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RESUMO

Esta pesquisa objetiva compreender como as identidades docentes de professoras/es de Lingua
Portuguesa de uma Escola da Rede publica de Ensino na cidade de Campo Alegre — municipio
de Alagoas, sdo configuradas discursivamente e de que maneira essas configuracoes
reverberam nas suas préaticas de (multi)letramentos desenvolvidos em sala de aula. Para isso,
utilizamos como pressupostos tedricos a Analise de Discurso Critica (ADC) faircloughiana, que
entende as identidades como uma construcdo social, condicionadas pelas relagdes de poder e
hegemonia; as formas de compreender essas identidades propostas por Castells (2018) e, quanto
a nocdo de multiletramentos, tomamos como base as discussdes de Rojo (2012), para quem
estes contribuem para a transgressao e subversdo das relacfes de poder que sdo geralmente
estabelecidas pela sociedade hegeménica, possibilitando uma postura critica da/o educanda/o e
visando a construcdo de uma préatica transformadora. Com uma abordagem qualitativa,
interpretativista de ordem socio-histérica (Freitas, 2003), na area da Linguistica Aplicada
Critica INdisciplinar (Moita Lopes, 2006) e Implicada (Souto Maior, 2022), com enfoque
etnogréfico-discursivo (Magalhaes, 2000), buscamos, por meio da aplicacdo de questionarios,
entrevistas semiestruturadas e observacdes em sala de aula, identificar como as identidades
docentes sdo representadas discursivamente nos documentos oficiais da Educacdo Bésica
(BNCC Lingua Portuguesa e BNC-Formacao); identificar como essas identidades estdo sendo
configuradas discursivamente pelos docentes de Lingua Portuguesa do interior do Estado e
investigar como as identidades configuradas reverberam nas praticas de (multi)letramento
das/os docentes colaboradores (ao todo, participaram sete professoras/es, atuantes no Ensino
Médio Regular e na Educacgdo de Jovens e Adultos-EJA). Ao final da pesquisa, evidenciamos
que a ADC, enquanto um campo tedrico-metodoldgico, nos possibilita a compreensao das
diferentes configuracGes identitarias docentes e dos campos semanticos mobilizados,
desvelando consequentemente as relacGes de poder e os discursos ideoldgicos que visam o
controle e a manutencdo do status quo. Por outro lado, em uma perspectiva transformacional,
desvela o efeito do discurso nas praticas sociais e propde uma mudanca discursiva que implica
invariavelmente em uma mudanca social.

Palavras-chave: Identidades docentes; Multiletramentos; Letramento critico; Discurso; Pratica
Social.



ABSTRACT

This research aims to investigate how the teaching identities of Portuguese language teachers
in a public school in the city of Campo Alegre — municipality of Alagoas, are discursively
configured and how these configurations reverberate in their practices of (multi)literacies
developed in the classroom. To this end, we used as theoretical assumptions the Critical
Discourse Analysis (CDA) Faircloughiana, which understands the identities as a social
construction, conditioned by the relations of power and hegemony; the ways to comprehend
these identities proposed by Castells (2018) and, in terms of multiliteracies, we took as a basis
the discussions from Rojo (2012), for which contribute to the transgression and the subversion
from the relations of power which are generally established through the hegemonic society, to
enable a critical position from the learners and aiming the construction of a transforming pratic.
With the interpretative and qualitative approach from a social-historical order (Freitas, 2003),
in the area of the Indiscipline Critic Applied Linguistics (Moita Lopes, 2006) and Implicated
(Souto Maior, 2022), with an ethnographic-discoursive focus (Magalhdes, 2000), we pursue,
through the questionnaire application, semi-structured and observations in the classrooms, to
identify how the teaching staff is discoursively represented at the official documents from the
Basic Education (BNCC Portuguese Language and BNCC - Formation); to identify how these
identities are being discoursively configurated through the Portuguese Language teaching staff
at the rural area in the State and investigate how the configurated identities reverberate in the
practical of the (multi)literacy from the teaching staff collaborators (Overall, seven active
Regular High School and in the Young and Adult Education - EJA teachers). In the research
conclusion, we evinced that the CDA, as a methodological-theoretical field, enables us to
comprehend the different identity configurations at the teaching staff and the mobilized
semantic fields, consequently unveiling the relations of power and the ideologic discourses that
aim to control and maintain the status quo. On the other hand, from a transformational
perspective, it exhibits the effect on the discourse in the social practices and proposes a
discoursive change that implies invariably a social change.

Keywords: Teaching staff identities; Multiliteracies; Critical Literacy; Discourse; Social
Pratic.
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CONSIDERACOES INICIAIS
MOTIVACAO E CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Amparadas nos estudos da Anélise de Discurso Critica— ADC proposta por Fairclough
(2001; 2003; 2010), perspectiva tedrico-metodologica que concebe o discurso como prética
social historicamente situada e que busca uma transformacdo social por meio de uma
transformacédo discursiva, analisamos como as identidades docentes de professoras/es de
Lingua Portuguesa de uma Escola da Rede publica de Ensino na cidade de Campo Alegre —
municipio de Alagoas, sdo configuradas discursivamente e de que maneira essas configuracoes
reverberam nas suas praticas de (multi)letramentos desenvolvidos em sala de aula. Assim
sendo, o estudo aqui desenvolvido é uma forma de subversdo ao pensamento colonizador que
nos é imposto com frequéncia, nas diferentes formas de discursos e nas diversas areas das
nossas vidas. Sdo discursos que moldam nossas préaticas sociais, da mesma forma em que séo
também moldados por elas. Nesse interim, “[n]és que trabalhamos em educacdo, somos
especialmente afortunados, porque, individualmente, podemos atuar contra o refor¢o da cultura
do dominador” (Hooks, 2020, p.57), sobretudo porque vivemos em uma sociedade machista,
patriarcal e com supremacia branca.

Salientamos que € uma pesquisa situada, também, na &rea da Linguistica Aplicada (LA),
uma vez que partimos da observacao e reflexdo das minhas préaticas, enquanto professora, para
a articulacdo da teoria. Essa € uma evidéncia de que a LA se preocupa com a praxis — dialética
entre teoria e préatica, isto é, quando a busca pela conscientizacdo leva a/o sujeita/o a
transformac&o para além dos muros da escola. Assim, consideramos necessario e relevante o
estudo aqui realizado, pois visa contribuir para a transformacdo das préaticas pedagogicas de
ensino, buscando, consequentemente, a formagdo de “cidadaos criticos que questionem e
intervenham, quando necessario, na realidade que os cerca” (Lima, 2021, p. 24).

Vale ressaltar que para a presente pesquisa contamos com a colaboracdo de sete
professoras/es de lingua portuguesa, que lecionam em turmas do Ensino Médio regular e da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em uma instituicdo da Rede Publica de Ensino na cidade
de Campo Alegre-Al. Essas/es professoras/es responderam questionarios, participaram de
entrevistas e cederam o0s espacos de suas aulas (com duracdo de 50 minutos cada) para que eu
realizasse minhas observacdes, as quais duraram um periodo de cinco meses (duas vezes por

semana).
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As inquietacGes que motivaram a realizacdo desta investigacdo partiram, inicialmente,
de um desejo em aprofundar a pesquisa realizada durante o trabalho de conclusdo de curso de
minha graduacio em Letras-Portugués, em 2014, O trabalho consistiu em uma analise das
estratégias argumentativas e discursos envolventes na constituicdo de ethos de professoras/es
de lingua portuguesa. Ao final da pesquisa, observei que as identidades docentes sao
construidas na interacdo entre professoras/es, alunas/os e demais funcionarias/os da escola, esse
processo de configuracdo identitaria em resposta a alteridade me instigou a pesquisar, durante
0 mestrado, a relacdo entre essas identidades docentes e as praticas de multiletramentos
desenvolvidas na sala de aula.

Outro motivo que me fez enveredar por esse caminho foi a constante reflexdo sobre o
meu fazer docente. Atualmente, exerco a funcdo de professora de lingua portuguesa em uma
escola da rede publica e notei que € muito comum ouvir, na sala das/os professoras/es, que as/os
alunas/os ndo sdo leitoras/es criticas/os — eu, inclusive, ja pensei e fiz comentarios nesse sentido.
No entanto, acredito que, mais do que reclamar, nos professoras/es precisamos fazer algo para
mudar essa realidade, claro, dentro das condi¢des que nos sdo oferecidas, conscientes de que
ndo podemos separar a dimensdo politica da dimensdo pedagdgica nesse campo de atuagdo
(Freire, 1991).

Meu lugar de fala é, portanto, de mulher, cisgénera, professora e pesquisadora, que
busca desenvolver atividades com carater emancipatdrio na sala de aula, por isso a constante
reflexdo sobre a minha atuacdo. Procuro construir com minhas/meus alunas/os um espaco de
crescimento mutuo, quero que elas/es enxerguem muito além daquilo que estd posto, que
reflitam e que possam expandir as suas visdes de mundo. Por isso, busquei, com esta pesquisa,
compreender como nossas identidades docentes reverberam em nossas préaticas de leitura e
producédo na sala de aula, considerando, em conformidade com bell hooks (2020, p. 36), que “o
pensamento critico nos empodera”.

Dito isto, passemos agora a apresentacao, apesar da sua complexidade, do conceito do
nosso objeto de estudo: as identidades discursivas de professoras/es de lingua de portuguesa.
Esse é um conceito que perpassa diversas areas do conhecimento e, por isso, muitos sdo as/os
autoras/es que entendem a configuracdo das identidades da/o sujeita/o como uma
individualidade construida socio-historicamente por meio da interacdo social com carater

dialético em um movimento constante de disputa, reafirmac&o e subversdo, entre elas/es destaco

1 Na Universidade Federal de Alagoas-Ufal — Faculdade de Letras-Fale-, e o trabalhado de concluséo do curso-
TCC foi escrito sob a orienta¢do da Profa. Dra. Rita de Céssia Souto Maior Siqueira Lima.
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Borges (2018), Woodward (2000), Silva (2000), Resende (2006) e Chouliaraki e Fairclough
(1999).

Alinhada a essa vertente, corroboramos com Cunha (2007) e Assis (2018), quando
discorrem sobre o carater relacional das identidades, configuradas nas relacdes da/o sujeita/o
com o outro e desempenhadas de forma singular em préticas sociais diferentes, estando
“diretamente relacionadas as formas como nos vemos no mundo e diante deste” (Assis, 2018,
p. 107). Para Woodward (2000), na perspectiva da identidade relacional, uma identidade
especifica depende de outra, que estéa fora dela, para existir, isto é, depende de algo que ela ndo
é, mas que, de alguma forma, fornece as condigdes necessarias para que ela, de fato, exista,
levando ao estabelecimento das oposi¢des binarias eu/outro, nds/eles. Nesse sentido, “a
identidade é marcada pela diferenca, mas parece que algumas diferencgas sdo vistas como mais
importantes que outras, especialmente em lugares particulares ¢ em momentos particulares”
(Woodward, 2000, p.11).

A diferenca, neste caso, funciona como um parametro para a identificacdo das/os
sujeitas/os em diferentes grupos sociais. Silva (2000) discorre sobre a relacdo de dependéncia
entre identidade e diferenca, considerando que quando fazemos uma afirmacdo sobre uma
determinada identidade, estamos também fazendo uma série de negacdes, muitas vezes
inconscientes, sobre outras identidades existentes. Dessa forma, dependendo dos grupos sociais
que uma pessoa frequenta, ela desempenha papeis sociais diferentes, estando, pois, sujeita a
relacdes de poder assimétricas que colocam em disputa a afirmacdo da sua identidade naquele
contexto especifico. E sob essa perspectiva que trabalhamos a no¢ao de identidade profissional
(uma identidade construida social e culturalmente), mais especificamente as identidades das/os
professoras/es de lingua portuguesa como veremos adiante.

Lima (2006) enfatiza que essa identidade inicia seu processo de constru¢do antes mesmo
do/a professor/a entrar na sala de aula, come¢a no momento em que essa/e sujeita/o faz a escolha
do curso e essa identidade vai se modificando ao longo do fazer docente dessas/es profissionais,
com todos os entraves do seu percurso de vida pessoal e profissional. Essas experiéncias de
vida, tanto pessoal quanto profissional, interferem, de certa forma, na maneira como a/o
sujeita/o percebe o0 mundo e, consequentemente, age sobre ele.

Assim, podemos dizer que, dependendo das experiéncias vividas, das relacdes pessoais
e profissionais que séo frequentemente incorporadas, as identidades véo se configurando, sendo
reformuladas e reafirmadas ao longo da vida, sendo, portanto, mutaveis e influenciadas por

diversos acontecimentos, podendo, inclusive, refletir positiva ou negativamente no fazer
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docente. Vale ressaltar o que Bondia (2002) denomina experiéncia, “é aquilo que ‘nos passa’,
ou nos toca, ou que nos acontece e, a0 nos passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito
da experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria transformag¢ao” (Bondia, 2002, p. 26). Por
isso, buscamos compreender essas configuracdes identitarias sob a perspectiva proposta por
Castells (2018), para quem as identidades sdo construidas, também, por um viés socioldgico, a
partir das nossas relac@es sociais e culturais. E nesse sentido que justificamos o porqué de no
falarmos somente em identidade, mas em identidades que nos constituem enquanto sujeitas/os
p6s-modernas/os (Hall, 2003).

Nessa perspectiva, um trabalho sobre as identidades de professoras/es de lingua
portuguesa e suas concepcdes de letramentos na escola € primordial e de grande relevancia
social para a capacitacdo da/o educanda/o, uma vez que a postura do/a professor/a na sala de
aula, e como este/a se enxerga nesse ambiente, mostra-o como leitor/a e como ensinante de
leitura, refletindo sua histdria e sua conduta docente (Soares, 2004). Além disso, acreditamos
que o discurso do/a professor/a na sala de aula estabelece possibilidades de configuracéo e
representacdo da sua identidade profissional que pode refletir e influenciar, ou ndo, a formacao
de novas/os leitoras/es.

Importante ressaltar que quando falamos de pratica de leitura, estamos considerando que
esta precisa proporcionar a/ao estudante um potencial engajamento critico. Segundo Rojo
(2012), a juventude atual “conta com novas ferramentas de acesso & comunicagdo e a
informacédo e de agéncia social, o que acarreta novos letramentos, de carater multimodal ou
multisemidtico” (Rojo, 2012, p. 13). Dessa forma, ¢ importante que o/a professor/a preocupe-
se com a apresentacdo de diferentes géneros textuais na sala de aula, uma vez que, ao ser
legitimada pelo/a professor/a, a escolha de um determinado género textual pode contribuir, ou
ndo, para a formacdo, o desenvolvimento da criatividade, a reflexdo critica e, sobretudo, a
agéncia da/o aluna/o na sociedade.

As reflexdes de Freire (1996), quando menciona a importancia e a necessidade do/a
professor/a preparar a/o aluna/o para ser capaz de perceber o mundo de forma critica e reflexiva
e ndo ingénua, faz uma critica ao senso comum, para quem os significados sdo dados como
naturais e incontestaveis. O autor discorda e enfatiza que, pelo contrario, € necessario uma
conscientizacdo social e critica, capaz de desvelar as relagcdes de poder, levando a percepg¢édo do
outro, o0 “ndo-eu” e, consequentemente do “eu”, percebendo e sendo capaz de compreender as
diferencas e conflitos existentes. Esse é o papel do letramento critico na sala de aula, criar

condicdes para que a/o aluna/o desenvolva essa percep¢do, compreendendo o texto como “local



19

de luta, negociacdo e mudanga” (Norton, 2007, p. 6), sustentado por forcas ideoldgicas e
politicas que determinam o que pode ou ndo ser dito em diferentes contextos.

Desse modo, e devido as diversas transformacdes sociais ocorridas, assim como as
novas exigéncias sobre os conhecimentos da leitura e da escrita, o termo letramento vem
sofrendo ressignificagdes. Por isso, esta pesquisa evidencia esses novos significados, embasada,
sobretudo, nos trabalhos de Rojo (2012) e Street (2014), que enfatizam o carater hipermidiatico
dos novos letramentos, devido a diversidade de praticas culturais e sociais de leitura e producéao
presentes na sociedade atual. Para Rojo (2012), mais do que letramento ou letramentos, o termo
que melhor abarca essa complexidade/diversidade é multiletramentos. Assim, a autora
diferencia letramentos multiplos de multiletramentos. Diferentemente do conceito de
letramentos (multiplos), que ndo faz sendo apontar para a multiplicidade e variedade das
praticas letradas, valorizadas ou ndo nas sociedades em geral, o conceito de multiletramentos
aponta para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade presentes em nossas
sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das
populacbes e a multiplicidade semiética de constituicdo dos textos, por meio dos quais a/o
sujeita/o se informa e se comunica (Rojo, 2012, p. 13).

Nota-se que a definicdo de multiletramentos nédo é simples, principalmente, por se tratar
de um fenbmeno recente, que passou a ser usado devido as novas e complexas exigéncias em
relacdo as praticas de leitura e de producédo na sociedade contemporanea. Street (2014) entende
anocdo de multiletramentos como as maltiplas préaticas letradas e criticas, socialmente situadas,
dentro de uma mesma cultura que “envolvem lutas em prol de identidades particulares contra
outras identidades, frequentemente impostas” (Street, 2014, p. 149). Por conseguinte, o autor
diferencia letramento autbnomo de letramento ideoldgico, o primeiro é, como o proprio nome
diz, algo mais individual, autossuficiente, sem uma relagdo direta com o contexto social e,
portanto, neutro. O segundo entende as praticas de letramentos como algo atrelado ao uso
social, ganhando um significado e sendo construido ideologicamente em diferentes contextos
socioculturais e estruturas de poder.

Nesse interim, a nogédo de letramento ou letramentos sera analisada, nesta pesquisa, sob
a percepgéo do/a professor/a, uma vez que cada professor/a, ao trabalhar a nocéo de letramento
na sala de aula, a faz segundo a sua concepcdo ideoldgica e cultural a respeito do assunto,
refletindo a configuracéo e representacéo de identidades distintas em relacdo aos usos da lingua.

Assim, propomos uma reflex&o sobre o assunto, buscando contribuir, significativamente, para
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a atuacdo dessas/es profissionais na sala de aula, mais especificamente, em suas praticas
pedagogicas e de ensino.

Como relevéancia cientifica e social esta pesquisa pretende contribuir com as crescentes
reflexdes acerca dos letramentos e dos multiletramentos em sala de aula, assim como as muitas
reflexdes acerca da configuracdo de identidades sob a perspectiva critica do discurso,
possibilitando a disseminacdo do conhecimento e fazendo com que muitas/os professoras/es
possam alterar (se julgarem necessario) suas praticas em sala de aula, visando a formacédo de
novas/os leitoras/es atuantes na sociedade. Sob esse viés, apresentamos o0s objetivos (geral e

especificos) que nortearam a conducéo desta pesquisa.

Objetivo Geral

Compreender como as identidades docentes séo configuradas discursivamente e de que
maneira essas configuracbes reverberam nas préticas de (multi)letramentos desenvolvidos

pelas/os professoras/es de Lingua Portuguesa.

Objetivos Especificos?

e ldentificar como as identidades docentes sdo representadas discursivamente nos
documentos oficiais da Educacdo Basica (BNCC Lingua Portuguesa e BNC-Formacéo);

e ldentificar como as identidades docentes estdo sendo configuradas discursivamente
pelas/os docentes de Lingua Portuguesa do interior de Alagoas;

e Investigar como as identidades configuradas reverberam nas praticas de

(multi)letramento das/os docentes participantes da pesquisa.

Por fim, destacamos que esta pesquisa foi organizada em trés capitulos, além destas
consideracGes iniciais, em que apresentamos as inquietacfes e justificativas para a sua
realizacdo e especificamos o objeto de estudo, além dos objetivos (geral e especificos) que nos
serviram de norte. No primeiro capitulo, intitulado Delineamento a pesquisa: Reflexdes
metodoldgicas, descrevemos e justificamos os processos e escolhas metodoldgicas realizadas

durante todo o desenvolvimento da pesquisa. No segundo capitulo, intitulado Sobre discursos

2 Ver secdo 1.3 que trata sobre os instrumentos de coleta, geragdo e tratamento de dados.
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identidades e multiletramentos: entrelagamentos tedricos e epistemoldgicos, apresentamos 0
arcabouco teorico, sob o qual analisamos as configuragdes identidades docentes. No terceiro
capitulo, intitulado Analise de dados: configuracdes identitarias e multiletramentos,
analisamos discursivamente os dados coletados a partir das categorias selecionadas e dos
campos semanticos mobilizados. Para finalizar, nas Consideracdes finais: Identidades docentes
e 0 seu impacto no cenario educacional, apresentamos uma sintese da analise realizada,
respondendo 0s objetivos da pesquisa, e nossas perspectivas e reflexdes finais.

A seguir, delineamos o caminho metodolégico percorrido para o desenvolvimento da

pesquisa.
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CAPITULO 1
DELINEANDO A PESQUISA:
REFLEXOES METODOLOGICAS

Neste capitulo, apresentamos e justificamos as escolhas realizadas ao longo do percurso
para o desenvolvimento da pesquisa. Conscientes do nosso compromisso ético e
responsabilidade social explicitamos as escolhas realizadas, baseadas em questfes
epistemolodgicas, para evitarmos qualquer ideia de neutralidade na pesquisa académica. Assim,
situamos a area, o tipo e a abordagem da pesquisa; discorremos sobre os instrumentos de coleta
e geracao de dados utilizados nesse tipo de estudo e as categorias de analise selecionadas para
responder aos objetivos da pesquisa; fazemos algumas consideracdes sobre a ética durante o
processo de realizacdo e apresentamos brevemente a cidade, a instituicdo onde a pesquisa foi

realizada e as/os participantes colaboradoras/es.

1.1 A PESQUISA QUALITATIVA INTERPRETATIVISTA NA LINGUISTICA APLICADA

A presente investigacdo configura-se como uma pesquisa qualitativa, de ordem
sociohistorica (Freitas, 2003), situada na area da Linguistica Aplicada Critica INdisciplinar
(Pennycook, 1998; Moita Lopes, 2006; 2009; Fabricio, 2006) e Implicada (Souto Maior, 2022),
area de conhecimento tedrico e epistemoldgico com a finalidade de “criar inteligibilidade sobre
problemas sociais em que a linguagem tem um papel central” (Moita Lopes, 2006, p. 14). Nesse
sentido, serve como base para “estudos com viés qualitativo e apresenta uma agenda de atuagdo
politica” (Souto Maior, 2022, p. 517). Enquanto disciplina independente e que dialoga com
varias outras disciplinas, situada nas areas das Ciéncias Humanas e Sociais, a Linguistica
Aplicada busca refletir sobre o uso da linguagem em contextos locais, explorando seus
significados e impactos nas vidas das pessoas envolvidas em diversas situagbes de
comunicagéo.

Por entender a linguagem como pratica social, a LA parte de uma observagdo atenta da
pratica para a construgdo e/ou problematizacéo da teoria. Por isso, dialoga com outras areas do
conhecimento a fim de melhor explicar, refletir e descrever os problemas linguisticos

observados. E, portanto, um campo em movimento, ndo estavel, pois além de ser critica é
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também autocritica (Souto Maior, 2022). Outro aspecto importante das pesquisas em LA é o
seu carater ético e responsivo de comprometimento com as/os sujeitas/os envolvidas/os no
contexto pesquisado. Assim, consciente da sua ndo neutralidade, o/a pesquisador/a assume
posicionamentos que revelam a sua sensibilidade em lidar com o outro envolvido na pesquisa.
Sob essa otica, ressaltamos que fazer pesquisa em LA “é implicar-se, € possibilitar a si mesmo
olhares diferentes sobre 0 mundo, sobre as culturas, sobre os outros (Souto Maior, 2022, p.
531).

Outrossim, nas pesquisas realizadas no campo da LA, a teoria ¢ “moldada segundo as
especificidades da pratica” (Moita Lopes, 2006, p.167). A luz dessas reflexdes, Souto Maior
(2022) enfatiza que “so ¢ possivel entender o mundo entendendo as praticas que o compde
dentro de um funcionamento em espacos especificos. Nesse interim, 0s discursos sao 0s vetores
de significados que vao sustentando ou deslocando os sentidos” (Souto Maior, 2022, p. 523).
Evidenciamos, portanto, ainda segundo a autora, que os estudos conduzidos neste contexto néo
se limitam a simplesmente relatar eventos, pelo contrario, eles surgem de anélises e de reflexdes
sobre as préaticas, com o propdsito de promover mudancas.

Nesse interim, e conforme Trivifios (2008) explica, a pesquisa qualitativa é definida
como um tipo de pesquisa em que o foco principal do/a pesquisador/a ndo é apenas o resultado,
mas, sobretudo, o processo em si. 1sso ocorre porque esse método € descritivo, no qual o
contexto desempenha um papel essencial tanto na analise quanto na interpretacdo dos dados.
De base interpretativista, a pesquisa qualitativa se preocupa com questdes/aspectos da
realidade, uma vez que seu olhar € voltado para a observacdo, compreensdo e descricdo da
dindmica das relagdes sociais. No &mbito dos estudos da linguagem, ela busca investigar 0s
processos que subjazem a producdo e a compreensao dos sentidos pelos individuos.

Assim, utilizamos a abordagem sociocultural histérica que, de acordo com Freitas
(2007), integra o pensamento de Bakhtin com os paradigmas de pesquisa nas areas das Ciéncias
Humanas e da Educacgdo. Esse didlogo e aproximagdo “aponta para uma outra maneira de
produzir conhecimentos, envolvendo a arte da descricdo complementada pela explicacao,
enfatizando a compreensdo dos fenbmenos a partir do seu acontecer histérico, no qual o
particular é considerado uma instancia da totalidade social” (Freitas, 2007, p. 33). A abordagem
socio-historico-cultural, assim, objetiva compreender como se estabelece a relagdo das/os
sujeitas/os participantes da investigacdo com o contexto no qual elas/es se situam (Freitas,
2003). Para tanto, assume o texto (contexto) no qual o acontecimento emerge como a fonte dos

dados a serem analisados e entende que
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[0] processo de coleta de dados caracteriza-se pela énfase na compreensao,
valendo-se da arte da descricdo que deve ser complementada, porém, pela
explicacdo dos fendmenos em estudo, procurando as possiveis relagdes dos
eventos investigados numa integracdo do individual com o social (Freitas,
2003, p. 27-28).

Nesse cenario, a pesquisadora possui papel ativo, pois torna-se parte integrante da
investigacdo, tendo sua intepretagdo construida de acordo com o lugar sécio-histérico no qual
ela se situa, sendo dependente das relagdes intersubjetivas que ela estabelece com os demais
participantes da pesquisa. Assim sendo, a abordagem socio-historica ndo se configura como um
campo que busca a precisdo do conhecimento, mas foca na participacdo ativa tanto da
pesquisadora quanto das/os participantes da pesquisa, de modo a permitir que elas/es reflitam,
aprendam e se ressignifiquem por meio do processo de pesquisa (Freitas, 2003).

Para Moita Lopes (1994), a pesquisa interpretativista, no ambito da Linguistica
Aplicada, pode ser de duas maneiras distintas: introspectiva ou etnografica. No primeiro caso,
temos uma investigagdo fundamentada na Psicologia Cognitiva, que busca “investigar os
processos que subjazem a compreensdo e a producdo linguistica e 0s processos de
ensino/aprendizagem linguistica” (Moita Lopes, 1994, p. 335). A pesquisa etnogréfica, por sua
vez, tem suas bases na Sociologia e na Antropologia e focaliza o contexto social a partir da
perspectiva dos participantes, buscando entender os significados construidos por eles de acordo
com 0s contextos nos quais elas/es se situam.

Uma vez que a presente investigacdo se propGe a compreender como as identidades
docentes estdo sendo configuradas discursivamente e de que maneira essas configuracoes
reverberam nas praticas de (multi)letramentos desenvolvidos pelas/os professoras/es de Lingua
Portuguesa, desenvolvemos uma pesquisa com enfoque etnografico-discursivo, conforme

veremos na proxima secao.

1.1.1 Pesquisa com enfoque etnogréafico-discursivo

O meétodo etnogréafico-discursivo € uma proposta delineada por Magalhées (2000; 2008;
Magalhaes et al, 2017) a partir do escopo tedrico-metodoldgico da Analise de Discurso Critica
proposta por Chouliaraki e Fairclough (1999) e Fairclough (2003) para a andlise textualmente
orientada dos discursos que se materializam nas mais diversas praticas sociais. Considerado um
“processo reflexivo baseado em observagdes ¢ registros escritos” (Magalhées et al, 2017. p.

117), essa proposta se justifica pela percepcao de que
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[...] o estudo do discurso na abordagem critica exige um mergulho de quem
pesquisa nas praticas socioculturais e, portanto, no contexto social, mediante
a andlise descritiva, interpretativa e explanatéria de dados obtidos por meio de
observagOes, entrevistas, artefatos, relatos e diarios de participantes [...]
(Magalhdes et al, 2017, p. 98).

Nessa l6gica, a coleta e a geragdo de dados se ddo por meio da imersdo da pesquisadora
em préticas socioculturais especificas, que contextualizam o evento discursivo sob
investigacao, possibilitando a percepgdo de relagdes de poder e ideologias especificas. Além da
analise de textos que, neste caso, sdo considerados ““a materialidade linguistica e semiotica das
praticas sociais, [por isso] torna-se relevante sua contextualizacéo e, por conseguinte, a pesquisa
etnografica” (Galvédo; de Aquino Ferraz, 2018, p. 46, acrescimo nosso). Assim, diferentes dados
sdo gerados e colhidos no trabalho de campo, como documentos, notas de campo, diarios de
pesquisa, questionarios, entrevistas, narrativas, dentre outros, conforme é possivel observar nos
estudos desenvolvidos por Magalhdes (2000), Resende (2008), e outros.

Evidencia-se, portanto, que pesquisas com enfoque etnogréfico-discursivo nao se
preocupam necessariamente com quem ou 0 que esta sendo estudado, mas preocupam-se,
sobretudo, com 0 como a pesquisa esta sendo desenvolvida. Para isso, pesquisadoras/es que
adotam essa perspectiva, se debrucam em estudar o texto, em diferentes géneros discursivos, e
a sua implicagdo nas praticas sociais, considerando “o discurso como dimensdo da pratica
social” (Magalh&es et al, 2017, p. 117).

