais n° % N° % n° % n° %
acontecer 09 0,16 04 0,09 26 0,40 39 0,24
haver 03 0,05 04 0,09 13 0,20 20 0,12
existir 03 0,05 - - - - 03 0,01
Total 15 0,26 08 0,18 39 0,60 62 0,37

Tabela 6 — Processos existenciais (% em relagdo ao total de palavras de cada corpus)

De acorco com a Tabela 6, ‘acontecer’ foi identificado com maior
freqiéncia na Aula do Noturno, com 0,40% (26 ocorréncias). Esses
processos foram utilizados como estratégia positiva de encorajamento para
ajudar os alunos a encontrar a resposta do exercicio em seus cadernos,

como ilustra o exemplo a seguir:
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Exemplo 34:

I: Quem n&o achou?

A:eu

I: vocé menininho...o que aconteceu com o seu caderno?
(lIvana se aproxima da carteira do aluno e aponta a resposta no caderno do
aluno)

I: tAqui 6...quem mais ndo se achou?

(8% série, 22/10/01 — periodo noturno)

Ivan, a ao dizer: “vocé menininho...0 que aconteceu com o0 seu caderno?,
revela interesse em ajudar o aluno a encontrar o exercicio. Isso pode ser
compreendido pela sua atitude em aproximar-se da carteira do aluno, numa

demonstracao de solidariedade.

Na entrevista, ‘acontecer apareceu com funcéo retorica, ou seja, de
persuasdo, para reforcar o interesse de lvana em revelar fatos de seu

interesse, como ilustra o exemplo a seguir:

Exemplo 35:

“entdo o que que acontece...se vocé analisar bem...vocé vai perceber que uma
grande massa afro-descendente esta concentrada na periferia né? ...dai o que
aconteceu...nds conhecemos alguns amigos que fazer parte do Férum Africa
gue é organizagdo que promove seminarios...workshops” .

(Entrevista, em 22/08/01)

Na Aula do Diurno, ‘acontecer’ foi utilizado como estratégia positiva de
recordacdo das atividades realizadas pelos alunos na aula anterior, como

ilustra 0 exemplo que segue:

Exemplo 36:

I: nesse trabalho desde o dia vinte e nove...entdo QUEM néo frequentou dia
vinte e nove ndo pode estar junto com aquelas pessoas que /// ta? entdo o
gue aconteceu no dia vinte e nove? ...0:: Roberto da pra virar pra 14?

(Ivana se refere ao trabalho realizado em grupo no dia 29 de outubro/01)

7% série, 22/10/01 — periodo diurno)

Na Aula do Noturno, foi identificado processo ‘existir’, conforme exemplo
ilustrado a seguir:
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Exemplo 37:

I: 0 que a gente vé até hoje em determinados filmes vampiros ndo é
assim?...entdo...0 pessoal fazia fogueiras t4? além das fogueiras o que o
pessoal fazia...pegava o pumpkin ...que é a nossa famosa moranga que a
pessoas chamam de abdbora ..né? ndo existe diferenca entre a abbbora e a
moranga...tiravam a polpa e transformavam no que?...numa espécie de lam-
pi-80-zi-nho”.

(8% série, 22/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, lvana conta a historia do Halloween para os alunos. O
processo ‘existir aparece com o propésito de fazer os alunos
compreenderem a sua explicacdo sobre a histéria dos agricultores

americanos na celebracéo do dia do Halloween.

Na Entrevista, os processos ‘haver’ foram utilizados por lvana com a
funcao de revelar sua opinido sobre o respeito em relacdo ao conhecimento

de mundo do aluno, bem como a valorizacdo das raizes africanas.

Observemos o exemplo que segue:

Exemplo 38:

“ha que se respeitar o conhecimento que o aluno ja traz...juntamente com o
conhecimento académico para que ele transforme isso no dia-a-dia ...no
cotidiano dele...(...) h& um respeito...uma valorizacdo daquilo que &
diferente...entdo...eu acho que todo esse trabalho é importante...a importancia
da lingua estrangeira enquanto instrumento de comunicacdo dentro de uma
situacéo globalizada e contextualizada...eu acho que é nisso que esse trabalho

reflete”.
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, ‘haver revela a posicdo de Ivana em relagcdo a
valorizacdo do conhecimento de mundo do aluno, bem como o respeito as
diferencas culturais. Para ela, o professor de lingua estrangeira deve
considerar as experiéncias trazidas pelos alunos e (re) construi-las no

cotidiano de sala de aula.

E interessante observar que o processo ‘haver’, identificado no exemplo
acima, apareceu dentro de um contexto semelhante ao do processo ‘existir’,

como evidencia o exemplo seguinte:
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Exemplo 39:

“Eu sinto por exemplo...em relagdo aos alunos adolescentes...alguns termos
pejorativos deixaram de existir do ano passado pra ca...entendeu?..Ha um
respeito ...uma valorizacéo daquilo que é diferente”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Os processos ‘haver’ e ‘existir’ apareceram com o propdsito de revelar os
trabalhos que séo realizados na escola, envolvendo ‘respeito as diferencas’
e ‘pluralidade cultural’. A intencdo de lvana é ressaltar a importancia desses
temas para a valorizagdo e auto-estima dos alunos, principalmente em

relacdo ao preconceito racial.

3.1.6 Mentais

Os processos mentais mais frequentes foram o0s processos de cognicao
‘pensar’, ‘sentir’, ‘refletir, ‘analisar’ e ‘perceber’, sendo identificados na
Entrevista, com um total de 0,36% (21 ocorréncias). O processo mental
‘perceber’ foi o que obteve maior frequéncia, com 0,05 % (09 ocorréncias).
Na Aula do Diurno foram identificados 0s processos mentais ‘saber’, com
0,07 % (03 ocorréncias) e ‘perceber com 0,02% (01 ocorréncia). J4 na Aula
do Noturno foram identificados processos mentais de cognicdo ‘lembrar’.,
com 0,03% (02 ocorréncias). A Tabela 7, ilustrada a seguir, mostra a
frequéncia dos processos mentais identificados nos dados:

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
Entrevistas aula diurno | aula noturno total
Processos Mentais n° % n° % n° % n° %
saber - - 03 0,07 - - 03 0,01
perceber 08 |0,14 01 0,02 - - 09 0,05
lembrar - - - - 02 0,03 02 0,01
refletir 04 | 0,07 - - - - 04 0,02
sentir 04 | 0,07 - - - - 04 0,02
pensar 03 0,05 - - - - 03 0,01
analisar 02 0,03 - - - - 02 0.01
Total| 21 | 0,36 04 0,09 | 02 0,03 27 0,13

Tabela 7 — processos mentais (% em relagdo ao total de palavras de cada corpus)
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Na Entrevista, ‘perceber’, ‘refletir, ‘sentir’, ‘analisar’ e ‘pensar foram
utilizados por Ivana para revelar o que ela pensa, vé e sente em relacédo aos
trabalhos realizados por ela na escola Afro-D, como ilustram os seguintes

exemplos:

Exemplo 40:

“entdo vocé percebe que aqui existe um espirito de solidariedade...[...] vocé
percebe que todo o professor que passa por essa oportunidade ...ele ndo é
mais 0 mesmo”

(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 41:

“ndo adianta eu dizer a vocé que dou conta de todo conteldo gramatical do
semestre ...e ao final do semestre o aluno passou pelo inglés sem refletir nem
um momento...sem perceber como ele esta interagindo na vida dele” .
(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 42:

“vocé vé todos os métodos...desde os primeiros que surgiram antes das
guerras ta?...[...] quando eu penso em reflexdo é voltar para dentro de mim e
analisar se estou dando isso pra qué?

(Entrevista, em 10/04/02)

Nesses exemplos, os papéis de ‘senser’ colocam lvana (exemplos 40 e
42) e os alunos (exemplo 41) como participantes dos processos mentais. Os
processos de cognicdo revelam alguém que, como educadora, estd em
processo permanente de reflexdo sobre as suas acdes. Ou seja, Ivana
demonstra aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos acerca da reflexédo
nas atividades realizadas na sala de aula. lvana (re) constréi o saber de
maneira empirica, para atender as reais necessidades dos alunos. Ao adotar
essa postura, ela demonstra estar aberta a novas significagdées, contribuindo

para a construcao de uma pratica pedagdgica mais emancipatoria.

E interessante destacar que o processo permanente de reflexdo é
defendido por Schén (1998), ao falar sobre reflexdo sobre a acédo, em que o
professor analisa sua acdo a posteriori, reconstruindo estratégias,

procedimentos e recursos. lvana partilha essa mesma visado defendida por
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Schon (1998), revelando alguém que também procura refletir sobre as suas
acOes educativas, com o propésito de reconstruir outros saberes que

atendam as necessidades dos alunos.

Na Aula do Diurno, os processos mentais de cognicdo, ‘saber’ e
‘perceber’, ttm os alunos como participantes ou ‘senser’ desses processos.
A intencdo de lvana é fazer com que eles compreendam o significado do

texto, como mostra o exemplo ilustrado a seguir:

Exemplo 43:

I: Pra achar informagBes na internet sobre esse texto, que site que eu tenho
que procurar?

AA: 1T

I: 6timo...muito bem...gente o que significa uma coisa transparente? ...vocés
sabem se eu sou uma pessoa transparente?

AA: néo...

I: ndo? ...quando estou brava vocés ndo percebem entdo? ...entdo sei
disfarcar bem?

(7@ série, 22/10/01 — periodo diurno)

Os processos mentais de cognicdo, utilizados por Ivana, parecem ter a
func@o estratégica de encorajamento, para fazer os alunos compreenderem

a explicacé@o do contetdo do texto.

Na Aula do Noturno, os processos mentais de cogni¢céo ‘lembrar’ foram
utilizados por Ivana na explicacdo do exercicio sobre o texto apresentado

aos alunos, conforme exemplo ilustrado a seguir:

Exemplo 44:

I: entdo vamos la..vocés tem assim...Mario trés pontinhos ou
reticéncias...acharam? ...ai tem um ndmero um...todo mundo achou o nimero
um? ...t4 escrito assim...has played the guitar...que que o Mario fazia mesmo?
A: tocava guitarra...

I: tocava?

AA: guitarra...

I: guitarra...e por que a repdrter quis entrevistar o Mario? ...vocés lembram?
Que que o Mério ia fazer na cidade dela?

A: um show...

(8% série, 22/10/01 — periodo noturno)
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O processo mental de cognicdo ‘lembrar’ tem como participantes 0s
alunos. O interesse de lvana é ativar-lhes a memdéria sobre o conteddo do

texto, para que completem o exercicio com a resposta correta.

No exemplo seguinte, ‘lembrar’ é enderecado a Ivana:

Exemplo 45:

I:0 que que vou colocar na frente desses dois paréntesis?

AA: nUmero um

I: isso...deu pra entender?

A: deu...

I: entdo vamos la...maos a obra...Segunda...was born...eu vou voltar la no meu
texto pra ver se lembro o que que é....

(8% série, 22/10/01 — periodo noturno)

Ivana utiliza o processo mental ‘lembrar’, colocando-se na mesma posi¢cao
dos alunos, a fim de facilitar-lhes a compreensdo para a realizacdo do
exercicio. Nesse caso, ‘lembrar’ foi utilizado como estratégia facilitadora de

parendizagem, sinalizando, portanto, proximidade social.

A andlise dos processos mentais de cognicao ‘perceber’, ‘refletir’, ‘sentir’,
‘analisar’ e ‘pensar’ revelaram o que lvana pensa, vé e sente em relagdo aos
trabalhos realizados na escola Afro-D. Conforme Halliday (1994:82), os
processos mentais sdo usados para representar o0 mundo interior. Nesse
caso, 0S processos mentais revelaram o que Ilvana pensa e sente em
relacdo aos trabalhos desenvolvidos na escola. Exemplos desse tipo de
processo mostraram que lvana € uma educadora que esta em processo
permanente de reflexdo sobre as suas ac¢des, contribuindo, portanto, para a

compreensao da sua identidade.

Uma vez tratados os dados resultantes da investigacao que focalizou os
aspectos relacionados com a questdo ideacional, passo, a seguir, a
apresentar os resultados referentes a questdo interpessoal, procurando
analisar as formas de referéncia, prestando atencao aos pronomes, incluindo
0s sujeitos elipticos (omitidos). Meu interesse é saber em que momento

essas formas de referéncia foram utilizadas por Ilvana para se referir aos
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alunos, ao professor relfexivo e as colegas que estudam afro-descendéncia.
Em seguida, analiso as formas modais, auxiliares verbais, imperativos e

marcadores de turno.

3.2 Pronomes

3.2.1 Nomeagéo do pronome eu

A andlise dos dados indicou que h& quatro formas de referéncia usadas
por Ivana. As formas de nomeacéo aparecem mediante o uso do pronome
eu (auto-referencial), eu (aluno) e eu (omito auto-referencial)®®, sendo
identificadas na Entrevista, na Aula do Diurno e na Aula do Noturno,

conforme Tabela 8, a sequir:

N° de palavras em cada
corpus 5398 4.048 6.413 15.859
34,03% 25,53% 40,44% 100,00%
Formas de referéncia Entrevistas |Aula Diurno |Aula Noturno| Total
n° % N° | % N° % |n°| %
eu (auto-referencial) 118 | 2,18 | 67 |1,65 | 68 | 1,06 [253|1,59
eu (omitido auto-refer.) 32 1059 | 15 | 0,37 | 03 0,04 |50 (0,31
eu (aluno) - - |03 (007 | 24 |0,37 |27 |0,17
Total| 150 | 2,77 | 85 |2,09 | 95 1,47 330| 2,07

Tabela 8 — Nomeacéao do pronome eu (% em relacdo ao total de palavras de cada corpus)

Na Tabela 8, eu (auto-referencial) foi 0 mais recorrente, com 1,59% (253
ocorréncias). Em seguida aparece eu (omitido auto-referencial) com 0,31%
(50 ocorréncias) e eu (aluno) com 0,17% (27 ocorréncias). Ja na Entrevista,
eu (auto-referencial) obteve frequéncia maior, com 2,18% (118 ocorréncias),
seguido da Aula do Noturno, com 1,06% (68 ocorréncias), e da Aula do
Diurno, com 1,65% (67 ocorréncias). Observemos os exemplos ilustrados

abaixo:

% Neste estudo, utilizarei os termos eu (omitido) e nés (omitido) para referir-me ao sujeito eliptico da primeira
pessoa do singuiar e primeira pessoa do plural.
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Exemplo 46:

“quando era adolescente, uma prima minha trabalhava com Mobral de
Igrejinha®. ...e eu acompanhei de perto esse trabalho dela como se fosse uma
auxiliar de ensino. [...] eu sentia uma vontade muito grande de ser util a uma
categoria estudantil que realmente precisasse nao s6 de uma escolarizacao;
um cargo de diretor na empresa de meu pai. [...] foi onde eu me desliguei da
empresa e vim pra escola publica”.

(Entrevista, em 30/05/01)

Nesse exemplo, eu (auto-referencial) mostra informagdes sobre as
experiéncias de Ilvana e que isso a motivou em sua opcéao profissional. lvana
€ representada como alguém que possui interesse em trabalhar com o
ensino da Supléncia (EJA), revelando sua participagdo desde a juventude

como auxiliar de ensino nos trabalhos realizados com os alunos.

E interessante destacar, aqui, 0 uso do pronome eu (auto-referencial) feito
por Ivana. Por tratar-se do género entrevista, a primeira pessoa do singular
quase sempre tende a aparecer com maior frequéncia, uma vez que o0
participante tem a intencdo de falar de si mesmo, de suas experiéncias
vividas. No caso deste estudo, eu (auto-referencial) é identificado de forma
anaférica no texo, criando o que Halliday (1994:312) chamou de ‘cohesion’.*°

Da mesma forma, no exemplo seguinte, onde o pronome eu é utilizado
por lvana para revelar a pessoa que, no passado, ndo possuia um
conhecimento mais técnico para melhor desenvolvimento da pratica
educativa. A oportunidade de realizar estudos na Cultura Inglesa e na
PUC/SP deu a ela subsidios para rever sua acédo educativa, como mostra o

seguinte exemplo:

Exemplo 47:

“eu aplicava algumas técnicas, mas ndo tinha um conhecimento mais
metodologico. Entdo, quando eu passei da fase da Cultura Inglesa pra PUC, eu
tive a oportunidade de rever diferentes métodos que ja tinha visto na faculdade
e algumas capacitacdes. Ai, isso me deu subsidio pra desenvolver um trabalho
um pouco mais diferenciado”.

(Entrevista, em 30/05/01)

jz Mobral — Mobilizagdo Brasileira de Alfabetizacéo, termo substituido por Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).
‘coesao”.
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Ivana, ao dizer: “eu aplicava algumas técnicas”, utiliza o eu (auto-
referencial) juntamente com o processo material aplicar para expressar-se
sobre sua atuacdo educativa no passado. Da mesma forma no enunciado
seguinte, onde eu € utilizado para expressar a oportunidade de rever
diferentes métodos e técnicas de ensino que pudessem auxiliar sua pratica
educativa. O eu (auto-referencial) parece revelar a atitude de alguém que
tem a necessidade de relatar as experiéncias vividas no passado como
forma de mostrar seu crescimento em relacdo aos conhecimentos tedricos

que tém contribuido para embasar suas acfes na sala de aula.

Na Aula do Diurno, eu (auto-referencial) foi identificado com 1,65% (67
palavras), e na Aula do Noturno, com 1,06% (68 palavras), embora a
proporcao do total do numero de palavras apresentadas do Noturno (6.413)
fosse relativamente maior em relacdo ao do numero total de palavras do
Diurno (4.048). Nesse caso, posso afirmar que a proporcéo de eu na Aula do
periodo Diurno foi maior em relacédo a propor¢cdo desse mesmo pronome na

Aula do Noturno.

Na Aula do Diurno, o pronome eu (auto-referencial) € utilizado para
designar a prépria Ivana como autora de seu discurso. No exemplo de sala
de aula, apresentado a seguir, o inicio da atividade com os alunos é

marcado pela explicacdo de sua presenca em sala na semana seguinte:

Exemplo 48:

I: entdo vejam bem, na préxima aula nossa que vai ser na préxima segunda-
feira, se eu estiver aqui, né?...salvo algum imprevisto...nés vamos estar
localizando geograficamente, ou seja, onde fica Liverpool.”

(7% série, 22/10/01 — periodo diurno)

7

Nesse exemplo, eu é identificado com a forma condicional “se”, para
expressar sua imprevisibilidade em estar presente na escola. O enunciado
“se eu estiver aqui” carrega um valor semantico de duvida, incerteza sobre

sua presenca em sala.
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Na Aula do Noturno, eu é representado por Ivana com alguém
responsavel pelas proprias palavras. No exemplo ilustrado a seguir, Ivana
procura contextualizar os alunos sobre o texto dado. Ela desenha na lousa
uma tela de computador para explicar aos alunos sobre o texto:

Exemplo 49:

I: gente...eu vou continuar aqui...porque no meu caderno esta com espaco
muito pequeninho, ta? (...) eu ja disse pra vocés que eu sou péssima em
desenho....

(7% série, 22/10/01 — periodo noturno)
O pronome eu € identificado como estratégia discursiva para manter a
coeréncia no enunciado. O uso anaférico revela também cunho informativo.
Ivana procurar contextualizar os alunos sobre o topico a ser explicado em

sala de aula.

Foram identificados também pronomes ‘eu’ (omitido auto-referencial) na
Entrevista, com 0,59% (32 ocorréncias), na Aula do Diurno com 0,37% (15
ocorréncias) e na Aula do Noturno com 0,04% (03 ocorréncias). Na
Entrevista, a omissao de eu foi utilizada por lvana como estratégia discursiva

para manter o sentido da mensagem, como ilustra o exemplo abaixo:

Exemplo 50:

“depois @comecei a trabalhar em escola particular...e eu sentia uma vontade
muito grande de ser (til a uma categoria estudantil que realmente precisasse
ndo sO6 de uma escolarizagdo...ndo porque & vou ocupar um cargo...por
exemplo...na empresa de meu pai (...) mas a minha opcao foi de trabalhar com
a escola publica de periferia”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, a omissdo do pronome tem funcao referencial, ou seja,
Ivana, ao dizer: “comecei a trabalhar”, “vou ocupar um cargo’, fala de si
mesma, da propria experiéncia em trabalhar em escola particular, bem como
da necessidade de ser util & categoria estudantil de escola publica de
periferia. A omissdo do sujeito pode ser analisada como uma forma de

manter a coeréncia da mensagem. Nesse caso, a referéncia anaférica por
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meio da omissédo de eu é atribuida, conforme Barbara e Gouveia (2001:07),
como um ‘estilo’ do falante. Pode-se dizer, entdo, que a omissdo do

pronome se deve ao ‘estilo’ discursivo de lvana.

Na Aula do Diurno, a omissdo € identificada também para nomear a

propria Ivana, tendo a funcédo de manter a coeréncia do discurso.

Exemplo 51:

I: no final do nosso trabalho & vou trazer uma foto escaneada, colorida pra
vocés verem ta certo? .... sem dlvida nenhuma...pra aquela época usava disco
de vinil. Disco de vinil até hoje as pessoas tem...as pessoas ouvem...Até
porque nem tudo que ta em vinil foi colocado em cd...ta certo? ...alguma divida
até aqui?
AA: nédo...

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

Da mesma forma, na Aula do Noturno, onde a omissédo funciona como
estratégia linguistica para manter a coeréncia da mensagem. lvana procura
fazer com que os alunos compreendam o texto, conforme exemplo que

segue:

Exemplo 52:

I: ..entdo ...d vou procurar na mesma coluna que a de vocés... alguém ja
comecou a falar...since ...e depois?

A: He was...

I: isso...he was...que mais?

(8% série, 22/10/01 — periodo noturno)

E interessante destacar, conforme Halliday (1994:316), que a elipse é
entendida como algo que ja foi dito/escrito pelo falante/escritor. No caso do
exemplo acima, a omissdo do sujeito é recuperada pelo contexto. Ivana, ao
explicar aos alunos como fazer o exercicio, revela que é ela, e ndo outra

pessoa, quem explica aos alunos como encontrar a palavra no texto.

Foi identificado também pronome eu para referir-se ao ouvinte (aluno) na

Aula do Diurno e na Aula do Noturno. Na Aula do Diurno, Ivana explica aos
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alunos como obter mais informacdes sobre o texto dos Beatles. Ivana faz o

seguinte comentario:

Exemplo 53:

I: Pra achar informacdes na internet sobre esse texto, que site que eu tenho
que procurar

Al

I: 6timo...muito bem!...gente o que significa uma coisa transparente?...

(7% série, 22/10/01- periodo diurno)

Nesse exemplo, eu sinaliza atitude de cooperagéo, uma vez que Ilvana
procura facilitar a compreensao dos alunos. Ao dizer: “que site que eu tenho
que procurar?”, 0 pronome eu aparece, juntamente com O processo
relacional ‘ter’, funcionando como estratégia facilitadora de aprendizagem,

para fazer com que os alunos entendam sua explicacéo.

Da mesma forma no exemplo seguinte, onde eu (aluno) é identificado na
Aula do Noturno. O uso desse pronome revela também atitude de
cooperacao, a fim de facilitar a compreensédo do que esta sendo dito. Pode-
se dizer que eu (aluno) tem a funcao de facilitar a aprendizagem dos alunos

na sala de aula.

Exemplo 54:

I: isso!...entdo eu vou repetir...since he was eight years old...qual € o nimero
dessa ai?

AA:

I: € aquarta linha ndo €? ...ndo tem paréntesis na frente?

A: tem...

I: 0 que eu vou colocar na frente desses dois parénteses?

A: ndmero um...

(7% série, 30/10/01- periodo noturno)

Nesse exemplo, eu (aluno) é identificado nos enunciados “eu vou repetir”
e “eu vou colocar” juntamente com o verbo auxliar ‘ir', numa atitude de
cooperacao, criando, assim, maior envolvimento com os alunos, bem como

facilitando a aprendizagem da lingua estrangeira. Nesse caso, eu (aluno)
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revela atitude facilitadora de aprendizagem. Tanto Ivana quanto os alunos
pertencem ao mesmo grupo que partilham propdsitos e valores especificos
(Browm e Levinson, 1987:103). Esse tipo de escolha pode caracterizar uma
relacdo social de proximidade e de solidariedade. S&o as identidades de
Ivana e dos alunos que, aos poucos, vao sendo construidas por meio das
praticas discursivas na relacdo com o outro (Moita Lopes, 2002:32). Ou seja,
€ a presenca do outro, com quem estamos engajados, que vai moldar o que
dizemos e quanto o outro significa para nés. Cada identidade reflete outra
identidade, cria uma rede de representacdes*’ que contribuem para

estruturar as rela¢des sociais, mantendo-as ou transformando-as.

O esquema apresentado, a seguir, ilustra as duas formas de nomeacao

de ‘eu’ empregadas por Ivana, na Aula do Diurno e Aula do Noturno:

Quadro 4 — nomeacéo do pronome eu

Para Maitland e Wilson (1987:498), o uso do pronome eu é uma
estratégia utilizada pelo falante como forma de auto-expressdo. Quase
sempre, as mensagens qgue queremos passar expressam nossos
pensamentos e sentimentos. O pronome eu pode estar explicito ou omitido

na oracdo, como € 0 caso do portugués.

“! Entendo representacdo como um conjunto de significados, envolvendo crencas, valores, emogdes e sentimentos
gue véo sendo construidos historicamente ao longo do tempo, constituindo identidades.
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Como resumo da descricdo do uso do pronome “eu” na Entrevista, na
Aula do Diurno e na Aula do Noturno, os resultados apontam que o0 uso de
eu (auto-referencial) foi mais recorrente na Entrevista. lvana usa a primeira
pessoa do singular para falar de si mesma, das suas expriéncias como
educadora na escola publica de periferia. Conforme Lyons (1977:638), 0 uso
da primeira pessoa ocupa sempre posicdo central em determinado evento
comunicativo. Por tratar-se de género entrevista, o participante tem a
oportunidade de dar informac¢des ou emitir opinides. Nesse caso, 0 uso da

primeira pessoa vai ocupar, quase sempre, uma posicao de maior destaque.

Na Aula do Diurno e na Aula do Noturno, o uso do pronome “eu” auto-
referencial foi menos recorrente que o uso feito na Entrevista. A identificacédo
desse tipo de pronome nos dados revelou cunho informativo em relacdo a

determinado tépico que merecia ser destacado em sala de aula.

E interessante destacar o uso de eu (aluno) na Aula do Diurno e na Aula
do Noturno. Parece que eu (aluno) foi utilizado como estratégia facilitadora
de aprendizagem. Ao usar eu (aluno), lvana parece exercer o papel de
alguém que também deseja colaborar na apredizagem dos alunos. Isso pode
indicar certo grau de envolvimento com eles. Ao escolher esse tipo de
pronome, Ivana expressa atitude de aproximag&do com os alunos na sala de
aula, abrindo espago para uma atmosfera de solidaridade entre os

participantes da interacao.

3.2.2 Nomeacao do pronome vocé (s)

A analise dos dados indicou que ha quatro formas de referéncia para a

nomeacdo do pronome voceé (s), conforme Tabela 9, a sequir:
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N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,03% 25,53% 40,44% 100,00%
Formas de referéncia Entrevistas Aula diurno aula noturno total
N° % N° % n° % n° %
vocés (alunos) - - 59 1,40 49 0,76 | 108 |0,68
vocé (inclusivo) 93 1,72 - - - - 93 0,58
vocé (aluno) - - 23 0,57 18 0,28 | 41 0,25
vocé (pesquisadora) 04 0,07 - - - - 04 0,02
Total| 97 1,79 82 1,97 67 1,04 | 246 |1,53

Tabela 9 — Nomeacao do pronome vocé (s) (% em relacdo ao total de palavras de cada corpus)

A forma de nomeacéo vocés (alunos) foi a mais usada, com um total de
0,68% (108 ocorréncias), seguida de vocé (inclusivo), com 0,58% (93
ocorréncias) na Entrevista. Vocé (aluno) apareceu com 0,25 % (41
ocorréncias), sendo que 0,28 % (18 ocorréncias) na Aula do Noturno, e
0,56% (23 ocorréncias) na Aula do Diurno. Vocé (pesquisadora) também

apareceu na Entrevista, com frequéncia de apenas 0,07% (04 ocorréncias).

Na Entrevista, vocé foi identificado para referir-se a lvana, bem como a
outros educadores, incluindo esta pesquisadora. O pronome vocé (inclusivo)

foi representado conforme exemplo abaixo:

Exemplo 55:

“a gente parte de um ponto na 5% série pra chegar a um outro ponto na oitava.
. ...entdo, cada um trabalha a sua maneira, mas 0 objetivo que vocé quer
alcancar é o mesmo, seja na Supléncia seja no Regular”.

(Entrevista, em 30/05/01)

Nesse exemplo, vocé (inclusivo) € identificado juntamente com o auxiliar

verbal ‘querer’. Ivana, ao dizer. “o objetivo que vocé quer alcancar”,

expressa atitude em desejar atingir os objetivos e metas para o ensino de

lingua estrangeira, qualquer que seja o nivel de escolaridade.

Ja vocé (pesquisadora) apareceu para se enderecar diretamente ao
ouvinte, no caso referindo-se a esta pesquisadora, conforme o enunciado

seguinte:

Exemplo 56:
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vocé percebeu que eles perguntam, eles ndo se intimidam, ndo ficam
incomodados que vocé esta aqui, nem eu.. (...) entdo, ndo adianta eu dizer a
vocé que dou conta de todo conteddo gramatical do semestre e ao final do
semestre o aluno passou pelo Inglés se refletir nem um momento”.

(Entrevista, em 30/05/01)

Nesse exemplo, vocé nomeia esta pesquisadora. Nos enunciados “vocé
percebeu”, “vocé estad aqui”, “ndo adianta eu dizer a vocé’, o pronome é
identificado para se referir & presenca da pesquisadora em sala. Parece que
a intencdo de Ivana é deixar claro que nem os alunos nem ela mesma se

sentem incomodados com minha presenca em sala.

Foram identifcados também os pronomes vocé e vocés (alunos) na Aula
do Diurno e na Aula do Noturno. Na Aula do Diurno, vocé (aluno) foi utilizado
para se rportar especificamente a um aluno em sala de aula. No exemplo

ilustrado a seguir, os alunos conversam em voz alta:

Exemplo 57:

(1) I o:: Deenis...para de enrolagédo e vem com essa folha...vocé vai trabalhar
junto com o Flavio...
(2) A: professora...€ pra nés fazer o que com ...com aquele

3
(4) 1. calma...quem ja terminou tudo vai esPErar... (lvana responde a um outro
(5) elevando o seu tom de voz)

(7% série, 05/11/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, vocé estd se referindo a um aluno em particular que
conversava em voz alta com o colega. O marcador (linha 3) revela
interrupcdo feita por Ivana no turno do aluno. No enunciado “vocé vai
trabalhar”, vocé é identificado juntamente com o auxiliar verbal ‘ir e o
processo material ‘trabalhar’, sinalizando uma atitude de comando para que

o aluno faca a atividade.

Na Aula do Noturno, vocé (aluno) se reporta também a um aluno em
particular, que demonstrou incerteza na realizacdo do exercicio, como ilustra

0 exemplo que segue:
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Exemplo 58:

I: trés anos...pronto? ..conseguiu?

A: a trés... (demonstrando duvida)

I: a trés...has played in a band... vocé tem ai ndo é?...vocé vai juntar um...for
three years...certo?

A: nas trés né?

I: isso...

(8% série, em 30/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, ‘vocé€’ também é enderecado a um aluno em particular.

Ivana, ao dizer, por exemplo: “vocé tem ai”, “ vocé vai juntar”, expressa
atitude de cooperacdo, a fim de sanar a davida do aluno na realizagdo do

exercicio.

O pronome ‘vocés’ (alunos) apareceu em maior quantidade na Aula do
Diurno, com 1,4% (59 ocorréncias). Na Aula do Noturno, esse pronome
obteve apenas 0,76% (49 ocorréncias). Essa forma de referéncia foi usada

por Ivana para nomear os alunos presentes em sala.

Na Aula do Diurno, ‘vocés’ aparece no momento da explicacdo sobre o
exercicio a ser realizado pelos alunos em sala de aula. Antes da leitura do
texto, lvana expde o modo como estes devem responder as perguntas

formuladas. Ela assim se pronunciou:

Exemplo 59:

(1) I: eu vou ler com vocés porgue a xerox ndo estd muito legal... vocés vdo
(2) estar respondendo...vocés tém duas maneiras pra responder...ou Vocés
(3) escolhem fazer no verso dessa folhinha ou vocés podem pegar uma folha
(4) de caderno...certo?... I
(5) A: é em inglés?

"

(os alunos conversam alto. Alguns se aproximam da mesa para tirar davidas

com lvana)

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, o pronome ‘vocés’ se refere aos alunos. Percebe-se que
esse tipo de escolha destaca a ndo-proximidade entre os participantes, ou
seja, a interacdo parece estar mais centrada na figura de lvana, ou seja, sua

posicdo revela maior poder em relacdo aos alunos, sinalizando controle no
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gerenciamento das atividades, bem como distanciamento. Os enunciados
“vocés vao estar” (linha 1) e “vocés podem pegar” (linha 3) revelam controle

na maneira como ela se dirige aos alunos.

Diferentemente da Aula do Noturno, onde o pronome vocés € enderecado
também aos alunos, porém numa demonstragdo de cooperacdo para que

compreendam o texto, conforme exemplo que se segue:

Exemplo 60:

(1)I: ai...de repente eles encontram com uma garota...e a garota faz o qué?
(2)...0 que é message? ...0 que vocés acham que é message?

1

(3)I: deixe eu completar a frase...fica mais facil de entender...e agora?

(4) A: uma mensagem na internet...

(7% série, 22/10/01 — periodo noturno)

O pronome ‘vocés’ revela uma atitude mais cooperativa por parte de
Ivana em negociar sentidos com os alunos. Ao dizer: “0 que vocés acham
que é message?” (linha 2), ‘vocés’ é identificado juntamente com o processo
mental ‘achar’ , revelando interesse em ouvir as opinbes dos alunos a

respeito da palavra message.

Da mesma forma, no exemplo ilustrado a seguir, onde lvana procura fazer
com que os alunos se interajam mais na sala de aula, para melhor

compreencao do significado do texto:

Exemplo 61:

I: e agora?...0 que vocés acham que é certeza que eles estdo no Japao?
A: tem o verbo...
I: ah...ndo sei ndo...eu td ganhando...ja ganhei nessa aula hoje...

(7" série, 22/10/01 — periodo noturno)

Ivana, ao usar ‘vocés’ na forma interrogativa, procura colocar os alunos
num movimento mais dialégico, permitindo maior abertura para que estes
respondam as perguntas sobre os textos. A maneira como Ivana usa essa

forma pronominal na Aula do Noturno, parece criar uma atmosfera de
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engajamento na interacdo, podendo contribuir para aumentar o grau de

proximidade entre ela e os alunos.

Os resultados apontam que ‘vocés’ (alunos) foi o mais recorrente. A
opcdo pelo uso desse pronome se deve talvez ao fato de lvana dar
informacdes aos alunos sobre determinado topico na sala de aula. Na Aula
do Diurno, esse tipo de escolha revelou distanciamento entre Ivana e os
alunos, uma vez que ela teve que usar expressdes mais diretivas, de ordem,
como estas: “vocés vao estar respondendo”, “vocés vao trabalhar”, “vocés
podem pegar’, em funcdo da conversa em voz alta na sala de aula. A
interacdo acaba centrada na figura de Ivana, sinalizando, portanto, maior
controle no gerenciamento das atividades educativas. Na Aula do Noturno, a
escolha do pronome vocés (alunos) foi mais bem utilizada por Ivana,
permitindo maior abertura para o0s alunos participarem da interacao.
Expressdes como “0 que vocé acham?” revelaram maior interesse, por parte

de lvana, em solicitar a participacao dos alunos na interacao.

3.2.3 Nomeacédo do pronome nés

O uso do pronome nos € explicado, conforme Wilson (1990); Kitagawa e
Lehrer (1990) como: (i) a forma para indicar o falante + destinatario (eu +
vocé); (i) como inclusivo (falante + destinatario +outros) e (iii) como
exclusivo (falante + outros), etc. Por exemplo, Wilson (1990:45-76) aponta
que algumas formas de n6s sdo manipuladas por alguns politicos para negar
ou aceitar responsabilidades, expressar tendéncias ideoldgicas e encorajar
solidariedade. Para Mao (1992:103), o uso de nds representa cooperacao,
ou seja, o falante inclui o destinatario e promove certo grau de solidaridade.
No caso deste estudo, o emprego de nds parece assemelhar-se mais a
posicdo defendida por Mao (1992). O uso de n@s parece ser mais encorajar
do que confrontar. Revela, ainda, atitude positiva de identificacdo e afinidade

pessoal.
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Ao olhar os dados, identifiquei cinco formas de referéncia para o uso de

noés, conforme Tabela 10 abaixo:

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,03% 25,53% 40,44% 100,00%
Formas de referéncia Entrevistas aula diurno | Aula noturno total
n° % n° % n° % n° %
nos (inclusivo 1) - - 17 0,41 48 0,74 65 | 0,409
‘agente’ 26 0,48 06 0,14 23 0,35 55 | 0,346
nos (omitido) 10 | 0,18 07 0,17 24 0,37 41 | 0,258
nos (exclusivo) 21 0,38 - - - - 21 0,542
nos (inclusivo 2) 01 0,01 - - - - 01 0,006
Total| 58 1,05 30 0,72 95 1,46 | 183 | 1,561

Tabela 10 — Nomeagédo do pronome nés (% em relacéo ao total de palavras de cada corpus)

De acordo com a Tabela 10, o pronome no0s aparece de maneiras
distintas. O ‘nos’ (inclusivo 1) é identificado para se referir a lvana e aos
alunos, sendo o mais usado, com um total de 0,40% (65 ocorréncias). Em
seguida apareceu ‘a gente’ , com 0,34% (55 ocorréncias), seguido de ‘nés’
(omitido), com 0,25% (41 ocorréncias). ‘NOs’ (exclusivo) se refere a lvana e
a escola Afro-D. Esse tipo de pronome obteve uma frequéncia de 0,13% (21
ocorréncias), sendo indentificado apenas na Entrevista. J& ‘n6s’ (inclusivo 2)
se refere a Ivana, a esta pesquisadora e a outros participantes, sendo
identificado com apenas 0,006% (01 ocorréncia).

E interessante destacar que, no portugués, tanto ‘nés’ quanto ‘a gente’ se
refere a chamada “primeira pessoa do plural”, embora o uso dessas formas
possam também efetuar referéncia indeterminada (Castilho e Basilho
(2002:93). No caso dos meus dados, o emprego de ‘n0s’ e ‘a gente’ teve
uma indicacao mais definida para se referir a Ivana e aos outros educadores,
bem como a Ivana e aos alunos, a Ivana e aos professores da escola Afro-D,

e a lvana e as colegas que estudam afro-descendéncia.

A seguir, descrevo e exemplifico cada um desses pronomes na

Entrevista, na Aula do Diurno e na Aula do Noturno.

117



(i) nés (inclusivo 1) = Ilvana + os alunos

O pronome ‘n6s’ (inclusivo 1) foi identificado na Aula do Diurno, com
0,41% (17 ocorréncias), e na Aula do Noturno, com 0,74% (48 ocorréncias).
Na Aula do Diurno, quase sempre esse pronome apareceu durante a
introducdo de novo topico explicado aos alunos. Por tratar-se de um
conteddo novo, os alunos prestavam mais atengdo na explicacdo de Ivana.
Nesse caso, 0 barulho foi minimizado na sala de aula. lvana assim se

pronunciou:

Exemplo 62:

I: entdo...0 que nés vamos estar trabalhando hoje?..n6s vamos estar
trabalhando hoje um texto ta?...em cima dos Beatles...nés vamos trabalhar
isso como?...n6s vamos formar grupos de quatro a cinco pessoas...

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, o uso do pronome naos (inclusivo 1) é identificado para se
referir a lvana e aos alunos, excluindo, portanto, esta pesqusadora e outros
participantes. Nos enunciados “nés vamos estar trabalhando”, “n6s vamos
trabalhar”, o pronome "nés’ aparece juntamente com o processo material
‘trabalhar’, sinalizando atitude mais interpessoal, uma vez que lvana se inclui
na relacdo com os alunos, favorecendo, nesse caso, maior proximidade

social.

Da mesma forma, no exemplo seguinte, onde ‘nds’ (inclusivo 1) apareceu
também para se referir a lvana e aos alunos, logo no inicio das atividades
em sala de aula. lvana, ao comecar a aula, explica aos alunos como realizar

o trabalho referente ao texto dos Beatles. lvana assim se pronunciou::

Exemplo 63:

I: n6s comegamos no dia vinte e dois...todos os alunos do grupo recebeu o
texto /// a primeira coisa que eu tinha perguntado...quem era os garotos de
Liverpool? ...depois...que eram o0s participantes...depois...olhando o
texto..que figuras vocés encontraram?...depois... ndés colocamos na
lousa...depois vocés receberam uma folhinha...

(7% série, em 05/11/01- periodo diurno)
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‘NOs’ parece funcionar como estratégia positiva de inclusdo, uma vez que
Ivana procura fazer com que os alunos compreendam a atividade a ser
realizada em sala de aula. O uso desse tipo de pronome é apontado por
Mao (1992:107), dentre outros tipos, como nds cooperativo, em que o locutor
parece incluir o destinatario para promover um clima de solidariedade. O uso
do pronome na@s, apresentado no exemplo acima, parece revelar atitude de
cooperacao, uma vez que o interesse de Ivana € fazer com que os alunos

realizem a atividade em sala de aula.

Na Aula do Noturno, ‘nés’ (inclusivo 1) obteve maior frequéncia, com
0,74% (48 ocorréncias). No exemplo ilustrado a seguir, Ilvana procura

retomar a atividade que fora trabalhada na aula anterior:

Exemplo 64:

I: bom...no dia vinte e oito a gente estava vendo...0 que nds estamos fazendo
com a histéria do Mério...lembra? ...a entrevista entre o Méario e o
reporter...depois...ndés vimos dois exercicios que faziam parte do
Discover... [...]

I: todo mundo se achou ai?

A: aqui é.. (a aluna aponta para o caderno do colega ao lado)

I: Mario has played the guitar since he was eight years old...todo mundo abriu
seus caderninhos ai bonitinhos? ...ja?

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, ‘ndés’ apareceu para se referir a lvana e aos alunos,
sinalizando também atitude de cooperagdo, semelhante ao ‘nés’
apresentado na Aula do Diurno. Ao retomar o contetdo da aula anterior,
Ivana se utiliza dessa mesma estratégia para envolver os alunos na

realizacdo da atividade.

Da mesma forma no exemplo seguinte, em que esse tipo de pronome

aparece para incluir lvana e os alunos:

Exemplo 65:

I: entdo...o que seria iss0?...n0s temos que ler o que? Que conversa é essa
gue a gente vai ver?...que texto que nés temos pra procurar essas
informacdes?
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A: o Mério....
I: isso... o texto do Mario...

(8% série, em 22/10/01- periodo noturno)

A utilizacdo desse tipo de pronome expressa também atitude de
cooperacao. ‘Nés’ parece ter a funcdo de encorajar os alunos a se
engajarem na interacdo, bem como de sinalizar proximidade e afiliacéo.
Como lvana conhece as dificuldades desses alunos, em relagdo ao cansaco
fisico e mental pelo trabalho diario, ela procura, por meio desse pronome,
criar uma atmosfera mais cooperativa e solidaria, contribuindo, assim, para

estabelecer maior proximidade com esses alunos.
(i) forma pronominal ‘a gente’

Foi identificada a forma pronominal ‘a gente’ para se referir a propria
Ivana e a outros educadores, aos alunos, aos professores e a colegas que
estudam afro-descendéncia. O uso de ‘a gente’ foi identificado na
Entrevista, com 0,48% (26 ocorréncias). Na Aula do Noturno, ‘a gente’
apareceu com 0, 35% (23 ocorréncias), e na Aula do Diurno, com 0,14% (06
ocorréncias). O Quadro 5, abaixo, ilustra as formas de nomeacédo de ‘a

gente’.

Quadro 5 — nomeacéo de ‘agente’

e ‘agente’ (lIvana e outros educadores)

A andlise mostrou que ‘a gente’ é utilizada por Ivana para nhomear a si

mesma e a outros educadores, incluindo esta pesquisadora:

Exemplo 66:
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“uma das coisas que a gente enquanto educador deve ter € a preocupacao
maior com essa unidade...(...) eu acredito que a gente tem que mostrar as
coisas de forma mais critica, o aluno acaba percebendo...”

(Entrevista, em 22/08/01)

Nos enunciados “a gente enquanto educador deve ter”, “a gente tem que
mostrar”, a referéncia ‘a gente’ traz junto formas de modulacéo ‘deve ter’,
‘tem que’ como forma de chamar a atencdo para o fato de que tanto ela
guanto os outros educadores devem exercer o papel de alguém que tem que
tomar decisbes, trazer para si a responsabilidade da propria acdo. Nesse
caso, a forma pronominal ‘a gente’ expressa 0 seu interesse em conclamar
para que tanto ela quanto outros educadores se envolvam com a escola e

com os alunos.
e ‘agente’ (lvana + os professores)

A analise mostrou também que a forma pronominal ‘a gente’ apareceu na
Entrevista para nomear lvana e os professores da escola Afro-D, conforme

exemplo que se segue:

Exemplo 67:

“0 objetivo desse projeto é primeiro o respeito as diferencas...aqui na escola
a gente trabalha muito dentro da pluralidade cultural...(...) a gente tem um
parédmetro muito grande de afro-descendentes...(...) por sorte a gente esta na
escola Afro-D... e o fato do corpo docente ser muito envolvido com o projeto
pedagogico da escola... (...) a gente reline coletivamente...(...) a gente faz
leitura de textos ...discusséo...”

(Entrevista, em 22/08/01)

A referéncia ‘a gente’ traz junto os processos materiais ‘trabalhar’, ‘fazer’,
para revelar que tanto lvana quanto os professores da escola Afro-D tém
objetivos comuns em relacdo aos projetos sobre pluralidade cultural e
respeito as diferencas. Ilvana fala em nome de todos os professores, como
sendo co-responsaveis pelas acdes desenvolvidas conjuntamente. A
referéncia é empregada para revelar que ha uma comunidade de
educadores com interesses coletivos, em que o conhecimento é construido

com a participacéo de todos.
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e ‘agente’ (lvana + amigos que estudam afro-descendéncia)

A forma pronominal ‘a gente’ nomeia lvana e amigos que estudam afro-

descendéncia, conforme ilustra o exemplo a seguir:

Exemplo 68:

“eu tenho muitos amigos que estudam afro-descendentes...entdo a gente fazia
um estudo mais voluntério...de uns anos pra ca ..a gente passou a ser
voluntério-hora da instituicdo Afro-D...com alguma leitura...ora servindo de
suporte pra algum evento afro-descendente que fosse desenvolvido por
alguma secretaria...casa de cultura, etc.”

(Entrevista, em 22/08/01).

Ivana, ao dizer “a gente fazia”, “a gente passou a ser”, emprega processo
material ‘fazer’ e relacional ‘ser’ para mostrar o seu engajamento e de suas
colegas em  acbGes que objetivem a valorizacdo das raizes afro-
descendentes. O processo relacional ‘ser’ identifica tanto lvana quanto suas

colegas como educadores voluntarios na instituicdo Afro-D.

e ‘agente’ (lvana + os alunos)

Como ja mencionei, além da Entrevista, foi identificada a forma
pronominal ‘a gente’ na Aula do Noturno e na Aula do Diurno, sendo que a
maior proporgdo apareceu na Aula do Noturno. No exemplo de sala de Aula
do Noturno, ‘a gente’ parece encorajar solidariedade e afiliacéao.

Observemos o exemplo que segue:

Exemplo 69:

I: € o quinto exercicio...vamos la...probably one...provavelmente o que ele
quer?... e agora?
A: provavelmente...
I: isso menininhos...muito bem!...entdo qual vai ser a resposta que a gente vai
achar ai?
A: profissional.
I: isso! to be a professional musician...né?

(8% série, 30/10/01 — periodo noturno)
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Ivana, ao perguntar “qual vai ser a resposta que a gente vai achar?” traz
junto a referéncia ‘a gente’ e o processo material achar (encontrar),
funcionando como uma estratégia positiva de inclusdo. O emprego dessa
forma de referéncia pode contribuir para maior envolvimento dos alunos na
realizacdo da atividade. Além de encorajar solidariedade, cria uma atmosfera
de cooperacéo entre os participantes, permitindo maior abertura para que os

alunos negociem significados na interacéo.

Na Aula do Diurno, ‘a gente’ € empregada por Ivana para nomear a Si
mesma e aos alunos. No inicio da aula, lvana procura explicar aos alunos a

atividade a ser realizada em sala. Ela assim se pronunciou:
Exemplo 70:

I: entdo... em primeiro lugar a gente precisava formar grupo com mesas de
frente pra outra...ta? ...entdo, por favor...se organizem com grupos de quatro
ou cinco pessoas....[...] entdo vamos l4...todos os grupos ndo se importem
que € um texto todinho em inglés...é obvio que tem alguma figura e alguns
simbolos que vao fazer com que a gente consiga ler melhor. [...]