Posto isso, podemos dizer que pesquisas com enfoque etnografico-discursivo, discorrem
e refletem sobre as préaticas sociais e suas implicacdes em eventos socio-discursivos,
considerando a relacdo dialética do discurso (Fairclough, 2001). Para contextualizar o campo e
as/os participantes, podemos apresentar informacgdes como idade, género, experiéncias prévias,
distribuicdo espacial, recursos locais, meios de acesso aos espacos etc. Assim, a analise € feita
para além dos discursos materializados nos textos, ocupando-se, sobretudo, com o processo de
observacao, reflexdo e compreensdo do que as/os sujeitas/os envolvidas/os na pesquisa
produzem, fazem ou dizem (Fairclough, 2001). “E dessa forma a pratica social é escrutinada
pelo esforco etnografico” (Galvéo; de Aquino Ferraz, 2018, p. 54).

Ao Dbuscarmos compreender, neste estudo, como as identidades docentes sao
configuradas discursivamente e de que maneira essas identificacGes reverberam nas praticas de
(multi)letramentos desenvolvidos em sala de aula, assumimos esta pesquisa como um estudo
de cunho etnogréafico-discursivo. Essa percep¢do nos permite investigar os discursos
interrelacionados as praticas sociais que 0s situam e a manter a mente aberta para as futuras

pesquisas colaborativas ou participativas que poderdo ser desenvolvidas a partir desta
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investigacao inicial. Para coletar e gerar os dados analisados, a presente pesquisa recorreu aos
seguintes instrumentos: analise de documentos, questionarios, entrevistas semiestruturadas e
observagdo em sala de aula, que serdo apresentados de forma detalhada mais adiante. Antes,

porém, precisamos discorrer brevemente sobre a ética que situou nossa praxis cientifica.

1.1.2 Etica na pesquisa interpretativista

Por trabalharmos com a interpretagcdo de dados gerados diretamente com participantes,
gostariamos de fazer algumas consideracdes éticas sobre a pesquisa realizada. Destacamos,
inicialmente, que assumimos o compromisso de cumprir os termos da Resolu¢do n° 510/2016.
Para isso, conscientes de que toda pesquisa que envolve seres humanos precisa considerar 0s
possiveis riscos e beneficios as/aos envolvidas/os, consideramos como riscos gquestes
subjetivas que podiam afetar as/os professoras/es participantes em suas atividades em sala de
aula como o constrangimento de serem observadas/os, 0 receio em terem as suas identidades
reveladas e o cansaco gerado no preenchimento dos dados ou participacao nas entrevistas.

Assim, para mitigar essas questdes, adotamos medidas que garantiram a liberdade de
participacdo das/os colaboradoras/es. Elas/es estavam conscientes de que poderiam declinar de
participar da pesquisa a qualquer momento e que poderiam pedir para parar a entrevista a
qualquer instante e ndo seriam obrigadas/os a responder as perguntas do questionario. Além de
estarem conscientes também de que as suas integridades seriam respeitadas e a preservacdo dos
dados seria realizada, ressaltando assim 0 nosso compromisso ético com o sigilo e
confidencialidade e evitando prejuizos a pesquisa e a todas/os as/os envolvidas/os.

Como beneficios citamos o fortalecimento das discussdes relacionadas a maneira como
as identidades discursivas das/os professoras/es podem influenciar (ou ndo) em suas préaticas de
leitura e producdo, principalmente, na formacdo de leitoras/es criticas/os, refletindo como essas
identidades sdo construidas no e pelo discurso, possibilitando, consequentemente, uma
alterag&o significativa, se necessario, nos seus discursos e, consequentemente, nas suas posturas
enquanto professoras/es leitoras/es, praticantes e ensinantes da leitura. Portanto, tendo
esclarecido o objetivo da pesquisa, seus riscos, beneficios e relevancia social, todas/os as
professoras/es concordaram e assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE).
A pesquisa foi submetida ao comité de ética e aprovada conforme o parecer de numero:
5.537.950.
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1.2 SITUANDO O CAMPO

A escola escolhida para a pesquisa foi uma Instituicdo da rede Estadual de Ensino em
Campo Alegre, municipio alagoano localizado a 91 km da capital do estado de Alagoas,
Maceid. Com uma populacédo estimada em 57 mil habitantes e conhecida como Cidade Carinho,
tem sua economia ligada ao cultivo da cana de acucar, principal fonte de renda da maioria das/os
suas/seus habitantes, considerando que a maior parte das suas terras esta ocupada por esse tipo
de cultura e contando, inclusive, com uma usina de producéo de agUcar, etanol e energia elétrica
— Usina Porto Rico.

Aquelas/es que ndo dependem exclusivamente do cultivo da cana de agUcar, trabalham
para a prefeitura da cidade ou sdo autbnomos. A cidade é pequena e suas/seus habitantes sdo
hospitaleiras/os e acolhedoras/es. Na instituicdo em que a presente pesquisa foi desenvolvida,
lecionam atualmente sete professoras/es de Lingua Portuguesa, quatro efetivas e trés

temporarias/os®.

1.2.1 A escola

A escolha por realizar a pesquisa nessa escola foi por ela ser a nica no municipio de
Campo Alegre que oferta o Ensino Médio e por ter sido a escola onde eu estudei durante toda
a Educacdo Basica, além de ser a instituicdo onde iniciei meu trabalho como professora de
lingua portuguesa. E a cidade onde morei até o Gltimo ano de minha graduacdo em Letras-
Licenciatura em Lingua Portuguesa e onde fui, pela primeira vez, chamada de professora,
inclusive pelas/os minhas/meus antigas/os professoras/es, que se tornaram minhas/meus
colegas de trabalho. Por isso, julguei ser mais facil o acesso, a liberacdo do atual gestor e a
aceitacéo por parte das/os professora/es para a colaboragcdo com a pesquisa. Para que conhegcam
melhor a escola, eu farei uma breve apresentacéo a seguir.

A escola fica localizada préximo ao centro da cidade. Na verdade, por ser pequena, a
cidade ndo tem bairros, entdo tudo é centro. Sua localizacdo é em uma esquina, em frente a uma
Igreja Catolica. As cores da escola sdo amarelo e azul (as paredes séo pintadas de amarelo e os
portdes, portas e janelas sdo pintados de azul). A escola é cercada por muros relativamente altos

e do lado de dentro dos muros tém algumas arvores (mangueiras e jaqueiras). Na entrada da

3 Professoras/es temporarias/os sdo aquelas/es contratadas/os pela rede Estadual de Ensino de Alagoas.
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escola tem um portdo que costuma ficar aberto. Esse portdo da acesso a um espago para as/os
alunas/os deixarem as bicicletas (¢ como a maioria costuma ir a escola, ou vai a pé e alunas/os
das cidades vizinhas vao de Onibus escolar). Alguns/as professores/as deixam suas motos
também nesse espaco e, quando estes vao de carro, deixam o veiculo na rua mesmo, em frente
da escola. Nesse espaco de entrada tem um banco de cimento em forma de circulo. E nesse
local que as/os alunas/os ficam esperando para entrar quando chegam cedo, ou ficam
conversando enquanto esperam o Onibus para irem embora.

Depois desse local, que funciona como estacionamento para motos e bicicletas, tem
outro portdo, onde costuma ficar o vigilante. Quando entramos, préximo ao vigilante tem dois
bancos de cimento que funcionam como uma sala de espera, onde as/os alunas/os ficam
esperando para falar com algum/a professor/a ou os responsaveis pelas/os alunas/os esperam
para falar com alguém da secretaria, com um/a professor/a e/ou com o diretor. Do lado direito
desse local fica a sala das/os professoras/es e do lado esquerdo fica a secretaria. Depois tem
mais um portdo, esse esta sempre fechado e a chave fica com o vigilante (as/os alunos/as que
estdo dentro da escola s6 passam por esse portdo para irem embora, elas/es ndo tém permissdo
para sair e entrar livremente). Por isso, muitas vezes, quando estdo em aula vaga, elas/es ficam
nesse portdo conversando com o vigilante ou com outras/os alunas/os que estdo por ali).

Depois desse portdo, do lado direito, tem a coordenacdo, a biblioteca, o laboratdrio de
quimica e uma sala de aula (que antes era uma sala de video, quando ndo havia televisores nas
salas de aulas, mas hoje é sala de aula, por isso € a Unica sala que é relativamente distante das
outras salas). Do lado esquerdo tem a sala do diretor e a sala de informética. Passando esse
portdo chegamos no patio coberto da escola, onde as/os alunas/os ficam durante o intervalo,
onde fica a cozinha, o almoxarifado, os dois banheiros das/os alunos/as e uma sala de educacao
especial. Do lado esquerdo do patio tem uma porta que da acesso ao ginasio da escola (que fica
no espaco aberto onde tem as arvores mencionadas anteriormente). No ginésio acontecem 0s
eventos, apresentacdes e as aulas de educacdo fisica, porém a porta do mesmo, geralmente, fica
fechada, s6 o professor de educagdo fisica e o diretor tém a chave. Em dias de evento, como o
que eu presenciei (evento literario), essa porta fica aberta e as/os alunos podem transitar durante
todo o evento.

Um adendo: como podemos perceber, as/os alunos que estdo em aula ndo tém acesso a
sala das/os professores (como mencionado anteriormente, o portdo que da acesso a essa sala e
a secretaria fica fechado). Somente apds largarem, as/os alunas/os podem, se assim desejarem,

passar na sala das/os professoras/es. Normalmente, para falar com as/os professoras/es, as/os



29

alunas/os os/as abordam nos corredores, entre uma aula e outra. Durante o intervalo, as/os
professoras/es se reinem com o diretor e os coordenadores na sala das/os professoras/es.
Questionado sobre o porqué do portdo que separa a sala das/os professores do espaco das/aos
alunas/os, um professor respondeu que era para que eles/as conseguissem descansar na hora do
intervalo, “caso contrario, teria alunas/os chamando na porta o tempo todo”.

Depois do pétio, tem mais um portdo e, enfim, chegamos no espacgo destinado as salas
de aulas, sdo trés corredores pequenos com trés ou quatro salas cada (o portdo que separa o
patio das salas de aulas serve para que as/os alunas/os figuem somente no patio da escola em
caso de aula vaga, para ndo incomodarem, com o barulho, as outras turmas). Ao todo, a escola
possui 11 salas de aulas, um laboratorio de informéatica e um de quimica, uma cozinha com
despensa e um almoxarifado, uma secretaria, uma diretoria, uma sala dos professores/as e uma
sala dos coordenadores/as, uma biblioteca, dois banheiros para os/as alunos/as (um feminino e
um masculino) e um banheiro para os/as professores/as - além de um banheiro adequado aos/as
alunos/as com deficiéncia ou mobilidade reduzida - um péatio e um ginasio, ambos cobertos.

A escola possui turmas do Ensino Medio Regular (matutino e vespertino) e EJA
(noturno), a média de alunos/as por turma varia entre 45 e 50 alunos/as. Com uma média de
1.300 alunos/as matriculados/as (entre 14 e 58 anos, incluindo a EJA), a escola possui 48
professores/as e atende a toda a cidade e povoados circunvizinhos. A comunidade em seu
entorno é residencial, apesar de possuir alguns pontos comerciais. Na proxima se¢do, nos

deteremos as caracteristicas das/os professoras/es participantes da pesquisa.

1.2.2 Participantes

Como mencionado na secdo anterior, por ja conhecer e ter um bom relacionamento com
as/os professoras/es desta instituicdo, acreditamos que ndo haveria problemas para
conseguirmos o consentimento delas/es para a colaboracdo na pesquisa, como, de fato, ndo
houve. E durante todo o desenvolvimento, o diretor e as/os professoras/es sempre se mostraram
disponiveis para colaborar com o que fosse necessario. Alguns/as dos/as professores/as
participantes da pesquisa atuam em dois turnos, na mesma escola ou em outra escola da Rede
Municipal. No questionario de caracterizacdo, identificamos que seis participantes possuem

Especializacdo lato sensu, uma possui 0 Ensino Superior completo e um tem Mestrado.
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Para ndo comprometermos a anonimidade dos/as sujeitos/as participantes, utilizamos a
seguinte codificacdo para nos referirmos a elas/es: P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7. O Quadro 1
apresenta as caracteristicas de cada professor/a consideradas relevantes para o desenvolvimento

da presente pesquisa.

Quadro 1 - Caracterizacdo das/os participantes da pesquisa

DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Docentes Sexo Tempo de Trabalho Escolaridade Vinculo com a Instituicdo
P1 Feminino 37 anos Especialista Efetiva

P2 Feminino 11 anos Especialista Efetiva

P3 Masculino 8 anos Especialista Temporério

P4 Feminino 12 anos Especialista Temporaria

P5 Feminino 4 meses Especialista Efetiva

P6 Feminino 4 meses Ens. Superior Efetiva

completo
P7 Masculino 27 anos Mestre Temporario

Fonte: Elaborado pela autora

1.3 INSTRUMENTOS DE COLETA, GERACAO E TRATAMENTO DE DADOS

Neste estudo, utilizamos a triangulacdo de dados (Angrosino, 2008; Denzin, 2008;
Flick, 2009), técnica que viabiliza o emprego de diversos métodos de aquisicao de informacoes,
com a finalidade de atingir os propdésitos da pesquisa. Consequentemente, a analise foi
conduzida com base nos seguintes meios de obtencdo de dados: anélise de documentos;
aplicacdo de questionarios; entrevistas semiestruturadas; e, por fim, a observacdo em sala de
aula.

Antes de abordarmos mais detalhadamente cada item descrito acima (faremos isso nas
secdes seguintes), discorreremos como o0s dados coletados e gerados foram articulados para
responder aos nossos objetivos especificos. Vejamos.

Objetivo 1. Identificar como as identidades docentes s@o representadas discursivamente nos
documentos oficiais da Educacdo Bésica (BNCC Lingua Portuguesa e BNC-Formacdo). Para

alcangarmos esse objetivo, utilizamos a anélise de documentos.
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Objetivo 2. Identificar como as identidades docentes estdo sendo configuradas discursivamente
pelos docentes de Lingua Portuguesa do interior de Alagoas. Para alcangcarmos esse objetivo,
utilizamos os dados dos questionérios e as entrevistas (ressaltamos que nem todas as
perguntas foram aproveitadas, no entanto, foram produzidas para nos situarmos em rela¢éo a

formacdo inicial e continuada das/os docentes participantes).

Objetivo 3. Investigar como as identidades configuradas reverberam nas préticas de
(multi)letramento das/os docentes participantes da pesquisa. Para alcangarmos esse objetivo,
utilizamos as entrevistas e as observacoes.

Passemos a abordagem de cada item separadamente e de forma detalhada.

1.3.1 Anélise de documentos

A anélise de documentos é um procedimento técnico-metodoldgico e “pode se constituir
numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (Liidke
e André, 1986, p. 38). Sua utilizacéo €, geralmente, vinculada a uma triangulagdo com outros
instrumentos de coleta e geracdo de dados, uma vez que durante a analise o/a pesquisador/a
pode se deparar com problemas que poderdo ser mais bem explorados por meio de outros

métodos. Segundo Lidke e André (1986) esse procedimento é vantajoso porque

[os documentos] constituem também uma fonte poderosa de onde pode
ser retirada evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracGes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informagdes.
Né&o sdo apenas uma fonte de informacéo contextualizada, mas surgem
num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo
contexto (Ludke; André, 1986, p. 39, acréscimo nosso).

Segundo Flick (2009), na analise de documentos, o/a pesquisador/a ndo considera
somente o contedo, mas, debruca-se a analisar também a sua utilizagdo e funcdo. Por isso, a
necessidade de atengdo e cautela durante o processo de analise e interpretacdo dos dados. Na
presente pesquisa, optamos por analisar dois dos documentos oficiais da Educacdo Basica:
BNCC Lingua Portuguesa e BNC-Formagéo e justificamos a escolha porque a BNCC situa a

pratica do professor de Lingua Portuguesa e a BNC-Formacéo situa o docente de modo geral.
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1.3.2 Questionario

Considerado como “uma técnica padronizada de coleta de dados” (Gerhardt, 2009, p.
53) que “tem como pré-requisito a elaboracdo de um impresso préprio com questdes a serem
formuladas na mesma sequéncia para todos os informantes” (Gerhardt 2009, p. 106), o
questionario, € um instrumento de coleta de dados que possibilita ao/a pesquisador/a a obtencao
de “dados comparaveis, generalizveis e passiveis [quando desejavel] de analises quantitativas”
(Gongalves, 2004, p. 79, acréscimo nosso). Segundo (Hill, 2014), esse instrumento pode ter
caracteristicas distintas: pode ter somente perguntas abertas, somente perguntas fechadas ou
pode ser misto, com perguntas abertas e fechadas.

No entanto, um ponto que merece destaque € que as perguntas ndo podem ser elaboradas
de maneira aleatéria, pelo contrario, o/a pesquisador/a precisa considerar os objetivos da
pesquisa durante a sua elaboracdo. Isso ndo significa dizer que ele/a precisa ter somente
perguntas ligadas diretamente aos objetivos da pesquisa, uma vez que para chegar a uma
pergunta especifica muitas vezes faz-se necessaria uma contextualizagdo e aqui entram outras
perguntas que, geralmente ndo serdo usadas para a analise pretendida, “como tal, as questdes
que ndo vao ser analisadas e que ndo sdo essenciais a investigacdo afiguram-se como
dispensaveis” (Hill, 2014, p. 23).

Partindo desse pressuposto, optamos por elaborar somente perguntas abertas e os
questionarios foram entregues de forma impressa as/aos professoras/es participantes, que 0s
levarem para casa e fizeram a devolucdo posteriormente. Tal decisdo foi tomada por
entendermos que, entre os turnos de trabalho, o tempo disponivel do/a professor/a ndo era
suficiente para responder as perguntas propostas, que, a N0sso ver, demandavam um pouco mais
de reflexdo e, consequentemente, de tempo. Nesse processo ndo foi estipulado um tempo para
a devolucdo do questionario, considerando que a pesquisadora estaria na escola semanalmente,
por um periodo de cinco meses, fazendo as observagdes em sala de aula. Entdo, a medida que
iam respondendo, as/os professoras/es aguardavam a visita da pesquisadora a escola e faziam a
devolucéo.

O questionario proposto contou com indagacGes a respeito da formagdo docente e do
que as/os participantes entendem sobre ser professor/a na contemporaneidade, conforme é

possivel observar no Quadro 2.

Quadro 2 - Questiondrio entregue as/aos professoras/es participantes da pesquisa
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Fale um pouco sobre a sua formacéo inicial como professor/a.

Os conteudos abordados durante a formacéo inicial condizem com a realidade vivenciada em sala de aula?

Apos a sua formacao académica (graduacdo) vocé tem feito outras atividades de formacdo continuada? Qual

(is)?

O que vocé pensa dessas formacfes? Explique.

Vocé acha que elas precisariam ser modificadas para atender melhor as demandas docentes? Se sim, o que vocé
sugeriria modificar.

Que relagdo essas formacdes tém com o que vocé trabalha em sala de aula? Justifique.

O que é ser professor/a para vocé? Por qué?

O que voceé acha da condicao do/a professor/a nos dias atuais? Justifique sua resposta.

Em sua percepcéo, o que poderia ser feito para melhorar a condigdo do/a professor/a atualmente. Justifique sua
resposta.

Que imagem vocé tem do/a professor/a na atualidade?

Como vocé define os seus alunos de um modo geral?

Fonte: Elaborado pela autora

1.3.3 Entrevista semiestruturada

Segundo Gerhardt (2009), a entrevista semiestruturada é um método indicado para
estudar um fenbmeno com uma populacdo especifica, por isso serd adotada nesta pesquisa para
refletirmos sobre um grupo de professoras/es de Lingua Portuguesa. De acordo com Gerhardt

(2009), na entrevista semiestruturada,

[0] pesquisador organiza um conjunto de questdes (roteiro) sobre o tema que
esta sendo estudado, mas permite, e as vezes até incentiva, que o entrevistado
fale livremente sobre assuntos que védo surgindo como desdobramentos do
tema principal (Gerhardt, 2009, p. 72).

Nesse sentido, as perguntas realizadas durante as entrevistas realizadas para a presente
pesquisa foram elaboradas previamente e, quando necessario, as/os professoras/es
entrevistadas/os puderam fornecer maiores esclarecimentos sobre um topico em particular ou
discorrer sobre um topico novo que, porventura, tivesse surgido durante a entrevista.
Consideramos, para a elaboracdo das perguntas que nos serviram de base, teméticas como:
formac&o continuada, didatica do/a professor/a na sala de aula, conhecimento sobre documentos

norteadores da educacdo (BNCC), protagonismo da/o aluna/o no ensino-aprendizagem e a visdo
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do que é ser professor/a na atual conjuntura da sociedade, visando mapear o perfil do/a
professor/a enquanto profissional responsavel pelo ensino da leitura. As tematicas abordadas
também nos permitiram um olhar agucado sobre os conhecimentos mobilizados pelas/os
professoras/es e levados para a sala de aula, revelando especificidades da sua didatica e,
sobretudo, das suas identidades.

Essas entrevistas aconteceram presencialmente, no dia e horario de departamento*
das/os professoras/es. A duragdo das entrevistas variou entre 40 minutos e uma hora, por isso
foram realizadas somente duas entrevistas por dia (considerando o horario de departamento,
gue acontece uma vez por semana). As entrevistas foram gravadas na forma de audio, com o
celular da pesquisadora e, posteriormente, transcritas para andlise. Esses dados foram
armazenados em unidades de midia removivel (CD e Pendrive) e protegidas por senha
criptografada, conforme preconiza a Resolucéo 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

1.3.3.1 O processo de transcrigdo

O processo de transcricdo € também considerado um exercicio de memdria, uma vez
que durante esse processo o/a pesquisador/a revive a cena da entrevista, a confronta com 0s
objetivos da sua pesquisa, reflete e pondera sobre o que é relevante para ser transcrito, quais

recortes serdo realizados e quais serdo os critérios para a transcricdo. Segundo Manzini (2008),

apesar de o objetivo da transcri¢cdo ser transpor as informagdes orais em
informaces escritas, nesse processo, ocorre um segundo momento de escuta,
no qual podem permear impressdes e hipoteses que afloram intuitivamente
durante o ato de escutar e transcrever. Essas impressdes e hipéteses podem ser
anotadas para depois serem investigadas pelo pesquisador. Esses
apontamentos, na maioria das vezes, sdo muito validos para a interpretacéo
dos dados (Manzini, 2008, p. 4).

Apesar de ser a mesma pessoa quem entrevistou e quem, posteriormente, realizou a
transcricdo das entrevistas, neste momento foi necessario tomar um certo distanciamento, agora
ndo mais como pesquisadora/entrevistadora, mas como pesquisadora que faria a interpretagédo
dos dados. Na hora da entrevista o foco era obter respostas que fossem capazes de responder ao
objetivo da pesquisa, era necessario ser precisa nas perguntas e manter a atengdo nas respostas

das/os participantes para saber o momento ideal de formular uma nova pergunta ou tentar saber

4 Horario cumprido pela/o docente, na escola, para planejamento, reunides e outras atividades de carater
pedagdgico, conhecido, oficialmente, por Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).
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algo mais sobre a pergunta anterior, sabendo dar espaco para a/o entrevista/o falar abertamente
sem interrupcOes (por mais que tenha acontecido algumas vezes devido a uma caracteristica
intrinseca do processo comunicativo), mas também percebendo o foco da linha argumentativa
nas respostas para, se houvesse a necessidade, retomar a pergunta.

No momento da transcri¢do, o objetivo foi observar o que foi ou ndo respondido pelas/os
participantes, assim como perceber o que foi ou ndo perguntado, de que outra maneira a
pergunta poderia ter sido feita, o que ficou inaudivel, que outras indagagdes poderiam ter sido
realizadas, partindo das respostas recebidas etc. Foi necessario ouvir as gravagdes varias vezes,
as vezes a gravacdo inteira, outras vezes apenas trechos. Nesse momento, lembramos das
reacOes que determinadas/os participantes tiveram em relagdo a perguntas especificas (tom de
voz, expressOes faciais entre outras) e das interrup¢des que ocorreram em alguns momentos
(em uma entrevista o diretor abriu a porta da sala, percebeu o0 que estava acontecendo e saiu,
em outro momento o diretor, por ndo saber da entrevista, entrou na sala e chamou a professora
para resolver uma discussdo entre alguns alunos, interrompendo assim a nossa gravagdo, porém
nesse Ultimo caso ja estavamos no final e ndo foi necessario regravar).

Acreditamos ndo haver uma transcrigdo fiel a gravagdo, “uma entrevista envolve uma
série de manifestacGes comportamentais e linguisticas que uma Unica filmadora ndo conseguiria
registrar” (Manzini, 2008, p. 6). No entanto, tentamos chegar o mais proximo possivel. Para
iSS0, pensamos nos critérios que nos guiariam na hora de transformar a oralidade em escrita e
fizemos comparacdes entre a pergunta que estava, inicialmente, no roteiro e a pergunta que foi
realmente feita no momento da gravagdo (algumas perguntas foram reformuladas na hora da
entrevista porque, naquele momento, julgamos ser mais viavel). Quando isso acontecia,
considerando que as entrevistas ndo foram gravadas no mesmo dia, n6s mudavamos ou
refaziamos a pergunta no roteiro inicial, em uma tentativa de facilitar a proxima entrevista.

Vale ressaltar que optamos por transcrever as respostas de acordo com as normas
gramaticais da lingua escrita, a fim de evitarmos estigmas ou qualquer tipo de desconforto
as/aos entrevistadas/os. Outro ponto crucial é que, ao transcrevermos, utilizamos o diario de
campo (que continha informagBes sobre as ocorréncias antes e depois da entrevista) como
auxilio. Isso foi fundamental, uma vez que as entrevistas ndo foram transcritas logo apos a
gravacdo. Nesse sentido, corroboramos com Queiroz (1983) para quem “o vivido é

irrecuperdvel em sua total vivacidade” (Queiroz, 1983, p.85).
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1.3.4 Observacao em sala de aula

Segundo Gerhardt (2009), a observagdo “é uma técnica que faz uso dos sentidos para a
apreensdo de determinados aspectos da realidade. Ela consiste em ver, ouvir e examinar os fatos
e os fendmenos que se pretende investigar” (Gerhardt, 2009, p. 74). Isso nos permitiu conviver
e experienciar, junto com as/os alunas/os e professoras/es o cotidiano da sala de aula e,
consequentemente, diferentes situacdes de ensino-aprendizagem, fazendo anotagdes sobre as
representagfes das/os professoras/es observadas/os no seu contexto de atuagdo. Segundo
Cardoso e Penin (2009),

Descrever as representacdes de atores de campo é mais do que registrar o que
eles dizem ou fazem: é buscar compreender suas palavras e suas outras
praticas sociais também por meio de suas auséncias — por meio da
compreensdo de porque eles ndo fazem uma parte do que dizem ou por que
eles jamais falam sobre uma parte do que fazem (Cardoso; Penin, 2009,
p.116).

Assim, optamos por observar as turmas das/os professoras/es participantes durante um
periodo de cinco meses (duas vezes por semana), de agosto a dezembro de 2022, contando com
um diario de campo para registar as atividades desenvolvidas, o que, segundo Falkembach
(2003), facilita para criar o habito de observar com atencdo, descrever com precisdo e refletir
sobre os acontecimentos de um dia de trabalho. Além disso, consideramos a observagdo em
sala de aula importante para “criagao de lagos com os atores de campo” (Cardoso; Penin, 20009,
p. 117). Segundo os autores, é necessario conguistar a solidariedade e familiaridade dos atores
do campo, uma vez que, neste momento, o/a pesquisador/a € visto/a como um invasor, por isso
€ necessario, primeiro, conquistar a confianga daquelas/es que permitiram a observagao “para
garantir que a sua convivéncia no contexto seja a mais significativa possivel” (Cardoso; Penin,
2009, p.117).

Durante as observacbes consideramos como informacdes relevantes para o diario de
campo atitudes e comportamentos das/os professoras/es que tivesse alguma relagdo com o
objetivo da pesquisa (com as identidades discursivas e com os (multi)letramentos), isto €, foram
anotadas observacGes em relacdo a interacdo professor/a-aluna/o; ao tratamento das/os
alunas/as com as/os professoras/es e vice-versa; como o conteudo da aula foi abordado; quais
materiais/recursos foram utilizados, como as atividades foram conduzidas e como as/os
alunas/os recebiam as informacdes e posicionamentos das/os professoras/es. Alem de anotacoes

de reflexdes e insigths sobre 0 andamento da pesquisa. Ressaltamos que esse processo
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possibilitou um outro olhar/perspectiva sobre 0 nosso objeto de estudo, além de nos dar mais
insumo para a etapa de analise e interpretacdo dos dados.

Dessa forma, amparadas no ch@o onto-epistemoldgico da Linguistica Aplicada
Indisciplinar e Implicada (Moita Lopes, 2006; 2009; Souto Maior, 2022 ), analisamos os dados
gerados a luz do escopo teodrico-metodologico proposto pela Analise de Discurso Critica
(Chouliaraki; Fairclough, 1999; Fairclough, 2003; 2016); do cabedal analitico acerca das
identidades construido no seio da Sociologia Critica da Modernidade e dos Estudos Culturais
(Bauman, 2001; Castells, 2018; Giddens, 1991; 2003; Habermas, 1987; Hall, 2003; 2006), e
dos Multiletramentos (Rojo, 2012; Street, 2014). Vejamos, no préximo capitulo, como

podemos pensar e estabelecer o dialogo entre essas diferentes disciplinas.
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CAPITULO 2
SOBRE DISCURSOS, IDENTIDADES E (MULTI)LETRAMENTOS:
ENTRELACAMENTOS TEORICOS E EPISTEMOLOGICOS

O presente capitulo tem o objetivo de apresentar o arcabouco tedrico e epistemolégico
que fundamenta nosso estudo e esta dividido em trés partes distintas. Em um primeiro momento,
discorremos sobre a nocdo de discurso que fundamenta nossa investigacdo, fundamentada no
aparato teorico-metodoldgico dos estudos criticos discursivos, tratamos da relacdo dialética
entre discurso e sociedade e sobre como essa relacdo é perpassada pelas nog¢bes de poder,
hegemonias e ideologias e refletimos sobre como a mudanca discursiva pode, de alguma forma,
incitar a mudanca social e vice-versa. Abordamos, também, a relacdo entre a Linguistica
Sistémico Funcional e a Analise do Discurso Critica e apresentamos os significados do discurso
na perspectiva da ADC.

Em sua segunda parte, este capitulo, tece consideracBes a respeito do conceito de
identidades na p6s-modernidade e discorre sobre os aspectos discursivos que estdo implicados
na configuracdo das identidades. Por fim, a terceira parte deste capitulo, trata da nocdo adotada
nesta pesquisa sobre os multiletramentos em uma perspectiva critica, sua concepcao segundo a

BNCC e a sua relacdo com as identidades docentes.