I: mas nada impede que haja cd remasterizado...né? ...a gente ndo tem cd de

gente que ja morreu?
AA: tem...
I: tem...tem cd de Elis Regina, do Tim Maia...mas tudo masterizado...

(7% série, 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, a referéncia ‘a gente’ é empregada como estratégia
positiva de inclusdo, para negociar a atividade a ser realizada em sala de
aula. Ao dizer: “a gente precisava formar grupos”, lvana expressa atitude de
proximidade com os alunos, permitindo, nesse momento, maior abertura na

interagao.

E interessante observar que o pronome nés (inclusivo e exclusivo) e a
referéncia ‘a gente’ apareceram com mais frequéncia para referir-se a
Ivana, aos alunos, professores e colegas que estudam afro-descendéncia.

Isso talvez possa ser explicado se considerarmos seu propésito claramente
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definido em relacdo aos valores e aos objetivos para com a escola publica

de periferia, aos alunos e colegas que estudam afro-descendéncia, etc.

O pronome nés (inclusivo e exclusivo) revelou envolvimento por parte de
Ivana, para com os participantes da escola Afro-D. Revelou, ainda,
sentimentos de afiliacdo e solidariedade. A opc¢ao pelas formas nés e ‘a
gente’ deixou transparecer a idéia de uma pessoa que esta comprometida
com determinado grupo, com propdésitos e interesses coletivos. As formas
nés e ‘a gente’ podem ser configuradas, de acordo com o diagrama abaixo,

em nos (coletivo):

Diagrama 1 — nomeagédo do pronome nos (coletivo)

As formas pronominais nos e ‘a gente’ sdo configuradas em nos (coletivo),
entendido, aqui, como a representa¢cao de determinado grupo de pessoas que
partiiham objetivos e propostios semelhantes, (re)contextualizados dentro de
uma atmosfera de responsabilidade e solidariedade coletivas. O termo
representacdo € compreendido como um sistema de significados, crencas e
valores que s&o construidos historicamente pelo individuo, constituindo

identidade.
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(iii) n6és (inclusivo 2) = Ivana + pesquisadora + outros participantes da
escola

A forma nos (inclusivo 2) foi a que obteve menor freqtiéncia, com apenas
0,01% (01 ocorréncia). ‘Nos’ apareceu em um Unico momento na Entrevista
para nomear a propria lvana, esta pesquisadora e outros participantes da

escola. Ao falar dos objetivos da escola Afro-D, lvana assim se manifestou:

Exemplo 71:

“A escola tem como obijetivo formar alunos criticos...preparados ndo so para a
escolaridade do ensino médio...pro mercado de trabalho e o préprio mundo
globalizado com diferentes influéncias que ndés temos hoje...o mundo
tecnoldgico globalizado dos Estados Unidos”.

(Entrevista, em 22/08/01)

O nés (inclusivo) é enderecado a prépria Ilvana, a esta pesquisadora e a
outros participantes da escola Afro-D, incluindo alunos e professores. Ao se
referir aos objetivos da escola, Ivana enfatiza a questdo do mercado de
trabalho e do mundo globalizado, “com diferentes influéncias que nés temos
hoje”. Nesse enunciado, Ivana nédo faz referéncia apenas aos objetivos
dessa escola em particular, mas também ao processo de globalizacdo que
se instalou nas sociedades capitalistas modernas.

(iii) nGs (exclusivo) = lvana + professores + coordenacgdo da escola

‘NOs’ (exclusivo) apareceu na Entrevista, com apenas 0,38% (21
ocorréncias). Esse pronome foi identificado para nomear apenas Ivana e
outros participantes da escola, excluindo esta pesquisadora, conforme

exemplo a seguir:

Exemplo 72:

“por sorte... a gente esta na escola Afro-D ...e o fato do corpo docente ser
muito envolvido com o projeto pedagdégico da escola... nds temos a nossa
coordenadora pedagégica bastante embasada nisso... todos os segmentos
aqui da escola sdo muito envolvidos nisso... nés temos... aqui... o horéario do
GEIl e um horério do GEC... O que é isso? € um horéario onde a gente relne
coletivamente”.

(Entrevista, em 22/08/01)
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Nos enunciados “n0s temos a nossa coordenadora”, “nés temos aqui o
horario do GEI”, o pronome nds traz junto processos relacionais ‘ter’ para
sinalizar que a escola Afro-D possui educadores com conhecimentos e que
sdo envolvidos com o projeto pedagdgico da escola. A op¢do em empregar
‘nés’ e o processo relacional ‘ter’ revela que ha uma engajamento dos
professores em acdes que sdo previamente planejadas, desenvolvidas e

compartilhadas por todos que trabalham na escola Afro-D.

(iv) n6s (omitido)

Foi identificada na Entrevista, na Aula do Diurno e na Aula do Noturno a
omissdo do pronome ‘nés’, sendo mais recorrente na Aula do Noturno, com

0,37% (24 ocorréncias), como ilustra o exemplo a seguir:

Exemplo 73:

(D)1 j&? ...J podemos corrigir tudo?

i

(2) I: prontos?...2 vamos pra nimero trés ou nao?
(3) AA: vamos..

(...)
(4) I: isso... podemos passar pra quarta?
(5) AA: podemos...

(8% série, 04/11/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, a omissao e o uso da modulacdo ‘podemos’ (linhas 1 e 4)
sinalizam ‘pedido de autorizagdo’ aos alunos para seguir em frente. Na
correcdo do exercicio lvana emprega a omissdo do pronome como uma
estratégia discursiva para manter a coeréncia do discurso. Esse tipo de
atitude parece criar outras oportunidades para os alunos se engajarem nas
atividades, bem como favorece uma relacdo social mais solidéaria,

contribuido para elevar a auto-estima desses alunos.
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Na Aula do Diurno, a omissdo do pronome foi empregada, como no
exemplo a seguir, com o objetivo de manter a coeréncia do discurso. lvana

procura fazer com que os alunos prestem aten¢éo a sua explicacao:

Exemplo 74:

I: entdo...t4 claro? & chegamos a um denominador comum? ...ndo fala entdo
sobre receita...fala de alguma maneira sobre rock roll...como comec¢aram...e
assim por diante...nao foi?

AA: foi...

I: muito bem...

(7" série, 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, o pronome de 12. pessoa do plural (omitido) parece soar
como uma estratégia positiva de inclusdo, para envolver os alunos na

compreensao do texto.

Na Entrevista, a omissdo de nds pode ser entendida como referéncia
anafdrica para manter a coeréncia na mensagem, conforme ilustra o

exemplo que segue:

Exemplo 75:

“Entdo...nés saimos daqui & fomos a Franca...da Franca & fomos a Costa do
Marfim... @ encontramos com o professor Coffi que é um professor universitario
que nos levou a visitar alguns pontos que nos eram pertinentes”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Percebe-se, nesse exemplo, que a omissdo do pronome contribuiu para
manter a coeréncia do discurso de Ivana. Conforme Barbara e Gouveia
(2001:07), a omissdo do pronome pode ser atribuida ao ‘estilo’ do
falante/escritor. Em se tratando de falantes do portugués, a omissdo do

sujeito ou objeto é perfeitamente possivel de ser utilizada.

Halliday e Hasan (1976); Wilson (1990); Kitagawa e Lehrer (1990) entre
outros, apontam que o0 uso do pronome nos deve ser compreendido como:
() a forma para indicar o falante + destinatario (I e you); (ii) estende-se a

uma terceira pessoa ou terceiras pessoas (com ou sem destinatario (s), ou
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seja, “he”/shel/they/ e “I” ou “he/shel/they e you e 17; (iii) como inclusivo

(falante + destinatario (+outros) ou exclusivo (falante + outros) etc.

Por exemplo, Wilson (1990:45-76)assinala que algumas formas de nés

sdo manipuladas por alguns politicos para negar ou aceitar

responsabilidades, expressar tendéncias ideolégicas e encorajar
solidariedade. Para Mao (1992:103), o uso de nds representa cooperacgao,
ou seja, o falante inclui o destinatario e promove certo grau de solidaridade.
No caso deste estudo, o emprego de nds parece assemelhar-se mais a
posicdo defendida por Mao (1992). Ou seja, 0 pronome nds é usado mais
com o propodsito de encorajar do que para confrontar. Revela, ainda, atitude

positiva de identificagéo.

3.2.4. Nomeacao dos pronomes ele(s) e ela

Foram identificadas formas de referéncia ele (s) e ela para nomear o0s

alunos e professores da escola Afro-D, conforme mostra a Tabela 11 abaixo:

N°de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,03% 25,53% 40,44% 100,00%
Formas de referéncia entrevistas aula diurno | aula noturno Total
N° % n° % N° % N° %
Ele 53 0,98 04 0,09 13 0,2 70 0,44
eles 21 0,38 03 0,07 16 0,24 40 0,25
ela 08 0,14 06 0,14 09 0,14 23 0,14
eles (omitido) 02 0,03 - - - - 02 0,01
Total| 84 1,53 13 0,30 38 058 | 135 | 0,84

Tabela 11 — Nomeagé&o dos pronomes ‘ele’(s) e ‘ela '(% em relagdo ao total de palavras de cada corpus)

O pronome ele foi o mais usado, com um total de 0,44% (70 ocorréncias),
sendo que essas formas apareceram na Entrevista, na Aula do Diurno e na
Aula do Noturno. Eles apareceu em segundo lugar, com 0,24% (40
ocorréncias), seguido de ela, com 0,14% (23 ocorréncias). A omissao do
pronome eles ocorreu com menos freqiéncia, com 0,01% (02 ocorréncias).
A segquir, descrevo e exemplifico cada uma dessas formas de nomeacao

presente na Entrevista, Aula do Diurno e Aula do Noturno.
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(i) formas de nomeacéo ele

O pronome ele é usado para referir-se ao aluno da escola publica de
periferia, ao aluno do periodo diurno, ao aluno do periodo noturno, ao
professor de lingua estrangeira e ao professor reflexivo. Antes de apresentar
a descricao e exemplificagdo das formas de nomeagao do pronome ele na
Entrevista, na Aula do periodo Diurno e na Aula do periodo Noturno, ilustro,

conforme Quadro 6 abaixo, as nomeacfes dessa forma de referéncia:

Quadro 6 — nomeacéo do pronome ele

e ele (aluno da escola publica de periferia)

A analise mostrou que o pronome ele aparece para homear o0 aluno da

escola publica de periferia, conforme exemplo ilustrado a seguir:

Exemplo 76:

“A minha opcéo foi de trabalhar com a escola publica de periferia... onde
o aluno tem menos recurso... onde muitas vezes ele ndo se sente
valorizado e nem respeitado”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, o pronome ele nomeia o aluno de escola publica de
periferia. Ivana, ao dizer “ele ndo se sente valorizado e nem respeitado”,
traz o pronome ‘ele’, juntamente com o processo mental ‘sentir’, como forma
de mostrar que o aluno da escola publica de periferia se sente valorizado e

respeitado, 0 que motivou sua opcéao profissional.
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e ele (aluno do periodo noturno)

O pronome ele apareceu também na Entrevista para se referir
diretamente ao aluno do Noturno, como alguém que ja possui algum tipo de

experiéncia, como revela o exemplo que segue:

Exemplo 77:

“O aluno que estuda no periodo noturno... de alguma maneira ele ja tem uma

vivéncia... uma leitura de mundo maior... porque ele sofre mais... ele

trabalha... ele vé o dia-a-dia da familia... ele compde a renda familiar....

entdo... ele consegue daquele periodo que ele fica na escola, usufruir muito”.
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, os enunciados “ele sofre mais”, “ele trabalha”, “ele
compde a renda familiar’ traz o pronome ‘ele’ e 0s processos materiais
‘sofrer’, ‘trabalhar’, ‘compor’ para revelar que essa clientela estudantil possui
maior vivéncia, porque trabalha, conhece a realidade, ajuda no sustento da
familia, etc. Os enunciados “ele consegue”, “ele usufrui” foram empregados
para sinalizar que, embora o aluno do noturno tenha dificuldade, consegue

engajar-se de forma mais efetiva na sua escolarizacao.

e ele (aluno do periodo diurno)

O pronome ele apareceu também para referir-se ao aluno do Diurno, que,
ao contrario do aluno do Noturno, ndo possui maturidade para valorizar sua

escolarizacao, como ilustra o exemplo a seguir:

Exemplo 78:

“O aluno do diurno, ele vem pra escola pra estudar... mas ele ndo tem
maturidade suficiente pra perceber o quanto a escolarizacdo € uma coisa
importante pra ele”.

(Entrevista, em 22/08/01)

7

Nesse exemplo, o pronome ele é identificado juntamente com os
processos material e relacional, para mostrar que o aluno do Diurno néo
valoriza a escolarizacdo e nem possui maturidade para engajar-se

efetivamente na aprendizagem formal. lvana, ao dizer “ele vem pra escola”,
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“ele ndo tem maturidade”, “a escolarizacdo € uma coisa importante para ele”,
expressa atitude de reconhecimento quanto a necessidade desses alunos

em valorizar sua escolarizagéo, para que sejam bem-sucedidos na vida.

E interessante destacar que nos casos (ii) e (iii), exemplificados acima, o
emprego do pronome ‘ele’ aponta semelhancas e diferencas em relacdo a
esses alunos. Por um lado, o pronome ele revela caracteristicas
semelhantes, como a necessidade da escolarizagdo. Por outro lado, o
pronome ele sinaliza diferengcas no que se refere a valorizagdo da
aprendizagem formal para sua vida. Pelo uso do pronome ele, posso
presumir que Ivana conhece as particularidades, interesses e objetivos de
cada turma. E esse seu conhecimento parece estar baseado na propria
experiéncia e sensibilidade em trabalhar com cada grupo, objetivando

alcancar resultados positivos que contribuam para o crescimento de todos.

e ele (professor de lingua estrangeira)

O pronome ele foi identificado na Entrevista para nomear o professor de
lingua estrangeira, como alguém que possui pouca experiéncia na area,

como evidencia o exemplo a seguir:

Exemplo 79:

“Na maioria das vezes... o professor de lingua estrangeira...quando ele
faz a formacédo académica... ele sai muito com o tedrico e pouco com a
pratica...e ele tem uma certa dificuldade em reciclar”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, o pronome ele é empregado juntamente com processos
materiais ‘fazer’, “sair’ e relacional ‘ter’. lvana, ao dizer “ele faz a formacéo
académica”, “ele sai muito com o tedrico”, “ele tem uma certa dificuldade”,
revela que o professor de lingua estrangeira, embora tenha formacéo
académica, possui atuacao insuficiente na area. Ainda que o referente seja
empregado de maneira indeterminada, pode estar sendo utilizado, aqui, para

se referir também a prépria lvana.
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e ele (professor reflexivo)

Da mesma forma, no exemplo seguinte, em que o pronome ele faz

referéncia ao professor reflexivo, conforme exemplo ilustrado a seguir:

Exemplo 80:

“Ha um interesse da Puc e dos professores... tanto é que por forca desse
interesse surgiu mais um moédulo... em funcéo do interesse de ambas as
partes... e outra... vocé percebe que todo o professor que passar por essa
oportunidade... ele ndo é mais 0 mesmo... nem em sala de aula... nem
enquanto pesquisador... nem enquanto gerenciador de idéias... entdo... é
um horizonte que se abre pro professor... € um acesso maior pra ele... é
uma oportunidade que ele tem de capacitar... principalmente
gratuitamente... porque o gasto dele é apenas com transporte... certo?”.
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, os enunciados “ele ndo é mais 0 mesmao”, “é um acesso
maior pra ele”, “é uma oportunidade que ele tem de capacitar” revelam que
‘ele’ € empregado juntamente com processos relacionais ‘ser’, sinalizando
atitude de identificacdo com o projeto de formacdo continua desenvolvido
pela PUC-SP. lIvana parece se referir ndo apenas ao professor de lingua
estrangeira em geral, mas também a si mesma, ou seja, como alguém que
também pertenceu a um mesmo grupo de professor que, durante a formacao
académica, partihou as mesmas crencas e conhecimentos tedricos
especificos, mais do que a experiéncia. Ao reportar-se ao projeto de
formacao de professor reflexivo, Ivana revela por meio do ele n&o apenas o
professor, pesquisador e gerenciador de idéias, membro do grupo reflexivo,
mas também a prépria filiacdo, com alguém que também partilha essa
mesma experiéncia, revelando proximidade entre ela e o grupo de

professores reflexivos que participam do Programa na PUC-SP.

O pronome ele foi empregado também na Aula do Noturno, com 0,20%
(13 ocorréncias) e na Aula do Diurno, com apenas 0,09% (04 ocorréncias).
Na Aula do Noturno, o pronome ele é enderecado a um referente do texto.
No exemplo de sala de aula, apresentado a seguir, lvana busca confirmacao

sobre os personagens do texto:
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Exemplo 81:

I: isso...d podemos passar pra quarta?

AA: podemos...

I: met his friend at a club...o que que é club?

A: clube...

I: e friend?

AA: amigos...

I: amigos...e agora? ele encontrou os amigos no clube?...foi agora?...0 que ele
encontrou?...foi hoje que ele encontrou os amigos no clube?...ou faz tempo?

A: faz tempo...

(8% série, em 22/10/01-periodo noturno)

O pronome ele aparece, aqui, como um recurso linguistico para manter a
coeréncia do discurso, bem como para a construcdo de significados na

interacdo em sala de aula.

No exemplo de sala de Aula do Diurno, o pronome ele é usado por Ivana
para fazer referéncia ao elemento lexical ‘texto’, funcionando também como
uma estratégia semantica para melhor compreensdo da mensagem. Ivana
procura contextualizar os alunos sobre o que o texto se refere. Observemos

0 exemplo que segue:

Exemplo 82:

I: muito bem...vocés acham que esse texto € uma fantasia ou ele é resultado
de uma pesquisa real?...
AA: real..
I: 0 que da dica pra gente que é um resultado real? ...tam algo ai nesse texto
que...
17
(7% série, 22/10/01 — periodo diurno)

(if) formas de nomeacéo eles

Foi identificado 0,25% (40 ocorréncias) para 0 uso do pronome ‘eles’.
Desse coeficiente, 0,38% (21 ocorréncias) aparece na Entrevista, seguido da
Aula do Noturno, com 0,24% (16 ocorréncias), e da Aula do Diurno com
0,07% (03 ocorréncias). Na Entrevista, o pronome eles apareceu para
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referir-se aos alunos do periodo Noturno. O emprego desse pronome
nomeia os alunos do Noturno como ‘humildes’, ‘serventes de pedreiro’,

‘diaristas’, etc., conforme exemplo ilustrado a seguir:

Exemplo 83:

“Na nossa escola... a maioria dos nossos alunos sao migrantes do
Nordeste... entdo... eles vém pra capital em busca de uma qualidade
melhor de vida.... s@o serventes de pedreiro... sdo diaristas... Sdo pessoas
bastante humildes... com uma certa dificuldade de aprendizagem... porém
com uma vontade muito grande”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, o pronome ‘eles’ foi empregado, juntamente com o
processo material ‘vir', para se referir aos alunos do Noturno que chegam
de outros Estados a fim de melhorar sua condi¢cdo social e econdmica. Ao
dizer “eles vém pra capital”, lvana expressa atitude de alguém que sabe a

realidade vivida por esses alunos.

O pronome eles foi também enderecado aos alunos do periodo Diurno,

conforme exemplo abaixo:

Exemplo 84:

“E... sd0 eles que estdo trabalhando com correspondéncia... Agora eles
estdo numa fase em que tem uma xerox com varios anuncios diferentes...
eles estdo identificando quais os anuncios correspondentes.(...) O
adolescente gosta de perguntar pro outro”.
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, Ivana usa o pronome eles para reportar-se aos alunos
adolescentes que estudam no periodo Diurno. lvana expressa, por meio
dessa forma pronominal, o tipo de atividade que os alunos estéo realizando
em sala de aula. A forma pronominal eles, juntamente com o verbo auxiliar
‘estar’, identificados nos enunciados “eles estédo trabalhando”, “eles estao
identificando”, revelam as acOes que sdo realizadas pelos alunos

adolescentes.
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Na Aula do Diurno, o pronome eles foi enderecado aos personagens do
texto, principalmente aos agricultores americanos 0sS quais iniciaram a
tradicdo de cultuar o dia 31 de outubro nos Estados Unidos, como mostra o

exemplo abaixo:

Exemplo 85:

I: o pessoal fazia fogueira t4? ..além das fogueiras que o pessoal
fazia...pegava o pumpkim ..que é a nossa famosa moranga ...que as
pessoas chamam de abdbora né?... a abdbora e a moranga...tiravam a
polpa e transformavam-na no qué? ...numa espécie de lampidozinho ta? ...e
eles acreditavam que isso significava luz e paz... [...] entdo se fazia naquele
lugar...pra que a colheita no ano seguinte fosse meLHOR do que aquele
ano.. entdo eles estavam comemorando a morte do ano VEIlho...

(6% série, 04/11/01- periodo noturno)

Nesse exemplo, o pronome eles € enderecado aos agricultores
americanos que cultuam o dia 31 de outubro. Ao dizer “eles acreditavam”,
“eles estavam comemorando”, Ivana procura manter a mesma referéncia
anaforica para dar coeréncia na mensagem, bem como para ensejar melhor

compreensao do significado do texto.

Embora com um ndmero pequeno de palavras, o pronome eles foi
também identificado na Aula do Diurno para nomear pessoas, cuja
referéncia era enderegada aos jovens cantores da banda Beatles que faziam

parte do texto, conforme exemplo que segue:

Exemplo 86:

I: os Beatles eram jovens da regido de?...Liverpool...que eram uhm..foram
considerados...foram apelidados como? ...0s garotos de Liverpool... eles
vivam na Inglaterra, na regido de Liverpool..certo? ...

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno )

O uso do pronome eles é destinado exclusivamente aos personagens do
texto, nesse caso, aos garotos ou jovens cantores de Liverpool. O pronome
eles funciona como um recurso linglistico para manter a coeréncia da

mensagem, permitindo também melhor compreenséao do texto.
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(ilf) formas de nomeacéo ela

Dentre os pronomes identificados nos dados, o pronome ela foi o que
obteve menor frequiéncia, com um total de 0,14% (23 ocorréncias). Desse
indice, 0,14% (09 ocorréncias) apareceu ha Aula do periodo Noturno, 0,14%

(08 palavras) na Entrevista e 0,14% (06 palavras) na Aula do periodo Diurno.

Na Aula do periodo Noturno, o pronome ela apareceu para se referir a um
elemento do texto em particular, ou para checar o conhecimento do alunos

sobre as regras da gramatica da lingua, como evidencia o exemplo a seguir:

Exemplo 87:

I: bom...todo mundo ja sabe como é que se diz eu amo vocé?
AA: | love you..
I: issol...e apresse-se...
AA: hurry up...
I: hurry up...que mais?
1"
I: ah...I love hot dog...que mais? ...ela gosta de cachorro?
A: she likes dog...
I: issol...she likes dog...

(7% serie, 13/11/01- periodo noturno)

Na Entrevista, ‘ela’ foi empregado para se referir ao EJA, como ilustra o

exemplo abaixo:

Exemplo 88:

“entdo...isso é basicamente o EJA...tem a maioria aqui na capital ..na rede
municipal...o que ela tem na rede estadual € a nivel de ensino médio
né?...entdo ndo existe isso de Educacédo de Jovens e Adultos a nivel estadual
basicamente...ela existe em grande massa a nivel municipal”

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, o pronome ela €& enderecado especificamente ao
programa de Educacdo de Jovens e Adultos. A referéncia ela exerce a

funcdo de nomear o programa de ensino fundamental (5% a 8% série) de
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jovens e adultos, em nivel municipal. Ivana, ao dizer “ela tem na rede
estadual”’, “ela existe em grande massa a nivel muncipal’, emprega o
pronome ‘ela’ juntamente com 0s processos relacional ‘ter’ e ’existencial’
‘existir’, para mostrar que o EJA é mais utilizado na rede munipal do que na
rede estadual. lvana parece demonstrar atitude de alguém que valoriza o
EJA, uma vez que ela faz parte do quadro docente da escola Afro-D que

trabalha com o programa EJA.

Na Aula do periodo Diurno, o pronome ela foi enderecado diretamente a

uma aluna em particular, conforme exemplo ilustrado abaixo:

Exemplo 89:

I: entdo ta bom...ela vai sentar sozinha...eu separei 0s ja presentes com 0s
que vao estar faltando...LAmentavelmente o que é um problema SErio.. ela
vai ter que corrigir as coisas dela SOZInha...porque o0s outros colegas de
trabalho dela ndo vieram hoje...mais Al é um problema dela com o grupo
ta?...

(7% série, em 13/11/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, o pronome ela é dirigido a uma pessoa em particular.
Nesse caso, o referente € enderecado a uma aluna com quem Ivana tem
mais dificuldades em fazé-la participar das tarefas que séo realizadas em

sala de aula.

Os resultados da analise dos pronomes empregados por Ivana para
nomear os participantes envolvidos na interagdo apontam que as escolhas
feitas por ela contribuem para a construgédo de sua identidade. A analise feita
em relacdo ao emprego dos pronomes revela uma preferéncia pelo pronome
‘eu’ (auto-referencial) na Entrevista. Como ja foi mencionado, o uso do ‘eu’
(auto-referencial) se deve talvez ao fato de o género Entrevista permitir que
o falante tenha maior participacdo no discurso. O pronome ‘eu’ (auto-
referencial) indica exatamente a pessoa que fala, que emite opinido sobre o
que pensa e sente em relacdo ao mundo e suas experiéncias (interior e

exterior).
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O emprego de ‘nds’ e ‘a gente’ mostrou que lvana partilha mais
sentimentos afiliativos com os alunos do Noturno do que com os do Diurno.
Essas formas de nomeacao revelaram ‘cooperacao’ (Mao1992:103), ou seja,
Ivana procurou incluir os alunos nas atividades de sala de aula. Conforme
Mao (1992), o uso de nos representa cooperacdo, ou seja, o falante inclui o
destinatario e promove certo grau de solidaridade. Nesse caso, 0 pronome
nés empregado por Ivana parece assemelhar-se a posicdo defendida por
Mao (1992), ou seja, de encorajamento, sinalizando atitude positiva de

identificacdo e afinidade pessoal.

Na Entrevista, o emprego de ‘nés’ e ‘a gente’ revelou também atitude de
solidariedade com os colegas e professores da escola Afro-D. O uso dessa
forma de nomeacdo parece revelar o verdadeiro propésito de Ilvana que é
cultivar valores, crencas, atitudes e objetivos para com a escola publica de

periferia, os alunos e colegas que estudam afro-descendéncia, etc.

Os pronomes ‘ele’, ‘eles’ e ‘ela’ foram empregados por lvana para
nomear o0s alunos da escola Afro-D, os professores e colegas que estudam
afro-descendéncia. Conforme Halliday (1994:312), os pronomes referenciais
em inglés he/shelit/ sdo usados anaforicamente no texto, com a funcao de
criar coesao. No caso do portugués, Barbara e Gouveia (2001) apontam
ligagbes anaféricas com pronome ele para se referir a determinada pessoa.
A escolha desse tipo de referéncia, de acordo com os autores, pode ser
atribuida ao estilo do falante/escritor. Pode-se dizer, entdo, que a forma de
referéncia ‘ele’, ‘eles’, ‘ela’, utilizada por Ilvana é caracterizada como seu
estilo para se referir a uma pessoa ou a determinado grupo em particular. E
um mecanismo linguistico que o falante/escritor usa para manter coesao e

outros aspectos de textura.

Para melhor visalizacdo da distribuicdo total de uso dos pronomes

empregados por lvana, segue Grafico 1, abaixo:
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Distribuicao dos Pronomes

Oeu

mvocE(s)
Onds

Oa gente
mele(s)
mela

Sesml En 2

Entrevistas Aula Diurno Aula Moturno

Grafico 1 — Distribuicao total de uso dos pronomes

3.3. Modais

Antes de apresentar os resultados da andlise dos Modais, considero de
suma importancia relembrar o modelo tedrico adotado nesta parte da
analise. Conforme Halliday (1994), é no sistema de Modo que se
estabelecem as relacdes entre os participantes da interacdo. Neste caso, a
relevancia em analisar o Modo nas declaracdes feitas pelos participantes,
mostra a relacéo social em termos de papéis (sejam eles caracterizados por

expressoes imperativas, declarativas, negativas ou interrogativas).

O Modo como categoria gramatical propria do verbo € um dos
instrumentos fundamentais para exprimir a Modalidade. O Modo é composto
pelas estruturas que expressam Sujeito e Finito. Essas duas estruturas séo
respnsaveis pela expressdo de tempo, polaridade e modalidade. E por meio
da modalidade que sdo examinadas a avaliacdo e responsabilidade sobre a
veracidade da mensagem e o grau de responsabilidade com ela. A
modalidade se divide em dois subsistemas que Halliday (1994:88)
denominou de modalizacdo e modulacdo. A modalizagdo é realizada em

graus diferentes de probabilidade e certeza, podendo ser alta (dever,
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sempre, eu tenho certeza); média (provavelmente, eu acho) e baixa
(possivelmente, nunca, eu imagino). A modalidade pode apresentar
categorias tradicionais dos verbos auxiliares modais (poder, dever), como
também pode incluir outros elementos que expressam status, autoridade e
confiabilidade da mensagem, objetivando a relacdo social dos participantes
na interacdo verbal. E o caso, por exemplo, dos adjuntos modais presentes
em oragbes como “eu acho”, “eu sei”, etc nos meus dados. A presencga dos
adjuntos modais em oracdes com estrutura de modo/residuo € considerada,

por Halliday (1994:354), como metafora de modalidade.

A analise dos dados mostrou a presenca de modais nos trés ‘corpora’,
sendo mais frequentes na Entrevista, com 1,47% (81 ocorréncias), seguida
da Aula do Diurno, com 1,23% (51 ocorréncias), e da Aula do Noturno, com

0,48% (32 ocorréncias), conforme Tabela 12, apresentada a seguir:

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
Entrevistas aula diurno aula noturno total
Formas modais n° % n° % n° % n° | %
achar 47 0,87 05 0,12 06 0,09 58 |0,36
poder 06 0,11 22 0,54 05 0,07 33 |02
querer 14 0,25 5 0,12 11 0,17 30 (0,18
ter 07 0,12 17 0,41 02 0,03 26 (0,16
dever 06 0,11 - - 06 0,09 12 10,07
precisar 01 0,01 02 0,04 02 0,03 05 |0,03
Total 81 1,47 51 1,23 32 0,48 164 1

Tabela 12 — Formas Modais (% em relagdo ao total de palavras de cada corpus)

De acordo com a Tabela 12, os modais ‘achar’ foram os que obtiveram
maior frequéncia, sendo identificados na Entrevista, com 0,87% (47
ocorréncias), seguidos da Aula do Noturno, com 0,09% (06 ocorréncias) e da
Aula do Diurno, com 0,12% (05 ocorréncias). Em seguida apareceram 0s
modais ‘poder’ sendo mais frequientes na Aula do Diurno, com 0,54% (22
ocorréncias), na Entrevista, com 0,11% (06 ocorréncias) e na Aula do
Noturno, com 0,07% (05 ocorréncias). Os modais ‘querer’ foram identificados
na Entrevista, com 0,25% (14 ocorréncias), seguidos da Aula do Noturno
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com 0,17% (11 ocorréncias) e da Aula do Diurno com 0,12% (05
ocorréncias). Ja os modais ‘ter’ tiveram maior freqiéncia na Aula do Diurno,
com 0,41% (17 ocorréncias), porcentagem relativamente alta em relagéo aos
modais apresentados na Entrevista, com 0,12% (07 ocorréncias) e na Aula
do Noturno com 0,02% (03 ocorréncias). Os modais ‘dever foram
identificados apenas na Entrevista e na Aula do Noturno. Ja os modais
‘precisar’ foram 0s que apareceram com menor frequéncia, sendo

identificados na Entrevista, na Aula do Diurno e na Aula do Noturno.

A seguir, descrevo e analiso cada uma das formas modais identificadas

nos dados.

Na Entrevista, ‘achar ’, ‘poder’, ‘querer’, ‘ter’ e ‘precisar’ revelaram atitude
de Ivana em relacdo a veracidade da mensagem e o grau de
responsabilidade com ela. Ao falar sobre sua experiéncia como educadora

reflexiva, lvana assim se expressou:

Exemplo 90:

“eu acho que é uma somatoria dos dois...e tinha ja uma leitura de mundo..[...]
eu juntei essa postura minha de leitura de mundo...de formacéao académica...de
constituicdo de pessoa enquanto cidada...mas todo processo reflexivo que a
gente tem na PUC...[..] eu acho que o professor reflexivo € um professor que
tem os objetivos dele claros...[...] eu acho que a gente estd engatinhando..[...]
eu acho que enquanto ndo tenho seguranca ...eu preciso seguir 0s meus
passos”.

(Entrevista, em 10/02/02)

Os modais ‘achar’ foram empregados como metafora de modalidade.
Halliday (1994:354) explica que a metafora de modalidade, embora seja uma
constituinte da oragdo, aparece como uma oracao separada, mantendo a
funcdo de adjunto modal. No exemplo, acima, lvana usa a metafora de
modalidade para ndo se comprometer com a veracidade da proposicao.
Embora esteja engajada no Curso ‘Reflexdo sobre a Acé&o”, evita que
alguma responsabilidade seja atribuida a ela, principalmente no que se
refere ao dominio das correntes teoricas que embasam a prética educativa

do professor reflexivo.
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Da mesma forma, no exemplo seguinte, ao expressar-se sobre as

abordagens de ensino, ela diz:

Exemplo 91:

eu acho que a gente tem que ter muita certeza ...eu ndo posso ser utopica
com o0s meus alunos..ndo €é porque esta na moda a linha
construtivista...emancipatéria que eu simplesmente vou usa-la”.

(Entrevista, 10/04/2002)

Nesse exemplo, a metafora de modalidade ‘eu acho’ e o operador de alto
grau de probabilidade ‘tem que ter’ sinalizam atitude de responsabilidade na
proposicdo. Ivana reconhece a necessidade de conhecer, primeiramente, as
correntes tedricas que subsidiam as acBes do professor para, depois,

coloca-las em praticas.

O modal ‘poder’ aparece para reforcar a idéia apresentada por lvana. Na
sua opinido, o conhecimento das teorias € fundamental para que o professor

possa agir de maneira segura. Ela diz:

Exemplo 92:

“eu N80 posso ser utdpica com 0s meus alunos...ndo é porque esta na moda
uma linha construtivista...emancipatéria que eu simplesmente eu vou usa-la
como se ela fosse uma vestido novo que esta na moda...entendeu?...eu acho
que enquanto ndo tenho seguranca...eu preciso estar seguindo meus passos”
(Entrevista, em 10/04/02)

Ao se referir as atividades realizadas com os alunos em sala de aula,
Ivana usa o operador modal ‘poder’ no futuro do pretérito, conforme ilustra o

exemplo que segue:

Exemplo 93:

“eu poderia estar dando textos ja xerocados ou coisa assim...s6 que o aluno
esta perdendo o habito de escrever...principalmente o habito de escrever em
lingua estrangeira...porque senao ele fica aquém...entendeu?
porque...ultimamente...o que a gente tem percebido que eles estdo escrevendo
muito de maneira como eles falam...e vocé anota as coisas...quando vocé
|€...vocé atenta pra isso...[...] imagine alguém fora da escola por dez ou vinte
anos”

(Entrevista, em 22/08/01)
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O modal ‘poderia’, representado no futuro do pretérito, revela atitude de
rejeicdo as atividades realizadas com textos xerocados, prontos para ser
lidos pelos alunos. Para Ivana, a habilidade da escrita na lingua inglesa deve
ser feita por meio de copias de textos, a fim de melhorar o desenvolvimento

desse tipo de habilidade com os alunos do Noturno.

Ja4 o modal ‘querer’, € utilizado por Ivana para se referir aos objetivos
especificos relacionados com sua pratica educativa reflexiva, conforme o

exemplo a seqguir:

Exemplo 94:

“quando penso em reflexdo é voltar pra dentro de mim e analisar...eu estou
dando isso pra qué?...por qué? ...e pra quem?...e 0 que eu quero atingir com
isso. (...) se vocé é um educador e vocé quer qualidade no seu trabalho..
crescimento...é preciso que vocé faca retomada”.

(Entrevista, em 10/04/02)

Nesse exemplo, o modal ‘querer’ revela a necessidade de Ivana estar
permanentemente envolvida com a pratica educativa reflexiva, bem como ter
propésitos claramente definidos, a fim de estar continuamente melhorando

sua performance em sala de aula.

Ivana também emprega os modais ‘ter que” e ‘precisa ter’ para reforcar
sua atitude em relacdo ao professor reflexivo, conforme ilustra o exemplo

apresentado a sequir:

Exemplo 95:

“entdo € gente que fez todo sacrificio porque no periodo normal de escola
precisou abandonar os estudos por motivo de trabalho ou por motivo de
doenca em familia...[...] vocé percebe que a valorizacdo dele e auto-estima é
uma coisa que tem que estar presente no professor a cada momento que ele
entra dentro da sala de aula... [...] entdo...0 professor de lingua estrangeira...da
supléncia...ele precisa ter essa consciéncia...hA que se respeitar o0
conhecimento que o aluno ja traz...juntamente com o conhecimento
académico” .

(Entrevista, em 22/08/01)
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As formas modais ‘ter que’ e ‘precisa ter sdo formas verbais de
modulacdo que expressam a conviccdo de Ivana, como educadora reflexiva,
em valorizar e respeitar as experiéncias trazidas pelos alunos. Ao dizer “a
valorizac&o dele e auto-estima é uma coisa que tem que estar presente no
professor”, lvana estabelece como principios fundamentais ao professor de
lingua estrangeira, ndo apenas o conhecimento académico, mas também o

conhecimento de mundo dos alunos.

Na Aula do Diurno, os modais ‘achar’ foram utilizados por Ivana na

atividade de compreensao de texto, como ilustra o exemplo que segue:

Exemplo 96:

I: entdo eu vou dar dois minutinhos pra que vocés deém uma olhada no texto
pra tentar saber qual € o assunto...

(Ivana circula pela sala, atendendo as solicitacées dos alunos)

I: eu acho que o assunto... pra mim o assunto é uma receita de bolo...eu acho
gue é uma receita de bolo...pra vocés...qual é o assunto?

Al

I: certo...

(7% série, em 22/10/01 - periodo diurno)

Nesse exemplo, ‘achar é empregada por Ivana como metafora de
modaldade, com o propdsito de ndo revelar a resposta correta aos alunos. A
intencdo é fazer com que estes reflitam sobre os significados presentes no
texto. lvana expressa atitude de cooperacdo, contribuindo para diminuir a

distancia social entre ela e os alunos.

Ja no exemplo de sala de aula ilustrado a seguir, ‘poder’ é identificado
nos dados como modulagdo de maior freqiéncia na Aula do Diurno, com
0,54% (22 ocorréncias), sinalizando ordem em seu enunciado. Ivana tem
dificuldades em fazer os alunos realizar o exercicio. Alguns alunos falam alto

e conversam ao mesmo tempo. Ela diz:
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Exemplo 97:

(1)I: entédo vocés vao usar desde o comeco essa folhinha aqui ou:: na propria folha
(2) ...ou entdo vocés vao estar tirando uma folha do caderno de vocés e vao estar
(3) respondendo pra essa semana...da onde vocés vao tirar as respostas do::

(4) texto...os outros grupos que estdo aqui desde o dia vinte e dois sabe o que é?
(5) ...NAO POde deiXAR neNHUma pergunta SEM reposta ...ent&o antes de me

(6) entregar isso DAQUI...CERtifiqguem se vocés responderam COMpletamente do

(7) um até DEZ...ta claro? [...] NAO POde ter brincadeiras...

(7% série, em 13/11/01 — periodo diurno)

O uso da modulacao, por meio da forma verbal ‘poder’, € empregado por
Ivana na forma negativa e com énfase nas palavras (linhas 5, e 7),
sinalizando ordem em seu enunciado. A atitude impositiva de Ivana tem a
funcdo de fazer com que os alunos respondam corretamente ao exercicio.
Esse tipo de comportamento contribui para aumentar a distancia social entre

ela e os alunos na sala de aula.

Da mesma forma, no exemplo seguinte, ao empregar a modulacao

mediante a forma modal ‘ter que ’:

Exemplo 98:

(1) I: ent&o isso...vocés tém que fazer com atenCAO...con-cen- tra-CAO...

(...)
(2) I: entédo hoje vocés sao /// avaliados de
(3) vocés...COMportamento...POStura...e PARticipacdo DAS pessoas do
(4) grupo...fala Toninho...
(5) Toninho: é tudo a caneta?
(6) I: qua::ndo vocés forem me entregar tem que fazer TUdo a caneta...TUdo
(7)  que tiver a lapis eu vou considerrar er-ra-do ta?

(7% série, em 13/11/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, lvana expressa atitude impositiva, de comando, soando
também com ameacas (linhas 1, 3 e 5). Essa forma modal é identificada nos
dados com 0,41% (17 ocorréncias). A frequiéncia é relativamente alta em
relacdo as demais formas modais. A opcédo em usar atos impositivos parece

ser uma tentativa de fazer com que os alunos permanecam em siléncio para
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a realizacdo da atividade. Essa forma de modulagcédo favorece a existéncia

de relagcdes sociais desiguais de poder.

Ainda na Aula do Diurno, foram empregados também modais por meio
das formas verbais ‘precisar’ com a funcdo de solicitar a participacao dos
alunos para a realizacdo da atividade em sala de aula. No exemplo de sala
de aula apresentado a seguir, Ivana, ao introduzir o novo tdpico, consegue
que os alunos prestem mais atencdo a sua explicacdo. O barulho é

minimizado pelo interesse em conhecer o novo conteudo apresentado:

Exemplo 99:

I: entdo...em primeiro lugar...a gente precisava formar grupo com mesas de
frente pra outra...entdo..por favor se organizem. (...)
I: vocés vao procurar no texto...(...) tem que vé se alguém ficou doente ...se a

tiver tempo a gente vai fazer as duas partes...alguma pergunta?
A: é eminglés...
i

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

A modulacdo expressa no enunciado “a gente precisava formar grupo”
funciona como estratégia positiva para negociar com os alunos a atividade a
ser realizada. E uma atitude de comando, porém de carater menos
impositiva, para minimizar a ordem explicita. JA no enunciado “néo precisa
traduzir”, a forma negativa sinaliza uma opcao apresentada por Ivana para a

realizagéo da atividade.

E interessante observar que os modais ‘ter, ‘poder e ‘precisar’,
identificados na Aula do Diurno (exemplos 97, 98 e 99), apareceram de
maneira mais impositiva. Por tratar-se de um ambiente composto por alunos
adolescentes que conversam em voz alta durante quase toda a atividade
educativa em sala de aula, talvez a presenca desses modais tivessem sido
usados com a fungdo de monitorar o gerenciamento da interagéo, bem como

de fazer com que os alunos permanecessem em siléncio.
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Na Aula do Noturno, os modais ‘achar’, ‘querer’, ‘poder’ e ‘dever’ foram os
mais utilizados por Ivana. Os modais ‘achar’ aparecem na atividade de
compreensao de texto. No exemplo de sala de aula apresentado a segquir,
Ivana procura fazer com que os alunos entendam os significados presentes

no texto. Ela diz:

Exemplo 100:

I: muito bem...entdo gente...0 seguinte...0S meninos encontraram essa ...essa
danceteria..estavam atras das gatinhas..ja foram la..jA trocaram
endereco...(...) 0 que € message?...0 que vocés acham que é message?

i

I: deixe eu completar a frase...fica mais facil de entender...e agora?

A: uma mensagem na internet.... (...)

I: e agora...0 que vocés acham que é certeza que eles estédo no Japdo?

A: tem o verbo?

I: ah...ndo sei...eu t6 ganhando...ja ganhei nessa aula hoje (risos)

(7% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, os modais ‘achar’ aparecem como modalizacdo e,
embora revelem grau de incerteza, sdo utilizados como estratégia positiva
para fazer os alunos negociarem sentidos presentes no texto. Essa forma de
modalizacdo sinaliza atitude de cooperacdo, contribuindo para maior

proximidade social.

JA os modais ‘dever’ foram usados por lvana para fazer os alunos
compreenderem a historia do halloween. Ao falar sobre isso, lvana procurar
fazer uma retrospectiva dos momentos ocorridos no periodo do cristianismo,

conforme exemplo que se segue:

Exemplo 101:

I: entdo o que acontecia...antes 0 que que aconteceu? ...chegou o cristianismo
na humanidade...td?...vocés j4 devem ter estudado com...com os professores
ai de Histéria e Geografia...as reformas que houveram t4? a influéncia ...como
o cristianismo chegou na humanidade...

(6% série, 13/11/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, ‘dever’ sinaliza modulacéo, sendo utilizado por lvana com

a funcdo de expressar atitude de certeza em seu enunciado. Para ela, os
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alunos ja teriam conhecimento da historia do cristianismo nas aulas de

Historia e Geografia.

Os modais ‘poder sdo empregados como modulacdo nos enunciados de
Ivana, indicando ordem, conforme ilustra o exemplo de sala de aula

apresentado a seguir:

Exemplo 102:

I: posso comecar? (lvana solicita a permissao dos alunos para iniciar a leitura
do texto)

AA: pode... (Ivana |é o texto para os alunos)

I: O Mério tem os olhos que cor?

A: azuis... [...]

(lvana passa exercicios para os alunos)

I: podemos corrigir tudo?

i

I: prontos? Vamos pra namero trés ou ndo?

AA: vamos

()

I: podemos passar pra quarta?

(7& série, em 30/10/01 — periodo noturno)

A modulacédo expressa no enunciado “posso comecar?” € feita por Ivana.
Embora essa forma de modulacéo indique permissao, sinaliza, no entanto,
atitude de cooperacao e solidariedade por parte de Ilvana, uma vez que a
permissao é feita por ela aos alunos e ndo de maneira contraria. Da mesma
forma, nos enunciados seguintes “podemos corrigir tudo?, “podemos passar
pra quarta?, onde a modulacdo € feita de maneira inclusiva, funcionando
como estratégia positiva para fazer os alunos realizarem a atividade em sala

de aula.

Na Aula do Noturno foram empregados modais ‘querer’, sendo estes 0s
mais frequentes, com 0,17% (11 ocorréncias). Ilvana usa essa forma de
modulacdo para fazer os alunos acompanharem o seu raciocinio para a

compreensao do exercicio, como mostra o exemplo de sala de aula a seguir:

Exemplo 103:

I: € o quinto do exercicio...vamos la...probably one...provavelmente o que ele
quer? E agora?
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A: provavelmente...
I: provavelmente...se ele toca guitarra ele quer se transformar no qué?
A: profissional...

[--]

I: olhe a segunda pergunta da reporter...Mario where and when were you
born?...0 que ela esta perguntando ai? [...]

I: entdo vamos...where and when were you born? O que que ela quer fazer?

A: onde e quando ela nasceu...

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Ivana usa a modulacéo ‘querer’ para expressar a atitude da personagem
do texto (nesse caso a reporter) em obter informacdes pessoais sobre o
outro personagem do texto. A escolha dessa forma de modulacéo sinaliza o
interesse de Ivana em facilitar a compreensao do texto para os alunos. Ao
fazer isso, lvana permite que estes negociem significados na interacéo de

sala de aula, favorecendo maior proximidade social.

J& ‘precisar’ foi o menos utilizado por Ivana, com 0,01% (01 ocorréncia)

na Aula do Noturno, como ilustra o exemplo que segue:

Exemplo 104:

I: quanto tempo a gente estd estudando inglés? ..ndo tem nem trés
meses...né?... € a primeira vez que vocés estdo vendo ...vocés ndo tiveram
nem na quinta....nem na sexta e nem na séetima....

A: nem na sétima...é verdade...

I: por isso que o pessoal fala que a 8* B é meio insuficiente...né?... vamos a
frente? ...

Al

I: vocés sdo muito folgados...ja falei isso pra vocés...s6 que vocés precisam
acreditar MAIS nos valores de vocés...né? vamos la?
(lvana passa o exercicio na lousa)

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

A modulacéo identificada no enunciado “vocés precisam acreditar MAIS
nos valores de vocés” funciona com estratégia positiva para aumentar a
auto-estima dos alunos, ja que eles sao considerados, pelas outras turmas
que estudam inglés desde a 5% como os “insuficientes”. Esses alunos ndo
estudaram inglés na 5% 6% e 7% em virtude da disciplina ter sido retirada da

grade curricular e ter retornado somente quando eles ja estavam na 8% série.
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Nesse sentido, a modulacdo expressa pela forma verbal ‘precisar’ sinaliza

encorajamento e solidariedade por parte de Ivana.