2.1 O DISCURSO EM UMA PERSPECTIVA CRITICA

Os Estudos Criticos do Discurso (ECD) sdo um campo de producdo de conhecimento
que se propdem a discutir questdes relacionadas as injusticas sociais e a reproducao do abuso
de poder no ambito discursivo. Para tal, configura-se como inter/trans/multidisciplinar,
estabelecendo parcerias epistemoldgicas com diferentes areas das Ciéncias Sociais e dos
Estudos Criticos para fundamentar a investigacdo de como as ideologias e 0s embates
hegeménicos sdo construidos discursivamente (Chouliaraki; Fairclough, 1999). Tal amplitude
faz com que esse campo seja constituido por diferentes abordagens, que possuem propostas de
investigacdo e interesses diferenciados. Dentre elas, destacamos a Abordagem Relacional-
Dialética, ou Andlise de Discurso Critica faircloughiana (doravante ADC), proposta teorico-
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metodoldgica que assume o discurso como um momento irredutivel das praticas sociais
(Chouliaraki; Fairclough, 1999). E nela que fundamentamos a investigagio ora apresentada.

Conforme Ramalho e Resende (2011) explicam, a ADC é nomeada critica devido aos
seguintes motivos:

i) € socialmente engajada, no sentido de praxis, pois promove uma reflexdo entre
teoria e pratica que visa a transformacdo social. Para tanto, busca desvelar as
praticas sociodiscursivas ideoldgicas, a fim de avancar rumo a novas praticas
sociais capazes de superar relacdes assimétricas de poder e dominag&o;

ii) € autocritica, a ponto de questionar os préprios limites da teoria e, por isso, mostra-
se aberta a dialogar com outros campos do saber, constituindo-se como
transdisciplinar;

iii) atribui valor a ética e a justica ao lidar com os problemas sociais e com as/os
sujeitas/os neles implicadas/os;

IV) por ter uma “abordagem relacional/dialética, orientada para a compreensdo dos
modos como 0 momento discursivo trabalha na pratica social, especificamente no
que se refere a seus efeitos em lutas hegemodnicas” (Ramalho; Resende, 2011, p.
36).

Além de critica, a ADC é uma concepcdo de analise de discurso intrinsecamente
funcionalista, que assume a linguagem como uma préatica que esta presente em todos 0s niveis
da vida social, desde os mais fixos — as estruturas sociais — até os mais flexiveis — os eventos.
No nivel da estrutura, a linguagem aparece como um sistema semidtico, constituido por
recursos fonoldgicos, lexicogramaticais e semanticos. No nivel dos eventos, a linguagem
aparece como textos, a instancia real da linguagem em uso e a materialidade a partir da qual
podemos investigar os discursos. Entre esses dois niveis, a ADC postula a existéncia de um
terceiro nivel, o das praticas sociais, entidades mediadoras nas quais a linguagem se manifesta
como discurso.

A nogdo de prética social ¢ bastante cara para a ADC e remete as “[...] maneiras
habituais, em tempos e espacos particulares, pelas quais pessoas aplicam recursos — materiais
ou simbdlicos — para agirem juntas no mundo” (Chouliaraki; Fairclough, 1999, p. 21). Nessa
I6gica, o discurso é apenas um dos momentos das préaticas sociais, que também séo constituidas
por outros trés momentos: as atividades materiais, os fenébmenos mentais e as relagdes sociais.
A relacdo entre esses momentos é dialética, de modo que ndo podemos investigar os discursos

sem considerar toda a conjuntura que o cerca, ou seja, ndo basta realizar uma descri¢cdo ampla
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dos elementos linguistico-textuais, € preciso explicar como esses elementos figuram nas
interagOes sociais e como eles reiteram ou contestam as estruturas que fundamentam nossa
organizacéo social.

Tal concepcéo parte da visdo ontologica critico-realista da realidade, que se ampara no
Realismo Critico (RC) proposto por Bhaskar (1986). Essa filosofia da ciéncia, ou ontologia
social, preocupa-se com a necessidade de pensarmos sobre o que é e como se justifica o
conhecimento humano, isto é, pensarmos sobre como se da a realidade social — questdo do ser
—, como nos relacionamos com a noc¢do de verdade e sobre o que significa ser social. Para o
RC, existe uma realidade que ndo depende das teorias que temos sobre ela ou da nossa
experiéncia — uma realidade independente do ser — uma dimenséo intransitiva e ontolégica do
conhecimento. Essa dimensdo opde-se a dimensdo transitiva e epistemoldgica, que esta
relacionada aos conhecimentos que construimos sobre a realidade. Diante dessa percepcao,
Bhaskar (1986) prop6e que a realidade possui dimensdes profundas, as quais nem sempre sao
percebidas pelas/os pesquisadoras/es, seja porque ninguém se propds a observa-las ou porque
ainda ndo ha instrumentos capazes de fazer essa observacdo. Nesse sentido, ser ndo significa
necessariamente ser percebido/a (De Barros et al, 2016).

O mundo, assim, é entendido pelo RC como “um sistema aberto em constante mudanca
e constituido por diferentes dominios (potencial, realizado e empirico)” (Ramalho; Resende,
2011, p. 32), o que ressalta a possibilidade da existéncia de eventos que ndo sdao percebidos,
mas, que, entretanto, podem ser inferidos pelos efeitos que geram. Os eventos sao encontrados
no dominio do realizado, configuracéo situada em um dado momento, quando os poderes das
estruturas sociais e mecanismos sdo ativados, uma vez que eles podem ser ativados ou néo; sao
gerados por mecanismos gerativos, encontrados no dominio do potencial, estruturas sociais,
mecanismos e poderes que existem independentemente do nosso conhecimento. Essa percep¢ao
dos efeitos gerados por esses eventos denomina-se experiéncia, situada no dominio do empirico,
a observacéo do realizado, visto que nem tudo pode ser observado (Borges, 2018).

A partir da concepgdo desses dominios, Bhaskar (1986) propde um modelo
transformacional da acéo social que considera a relagéo dialética entre agéncia e estrutura, ou
entre mecanismos e experiéncias. Esse modelo evidencia a capacidade de agéncia que os atores
sociais tém para transformar as estruturas e as praticas sociais & medida em que se tornam
conscientes dos processos constituintes e reprodutores das desigualdades, lutando pela
transformacéo e “auséncia de dominagdo como um imperativo categérico da liberdade”

(Vandenberghe, 2014, p. 23). Nesse sentido, uma mudanga social s6 é possivel quando “o
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funcionamento de toda a maquina de reproducédo social é cientificamente exposto como uma
coisa que pode ser alterada pelos proprios atores” (Vandenberghe, 2014, p.23).

Essa é a especificidade do RC, filosofia de cunho emancipatério com uma abordagem
critico-explanatoria, em uma perspectiva transformacional, que serve de base paraa ADC que,
por sua vez, questiona a vida social e propde “um movimento transformacional entre agéncia

humana e estrutura social” (De Barros et al, 2016, p. 17). Segundo as autoras,

Chouliaraki e Fairclough (1999) [inspirados no RC] organizaram uma
abordagem analitica que possibilitasse identificar mecanismos causais de
problemas sociais, materializados em textos orais, escritos, multimodais. Essa
abertura de possibilidades transdisciplinares fez com que a ADC ganhasse
cada vez mais espaco na ciéncia social critica, permitindo uma compreenséo
ampliada da vida social, principalmente em relacdo aos elementos micro e
macrossociais (De Barros et al, 2016, p. 20).

Em outras palavras, podemos dizer que a ADC faircloughiana, em conformidade com
Baskhar (1986), parte da analise de problemas sociais, provenientes das praticas sociais, suas
causas e efeitos potencialmente ideoldgicos (frequentemente sustentados pelos discursos) para
a busca de possiveis solucgdes, visando a superacdo das desigualdades e diferentes formas de
opressao. Por isso a necessidade de superar suas fronteiras, engajando-se em um didlogo

transdisciplinar com diferentes areas do conhecimento.

2.1.1 Discursos e praticas sociais: relagcdes de poder, hegemonias e ideologias

Conforme apontamos anteriormente, a ADC considera a linguagem como parte
constitutiva e reguladora da sociedade, sendo, portanto, dialética a relacdo entre o discurso e a
estrutura social. Desse modo, investigar o discurso implica ndo apenas o estudo da linguagem
em uso, mas da maneira como ela encontra-se imbricada nas relaces de poder, nas crencas e
nos valores que fundamentam as narrativas individuais e sociais e nas configuracdes identitarias
dos sujeitos que mobilizam diversas semioses, cotidianamente, para interagir com outros em
diferentes atividades materiais. Diante dessa percepcdo, torna-se necessario discutirmos
questdes relacionadas ao poder, as hegemonias e as ideologias.

Fairclough (2016) e Chouliaraki e Fairclough (1999) assumem o poder como uma
caracteristica das relagdes sociais, que serve como controle e manutengdo dessas relagdes e
praticas sociais, podendo ocorrer de forma intencional ou involuntéaria e ser exercido através do

discurso em diferentes niveis, o que faz com que essas relagdes sejam dindmicas, assimétricas
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e hierdrquicas. Assim, a ADC assume que o poder ndo é unilateral, pois acontece na interagéo,
sendo, portanto, “temporario, com equilibrio apenas instavel. Por isso relagdes assimétricas de
poder sdo passiveis de mudanga e supera¢dao” (Ramalho; Resende, 2011, p. 24).

Esta nocdo de poder advém de Foucault (1997), para quem o poder ndo é um objeto,
uma coisa, nem esté centralizado em uma instituicdo ou 6rgéo social, pelo contrario, o poder é
entendido como uma rede/malha que perpassa todo o corpo social, fazendo com que toda
acdo/interacdo seja uma relacdo de poder, aquilo que faz com que os corpos circulem, se
influenciem e, principalmente, se reproduzam. Poder entendido enquanto pratica social e, por
isso, constituido historicamente. Um ponto importante nessa nogdo de poder € a percepgao de
que ndo ha poder sem resisténcia (Foucault, 1997), motivo pelo qual podemos vislumbrar as
possibilidades de mudancas nas relacGes de poder estabelecidas. Segundo Batista Junior e Sato
(2014),

O poder em si ndo é algo ruim, porque € parte integrante e organizadora da
sociedade. Os mecanismos de poder utilizados para mascarar situacdes
hegemdnicas em que a exclusdo é o objetivo sdo situacdes a serem desveladas
e que, uma vez esclarecidas, podem gerar a mudanga em formato de novas
configuragdes das praticas sociais (Batista Junior e Sato, 2014, p. 194).

A ADC ndo investiga necessariamente o poder nas relacdes sociais, mas o abuso deste.
E abuso é entendido como o uso ilegitimo do poder. Essa acdo ilegitima é denominada pela
ADC como dominagédo (Van Dijk, 2020). “Uma nogdo que implica a dimensdo negativa de
‘abuso’ e a dimensdo de injustica e desigualdade, isto €, todas as formas ilegitimas de acdo e de
situagdes” (Van Dijk, 2020, p. 28). E no ambito dessas discussdes que Fairclough (2016)
apresenta o conceito de hegemonia, advindo da obra de Gramsci (1988), como uma forma de
dominacdo. Sdo as forcas que detém o poder econdmico e politico da sociedade e que usam
esses poderes para gerar silenciamentos de grupos marginalizados. Assim, para a ADC, a
hegemonia sdo as “relacdes de dominacdo baseadas no consentimento, em lugar de coerg¢do,
envolvendo a naturalizacdo de praticas e suas relagdes sociais bem como relagGes entre praticas,
como questdes de senso comum” (Chouliaraki; Fairclough, 1999, p. 24).

Por tomar como base o consentimento, a hegemonia parte da consolidacdo de ideologias
naturalizadas e incorporadas ao senso comum para a obtencdo de poder e dominagdo. Nesse
sentido, para a ADC, o poder, enquanto hegemonia, ¢ instavel e “a instabilidade da hegemonia
€ 0 que caracteriza o conceito de luta hegemonica” (Ramalho; Resende, 2011, p. 24). A luta
hegeménica ocorre, também, no e pelo discurso, em um processo de consenso e por meio da

disseminacéo de ideologias que favorecem um grupo em detrimento de outros.
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A nocdo de ideologia, na perspectiva critica da ADC, advem da obra de Thompson
(1995), que diferencia duas concepgdes de ideologia: a concepgao neutra e a concepgao critica.
Para este socidlogo, a primeira concepcao refere-se a um sistema de crencas que podem ser
utilizadas tanto por grupos dominantes quanto por grupos dominados, logo, ndo tem um sentido
negativo, € apenas um aspecto da vida social. A segunda concepgdo, por sua vez, entende a
ideologia como algo negativo, que serve para a manutencao das relagdes de dominacdo, por
isso, precisa ser combatida pelos sistemas simbolicos ndo ideoldgicos, isto é, para Thompson
(1995), um sistema simbdlico, ou sistema de crencas, s6 passa a ser ideoldgico se for mobilizado

para sustentar relacdes de dominacao.

Na reformulacdo do conceito de ideologia procuro reenfocar esse conceito
numa série de problemas que se referem as interrelagdes entre sentido
(significado) e poder. Argumentarei que o conceito de ideologia pode ser
usado para se referir as maneiras como o sentido (significado) serve, em
circunstancias particulares, para estabelecer e sustentar relacdes de poder que
sdo sistematicamente assimétricas — que eu chamarei de “relagdes de
dominag¢do”. Ideologia, falando de uma maneira mais ampla, é sentido a
servi¢o do poder (Thompson, 1995, p. 15-16, grifos do autor).

E esta segunda percepcéo — critica e negativa — que situa as investigacoes realizadas no
ambito da ADC, que busca compreender como 0s modos de operacdo da ideologia propostos

por Thompson (1995), apresentados no Quadro 3, sdo materializados em textos.
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Quadro 3 - Modos de operacéo da ideologia

Modo de operacéo

Estratégias de construgéo simbolica

Legitimacdo: relacbes de
apresentadas como legitimas

dominacéo

Racionalizacdo: raciocinio construido para mostrar que
determinadas relacdes precisam ser aceitas.
Universalizacdo: interesses individuais apresentados como
interesses coletivos.

Dissimulacdo: relagdes de dominagdo que se
apresentam de modos ocultos e/ou obscuros

Narrativizacdo: em uma narragcdo o presente é apresentado
como algo que vem de uma tradicdo e, por isso, é aceitavel.
Deslocamento: termos bons e ruins utilizados para se referir a
pessoas especificas sdo utilizados com outras pessoas em
situacBes e contextos diferentes, transferindo os sentidos
positivos ou negativos para essas novas pessoas.

Eufemizacdo: descri¢cdes com valorizacdo positiva.

Tropo: uso de figuras de linguagem e as mais comuns sdo:
sinédoque, metafora e metonimia.

Unificacdo: relacbes de dominacdo
sustentadas pela ideia de unidade entre as/os
sujeitas/os

Estandardizacdo: formas simbolicas que ndo levam em
consideracdo o contexto no qual sdo inseridas. EX.: uma
linguagem padronizada que ndo considera as diferengas sociais
e linguisticas.

Simbolizagdo da unidade: a construcdo de
unidade/identidade que visa a identificacdo coletiva.

uma

Fragmentacdo: relacbes de dominagdo
mantidas através da segmentacdo de grupos
dominados que representam uma ameaca aos
grupos dominantes

Diferenciacéo: énfase nas diferencas entre 0s grupos.
Expurgo do outro: a construgdo de algo/alguém como um
inimigo social.

Reificacdo:  relacbes de
temporaria  apresentadas
permanente e atemporal

dominacéo
como algo

Naturalizacéo: situacBes que se apresentam como naturais.
Eternalizagéo: situagdes apresentadas como permanentes e
imutaveis.

Nominalizac&o: acBes e/ou sujeitas/os transformadas/os em um
nome.

Passivizacao: verbos colocados na voz passiva.

sujeitas/os.

A naturalizacdo, a nominalizagdo e a passivizagdo funcionam como um apagamento da historia e/ou das/os

Fonte: Thompson,1995.

Como podemos perceber, para Thompson (1995), os sistemas simbolicos (os textos em

diferentes semioses — oral, escrito, imagético etc.) estdo diretamente relacionados com as

relacdes de poder, uma vez que mobilizam sentidos distintos, a depender das circunstancias. Da

mesma forma, para a ADC, esses sistemas simbolicos se apresentam como formas de agir no

mundo e sobre ele (Chouliaraki; Fairclough,1999). Exatamente por isso a analise dos textos,

especialmente dos pressupostos gue o sustentam, constitui-se como um aparato importante para

0 estudo das maneiras como o poder, a dominancia e a iniquidade séo ativados, inteirados,

legitimados e/ou contestados em nossas praticas linguageiras cotidiana (van Dijk, 2001).
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2.1.2 Discurso e mudanca social

Tomando como base o Realismo Critico e sua perspectiva transformacional, a ADC
compreende que os discursos, a medida em que sdo aceitos ou rejeitados, possuem efeitos nas
praticas sociais. Por isso, Fairclough (2016) prop6e uma mudanca na ordem do discurso e ndo
necessariamente nos eventos discursivos. Para o autor, este € um ponto importante quando se
almeja uma mudanga social, pois a desarticulagdo ou rearticulagdo das configuragOes
discursivas existentes ndo implicam invariavelmente em mudanca social, mas sdo um indicio
de que algum tipo de mudanca esta acontecendo. Nas palavras do autor, uma fragmentacao das
ordens do discurso € “uma dimensdo discursiva de uma fragmentacdo na ordem social”
(Fairclough, 2016, p. 283).

Nesse sentido, Fairclough (1992) aponta que as mudancas discursivas estdo relacionadas
as direcdes mais gerais de mudanca social e cultural como, por exemplo, a dialética entre
colonizacdo/apropriacéo e globalizacdo/localizacdo. Por isso, consideramos importante analisar
essas tendéncias nas mudancas discursivas, pois elas nos proporcionam meios para
identificarmos, em alguma medida, padrGes nesses processos complexos e, muitas vezes,
contraditérios do discurso na contemporaneidade. Um exemplo € como as narrativas que
fundamentam o capitalismo neoliberal (que modifica os papéis exercidos pelos sujeitos
socialmente forjados sob a I6gica da mercantilizacdo) tém naturalizado uma visdo mercantil da
educacéo, principalmente, na esfera privada. E comum nos depararmos com contradigdes entre
consumidores e clientes no ambito educacional, remetendo a ideia de que a/o estudante vai a
escola para comprar um produto ou servico ou, ainda, um diploma e ndo para vivenciar um
processo de formacao (Street, 2014).

A ADC, conforme apresentamos até aqui, para dar conta dessa relacdo dialética entre
discursos e estrutura social, mobiliza pressupostos tedricos trazidos das Ciéncias Sociais, como
0s conceitos de ideologia e hegemonia, que remetem, respectivamente, a Thompson (2011) e
Gramsci (1971). O conceito de praticas sociais reverbera Harvey (1996), assim como a nogao
de estrutura social advém de Giddens (1997). Foucault (1996), por sua vez, tem grande
influéncia nas nocGes de discurso e de poder adotadas na ADC. Todas essas categorias
analiticas evidenciam que a ADC parte de um problema social sustentado e naturalizado por
discursos ideoldgicos e hegemonicos para, em seguida, fazer uma andlise critica e reflexiva
sobre um determinado objeto de estudo, visando uma mudanga discursiva e consequentemente

social.
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Conforme Fairclough (2001) explica, “a mudanga envolve formas de transgressdo, o
cruzamento de fronteiras, tais como a reunido de convencdes existentes em novas combinacdes,
ou a sua exploragdo em situacOes que geralmente as proibem” (Fairclough 2001, p. 133). Nessa
perspectiva, uma mudanca discursiva pode ter grandes efeitos nas relagdes sociais, sendo capaz
de tornar-se “uma aliada na promog¢do de mudangas ou na manutencdo do status quo” (Lima,
2001, p. 169). Nesse sentido, a ADC se consolida como um modelo tedrico-metodologico que
nos permite analisar o discurso como parte das praticas politicas e ideoldgicas historicamente
situadas em préticas sociais, com o objetivo de desvelar as ideologias que subjazem essas
praticas e, dessa forma, contribuir para a promocdo da mudanca e da transformacao social
(Fairclough, 2016). Diante dessa percepcao, Fairclough (2003) propde que o discurso figura de
trés maneiras nas praticas sociais: i) como modos de (inter)agir; ii) como modos de representar;
e iif) como modos de se identificar. Cada uma dessas maneiras correlaciona-se a um
determinado significado do discurso: i) acional; ii) representacional; e iii) identificacional,

respectivamente. Vejamos, a seguir, cada um desses significados de forma mais detalhada.

2.1.3 Os significados do discurso

A proposta de andlise linguistico-textual delineada no ambito da ADC faircloughiana
orienta-se pela visdo multifuncional da linguagem proposta pela Linguistica Sistémico
Funcional (Halliday, 2014), doravante LSF. Essa perspectiva tedrica percebe a linguagem como
um sistema aberto a mudancas socialmente orientadas e busca compreender e descrever a
linguagem em seu funcionamento, como um sistema de comunicagao e ndo simplesmente como
um sistema de regras desvinculadas do contexto social. Nessa perspectiva, o termo sistémico
refere-se ao sistema da lingua e o termo funcional remete as funcdes que ela desempenha e que
produz significados. Assim, para estudar a lingua em uso, a LSF usa como objeto de analise os
textos, considerando-o0s como unidades seméanticas que constroem significados a partir de dois
niveis de contexto: i) o contexto da cultura, que abrange todos os significados possiveis dentro
de uma cultura especifica; ii) o contexto da situacdo, as condi¢fes imediatas onde a interacao
se da, isto €, que instancia a producao linguistica.

Ao assumir a linguagem como uma rede sistémica que possibilita ao falante diferentes
possibilidade de uso, a LSF propde que ela é constituida por trés metafuncbes fundamentais: i)

a metafuncdo ideacional; i) a metafuncédo interpessoal; iii) a metafuncdo textual. A funcéo
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ideacional representa ou constréi os significados da experiéncia exterior com a experiéncia
interior por meio do sistema de transitividade verbal. A funcdo interpessoal representa a
interacdo entre as/os participantes da situagdo comunicativa por meio dos sistemas de modo e
modalidade verbal. Por Gltimo, a fungdo textual relaciona-se ao fluxo de informagdes e organiza
as estruturas em sistemas tematicos de forma coerente e linear.

Na ADC, Fairclough (2016) recontextualiza a proposta multifuncional da LSF,
recomendando que a metafuncdo interpessoal fosse separada em duas funcgdes distintas: a
funcédo identitaria e a funcdo relacional. A primeira “relaciona-se aos modos pelos quais as
identidades sociais sao estabelecidas no discurso” (Fairclough, 2016, p. 96), enquanto a segunda
remete a “como as relagdes sociais entre os participantes do discurso sdo representadas e
negociadas” (Fairclough, 2016, p. 96). Posteriormente, Fairclough (2003) rearticula as
macrofuncgdes para operacionalizar o que ele chama de significados do discurso: i) significado
acional; ii) significado representacional e iii) significado identificacional. Na Figura 1, podemos

acompanhar esse percurso de recontextualizacao.

Figura 1 - Recontextualizagdo da LSF na ADC

LSF ADC ADC
Halliday (1991) Fairclough (1992) Fairclough (2003)
F. Ideacional F. Ideacional 5. Representacional

F. Interpessoal \ F. Indentitaria 5. Identificacional
F. Relacional :
F. Textual F. Textual S. Acional

Fonte: Resende; Ramalho, 2011, p. 61.

O significado acional, conforme Fairclough (2003) explica, considera o discurso “como
modo de (inter)acdo em eventos sociais” (Resende; Ramalho, 2006, p.60) e esta relacionado
aos géneros discursivos do texto em diferentes relagdes com e sobre outras pessoas, isto é, 0
significado acional implica agdes e interacdes que contribuem para a manutencao de relagdes
assimétricas de poder e controle social.

O significado representacional considera o discurso como representacdo, por isso se
relaciona com o lugar que a/o sujeita/o ocupa no mundo, seus interesses particulares e como
ela/e representa o que V&, incluindo a lexicalizacdo do discurso (Fairclough, 2003). Em outras
palavras, esse significado considera os discursos como maneiras particulares de representagdo

de pontos de vida e de aspectos do mundo.
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O significado identificacional considera o discurso como identificacdo e relaciona-se
aos estilos que, por sua vez, relacionam-se as identidades discursivas, construidas em uma
relacdo dialética entre acdo e estrutura social, ou seja, essa relacdo ndo € unidirecional, uma vez
que na interagéo as/os sujeitas/os atuam no mundo podendo agir sobre ele e suscitar mudancas
nas praticas sociais. Paraa ADC, é por meio dos estilos que a/o sujeita/o estabelece uma relacéo
de pertencimento com grupos diversos, como uma relacdo dialética entre os significados,
construindo modos diferentes de ser e de estar no mundo. Logo, as identidades, vistas como um
processo relacional e marcadas pela diferenca, sdo produzidas, também, no e pelo discurso e
reafirmadas nas praticas sociais, associadas aos sistemas de representacdo. Daremos mais

atencdo a essa interrelacdo na proxima secao.

2.2 SITUANDO AS IDENTIDADES NA POS-MODERNIDADE

Sd0 muitos os pensadores contemporaneos que tém se debrucado sobre o estudo e a
compreensdo da construcao das identidades na conjuntura social que vem se estabelecendo ao
longo das ultimas décadas. Chamada por alguns de modernidade tardia ou posterior (Giddens,
1991), mas também conhecida como globalizacao (Hall, 2003), modernidade liquida (Bauman,
2001), dentre outras formas, essa conjuntura é caracterizada pelas constantes mudancas nas
ordens econdmicas, politicas e sociais, 0 que acaba desestabilizando as ordens identitarias
hegemonizadas e fragmentando as identidades que, até entdo, eram tomadas como unificadas e
estaveis (Hall, 2006).

No ambito da Sociologia, destacamos o pensamento de Giddens (2003), que discorre
sobre como a contemporaneidade reflete e se relaciona com a construcdo das nossas
identidades, tecendo consideracdes sobre as transformacdes referentes ao conceito de
identidade. De maneira analitica, critica e consistente, Giddens (2003) reflete sobre o cultivo
crescente das potencialidades individuais que hd na sociedade contemporanea, que ocorre
simultaneamente a um aumento do empobrecimento moral dos/as sujeitos/as. Esse é, para ele,
o carater paradoxal desta modernidade tardia, que revela suas facetas, muitas vezes, de forma
contraditdria, acentuando a crise das identidades, que se tornam cada vez mais instaveis e
flexiveis.

Situado no dominio dos Estudos Culturais, Hall (2003) segue uma concepcao
semelhante a de Giddens (2003). Para ele, o processo de globalizacdo acentuou o que

chamamaos de descentramento da/o sujeita/o moderna/o. Tal descentramento é consequéncia de
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uma série de rupturas nos discursos do conhecimento moderno que impactaram a teoria social
e as ciéncias humanas e levaram ao descentramento final do sujeito cartesiano, fazendo com
que as identidades, antes entendidas como fixas e permanentes, passassem a ser consideradas
como celebragdes maveis, definidas historicamente, temporarias e maltiplas, construidas no

processo de representacdo (Hall, 2006). Para essa concep¢éo,

[...] o sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que nao sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de
nos héa identidades contraditorias, empurrando em diferentes direcGes, de tal
modo que nossas identificagdes estdo sendo continuamente deslocadas [...].
A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com cada
uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos temporariamente (Hall,
2006, p. 13)

Essas concepcdes se contrapdem a qualquer pretensdo essencialista e enrijecedora que
se poderia ter acerca das identidades. Aqui, elas passam a ser assumidas como processos
culturais, configuradas no seio das préaticas sociais, de modo que elas sdo sempre relacionais e
dependem daquilo que esta fora delas, do que lhes falta, da diferenca. Identidade e diferenca
nédo estdo necessariamente em oposi¢do, mas sédo codependentes, uma vez que uma precisa da
outra para se estabelecer. Conforme Silva (2000) explica, tanto as identidades quanto as
diferencas nos sdo impostas socialmente por meio das relacdes de poder, por isso sao
constantemente hierarquizadas e disputadas nos recursos materiais e simbdlicos da sociedade,
motivo pelo qual o processo de construgdo identitaria oscila entre dois movimentos: a fixagdo

e a subversdo. Borges (2018) faz aluséo a esses movimentos ao apontar que,

[n]esse jogo de poder, dois movimentos atuam no processo de producdo de
identidades: de um lado, temos as posi¢des hegemdnicas, que buscam fixar as
identidades com o objetivo de criar parametros em relagdo aos quais as outras
identidades deverdo ser avaliadas e hierarquizadas; de outro, temos
movimentos que questionam e buscam subverter as identidades estabilizadas,
contrapondo-se as tendéncias que essencializam as mesmas (Borges, 2018, p.
93-94).

Nesse processo, ao nos relacionarmos com diferentes grupos sociais, estabelecemos
relacdes de pertencimento que nos levam a nos identificarmos de alguma forma com eles. Ao
mesmo tempo, nos diferenciamos de outros grupos sociais para nos firmamos enquanto
sujeitos/as e atores sociais (Andrade, 2000). Dessa forma, “a identidade ¢ sempre a resultante

da identificacdo imposta pelos outros e da que o grupo ou o individuo afirma por si mesmo”
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(Cuche, 1999, p. 197), sobretudo, por meio de concessdes ou meios ideoldgicos articulados nos
discursos. Dessa forma,

Na disputa pela identidade estd envolvida uma disputa mais ampla por
recursos simbdlicos e materiais da sociedade. A afirmacdo da identidade e a
enunciacdo da diferenca traduzem o desejo dos diferentes grupos sociais,
assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado aos bens sociais.
A identidade e a diferenca estdo, pois, em estreita conexdo com relagdes de
poder. O poder de definir a identidade e de marcar a diferenca ndo pode ser
separado das relacBes mais amplas de poder. A identidade e a diferenca ndo
séo, nunca, inocentes (Silva, 2000. p.81).

A identidade dos/as sujeitos/as, assim, é aquilo que os/as distingue do outro dentro de
hegemonias e lutas hegemonicas, implicando, paradoxalmente, uma dualidade: a identidade
pessoal e a identidade social, embora estas estejam em uma relacdo dialética. Essa dualidade é
intrinseca ao carater da identidade, uma vez que a identidade pessoal precisa ser vista,
reconhecida e reafirmada pelo outro, com énfase para o fato de que esse processo ndo ocorre
de forma linear ou estavel, pelo contrario, € um processo complexo e dindmico, se
considerarmos que € um processo construido socialmente. Logo, um/a sujeito/a pode
simplesmente ndo aceitar a identificacdo que lhe é imposta e se definir de outra forma.