3.4 Auxiliares Verbais

Os auxiliares verbais sdo verbos que aparecem na oragao para carregar o
finito. Conforme Halliday (1994:196): “it is a logical structure that embodies

the single most important semantic feature*

, OU seja, carrega um teor
semantico de grande importancia na proposicdo. Na gramatica do inglés, os
dois principais auxiliares sdo ‘be’ e ‘have’. Na gramatica do portugués, os
auxiliares mais frequentes séo ‘estar’, ‘ser’ e ‘ir’, representados nos meus

dados.

Os auxiliares verbais presentes nos trés ‘corpora’ foram mais frequentes
na Entrevista, com 2,23% (121 ocorréncias), seguido da Aula do Diurno, com
1,35% (55 ocorréncias) e da Aula do Noturno, com 0,83% (54 ocorréncias),

conforme Tabela 13, apresentada a seguir:

N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
entrevistas | aula diurno | Aula noturno Total
Auxiliares n° % | N° % n° % n° %
estar 69 |1,27| 09 0,22 28 0,43 106 |0,66

ser
ir

27 | 05| 01 0,02 04 0,06 32 0,2
25 10,46 45 1,11 22 0,34 92 10,58

Total | 121 | 2,23 | 55 1,35 54 0,83 230 [1,44

Tabela 13 — Auxiliares verbais (% em relag&o ao total de palavras de cada corpus)

De acordo com a Tabela 13, o auxiliar ‘estar’ foi 0 que obteve maior
freqUéncia, sendo identificados na Entrevista, com 1,27% (69 ocorréncias),
seguido da Aula do Noturno, com 0,43% (28 ocorréncias) e da Aula do
Diurno, com 0,22% (09 ocorréncias). Em seguida apareceu o auxiliar ‘ser’,
sendo mais frequente na Entrevista, com 0,50 % (27 ocorréncias). Na Aula
do Diurno, a frequiéncia de uso do auxiliar ‘ser’ € de 0,02% (01 ocorréncia) e

%2 “& uma estrutura légica que carrega 0 mais importante trago semantico” (tradugdo minha).
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na Aula do Noturno a frequéncia aparece com 0,06% (04 ocorréncias). Ja o
auxiliar ‘ir aparece com maior frequéncia na Aula do Diurno, com 1,11 (45
ocorréncias), seguido da Entrevista com 0,46% (25 ocorréncias) e da Aula

do Noturno com 0,34% (22 ocorréncias).

A seguir, descrevo e analiso cada um dos auxiliares identificados na

Entrevista, na Aula do Diurno e na Aula do Noturno.

Na Entrevista, o auxiliar ‘estar’ foi empregado por Ivana para reforcar sua
atitude de valorizagdo em relacdo aos alunos do Noturno, bem como de
iImpressdes detectadas mediante experiéncias como educadora reflexiva,

conforme o exemplo ilustrado abaixo:

Exemplo 105:

“é uma necessidade de estar recuperando o tempo perdido...digamos
assim...perdido ou porque casou...ou ele teve que abandonar os estudos ou
porque veio do Nordeste pra ca pra trabalhar...

[...] eu ja estou percebendo....a gente estéa trabalhando fevereiro e marcgo ...nés
ja estamos na primeira quinzena de abril e eu ja comecei a perceber a primeira
sementinha de resultado disso. Ao contrario do que estava fazendo no ano
passado...essa sementinha ndo ia perceber porque deixava pro final do
ano...entendeu?

(Entrevista, em 10/04/02)

Nesse exemplo, o auxiliar ‘estar’ revela atitude de Ilvana em relagédo aos
alunos do Noturno e aos resultados apresentados por meio da reflexado de
sua pratica docente. Ao mencionar os alunos do Noturno, Ivana expressa,
pelo enunciado “estar recuperando o tempo perdido”, a oportunidade de
esses alunos em retornarem aos estudos. Ja no enunciado seguinte, ao
dizer “ja estou percebendo”, “a gente esta trabalhado”, lvana demonstra que
ja assimilou os conhecimentos tedricos acerca da reflexdo por meio das

observacoes feitas sobre suas acdes em sala de aula.

O auxiliar ‘ser’ foi identificado no passado para revelar eventos e

experiéncias ja vividas por Ivana, como mostra o exemplo que segue:
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Exemplo 106:

“a minha experiéncia de vida € uma experiéncia muito diferente...né?..eu fui
alfabetizada em Luzitano...certo?...0s meus avds eram portugueses e eu
sempre estudei em escola publica....[...] de uns anos pra cé...a gente passou a
ser voluntario-hora da instituicdo Afro-D...com alguma contribui¢do...com
alguma leitura...ora servindo de suporte pra algum evento afro-descendentes
que fosse desenvolvido por alguma secretaria...casa de cultura etc. [...] no
primeiro semestre houve dois dias de seminarios...uma quinta e uma sexta...e
um sabado que foi feito na casa de Portugal que culminou com desfile de
roupas tipicas...comidas tipicas e um baile tipico que foi muito interessante”.
(Entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, o auxiliar ‘ser’ revela as experiéncias vividas por Ivana
em momentos historicos diferentes. Ivana, ao dizer "eu fui alfatetizada em
Luzitano”, expressa o desejo de revelar sua primeira experiéncia com a
escolarizacdo. No enunciado seguinte, ao relatar aspectos de sua
experiéncia como voluntaria em projetos que estudam afro-descendéncia,
Ivana afirma estar “servindo de suporte pra algum evento afro-descendentes
que fosse desenvolvido por alguma secretaria”. O sua atitude € de alguém

gue tem comprometimento e que valoriza as raizes africanas.

Ir

O auxiliar foi identificado na Entrevista para expressar as
necessidades e interesses dos alunos do Noturno e Diurno, conforme

exemplo a seqguir:

Exemplo 107:

“existe um convénio cinemar com a escola de estar trabalhando...entdo os
adolescentes vao assistir Harry Porter...[...] € 0s maiores...0os do noturno vao
assistir o bicho de 7 cabecas...[...] entdo eu acho que quando vocé comeca a
refletir...vocé comeca a deixar claro eu vou ensinar isso pra qué? o que eu
quero com isso?”

(Entrevista, em 10/04/02)

No exemplo acima, lvana, ao dizer “os adolescentes vao assistir Harry
Porter”, “os do noturno vao assistir o bicho de 7 cabecas “, revela seu
interesse em oferecer atividades educativas que contribuam para a formacéo

séciocultural desses alunos. J& no enunciado “eu vou ensinar isso pra
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qué?”, lvana deixa clara a sua opinido sobre o que ela quer ensinar e qual o

0 objetivo que deseja alcancar.

Na Aula do Diurno, o auxiliar ‘estar’ expressa mais interpessoalidade. No
inicio da aula, apdés apresentar o novo texto aos alunos, Ivana explica a

atividade a ser realizada:

Exemplo 108:

I: ndés vamos estar localizando geograficamente...ou seja..no mapa
ta?...exatamente onde fica Liverpool. [...] veja bem...na proxima segunda-feira
nés vamos fazer isso...entdo 0 que vamos estar trabalhando hoje? ...nés
vamos estar trabalhando hoje um texto ta? ..em cima dos Beatles...ndés vamos
trabalhar isso como?

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

No enunciado “vamos estar localizando” e “vamos estar trabalhando”, o
auxuliar ‘estar’ aparece junto do verbo principal ‘ir’, na terceira pessoa do
singular, revelando atitude mais interpessoal, de cooperagcédo, uma vez que
Ivana se apresenta juntamente com o0s alunos para a realizacdo da
atividade. O uso desse tipo de auxiliar parece funcionar como estratégia
positiva de negociagéo, para fazer os alunos realizarem a atividade.

Ja no exemplo seguinte, lvana usa o auxiliar ‘ir’, numa demonstracdo de
comando. A presenca desse auxiliar foi a mais utilizada por ela na Aula do
Diurno, com 1.11% (45 ocorréncias). lvana, ao terminar a atividade de
explicacdo do texto, solicita aos alunos a realizacdo de exercicios referentes

ao texto. Os alunos conversam em voz alta. lvana assim se expressou:

Exemplo 109:

I: vocés vao ter que procurar..td? father...mother...nove palavras que indicam
grau de parentesco...dois...localize seis palavras TRANSparentes...vejam que
trés vocés ja tém aqui 0...certo? ...entdo....vocés vao procurar mais?...trés...
[...]

(os alunos conversam em voz alta...alguns se aproximam da mesa para tirar

davidas com lvana)

A: pode trocar?

I: pra palavras transparentes? pode...lembra que eu falei? ...trés ja estdo na

lousa...vocés vao procurar mais trés...

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)
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No exemplo acima, o auxiliar ‘ir’ foi empregado por lvana para expressar
comando em seus enunciados. E ela quem determina como fazer o
exercicio. Parece que Ivana usa esse auxiliar com a funcdo de camuflar atos
mais impositivos e fazer com que os alunos permanecam em siléncio para a

realizacdo da atividade.

Embora com 0,02% (01 ocorréncia), o auxiliar ‘ser’ foi identificado na
explicacdo do conteudo. lvana esclarece a uma aluna a diferenca entre algo

‘estar proximo’ e ‘estar entre’ outras coisas, como ilustra o exemplo a seguir:

Exemplo 110:

I: veja bem...veja bem...esta proximo do diario...a minha caneta esta entre as
folhas do diario...entre é duas coisas ou entre varias coisas...proximo é estar
perto de....ndo é a mesma coisa que entre...por exemplo...o Denis esta entre
esta cadeira e aquela cadeira...

A: esta no meio...

(7% série, em 13/11/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, Ivana usa o auxiliar ‘ser’ para esclarecer a duvida da
aluna no uso da expressdo ‘estar proximo’ e ‘estar entre’. Ao fazer isso,
Ivana permite que haja mais abertura para a negociacao de significados em
sala de aula. Essa atitude revela também cooperacéo por parte de Ivana,
contribuindo para diminuir a distancia social entre ela e os alunos em sala de

aula.

Na Aula do Noturno, o auxiliar ‘estar’ foi identificado na atividade de
compreensdo de texto, sinalizando também atitude de interpessoalidade,

como ilustra o exemplo a seguir:

Exemplo 111:

I: todo mundo achou?...entdo aqui...repérter pergunta onde e quando Mario
nasceu...certo? olhem a segunda...Mario...where and when were you born?
...0 que ela estéa perguntando?

I: € a mesma coisa que nés estamos fazendo...certo? ...entdo vamos
la...Méario...depois? ..que mais tem ai no texto?...

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)
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Nesse exemplo, o auxiliar ‘estar’ funciona como estratégia positiva para
fazer os alunos acompanharem o raciocinio de lvana sobre o exercicio a ser
realizado em sala de aula. Revela, ainda, atitude de cooperacéo, uma vez

que Ivana se coloca juntamente com os alunos na realizacao do exercicio.

Ja o auxiliar ‘ser’, embora com 0,06% (04 ocorréncias), foi identificado na
atividade de compreensdo de texto. Nessa aula, Ilvana aproveita para
explicar aos alunos a histéria do halloween, como mostra o exemplo

ilustrado a sequir:

Exemplo 112:

I: a grande maioria ndo sabe...hoje quando eu cheguei aqui...eram uma trés

horas da tarde e uns menininhos de trés aninhos faaram assim...ei
professora...hoje é dia dia das bruxas..ou outro ..amanhd é dia do
halloween...[...]
A gente tem que conhecer as diferentes culturas...tem MAIS...também precisa
saber por que é que as coisas acontecem ...entdo ndo adianta...se a gente néo
procurar a origem ...ta? eu quando comecei a saber sobre isso na escola eu fui
em busca das origens ...né? eu fui acrescentando a cultura americana tudo
mais ...por que? porgue...a gente ndo sabe...normalmente.. ndo sabe a origem
e cada ano que passa...ta sabendo menos né?

(7@ série, em 04/11/01- periodo noturno)

O auxiliar ‘ser’ presente no enunciado “eu fui acrescentando a cultura
americana”, aparece no passado para revelar aos alunos seu conhecimento
em relacdo a cultura americana. Esclarece, ainda, a necessidade de

conhecer as culturas de outros paises, a fim de melhor compreendé-las.

Na Aula do Noturno, foi identificado auxiliar ‘ir' na explicacdo do exercicio.
Ivana procura fazer com que os alunos compreendam a atividade a ser

realizada na sala de aula, conforme exemplo abaixo:

Exemplo 113:

I: eight..que é o nimero oito e depois?
A: years old...

I: years?

A:old...
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I: isso...entdo vou repetir...since he was eight years old... [...]

I: 0 que que vou colocar na frente desses dois parénteses?

AA: nimero um...[...]

I: segunda...was born...eu vou voltar I& no meu texto pra ver se me lembro o
que que é...

(82 série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Ivana usa o auxiliar ‘ir numa atitude de cooperacdo e solidariedade,
sinalizando envolvimento afetivo com esses alunos. lvana se coloca na
mesma posicado que eles para ajuda-los na realizagdo da atividade. O uso
desse auxiliar funciona como estratégia positiva para facilitar a
aprendizagem dos alunos, contribuindo, portanto, para maior proximidade

social.

3.5 Imperativos

Conforme Halliday (1994:68-69), os dois principais papéis de fala ‘dar’ e
‘pedir definem as quatro fungbes de fala: oferta, comando, declarativa e
pergunta. A funcdo ‘comando’ é utilizada pelo falante para expressar ordem
em seu enunciado. Nesse caso, a presenca de verbos no imperativo
expressa ordem direta nos enunciados feitos pelo falante. Ha casos, porém,
em que os enunciados ndo aparecem no imperativo, mas que revelam
ordem ou comando. E o caso, por exemplo, das varias expressdes ditas por
Ivana para fazer os alunos realizarem determinada atividade em sala de aula
(ex.: “vamos fazer o exercicio” ou “vamos ler”, etc.). A funcdo € de comando;
porém, dito de forma modalizada, por meio de ndés inclusivos, atenua o

carater impositivo.

Ao olhar os dados, constatei a presenca de formas imperativas nos trés
corpora, sendo mais frequentes na Aula do Diurno, com 0,84% (37
ocorréncias), seguido da Aula do Noturno, com 0,23% (16 ocorréncias) e na
Entrevista, com 0,03 (02 ocorréncias), conforme Tabela 14, apresentada a

seqguir:
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N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
entrevistas aula diurno | aula noturno total
Imperativos n° % | N° % n° % n° %
presta atencéo - - 02 0,04 - - 02 0,001
olha (em) - - | 02 0,04 05 0,07 07 | 0,044
olhem bem - 0,03 | 08 0,19 - - 08 0,05
veja (m) bem 02 - 08 0,19 - - 10 | 0,063
entdo vejam bem - - | 04 0,09 01 0,01 05 0,031
entdo veja - - - - 02 0,03 02 0,001
fica quietinho - - | 01 0,02 - - 01 | 0,006
vamos + infinitivo - - 07 0,17 08 0,12 15 0,094
diminuam o volume - - 01 0,02 - - 01 0,006
se organizem - - | 01 0,02 - - 01 | 0,006
presta atencéo - - 02 0,04 - - 02 0,006
Fiquem quietos - - 01 0,02 - - 01 0,006
Total| 2 0,03 | 37 0,84 16 0,23 56 | 0,314

Tabela 14 — formas imperativas (% em relacé@o ao total de palavras de cada corpus)

De acordo com a Tabela 14, a forma imperativa de maior frequéncia foi a

forma “olhem bem”, com 0,19% (08 ocorréncias) e "vejam bem” , com

0,19% (08 ocorréncias) na Aula do Diurno. Em seguida, aparece a forma
“vamos” (ir + verbo principal), com 0,23% (16 ocorréncias), sendo
identificado também na Aula do Diurno. Na Aula do Noturno, a forma
imperativa “olhem’ foi identificada com apenas 0,07% (05 ocorréncias). Na
Entrevista, a forma “vejam bem” foi identificada apenas na Entrevista, com

02 ocorréncias.

A seguir, descrevo e analiso as formas imperativas identificadas na

Entrevista, Aula do Diurno e Aula do Noturno.

Na Entrevista, a forma imperativa “vejam bem” foi empregada por Ivana
para chamar a atencdo desta pesquisadora para determinado topico,
relevante para ela. Perguntei a Ivana: “sobre esse curso da PUC que vocé

faz?”. Ela respondeu-me:
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Exemplo 114:

“entdo...veja bem...esse projeto foi desenvolvido assim... Dr. Douglas que é da
Cultura Inglesa...né? ...juntamente com alguns professores ...é ...teve vontade
de desenvolver um projeto que envolvesse os professores da rede publica por
que?...na maioria das vezes...o professor de lingua estrangeira quando ele faz
a formacéo académica ele sai muito com o te6rico e pouco com a pratica”.
(Entrevista, em 22/08/01)

O uso da forma imperativa “veja bem” aparece mais como um marcador

discursivo do que uma ordem propriamente dita. Ivana faz referéncia a

iniciativa do coordenador do Curso de Idiomas ‘Cultura Inglesa’, juntamente

com os professores da PUC.

Na Aula do Diurno, a forma imperativa apareceu na explicacdo da

atividade a ser realizada pelos alunos em sala de aula. No exemplo de sala

apresentado a seguir, Ivana solicita aos alunos que formem grupos para a

realizagéo da atividade. Nesse momento, 0os alunos comegam a conversar

em voz alta, arrastam suas carteiras para a formagao dos grupos. Ivana diz:

Nesse

Exemplo 115:

(DI: nés vamos trabalhar isso como? N6s vamos formar grupos de quatro a
(2) cinco pessoas pra que possamos trabalhar o texto e pra que eu possa
(3) circular /// no grupo.
(4) [...] por favor...se organizem com grupos de quatro a cinco pessoas...
(lvana circula pela sala olhando as atividades dos alunos)
(5) I: diminuam o volume do FM...sendo EU tenho que falar muito alto e vou
(6) acabar

"
(7) I: entdo vamos la...todo os grupos nao se importem que é um texto todinho
(8)em inglés... [...] entdo vejam bem...que tipo de figura o texto traz ai? ...eu
VOu ouvir um grupo de cada vez... [...]
(9) I: todos tém que colaborar...sendo ndo ouco...vamos la..que figuras vocés

viram ai?

(10) A: submarino...
(12) I: submarino (escreve o nome da figura na lousa)
(12) AA: capa de CD...bandeira...
(13) I: espera ai ...devagar sendo nédo te acompanho....

( 7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

exemplo, Ivana, inicialmente, usa formas imperativas

modalizadas. Ao dizer “vamos trabalhar”, “vamos formar grupos” (linha 1),

seu objetivo € fazer com que os alunos participem da atividade a ser
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realizada em sala de aula. O uso dessa forma imperativa sinaliza atos
menos diretivos, funcionado como estratégia positiva para negociar com 0s
alunos a atividade em sala de aula. Da mesma forma, ao usar a forma
imperativa “se organizem’ (linha 4), lvana atenua a ordem explicita por meio

da polidez “por favor”, revelando imposi¢cdo menos direta.

Ivana usa também forma imperativa mais direta, como no enunciado:
“diminuam o volume do FM” (linha 5) , expressando comando. Embora essa
expresséo possa sinalizar ordem, aparece, no entanto, de forma modalizada
para atenuar atos mais impositivos ou ameacadores, a fim de fazer os
alunos permanecerem em siléncio. Ivana poderia dizer “figuem quietos” ou
“fechem a boca”, numa representacéo clara de formas de maior imposicéo e
poder. Porém, ela optou em usar a expressao metaférica de sonorizacdo
“diminuam o volume do FM” (linha 5), procurando identificar o barulho da
sala de aula com o de radio. J& no enunciado “vejam bem” (linha 8), a forma
imperativa parece sinalizar comando, uma vez que Ivana chama a atencéo

dos alunos para responderem a sua pergunta.

Na Aula do Noturno, as formas imperativas aparecem na atividade de
compreensao do texto. lvana procura fazer os alunos acompanharem sua

explicacdo, como mostra o exemplo ilustrado a seguir:

Exemplo 116:

(1) I: o que nés vamos ver agora?...aqui mandou uma mensagem pro
(2) Tonny...t&? nos inicialmente vamos ver essa mensagem dele...vamos
(3) imaginar que estamos em frente de uma tela de computador...e dentro
dessa (4) tela chega uma mensagem ta?...vamos copiar essa mensagem da
tela e (5) depois a gente tem a oportunidade de saber qual € o tema da
(6) mensagem...leiam esse final
[...]
(7) I: olhem o verbo....olhem a frase inteira...they are from Japan...e agora?
(8) AA: Japan...
(9) I: e por que ndo é United States?...eu acho que é United States e nao
Japan...

(7% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Nesse exemplo, as formas imperativas aparecem, inicialmente, de forma

modalizada. Ivana, ao dizer “vamos ver”, “vamos imaginar” (linhas 1, 2 e 3),
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procura fazer com que os alunos acompanhem sua explicacdo, a fim de
compreenderem o texto. Esses imperativos revelam atos menos diretivos,
funcionado como estratégia positiva para fazer os alunos acompanharem
sua explicacdo. Ja nos enunciados ditos de forma direta como “olhem o
verbo” e “olhem a frase” (linha 7), parece revelar atitude de recomendacao

para a realizacdo correta do exercicio.

3.6 Marcadores de turno

Foram identificados de ‘marcadores de turno® ou ‘marcadores
conversacionais’ na Entrevista, na Aula do Diurno e na Aula do Noturno. Os
‘marcadores de turno ou conversacionais’ sdo elementos constituidos de
adjuntos, conjuncdes, de verbos, advérbios, etc. Funcionam como meio de

organizacéao do discurso.

Foram identificados nos dados marcadores conversacionais, tais como
“ta?”, “"né?”, “vamos la” etc., apresentando como expressdes para orientar,
salientar, retomar ou explicar determinado assunto. Normalmente, séo
expressdes que ocorrem na comunicacdo, revelando algum tipo de
significado na mensagem. A expressdo ‘marcador de turno’ ou ‘marcador
conversacional’ € utilizada por analistas da conversacdo (Sinclair e
Coulthard, 1975; Marcuschi, 1999), bem como por analistas criticos de

discurso (Fairclough, 1989, 1992, entre outros).

Os dados apresentados na Tabela 15, ilustrados a seguir, mostram a

freqléncia de uso dos marcadores de turnos nos trés ‘corpora’:
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N° de palavras em cada corpus 5.398 4.048 6.413 15.859
34,05% 25,52% 40,43% 100,00%
Entrevistas Aula diurno | aula noturno total
Marcadores de turno n° % n° % n° % n° %
entdo 16 0,29 - - - - 16 0,1
entdo vamos la - - 03 0,07 08 0,12 11 |0,06
vamos la - - 04 0,09 03 0,04 07 0,04
ne? 09 0,16 | 03 0,07 24 0,37 36 |0,22
ta? 05 0,09 | 24 0,59 21 0,32 50 |0,31
certo? 04 0,07 | 05 0,12 02 0,03 11 {0,06
entendeu? 02 0,03 - - - - 02 (0,01
nao é? - - - - 12 0,18 12 (0,07
e agora? - - - - 03 0,04 03 0,01
ndo é isso? - - - - 03 0,04 03 |0,01
ta bom? - - 03 0,07 02 0,03 05 0,03
ta claro? - - 04 0,09 01 0,01 05 0,03
ta certo? - - 05 0,12 - - 05 (0,03
Total 36 0,64 | 51 1,22 79 1,18 166 |0,98

Tabela 15 — Marcadores de turno (% em relacdo ao total de palavras de cada corpus)

De acordo com a Tabela 15, o marcador de turno mais frequente

apareceu na Aula do Diurno, com 1,22% (51 ocorréncias), seguido da Aula

do Noturno com 1,18% (79 ocorréncias) e da Entrevista com 0,64% (36

ocorréncias).

A seguir, descrevo e analiso os marcadores de turno presentes na

Entrevista, na Aula do Diurno e na Aula do Noturno.

Na Entrevista, foi identificado marcador de turno no inicio de uma unidade

comunicativa, como mostra o exemplo ilustrado a seguir:

Exemplo 117:

“muita gente aqui vai dormir a uma hora da manha e levanta quatro horas da
madrugada pra sair pra trabalhar...entdo...é gente que fez todo um sacrificio
porque no periodo normal de escola precisou abandonar os estudos por motivo

de trabalho. [...]

(Entrevista, em 22/08/01)
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Nesse exemplo, o marcador de turno ‘entdo’ foi utilizado por Ivana para
dar sequéncia a explicacdo do topico, bem como para manter o sentido na
conexao de um ato discursivo para outro. Conforme Marcuschi (1999:68), o
marcador de turno ‘entdo’ € um sinal do falante feito sempre no inicio de
uma unidade comunicativa. Pela frequéncia desse tipo de marcador
presente nos dados, ou seja de 0,29% (16 ocorréncias), Ilvana procurou
manter-se no turno para dar mais explicagcdes sobre determinada pergunta

formulada por esta pesquisadora.