H4, no entanto, uma certa influéncia da identidade social na identidade pessoal. Tajfel
(1978), concebe a identidade social como um papel social, isto €, um valor atribuido pelo grupo
social ao/a sujeito/a, destacando esse processo de construcdo da identidade social como um
processo dinamico e de interacdo entre as caracteristicas individuais e as organizacdes sociais,
constituindo o contexto social. E nesse sentido que Giddens (1997) considera as identidades
como algo robusto e fragil. Fragil porque a continuidade da sua narrativa é de sua
responsabilidade em meio a muitas outras narrativas que podem ser contadas; robusto porque
as identidades sdo capazes de resistir as tensfes presentes no meio social em que o/a sujeito/a
frequenta.

Entendemos, portanto, a interacao social como parte fundamental para a construcao das
identidades, colocando-as como uma negociagao permanente entre o/a sujeito/a e aqueles que
o/a rodeiam, um processo de acordo e desacordo entre 0 ‘eu’ e 0 ‘outro’. A identidade social é,
dessa forma, algo mutavel e efémero, enraizada, sobretudo, na identidade individual, enquanto
a identidade pessoal é a maneira como eu me identifico. Em outras palavras, a identidade social
€ como 0 outro me Vé e eu aceito, assumo e exergo esse papel socialmente ou néo.

Quando falamos sobre identidades sociais, é importante também considerarmos o
aspecto profissional que esta imbricado nessas configuracoes, especialmente em um trabalho

que aborda as identidades docentes. Habermas (1987), ao referir-se ao processo de construcéo
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das identidades, destaca dois sistemas estruturantes delas: a atividade instrumental (trabalho) e
a atividade comunicacional (interagdo), os quais séo fundamentais para a construcao do que ele
chama de identidade profissional, um conjunto de caracteristicas e comportamentos
incorporados, assumidos e partilnados pelo/a sujeito/a em um contexto profissional. Trata-se,
portanto, de um cédigo interno partilhado por meio da interacdo e construido na experiéncia e
nos acordos e desacordos da pratica profissional entre a identidade social, que € imposta, e a
identidade individual, interiorizada pela/o sujeita/o. E, assim, uma identidade coletiva,
condicionada por fatores historicos e culturais, reforcando um sentimento de pertencimento que
possibilita as/aos sujeitas/os uma representacdo social mais eficiente e favoravel no ambiente
de trabalho.

Ao reconhecermos as identidades como uma construcdo social e evidenciar que elas
estdo em constante processo de reconstrucdo, devido as muitas transformacgdes da sociedade
(cultura, valores, principios, saberes, entre outros), perpassando temas como igualdade e
diferenca, individual e social, local e global, entre outros, estamos, conseguentemente,
reconhecendo que as identidades das/os sujeitas/os, sejam elas individuais ou coletivas, estdo
constantemente sendo reconfiguradas no seio das relaces de poder, das lutas hegemonicas e
das ideologias que se estabelecem em nossa sociedade. Nesse processo, a linguagem tem um

papel fundamental, conforme veremos na préxima secéo.

2.2.1 Os processos de identificacdo a luz de uma perspectiva discursiva critica

Ao reconhecer a relevancia dos aspectos discursivos para o processo de configuracéo
das identidades, Hall (2006) opta por investigar a questdo da identificacdo, que enfatiza os
processos de subjetivacdo e a politica de exclusdo que isso pode causar. Essa abordagem
discursiva das identidades entende a identificagdo sempre como uma construcdo, nunca como
um produto. Trata-se de um processo que da ao individuo a possibilidade de sustentar ou

abandonar suas identidades.

Uma vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito é
interpelado ou representado, a identificacdo ndo é automatica, mas pode ser
ganhada ou perdida. Ela se tornou politizada. Esse processo &, as vezes,
descrito como constituindo uma mudanca de uma politica de identidade (de
classe) para uma politica de diferenca (Hall, 2003, p. 21).

Sob essa Otica, a linguagem exerce efeitos sobre como nossas identidades sdo

configuradas, pois a resposta a questdo “quem somos n6s?” (identidades) e, consequentemente,
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a pergunta “quem ndo podemos ser?” (diferenga) séo dadas no seio dos eventos discursivos dos
quais fazemos parte. Assim sendo, a configuracdo identitaria se da sempre em meio aos
processos simbolicos que constroem significa¢fes sociais. Por conta disso, Silva (2000) explica
que a distincdo entre identidade e diferengca € estabelecida por meio dos processos de
diferenciacdo, que se concretizam por meio de operagfes como inclusdo e exclusdo (“estes
pertencem, aqueles ndo”), demarcacao de fronteiras (“nos” ¢ “eles”), classificacdo (“bons e
maus”; “puros ¢ impuros”) e normalizacdo (“normais” versus “anormais”). Essas operacoes
séo todas semanticas e articuladas por meio dos discursos.

Quando falamos em processos de identificagdo no ambito dos estudos criticos do
discurso, precisamos considerar como esses processos sao inculcados nos estilos, ou seja, nas
maneiras como os individuos se identificam por meio dos textos (Fairclough, 2003). Por conta
disso, o estudo dos processos de identificacdo foca na investigacdo dos significados
identificacionais. Entretanto, coadunando com a proposta de Resende (2017), entendemos ser
impossivel distinguir os significados representacionais dos identificacionais nesse processo,
pois ambos, a nosso ver, atuam em consonancia nas configuracdes identitarias dos individuos.

Sobre discursos e estilos, em sua estreita relacdo, podemos pesar em uma forca
centripeta e uma forga centrifuga na construgdo discursiva da identidade: uma
forca centripeta, isto €, voltada para dentro, atuando na constru¢ao do ‘eu’
com base em multiplos significados, ou seja, nos discursos com que nos
identificamos, e uma forca centrifuga, para fora, atuando na dispersao do ‘eu’
em varias diregdes, em movimentos semioticos texturizados. O balango entre
essas forgas exige um esforgo de coesdo e coeréncias, na construcao do que se
aspira ser, e isso deixa tracos que podem ser analisados em textos. E evidente
gue a questdo da identidade ndo se restringe ao discurso, e sustentar que
identidades sejam simplesmente discursivas seria minimizar a complexidade
dos processos identificacionais. Por isso, prefiro manter discursos e estilos
teoricamente ligados, para manter em foco que a identificacdo discursiva ndo
se confunde com a identidade como conceito mais amplo, e que, quando se
trata de discutir identificacdo em analise do discurso, o que estd em questdo é
a analise do quanto nos vinculamos, em textos, a discursos particulares
(Resende, 2017, p. 25)

Entretanto, é importante destacar que a questdo da identidade ndo esta restrita apenas ao
momento discursivo, pois relaciona-se, também, aos outros momentos que constituem as
praticas sociais. Nesse sentido, precisamos considerar também os aspectos ndo discursivos que
caracterizam esses processos, como 0 poder que as estruturas e as instituicdes possuem para
constranger esse processo. Para isso, no @mbito do presente trabalho, buscaremos estabelecer
um dialogo proficuo com a leitura que Castells (2018) propde sobre as identidades coletivas
nas sociedades em rede. Pensando essas identidades como processos de construcao de atributos

culturais interrelacionados, ou seja, como “fonte de significado e experiéncia de um povo”
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(Castells, 2018, p. 54), sempre marcado pelas relagdes de poder. Castells (2018) propde trés
formas de se refletir sobre elas:

Identidade legitimadora: introduzida pelas instituicdes dominantes da
sociedade no intuito de expandir e racionalizar sua dominacéo em relagdo aos
atores sociais, tema esse que esta no cerne da teoria de autoridade e dominacéo
de Sennett, e se aplica a diversas teorias do nacionalismo.

Identidades de resisténcia: criada por atores que se encontram em
posicdes/condi¢bes desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela l6gica da
dominacdo, construindo, assim, trincheiras de resisténcia e sobrevivéncia com
base em principios diferentes dos que permeiam as instituicdes da sociedade,
ou mesmo opostos a estes ultimos, conforme propde Calhoun ao explicar o
surgimento da politica de identidade.

Identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de qualquer tipo
de material cultural ao seu alcance, constroem uma nova identidade capaz de
redefinir sua posicéo na sociedade e, ao fazé-lo, de buscar a transformacéo de
toda a estrutura social. Esse é o caso, por exemplo, do feminismo que
abandona as trincheiras de resisténcia da identidade e dos direitos da mulher
para fazer frente ao patriarcalismo, a familia patriarcal e, assim, & toda a
estrutura de producdo, reproducgdo, sexualidade e personalidade sobre a qual
as sociedades historicamente se estabeleceram (Castells, 2018, p.54)

Segundo Castells (2018), cada um desses processos de construcgdo de identidades produz
um resultado distinto. A identidade legitimadora constitui a sociedade civil (instituicdes
sociais); as identidades de resisténcias constituem as comunidades (como formas de
resisténcias coletivas) e a identidade de projeto constitui as/os sujeitas/os (atores sociais
coletivos que ndo sO resistem as ameacas as suas identidades, mas comprometem-se com a
transformacdo social). Esses processos, conforme o proprio Castells (2018) explica, sdo
dindmicos, de modo que uma identidade de resisténcia pode se tornar legitimadora caso o grupo
social que a possui passe a assumir posicdes de dominacdo na sociedade. Esse dinamismo é
determinado por quem constroi a identidade coletiva e com que finalidade, considerando os
limites dos constrangimentos impostos pelas estruturas sociais e das relagcdes espago-temporais
nas relacdes de poder.

A mudanca social, neste caso, ocorre por meio de uma mobilizacdo de simbolos
culturais (movimentos sociais) sobre a propria cultura, uma forma de resisténcia que desenvolve
suas potencialidades para a construcdo de novas identidades (identidades de projeto) na
sociedade em rede. Conforme é possivel perceber, as identidades sdo sempre configuradas no
interior das relagBes de poder, articuladas aos discursos e aos sistemas simbolicos e produtos
da diferenca e da exclusdo (Hall, 2014). No entanto, por meio da negociacéo dos significados
(Castells, 2018) e do sistema de reflexividade (Giddens, 1991) ¢é possivel (re)construir e/ou

vislumbrar uma transformac&o, tanto no nivel pessoal quanto no nivel profissional, em um
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processo dindmico e continuo que depende de fatores internos e externos historicamente
situados.

Nesse sentido, Castells (2018) diferencia identidades de papeis sociais, pois enquanto
as identidades produzem significados, os papeis sociais desempenham fun¢ées. Essa distin¢do
e as formas apresentadas por ele para pensarmos as identidades € fundamental para esta
pesquisa, uma vez que analisaremos as identidades discursivas das/os professoras/es no
contexto das suas praticas, buscando compreender como estas reverberam nas préaticas de
multiletramentos desenvolvidas nas salas de aula e de que maneira essas reconfiguracoes

identitarias podem ser lidas a luz das propostas do autor.

2.3 (MULTI)LETRAMENTOS: PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA E DE PRODUCAO

Se 0s aspectos discursivos dos processos de configuracdo identitaria estdo fortemente
vinculados aos significados representacionais e identificacionais do discurso, 0s
(multi)letramentos, assumidos a partir de uma perspectiva critica, nos remete aos significados
acionais do discurso. 1sso ocorre porque o texto, assim como os atores sociais, também possui
agéncia (Magalhdes, 2017), podendo ser estudado a partir do seu protagonismo e do poder de
sua agéncia em nossas praticas cotidianas, a fim de compreender como eles produzem sentidos,
circulam e impactam socialmente. Por isso, decidimos investigar como as identidades docentes,
configuradas discursivamente pelas/os professoras/es participantes da pesquisa, reverberam nas
praticas cotidianas de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa a partir das préaticas de
(multi)letramentos desenvolvidas em sala de aula.

A nocdo de letramento (literacy) surge no trabalho de especialistas da area da Educacdo
e dos Estudos Linguisticos, na segunda metade da década de 1980, a partir de uma ampliacédo
progressiva do conceito de alfabetizacdo. Nesse contexto, as/os estudiosas/os reconheciam a
necessidade de se pensar 0s aspectos da leitura e da escrita que estavam para além do mero ato
de codificacdo e decodificacdo do sistema linguistico (alfabetizacdo), isto €, os aspectos
politicos e sociais envolvidos nos usos da escrita. Essas percepcdes levaram Street (2014) a
propor a distin¢do entre dois modelos de letramento: o0 auténomo e o ideoldgico.

O modelo autdbnomo é aquele centrado no sujeito, mais especificamente na sua
capacidade cognitiva, “expressdes comuns como ‘grau de letramento’, ‘nivel de letramento’,
ou ‘baixo letramento’ revelam essa concep¢do auténoma” (Street, 2014, p. 9). E uma

perspectiva mais individualizada e focada no texto escrito e se baseia na compreensao de que 0
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letramento ocorre por meio de uma linguagem descontextualizada e de forma autbnoma (Street,
2014). De acordo com Moita Lopes (1998), esse modelo de letramento separa a linguagem de
seu contexto sdcio-histdrico, anulando a vida social das/os sujeitas/os, como se esse aspecto
néo fosse relevante para os processos de letramento.

No aspecto metodoldgico, as préaticas escolares de letramento que se fundamentam no
modelo autbnomo tendem a considerar as atividades de leitura e producdo como individuais,
psicoldgicas, neutras e universais, independentes dos determinantes culturais e das estruturas
de poder que as configuram no contexto social. Dentro do paradigma da autonomia, a
abordagem dos usos da escrita frequentemente examina aspectos caracteristicos do modelo,
cujos principios postulam a separacdo estanque entre oralidade e escrita, fomentando muitos
mitos sobre os poderes da escrita em detrimento do oralidade.

O modelo ideolodgico, por sua vez, compreende as praticas de leitura e producdo como
“produtos da cultura, da histdria e dos discursos” (Street, 2014, p. 9). Apresenta, assim, uma
dimensédo social, caracterizando os letramentos como préaticas culturalmente determinadas,
situadas em contextos sociais e culturais especificos com acdo politica e potencial de promover
mudancas sociais. Nesse sentido, 0s letramentos passam a ser encarados como préaticas que
podem contribuir para o desvelamento de ideologias e para a reflex&o sobre as estruturas de
poder de uma sociedade, possibilitando uma maior criticidade aos individuos. Nesse sentido,
os letramentos podem ser definidos como “[...] préticas e eventos relacionados com uso, funcéo
e impacto social da escrita” (Kleiman, 1998, p. 181).

Nessa conjuntura, ha a percepcdo de que o letramento esta imbricado nas atividades
diérias das/os estudantes, sendo exercitado em diferentes locais e de diferentes maneiras, ou
seja, o texto faz parte das vivéncias das/os alunas/os dentro e fora da escola, pois, antes mesmo
de ingressar no ambiente escolar, a crianca experimenta diferentes préaticas de letramento, que
ndo podem ser ignoradas. Assim, no modelo ideoldgico de letramento, a escola se configura
como uma agéncia de letramentos sociais, devendo promover atividades que propiciem o
contato das/dos jovens com praticas de letramento, tanto de natureza institucional quanto de
carater local, contribuindo para a ampliacdo e fortalecimento da competéncia discursiva
delas/es.

Essa percepcdo langa as bases para o desenvolvimento dos Novos Estudos do
Letramento, que focam em estudos criticos e reflexivos sobre os letramentos, levando em
consideracdo aspectos sociais, politicos, econémicos, culturais e situacionais da vida dos

sujeitos (Gee, 1991; Street, 2014). Os letramentos, assim, passam a ser encarados como
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conjuntos de préticas sociais que articulam valores, atitudes, sentimentos, relacdes sociais etc.
e que definem as relagdes de poder que podem/sdo estabelecidas. Nessa logica, eles passam a
ser encarados como heterogéneos e multiplos, variando de acordo com o tempo e com 0 espaco.
Nesse movimento, o conceito de letramento para a ser plural: letramentoS (Soares, 2002). Para
Rojo (2009), esses letramentos variam de acordo com a cultura, ou até dentro de uma mesma
cultura, por isso as praticas sociais sdo tao diferentes, pois considera-se que 0s contextos sociais
dos quais essas praticas emergem sdo também diversos e 0s atores sociais assumem
comportamentos de acordo com 0 espaco e a sua realidade, tornando significativa a sua
vivéncia.

Diante dessa percepg¢do, torna-se possivel falar sobre letramentos criticos, entendendo
que estes envolvem a anélise e a critica da relagdo entre textos, linguagem, poder, ideologias e
praticas sociais. Os letramentos criticos

incluem uma consciéncia de como, porgue e segundo os interesses de quem
textos particulares podem funcionar. Ensinar letramento critico, assim,
encoraja o desenvolvimento de posi¢es e praticas de leitura alternativas para
questionar e criticar textos e suas formacdes sociais e assungdes sociais
afiliadas. Também pressupde desenvolver estratégias para se falar sobre,
reescrever e contestar textos da vida cotidiana (Luke; Freebody, 1997, p. 218).

Enquanto agente ativo no processo de ensino-aprendizagem, por meio do letramento
critico, as/os estudantes constroem significados, estabelecendo uma relacdo entre o que
aprendem na escola e o contexto social no qual estdo inseridas/os. Desse modo, ddo sentido e
significado aos discursos que as/os interpelam e, consequentemente, as/os constituem nas
diferentes relacbes de poder, possibilitando novas representacdes sociais de suas identidades.
Além de possibilitar a percep¢do e o reconhecimento dos saberes outros — frequentemente
marginalizados -, construindo, por meio da negociacéo e da ressignificacdo, a aprendizagem e
a apreensdo de novos sentidos e significados. Nessa perspectiva, o desenvolvimento do
letramento critico na sala de aula promove a constituicdo de novos discursos e de novas

configuracOes identitarias.

2.3.1 A nocao de multiletramentos

O conceito de multiletramentos é um dos desdobramentos dos novos estudos dos

letramentos e surge quando um grupo de pesquisadoras/es, posteriormente conhecido como The

New London Group, propde a discusséo de duas facetas multi dos estudos sociais dos
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letramentos contemporaneos: a multiplicidade cultural das popula¢6es nos centros urbanos e a
multiplicidade de linguagens, semioses e midias decorrentes das novas tecnologias (Cope;
Kalantzis, 2000; Rojo; Moura, 2012). Em 1996, esse grupo publica A Pedagogy of
Multiliteracies: designing social futures, um manifesto que pregava a necessidade de uma
pedagogia dos multiletramentos e aponta que a escola precisava formar cidadaos capazes de
lidar com as novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TICS) em um mundo
globalizado (ROJO, 2012).

Para isso, a escola precisava educar considerando trés esferas da vida: a vida publica, a
vida privada e a vida produtiva do mundo do trabalho, “dando conta de seus fluxos
contemporaneos e das necessidades futuras que (se) impdem (Tilio, 2021, p.34). Para a
pedagogia dos multiletramentos, os significados dos textos nunca sdo ou estdo prontos, pelo
contrario, sdo disponibilizados por meio de uma (re)significacdo, de modo que nds podemos
construir o nosso proprio significado e ainda podemos ressignificar, reconhecendo elementos
que extrapolam o significado linguistico e incluindo elementos e significados hibridos (visual,
sonoro, gestual, espacial, multimodal etc.). Assim, a proposta da pedagogia dos

multiletramentos envolve

uma integracdo complexa de quatro fatores: o mundo das experiéncias e
significados dos alunos (prética situada/situated practice); a construcdo de
significados por parte dos alunos (instrucdo/overt instruction); a relacdo dos
significados aos seus contextos e finalidades sociais (postura critica/ critical
framing) e a recriagdo de significados em novos contextos (pratica
transformadora/transformed practice) (Tilio, 2021, p.34).

Esses quatro fatores acontecem de forma integrada. Rojo (2012) e Tilio (2021) preferem
chama-los de movimentos, justamente pela ideia de separacdo que a palavra fatores traz. Para
0s autores, todos esses movimentos sdo permeados por uma postura critica da/o educanda/o,
visando a construcao de uma prética transformadora. Nessa perspectiva, Rojo (2012) enfatiza a
necessidade de a/o estudante perceber as muitas linguagens, modos e semioses por meio das
quais os textos sdo construidos e desenvolverem capacidades necessarias para a compreensao e
producdo de cada uma dessas linguagens. A isso Rojo (2012) chama de multiletramentos, que
apontam ‘“para a multiplicidade e variedade das praticas letradas, valorizadas ou ndo nas
sociedades em geral” (Rojo, 2012, p.13).

Para Rojo (2012), os multiletramentos podem transgredir e subverter as relactes de
poder que sdo geralmente estabelecidas pela sociedade hegeménica, buscando o controle
unilateral da comunicagdo e, sobretudo, da informacao “tipica da modernidade, centralizada

pelos interesses do capital e das classes dominantes” (Rojo, 2012, p. 23). Nesse interim, esses
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novos e multiletramentos séo capazes de transformar as maneiras pelas quais ensinamos e
aprendemos, nos possibilitando uma agéncia muito maior, muito mais interativa e, sobretudo,

colaborativa. Segundo Lemke (2010), é necessario,

[...] pessoas que sabem as coisas que querem saber e pessoas gque sabem coisas
que sdo Uteis em praticas fora das escolas. [...] pessoas que sejam pelo menos
um pouco criticas e céticas quanto a informacao e aos pontos de vista e tenham
alguma ideia de como julgar suas convicgoes (Lemke, 2010, p. 28).

Assim sendo, a pedagogia dos multiletramentos surge como uma necessidade para a
formacéo de sujeitas/os funcionais (com capacidade técnica), criadoras/es de sentidos (capazes
de transformar ou ressignificar os discursos e sentidos), analistas criticas/os (capazes de
entender que tudo que é dito € histdrico e socialmente situado) e transformadoras/es (capazes

de usar o que aprenderam em diferentes contextos e com diferentes significados).

2.3.2 Os (multi)letramentos na BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) assume que as praticas de linguagem
possibilitam as/aos estudantes a ampliacdo de suas capacidades expressivas, ajudando-as/os a
entender e atuar no mundo. Nesse sentido, 0 documento preconiza que o componente Lingua
Portuguesa deve proporcionar experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos,
“de forma a possibilitar a participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (Brasil, 2017, 67-
68). Para além da cultura do impresso, ou da palavra escrita, que deve continuar tendo
centralidade na educacao escolar, o componente Lingua Portuguesa também precisa considerar
a cultura digital, os multiletramentos e 0s novos letramentos, entre outras denominacdes que
procuram designar novas praticas sociais e de linguagem (Brasil, 2017, p. 478).

Tais propostas se fundamentam na concepcao de que as/os alunas/os letradas/os devem
ser capazes de entender ndo somente o texto em si, mas as suas entrelinhas, de modo que elas/es
se tornem protagonistas de seus proprios conhecimentos. Para tanto, o ensino precisa
contemplar, em suas atividades cotidianas, as diversidades sociais no contexto em que as/os
estudantes se encontram inseridas/os, fomentando uma préatica cada vez mais critica, ética e
humanizadora; contemplar, portanto, o0 mundo das/os educandas/os (Freire, 1996). Nesse
sentido, € importante que os conteudos ministrados em sala de aula sejam ou estejam

relacionados, de alguma forma, com a realidade das/os estudantes e com o contexto social em
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que elas/es estdo inseridas/os, para que aquilo que esta sendo dito/ensinado pelas/os
professoras/es faga sentido para elas/es. Apenas assim a escola conseguird cumprir o papel de

[...] contribuir para a formagdo de jovens criticos e autbnomos, entendendo a
critica como a compreensédo informada dos fenémenos naturais e culturais, e
a autonomia como a capacidade de tomar decisbes fundamentadas e
responsaveis (Brasil, 2017. p.463).

A criticidade, assim, implica reconhecer que a linguagem € intrinseca das relacdes entre
os/as sujeitos/as nas diferentes praticas sociais, ndo podendo ser considerada, portanto, Unica
de um ambiente em particular; precisa ser entendida como uma préatica multipla, vivenciada em
diferentes contextos sociais (Street, 2007). Cabe a escola fazer essa correlacdo para que as/os
educandas/os percebam a ligacdo entre o que esta sendo ensinado e a realidade na qual elas/es
estdo inseridas/os. Essa visdo implica, consequentemente, a formacdo de novas/os
professoras/es, isto &, professoras/es cujas metodologias estejam voltadas para uma concepg¢éo
discursiva do processo de ensino-aprendizagem, no sentido de considerar e respeitar os diversos
saberes trazidos para a sala de aula, as diferentes leituras e interpretacdes que sdo possiveis de
serem feitas a partir da leitura de um texto, valorizando o “mundo” das/os educandas/os e suas
experiéncias de vida para além dos muros da escola.

Nesse cenario, valoriza-se as praticas situadas, o dialogo e as negociagdes de sentido
por meio das interacdes na sala de aula. Mendonga (2006) ressalta que “quando se trata do que
acontece numa sala de aula, ndo ha padrdes inflexiveis, modelos fixos; na verdade, recorre-se
a diversos caminhos teodrico-metodoldgicos para a conducdo do processo de ensino-
aprendizagem” (Mendonga, 2006, p. 200). Kleiman (2008) enfatiza a necessidade de a/o
profissional docente ser capaz de ir da pratica social para o ensino do contetido, permitindo
as/aos alunas/os inscreverem e demarcarem suas vozes e identidades nas atividades. Desse
modo, é importante que as/os professoras/es reconhecam a bagagem cultural das/os alunas/os,
pois quanto maior for esse reconhecimento “maiores serdo as probabilidades de ele ser capaz

de criar situagdes significativas de aprendizagem” (Kleiman, 2008, p.512).

2.3.3 Os (multi)letramentos e as identidades docentes

Ao relacionar os multiletramentos as identidades docentes, Kleiman (2006), faz uma
distingéo entre duas identidades discursivas: professor/a e agente de letramento. Para a autora,
ser agente de letramento significa estar engajado/a e ter agéncia social, no sentido proposto por

Archer (2000), de agéncia estratégica e coletiva. Requer “posicionamentos capazes de gerar
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acdes que contribuam para a mobilidade social do individuo” (Kleiman, 2006, p. 415). Na sala
de aula, esse posicionamento pode ser percebido em atividades propostas que levam as/os
alunas/os a construirem coletivamente o sentido de um texto, de forma que elas/es se sintam
participantes ativos na construgdo do conhecimento.

Ser professor, por outro lado, significa adotar um posicionamento que ndo visa a
transformac&o e emancipacao das/os educandas/os, pelo contrario, perpetua um sentimento de
subalternidade, de conformismo, que ndo resiste as ideologias dominantes. Na sala de aula,
esse/a professor/a, ndo enxerga a/os estudantes com potencial de transformacdo do contexto em
que vivem, isto é, suas praticas de leitura e producdo ndo contribuem para a emancipacgéo e
engajamento social. Partindo desse pressuposto, Kleiman (2006), propde o termo “agente de
letramento” que remete a uma agéncia humana sobre o outro, um agir autobnomo e, nesse
sentido, oposto a passividade.

Ser um agente de letramento, nessa perspectiva, € uma questdo politica de ndo
negligenciamento da diversidade presente na sala de aula, € assumir um compromisso que visa
mobilizar estrategicamente as/os educandas/os em prol de uma participacdo social ativa que
contribua “para a formagdo de sujeitos autbnomos, capazes de decidir qual a melhor agéo para
uma determinada situacdo, em vez de aplicar uma receita ou modelo aprendido a qualquer
situacdo” (Kleiman, 2006, p. 422). O/A professor/a agente de letramento €, portanto, o/a
professor/a que se empenha na elaboracdo e desenvolvimento de atividades de leitura e
producdo que possibilitem e contribuam significativamente para a formacao de leitores criticos.
Segundo a autora,

[agente de letramento] aponta para um novo conjunto de comportamentos e
capacidades; uma dedicagdo maior as ag¢Oes sociais mediadas pela leitura e
uma énfase menor no dominio de contetdos por parte do professor [...] a
possibilidade de liderar o planejamento, organizacdo e realizacdo de
atividades envolvendo o uso da escrita que interessem ao aluno e que tenham
alguma funcéo real na sua vida social (Kleiman, 2009, p. 25).

Essa perspectiva reconhece e evidencia a/o aluna/o como sujeita/o do seu préprio
conhecimento, o que torna o processo de ensino e aprendizagem muito mais significativo e
imbuido em uma constante reflexdo da praxis, indo de encontro ao que Freire (2014) chamou
de educacéo bancaria, o ensino baseado na concepc¢édo de que a/o aluna/o € um recipiente vazio
e que, por isso, o/a professor/a precisaria depositar conhecimento nesse recipiente. Essa
concepgdo de Freire é ratificada quando observamos professoras/es que sdo somente
transmissores de conteido, que ndo consideram o conhecimento de mundo da/o aluna/o e nem

0 contexto social a que ela/e pertence. S&o professoras/es que se contentam com aulas
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expositivas em que as/os alunas/os ndo participam ativamente da construgédo do conhecimento
na sala de aula, ¢ uma metodologia de ensino que acontece sem nenhum vinculo com a realidade
da/o aluna/o.

Kleiman (2007), ao discorrer sobre a agéncia do/a professor/a no processo de ensino e
aprendizagem, ratifica que essa agéncia articula “interesses partilhados, de organizar um grupo
ou comunidade para acéo coletiva, de auxiliar na tomada de decisdes sobre determinados cursos
de acdo e de interagir com outros agentes de forma estratégica” (Kleiman, 2007, p. 98). Nesse
sentido, o/a professor/a agente de letramento € aquele/a que estimula a participacdo das/os
alunas/os em diferentes préaticas sociais, considerando suas subjetividades e as/os concebendo
como seres heterogéneas/os.

Notamos que as duas identidades, apresentadas pela autora, sdo relacionais e situadas,
consideram a interacdo, o contexto e as relacoes de poder. No entanto, segundo Kleiman (2006),
ser professor/a, na perspectiva apresentada, é contribuir para a manutencdo do status quo em
vigor, visto que nédo cria condigdes para que a/o aluna/o perceba a pluralidade de vozes e as
ideologias presentes nos textos em diferentes contextos socais. Em contrapartida, ser agente de
letramento € mobilizar conhecimentos pertinentes a realidade das/os alunas/os, percebendo a
“linguagem como pratica social e como instrumento de poder” (Ramalho e Resende, 2011, p.

159).
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CAPITULO 3
ANALISE DOS DADOS: CONFIGURACOES IDENTITARIAS E
MULTILETRAMENTOS

Apresentaremos, neste capitulo, a analise linguistico-discursiva® dos dados por meio das
categorias observadas nos discursos dos/as professores/as participantes da pesquisa. Veremos
como essas categorias contribuem discursivamente para a construcao das identidades docentes
e como elas sdo mobilizadas para a legitimac&o dos discursos. E importante ressaltar que, para
os estudos criticos do discurso, perspectiva aqui adotada, o discurso ndo € neutro, por ser
investido de crencas, ideologias e posicionamentos especificos, por isso, ha, com frequéncia,
uma tentativa de legitimacdo de crencas, visando tornar o discurso valido e auténtico
socialmente.

Buscamos, na geracdo de dados, compreender como as identidades docentes sdo
configuradas discursivamente em torno de trés dominios distintos: (i) da representacdo
discursiva nos documentos oficiais da Educacdo Basica (BNCC Lingua Portuguesa e BNC-
Formacao); (ii) das representacdes discursivas que essas/es profissionais estabelecem com sua
profissdo; (iii) da representagdo dos discursos sobre multiletramentos nas diferentes
identidades, com as praticas de leitura e de producdo em sala de aula, e das relacdes que elas/es
estabelecem com suas proprias atuac6es. Nesse sentido, mapeamos repostas em torno do que é
ser professor/a, quem é o/a participante enquanto professor/a e como essas configuracoes
identitarias interferem nas praticas de leitura e producéo.

Vejamos, a seguir, os resultados que se destacaram em nossa analise.

3.1 AS IDENTIDADES DOCENTES CONFIGURADAS PELOS DOCUMENTOS OFICIAIS DA

EDUCACAO BASICA

Constituida como referéncia para a elaboracéo de curriculos nas instituicdes de ensino,
a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017), mobiliza discursos e campos
semanticos especificos quando trata das identidades docentes no processo de ensino-

aprendizagem. Do mesmo modo, fruto de um desdobramento da BNCC e pensando

5 Abordagem metodolégica que combina elementos da linguistica (que estuda a estrutura e o funcionamento da
linguagem) com elementos da analise do discurso (que investiga como a linguagem é usada para construir
significados e representar realidades sociais).
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especificamente a formacgdo de professoras/es, a Base Nacional Comum da Formacdo de
Professores na Educacdo Béasica — BNC-Formagdo (Brasil, 2019) prescreve uma matriz de
competéncias previstas para a formacao dessas/es profissionais. Competéncia, aqui, é entendida
como “organizadores de contetdos curriculares a serem trabalhados nas instituicdes de ensino”
(Brasil, 2018, p.41), evidenciando o carater tecnicista que € esperado do/a professor/a em
formacdo. Sob essa Gtica, e em tom impositivo, a BNC-Formacao estabelece um modelo de
professor/a almejado/a e, portanto, necessario/a para a melhoria da qualidade da educagéo.

Ao analisarmos esses documentos, é possivel perceber quais sdo as configuragdes
identitarias docentes validadas nas representacdes construidas (Quadro 4):

Quadro 4 - Representacdo das identidades docentes na BNCC e BNC-Formacéo

BNCC Campos semanticos mapeados
Sem agentividade
Instrumento essencial para Sem criticidade
a condugdo da atividade escolar Sem autonomia
Sem autoridade
BNC-Formagao Campos semanticos mapeados
Desqualificadas/os
Responsavel pela Despreparadas/os
P P Incompetentes

qualidade da educagdo Desatualizadas/os

Desvalorizadas/os
Fonte: Elaborado pela autora

Essas configuracOes, segundo Castells (2018), sdo denominadas de identidades
legitimadoras, pois referem-se as expectativas e normas de documentos dominantes no &mbito
da Educacdo Basica, materializando-se em discursos oficiais que visam a manutencdo e 0
controle das préaticas escolares. Ao longo de ambos os documentos, é evidente o tom prescritivo,
a visdo restrita e instrumental sobre a docéncia, considerando o processo de ensino-
aprendizagem ‘“como consequéncia de um suposto ensino com férmula inequivoca de
competéncia e adequagao” (Rodrigues et al, 2021, p.14). Sob essa perspectiva, apresentaremos,
nas secdes a seguir, como os sentidos em torno dessas representacdes sdo mobilizados e as

identidades docentes sdo configuradas discursivamente.
3.1.1 BNCC: o/a professor/a como instrumento da atividade escolar
Para fins da analise, selecionamos alguns excertos da BNCC (Brasil, 2017) que

exemplificam como a identidade do/a professor/a, engquanto instrumento essencial para a

conducdo das atividades escolares, € configurada no seio do documento.
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Excerto 1: BNCC

[Cabe ao/a professor/a] estar atento a diversidade dos alunos e aos seus
interesses e necessidades, visto que a diversidade é inerente ao conjunto dos
alunos, inclusive no que diz respeito as experiéncias que trazem para o
ambiente escolar e aos modos como aprendem (Brasil, 2017, p. 11).

Excerto 2: BNCC

[Cabe ao/a professor/a] selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos
didaticos e tecnoldgicos para apoiar o processo de ensinar e aprender (Brasil,
2017, p. 12).

Excerto 3: BNCC
[Cabe ao/a professor/a] conceber e pdr em pratica situacGes e procedimentos
para motivar e engajar os alunos nas aprendizagens (Brasil, 2017, p. 12).

Excerto 4: BNCC

[Cabe ao/a professor/a] selecionar e aplicar metodologias e estratégias
didatico-pedagbgicas diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a
contetdos complementares, se necessario, para trabalhar com as necessidades
de diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura de origem, suas
comunidades, seus grupos de socializagéo etc. (Brasil, 2017, p. 12).

Por meio dos excertos apresentados acima, € possivel perceber o perfil de professor/a
estabelecido pela BNCC, documento que influencia diretamente “as praticas curriculares nas
escolas e no ambito da formacdo de professores” (Galian; Silva, 2019, p. 526), conforme
veremos na andlise do documento da BNC-Formacao, na proxima secdo. Segundo Barretto

(2000), as representacdes docentes presentes nesses documentos,

refletem um ideéario que permeia mais amplamente a sociedade através das
suas instituigcdes e das forgas sociais que as animam, ideério esse que vai além
da interpretacdo particular, que fazem os segmentos no poder, de certos
principios e pressupostos educacionais. Vém, assim, tais orientacoes
constituir, elas préprias, testemunhos que cristalizam, através de determinada
versdo pedagdgica, certos valores socialmente compartilhados (Barretto,
2000, p.7).

Entendemos que esses ‘“testemunhos cristalizados” (Barretto, 2000) refletem nas
politicas publicas destinadas a Educacdo Basica contemporaneamente, denominadas de
neoliberais e, por consequéncia, influenciam nas identidades docentes que sdo configuradas
nessa mesma perspectiva, com um Vviés técnico que prioriza o saber fazer em detrimento do
pensamento critico “em relacdo aos debates em torno da diversidade e da pluralidade cultural”
(Galian, 2014, p. 654).

Com forca de lei, apesar de ser um documento orientador, e ndo mais como paradmetro,
como no caso dos Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), a BNCC limita a

agentividade docente “a aplicacdo de estratégias que garantam o acesso de quem deve aprender
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ao contetido a ser aprendido” (Galian et al, 2021) por meio de um discurso regulador que torna
a educacdo mais responsiva as necessidades do mercado de trabalho, por isso a centralidade
no/a professor/a, em uma relagdo instrumental, e ndo necessariamente no conhecimento,
representando o/a professor/a como um/a profissional sem agentividade e sem criticidade, isto
é, sem autonomia e sem autoridade sobre aquilo que ensina.

Dito isso, podemos perceber a representacdo de professor/a estabelecida na BNCC por
meio de recursos linguisticos e discursivos empregados para ditar o que e como deve ser 0
trabalho docente. Nessa logica, cabe ao/a professor/a selecionar, produzir, aplicar e avaliar
(Excerto 2) os conteudos na sala de aula, ou seja, este/a profissional ndo tem o poder de decidir
sobre 0 que ou como ensinar, cabe a ele/a somente conceber e pér em pratica (Excerto 3) sem
qualquer possibilidade de acdo criativa no processo de ensino-aprendizagem.

H4, consequentemente, um esvaziamento dos sentidos do fazer docente, assim como das
funcbes atribuidas as/aos sujeitas/os na construcdo desses sentidos, tanto do/a professor/a,
quanto da/o estudante. No Excerto 1, ndo fica claro, por exemplo, a que necessidades o
professor/a precisa estar atento/a, cabendo-nos, portanto, inferir, segundo a l6gica que permeia
todo o documento, que se trata das necessidades referentes somente ao processo de ensino-
aprendizagem, negligenciando necessidades outras que também influenciam neste momento,
como “elementos sociais e emocionais inespecificos” (Galian, et al, 2021, p. 9).

Segundo a BNCC, a motivacédo e o engajamento das/os alunas/os dependem da préatica
do/a professor/a que, por sua vez, devera selecionar e aplicar (excerto 4) metodologias, além
de motivar e engajar (Excerto 3) as/os estudantes. Neste caso, ndo porque pensara nas
condicdes e especificidades para a constru¢do conjunta do conhecimento na sala de aula, mas
porque, como um técnico, precisa buscar estratégias para cumprir 0 que esta prescrito no
documento. “Parece restar ao aluno uma posi¢do muito passiva na relagdo com o conhecimento:
ele traz suas experiéncias e necessidades para a escola, o professor faz a leitura desses aspectos
e encontra estratégias para garantir as aprendizagens definidas na BNCC” (Galian, et al, 2021,
p. 10).

Em outras palavras, o/a professor/a precisa encontrar metodologias “que resultem em
bons desempenhos dos estudantes, em grandes avalia¢Ges, supde-se” (Galian, et al, 2021, p. 11)
para aplicar conteudos selecionados, mas nao dialogar sobre esses contetdos e as praticas que
os constituem e os legitimam socialmente. “Ele ndo precisa se preocupar com as escolhas de
conteudo —a BNCC ja o fez —, precisa encontrar um meio de aprimorar sua performance e a de

seus alunos” (Galian, et al, 2021, p. 11).
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Diante dessa percepg¢do, consideramos necessario questionar os efeitos que essas
representacdes docentes causam nas/nos profissionais, visto que elas fomentam e se desdobram
na elaboragdo de outros documentos, além de interferirem na elaboracdo e na distribuicdo de
materiais didaticos, influenciando, consequentemente, em praticas sociais desfavoraveis para o

desenvolvimento de uma educacéo de qualidade e exercicio pleno da cidadania.

3.1.2 BNC-Formagdao: o/a professor/a como o/a responsavel pela qualidade da educacéo

Publicada, aproximadamente, dois anos depois da BNCC, a BNC-Formacéo apresenta
o/a professor/a como o/a responsavel pela qualidade da educacéo brasileira, atribuindo a ele/a
algumas responsabilidades, conforme podemos observar nos excertos selecionados do

documento.

Excerto 5: BNC-Formacéo

A universalizacdo do acesso a educacdo obrigatoria no Brasil ja alcancou o
ensino fundamental e caminha para o ensino médio. E amplamente
reconhecido, no entanto, que a qualidade das aprendizagens é muito
insatisfatdria e ndo mostra tendéncia de melhorar. Diante das evidéncias
sobre o forte impacto que tem no desempenho dos alunos, a qualidade do
trabalho do professor precisa ocupar um espaco relevante na agenda das
politicas educacionais (Brasil, 2019, p. 26).

Excerto 6: BNC-Formacéo

Os professores devem desenvolver um conjunto de competéncias
profissionais que os qualifiguem para colocar em pratica as dez
competéncias gerais, bem como as aprendizagens essenciais previstas pela
BNCC, visando ndo apenas superar a desigualdade educacional, mas
também assegurar uma educacao de qualidade para todas as identidades
sobre as quais se alicerca a populacdo brasileira (Brasil, 2019, p. 26).

Excerto 7: BNC-Formacao

[...] destacando-se as novas aprendizagens essenciais previstas nos
documentos oficiais para serem garantidos aos estudantes, é essencial
apresentar um conjunto das competéncias profissionais que serdo
exigidas dos professores para responderem a essas demandas, de modo
gue o docente esteja efetivamente preparado e, consequentemente,
valorizado por ser um profissional capacitado que tenha,
consequentemente, uma carreira desejada nesta sociedade. E para esse
profissional e para instituicdes que os preparam que este documento se destina
(Brasil, 2019, p. 8).

Excerto 8: BNC-Formacéo

Assinala-se, finalmente, que o referencial basico da proposta, ora apresentada,
objetiva o efetivo desenvolvimento de competéncias docentes que integram
0 conhecimento, a préatica e o engajamento de profissionais, sustentando a
formacdo de professores competentes no exercicio profissional de seu
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magistério, como exigido para uma educacdo integral de qualidade,
democratica, solidéria e inclusiva (Brasil, 2019, p.9).

Os excertos apresentados, cada um a seu modo e visando uma padronizacdo curricular
para a formagdo de professoras/es, coloca o/a professor/a como principal responsavel pela
qualidade da educagdo basica, para isso estabelece um perfil profissional homogeneizado “em
que competéncias e habilidades facilmente quantificadas refratam formas de expertises e
profissionalismo determinantes para atribuir valores aos profissionais no mercado de trabalho”
(Szundy, 2019, p. 124).

O Excerto 5, ao justificar a centralidade do/a professor/a como responsavel primordial
pelo processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, pela qualidade do ensino,
reverbera discursos “que culpabilizam as/os docentes pelos problemas que afetam a
educacdo publica em nosso pais. Desconsidera, assim, que aspectos politicos, econémicos,
sociais, dentre outros, interferem em todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem,
comprometendo a qualidade do ensino” (Souto Maior; Borges, 2022, p. 15). Destacamos, ainda,
que, sob uma ldgica neoliberalista, a BNC-Formacdo, retira a responsabilidade do Estado e
transfere para as/os professoras/es no que tange a qualidade da Educacdo Basica. Ressaltamos
que quanto ao neoliberalismo, o entendemos como um “projeto politico, econémico e social de
carater hegemonico que esta fundamentado na subordinacdo da sociedade ao mercado livre e a
ndo intervencao do poder publico” (Shigunov Neto; Maciel, 2004, p. 36).

Seguindo o mesmo raciocinio da BNCC, o documento prioriza, mesmo que
implicitamente, uma formacdo com vistas a produtividade no mercado de trabalho e ndo a
emancipacao das/os sujeitas/os. Assim, baseado em um conhecimento restrito de competéncias
e habilidades (que seréo exigidas dos professores, conforme indica o Excerto 7), o documento
desqualifica as/os professoras/es ao afirmar que estas/es devem desenvolver um conjunto de
competéncias profissionais que as/os qualifiqguem [...] visando ndo apenas superar a
desigualdade educacional, mas também assegurar uma educacao de qualidade para todas as
identidades (Excerto 6). Esse discurso ndo s6 enxerga as/os docentes como desqualificadas/os,
mas desconsidera, sobretudo, uma formacdo emancipatoria em detrimento de um saber técnico,
0 saber fazer.

E possivel perceber, através dos excertos apresentados, que este documento ndo
pretende apenas homogeneizar os curriculos de formacéo de docentes da educacao basica, como
também contribuir para a manutencdo do capital, haja vista que vivemos em uma sociedade
capitalista que visa somente o lucro. Atendendo a orientagfes de grupos empresariais e

mercantilizando o sistema educacional, a BNC-Formagéo preocupa-se ndo em formar
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cidadas/aos criticas/os socialmente, mas € nitida a sua preocupacao em preparar as/os futuras/os
professoras/es somente para 0 mercado de trabalho, um trabalhador submisso, sem autonomia
e/ou criticidade, formando cidadés/dos também sem autonomia e/ou criticidade.

Ao afirmar que um dos seus objetivos é o efetivo desenvolvimento de competéncias
docentes (Excerto 8), este documento enfatiza — especialmente por meio do uso do adjetivo
efetivo — e ressalta esse objetivo, além de legitimar a necessidade da efetivacdo da BNC-
Formacdo. Coloca, assim, as/os professoras/es como profissionais despreparados e
incompetentes (quando ratifica que o desenvolvimento dessas competéncias tornara as/os
professoras/es competentes no exercicio profissional de seu magistério — ainda no Excerto 8).

Outro ponto que vale destacar sobre a BNC-Formagdo é o fato deste documento
explicitar as trés dimensdes que compdem a pratica profissional: o conhecimento, a prética e o
engajamento. A primeira dimensdo evidencia o desconhecimento das/os professoras/es sobre
saber ensinar ou como ensinar. A segunda, esta relacionada a conducgéo de a¢des resultantes do
desenvolvimento das competéncias e habilidades durante o processo de ensino-aprendizagem.
E a terceira, esta relacionada ao comprometimento das/os professoras/es com o préprio
desenvolvimento, aperfeicoamento profissional e, consequentemente, com a aprendizagem
das/os estudantes.

Essas dimens@es, segundo Souto Maior e Borges (2022), reafirmam a atribuicdo da
culpa pela desvalorizacdo da/o profissional docente “tanto as institui¢des de formacao inicial
de professoras/es quanto as/aos proprias/os docentes, reiterando a ideia de que 0s cursos nao
possuem a qualidade necessaria e que as/os profissionais formadas/os atualmente sdo
incompetentes” (Souto Maior; Borges, 2022, p. 17). Sob essa odtica, ignora-Se todos 0s outros
aspectos que interferem na qualidade do ensino, considerando-se que esta serd alcancada
somente com o investimento na formacao do/a professor/a (Souto Maior; Borges, 2022).

Por fim, percebemos que todos os excertos seguem um mesmo fio condutor que enxerga
as/os professoras/es como desatualizadas/os e, portanto, desvalorizadas/os, uma vez que, ao
desenvolver as competéncias exigidas pelo documento, o/a professor/a estard efetivamente
preparado e [serd], consequentemente, valorizado por ser um profissional capacitado que
tenha, consequentemente, uma carreira desejada nesta sociedade (Excerto 7). Em outras
palavras, este documento culpabiliza o/a professor/a pela sua desvalorizacéo social, afirmando
que ele/a s6 ndo é valorizado/a socialmente porque ndo se prepara, ndo se capacita. Nesse

sentido, segundo Souto Maior e Borges (2022, p. 16),
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[...] a desvalorizacdo ndo seria uma consequéncia de politicas governamentais
gue pouco investem na formacao e na capacitacdo das/os docentes, mas uma
consequéncia ora de cursos de licenciatura mal estruturados, ora da falta de
compromisso das/os professoras/es com a profissdo (Souto Maior; Borges,
2022, p. 16).

Consideramos, pois, relevante evidenciar que, embora pareca importante e sedutora a
ideia da centralidade do/a professor/a em documentos que norteiam a educagdo, COmo no caso
da BNCC e da BNC-Formacéo, torna-se importante desconstruir e subverter discursos que nos
culpabilizam pela qualidade da educacéo e questionar sobre o papel das/os outras/os sujeitas/os,
instituicdes, aspectos e dimensdes importantes para 0 processo e, consequentemente, para a
qualidade do ensino e da aprendizagem.

Vejamos, a seguir, como professoras/es de Lingua Portuguesa da rede basica de ensino
publico do interior de Alagoas configuram discursivamente suas identidades e se estas

dialogam, ou ndo, com as identidades que sdo legitimadas pelos documentos oficiais.

3.2 O QUE E SER PROFESSOR/A? AS IDENTIDADES DE DOCENTES DE LINGUA PORTUGUESA DO

INTERIOR DE ALAGOAS

Quando analisamos como as identidades das/dos docentes colaboradoras/es da pesquisa
sdo configuradas discursivamente em relacdo a forma como elas/es representam suas
profissbes, podemos apontar que hd uma dindmica identitaria que envolve diferentes nuances
nos dados. Muitas vezes, as identidades mapeadas se sobrepéem, formando um mosaico
identitario que molda percepc¢des sobre o que implica ser professor/a e como este/a profissional
deve agir em suas praticas cotidianas em sala de aula. Nessa miriade, podemos apontar o

seguinte quadro de identidades docentes relacionadas a profissdo (Quadro 5):

Quadro 5 - Identidades docentes relacionadas a profissdo
Identidades Campos semanticos mapeados
Desrespeitada/o
Fadado/a a sobrecarga
Sem reconhecimento
Sem autonomia
Lutador/a
Sofredor/a
Provocador/a de ideias
Desenvolvedor/a de talentos
Jardineira/o Uma aposta no Futuro
Mediador/a
Guia
Aprendiz Aprende com o proximo
Fonte: Elaborado pela autora

Desvalorizada/o

Guerreira/o
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Essas identidades mobilizam diferentes campos semanticos, configurando uma rede
discursiva sobre o que significa ser professor/a na atualidade, rede essa que as/os atravessa e
as/os constitui, tendo em vista o carater relacional da profissdo. Como veremos a seguir, a
relagdo sujeita/o e alteridade é construida no e pelo outro, resultando em uma construgdo
subjetiva e maltipla de identidades. No caso especifico do/a professor/a, sua identidade &,
muitas vezes, naturalizada, desconsiderando uma multiplicidade de vozes que a perpassam e a
tornam heterogénea, temporal e em constante movimento.

Sob essa perspectiva, e percebida como ato de fala performativo, a linguagem nos
permite evidenciar como o efeito de sentido desse mosaico de representagdes identitarias, ainda
que indiretamente, incide no modo como essas/es professoras/es constituem as suas
subjetividades, se percebem no mundo e, consequentemente, no modo de exercer a sua

profissdo. Veremos, por conseguinte, a linguagem como acdo e o seu efeito nas préaticas sociais.

3.2.1 Ser professor/a é ser desvalorizado/a

As identidades em torno do campo semantico do/a professor/a enquanto um/a
profissional desvalorizado/a s&o configuradas por meio de dois aspectos fundamentais: i)
explicitacdo de quem sdo aquelas/es que desvalorizam essas/es profissionais; e ii) as acdes
necessarias para que elas/es fossem valorizadas/os. Esses discursos aparecem nas falas de
todas/os as/os professoras/es participantes da pesquisa, de diferentes maneiras, conforme é

possivel observar nos excertos a seguir.

Excerto 9: P1
O professor deveria ter um salario compativel com a sua importancia para a
sociedade, deveria ser respeitado por todos, principalmente por seus alunos
e suas familias.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 10: P2
Ser professor é exaustivo, mas é também ter a oportunidade de conviver
com as diferengas, sei que posso ajudar a muitos por meio da educacéo [...]
aléem da condicdo salarial defasada, existe também a desvalorizacdo da
sociedade.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 11: P3
No entanto, ha uma necessidade de valorizacdo financeira e,
principalmente, pelos discentes.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 12: P4



71

[...] infelizmente o Brasil é um pais que ndo trata 0 magistério com a dignidade
que ele merece. Acredito que no futuro ndo havera professores pela
desvalorizagdo da profissdéo. Em um pais que ndo se dignifica um
profissional da educacdo, ndo se pode esperar uma educacgdo de qualidade.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 13: P5
E dificil, sd0 muitas exigéncias, mas pouco reconhecimento emocional e
monetario [...] E um profissional fadado a sobrecarga”.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 14: P6
[...] infelizmente, os professores ndo sdo vistos como deveria, € muita
sobrecarga e falta condigbes necessarias para ministrarmos as aulas
adequadamente”.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 15: P7
Ser professor ndo € apenas transmitir conhecimentos, ser professor vai além
de ensinar, é ser aquele que esta sempre ao lado do aluno [...] Apesar de ndo
ser uma tarefa fécil, e a cada dia fica mais dificil, principalmente em relagdo
aindisciplina que é tanta, € muita falta de interesse e falta de respeito com
os professores [...] eles se sentem donos do poder, acham que s6 eles tém
direitos. Nesse sentido, para mim, o professor perdeu totalmente a sua
autonomia e se encontra atualmente clamando por minimas condicbes de
trabalho”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Quando consideramos quem sdo apontados por essas/es profissionais como aquelas/es
que as/os desvalorizam percebemos que, na percepcao das/os professoras/es, as/os responsaveis
por tal processo sdo tanto as/os alunas/os e suas familias (P1; P3) quanto a sociedade (P2),
utilizada de forma genérica para representar que as pessoas, de modo geral, ndo reconhecem
nem valorizam o trabalho das/os professoras/es como de grande relevancia para a formacéo
social dos individuos. E notério como a projecdo dessa imagem, de profissional desvalorizado,
afeta o trabalho das/os professoras/es, porque as/os desmotiva e causa uma falta de confianca
em si mesmas/os. Arroyo (2000) ja nos alertou quanto a isso, ao apontar que, mesmo contra a
nossa vontade, “somos a imagem que fazem de nosso papel social, ndo o que teimamos ser”
(Arroyo, 2000, p. 29). Por isso, é tdo importante refletir sobre como essas identidades sdo
construidas no nivel do discurso e como isso influencia no exercicio deste oficio.

Outro ponto importante para a discussao é a desvalorizacdo, tdo presente nos excertos
analisados. Esta é materializada, segundo as/os participantes, principalmente, em termos de
baixos salarios (P1, P2, P4 e P5), defasados e ndo compativeis com o trabalho que é demandado
de um/a professor/a. Segundo Arroyo (2000), o salario de um professor € correspondente ao
valor que a sociedade d& para a educacdo, logo, “a imagem social ou o reconhecimento social
é mais importante do que a competéncia em si”” (Arroyo, 2000, p. 29). Assim, a desvalorizacéo

social da/o docente e, consequentemente, da educacgdo, define e justifica seus salérios e
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condi¢des de trabalho, uma vez que “os governantes jogam com essa imagem social contra a
categoria” (Arroyo, 2000, p. 35). Essa questdo também aparece nas entrevistas com as/os
participantes, quando P6 aponta que “ha uma tendéncia na sociedade atual de diminuir o
valor/profissdo do professor, essa desvalorizacéo é traduzida em exaustivas cargas de trabalho
e baixos salarios”.

Ainda no campo semantico da desvalorizacdo da/o docente, o/a professor/a também é
apresentado/a como desrespeitado/a (P7) e sem reconhecimento (P5), fadado/a a sobrecarga
(P6) e sem autonomia (P7). Nesse sentido, as acdes necessarias para superar tal desvalorizacao
ndo envolveriam apenas aspectos financeiros, ou seja, essas/es deveriam ter um salario
compativel (P1), mas também deveriam ser respeitadas/os (P1) e dignificadas/os (P4). Destaca-
se, nas falas das/os docentes participantes da pesquisa o uso do futuro do pretérito. 1sso ocorre
porque esse tempo verbal além de conferir um carater de indignacdo ao que esta sendo dito,
também indica o que viria a acontecer caso tais elementos — melhores salarios, respeito e
dignidade — fossem colocados em pratica, ou seja, o/a professor/a seria, consequentemente,
um/a profissional valorizado/a.

No entanto, salientamos que, se tratando da valorizacdo docente, entendemos como
valorizacdo alguns aspectos fundamentais, entre eles o j& mencionado pelos/as professores/s
colaboradores/as da pesquisa: a remuneracao. Mas, pensando em uma dimensdo mais ampla,
apontamos também as condices de trabalho, a carreira e a formacdo inicial e continuada
(Arroyo, 2000). Apesar de entendermos que a remuneracdo é um fator primordial para a
permanéncia na carreira, uma vez que garantir a propria sobrevivéncia depende, primeiramente,
de conseguir suprir necessidades basicas que s6 sdo acessiveis com o recebimento de um salario

compativel (Masson, 2016).

3.2.2 Ser professor/a é ser guerreiro/a

O campo semantico do/a professor/a visto como um/a guerreiro/a assemelha-se muito a
imagem estereotipada e/ou idealizada do/a professor/a como herdi, que luta diariamente para
“salvar” a/o aluna/o, é “uma figura heroica e, a0 mesmo tempo, humana, que enfrenta
dificuldades, sem, no entanto, abandonar os seus ideais” (Coracini, 2000, p. 152). Sob essa
Otica, o/a professor/a guerreiro/a mobiliza campos semanticos como guerreira/a (P3), lutador/a
(P4) e sofredor/a (P6).

Excerto 16: P3
[...] Ser professor € ser um guerreiro.
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Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 17: P4
[...] Ser professor € ser um lutador constante que carrega nas costas uma
jornada de trabalho ardua.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 18: P6
[...] Ser professor é ser um sofredor porque ndo sdo vistos como deveriam,
sofrem com a sobrecarga horéaria e com a falta de condigdes necessarias para
ministrar as aulas adequadamente.

Fonte: Dados da pesquisa.

Essa identidade retoma discursos em torno da representacao da profissdo docente como
uma atividade dificil de ser exercida, sobretudo, pela desvalorizacdo que existe, além de, como
mencionado (P4), ser uma profissdo que demanda uma jornada de trabalho ardua. Segundo
Arroyo (2000), esses discursos ou, nas palavras do autor, imagens historicamente construidas,
estabelecem limites dificeis de serem ultrapassados porque cria uma tensao entre 0 que somos
para 0 outro e 0 que somos para nés mesmos. Refletir sobre isso €, por vezes, incdmodo,
desconcertante e confuso. Somos professoras/es ou representamos um papel? Para Arroyo
(2000), nds somos e representamos, simultaneamente, por isso a tensdo e 0s desencontros. A
interiorizacdo e o reconhecimento dos campos semanticos pertencentes a essa identidade como
algo negativo, ruim e exaustivo faz com que muitas/os professoras/es desistam da docéncia ou,
na pior das hipoteses, permanecam na profissdo, porém sem dar o melhor de si, por acreditarem
que n&o vale a pena.

Essa identidade é construida por meio de aspectos semelhantes, a insatisfacdo com a
jornada de trabalho (P4 e P6) e as condicGes de trabalho relativas aos equipamentos necessarios
para preparar uma boa aula (P6). Primeiramente, é importante destacar que o trabalho de um/a
professor/a ndo se resume ao periodo que ele/a passa na sala de aula. Além dessas aulas, existe
0 horario de trabalho pedagdgico coletivo — HTPC — e o horéario de trabalho pedagdgico
individual — HTPI —, isso quando esse/a professor/a ndo precisa trabalhar também em outras
escolas para conseguir se manter. O problema fica ainda maior quando consideramos o tempo
de deslocamento entre as instituigdes, os calendarios e os dias de reunides ou eventos, que
geralmente sdo diferentes, principalmente, quando se trata da rede publica e da rede privada,
por exemplo. Tudo isso reflete sobre como esta/e profissional se enxerga e como se sente
percebida/o pelo outro.