No exemplo seguinte, lvana também usa o marcador de turno “entdo’ no
inicio da unidade comunicativa para explicar sua participacdo no curso
oferecido pela Cultura Inglesa e PUC-SP. Ha também, nesse exemplo, a
presenca do marcador ‘né?’, no final da unidade comunicativa, sinalizando

entrega de turno.

Exemplo 118:

Na maioria das vezes...0o professor de lingua estrangeira quando ele faz a
formagdo académica...ele sai muito com o tedrico e pouco com a pratica...e ele
tem uma certa dificuldade..entdo...a idéia surgiu dai..0 curso comecgou
inicialmente com a Cultura inglesa...depois dentro da Cultura Inglesa houve um
grupo que contactou a PUC e houve essa fusao...para que o professor tivesse
a capacitac@o ndo s6 em lingua mas também em metodologia né? [...]
(Entrevista,em 22/08/01)

J& os marcadores ‘certo?’, ‘entendeu?’ indicam, segundo Marcuschi

(1999:73), sustentacdo de turno, conforme ilustra o exemplo que segue:

Exemplo 119:

Eu fui alfabetizada em Luzitano...certo? ..os meus avOos eram
portugueses...[...] Eu sinto por exemplo..em relacdo aos alunos
adoelscentes...alguns apelidos pejorativos deixaram de existir do ano passado
pra ca...entendeu?”

(Entrevista, em 22/08/01)

Por tratar-se de género entrevista, os marcadores de sustentacdo de

turno tais como “certo?” , “entendeu?”, “ta?” acabam se tornando Uteis para
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o falante, principalmente se este estiver interesse em comentar aspectos de

sua vida pessoal e profissioanal.

Na Aula do Diurno, lvana usou marcadores ‘ta?’, ‘certo?’, ‘ta certo?’,
‘entdo vamos la’, ‘'vamos 1a’, com mais frequéncia. No exemplo apresentado
a seguir, Ivana procura explicar aos alunos o exercicio a ser realizado em

sala de aula:

Exemplo 120:

I: todo mundo recebeu? ...gente...eu vou mostrar pra vocés que o texto nao
esta muito catdlico ...entdo vamos la..todo mundo recebeu a folhinha
desta...vou fazer o qué?

(os alunos conversam em voz alta)

I: Eu preciso de siléncio agora porque vou explicar uma vez so...eu vou ler com
vocés porque 0 xerox ndo esta muito legal..vocés vao estar
respondendo...vocés tém duas maneiras de responder ...ou vocés escolhem
fazer no verso da folhinha ou vocés podem pegar uma folha de caderno e um
grupo...certo? responde...e na hora de me entregar...entre as duas... [...]

I: parte um...escreva nove palavras que indicam grau de parentesco em inglés
no texto...tem que procurar ta? ...father...mother...nove palavras que indicam
grau de parentesco... dois...localize as palavras TRANSparentes...vejam que
trés vocés ja tém aqui 6...certo?

(7% série, em 22/10/01 — periodo diurno)

Nesse exemplo, os turnos de Ivana sdo mais longos, devido a
necessidade de explicar como o exercicio serad feito pelos alunos. A
presenca do marcador “entdo vamos |&’, feita de maneira inclusiva no inicio
da unidade comunicativa, parece revelar tentativa de trazer os alunos para a
participacdo na aula. E demonstracéo clara, por parte de Ivana, de desejar
gue os alunos se engajem na interagcdo com ela. Ja os marcadores ‘ta?’,
‘certo?’, no final da unidade comunicativa para solicitar confirmacdo dos

alunos, revelam manutengé&o no turno.

Na Aula do Noturno, os marcadores ‘ne?’, ‘ta?’, ‘ta bom?’, ‘ndo é?’, ‘entdo
vamos la’ foram os que apareceram com maior frequéncia. No exemplo de
sala de aula, apresentado a segquir, lvana procura fazer com que os alunos

acompanhem a explicacéo do exercicio a ser por eles realizado:
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Exemplo 121:

(1) I:isso...deu pra entender?

(2) A:deu...

(3) I: entdo vamos la...mdos a obra...segunda...eu vou voltar la no meu texto
(4) pra ver se me lembro o que que é...[..] I: muito bem...entdo vamos voltar
(5) agora no nosso exercicio...was born né? ...qual sera a resposta da coluna
(6) da direita que melhor combina?

(7) A:in August...

(8) I:isso...in August...que é a primeira linha nao é?..que nidmero nés vamos
(9) colocar ai dentro?
(10) A:dois...

(12) I: dois..enquanto vocés vao quebrando a cabecinha com a nimero
(12) trés...eu vou fazer a chamada...depois a gente continua ...ta bom? ...

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

Embora o movimento interativo revele que lvana detém o controle do
turno, ha também a participacdo do aluno (linhas 2, 7 e 10). A presenga do
marcador “entdo vamos 14" (linha 3), feita de maneira inclusiva, revela
atitude de cooperacao para fazer os alunos participarem da interacdo. Ja os
marcadores “né?”, “ndo €?”, “ta bom?” (linhas 5, 8 e 12), no final da unidade
comunicativa, sinalizam, conforme Marcuschi (1999:68), manutencdo no

turno.

Os marcadores de turnos presentes tanto na Aula do Diurno quanto na
Aula do Noturno revelam que Ivana manteve o controle do turno na
interacdo, embora houvesse momentos em que ela procurasse envolver
mais os alunos nas atividades de sala de aula. O uso de marcadores como
“vamos la”, “entdo vamos la”, por exemplo, mostrou seu interesse de fazer

os alunos engajarem mais efetivamente na interacao.

Na Aula do Diurno, os marcadores “certo?” e “ta?” revelaram controle de
turno, talvez pelo fato de esses alunos conversarem em voz alta no decorrer
das atividades, o que dificultou a realizacdo de uma préatica mais dialégica na
sala de aula. Por outro lado, o aluno, por ndo estar acostumado a pratica do

didlogo, acaba se reduzindo a mera funcédo de ouvinte. Esse tipo de pratica
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educativa ndo favorece a interacdo professor-aluno, uma vez que ndo ha
participacdo do aluno na sala de aula. Parece que tal procedimento se

assemelha a um estilo mais tradicional por parte de lvana.

Na Aula do Noturno, os marcadores “né?” e “ta?” mostraram também
controle de turno; porém, houve mais participacdo por parte dos alunos na
interacdo. Talvez essa participacdo ocorresse em razao desses alunos
terem demonstrado interesse na aprendizagem da lingua inglesa, embora o
interesse estivesse condicionado a responder as perguntas e as explicacdes

do conteudo gramatical.

Uma vez apresentada a primeira fase da andlise, feita por meio da
descricéo de processos, pronomes, modais, auxiliares verbais, imperativos e
marcadores de turnos, passo, a seguir, a interpretar os resultados dessa
primeira fase, com o objetivo de descrever as caracteristicas da identidade

de Ivana. Norteardo minha analise as seguintes subperguntas de pesquisa:

e Quem é lvana, participante da pesquisa? Quais as caracteristicas de sua
identidade?

e O que ela diz sobre suas crencas e valores?

¢ Que tipo de relacdo Ivana mantém com seus alunos na sala de aula?

Existe preferéncia/rejeicdo por determinado tipo de cientela estudantil?

3.7 Caracterizagéo da Identidade da professora

Os resultados apresentados por meio do uso de processos, pronomes,
modais, imperativos e marcadores de turno, revelaram algumas
caracteristicas da identidade de lvana, em termos de valores e crencas.
Revelaram, ainda, o tipo de relagéo social estabelecida com os alunos na
sala de aula, bem como sua preferéncia por determinada clientela estudantil.

Uma das caracteristicas de sua identidade diz respeito ao envolvimento

com o magistério desde sua adolescéncia, como mostra o exemplo a seguir:
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Exemplo 122:

“quando & era adolescente, uma prima minha trabalhava com Mobral de
Igrejinha...e eu acompanhei de perto esse trabalho dela como uma auxiliar de
ensino”.

(Entrevista, em 30/05/01)

Nesse exemplo, lvana usa o processo relacional ser no passado para
colocar-se como alguém que desde o periodo da adolescéncia ja se
interessava pelo ensino da Supléncia. O eu (auto-referencial), identificado na
narrativa, sinaliza sua participacédo pessoal no discurso, ou seja, ela procura
falar de si mesma, como alguém que desde cedo ja exercia 0 magistério no

ensino da Supléncia (Educacéo de Jovens e Adultos).

Ao falar da escola publica de periferia, lvana assim se pronunciou:

Exemplo 123:

“eu sempre estudei em escola publica [...] eu era secretaria e eu trabalhava
como secretaria...[...[eu sentia a uma categoria estudantil que realmente
precisasse nao s6 de uma escolarizacéo [...] foi me desliguei da empresa e vim
pra escola publica”.

(Entrevista, em 22/08/01)

A escolha de processos mentais, relacionais e materiais, bem como do
pronome eu (auto-referencial), revela que Ivana estudou em escola publica.
O advérbio de tempo ‘sempre’ é um indicativo de que ela ndo estudou em
outra escola que nado fosse publica. A preferéncia pelo adjunto de
intensidade ‘muito, na declaragdo “eu sentia uma vontade muito grande de
ser (til", expressa 0 seu interesse pela categoria estudantil de escola

publica.

Ao se referir aos alunos da escola publica de periferia, lvana expressa
atitudes de respeito e valorizagéo, revelando, portanto, outra caracteristica

da sua identidade, como mostram os seguintes exemplos:

166



Exemplo 124;

“minha opcéo foi de trabalhar com a escola publica de periferia...onde o aluno
tem menos recurso...onde muitas vezes ele ndo se sente valorizado e nem
respeitado”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 125:

“vocé percebe que a valorizagdo dele e a auto-estima é uma coisa que tem
que estar presente no professor a cada momento em que ele entra dentro da
sala de aula”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Exemplo 126:

“dada a porcentagem que a gente tem de afro-descendente...eu acho que é
mais de 70%..entdo o que acontece...se vocé analisar bem...vocé vai
perceber que uma grande massa esta concentrada na periferia”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Nesses exemplos, Ivana deixa clara sua op¢do em trabalhar com a escola
publica de periferia. Ao dizer, por exemplo, “minha opc¢ao foi de trabalhar com
a escola publica de periferia”, ela expressa sua peferéncia em atuar numa
escola onde o aluno nédo € “valorizado e nem respeitado”. A escolha do
operador modal ‘tem que’ (exemplo 60) revela atitude de afiliacdo e
solidariedade para com os alunos da escola publica, uma vez que ela
conhece as dificuldades vividas por eles no que diz respeito a valorizacdo e a
auto-estima. Da mesma forma, no seguinte enunciado “se vocé analisar
bem...vocé vai perceber que uma grande massa estd concentrada nas
periferias”, lvana sinaliza por meio dos processos mentais ‘analisar’ e
‘perceber’, seu conhecimento sobre a comunidade estudantil que vive na

periferia.

Ao falar sobre os alunos que estudam na escola Afro-X, Ivana demonstra

preferéncia pelos alunos do Noturno

Exemplo 127:
“o aluno do Noturno...da Supléncia...eu acho sem ddvida nenhuma é um

processo reflexivo constante para o professor...eu acho que € uma coisa muito
mais gratificante”.
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(Entrevista, 22/08/01)

Nesse exemplo, lvana expressa opinido usando a métafora de
modalidade ‘achar’, para dizer o que pensa e sente em relacdo aos alunos
do Noturno. O processo relacional ser desnuda o papel de identificador,
sendo enderecado a Ivana. Sua atitude € de alguém que possui
envolvimento afetivo, ou seja, um sentimento de familiaridade em relagéo a
esses alunos. Ao usar a expressao “é uma coisa muito mais gratificante”,

Ivana revela maior proximidade com eles.

Da mesma forma, no exemplo seguinte:

Exemplo 128:

“o aluno que estuda no periodo noturno...de alguma maneira ele ja tem uma
vivéncia...uma leitura de mundo maior...porque ele sofre mais...ele
trabalha...ele vé o dia-a-dia da familia...ele compdem a renda familiar ...[...]
muita gente aqui vai dormir a meia noite...a uma hora da manha e levanta
quatro horas da madrugada pra sair pra trabalhar...é gente que fez todo um
sacrificio porque no periodo normal de escola precisou abandonar os estudos
por motivo de trabalho ...ou por motivo de doenga em familia”.

(Entrevista, em 22.08/01)

Ivana usa o pronome ele para nomear os alunos do Noturno como aquele
que trabalha, sofre, faz sacrificio, etc. Usa também processos materiais e
comportamentais para mostrar o que esses alunos fazem e sentem no dia-a-
dia. Ela afirma: “muita gente vai dormir a meia noite...a uma hora da manha
e levanta quatro horas da madrugada pra sair pra trabalhar’. lvana né&o
apenas incorpora as vozes desses alunos, mas também as recontextualiza
em seu discurso. Assim como eles, lvana também dorme tarde e acorda
cedo para trabalhar. A escolha lexical “muita gente” é enderecada aos
alunos trabalhadores, que, segundo Ivana, fazem sacrificios, porque durante
parte de suas vidas tiveram de desistir de seus estudos para trabalhar.
Entendo quando Ivana se refere a expressao ‘sacrificio’. Durante o periodo
de anotacdes de campo, pude constatar que alguns alunos, especialmente

os mais velhos, dormiam em suas carteiras durante as aulas. E um indicativo
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de que lvana conhece seus alunos, bem como reconhece o sacrificio feito

por eles.

Os resultados apontam que Ivana partilha sentimentos afiliativos e de
solidariedade com os alunos do noturno. Pennycook (1994), ao falar dos
pronomes, argumenta, por exemplo, que estes ndo apenas nomeaim
pessoas ou grupos, mas também refletem profundamente as relacbes
sociais. E o caso dos pronomes ele (s) apontados neste estudo para nomear

os alunos do noturno.

Essa caracteristica em comprometer-se com 0 contexto social onde
trabalha constitui a identidade social de Ivana; constréi o que Fairclough
(2003:26) chamou de styles, ou seja, o modo de ser de um individuo, sua
maneira de agir, seu comportamento proxémico — estar junto das pessoas,
de querer tocar o outro, etc., estabelecendo, assim, um espontaneo convivio
social. Na Aula do Noturno, por exemplo, lvana manifesta esse tipo de

comportamento. Observemos o exemplo de sala de aula, ilustrado a seguir:

Exemplo 129:

I: vocé ndo achou menininho? (aproxima da carteira do aluno e toca-lhe o
ombro)

Ta qui 6...quem mais néo se achou?

A: eu (levanta a méo)

A: eu..(levanta a mao)

I: t&? quem nao se achou?

A:eu...

I: vocé ndo achou menininho? (aproxima da carteira do aluno e mostra a
frase)

taqui 6..quem ndo achou mais?...achou menininho? ..entdo vamos
l4...gente...voltem no caderninho de vocés onde esta escrito assim...Discovery
(...)

I: agora vou ler bem devagar...read the conversation and match the colour
apropriated ...entdo 0 que que seria isso? ...n4s temos que ler o qué? ...

(8% série, em 22/10/01 — periodo noturno)

A maneira como lvana se refere aos alunos do Noturno revela maior
proximidade social, pois, conforme Eggins (1994:64), as relacbes que

envolvem afinidade e amizade favorecem maior contato.
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Por outro lado, as atitudes de Ivana em relacdo aos alunos do Diurno
podem ser verificadas na Entrevista e na Sala de Aula. As formas
pronominais eu (auto-referencial) e vocé (s) foram as mais frequentes. Na
Entrevista, os pronomes ele e eles foram identificados para referirem-se ao
aluno do Diurno. No exemplo a seguir, o pronome ele identifica o aluno do

Diurno como alguém imaturo, que nao valoriza a escolarizacao:

Exemplo 130:

“O aluno do diurno, ele vem pra escola pra estudar... mas ele ndo tem
maturidade suficiente pra perceber quanto a escolarizacdo € uma coisa
importante pra ele”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Ivana demonstra que, embora o aluno do Diurno busque a escolarizagao,
€ imaturo para compreender a importancia desta para a vida deles. O
pronome ele, neste caso, refere-se ao aluno (adolescente) como aquele que,
além de ndo valorizar a escolariza¢do, ndo tem maturidade suficiente para
engajar-se efetivamente na aprendizagem formal. A atitude de lvana € de
alguém que reconhece a valorizacdo da aprendizagem para que esses

alunos sejam bem-sucedidos na vida.

Na Entrevista, foram também identificados pronome eles, juntamente com
processos materiais, relacionais e comportamentais, para revelar o que
Ivana pensa sobre o oficio de ensinar a alunos adolescentes. Observemos o

exemplo que segue:

Exemplo 131:

“Trabalhar com o aluno do regular é um desafio...faz com que o professor
cresca...[...]

sdo eles que estdo trabalhando com correspondéncia...agora eles estdo numa
fase em que tem uma xerox com varios anuncios diferentes...eles estéo
identificando quais os anuncios correspondentes...[...] 0 adolescente gosta de
perguntar pro outro”.

(Entrevista,em 22/08/01)

Nesse exemplo, lvana deixa claro que “trabalhar com o aluno do regular é

um desafio”, porque, para ela, esses alunos ndo carregam consigo a
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valorizacdo da aprendizagem formal. Isso se justifica, talvez, pelo fato de
Ivana estar quase sempre chamando-lhes a atencao para a participacdo em
sala de aula. Os alunos do Diurno, na maioria das vezes, conversam em voz
alta durante as atividades educativas, fazendo com que lvana perca parte do
tempo em sala para chamar-lhes a atencao, tendo, nesse caso, que elevar
seu tom de voz e, as vezes, “dar bronca” em alguns alunos que extrapolam
na conversa em sala de aula. Ao usar a expressao “faz com que o professor
cres¢a’, lvana parece querer dizer que a pratica educativa com alunos
adolescentes permite ao professor desenvolver habilidades, atitudes e
sentimentos que necessariamente vao contribuir para seu crescimento

pessoal e profissional.

E interessante destacar que, durante o periodo de anotacdes de campo,
constatei que dentre os quarenta e seis alunos, aproximadamente, presentes
em sala, a maioria conversava em voz alta no decorrer da aula, alguns se
locomoviam pela sala, parecendo sentir-se desconfortaveis em suas

carteiras, outros ficavam alheios ao que ocorria na sala de aula. lvana sentia

hY

dificuldades em fazer os alunos prestarem atencdo a sua explicagao.
Observemos o exemplo de sala de aula a seqguir:

Exemplo 132:

(1) I: no dia vinte e dois todos os alunos do grupo receberam um texto sobre

(2) alguma coisa que e perguntei..a primeira coisa que eu tinha
(3)perguntado...quem eram 0s garotos

(4) de Liverpool...depois...quem eram os participantes...[...]

(5) ESSA ¢ a avaluacao final de vocés no semestre... [...]

(6) NAO POde deiXAR neNHUma pergunta SEM resposta...entdo Antes de

(7) me entregar isso DAQUI CERtifiquem se vocés responderam

(8) COMpletamente do um ATE DEZ...ta claro?

(9) A: professora

(10) I: /Il entdo NE::ssa folha aqui...

ayv) A: i

(12) [

(13) I: nessa folha...n&::0 POde faltar nada sendo vocé tira Zero (lvana fala
(14) alto)..

(15) I: OUVIRAM? [...]

(16)I: TEM que fazer com atenCAO:: ...con — cen — tra — CAO ...NAO PODE ter
(17) brincadeiras .... [...]

(18) I: 0:: Marcos...vocés vao ficar SEM nota cadé o seu grupo?

(72 série, em 13/11/01 — periodo diurno)
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Nesse exemplo, Ivana tem dificuldades em fazer os alunos responderem
as perguntas relacionadas com o texto sobre os Beatles, considerando esta
atividade como avaliacdo do semestre. O barulho causado pelas conversas
é intenso. lvana usa modulacdes como “NAO POde deiXARr” (linha 6), "TEM
que fazer com atenc&o” (linha 16), “NAO PODE ter brincadeiras” (linha 16),
com énfase nas palavras, para se referir a obrigatoriedade na realizacdo da
atividade. Esse tipo de ocorréncia indica ndo apenas ordem direta, mas
também pode soar como ameaca. O controle do tépico é mantido por Ivana
no decorrer de sua explicacao, incluindo interrupc¢do no turno do aluno (linha
11). O uso dos pronomes eu (auto-referencial), (linha 2), e vocés (linhas 4, 7

e 18) marca distancia na relacdo entre lvana e os alunos na sala de aula.

Com base nos resultados da discussao feita em relacdo aos alunos do
Noturno e do Diurno, posso afirmar que existem dois eixos interacionais,
movimentando de uma maior proximidade para uma menor proximidade,
conforme modelo apresentado por Eggins (1994:54). Proponho, assim, a

representacdo desses tipos de interacao de acordo com o Quadro 7 abaixo:

maior proximidade menor proximidade
maior solidariedade menor solidariedade
mais se conhecem menos se conhecem
menor distancia social maior distancia social
mais contato fisico menos contato fisico
+ -
Ivana e os Alunos do Noturno Ivana e os Alunos do Diurno

Quadro 7 — Gradacao dos dois tipos de interagédo

A interacdo que se aproxima do lado esquerdo desse ‘continuum’ o seria
aguela que favorece maior proximidade e solidariedade entre lvana e os

alunos do Noturno. Ja a que se aproxima do lado direito, seria a que
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favorece maior distanciamento entre Ivana e os alunos do Diurno. A
existéncia desse ‘continuum’ para diferenciar o movimento interacional
existente entre lvana e os alunos do Noturno e do Diurno é também um traco

caracteristico da sua identidade.

Ao falar de questdes inerentes ao ensino reflexivo, Ivana demonstra
possuir conhecimento tedrico, e que isso tem contribuido na melhoria da

qualidade de ensino, como ilustra o exemplo a seguir:
Exemplo 133:

“eu acho que o professor reflexivo € um professor que tem 0s objetivos dele
claros...que ele consegue deixar claro pro aluno qual é o objetivo da proposta
de trabalho passo a passo...[...]

quando eu penso em reflexdo é voltar pra dentro de mim e analisar...eu estou
dando isso pra qué? por qué? e pra quem? ...e 0 que eu quero atingir com
isso...[...]

entdo essa mudanca...esse comecar o levantamento preliminar no inicio do
semestre do ano letivo...e fazendo a escolha da continuidade...€ uma coisa que
eu percebi que mudou”.

(Entrevista, em 22/08/01)

Ivana expressa, por meio dos processos relacionais e mentais, que
conhece os fundamentos basicos do que é ser um professor reflexivo. Ao
dizer: “quando penso em reflex&do é voltar pra dentro de mim e analisar” , ela
deixa claro seu entendimento acerca da reflexdo. Como educadora, ela
reconhece que sua pratica docente reflexiva é estar em processo
permanente de reflexdo sobre as acbes na/sobre a sala de aula. Ao se
referir as mudancas detectadas em relagéo ao trabalho desenvolvido de um
semestre para outro, Ivana diz: “é uma coisa que percebi que mudou” .
Nesse enunciado, ela demonstra aplicar os conhecimentos teoricos

adquiridos nas atividades em sala de aula.

E interessante destacar a opinido de Ivana sobre a participacdo do
professor no Curso “Reflexdo sobre a Acédo”, como mostra o exemplo que

segue:

Exemplo 134:
“vocé percebe que todo o professor que passa por essa oportunidade...ele

ndo € mais 0 mesmo nem na sala de aula nem enquanto pesquisador..nem
enquanto gerenciador de idéias...entdo € um horizonte que se abre para
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professor ...6 um acesso maior pra ele...6 uma oportunidade que ele tem de
capacitar gratuitamente porque o gasto dele é apenas com transporte... certo?”
(Entrevista, em 22/08/01)

O pronome ‘ele’ é identificado por Ivana para nomear o professor de
lingua inglesa. lvana usa os processos mentais ‘perceber’ e relacionais ‘ser’
para revelar o que pensa sobre sua participacdo no curso “Reflexdo sobre a
acdo”. Segundo lvana, “é um horizonte que se abre para o professor”, por
conta da oportunidade de compartilhar novos conhecimentos e experiéncias
acerca da pratica docente reflexiva. Ilvana afirma também que “todo o
professor que passa por essa experiéncia ndo € mais o0 mesmo nem na sala
de aula...nem enquanto pesquisador” . Ou seja, o educador que compartilha
essa experiéncia, tem a oportunidade de ir aléem do contexto imediato da
sala de aula, ou seja, de olhar criticamente ndo apenas 0 micro-contexto
social da sala de aula, mas sobretudo o macro contexto socioecondémico,
politico e ideolégico que moldam as relacdes sociais. Esse seu
comportamento em valorizar as experiéncias construidas juntamente com os
professores do Curso “Reflexdo sobre a Acdo” acaba constituindo novas
identidades sociais, porque novos ‘eus’ surgem e se mesclam nas relacoes
com o outro, contribuindo para o processo de emancipacgéo social daqueles

que estdo comprometidos com as praticas sociais de reflexao.