O segundo ponto mencionado sdo as condi¢BGes necessarias para ministrar as aulas
adequadamente (P6). Na escola onde a pesquisa foi realizada, ndo percebemos falta de recursos
disponiveis para os/as professoras/es (estamos inferindo que a professora em questéo se referiu

a recursos tecnoldgicos porque ela ja tinha falado anteriormente sobre a extensiva carga
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horéria). No entanto, consideramos também que essas “condi¢des necessarias” que ela
menciona pode ser referente as formacdes especificas para 0 ensino e manuseio dos recursos
durante as aulas, uma vez que, em outro momento da entrevista, quando perguntamos sobre as
formacdes que aconteciam na escola, a professora mencionou o distanciamento que existe entre
essas formagoes e a realidade: “nas formagdes, o enfoque ¢ mais voltado para o conhecimento
teorico, a pratica da sala de aula é abordada parcialmente, vemos, inclusive, contetdos que na

sala de aula nem séo replicados” (P6).

3.2.3 Ser professor/a é ser jardineiro/a

Essa identidade vincula-se a campos semanticos que representam o/a professor/a como
um/a “modificador/a do destino” (Coracini, 2000), desempenhando um papel de motivador,
como alguém que cultiva algo na esperanca de um futuro melhor. Usando a metafora do
jardineiro e de outras representacdes que pertencem ao mesmo campo semantico — como ter a
graca de mediar o conhecimento (P3) provocador/a de ideias e desenvolvedor/a de talentos
(P4); guia (P5); e uma aposta no futuro (P6). Essas/es professoras/es constroem suas
identidades de uma forma distinta daquelas analisadas até aqui, isto €, temos um processo
identificacional positivo sobre o que é ser professor/a. Podemos observar isso nos excertos a
sequir.

Excerto 19: P3
Ser professor é ter a graca de mediar o conhecimento, por ele ser a base de
toda conquista.

Fonte: Dados da pesquisa.

Excerto 20: P4
[...] Ser professor € poder transformar a realidade do individuo a outro
patamar. Ndo basta apenas expor o contetdo, o professor € um provocador
de ideias e desenvolvedor de talentos.

Fonte: Dados da pesquisa.

Excerto 21: P5
Ser professor é ser jardineiro metaforico, porque plantamos sementes em
terrenos dificeis. E ser um guia que esta no fim da fila.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 22: P6
E também uma aposta no futuro, cultivando o presente no despertar dos
interesses, partilhando caminhos, possibilidades, conhecimentos e
experiéncias.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Como podemos observar, as imagens construidas divergem de uma imagem do/a
professor/a visto/a como desrespeitado/a e sem autonomia (P7) ou sobrecarregado/a (P6) e sem
reconhecimento (P5). Isso evidencia que essas identidades ndo sdo fixas e nem iguais para
todas/os as/os profissionais da categoria, pois emergem de um olhar subjetivo e de outros
discursos que atravessam essas representacfes. Assim, cada professor/a, a seu modo, constroi
discursivamente uma imagem de si, a partir da forma como este/a se 1€ e 1é o mundo. P3, por
exemplo, mobiliza um campo seméantico construido com base na representacdo do papel do/a
professor/a como um mediador/a, ser professor é ter a graca de mediar o conhecimento.
Mediar, é situar-se entre dois extremos, nesse caso, a construcdo do conhecimento e a/o aluna/o.
Ao usar a expressdo “ter a graga” a professora legitima a sua identidade por meio de discursos
que remetem a ideia de trabalhar por amor, devogao, “essa idealizagdo de professor quase o
desmaterializa, aproximando-o da abstracdo, ou talvez, da divindade” (Maciel, 2003, p. 493).

J& P4, traz no seu discurso, a nega¢do de uma outra identidade (a do/a professor/a que
sO exple o0 conteldo), para reafirmar a sua como uma profissional que ndo faz somente isso,
ela vai além, provoca ideias e desenvolve talentos. Temos, aqui, a problematizacdo de outros
discursos em circulacdo, os discursos que apontam para o/a professor/a tradicional, que, para
a professora, é aquele/a que ndo faz outra coisa além de transmitir o contetdo. Segundo Bakhtin
(1981), essa é uma caracteristica da polifonia presente no discurso, que ndo consiste somente
em refletir outros discursos, mas também os refrata. Esta professora, por exemplo, escolhe fazer
diferente do que, provavelmente, ja presenciou ou presencia no seu cotidiano.

P5, em contrapartida, apesar de construir a identidade do/a professor/a jardineiro/a,
menciona, em seguida, que as sementes sdo plantadas em “terrenos dificeis”, fazendo
referéncia, como mencionado em outro momento da entrevista, a falta de reconhecimento que
enxerga na profissdo. Além de usar o verbo na primeira pessoa do plural “plantamos”, em um
movimento de trazer para o discurso uma ac¢ao praticada ndo somente por ela, mas por um
coletivo, pelo grupo a que pertence — a classe de professoras/es. Posteriormente, quando traz a
identidade do/a professor/a como um guia, faz referéncia a imagem de um/a professor/a como
alguem que esta sempre disposto/a a ajudar e/ou orientar, partilhando caminhos, possibilidades,
conhecimentos e experiéncias.

P6, usa a expressdo “uma aposta no futuro” quando se refere a identidade do/a
professor/a na contemporaneidade. Essa expressdo ressalta a intencionalidade que ha no ato de
educar, “ndo se ensina despretensiosamente — o ato educativo € planejado” (Pinheiro, 2023, p.

22). Isso evidencia uma agéncia consciente do/a professor/a no exercicio da sua profissdo, uma
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atitude responsiva e reflexiva da praxis, pensando na formacdo da/o educanda/o e em uma
possivel transformacdo da realidade. Segundo Pinheiro (2023), essa agéncia esta relacionada
ao “modo de ser, estar, se relacionar, pensar e construir o mundo” (Pinheiro, 2023, p. 58).

Por outro lado, essa expressao também pode estar relacionada a frustracao da professora
por ndo ver os resultados do seu proprio esforco, por acreditar que trabalha para o depois e ndo
para 0 agora, resultando em uma sensacdo de insatisfacdo e desanimo no exercicio do seu
trabalho. Além de consideramos ser esse um discurso que coloca o/a professor/a como aquele/a
que forma cidadas/aos para o futuro, o que desloca a/o estudante do papel de cidadd/do como
agente transformador/a da sociedade, por negligenciar a sua condic¢ao atual e ensinar pensando
na/o cidadd/ao que esta/e aluna/o vira a ser e ndo no que ela/e é. Tavola (1999) corrobora com
esse pensamento quando afirma que o/a professor/a precisa ser capaz de fundir o ontem, o hoje

e 0 amanha para que haja uma transformacéo, sobretudo, no presente e ndo somente no futuro.

3.2.4 Ser professor/a é ser aprendiz

Essa identidade mobiliza um campo semantico que coloca a escola como um espaco de
formacdo continua, “lugar privilegiado para formacdo docente, onde a aquisicdo do
conhecimento se constréi na interacdo com o outro” (Fihr, 2015, p.26), valorizando a
autoformacdo e a aprendizagem horizontal e descentralizada, por meio da reflexdo e da
colaboracdo entre os pares (professores/as) e entre professor/a e aluna/o, conforme exemplifica

0 Excerto 23.

Excerto 23: P1
Ser professor, além de ensinar, é aprender com o proximo.
Fonte: Dados da pesquisa.

Se reconhecer como professor/a aprendiz € assumir que o/a docente ndo € o/a detentor/a
do conhecimento, que h& sempre 0 que aprender e que é possivel aprender a medida que se
ensina, seja pela reflexdo da pratica ou no cotidiano com as/os que o/a cercam, uma vez que a
escola é um espago propicio para a reestruturacdo, o questionamento e a modificacdo do
conhecimento (Libaneo, 2015). Ao mencionar a expressao “além de”, a professora intensifica
e agrega o que ela entende sobre ser professor/a, para ela, ndo € somente ensinar, € mais que
isso, “¢ aprender com o proximo”. Nesse sentido, ela considera a escola como um lugar de

partilha e de desenvolvimento profissional continuo.
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Segundo Pretorius (2006), ter um/a professor/a que se reconhece como aprendiz
melhora significativamente a relacdo professor/a-aluno/a, pois a medida que ele/a reconhece
suas limitacGes, desenvolve a empatia e, com frequéncia, ressignifica a sua propria pratica
docente. As/os alunas/os, em contrapartida, sentem-se mais & vontade para questionar e sugerir,
contribuindo para uma troca de experiéncia e aprendizagem colaborativa.

Vejamos, na proxima secdo, como a configuracdo dessas identidades discursivas

reverberam nas préaticas de (multi)letramento das/os docentes participantes da pesquisa.

3.3 IDENTIDADES DOCENTES E CONCEPCOES DE (MULTI)LETRAMENTOS

Antes de tratarmos especificamente sobre como as identidades docentes configuradas
discursivamente desenvolvem as préaticas de (multi)letramentos na sala de aula, consideramos
ser importante apresentarmos um quadro que resume a se¢do 3.2. Assim, temos as seguintes
identidades discursivas mapeadas de acordo com as respostas das/os sete professoras/es

colaboradoras/es da presente pesquisa (Quadro 6).

Quadro 6 - Identidades mapeadas na secao 3.2

Docentes participantes Identidades mapeadas
P1 Desvalorizada/o
Aprendiz
P2 Desvalorizada/o
P3 Desvalorizada/o
Guerreira/o
Jardineira/o
P4 Desvalorizada/o
Guerreira/o
Jardineira/o
P5 Desvalorizada/o
Jardineira/o
P6 Desvalorizada/o
Guerreira/o
Jardineira/o
P7 Desvalorizada/o

Fonte: Elaborado pela autora

Como podemos observar, a identidade que mais apareceu nos discursos das/os docentes
foi a identidade de professor/a desvalorizado/a, que inclusive apareceu de forma categorica nos
discursos de todas/os as/os docentes participantes da pesquisa. Alguns/as professores/as se

identificaram profissionalmente apenas com essa identidade discursiva, enquanto outros/as
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acrescentaram outras identidades, como aprendiz, guerreira/o, jardineira/o. Todas essas
identidades mobilizam sentidos distintos, como vimos na se¢do anterior, e, consequentemente,

reverberam em praticas de leitura e producgdo diversas, as quais,

assumem, portanto, que a filiacdo a determinada(s) concepcao(bes) de
letramento implica em praticas educacionais mais ou menos responsivas aos
usos das linguagens na contemporaneidade e mais ou menos capazes de
orientar escolhas éticas em processos de construcao de significados (Szundy,
2014; Oliveira e Szundy, 2014).

Nessa perspectiva, analisaremos, nesta se¢do, como isso acontece. Sabemos que 0
documento oficial que regulamenta a pratica da leitura e producdo em sala de aula (BNCC)
apresenta diretrizes sistematicas para a promocdo da leitura e dos (multi)letramentos na escola,
a fim de desenvolver nas/os alunas/os uma postura ativa, reflexiva e critica sobre a relacao entre
o discurso e as praticas sociais. No entanto, cabe ao/a professor/a selecionar os textos e levar
para as suas aulas diferentes formas de promocdo da leitura na sua pratica docente e essa deciséo
é perpassada “por crencas individuais ou coletivas sobre os usos da escrita” (Terzi; Ponte, 2006,
p.667).

Sob essa 6dtica, procuramos mostrar como as identidades docentes, mapeadas na secao
anterior, relacionam-se as concepcdes e préaticas de (multi)letramentos desenvolvidas em sala
de aula, evidenciando os discursos sobre (multi)letramentos que fundamentam essas praticas.
Os dados revelam que o grupo pesquisado se divide em duas visGes/praticas acerca dos
letramentos ou dos multiletramentos: i) Letramento como capacidade individual; e ii)
Letramento como pratica social. Perguntamos, em um dado momento, se as/os professoras/es
trabalham a disciplina de Lingua Portuguesa sob a perspectiva da BNCC e, em caso positivo,
como isso acontece, a partir das respostas a esse questionamento, percebemos que as praticas
de leitura e producéo séo trabalhadas em sala de aula com finalidades distintas, dependendo da
perspectiva de letramento adotada pelo/a professor/a. Problematizaremos essas praticas de

letramentos nas se¢des seguintes.

3.3.1 Letramento como capacidade individual

Pensar o letramento enquanto aprendizagem do codigo escrito é reduzir ou

desconsiderar as praticas cotidianas das/os sujeitas/os envolvidas/os nesse processo de

aprendizagem. Sabemos a importancia de ler, escrever e ter uma boa comunicagdo, no entanto,
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essas habilidades ndo devem ser desenvolvidas sem considerar as especificidades que emergem
das préticas sociais e culturais nas quais as/os alunas/os estdo inseridas/os (Rojo, 2001).
Discursos que seguem essa linha de pensamento refletem, consequentemente, implicagdes para

a prética pedagdgica. Observemos os discursos abaixo.

Excerto 24: P1
A gente sempre trabalha varios géneros textuais para que eles se desenvolvam,
aprendam a escrever, aprendam a falar, porque sem a leitura tudo isso fica
muito dificil.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 25: P6
Eu tento, trago textos impressos de noticias da internet, mas faco s6 a
interpretagdo da superficie do texto porque os alunos ndo acompanham de
maneira mais profunda.

Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 26: P7
Sim, a BNCC frisa a importancia da leitura e da integracdo com outras
disciplinas.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nos excertos acima, as/os colaboradoras/es, apesar de afirmarem trabalhar diferentes
géneros textuais em suas aulas, consideram letramento como sinénimo de decodificacao,
“aprendam a escrever, aprendam a falar” (P1), “mas faco s6 a interpretacéo da superficie do
texto” (P6) e “ABNCC frisa a importdncia da leitura e da integragdo com outras disciplinas”™
(P7). No primeiro exemplo (Excerto 24), a professora cita a aprendizagem da escrita e da
comunicagdo como finalidade das suas atividades de leitura e producdo na sala de aula,
“aprendam a escrever, aprendam a falar”. Consideramos que atividades resumidas a essas
finalidades, de caréater individual (por ndo levar em conta os usos da leitura e da escrita na
sociedade), sdo cansativas e desestimulantes, uma vez que, de certa forma, transformam a/o
aluna/o em mero “receptor, copista e reprodutor de sentido” (Assolini; Tfouni, 1999, p. 27),
sentido este que, muitas vezes, ndo dialoga com a sua realidade.

No excerto 25, quando a professora fala sobre a interpretacdo da superficie do texto,
acreditamos que ela se refere a atividade de compreensdo textual, que se baseia na
decodificacdo de informagdes explicitas. Em especial, quando ela justifica afirmando que os
alunos ndo acompanham de maneira mais profunda, que seria a interpretacdo textual, ligada
ao entendimento e percepcdo de informacdes implicitas e intertextuais — como as relagdes de
poder e ideologias — que extrapolam o texto escrito. Esse discurso evidencia que ha ainda uma

confusdo, para muitas/os professoras/es, a respeito da diferenciacéo entre atividades de
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compreensdo e interpretacdo textual, por isso esses conceitos sdo geralmente entendidos como
sindnimos (Leffa, 2012).

P7 também demonstra conhecimento da BNCC. No entanto, seu entendimento sobre o
documento € limitado ao conhecimento de que é importante o desenvolvimento de atividades
interdisciplinares, a BNCC frisa a importancia da leitura e da integracdo com outras
disciplinas. Chamamaos atencdo aqui para a estratégia discursiva utilizada pelo professor para
responder a esse questionamento: a excluséo (Van Leeuwen, 2008). 1sso ocorre porque P7 ndo
se colocou como agente na sua resposta, ele apenas demonstrou um certo conhecimento sobre
0 documento, mas ndo necessariamente respondeu a pergunta.

Notamos que, em todos os discursos apresentados, as/os professoras/es mostraram uma
Visdo que se associa a visao de letramento autdnomo (Street, 2014), que considera letramento
como uma atividade individual e cognitiva. O texto, para o/a professor/a que adota essa
perspectiva, € “visto apenas como um objeto linguistico a ser analisado. A relacdo do texto com
as condic¢bes locais — socioecondmicas, culturais, politicas etc. — em que foi produzido e que,
com certeza, influenciaram sua producdo e sua interpretacéo, ndo é considerada” (Terzi; Ponte,
2006, p. 668).

Além disso, essa visdo distingue os grupos sociais em letrados e iletrados, pensando
“exclusivamente a partir do dominio de géneros, em geral escritos, legitimados por uma escola
pensada para uma classe média branca, urbana, heterossexual e supostamente homogénea”
(Szundy, 2017, p. 83), contribuindo, dessa forma, para a perpetuacédo de desigualdades sociais
e reiterando “préaticas sociais discriminatérias em relacdo a classe, raca, orientacdo sexual,
religido etc” (Szundy, 2017, p. 83). Entendemos, portanto, que essa concepgdo de letramento
forma sujeitas/os “para (inter)agir de forma competente ¢ habil na sociedade neoliberal, mas
com pouco (ou nenhum) aparato critico para questionar suas iniquidades” (Szundy, 2019, p.
131), uma vez que nossas atitudes na e pela linguagem sdo movidas a partir das nossas

concepcdes sobre o que é aceitavel ou inaceitavel (Szundy, 2019).

3.3.2 Letramento como pratica social

Compreender o letramento enquanto préatica social é reconhecer a necessidade de formar
sujeitas/os que sejam ativas/os socialmente, isto €, capazes de (re)significar a realidade que

as/os cerca, construir suas identidades na relacdo com o outro, confrontar, quando necessério,
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e ocupar espacos de poder (Kleimam, 1995). Para isso, € indispensavel pensarmos o letramento
imbricado em um processo dialético entre linguagem e contexto social. Vejamos 0s excertos
abaixo.

Excerto 27: P2
Nos temos tentado, trazendo para os alunos algo que faca parte do contexto
e da realidade deles para que eles sejam protagonistas das atividades e da
propria historia.
Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 28: P3
Sim, visitando sempre o protagonismo do aluno [...] procuro trabalhar de
acordo com o que ele j& tem de conhecimento [...] tomo como base a BNCC
e adapto a realidade do meu alunado.
Fonte: Dados da pesquisa.
Excerto 29: P5
Sim, néo é algo novo, inovador. E algo que os professores ja faziam.
Fonte: Dados da pesquisa.

Excerto 30: P4
Eu tento aproximar o aluno da escrita critica, ndo da escrita convencional, de
produzir por produzir. Eu procuro colocar o texto como uma questéo
discursiva entre o aluno e o mundo. [...] Falo sobre a leitura de mundo e a
importancia de uma leitura critica e criativa.

Fonte: Dados da pesquisa.

Notamos que, diferente dos discursos da subsecdo anterior, 0S excertos acima nos
remetem a outra perspectiva de letramento, ou seja, os discursos apontam para um trabalho mais
voltado para o uso da leitura e producdo em diferentes contextos sociais, algo que faca parte
do contexto e da realidade deles (P2), adapto a realidade do meu alunado (P3), ndo é algo
novo, inovador. E algo que os professores ja faziam (P5) e procuro colocar o texto como uma
questdo discursiva entre o aluno e o mundo (P4).

P2, P3, P4 e P5, a0 mencionarem as suas preocupacgdes em levar para a sala de aula
contetdos que dialoguem com a realidade das/os alunas/os, ressaltam que, para elas/es, €
importante desenvolver atividades voltadas para as praticas sociais de letramento. Essa
afirmacao corrobora com Kleimam (1995), que considera o letramento como “um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos” (Kleiman, 1995, p. 19). Ao mencionar seu
desejo em tornar as/os alunas/os protagonistas das atividades e da propria historia, P2 dialoga
com a propria BNCC, quando o documento menciona “o protagonismo do aluno em sua
aprendizagem e a importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende” (Brasil, 2017,
p. 17).

P2 e P3 tém discursos semelhantes. Ambas mencionam o protagonismo das/os alunas/os

como ponto de atencdo e bastante relevancia no desenvolvimento de suas atividades, para que
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eles sejam protagonistas das atividades e da propria histéria (P2) e procuro trabalhar de
acordo com o que ele ja tem de conhecimento (P3). Além de ressaltarem que procuram conhecer
e levar para a sala de aula atividades de situagdes reais e significativas, algo que faca parte do
contexto e da realidade deles (P2) e adapto a realidade do meu alunado (P3), indo ao encontro
do que Kleiman (2006) discorre sobre o processo de considerar a/o aluna/o como agente do
processo de letramento.

P4, tem um posicionamento que vai além de usar a leitura e a escrita em uma perspectiva
social, ela objetiva desenvolver em seus alunos o letramento critico, Eu procuro colocar o texto
como uma questao discursiva entre o aluno e o mundo e ainda Falo sobre a leitura de mundo
e a importancia de uma leitura critica e criativa. Essa visao da professora coaduna com a visao
de letramento ideoldgico (Street, 2014) que considera, para analise de um texto, as estruturas
sociais e as relagdes de poder na sociedade. Segundo Szundy (2017),

Nesse modelo, as praticas de letramento estdo sempre imbuidas de/por
relaces de poder, o que torna a compreensdo de como o0s/as participantes
(re/des) constroem significados nas e sobre os letramentos em que se engajam,
isso é fundamental do ponto de vista social e cultural (Szundy, 2017, p. 84).

Nesse sentido, esses docentes, ao compreenderem letramento enquanto pratica social
consideram ndo somente as praticas em si, mas, sobretudo, os “efeitos dessas praticas para as
comunidades que as constroem e/ou nelas se engajam” (Szundy, 2019, p. 127), problematizando
as ideologias que as perpassam e as relacfes de poder que as legitimam ou as tornam marginais
em diferentes contextos sociais.

Apb6s a andlise apresentada, podemos estabelecer a seguinte correlacdo entre as
configuracBes discursivas das identidades docentes e as concepcdes de (multi)letramentos
(Quadro 7):

Quadro 7 - Relacado entre as identidades discursivas e as concep¢des de (multi)letramentos

Docentes = Identidades discursivas Concepgéo de letramento
P1 Desvalorizada/o Letramento como capacidade individual
Aprendiz

P2 Desvalorizada/o Letramento como prética social

P3 Desvalorizada/o Letramento como pratica social
Guerreira/o
Jardineira/o

P4 Desvalorizada/o Letramento como prética social
Guerreira/o
Jardineira/o

P5 Desvalorizada/o Letramento como pratica social
Jardineira/o

P6 Desvalorizada/o Letramento como capacidade individual

Guerreira/o
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Jardineira/o
P7 Desvalorizada/o Letramento como capacidade individual
Fonte: Elaborado pela autora

Abordaremos, na secdo seguinte, como essa configuracdo se relaciona a leitura das
identidades apresentadas por Castells (2018) - secdo 2.2.1, uma vez que, na leitura que fazemos,
os documentos oficiais apresentam as identidades legitimadoras, aquilo que as/aos
professoras/es deveriam ser (secdo 3.1), e as identidades configuradas discursivamente pelas/os
proprias/os docentes (se¢do 3.2) coadunam ou ndo com esses documentos, podendo ser
configuradas como identidades legitimadoras, identidades de resisténcia ou identidades de
projeto (Castells, 2018).

3.4 IDENTIDADES DOCENTES, CONCEPCOES E PRATICAS DE (MULTI)LETRAMENTOS

Por serem atravessadas por tensdes existenciais, as identidades podem ser mdaltiplas e
construidas provisoriamente, uma vez que sao configuradas na interacdo, na relacdo com o
outro e, portanto, sdo incessantemente (re)construidas. Nessa perspectiva, “cada tipo de
processo de identidade leva a um resultado distinto no que tange a constituicao da sociedade”
(Castells, 2018, p.24). E, sob esse viés, que analisamos a relacdo estabelecida entre as
identidades docentes, as suas concepcles e as suas praticas de (multi)letramentos em sala de
aula. Segundo Castells (2018), as identidades

[...] constituem fontes de significado para os préprios atores, por eles,
originadas e construidas por meio de um processo de individuacdo. Embora
as identidades também possam ser formadas a partir de instituicbes
dominantes, somente assumem tal condi¢do quando e se 0s atores sociais as
internalizam, construindo seu significado com base nessa internalizacéo
(Castells, 2018, p.23).

Logo, podemos dizer que as/os sujeitas/os constroem as suas identidades a partir daquilo
que lhes tem maior representacdo em contextos sociais distintos, sempre ideologicamente
atravessadas por relagdes de poder. Nesse interim, apresentaremos, a seguir, recortes de
anotacdes do diario de campo, realizadas no periodo das observacgdes em sala de aula, que fazem
referéncia as préaticas de leitura e producdo das/os docentes pesquisadas/os, a fim de
entendermos como estas se configuram sob a Gtica apontada por Castells (2018). Importante

ressaltar que selecionamos apenas dois registros de aulas de cada docente e esta selecdo e
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transcricdo foi realizada tomando como base aquilo que acontecia com mais frequéncia nas

aulas dessas/es professoras/es, uma espécie de protétipo das aulas observadas.

3.4.1 Préticas pedagogicas das/os docentes que pensam letramento como capacidade

individual

Por meio dos excertos abaixo evidenciamos como algumas/alguns das/os professoras/es
participantes da pesquisa desenvolvem atividades de leitura e producéo textual na sala de aula
com foco somente na graméatica normativa da lingua portuguesa, desconsiderando o uso da
leitura e da escrita em diferentes contextos e praticas sociais. Estas praticas pedagdgicas
desconsideram, por consequéncia, a maneira como as diferentes vivéncias das/os alunas/os

interferem/impactam em uma participacdo ativa, ou nao, dessas/es sujeitas/os na sociedade.

Excerto 31: P1
A professora pede para a turma formar equipes com seis integrantes. Depois
das equipes organizadas, ela entrega copias de uma redacao nota mil no Enem
2022. Faz uma leitura em voz alta com a turma e, em seguida, pede para que
as equipes localizem no texto as conjungdes. “Quem quiser marcar outros
elementos coesivos — que vocés consideram coesivos — podem marcar, mas
inicialmente vamos trabalhar apenas as conjungdes”. Um aluno fala
“professora, eu ja estudei isso, mas faz tempo, ndo sei se ainda lembro”. A
professora responde “Nao tem problema, vamos relembrar e aprender agora”.
Depois volta-se para a turma “Quero que marquem as conjungdes, discutam
entre vocés o sentido de cada uma e procurem substitui-las por outra de
mesmo sentido, depois um aluno de cada equipe vem aqui na frente explicar
0 que a equipe fez”.

Fonte: Diario de campo, 14/10/2022.
Excerto 32: P1
A professora pede para a turma fazer equipes de seis pessoas e entrega a cada
equipe um texto recortado em paragrafos para que cada equipe tente montar
um texto coeso. Um tempo depois, duas equipes terminam a montagem do
texto e entregam a professora, ela parabeniza as equipes e explica para a turma
que um texto precisa ter introducéo, desenvolvimento e conclusdo. “Lembram
quando eu falei que a coesdo é o que da coeréncia ao texto? Entdo, ja
estudamos as conjuncdes e 0s pronomes, mas tem outros elementos também,
porém eu ndo quero confundir vocés agora. Por isso, vamos observar a
pontuacdo desse texto, a virgula principalmente, ela também é um elemento
coesivo, sabiam?” Uma aluna responde “Sim, porque se tirar uma virgula ja
muda o sentido, ndo é professora?”’ A professora responde “Sim, vamos ver
aqui” e inicia a leitura do texto em voz alta. A medida em que ela vai lendo,
vai também explicando o porqué de cada pontuacao.

Fonte: Diario de campo, 28/10/2022.
Excerto 33: P6
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A professora pede que a turma abra o livro didatico na pagina 71 e escreva a
atividade no caderno. A atividade € uma interpretacdo de texto sobre um
resumo do livro Dom Quixote. “Ja leram esse livro?” ela pergunta. Uma aluna
responde “Fu ndo, tenho preguica de ler”. A professora comenta “Pois nao
deveria, a leitura ¢ importante, eu sempre falo isso pra vocés”. A professora
faz a leitura do resumo em voz alta e, em seguida, diz “a quem interessar, tem
muitas unidades desse livro na biblioteca da escola. Agora, respondam a
atividade que daqui a pouco eu vou corrigir”.

Fonte: Diario de campo, 05/12/2022
Excerto 34: P6
A professora entra na sala com alguns livros didaticos (ndo os livros que as/os
estudantes tém, sdo outros livros), pede para que formem duplas e entrega um
livro para cada dupla. Depois, escreve no quadro: atividade da pagina 49 a 54.
“Respondam que isso ¢é revisdao, vocés ja sabem, ou, pelo menos, deveriam
saber”. Enquanto a turma faz a atividade, a professora se senta junto a trés
alunos com necessidades especiais que estdo sentados préximos e comega a
fazer uma atividade adaptada com eles. “Qualquer coisa, podem me chamar”
ela avisa a turma.

Fonte: Diario de campo, 10/12/2022
Excerto 35: P7
[Turma da EJA] O professor entrega para a turma cépias de uma cronica “O
homem trocado” de Luis Fernando Verissimo. A cronica tem vérias palavras
destacadas em negrito. “Quero que vocés escrevam as palavras destacadas do
texto em seus cadernos e classifique-as em seguida, dizendo se séo
substantivos, verbos, adjetivos etc. Vou dar um tempo e depois, antes de
corrigir, fazemos uma leitura coletiva, vdo lendo individualmente por
enquanto.”

Fonte: Diario de campo, 01/11/2022
Excerto 36: P7
[Turma da EJA] O professor inicia a aula informando que esta sera realizada
com a utilizagdo do dicionario (ele leva para a sala 30 minidicionarios), entdo
pergunta se a turma conhece o dicionario, se j usou em algum momento e
qual o objetivo da sua utilizacdo. A turma diz que conhece e demonstra
familiaridade com o livro. Em seguida, o professor distribui os dicionarios por
equipes, um para cada aluna/o. Apés entregar os livros, ele fala a palavra
“exoneragdo” e pede para as equipes procurarem (quem encontrasse primeiro
ganhava um chocolate). Ele fez isso com varias outras palavras (Excecao,
hereditario, mesopotamia etc.) Em seguida, pediu para que as equipes
escrevessem o significado de cada palavra no caderno, colocassem em ordem
alfabética e escrevessem uma frase com cada uma.

Fonte: Diario de campo, 25/11/2022

Como mencionado na introducdo a esses excertos, ao longo das observacdes,
percebemos que essas/es professoras/es (P1, P6 e P7) desenvolveram atividades com foco na
gramatica normativa da lingua portuguesa, sem fazer referéncia aos usos, contextos e situacoes
discursivas da linguagem. Constatamos que isso ocorre com frequéncia devido a concepcao que
elas/es tém sobre praticas de leitura e producdo. Como vimos, na se¢do anterior, a concepgao
de letramento dessas/es professoras/es é a de letramento como capacidade individual, logo, essa
concepcao reverbera em suas praticas em sala de aula que, de forma consciente ou ndo, acabam

elegendo uma determinada variedade linguistica como correta, desconsiderando todas as outras
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que, neste caso, sdo marginalizadas, vistas como inferiores e subalternas e, por consequéncia,
também sdo vistas/os assim os seus falantes, que sdo legitimados ou ndo, dependendo da
variedade da lingua que utilizam.