Uma caracteristica marcante da identidade de Ivana diz respeito a
valorizac&o da cultura afro-descendente. Ela e suas colegas tém objetivos e
metas semelhantes, pois, estdo quase sempre estudando e debatendo

temas de acordo com o interesse coletivo, conforme estes exemplos:

Exemplo 135:

“nés tivemos a oportunidade de eu e algumas colegas de irmos para a
Africa em janeiro... Entdo... nés saimos daqui fomos a Franca.... da
Franca fomos a Costa do Marfim”

(Entrevista, em 10/5/04)
Exemplo 136:

“ entdo o respeito as diferengas... 0 reconhecimento da pessoa enquanto
ser diferente e que o aluno afro-descendente tenha uma auto-estima que
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o faca realmente vencer como cidaddo... independente da questdo da
raca ou da questdo da religiosidade...[...] a gente tem um parametro muito
grande de afro-descendente...nés resolvemos estudar sobre isso...[...] eu
acho que é mais de 70%".

(Entrevista, em 10/5/04)

Exemplo 137:
“a gente relne coletivamente [..] entdo..a gente faz leitura de
textos...discusséo...[...] eu sinto, por exemplo, em relacdo aos alunos

adolescentes, alguns apelidos pejorativos deixaram de existir do ano
passado pra cé...entendeu?...hd um respeito...uma valorizagdo daquilo
que é diferente”.

(Entrevista, em 10/4/02)

Nesses exemplos, Ivana expressa deixa claro que as agbes
implementadas por ela e suas colegas na escola tém como objetivo melhorar
a auto-estima do aluno afro-descendente, que, segundo ela, “tem um
parametro muito grande”. A forma pronominal nds (exclusivo), presente no
exemplo 135, parece criar um clima de solidariedade entre ela e as colegas,
uma vez que ha uma comunidade de educadores que tem propdsitos
semelhantes. A escolha pelo forma de referéncia ‘a gente’ cria também uma
atmosfera de solidariedade e envolvimento coletivos, podendo contribuir

para maior proximidade entre ela e os colegas.

A atitude de Ivana é de alguém que procura construir uma relacao
cooperativa e solidaria com objetivo de superar ‘acdes discriminatérias’
existentes na escola. Quando ela diz, por exemplo, “em relacdo aos alunos
adolescentes, alguns apelidos pejorativos deixaram de existir do ano
passado pra cd” (exemplo 137), percebo uma demonstracao clara, por parte
dela, de procurar superar 0os obstaculos existentes na escola, no que se
refere a questdo de uso de expressbes pejorativas entre os adolescentes

brancos e negros.

Ao conversar com lvana sobre os resultados obtidos na primeira fase de

analise, lvana assim se manifestou:
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Exemplo 138:

“Li o seu trabalho..e 0 que eu achei interessante...na parte que vocé coloca da
situacdo pronominal eu..vocé...eu concordo..é evidente que eu tenho mais
afinidade com os alunos do noturno do que com os alunos do diurno..
td?...acho que pela propria histéria de vida dos meus alunos e também pela
propria histéria de vida minha”

(Entrevista, em 04/3/04)

Exemplo 139:

“ eu acho que pra mim tem a ver com a minha identidade...eu acho que o
projeto reflexdo veio dar suporte..veio esclarecer uma série de interrogacdes
que eu tinha.. mas tem uma relacdo direta mesmo como eu vejo
pessoas..como eu vejo cultura... como vejo o povo afro-descendente...tanto
que na minha viagem pra Africa...eu fui em busca de perguntas que eu tinha
dentro de mim...na minha infancia...na minha fase adulta em relagdo a essa
questdo da identidade...dessa questdo do ser enquanto pessoa...engquanto
sociedade...enquanto comunidade.

(Entrevista, em 04/3/04)

Ivana confirma sua preferéncia pelos alunos do periodo noturno (exemplo
138). Presumo que essa afinidade possa estar relacionada com as relagdes
sociais ja estabelecidas socialmente com grupos dessa natureza desde o
periodo de sua adolescéncia. Muito jovem, lvana teve a oportunidade de
trabalhar com a educacao de jovens e adultos como auxiliar de ensino. Ao
dizer “eu acho que pra mim tem a ver com a minha identidade” (exemplo
139), lvana expressa opiniao dizendo que ha identificacdo com os alunos do
noturno, ou seja, sua identidade se mescla com a identidade desses alunos.
Sua identidade é construida por meio de crencas, sentimentos, valores e
atitudes que estruturam as relacfes sociais, pois é a partir das interacées
com o outro que os significados vao sendo construidos e assim nos
posicionamos no mundo. Como diz Moita Lopes (1998:306), “as pessoas
tém suas identidades construidas de acordo com o modo através do qual se
vinculam a um discurso — no seu proprio e nos discursos dos outros”. E,
portanto, a convivéncia com o outro que molda o que dizemos e fazemos

nas nossas relagdes, revelando quanto este outro significa para nos.

Ao comentar sua relagdo com os alunos do diurno, Ilvana declarou:
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Exemplo 140:

“com rela¢@o os alunos do diurno...eu sinto o seguinte...eu tento fazer essa
aproximacado...mas eu ainda ndo tenho claro de que forma...ta? ...entdo...muitas
vezes eu faco uso da autoridade em excesso...muitas vezes eu falo mais e nao
dou voz a todos eles...tanto é que...como estou comecando no mestrado
agora...eu estava lendo alguma coisa de estudiosos da pesquisa qualitativa
também e me chamou atencgéo essa questdo de dar voz aos alunos”.
(Entrevista, em 04/3/04)

Exemplo 141:

“eu acho que um dos caminhos que vai me ajudar muito vai ser realmente essa
pesquisa que estou fazendo...ter escolhido como grupo focal os meus alunos...
embora seja na outra escola...mas a visdo é da professora pesquisadora e
educadora...por isso que quero fazer o meu diario reflexivo deles justamente
para eu ter essa oportunidade de estar realmente vendo se eu estou de fato
achando caminhos que fagam com que essa aproximacao se dé de uma forma
natural”

(Entrevista, em 04/3/04).

No exemplo 140, o pronome eu (auto-referencial) € enderecado a propria
Ivana, para falar da sua relacdo com os alunos do diurno. A presenca de
processsos mentais, relacionais e materiais revela o que ela sente e faz na

interagao com os alunos.

No exemplo 141, lvana deixa claro seu interesse em achar caminhos que
favorecam uma melhor aproximacdo com esses alunos. Como educadora
reflexiva, ela acredita poder desempenhar acdes mais transformadoras que
possibilitem interagir melhor com os alunos na sala de aula. A modalizag&o
“eu acho” (exemplo 141) revela cunho opinativo sobre a pesquisa que esta
sendo desenvolvida no curso de pos-graduacdo do LAEL, e que,
certamente, podera contribuir para encontrar caminhos que facilitem uma

melhor relagdo com os alunos, na interacdo de sala de aula.

Pelas declaragbes feitas nos exemplos acima, parece que Ivana deseja
promover mudancas em sua pratica pedagdgica. Isso implica dizer que ela
esta procurando olhar, de maneira reflexiva, as suas proprias (re) acbes em
sala de aula, com o objetivo de reconstrui-las com base na perspectiva

transformadora do processo de ensino-aprendizagem.
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Ao mencionar a participacdo no Projeto: “Formacao Continua do Professor
de Inglés: Um Contexto para a Reconstrucdo da Pratica”, desenvolvido pela

PUC/SP, lvana assim se expressou:

Exemplo 142;

“eu acho que do ponto de vista da fundamentacéao tedrica...e do ponto de vista
de uma clarividéncia...de colocar essas aclGes que ja desenvolvia...num
processo reflexivo... o curso reflexdfo me ajudou. Agora..muitas das
coisas...ela ja vem da minha proépria identidade social...cultural...dos valores
que eu acredito...das minhas crencas e de quanto eu acho que o professor
deve compartilhar disso.”

(Entrevista, em 04/3/04).

No exemplo acima, 0s modais ‘achar, ‘acreditar’ revelam
comprometimento com a mensagem. Ivana expressa cunho opinativo para
mostrar que o Curso desenvolvido pela PUC/SP contribuiu para a sua
compreensao do que é ser um educador reflexivo, em que o processo entre
o velho e o0 novo é sempre conflituoso, permeado de perdas e ganhos, e que

por isso, coloca-se a necessidade permanente de reflexéo.

Suas declaracdes parecem revelar que seu envolvimento com a escola
Afro-D esta alicercado nos valores, crencas, sentimentos e identidade que
ela traz consigo ao longo desses anos de convivéncia. Esse envolvimento
pode contribuir de maneira positiva para a construgdo da sua auto-

emancipacao e transformacéao social.

O Diagrama abaixo mostra meu entendimento acerca da representacao

das caracteristicas da identidade de lvana.
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Diagrama 2 — caracterizagdo da identidade da professora

Nesse Diagrama, lvana é representada como uma educadora reflexiva
gue possui conhecimentos tedricos e que procura aplica-los nas atividades
realizadas em sala de aula. Revela ser também uma educadora que estd em
processo de (re) construcdo da sua pratica docente, principalmente no que
tange a buca de novos caminhos que favorecam uma melhor aproximacao
com os alunos do diurno. Isso implica dizer que Ivana consegue olhar de
maneira reflexiva suas acdes educativas para melhor desenvolvimento de
seus trabalhos. E um processo dialétivo de ir-e-vir, ou seja, estd ao mesmo
tempo (re) construindo novos saberes, atitudes e motivacdes para melhorar
cada vez sua prética docente, bem como promover novas significacdes que

estabelecam maior proximidade com os alunos do Diurno.

Ivana revela também comprometimento com a escola publica de periferia,

por entender que essa clientela estudantil precisa da educacéo formal, auto-
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estima e valorizacéo, para ser cidadao reconhecido pela sociedade. Dai seu
interesse em desenvolver projetos coletivos sobre a cultura afro-
descendente, com o0 objetivo de superar ‘a¢Bes discriminatérias’ existentes
na escola. lvana expressa sentir forte interesse pela cultura africana, dada a
porcentagem de alunos que estudam na escola Afro-D, de
aproximadamente 70%. Suas expriéncias como educadora comprometida
com a escola Afro-D estdo também alicercadas nos valores, crengas,

sentimentos, atitudes e motivacdes para com essa escola.

7

A preferéncia pelos alunos do Noturno € claramente identificada nas
declaracbes feitas por Ivana. Para ela, esses alunos sédo ‘humildes’,
‘serventes de pedreiro’, ‘diaristas’, etc. Ao falar desses alunos, lvana
expressa atitude de envolvimento e afiliagdo, pois tanto ela quanto eles
fazem sacrificio para serem bem-sucedidos na profissdo. Ja os alunos do
Diurno séo vistos por Ivana como ‘imaturos’, ‘ndo valorizam a escolarizacao’.
Para ela, trabalhar com aluno do Diurno é um ‘desafio’. lvana quase sempre
tem de chamar-lhes a atencdo para a particpacdo em sala de aula. Na
maioria das vezes, esses alunos conversam em voz alta durante a
realizacdo das atividades em sala de aula, obrigando Ivana a elevar seu tom

de voz para fazé-los ficar em siléncio.

Uma vez apresentadas as caracterisiticas da Identidade de Ivana, com o
objetivo de responder as subperguntas de pesquisa, passo, a seguir, a
responder 4&s duas perguntas gerais que nortearam este estudo, quais

sejam:

e As praticas discursivas da professora reflexiva, participante da pesquisa,

revelam propdsito emancipatorio?

e Quais as implicacdes da sua pratica educativa reflexiva para a formacéao

do educador de lingua estrangeira?
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Essas duas macroperguntas fazem parte da segunda fase da analise
deste estudo, e serdo respondidas com base na ‘explanacao’
(Fairclough,1989), em que serao considerados os contextos politico-social e
ideoldgico mais amplos.

Pelos resultados da discussdo dos dados obtidos na primeira fase da
analise, posso afirmar que Ivana € uma educadora reflexiva que estd em
processo de mudanca na/sobre a sala de aula. Preocupa-se com a realidade
social onde esté inserida, ou seja, ela é alguém que deseja contribuir com a
educacao, a fim de que seus alunos sejam bem-sucedidos em suas vidas.
Ao afirmar, por exemplo: “eu sentia uma vontade muito grande de ser util a
uma categoria estudantil’, ela expressa atitude de solidariedade e
identificacdo com os alunos da escola publica de perifeira, em razédo da
necessidade de estes precisarem da escolarizacédo para serem valorizados e

respeitados.

Ao falar sobre os objetivos da escola onde trabalha, Ivana deixa claro que
0 objetivo € “formar alunos criticos...preparados ndo s6 para a escolarizacao
de ensino médio...pro mercado de trabalho [...] € o préprio mundo
tecnolégico dos Estados Unidos “. Posso afirmar que o discurso de Ivana
traz implicitos outros discursos, isto é, o discurso da globalizacdo, o qual tem
0 poder de penetrar nas praticas sociais, incluindo o que Fairclough

(2003:26) chamou de ‘discurso, género e estilo’.

Esclarecendo melhor, as praticas sociais, ndo esqucecidas as da
globalizagdo, entram e minam as estruturas sociais da escola nos niveis
micro e macro. Dai o interesse de lvana em ressaltar que 0s objetivos da
escola sdo de “formar cidaddos criticos”, ou seja, prepara-los para as
influéncias de poder e dominio dos paises ricos, criando mecaninsmos de
resisténcia contra todas as formas de opressao. lvana ndo apenas entende o
contexto social de seus alunos, mas também reforca a necessidade de o
professor estar mais atento a essas questdes. Ao dizer: “se vocé analisar
bem...vocé vai perceber que uma grande massa estd concentrada nas

periferias mesmo”, Ivana revela ter conhecimento sobre a comunidade afro-

181



descendente que vive na periferia. As suas crencas sdo de alguém que
deseja construir novos saberes que ajudem a ampliar a visdo de mundo dos

alunos, principalmente em relacdo aos preconceitos raciais.

Como cidadad negra, Ivana reconhece a diferenca entre o contexto
econdmico, social e cultural das comunidades afro-descendentes, que vivem
na periferia, em contraposicdo as comunidades privilegiadas que vivem nos
centros urbanos. Quando Ivana dizz “em relagcdo aos alunos
adolescentes...alguns termos pejorativos deixaram de existir do ano passado
para ca’, percebo uma demonstracdo clara, por parte dela, em procurar
superar os obstaculos existentes na escola no que se refere a questdo de

uso de expressdes pejorativas entre os adolescentes brancos e negros.

Ao se referir aos alunos do Noturno, Ilvana diz: “é gente que fez todo um
sacrificio porque no periodo normal de escola...precisou abandonar os
estudos por motivo de trabalho...ou por motivo de doenca em familia”. lvana
expressa, aqui, que conhece a realidade vivida por esses alunos, pois,
durante parte de suas vidas tiveram de desistir de seus estudos para
trabalhar. Entendo quando Ivana se refere a expressao ‘sacrificio’. Durante o
periodo de anotacbes de campo, pude constatar que alguns alunos,
especialmente os mais velhos, dormiam em suas carteiras durante as aulas. E
um indicativo de que lvana conhece seus alunos, bem como reconhece o

sacrificio feito por eles.

E interessante observar a participacdo de lvana dentro desse contexto
social, politico e cultural de valorizagdo da auto-estima e da cultura afro-
descendente. Ivana demonstra ndo apenas conhecer a realidade social em
que esta inserida, mas, principalmente, tornar-se agente critica de mudanca.
Conforme Freire (1987:169), “a transformacéo ndo pode ser alcancada fora

da experiéncia”. Ele diz, textualmente:

“O desvelamento da realidade social ndo implica necessariamente em vé-la
como uma realidade de sofrimento que sempre emana de certas experiéncias
humanas, mas a sua transformacdo, qualquer que seja ela, ndo pode ser
verificada fora da experiéncia” (Freire, 1987:169).
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O discurso de Ivana parece estar marcado por estas duas polaridades:
conhecimento da realidade e transformacéo da realidade*®, numa relacdo
dialética. Suas experiéncias vividas aos poucos vao moldando sua
identidade. Seu comprometimento em realizar acdes coletivas que visem a
eliminar as formas de discriminacéo existentes na escola revelam marcas de
sua identidade. Ao dizer “h4 um respeito...uma valorizacdo daquilo que é
diferente”, Ivana expressa 0 seu entendimento sobre a valorizagdo das
diferencas culturais, considerado, portanto, de suma importancia para a

conscientizacdo dos alunos.

As intengbes de Ivana refletem as nocdes dialéticas de poder (Foucault,
1979), vistas como uma for¢a tanto positiva quanto negativa. Em relacéo a
escola Afro-D, parece que o poder estd sendo representado de forma
positiva, cujas vozes existentes funcionam como uma luta em nome da
resisténcia. Poder como forgca positiva cria alternativas e possibilidades
contra todas as formas de discriminacdo e dominacdo. Presumo que a
escola Afro-D esta construindo novas formas de conhecimento para alcancar

o que Collier (1998, p. 465) chamou de ‘emancipacdes parciais’.

Ao dizer, por exemplo, “é um horario onde a gente relne coletivamente
[...] entdo...a gente faz leitura de textos...discussao”, ressalta o trabalho
coletivo realizado na escola Afro-D. Quando perguntei a ela sobre esse
trabalho, meu interesse foi verificar se os textos escolhidos para estudos e
discussdes eram selecionados pelo conjunto de professores ou pela
Secretaria Municipal de Educacédo. Em janeiro de 2003, Ivana respondeu o

meu e-mail dizendo:

3 paulo Freire em seu livro Pedagogia do Oprimido e Acao Cultural para a Liberdade reconheceu sua posicdo em
relacdo ao problema da conscientizagdo. Mais tarde, a praxis que mediou esses dois livros o fez reconhecer o que
ndo tinha visto antes. Freire passou a entender que apenas o ‘processo de conscientizagdo era um tipo de
motivagdo psicoldgica para sua transformagéo’. Porém, em seu novo trabalho e entrevistas, tais como: Educacéo,
Libertacdo e a Igreja, Freire reconhece o seu erro em ndo considerar as duas polaridades: ‘conhecimento da
realidade e transformacé@o da realidade’. Ele diz: “Meu erro foi em ndo considerar as duas polaridades —
‘conhecimento da realidade e transformagdo da realidade’, em sua dialética. Como se desvelar a realidade

garantisse que ela ja fosse transformada”. (in: Freire, P. 1985. A Politica da Educac&o.
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Exemplo 143:

“ndo é o NAE (Nucleo de Acdo Educativa) e nem SME ( Secretaria Municipal
de Educacdo) que decide quanto aos textos... nés lemos diversos textos...
incluindo Paulo Freire”.

(e-mail, em 03/1/03)

Constatei que a escolha para leitura e discusséo de textos fica a critério
da escola. Esse tipo de trabalho parece propiciar um ambiente onde a
cooperacao e a solidariedade sdo cruciais para o exercicio da liberdade e da
cidadania. Pela declaragdo de Ivana, posso presumir que o0s valores,
desejos, emocgodes e atitudes estdo fortemente marcados em seu discurso. A
insercao critica de Ivana na escola Afro-D me faz lembrar as palavras de
Bhaskar (1998:410):

“Knowledge although necessary is insufficient for freedom. ‘For to be free is:
(1) to know one’s real interests; (2) to possess both the ability and resources,
i.e. generically the power, and the opportunity to act in; and (3) to be disposed
to do so’. **

Conforme Bhaskar, para ser livre é preciso expressar vontade, desejo; um
sentimento interior que toca nossas emocgdes. Isso necessariamente implica
reconhecer nossos valores, emocdes e identidade. Por exemplo, minha
experiéncia no Lar dos Idosos pode, exemplificar, em termos praticos,
minha tentativa de auto-emancipagédo. A convivéncia com eles me causou
ndo apenas emocdo, mas também um sentimento de afiliacdo e
solidariedade. Quanto mais eu os visitava, mais sentia desejo de me engajar
nos trabalhos voluntarios. No decorrer desses treze anos de atividades,
passei a perceber que minhas crencas, valores e identidade estdo e
continuam se transformando. Asseguro que minha tentativa de auto-
emancipacdo envolveu um ato de vontade, de mudar o meu interior,
principalmente porque estava em contato com os idosos no Lar. Nesse

sentido, considero o esforgo de Ivana, no promover acées com o objetivo de

4“0 conhecimento, embora necessario, é insuficiente para a liberdade. Pois ser livre é: (1) conhecer os seus reais
interesses; (2) possuir tanto a habilidade como os recursos, i.e. de maneira genérica, o poder, e a oportunidade de
agir sobre eles; e (3) estar disposto a fazer isso”... (tradugdo minha)
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remover o0s obstaculos discriminatérios existentes na escola, também uma

tentativa de alcancar a auto-emancipacao e transformacéo social.

Interessante destacar também o trabalho coletivo realizado por Ivana e
suas colegas, com o objetivo de valorizar a cultura afro-descendente. Essas
acOes expressam uma combinagcdo de crencas, valores e atitudes, que
pode alcancar o que Collier (1998:465) chamou de “partial emancipations” e

“multiplicity of partial emancipations”. Ele diz:

‘We have many instances of partial emancipations: the great bourgeois
revolutions which emancipated Europe from feudalism, but delivered it
over capitalism; the national liberations of the twentieth century, which
ousted colonial rule, yet often end it by military regimes or corrupt
bureaucracies; the overthrow of fascism, which everywhere replaced it
either by bourgeois democracy or bureaucratic ‘state socialism’; the
political emancipation of Eastern Europe 1989-90 which has for the most
part led to economic and social developments which are the opposite of
emancipatory. As yet, we have no instance of ‘total emancipation’, and it
would be utopian to predict its possibility. Most likely, emancipation will
always occur as a multiplicity of partial emancipations’. ** (grifo meu)

Collier explica que a emancipacdo somente ocorrera mediante uma
multiplicidade de emancipacfes parciais, a fim de operar mudancas nas
estruturas sociais. Neste sentido, conforme Collier, os participantes precisam
engajar-se em acodes coletivas que visem a transformacéo social. Precisam,
ainda, operar mudancas internas no nivel de estrutura emocional, ou seja,
sentir emocdes, desejos, vontade e disposicdo para agir em favor de outros.
Contudo, essas acdes ndo sdo faceis de ser alcancada porque envolvem o
gue chamo de um ‘ato de vontade’, ou conforme Baskar (2002:239), de
‘impulso emancipatorio’. Bhaskar é categorico, ao afirmar que a verdadeira
emancipacdo, a auto-transformacdo, somente ocorrera no interior do
individuo. Nunca deve ser imposta. Nesse sentido, as praticas discursivas de

Ivana sinalizam impulso emancipatério, no sentido de que h& uma

4 “Temos muitos exemplos de emancipagfes parciais: as grandes revolu¢des burguesas, que libertaram a Europa
do Feudalismo, mas a entregaram ao capitalismo; as libertagbes nacionais do século vinte, que expulsaram o
regime colonial, mas muitas vezes o substituiram por regimes militares ou burocracias corruptas; a destituicdo do
fascismo que, em todos os lugares, o substituiu pela democracia burguesa ou pelo ‘socialismo de estado’
burocratico; a emancipagéo politica da Europa Oriental (1989-90), que conduziu, na maior parte dos casos, a
desenvolvimentos sociais e econdmicos que sdo o oposto de emancipatérios. Até agora, ndo temos exemplo de
‘emancipacéo total’, e seria utépico prever essa possibilidade. Provavelmente, a emancipagdo sempre ocorrera
como uma multiplicidade de emancipag6es parciais”. (traducéo minha)
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demonstracdo de vontade e desejo coletivos em compartilhar os mesmos
objetivos. Revela, ainda, uma rede efetiva de praticas sociais construidas
pelas relagbes sociais dentro e fora da escola. Seu discurso traz junto uma
mistura de diferentes vozes, tais como educacional, politico, cultural, étnico,

etc.

Em entrevistas realizadas com os alunos do Diurno e do Noturno sobre a

relacdo deles com lvana, na sala de aula, assim se pronunciaram:

Exemplo 144

“ela sabe trabalhar bastante conosco..eu sei que € dificil porque
principalmente com 45...46 alunos...entdo...ela sabe lidar sim com os alunos na
sala de aula...ela é sempre tranquila...ela sabe compreender o aluno sabe?...a
gente precisa de alguma coisa a gente vai la...professora € isso...isso..ela vai la
explica..a gente ndo entendeu..ela explica novamente...ela tem paciéncia...mas
tem hora que tem limite né?”

(Entrevista com Evelin, Diurno, 10/9/01)

Exemplo 145:

“na hora que ela quer explicar uma coisa...todo mundo ta falando..ai ela fala
um pouco mais alto pro pessoal abaixa a voz...e ela podé da a matéria”
(Entrevista com Marcos, Diurno, 10/9/01)

Nesses exemplos, o0s alunos do Diurno expressam atitude de
compreensao pelo fato de Ilvana ter de falar mais alto em sala de aula. Para
Evelin, por exemplo, lvana tem paciéncia em lidar com os colegas, embora

ela afirme “tem hora que tem limites né?.

Em se tratando de uma sala com 46 alunos adolescentes, torna-se mais
dificil para lvana proporcionar uma pratica mais dialégica na sala de aula, com
maior participacdo dos alunos. Parece que h4, ainda, a necessidade, por
parte de Ilvana, de desenvolver competéncias e habilidades mais especificas
para trabalhar com esses alunos. Como ela mesma diz: “trabalhar com o
aluno do regular é um desafio”. lvana deixa claro neste enunciado que a
pratica educativa com os adolescentes ndo € uma tarefa de facil realizacéo,

pois, certamente, deve exigir dela outras habilidades, competéncias e
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estratégias de ensino, que facam com que os adolescentes participem mais

da interacao de sala de aula.

Em entrevistas realizadas com os alunos do Noturno, sobre o seu
relacionamento com Ivana, sua maneira de agir, um deles assim se

pronunciou:

Exemplo 146:

“a gente gosta..ela vem na carteira...pega...fala direitinho com a
gente...explica...pde a mao no ombro...outro jeito dela também né? ..ela
responde...explica bem..tudo na maior clareza né?”

(Paulo, entrevista, em 22/08/01)

Nesse exemplo, o aluno expressa sentimentos afetivos em relacdo a
Ivana. Para ele, o ato proxémico revela um sentimento de afetividade,
podendo contribuir para aumentar-lhe a auto-estima, bem como assegurar-

Ihe confianca para a realizac&o da atividade.

As suas experiéncias como educadora reflexiva mostram que o
envolvimento com a escola Afro-D esta fortemente alicercado nos valores,
crengas, sentimentos e identidade que ela traz consigo ao longo desses
anos de convivéncia. Posso afirmar que as praticas discursivas de Ivana
contribuem e estdo contribuindo de maneira positiva para a construcao da

sua auto-emancipacéo e transformacao social.

Com base na ‘explanacéo’ (Fairclough, 1989) apresentada, acima, sobre
as caracteristicas da identidade de lvana, passo, a seguir, a sistematizar e
interpretar algumas implicacdes relevantes da pratica docente reflexiva para

a formacéo do educador de lingua estrangeira.

3.8 Implicacdes para a pratica docente reflexiva

Considero algumas implicacdes da pratica docente reflexiva relevantes
para o processo de formacdo do educador de lingua estrangeira, dado que

este envolveria trés niveis, conforme Diagrama 3 ilustrado a seguir:
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Diagrama 3 — Modelo do processo de formagédo da préatica docente reflexiva

() Estrutura Interna — valores, crencas, sentimentos e identidade. Neste
primeiro nivel, o educador reflexivo é levado a engajar-se em projetos
sociais e de responsabilidade solidaria, por meio de um ‘ato de vontade’.
Para isso, é preciso, conforme Bhaskar (1998:410), expressar ‘desejo’, um
sentimento interior que toca nossas emoc¢des. Isso, necessariamente,

implica reconhecer quem somos, como agimos no mundo e pra quem?.
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Implica, ainda, que o educador reflexivo procure remover as estruturas
internas da opressao, Odio, raiva, inveja, etc., para fazer florescer as
estruturas internas da solidariedade, fraternidade e amor. Isso somente
ocorrera, se o educador reflexivo comprometer-se, radicalmente, com as
causas humanisticas e emancipatoérias, reconhendo que as transformacodes
ndo se dardo apenas com a mudanca da consciéncia, mas, principalmente,
através da acdo, num exercicio coletivo de solidariedade. Como diz Lacey
(1998:493), “emancipation cannot be gained by individual alone.
Emancipation requires solidarity; its degree of manifestation in society will be

greater as the manifestation of solidarity is greater”. “°

(i) Contexto das relagdes microssociais — contexto social de sala de aula. O
educador reflexivo podera voltar-se para acfes mais praticas, de interesse
dos alunos. Nesse caso, a apredizagem poderia estar voltada para situacdes
que visem a identificacdo de problemas que afetam a sala de aula,
envolvendo todos os alunos, num processo coletivo de trabalho. Uma vez
identificados os problemas, o educador reflexivo podera compreender,
juntamente com o0s alunos, suas causas e efeitos, bem como propor
atividades com objetivo de soluciona-los, num processo permanente de

reflexdo e acao.

(iif) Contexto das relagbes macrossociais — contextos sociocultural, politico e
ideoldgico. Nesse caso, o olhar do educador reflexivo focalizara para além dos
‘muros e portdes’ que se fecham em torno da escola, ou seja, para questdes
mais abrangentes de ordem politica, econébmica e ideolégica. Problemas
vividos pela comunidade escolar como violéncia, abuso sexual, discriminacao
racial, meio ambiente, etc. poderiam ser colocados em discussao.
Representantes politicos, entidades de classe e organizacdes néao
governamentais seriam convidados a participar das discussdes, com vista a
fortalecer um elo positivo entre a estrutura social escola e as esturutras

sociais mais amplas, visando ndo apenas fortalecer a iniciativa, mas,

“ 3 emancipacdo néo pode ser adquirida pelo individuo sozinho. Emancipacéo requer solidariedade; seu grau de
manifestagao na sociedade sera maior quanto maior for a manifestacéo da solidariedade”. (traducéo minha)

189



principalmente, propor acdes efetivas e coletivas que visem alcancar
mudancas nas estruturas sociais. Como afirma Bhaskar (1998:410):
“Knowledge although necessary is insufficient for freedom. ‘For to be free is:

(1) to know one’s real interests; (2) to possess both the ability and resources,

i.e. generically the power, and the opportunity to act in; and (3) to be disposed

to do so'. (grifo meu).

Iniciativas dessa natureza poderiam contribuir para o desenvolvimento da
consciéncia critica, do engajamento coletivo e de responsabilidade solidaria.
Novas identidades sociais, novos ‘eus’, aos poucos iriam se moldando, (re)
definindo, ganhando outras formas e significados, construindo o que Collier
(1998:465) chamou de ‘partial emancipations’.

O contexto das macrorrelagdes sociais traz a tona o que Bhaskar (2002:40)

chamou de “universal self-realisation™’

, OU seja, “the self-transformation, can
only come from within; it can never be imposed from without™®. Nesse sentido,
as mudancas devem ocorrer, primeiramente, no nivel de estrutura interna dos
participantes envolvidos no projeto de auto-emancipacdo e transformacéo
social, bem como devem estar relacionadas com a questdo de valores,
sentimentos, atitudes e identidade, envolvendo ndo apenas a ‘consciéncia
reflexiva’ do educador, mas, sobretudo, a ‘a¢do’, num processo dialético

constante (cf. Papa, 2004).

7 “auto-realizacdo universal’ (tradugdo minha)”
Bug auto-transformacéo somente pode vir de dentro, ela nunca pode ser imposta de fora”. (tradugcdo minha)
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Consideracbes Finais

Nesta pesquisa, optei por investigar o discurso do professor por meio da
andlise de textos gravados de entrevistas e interacdo de sala de aula. A
pesquisa foi conduzida dentro do arcabouco teérico da GSF e ACD. Procurei
descrever e interpretar ndo somente os aspectos linguisticos, do ponto de
vista da analise textual, mas também focalizar o contexto cultural,
relacionado com as praticas sociais. Nesse sentido, a andlise envolveu a
descricdo e interpretacdo do texto em si, bem como a ‘explanacao’
(Fairclough, 1989:26), mediando linguagem e contexto social, numa relacéo

dialética.

Do ponto de vista da GSF, considerei a materialidade do texto que
resultou na identificacdo das escolhas linglisticas feitas pelos participantes
envolvidos na entrevista e interacbes de sala de aula. Utilizei o instrumento
computacional WordSmith Tools (Scott, 1996), para obter a lista de
frequéncia dos pronomes, processos, auxiliares e modais, e como eles se

comportavam nos textos.

Do ponto de vista da ACD, considerei os aspectos socioculturais que
moldam as préaticas discursivas. Ao utilizar a ACD, meu interesse foi
conjugar os niveis internos (texto) e externos (sociais). Procurei interpretar
as propriedades detalhadas dos textos (GSF) com o contexto social mais
amplo (ACD). A analise, sob o viés da ACD, tornou-se fundamental para a
compreensao do discurso como pratica politica que mantém ou transforma

as relacdes sociais de poder de instituicdes, grupos, etc.
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Os resultados deste estudo, mediante a analise dos processos, pronomes,
modais, auxiliares verbais, imperativos e marcadores de turno, evidenciam
que as escolhas feitas por Ivana contribuiram para que fosse feita a
carcterizacdo de sua identidade. O uso do pronome nos (inclusivo e
exclusivo) e a forma de referéncia ‘ a gente’, por exemplo, foram identifcados
com mais frequéncia para referir-se a ela, aos alunos e aos colegas que
estudam afro-descendéncia. O uso desse tipo de pronome, em maior
quantidade, revelou o seu verdadeiro propoésito, que € cultivar valores,
crencas, atitudes e objetivos para com a escola e colegas que estudam afro-

descendéncia.

Da mesma forma, a opcdo pelo uso do pronome ‘ele’, em maior
guantidade na Entrevista, com 0.98% (53 ocorréncias) e na Aula do Noturno,
com 0.20% (13 ocorréncias). Na Aula do Diurno, esse pronome foi
identificado com apenas 0.09% (04 ocorréncias). Na Entrevista, a preferéncia
pelo uso desse pronome é€ justificada pelo interesse de lvana em nomear os
alunos do Noturno como alguém que trabalha, sofre, conhece a realidade,
ajuda no sustento da familia e, que, por essa razdo, consegue dedicar-se, de
forma mais efetiva, a sua escolarizacdo. Quanto aos do Diurno, o pronome
ele é identificado como alguém que nado valoriza a escolarizacdo e nem

possui maturidade para dedicar-se a aprendizagem formal.

A analise dos processos evidenciou processos relacionais ‘ser’, ‘ter’ e
‘estar’. Os processos ‘ser’ revelaram que, desde a juventude, lvana ja
demonstrava interesse em trabalhar com Educacdo de Jovens e Adultos.
Nesse sentido, sua atuacdo na sala de Aula do Noturno é de educadora que
partilha sentimentos afiliativos e de solidariedade com esses alunos. Essa
sua caracteristica em comprometer-se com o contexto social onde trabalha,
constitui sua identidade social, constréi o que Fairclough chamou de “styles”
(estilos), ou seja, 0 modo de ser de um individuo, sua maneira de agir, seu

comportamento proxémico, etc.
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Os processos materiais mais frequentes foram os processos de ‘fazer’,

‘trabalhar’, ‘vir, ‘dar’, e ‘achar’ (encontrar). Os processos materiais ‘fazer’
mostraram, por exemplo, acdes realizadas por lvana na escola e na sala de
aula. Além de educadora, lvana participa como voluntaria em projetos que
valorizam as raizes afro-descendentes. Como educadora reflexiva, lvana
reconhece que a pratica baseada na reflexdo tem contribuido para operar
mudancgas na/sobre a sala de aula. Ao dizer, por exemplo: “esse comecgar 0
levantamento preliminar no inicio do ano letivo...e fazendo a escolha da
continuidade...€ uma coisa que percebi que mudou”, Ivana revela estar atenta
as acdes implementadas na sala de aula. Nesse sentido, Ivana demonstra
aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos no curso “Reflexdo sobre a
acao”. Sua participacdo no curso “Reflexdo sobre a acdo” oportunizou a ela
compartilhar suas experiéncias, conhecer novas teorias acerca da pratica
reflexiva. Ao dizer “todo o professor que passa por essa experiéncia nao é
mais 0 mesmo”, Ilvana expressa quao importante tem sido sua participagcéo

NO CUrso.

Os operadores modais sinalizaram a interpessoalidade. Os modais ‘achar’,
por exemplo, foram identificados em maior freqiiéncia na Entrevista, com
0,87% (47 ocorréncias). lvana usou metaforas de modalidade ‘eu acho’ e o

operador de alto grau de modalidade ‘ter que’ e * precisa ter’. As formas
verbais ‘ter que’ e ‘precisa ter’ sdo operadores de modulagao e foram usados
por lvana para expressar sua conviccdo como educadora reflexiva, que
valoriza e respeita as experiéncias dos alunos. Na sala de Aula do Diurno, os
operadores de modulacdo ‘poder’ foram os mais utilizados por lvana, com
0,54% (22 ocorréncias), empregados na forma negativa e com énfase nas
palavras (ex: NAO PODE..). Esse tipo de ocorréncia funcionou como ordem,
contribuindo, portanto, para aumentar a distancia social entre ela e esses

alunos na sala de aula.

Os auxiliares ‘estar’ foram identificados como os de maior ocorréncia
(1,27%) na Entrevista. lvana empregou esse auxiliar para reforcar sua atitude

de valorizacdo em relacdo aos alunos do Noturno, bem como para apresentar
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suas impressdes acerca das experiéncias como educadora reflexiva. Os
auxiliares ’ir’ foram identificados em maior proporcdo na Aula do Diurno, com
1,11% (45 ocorréncias). A escolha desse tipo de auxiliar revelou comando em
seus enunciados. Ilvana parece usa-los com a intencdo de camuflar atos mais
impositivos de sua parte, a fim de fazer os alunos permanecerem em siléncio

durante a realiza¢éo das atividades em sala de aula.

As formas imperativas foram utilizadas por Ivana de forma modalizada,
sendo identificadas em maior quantidade na Aula do Noturno, com 0,12 %
(08 ocorréncias). Ivana preferiu usar os imperativos ‘vamos trabalhar’, ‘vamos
formar grupos’ de forma menos diretiva, funcionando como estratégia positiva
para negociar sentidos com os alunos na sala de aula. As formas imperativas
mais diretas foram utilizadas com os alunos do Diurno. Os atos diretivos
‘olhem bem’ e ‘vejam bem’, por exemplo, foram usadas em maior quantidade,

com 0,19% (08 ocorréncias).

Os marcadores de turno ‘ta?’, ‘né?’, ‘certo?’, ‘t4 certo? foram mais
frequentes, sendo identificados na Aula do Diurno e na Aula do Noturno. A
presenca desses marcadores no final de cada unidade enunciativa funcionou
mais como uma tentativa de solicitar confirmacéo dos alunos, bem como de
manter-se no turno mais tempo. Na Aula do Diurno, os marcadores ‘certo?’
(24 ocorréncias), ‘td?’ (24 ocorréncias) e ‘ta certo?’ (05 ocorréncias) foram os
mais utilizados por Ivana, talvez pelo fato de os alunos conversarem em voz
alta no decorrer das atividades, o que dificultou a realizacdo de uma pratica
mais dialégica na sala de aula. Na Aula do Noturno, os marcadores ‘né?’ (24
ocorréncias), ‘ta?’ (21 ocorréncias) e ‘ndo €?' (12 ocorréncias) foram mais
frequentes, fucionando como expressbes para salientar ou explicar
determinado assunto. A expressdo “entdo vamos la” (08 ocorréncias), por

exemplo, funcionou como solicitagdo de encorajamento.

Esses resultados evidenciam que Ivana compartilha crencas, valores,
atitudes e sentimentos com a escola onde trabalha ha mais de vinte anos. A
opcdo em trabalhar com a escola de periferia Afro-D revela atitude de
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afiliacdo e comprometimento com essa escola. Como educadora reflexiva, de
origem afro-descendente, que escolheu trabalhar na periferia, lvana demostra
interesse em contribuir com a realidade social na qual esta inserida. As suas
praticas discursivas revelam atitude de solidariedade e identificagcdo com os
alunos da escola Afro-D, embora manifestasse sua preferéncia pela
Educacdo de Jovens e Adultos, com que tem maior afinidade. Para ela, os
alunos da escola Afro-D “ndo sao valorizados e nem respeitados”. Dai seu
interesse em contribuir com a escolarizacdo desses alunos, para que sejam
reconhecidos pela sociedade. Por conhecer muito bem o contexto social onde
trabalha, ou seja, saber que a grande massa de afro-descendentes esta
concentrada na periferia, lvana expressa atitude de alguém que deseja
construir novos saberes que possam ajudar a ampliar a visdo de mundo dos

alunos dessa escola, principalmente em relacéo aos preconceitos raciais.

O interesse de lvana em participar de projetos voluntarios que estudam
afro-descendéncia € uma tentativa de ndo apenas valorizar a cultura afro,
mas, principalmente, de colocar-se como agente critica de mudanca nas
praticas sociais opressivas de discriminagdo racial. As a¢fes de lvana na
escola e na sala de aula expressam atitudes, valores e sentimentos que
podem alcancar o que Collier (1998;465) chamou de *“emancipacdes
parciais”. Para Collier, a emacipacdo somente podera ocorrer através de uma
multiplicidade de emancipac¢des parciais, por meio de acdes coletivas que
visem a transformacdao social. Precisam, ainda, operar mudancas no nivel de
estrutura interna, ou seja, fazer florescer valores, atitudes, emocdes e
identidade com propdésito auto-emancipatorio. Nesse sentido, as praticas
discursivas reflexivas de lvana parecem sinalizar um ‘ato de vontade’, ou,
conforme Bhaskar (2002:239), ‘impulso emancipatorio’, que a faz engajar-se
em acdes coletivas com objetivo de transformacédo social. Presumo que as
atitudes de lvana ensejem a abertura de novos caminhos para a construcao

de um projeto auto-emancipatorio e de transformagéo social.

A experiéncia em conhecer lvana me fez refletir sobre a minha atuacdo na

condicdo de educadora e pesquisadora, de estar sempre em processo de
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reflexdo, pois a reflexdo envolve olhar as estruturas internas, ir além das
aparéncias, questionar o inquestionavel, descobrir o que esta aparentemente
coberto, e, finalmente, aceitar que o ensinar € um eterno aprender. Conhecer
Ivana me fez entender que é preciso engajar-se de forma efetiva em projetos
sociais na escola, que contribuam para a auto-emancipacao e transformacao
social. Minha prépria experiéncia de voluntariado durante treze anos no Lar
dos Idosos e deficientes mentais, por exemplo, tem contribuido para a
construcdo de um projeto auto-emancipatério. Aprendi que o exercicio de
solidariedade é inerentemente pratico, pois leva as pessoas a agir em favor
de outras. Minha maneira de agir e ver o0 mundo também mudou. Aprendi,
por exemplo, a ser mais humilde e tolerante com as pessoas. Passei a
prestar atencdo as minhas préprias ac¢des, principalmente em relacdo as
minhas atitudes, ou seja, na maneira de lidar com o outro. Estou certa de

gue a educacao é instrumento forte para operar mudancas na sociedade.

Como educadora, cometi muitos erros, mas sempre com a esperanca de
acertar. Acredito que estou no caminho certo, porém vejo que ha, ainda,
muito por fazer. Reconheco, por exemplo, a necessidade de engajar-me de
forma mais efetiva em ac¢bes coletivas na escola, que visem a auto-
emancipacéo e a transformacado social de todos. A atitude, valores, crengas
e identidade mostraram que lvana deseja construir praticas educativas
transformadoras, com o objetivo de provocar mudancas na realidade social
onde esta inserida. Seu comprometimeto com a escola Afro-D é um exemplo
que deve ser perseguido por todo educador. Isso, certamente, dar-se-a nas
minhas futuras pesquisas a serem realizadas em ambientes educacionais de

exclusdo social.

Este estudo apresentou algumas limitagcées. A primeira delas se deve ao
fato de ter me concentrado em apenas alguns instrumentos de coleta de
dados. Em se tratando de um estudo que visa compreender a questao da
auto-emancipacdo e da transformacdo social, haveria a necessidade de
mais instrumentos de coleta, tais como diarios reflexivos, narrativas das

histérias de vida e participacdo mais efetiva do pesquisador em campo.
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Embora este estudo nado tenha privilegiado a técnica da narrativa, (histérias
de vida), acredito ser de suma importancia para o pesquisador, uma vez que
poderia fornecer uma descricdo mais densa do mundo social dos
participantes. As vezes, 0s contextos investigados ndo s&o transparentes,
precisando, portanto, ser desvelados. A técnica da narrativa (histérias de
vida) pode ser util para a ACD, uma vez que tanto o pesquisador quanto 0s
participantes da pesquisa estariam mais dispostos a revelar suas crencgas,
valores, sentimentos e identidade. Haveria, ainda, a necessidade de um
maior engajamento por parte do pesquisador no contexto escolar, bem como
a necessidade de considerar além da analise das unidades Iéxico-
gramaticais, sistemas semiéticos envolvendo o uso de fotografias, gravagdes
em video e outras unidades de significacdo que pudessem contribuir para
melhor mapeamento das caracteristicas da identidade do professor, a fim de

extrair mais evidéncias que comprovem 0 Seu processo auto-emancipatorio.

A segunda limitagdo se circunscreve ao fato de ter considerado apenas a
andlise do discurso do professor, baseado em entrevistas e em contexto de
sala de aula. Para futuras pesquisas, poder-se-iam investigar, por exemplo,
as atitudes do professor em diferentes contextos. Como esse professor
reagiria com o0s colegas na escola, nos trabalhos de voluntariado, com os
amigos e familiares? Quais as crencas, valores e sentimentos desse
professor em relagdo a construcdo de um projeto de auto-emacipacao e de
transformacao social? Quais suas reacdes ao envolver-se em grupos de
estudos que privilegiem questbes sobre auto-emancipacdo e sobre

transformacéao social?

Embora os resultados deste trabalho sejam de natureza descritiva, bem
como 0s objetivos principais de natureza emancipatéria, vejo que as
contribuicbes deste estudo podem servir como subsidios para que nos,
educadores, avaliemos nossa atuacdo docente. No caso de Ivana, sua
participagdo como aluna do Progama de Po4s-Graduacdo do LAEL permitira
que ela busque, por meio de seu projeto de pesquisa, compreender melhor

sua relacdo com os alunos adolescentes, procurando novas direcbes, mesmo
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correndo riscos, pois sdo eles que nos fazem crescer. Como ela mesma

disse:
Exemplo 147:

“eu acho que um dos caminhos que vai me ajudar muito vai ser realmente essa
pesquisa que estou fazendo...ter escolhido como grupo focal os meus alunos
[...].por isso que quero fazer o meu diario reflexivo deles justamente para eu ter
essa oportunidade de estar realmente vendo se eu estou de fato achando
caminhos que fagam com que essa aproximacéo se dé de uma forma natural”.
(Entrevista, em 04/3/04)

A atuacdo como pesquisadora revelou-me uma certeza: o caminho para e
chegar a auto-emancipacdo e transformacdo social, deve, primeiramente,
passar por mudancas no nivel de estrutura interna. Dai a necessidade de se
repensar os aspectos relacionados a valores, crencas, atitudes, sentimentos
e identidade, que podem contribuir para a constru¢do de um projeto auto-
emancipatorio. O fato de Ivana construir uma relacdo solidaria e cooperativa
com os alunos do Noturno, de valorizar as raizes afro-descendentes
mediante atividades culturais realizadas na escola, revelou, segundo ela, que
“alguns termos pejorativos deixaram de existir do ano passado pra ca”. Isso
mostra que as a¢des educativas implementadas por lvana, com o objetivo de
superar 0os obstaculos existentes na escola, apresentaram efeitos positivos

na relacéo social entre os alunos brancos e os de origem afro-descendente.

Para finalizar, cedo a palavra ao fildsofo Bhaskar, que me fez acreditar que
€ possivel sonhar o sonho da esperanca, ou seja, de abrir caminhos para a
construcdo de um projeto auto-emancipatério e de transformacdo social.

Oucamo-lo:

“If you love other people, then you must be
engaged in activities of practical transformation in
the world. (...) That is very similar to the standpoint
of Marx —when he said that in a communist society
the free development of each would be the
condition of the free development of all. In other
words, your well being, your flourishing was the
condition for my own. It was as important to me as
mine. In other words, it is no good my being free, it
is no good my being the most fastastically
improved and perfect person, if you are still
miserable and unhappy”. (Bhaskar, 2002: 301)*

49 A . o . - N ”
Se vocé ama as outras pessoas, entdo vocé deve estar engajado em atividades de transformacéo pratica no
mundo. (...) Isso é muito parecido com o ponto de vista de Marx — quando ele disse que, em uma sociedade
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