Os excertos 31 e 32 revelam que a professora em questdo trabalha a gramatica normativa
(conjungdes e pontuagdo) correlacionando a gramatica ao texto. P6 e P7 também focavam suas
aulas no ensino da gramatica, como podemos ver nos excertos 33,34,35 e 36. P7, por ser
professor da EJA, considerando que essa modalidade de ensino ndo tem material didatico,
sentia-se na obrigacdo de levar materiais para desenvolver suas aulas. Muitas vezes o0 ensino da
gramatica foi contextualizado, porém o foco das aulas era sempre a gramatica. Outro ponto
relevante para este estudo é o fato de que, essas/es professoras/es também nédo utilizavam em
suas aulas os outros recursos disponiveis na escola (tv, sala de informatica, datashow), em vez
disso, era utilizado somente o quadro branco, o livro didatico e copias de textos (como vimos
nos excertos analisados).

Isso implica dizer que, em nossa percepcao, essas/es professoras/es se aproximam das
identidades legitimadoras apontadas por Castells (2018). Sdo as identidades dos documentos
analisados na secdo 3.1, que apontam como as/os sujeitos deveriam ser, falar e/ou pensar, que
compartilham valores arraigados socialmente, os quais conferem maior valor e prestigio a
variedade padronizada e considerada homogénea da lingua portuguesa, superestimando a
modalidade escrita em detrimento da oral, com foco somente no certo e errado do ponto de vista
elitista e colonial. Todos os excertos acima revelam atividades com foco na gramatica
normativa, desconsiderando o contexto social e a distribuicdo do poder, tanto na sociedade
quanto na interagcdo comunicativa (Kleiman, 1995).

No entanto, ressaltamos que ndo pretendemos desconsiderar o trabalho com foco na
gramatica normativa na sala de aula, porém, queremos evidenciar que nas muitas observacoes
realizadas nas aulas dessas/es professoras/es, as aulas eram sempre voltadas para a gramatica,
a praticas normativistas, ndo foram trabalhadas, por exemplo, questdes que demandassem
das/os alunas/os uma reflexao sobre dimensdes historicas, sociais e/ou politicas da lingua e da

realidade das/os proprias/os sujeitas/os que constituem o processo de ensino-aprendizagem.

3.4.2 Praticas pedagogicas das/os docentes que pensam letramento como pratica social

Diferente dos excertos analisados anteriormente, apresentaremos, a seguir, recortes de

aulas de lingua portuguesa que compreendem o letramento como um processo histérico e
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socialmente situado. As/os professoras/es observadas/os utilizam a leitura e a produgéo textual
como uma ferramenta que visa a participacdo ativa, critica e engajada das/os estudantes na
sociedade.

Excerto 37: P2
A professora inicia a aula com uma explicacdo sobre a primeira fase do
Modernismo no Brasil (utiliza slides para isso), em seguida pede para a turma
formar grupos de 4 pessoas. “Cada pessoa lera um poema, eu ja trouxe os
poemas, Vou SO entregar a vocés, depois uma pessoa de cada equipe vira aqui
na frente falar sobre a compreensdo do grupo sobre o poema lido e explicar a
relacdo do poema com o Modernismo no Brasil. Em seguida, quero que vocés
facam uma ilustracdo desse poema no caderno. Eu sé vou entregar uma céopia
a cada equipe, mas quem quiser pode usar o telefone para pesquisar o poema
na internet”. Durante o desenvolvimento da atividade, a professora passa nos
grupos para tirar davidas.

Fonte: Diario de campo, 05/08/2022.

Excerto 38: P2
A professora utiliza slides para mostrar a turma um poema de Oswald de
Andrade “Canto de regresso a patria”. “Vamos trabalhar a intertextualidade
hoje, lembram que ja estudamos isso?”” Um aluno responde “Sim, com aquelas
imagens da Monalisa”. A professora completa, em seguida, “Isso, vamos ver
um texto escrito agora, quem I& pra mim?”. Uma aluna |é em voz alta 0 poema
e a professora pergunta se 0 poema lembra alguma coisa. As/os alunas/os ndo
conseguem lembrar e a professora passa o slide mostrando o poema “Cangao
do exilio”, de Gongalves Dias. A professora faz a leitura e pergunta se os
textos sdo parecidos e 0 porqué. Inicia-se uma discussao sobre o assunto, as/os
alunas/os mostram-se participativas/os e atentas/os ao contetdo, comentam
sobre as semelhancgas e 0 que acharam dos textos. Depois a professora pede
para que cada aluna/o produza um texto utilizando a intertextualidade “pode
ser escrito ou desenhado, eu sei que muitos aqui gostam de desenhar. Usem a
criatividade, pode ser sobre qualquer coisa ou tema que vocés queiram falar”.
Fonte: Diario de campo, 22/08/2022.

Excerto 39: P3
O professor inicia a aula com uma apresentacdo de slides sobre o “agosto
verde” (de 21 a 28 de agosto ¢ considerada a semana estadual da pessoa com
deficiéncia). Os slides trazem a tematica capacitismo. A imagem no slide é do
mural da escola, com varias imagens sobre o assunto. Ele pergunta se as/os
alunas/os ja tinham visto/lido aqueles textos. As/os alunas/os falam que ja
haviam passado varias vezes pelo mural, mas ndo tinham parado para ler,
entdo o professor explica do que se trata os textos. Apds a explicacdo, ele
mostra um video de uma youtuber falando sobre o assunto, no video, a
youtuber entrevista uma mulher com nanismo. A entrevistada fala que muitas
marcas a procuram, no més de agosto, no seu instagram para falar sobre esse
assunto, “Mas eu ndo me resumo a isso, eu posso falar sobre muitas outras
coisas. E como se s6 quem pudesse falar sobre racismo, por exemplo, fosse
uma pessoa negra, nds sabemos que nio é assim”. Apos o video, o professor
discute com a turma as percepgOes sobre o assunto, a turma se mostra muito
participativa. Em seguida, ele pede uma producéo de texto coletiva, grupos de
seis pessoas, com o tema “A diferenga nos enriquece e o respeito nos une”.
Fonte: Diario de campo, 25/08/2022



Excerto 40: P3
O professor inicia a aula com slides sobre tipos e géneros textuais, ele explica
0 conteudo, a turma tira algumas ddvidas e, em seguida, o professor pede para
a turma fazer um mapa mental no caderno sobre o assunto estudado. O
professor sai da sala e, um tempo depois, volta com alguns textos e entrega
uma cdpia a cada aluna/o. Trata-se da cronica “Felicidade Clandestina”, de
Clarice Lispector. “Eu quero que vocés leiam esse texto em casa e, na proxima
aula, me falem se consideram esse texto como conto ou crénica e quero que
me falem sobre a diferenca de cada um desses géneros, nds ja estudamos isso”.
Fonte: Diario de campo, 10/12/2022

Excerto 41: P4
[Turma da EJA] A professora inicia a aula colocando uma musica para a turma
escutar (antes disso ela explica que had uma diferencga entre ouvir e escutar,
fala um pouco sobre e depois pede para a turma escutar a mdsica,
acrescentando que “escutar € ter atencio e respeito pelo outro”). E uma mésica
de Renato Russo “Mais uma vez”. Quando a misica termina, a professora faz
um momento de interpretacdo da letra com a turma, pede para que cada
aluna/o fale um trecho que mais gostou e justifique o motivo, falando sobre a
interpretacdo que ela/e fez daquele trecho. A turma ndo tem muitas/os
alunas/os, todas/os participaram e justificaram a escolha. A professora foi
mediando a discussao enquanto a turma falava. Em seguida, colocou a masica
para tocar novamente “Vou colocar de novo, porque, pelo jeito, vocés
gostaram da musica”. Quando a musica terminou, ela pediu para que todas/os
escrevessem em seus diarios uma pequena interpretacdo sobre a musica (a
turma tem um diario de campo, por isso toda aula elas/es escrevem algo sobre
0 que estudaram. O diério deve ser entregue a professora no final do médulo
que tem duracgdo de dois meses cada). Depois a professora entregou a letra da
masica as/aos alunas/os e pediu para que destacassem palavras com sentido
denotativo e conotativo. Depois foi pedindo para que falassem sobre as
marcagdes que fizerem e o porqué.

Fonte: Diario de campo, 05/08/2022

Excerto 42: P4
[Turma da EJA] A professora iniciou a aula informando que o conteudo a ser
trabalhado naquele dia seria Diferenca de comportamento entre as geraces.
“Vocés acham que hé diferenca?” ela pergunta. Uma aluna responde “Claro,
0s jovens de hoje tém tudo muito fécil, por isso sdo assim, eu quero ver ser
irresponsavel assim no meu tempo”. A professora comenta, “Pois, &,
falaremos sobre isso hoje, formem duplas e discutam sobe alguns exemplos
que vocés acham que mudou bastante entre as geragdes, entre VOCés e seus
filhos, por exemplo. Vou dar um tempo e depois eu quero que VOCES
comentem com todos da sala sobre a conclusdo que chegaram com suas
duplas”. Alguns pontos mencionados pelas duplas na hora da discusséo foram:
Padréo de relacionamento “hoje esta tudo muito liberal, virou bagung¢a” (aluno
1); Modo de vestir “principalmente as mulheres, a meu ver, as mulheres, hoje,
andam praticamente nuas” (aluno 2); O respeito aos pais “se eu falasse com a
minha mé&e igual os jovens tratam os pais hoje, eu néo estaria nem aqui para
contar essa historia” (aluno3).

Fonte: Diario de campo, 30/09/2022

Excerto 43: P5
A professora coloca um video para a turma assistir, sobre a vida e a obra de
Machado de Assis (autor que a turma precisava conhecer para se preparar para
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0 projeto literario que estava proximo). Ela pede para a turma prestar atencao
ao video e, em seguida, sai da sala de aula, o video tem imagens antigas e
audio baixo, a turma ndo consegue ouvir, mesmo um aluno aumentando o
volume da tv, e fica dispersa. Alguns/as alunos/as mexem no telefone, outros
lancham e conversam. Quando a professora volta para a sala de aula e pergunta
0 que a turma achou do video, a turma fala que ndo gostou porque nédo
conseguiu ouvir. Uma aluna fala: “também se desse pra ouvir ndo teria graca
com essas imagens antigas ai”. A professora, nesse momento, comeca a
escrever no quadro branco € a turma questiona o que ela esta escrevendo, “o
conteudo do video, ja que vocés ndo assistiram. Eu sei que o video é chato
mesmo, mas eu vou fazer o que? Podem pegar o caderno e comecar a

escrever’”.
Fonte: Diario de campo, 08/09/2022

Excerto 44: P5
A professora projeta no quadro branco uma apresentagdo de slides sobre a
primeira fase do Modernismo e pede para que a turma escreva o contetido dos
slides no caderno. Quando questionada por um aluno sobre o porqué de os
slides ndo serem enviados para 0 grupo, no whatsaap da turma, e na aula a
professora faria somente a explicagdo do contetido, ela responde “melhor néo,
porque vocés s6 ficam em siléncio quando estdo escrevendo™.

Fonte: Diario de campo, 01/11/2022

Ressaltamos que, apesar de, em varios momentos, essas/es docentes terem trabalhado a
gramatica normativa em suas aulas, ficou evidente que elas/es a consideram como mais uma
variedade da lingua e ndo como a Unica com um fim em si mesmo. Partindo desse pressuposto,
consideramos que P2 e P3, apresentam um potencial para a identidade de projeto, pois suas
praticas nos permitiram inferir que (re)constroem e (re)ssignificam a forma como ensinam a
partir da realidade das turmas, trazendo material extra para as aulas (o livro didatico também
foi usado em outros momentos) e abrindo espaco para a construcdo do conhecimento pelas/os
préprias/os alunas/os (excertos 37 e 38). P3, por exemplo, para falar sobre um determinado
assunto na aula, leva imagens do cotidiano das/os alunas/os a fim de tornar a sua aula ainda
mais significativa para aquelas/es estudantes, além de também utilizar videos e outros recursos,
além do livro didatico, para complementar suas aulas (excertos 39 e 40).

Notamos nessas/es professoras/es um compromisso e uma dedicacdo maior com a
atividade que exercem. Tanto P2 quanto P3 apresentaram uma preocupagdo com a formacao
das/os alunas/os e demonstraram uma busca constante pelo engajamento das turmas em suas
aulas, procurando despertar novos olhares para a realidade por meio da criatividade e de uma
consciéncia critica. Sdo professoras/es que (re)definem constantemente suas préaticas
metodoldgicas, ao passo que se (re)definem também nesse processo enquanto docentes. A
identidade de projeto, neste caso, estd para além da competéncia técnica exigida nos

documentos oficiais da educagdo, é um ato politico, ético e comprometido com o
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desenvolvimento de potencialidades emancipatdrias (Arroyo, 2013). Segundo Castells (2018),
a identidade de projeto, construida por meio da negociacéo de significados, pensa para além da
identidade individual, visa uma identidade coletiva, capaz de responder aos constrangimentos
gerados e postos pela sociedade em rede, desvela discursos que servem somente aos interesses
hegemaénicos, contribui para a reducéo das desigualdades e promove a justica social.

P4, por outro lado, apresenta uma identidade de resisténcia, essa professora trabalha
com alunas/os da Educacdo de Jovens e Adultos e essas/es alunas/os ndo tém materiais
didaticos. Neste caso, a professora diariamente resiste a essa experiéncia contextual e busca
ensinar de uma forma mais dindmica e significativa, dentro da sua realidade, e encarar esse
desafio. Para isso, ela, frequentemente, levava materiais que estavam ao seu alcance e alcance
da turma, visando o trabalho com diversos tipos de letramentos. Nas aulas transcritas acima,
ela trabalhou interpretacdo da letra de uma mdusica (no excerto 41), dando oportunidade para
que todas/os pudessem se expressar na aula e apresentando argumentos para defender um ponto
de vista. Outro ponto importante no caso dessa professora, € que a turma frequentemente
contribuia positivamente para o efetivo desenvolvimento das aulas, por ser da EJA, ndo era uma
turma muito grande (se comparada as turmas de ensino médio regular que geralmente tém 50
alunas/os por sala, essa tinha uma média de 25 alunas/os), sdo alunas/os mais velhas/os, mais
experientes e com mais vontade de aprender, pois tentam recuperar “o tempo perdido” outrora,
por inimeros motivos, por isso valorizam muito a oportunidade que estdo tendo agora. Essas
condicdes dadas por essas/es alunas/os fazem toda a diferenca para o desenvolvimento e avanco
das aulas.

No excerto 42, ela trabalhou com as proprias experiéncias de vida das/os estudantes,
agregando valor e significado para a sua aula. Em outro momento, essa professora pediu para
as/os alunos/as levarem um comprovante de &gua ou luz, para fazer a leitura e explicar o
significado de cada coisa escrita no comprovante, as/os alunos amaram a aula, pois muitas/os
falaram que pagavam porque se sentiam na obrigacdo de pagar, mas nao sabiam o significado
de tudo que estava escrito ali. Com frequéncia, ela levava videos, musicas, revistas e noticias
impressas de paginas do instagram (segundo ela, ndo era possivel levar a turma para a sala de
informatica porque a maioria ndo sabia usar o computador). Acreditamos que isso reafirma a
identidade dessa professora que ndo desiste apesar dos desafios da sua profissao e procura fazer
0 seu melhor dentro das condi¢des que lhes séo oferecidas.

Quanto a P5, notamos uma peculiaridade, percebemos que a identidade dessa

professora, em termos de classificacdo, estd entre a identidade de resisténcia e a identidade
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legitimadora. Apesar de discursivamente ela se sentir uma professora desvalorizada (todas/os
as/os professoras/es participantes da pesquisa disseram se sentir assim), notamos que ela tenta
resistir e construir as suas “trincheiras de resisténcia” (Castells, 2018), reafirmando o que ela
falou em outro momento que ser professora é ser jardineira, como vimos na se¢do 3.2. Nos
excertos 43 e 44, ela tenta inovar em suas aulas, tenta trabalhar com outras tecnologias- além
do quadro branco, tornar a aula mais significativa (identidade de resisténcia), mas, talvez por
falta de formacao para trabalhar com esses novos instrumentos em sala de aula, ou por falta de
pratica, j& que esse era 0 primeiro ano da sua experiéncia em sala de aula, observamos que ela
ndo consegue avancar no seu desejo e volta a fazer da forma que acredita ser possivel naquele
momento (identidade legitimadora).

No entanto, acreditamos que, por apresentar esse desejo de resistir e fazer diferente, ndo
podemos classifica-la como identidade legitimadora, pois ela, ainda que ndo tenha conseguido
ainda, esta mais proxima de uma identidade de resisténcia. E, nesse sentido, segundo Castells
(2018), essa “¢ uma identidade defensiva, nos termos das instituicdes/ideologias dominantes,
revertendo o julgamento de valores e, a0 mesmo tempo, reforcando os limites da resisténcia”
(Castells, 2018, p. 25), podendo ainda, em algum momento, vir a se tornar uma identidade de
projeto.

Desse modo trazemos novamente o quadro apresentado na se¢do anterior, agora com

mais essa parte da analise. Ele ficou assim (Quadro 8):

Quadro 8 - Relacdo entre as identidades discursivas, as concepcdes de (multi)letramentos e as
configurac0es identitarias propostas por Castells (2018)

Docentes Identidades Concepcéo de letramento Identidade segundo Castells
discursivas (2018)
P1 Desvalorizada/o Letramento como capacidade Identidade legitimadora
Aprendiz individual
P2 Desvalorizada/o Letramento como pratica social Identidade de projeto
P3 Desvalorizada/o Letramento como pratica social Identidade de projeto
Guerreira/o
Jardineira/o
P4 Desvalorizada/o Letramento como pratica social Identidade de resisténcia
Guerreira/o
Jardineira/o
P5 Desvalorizada/o Letramento como pratica social Identidade de resisténcia
Jardineira/o
P6 Desvalorizada/o Letramento como capacidade Identidade legitimadora
Guerreira/o individual
Jardineira/o
P7 Desvalorizada/o Letramento como capacidade Identidade legitimadora
individual

Fonte: Elaborado pela autora
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Consideramos importante ressaltar que as reflexdes e classificacGes aqui apresentadas
sdo provisorias, fruto da interpretacdo de discursos e préaticas pedagdgicas das/os docentes
pesquisadas/os, além de um fator primordial: a dinamicidade das identidades, nosso objeto de
estudo ao longo desta pesquisa. Todavia, essa analise nos permitiu observar como as
identidades discursivas reverberam nas praticas de (multi)letramentos desenvolvidas em sala
de aula, evidenciando que a percepcao que a/o docente tem da sua profissdo, por conseguinte,
da sua identidade profissional, afeta, de alguma forma, a sua pratica cotidiana e esta, por sua
vez, incide diretamente sobre os discentes em formacao.

Outro ponto que, como vimos, também influencia na préatica pedagdgica do/a
professor/a € a sua concepcdo sobre (multi)letramento. Para muitas/os, essa nogdo ainda é
confusa, pois, ao decorrer da analise, encontramos contradi¢des entre o dizer e o fazer, uma vez
que nas entrevistas todas/os as/os docentes afirmaram trabalhar a disciplina de acordo com a
BNCC (que, por sua vez, percebe o letramento enquanto pratica social). No entanto, na pratica
0 que percebemos, em muitos casos, foram aulas focadas em regras gramaticais
descontextualizadas e tentativas malsucedidas do trabalho com os (multi)letramentos que em
nada contribuem para a formacdo de um/a aluno/a critico/a e responsivo/a.

Notamos que, das/os sete docentes pesquisadas/os, apenas dois demonstraram ter
aproximacdo com uma identidade de projeto, ainda que em construcdo (P2 e P3). Essa
identidade de projeto nos permite vislumbrar outros caminhos possiveis para a educacdo,
caminhos esses que consideram a dialética entre a/o sujeita/o e a sociedade e colaboram para a
construcdo e/ou (re)definicdo das identidades, tanto do/a professor/a quanto da/o aluno/a e,
consequentemente, a transformacdo de toda a estrutura social. Mas, para isso, é necessario que
a/o docente esteja empenhada/o nessa transformacéo, revelando a sua agéncia para além do
contexto estabelecido.

N&o queremos, com isso, subestimar esse processo ou fazer parecer que a construgdo
dessa identidade de projeto depende exclusivamente da vontade e da decisdo do/a professor/a
baseado/a apenas na sua capacidade de agenciamento em relagdo a sua autoformacgao, pois, €
evidente que essas identidades séo situadas historicamente e dependem do contexto social, isto
é, precisa-se pensar em questdes como: uma formacédo que atenda as reais necessidades das/os
professoras/es, remuneracdo, carreira e condicdes de trabalho. Esses aspectos precarizam o
trabalho docente, contribuem para a disseminagdo de um imaginario desvalorizado sobre a
profisséo e, consequentemente, interferem na forma como essas/es profissionais se percebem e

percebem a sua profissdo (Arroyo, 2013). Para o autor,
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As condicbes precarias de trabalho, os péssimos salarios, a falta de
estabilidade, a condicdo de aulistas, o fraco ambiente cultural das escolas, a
duplicidade de turnos de docéncia e ainda o trabalho doméstico, ndo apenas
limitam a qualidade da docéncia, impossibilitam uma autoformacéo
formadora (Arroyo, 2013, p. 42)

Sob essa Gtica, salientamos que ndo basta investir em recursos tecnoldgicos para as
escolas, como no caso da escola onde a pesquisa foi desenvolvida (que era bem equipada com
sala de informatica, internet, datashows, televis@es, quadro branco etc.), € necessario pensar em
formacdes que preparem essas/es profissionais para utilizacdo plena desses equipamentos em
suas aulas, 0 que nos leva a outro ponto fundamental: as reais possibilidades para participacéo
em cursos de formacdo na prépria escola, ou fora dela. Muitas/os professoras/es trabalham em
mais de uma escola e trabalham o dia inteiro (era, inclusive, o caso de dois dos professores
pesquisados). Por isso, precisamos pensar, dentre os outros pontos mencionados, em salarios
que possibilitem uma vida digna, algo, infelizmente, muito distante na realidade brasileira.

Em contrapartida, esta analise evidencia que uma configuracao identitaria ndo implica
necessariamente em uma determinada pratica, pois, como vimos 0 caso da professora 2 (sua
configuracdo identitaria é de professora desvalorizada, no entanto, sua pratica aponta para uma
identidade de projeto). Nesse sentido, € possivel que, em vez de simplesmente oferecer
resisténcia aos desafios no processo de identificacdo, haja um comprometimento com um
processo de transformacdo social como forma de resposta aos constrangimentos
frequentemente impostos pelo contexto no qual a/o docente encontra-se inserida/o. Em outras
palavras, ressaltamos que a valorizacdo do/a professor/a é essencial, inclusive com salarios,
porém ela ndo mina completamente a atuagdo do/a professor/a, talvez pelo tempo de servico (a
professora em questdo tem 11 anos de atuacdo em sala de aula) ou simplesmente pela luta
constante pela subversdo de crencas e imagens postas socialmente. Esse processo de
(re)configuracdo da identidade, de professor/a desvalorizado/a para a identidade de projeto,
ocorre por meio da transicdo de um estagio passivo de ndo reflexdo, de aceitacdo e
conformidade, para um estagio mais elevado de resisténcia, reflexao critica e intervencéo ativa.

Isso requer um sentimento de pertencimento, engajamento e desejo pela mudanga.
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CONSIDERACOES FINAIS
IDENTIDADES DOCENTES E O SEU IMPACTO NO CENARIO EDUCACIONAL

Figura 2 - Significados atribuidos as identidades docentes
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Fonte: Elaboragdo a partir de dados da pesquisa

Ao longo da pesquisa realizada, notamos que as configuracdes identitarias docentes
incidem sobre as suas praticas de multiletramentos na sala de aula. Suas ideologias, leitura de
mundo, perspectivas, a forma como percebem a si e a sua profissdo reverberam
significativamente nas suas relaces com o ensino e a aprendizagem, desde a escolha dos
conteudos até as estratégias de ensino que, por sua vez, desempenham papel crucial para o
desenvolvimento do letramento critico das/os estudantes, neste caso, do ensino medio. Como
um processo dinamico e em constante evolucdo, as identidades, sobretudo, no campo
profissional, possuem uma importancia singular, uma vez que, como vimos, sao as identidades
profissionais que moldam as identidades sociais. Nessa conjuntura, as identidades profissionais
ganham “uma grande legitimidade para o reconhecimento da identidade social e para a
atribuicéo dos status sociais” (Dubar, 2005, p. 156).

E nesta tensdo constante entre o individual e o social que as identidades sdo construidas.
Nesta pesquisa, observamos que as identidades docentes se configuram entre o que diz 0s
documentos legitimadores (BNCC e BNC-Formacdo), que definem o perfil que o/a professor/a

da educacéo bésica precisa ter, e 0 aspecto individual e subjetivo que € a forma como essas/es
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professoras/es se enxergam profissionalmente na sociedade em um processo relacional de

negociacéo de significados. Segundo Dubar (2012),

[as identidades profissionais] ddo um sentido a existéncia individual e
organizam a vida de coletivos. Quer sejam chamadas de “oficios”, “vocagdes”
ou “profissdes”, essas atividades ndo se reduzem a troca econdmica de um
gasto de energia por um salario, mas possuem uma dimensdo simbolica em
termos de realizagdo de si e de reconhecimento social (Dubar, 2012, p. 354).

Nesse sentido, por meio da reflexividade, muito presente na Modernidade Tardia
(Giddens, 2003), as/os docentes d&o significado as suas praticas, podendo inclusive (re)inventar
novas maneiras e diferentes modos de agir profissionalmente. Como vimos, na se¢ao da andlise
e na figura que abre esta secdo, sdo distintos os significados atribuidos a ideia de ser professor/a
na contemporaneidade, no entanto, apesar de distintos, um significado especifico
(desvalorizada/o) apareceu em todas as respostas das/os docentes participantes da pesquisa.
Essa representacdo negativa da profissao ocorreu também com o uso de outras palavras, porém
com a mesma carga semantica: Desrespeitada/o (P1le P7); Sobrecarregada/o (P5 e P6); Sem
reconhecimento (P5) e Sem autonomia (P7), nunca 0s mesmos discursos, mas as mesmas
representacoes.

O que gueremos destacar é que, apesar desses campos semanticos negativos estarem
presentes em todas as falas das/os docentes colaboradores, cada um/a lida com essas
representacdes de forma singular e os seus efeitos na sala de aula sdo também distintos,
considerando os desafios incontaveis da pratica pedagdgica. Em outras palavras, evidenciamos
que uma configuracdo identitaria ndo necessariamente determina a pratica escolar do/a
professor/a, mas (como vimos na secdo anterior com as configuracoes das identidades propostas
por Castells, 2018), em muitos casos, influencia na representacdo de letramento e
consequentemente nas préaticas desenvolvidas em sala de aula. E estas, por sua vez, contribuem
para o desenvolvimento do letramento critico das/os estudantes, visando uma mudanca social
ou apenas (re)produz um conhecimento ocidentalizado que em nada dialoga com a realidade
das/os educandas/os e ainda contribui para “a manutencao de padrdes desiguais de distribui¢ao
de poder e de vantagens dentro da estrutura social” (Lankshear ,1987, p. 131).

Por isso a necessidade de (re)pensarmos as nossas identidades e representacdes acerca
dos multiletramentos. Precisamos ser, conforme explica Kleiman (2006), agentes de letramento
e questionar as praticas dominantes de leitura e producfo dentro do ambiente escolar. E nitido
que, para além da capacidade de ler e escrever, o letramento critico envolve outras habilidades,

entre elas, andlises, interpretacfes e reflexdes sobre o mundo. A forma como abordamos a
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leitura e a escrita na sala de aula e as estratégias de analise critica dos textos também contribuem
para o desenvolvimento desse letramento. E necessario, portanto, que apresentemos diferentes
perspectivas de um mesmo ponto de vista na sala de aula para que nossas/os alunas/os possam
também considerar e valorizar a diversidade de vozes e a multiplicidade de praticas de
letramentos, além de perceberem o impacto na cultura e nas estruturas politico-econdmicas que
este conhecimento proporciona ¢ nao somente “habilidades técnicas associadas a leitura e a
escrita” (Street, 2014, p. 31). Nesse sentido, entendemos que ser professor/a é uma questdo
politica e as tomadas de decisOes realizadas em sala de aula refletem prioridades e valores. Ndo
se trata apenas de transmitir conhecimentos, mas também de estar envolvida/o e implicada/o
em um processo de formagdo que envolve “relagdes de poder embutidas em praticas letradas”
(Street, 2014, p.32).

Nesse sentido, a Analise de Discurso Critica, por meio do diélogo entre os significados
representacionais e identificacionais de Fairclough (2003) e as concepcdes de identidades
propostas por Castells (2018), nos possibilitou a analise, compreensdo e percep¢do de como
essas relacdes de poder permeiam as praticas sociais, as identidades e os discursos no contexto
pesquisado. Percebemos que o discurso € um elemento importante no qual essas relacdes se
constroem, constituem representacdes e identidades, notamos como é complexa a relacdo entre
“a estrutura social e a estrutura discursiva, bem como o modo como as estruturas discursivas
podem variar ou ser influenciadas pela estrutura social” (Van Dijk, 2020, p. 13). Perceber essas
relacbes evidencia o discurso enquanto um elemento da pratica social capaz de representar a
realidade, influenciar e/ou, produzir efeitos sobre ela (Fairclough, 2003). Nesse interim, Van

Dijk (2020) discorre sobre a relevancia da analise critica do discurso. Para o autor,

E crucial analisar o papel estratégico do discurso e de seus agentes (falantes,
escritores, editores e assim por diante) na reproducdo da hegemonia
sociocultural. Dado que as elites simbdlicas detém um grande controle sobre
o modo de influéncia exercida por meio dos géneros, dos tépicos, das
argumentacdes, dos estilos, da retérica ou da apresentacdo da escrita e da fala
publicas, o poder simbdlico delas é consideravel, embora exercido dentro de
um conjunto de limitacGes (Van Dijk, 2020, p. 47).

Em outras palavras, a analise realizada evidencia que o discurso dos documentos oficiais
da Educacéo Baésica sdo discursos dominantes, revestidos de imparcialidade e tém um impacto
prejudicial na realidade educacional, contribuindo para a legitimacdo de um perfil de
profissional técnico, sem agentividade e/ou criticidade no exercicio da sua profissao. Como
vimos, as representacfes discursivas, evidenciadas na analise sobre o que é ser professor/a,

desvelaram um espagco de luta ideoldgica na qual esses processos de significacdo estdo inseridos
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e foram mobilizados de diferentes formas para representar as atuacdes e as préaticas docentes no
contexto escolar.

Dito isto, esperamos, com esta pesquisa, propor um novo olhar sobre o papel do discurso
na configuracdo das identidades docentes e consequentemente nas praticas pedagdgicas
dessas/es profissionais. E necessario estarmos atentas/os e conscientes acerca dos propGsitos
discursivos de documentos legitimadores, com efeitos ideoldgicos tacitos e representagdes
docentes frequentemente naturalizadas, que visam controlar o fazer pedagdgico para que
possamos, em contrapartida, (re)construir nossas identidades de resisténcia e de projeto
(Castells, 2018), compreendendo o nosso papel politico e ensinando as/os nossas/os alunas/os
a analisarem criticamente os discursos em diferentes contextos. Por meio deste estudo,
esperamos, assim como proposto por Fairclough (2003), contribuir para uma transformacéo
social iniciando por uma mudanca discursiva, percebendo inicialmente as marcas ideoldgicas

que sustentam discursos hegemonicos no ambito educacional.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICAE
LITERATURA CAMPUS A.C. SIMOES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Esta pesquisa seguird os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolugdo n 466/12 e n 510/16 do Conselho Nacional de Saude

O (a) Senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) do estudo
IDENTIDADES DOCENTES E (MULTI)LETRAMENTOS: UMA ANALISE
INTERPRETATIVISTA DOS DISCURSOS E DAS PRATICAS, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Maria Alcione dos Santos, discente do Programa de P06s-Graduacdo em
Linguistica e Literatura da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Alagoas e da Profa.
Dra. Lorena Aradjo de Oliveira Borges, docente no mesmo programa de Pés-Graduagdo. A
seguir encontram-se as informacdes da pesquisa:

1. Este estudo tem o objetivo de investigar as relaces sociodiscursivas entre as configuracdes
identitarias das/os professoras/es de Lingua Portuguesa e a representacdo das suas praticas de
multiletramentos para compreender de que forma essas praticas contribuem (ou ndo) para a
construcdo do letramento critico reflexivo das/os estudantes do ensino médio.

2. A importancia deste estudo estd em mapear as praticas de letramentos na sala de aula a partir
das concepcdes de letramento do professor, as quais refletem a imagem que eles tém de si em
relacdo aos usos da lingua, propondo uma reflexdo sobre o assunto, buscando contribuir,
significativamente, para a atuacdo desses profissionais na sala de aula, mais especificamente,
em suas praticas pedagogicas e de ensino.

3. Os resultados que sé desejam alcancar sdo identificar como as identidades docentes s&o
representadas discursivamente nos documentos oficiais da Educacdo Béasica (BNCC Lingua
Portuguesa e BNC-Formacao); identificar como as identidades docentes estdo sendo
configuradas discursivamente pelos docentes de Lingua Portuguesa do interior de Alagoas;
investigar como as identidades configuradas reverberam nas praticas de (multi)letramento

das/os docentes participantes da pesquisa.
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4. A coleta de dados terd inicio em agosto de 2022 e terminard em dezembro de 2022.

5. As entrevistas semiestruturadas serdo gravadas na forma de &udio e todas as informacGes
serdo armazenadas em unidades de midia removivel (CD e Pendrive) e protegidas por senha,
por pelo menos cinco anos, segundo a resolucdo 466/12 sobre ética e pesquisa no Brasil.

6. Vocé participara do estudo da seguinte maneira. i) respondendo a um questionario com
tematicas sobre sua formacdo académica, identidade docente e didatica em sala dé aula. ii)
participando de uma entrevista semiestruturada com teméticas como formacéo continuada.
didatica do professor na sala de aula, conhecimentos sobre documentos orientadores da
educacgdo, como a BNCC, protagonismo do aluno no ensino aprendizagem e a visao do que é
ser professor na atual conjuntura da sociedade iii) autorizando a observacdo de suas aulas de
Lingua Portuguesa durante um periodo de cinco meses.

7. Os possiveis riscos do estudo realizado sdo questdes subjetivas que podem afetar o professor
em suas atividades na sala de aula, como o constrangimento de ser observado o receio em ter a
sua identidade revelada e o cansago gerado no preenchimento dos dados ou participacdo nas
entrevistas, e serdo minimizados da seguinte forma adotaremos medidas que garantam a
liberdade de participacao (os professores poderdo declinar de participar da pesquisa a qualquer
momento, poderdo pedir para parar a entrevista a qualquer instante e ndo serdo obrigados a
responder as perguntas do questionario). A integridade dos participantes da pesquisa € a
preservacdo dos dados que possam identifica-los, ressaltando 0 nosso compromisso ético com
o sigilo e confidencialidade e evitando prejuizos a pesquisa e a todos os envolvidos.

8. Outro risco para a pesquisa advém do periodo pandémico: o risco de contaminagdo pela
Covid-19. Cientes desse risco, adotaremos, em todas as etapas do estudo, medidas que
respeitem o distanciamento social, seguindo as recomendacfes da Organizacdo Mundial da
Saude (OMS) e as Recomendag0es internas da escola, considerando a relevancia do potencial
impacto de uma possivel contaminagao na sociedade e, em especial, no ambiente escolar.

9. Os beneficios previstos com a sua participacdo sdo: o fortalecimento das discussdes
relacionadas & maneira como a identidade do professor pode influenciar (ou ndo) em suas
praticas de leitura e producdo. sobretudo, na formacéo de leitores criticos. refletindo como essas
identidades s@o cofiguradas no e pelo discurso. Possibilitando consequentemente, uma
alteracdo significativa, se necessario em sua postura e discurso enquanto professor leitor e
praticante da leitura conseguidos através da descricdo e anélise dos materiais coletados como
0S questionarios, as entrevistas e diario de campo das observacOes das aulas da ja referida

instituicao.
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10 Durante todo o estudo, a qualquer momento que se faga necessario, serdo fornecidos
esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

11. A qualquer momento vocé podera se recusar a continuar participando do estudo e retirar o
seu consentimento sem que isso Ihe traga qualquer penalidade ou prejuizo.

12. As informaces conseguidas através da sua participacdo nao permitirdo a identificacdo da
sua pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo. A divulgagdo dos resultados serd realizada
entre profissionais da area e no meio cientifico pertinente.

13. Vocé devera ser ressarcido(a) por qualquer despesa que venha a ter com a sua participacéo
nesse estudo e, também, indenizado por todos os danos que venha a sofrer pela mesma razéo,
sendo que, para estas despesas, € garantida a existéncia de recursos.

14. Vocé tem o direito a buscar indenizacdo por qualquer dano que venha a sofrer com sua
participacao na pesquisa.

15. Vocé receberd uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado

Por todos.

Eu,
Tendo compreendido o que me foi informado sobre a minha participacdo voluntaria no estudo
IDENTIDADES DOCENTES E (MULTI)LETRAMENTOS: UMA ANALISE
INTERPRETATIVISTA DOS DISCURSOS E DAS PRATICAS e estando consciente dos
meus direitos, das minhas responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que minha participacédo
implica, concordo em participar da pesquisa e para isso DOU O MEU CONSENTIMENTO
SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco do participante voluntario
Residéncia:

CEP:

Cidade/Estado:

Telefone:

Ponto de referéncia

Endereco do(a) responsavel pela pesquisa
Endereco:

CEP:

Cidade/Estado:

Telefone:

Ponto de referéncia:
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Endereco da Institui¢éo
Instituicdo:

Endereco:

CEP:

Cidade/Estado:

Telefone:

Ponto de referéncia

ATENCAO: O Comité de Etica da Universidade Federal de Alagoas (CEP/UFAL) analisou
e aprovou o projeto de pesquisa. Para informar ocorréncias irregulares ou danosas, dirija-se
ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas

Prédio do Centro de Interesse Comunitario (CIC), Térreo, Campus A. C. Simdes, Cidade
Universitéria

Telefone: 3214-1041 — Horario de atendimento: das 8h as 12h.

Email: cep@ufal.br

Obs: Durante o periodo da pandemia, o0 CEP/UFAL estd atendendo apenas 0s contatos

realizados por email.

Maceio, de de 20
Assinatura do(a) participante ou Assinatura do responsavel pelo Estudo
responsavel legal (rubricar todas as folhas)

(rubricar todas as folhas)


mailto:cep@ufal.br

Dados Pessoais
Nome:

Idade:

Sexo:

Endereco:

Dados Profissionais
Curso:
Nivel de escolaridade:

Tempo de trabalho:

Vinculo com a Instituicdo:

Séries que leciona:

APENDICE B - QUESTIONARIO
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1. Fale um pouco sobre a sua formacao inicial como professor

Os contetdos abordados durante a formacao inicial condizem com a realidade
vivenciada em sala de aula?

. Apds a sua formacdo académica (graduacdo) vocé tem feito outras atividades de
formacédo continuada? Qual (is)?

O que voceé pensa dessas formagdes? Explique

Vocé acha que elas precisariam ser modificadas para atender melhor as demandas
docentes? Se sim, 0 que vocé sugeriria modificar.

Que relacao essas formacdes tém com o que vocé trabalha em sala de aula? Justifique.
O que é ser professor para vocé? Por qué?

O que vocé acha da condicgéo do professor enquanto profissional atualmente?
Justifique sua resposta.

Em sua percepgéo, o0 que poderia ser feito para melhorar a condi¢do do professor

enquanto profissional. Justifique sua resposta.

10. Que imagem vocé tem do professor na atualidade?

11. Como vocé define os seus alunos de um modo geral?
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APENDICE C - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

APRESENTACAO DA PROFESSORA:

Sou P1, conhecida como Cidinha. Atualmente, sou professora de lingua portuguesa da escola
estadual Dom Constantino, na cidade de Campo Alegre-Al, j& estou na profissdo ha 37 anos
entdo ja ensinei crianca, jovens e adultos, ja fui também diretora da escola, mas agora estou na
sala de aula com os segundos e terceiros anos.

PESQUISADORA: Apés a sua formacdo académica (graduacgdo) vocé tem feito outras
atividades de formacéo continuada? Qual (is)?

PROFESSORA P1: Sim, a gente sempre faz, €... h& muito tempo quando eu estava na gestéo,
coordenacao da escola eu participava de formacdes da Gere, da Seduc...é... eu passei um tempo
afastada da sala de aula e voltei 0 ano passado e eu participo sempre das formacdes continuadas
oferecidas pela escola e pela Seduc.

PESQUISADORA: O que vocé pensa sobre a leitura na sala de aula?

PROFESSORA P1: A leitura é muitissimo importante né, porque é através dela que o aluno
se desenvolve... ele tem um senso critico... ele consegue falar melhor, ele consegue escrever
melhor... infelizmente os nossos alunos tém muita dificuldade nesse ponto, a gente tem que
estar sempre incentivando.

PESQUISADORA: Como vocé organiza o seu tempo na sala de aula para trabalhar a
promocao da leitura?

PROFESSORA P1: Este ano esta bem mais facil porque eles receberam o livro que é o Aprova
Brasil e ele tem muitos textos, varios géneros textuais interessantes e isso esta facilitando muito
o trabalho com eles, entdo uma vez na semana a gente sempre trabalha esses textos desse livro.
PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSORA P1: Como eu disse né, sdo varios textos, varios géneros textuais, entdo
receitas, relatorios, tirinhas, charges, todo tipo de texto.

PESQUISADORA: O que vocé faz para despertar o habito da leitura em seus alunos?
PROFESSORA P1: Sempre incentivando, mostrando a importancia... a gente também
trabalha, todo ano, o projeto literario, que a gente incentiva esses livros mais antigos que 0s
alunos ndo tém costume de ler, ndo conhecem, na verdade, entdo o projeto literario incentiva
bastante pra que eles tenham gosto pela leitura.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma ler sem um objetivo unicamente

académico?
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PROFESSORA P1: E... livros de romance... essas coisas mais light... livros... €... assim, mais
de historias...

PESQUISADORA: Essas leituras que vocé faz influencia ou reflete no seu trabalho?
Como?

PROFESSORA P1: Reflete porque sdo historias assim reais, histérias que tem um
ensinamento... e a gente sempre passa pra eles né, assim o que eu vejo de interessante, 0 que eu
escuto, o que eu leio, eu sempre passo pra eles esses ensinamentos e mostro também a
importancia para que eles leiam para conhecer o mundo.

PESQUISADORA: Que imagem vocé, enquanto professora, acredita passar para 0s seus
alunos referente ao processo de leitura?

PROFESSORA P1: Eu acredito passar uma imagem boa porque eu sempre estou incentivando,
sempre trago também slides, eu gosto de fazer slides sobre... é... leitura... sobre a importancia...
mostro leitores, pessoas que estdao bem hoje através do estudo e da leitura... entdo eu sempre
incentivei bastante e incentivo esses alunos pra esse processo da leitura.

PESQUISADORA: Vocé conhece a BNCC e 0 que ela diz sobre as praticas de leitura na
sala de aula?

PROFESSORA P1: Conheco e a pratica € sempre mostrar que € importante, que eles séo
protagonistas, que eles se desenvolvem através da leitura...

PESQUISADORA: Vocé trabalha a sua disciplina sob a perspectiva da BNCC? Como?
PROFESSORA P1: Sim, como eu disse né, a gente sempre trabalha varios géneros textuais...
é... pra que eles se desenvolvam, aprendam a escrever, aprendam a falar...porque sem a leitura
tudo isso fica muito dificil.

PESQUISADORA: Como é o seu processo de avaliacao?

PROFESSORA P1: Meu processo de avaliagdo... assim, na escola a gente trabalha a
gramatica, trabalha... porque precisa ne, trabalhar a gramatica contextualizada e as minhas
avaliacdes sempre sdo através de textos, textos com as alternativas.

PESQUISADORA: Qual vocé acredita ser o maior desafio em ser aluno nos tempos
atuais?

PROFESSORA P1: O maior desafio... HOJE estd bem complicada... hoje ndo ha um tempo ja
que é a situacdo do celular, € muito dificil vocé disputar com o celular, muito, muito dificil,
entdo eles... os alunos, ndo querem deixar o celular para pegar um livro... é... eu tenho alunos
que leem... eu os vejo com o livro na mdo, o intervalo rolando e o aluno com o livro, isso € uma

raridade, UMA RARIDADE, porgque a maioria ndo quer ler, o celular esté atrapalhando demais,
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0 maior desafio de hoje é esse, que ndo depende s6 do professor, ndo depende s6 do professor,
porque eles passam cinco horas aqui na escola, no caso do ensino médio, ja que ndo somos em
tempo integral e o restante do tempo eles estdo em casa com a familia, entdo teria que ter essa
participacdo da familia, que INFELIZMENTE ndés ndo temos, entdo o maior desafio que eu
vejo é mudar esse costume que eles tém de sé viver no celular.

PESQUISADORA: Como vocé define os seus alunos de um modo geral?

PROFESSORA P1: De modo geral é esse perfil ai, de alunos...a maioria, claro que tem aqueles
que estudam, tem aqueles que leem, tem aqueles que escrevem...mas Sa0 poucos, a maioria esta
muito ligada no hoje, somente no hoje, eles ndo pensam... INFELIZMENTE, nédo perspectiva
no objetivo do futuro e isso a gente... eu que ja tenho esse tempo todo de profissao... a gente
fica triste, se vocé comparar, a minha ultima turma foi em 2013 em sala de aula né, voltei no
final de 2021 e agora estamos em 2022... entdo se eu comparar os alunos de 2013 com os de
hoje...muita diferenca, entdo infelizmente € isso né, muitos ndo tem objetivo, é s6 o hoje, 0 hoje,
eles ndo tém essa perspectiva de melhorar, de mudar... infelizmente.

PESQUISADORA: Qual é a sua contribuicdo para a formacdo de alunos e leitores
criticos, protagonistas do seu préprio conhecimento?

PROFESSORA P1:E como ja foi falado né, a contribuicio é estar mostrando a importancia,
estar trazendo textos... é... lendo com eles, interpretando...mostrando que € atraves da leitura
que eles vao conseguir... é... melhorar todo o conhecimento.

PESQUISADORA: Qual é o seu objetivo como professora?

PROFESSORA P1: E formar... pessoas... boas, com carater bom e que eles possam
futuramente construir um futuro bom... é... ter sua familia, seu emprego...ser feliz.
PESQUISADORA: Como vocé se reconhece em termos de raga?

PROFESSORA P1: Eu? (risos) eu sou branca né, meus pais sdo brancos, meus avés sdo
brancos e, dizem, minhas bisavos e tataravés também sdo bran... (nessa hora o coordenador

entrou na sala e interrompemos a entrevista).
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APRESENTACAO DA PROFESSORA:

Sou Silvia, professora de lingua portuguesa aqui na escola Dom Constantino, na Cidade de
Campo Alegre-Al, e eu trabalho em sala de aula h& uns dez ou onze anos, com ensino médio eu
venho trabalhando h& uns sete anos.

PESQUISADORA: Apés a sua formacdo académica (graduacdo) vocé tem feito outras
atividades de formacéao continuada? Qual (is)?

PROFESSORA P2: Apo6s a minha formacdo académica eu fiz a minha p6s-graduacéo e os
cursos de formagdo continuada eu fago os que sdo ofertados pelo Estado. Durante a pandemia
0s cursos se intensificaram e também durante esse periodo em que a gente é professor mentor...
tem uns cursos sobre a BNCC também e sobre o novo ensino médio.

PESQUISADORA: O que vocé pensa sobre a leitura na sala de aula?

PROFESSORA P2: Enquanto professora de lingua portuguesa eu tenho a consciéncia de que
a leitura é essencial, porque a todo momento a gente ta fazendo leituras, entdo ela é essencial,
ela precisa ser trabalhada e eu tento da melhor maneira possivel fazer com que os alunos leiam
0 maximo possivel de coisas.

PESQUISADORA: Como vocé organiza o seu tempo na sala de aula para trabalhar a
promocao da leitura?

PROFESSORA P2: Vai de acordo com o que eu necessito passar pra eles né, porque muitas
vezes €... como eu falei, a leitura estd em todos os aspectos e em todos 0s momentos, entdo tem
0S momentos em que a gente separa para fazer a leitura em voz alta, mas principalmente a
leitura silenciosa, porque ai eles se demonstram muito timidos para fazer a leitura em voz alta...
eles tém uma certa dificuldade, mas eu me organizo planejando os textos e vendo quais eu posso
trabalhar na sala.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSORA P2: E... eu tento fazer de acordo com o que é necessario com relacdo aos
contetdos, por exemplo literatura... o estudo dos contos... autobiografias e biografias, mas
também eu procuro levar textos que estdo dentro do contexto de vida deles, os memes, as
tirinhas, os quadrinhos... entdo eu tento fazer essa mistura né, de trazer textos que estéo dentro
da realidade deles, que eles usam o tempo todo e também os textos literarios.
PESQUISADORA: O que vocé faz para despertar o habito da leitura em seus alunos?
PROFESSORA P2: Para despertar o habito da leitura sé realmente lendo, ndo tem como a

gente gostar daquilo que a gente ndo faz, entdo a gente tenta 0 maximo possivel trazer os textos,
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fazer as leituras, mesmo que compartilhadas e é dessa forma que eu tento, embora ndo seja uma
tarefa facil.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma ler sem um objetivo unicamente
académico?

PROFESSORA P2: A leitura que eu tenho mais feito ultimamente é a leitura biblica, a
literatura fica um pouquinho mais pra sala de aula, mas no meu dia a dia é a leitura biblica e os
textos informativos.

PESQUISADORA: Essas leituras que vocé faz influencia ou reflete no seu trabalho?
Como?

PROFESSORA P2: Sim, influenciam, porque, por exemplo, se eu leio uma noticia que eu
acho que déa para levar para os alunos comentarem, uma matéria de jornal, eu trago pra eles e
comento também pra poder contextualizar e manté-los atualizados quanto as informacdes. No
caso da biblia fica mais pro pessoal, a gente tenta ndo misturar.

PESQUISADORA: Que imagem vocé, enquanto professora, acredita passar para 0s seus
alunos referente ao processo de leitura?

PROFESSORA P2: A imagem que eu acredito que eu passo para os alunos € que eles
entendam a importancia da leitura, embora eles tenham uma certa dificuldade de se apegar ao
préprio texto... tem as reclamacgfes quando o texto é maior... mas eles sabem e entendem,
através das aulas, que é importante sim fazer uso da leitura.

PESQUISADORA: Vocé conhece a BNCC e o que ela diz sobre as praticas de leitura na
sala de aula?

PROFESSORA P2: O que eu conhego da BNCC e que eu considero BEM relevante, com
relacdo a leitura € a contextualizacdo né, que faca parte da vida do aluno e gque a partir disso o
aluno comece a se interessar mais por outros tipos de textos.

PESQUISADORA: Vocé trabalha a sua disciplina sob a perspectiva da BNCC? Como?
PROFESSORA P2: Nos temos tentado na verdade ne, é algo muito novo pra gente, mas a
gente tem tentado, trazendo para os alunos algo que faga parte do contexto e da realidade deles
e que eles também sejam protagonistas das atividades e da propria historia.
PESQUISADORA: Como é o seu processo de avaliacao?

PROFESSORA P2: O processo de avaliacdo, de certa forma, a gente tem que seguir o0 que €
determinado pela escola, eles precisam fazer a prova ou um simulado ao final de cada
bimestre... mas eu também avalio €é... 0 comportamento... 0 progresso do aluno no decorrer do

tempo, tanto é que se, por exemplo, eu percebo que o aluno houve um progresso agora no quarto
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bimestre em relagdo ao primeiro bimestre, a gente ja consegue levar em consideracdo tudo isso
pra uma pontuacdo melhor.

PESQUISADORA: Como vocé define os seus alunos de um modo geral?

PROFESSORA P2: De um modo geral sdo alunos bons, ttm um bom comportamento, mas
que tém muita deficiéncia, muita dificuldade na aprendizagem em todos os aspectos, ndo s6 em
lingua portuguesa... a interpretacdo de texto que € muito complicada de se trabalhar com eles,
principalmente quando o texto € um pouco mais complexo, mas que eles ndo tém problemas de
comportamento né, acho que é uma das coisas que mais motivam a gente, porque a gente
consegue trabalhar com eles da melhor forma possivel.

PESQUISADORA: Qual vocé acredita ser o maior desafio em ser aluno nos tempos
atuais?

PROFESSORA P2: Ser aluno nos tempos atuais é tentar conciliar as atragdes que 0 mundo
digital oferece com as necessidades reais que seria pegar um livro, escrever, pensar, refletir
criticamente sobre determinada coisa. O mundo digital de certa forma podou isso, entdo eles
tém muito apego ainda ao celular aos games... € eu acho que o maior desafio do aluno é
realmente entender esse aspecto, a necessidade que se tem AINDA de valorizar o estudo... de
pensar no futuro.

PESQUISADORA: Como vocé lida com o celular na sala de aula?

PROFESSORA P2: Em algumas situacdes a gente permite o uso do celular, a gente até pede
para que eles usem, porque tem a necessidade de tirar foto de uma atividade... de repassar... de
trabalhar em equipe...mas infelizmente é algo que eu ndo luto contra mais, eles usam
livremente, até porque nds professores também usamos e passamos por um periodo de
pandemia em que NOS incentivamos os alunos a usarem o telefone, a acessarem né o e-mail,
preencherem formularios... eu acho de certa forma meio incoerente a gente AGORA, com 0
retorno das aulas presenciais, querer podar isso, entdo eu tento conciliar, mas eu também ainda
percebo muita dificuldade em fazer essa diferenciagdo e tentar conscientiza-los em manter essa
diferenca entre 0 momento certo de usar o telefone e de deixa-lo guardado.
PESQUISADORA: Qual é a sua contribuicdo para a formacdo de alunos e leitores
criticos, protagonistas do seu proprio conhecimento?

PROFESSORA P2: A minha tentativa de contribuicdo para que esses alunos sejam leitores
criticos € justamente ofertando o maior nimero possivel de textos diferenciados, a medida que
eles leem eles podem comparar as noticias... comparar os fatos e tentar ver, atraves das

atividades... é... de que forma eles podem ter esse gosto pela leitura.
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PESQUISADORA: Qual é o seu objetivo como professora?

PROFESSORA P2: Meu objetivo, enquanto professora, é contribuir de alguma forma para o
crescimento deles, seja com o desejo de fazer uma faculdade, ou seja com o desejo de seguir
apenas pela profisséo, mas principalmente de ser uma pessoa melhor, entender melhor o mundo
ao seu redor, fazer uma interpretacdo melhor de tudo que vé e percebe.

PESQUISADORA: Como vocé se reconhece em termos de raca?

PROFESSORA P2: Em termos de raga eu me reconheco branca.
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APRESENTACAO DO PROFESSOR:

Eu sou o professor P3 Flavio, sou professor da escola Dom Constantino ha oito anos e sou
graduado em letras portugués e literatura e sou pds-graduado em metodologia do ensino de
lingua portuguesa.

PESQUISADORA: Apés a sua formacdo académica (graduacdo) vocé tem feito outras
atividades de formacéo continuada? Qual (is)?

PROFESSOR P3: Sim, eu sou pds-graduado em metodologia do ensino de lingua portuguesa
e tenho feito cursos de formacdo dentro da escola quando é promovido pela articulagao.
PESQUISADORA: O que vocé pensa sobre a leitura na sala de aula?

PROFESSOR P3: E de suma importancia porque mostra... faz com que o aluno se torne critico
e que também possa melhorar no seu dia a dia e no seu vocabuléario.

PESQUISADORA: Como vocé organiza o seu tempo na sala de aula para trabalhar a
promocao da leitura?

PROFESSOR P3: Assim que eu chego na sala eu entrego textos variados para eles e enquanto
eu faco a chamada eles véo dando uma olhada no texto e eu proponho que eles vao analisando
o0 texto ai quando eu termino a chamada eles ja tém a nocdo do que vamos trabalhar.
PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSOR P3: Textos variados, textos reflexivos... €... da realidade ou de algum
acontecimento... da época atual ou de outras épocas.

PESQUISADORA: O que vocé faz para despertar o habito da leitura em seus alunos?
PROFESSOR P3: Eu gosto muito de incentiva-los na questdo de uma disputa né, divido em
grupos e digo que o melhor grupo que trabalhar a questéo da leitura ganha algum brinde... coisas
que eu possa trazer.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma ler sem um objetivo unicamente
académico?

PROFESSOR P3: Eu... primeiro gosto de ler a biblia, eu sou cristdo e gosto também de textos
e livros referentes a religido da qual eu participo.

PESQUISADORA: Essas leituras que vocé faz influencia ou reflete no seu trabalho?
Como?

PROFESSOR P3: Sim, porque eu sinto que consigo enxergar o outro, as habilidades do outro...
ndo so os enxergar como alunos, mas também como pessoas que precisam de ajuda dentro e

fora da escola.
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PESQUISADORA: Que imagem vocé, enquanto professora, acredita passar para 0s seus
alunos referente ao processo de leitura?

PROFESSOR P3: Eu acredito que o aluno consegue observar eu preocupado com eles, em
mostrar a eles que o mercado é competitivo e que a vida ndo é facil pra eles agora e também
ndo foi facil pra gente enquanto profissional, porque eles precisam ter a coragem e 0 animo pra
poder prosseguir.

PESQUISADORA: Vocé conhece a BNCC e 0 que ela diz sobre as praticas de leitura na
sala de aula?

PROFESSOR P3: Sim, é... visitando sempre o protagonismo do aluno... ele € o objeto
principal para que a gente possa trabalhar de acordo também com o que eles ja tém de
conhecimento.

PESQUISADORA: Vocé trabalha a sua disciplina sob a perspectiva da BNCC? Como?
PROFESSOR P3: Sim, ndo pode ficar fora né, uma vez que € a base entdo temos que tomar
como base a propria BNCC e dai adaptar a realidade do meu alunado.

PESQUISADORA: Como é o seu processo de avaliacao?

PROFESSOR P3: Eu avalio a questdo da assiduidade né, se o aluno é frequente, a participacdo
deles e também néo posso deixar de fora uma prova porque infelizmente é necessario.
PESQUISADORA: Qual vocé acredita ser o maior desafio em ser aluno nos tempos
atuais?

PROFESSOR P3: E... as dificuldades do processo familiar que afeta muito o alunado e isso
faz com que o desempenho deles seja afetado na sala e a gente precisa enxergar isso, porque 0
aluno, muitas das vezes, é... chega desanimado e o professor precisa enxergar isso ai na sua sala
de aula.

PESQUISADORA: Como vocé define os seus alunos de um modo geral?

PROFESSOR P3: Batalhadores, guerreiros, aprendizes e... lutadores para vencer na vida.
PESQUISADORA: Qual ¢ a sua contribuicdo para a formacéo de alunos e leitores
criticos, protagonistas do seu proprio conhecimento?

PROFESSOR P3: Acredito que quando eu coloco o aluno como objeto principal na minha
sala de aula ele se sente valorizado e a partir disso ai eu acredito que consigo contribuir para
que eles consigam enxergar o proprio futuro.

PESQUISADORA: Qual é o seu objetivo como professor?

PROFESSOR P3: Principalmente mediar o conhecimento e enxergar o aluno como

protagonista e tentar fazer com que ele entenda que ele consegue vencer na vida.
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PESQUISADORA: Como vocé se reconhece em termos de raca?
PROFESSOR P3: Eu sou... com muito orgulho, sou preto e... costumo dizer que cor ndo define
inteligéncia e nem nada de ninguém, mas vocé pode ser e fazer o que quiser desde que isso ndo

venha afetar a sua imagem.
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APRESENTACAO DA PROFESSORA:

Sou P4, professora de lingua portuguesa das turmas da EJA.

PESQUISADORA: Apés a sua formacdo académica (graduacdo) vocé tem feito outras
atividades de formacéo continuada? Qual (is)?

PROFESSORA P4: Bom, nds temos as formag6es continuadas ofertadas pela propria escola,
na verdade ja tivemos muitos cursos, hoje ndo se tem muito essa pratica, mas sempre que temos
a oportunidade nds fazemos a formacao continuada com os articuladores e coordenadores da
EJA. Formagdes de fora da escola, nés ndo temos essa pratica.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSORA P4: Eu acredito que a lingua portuguesa transita por todas as areas do
conhecimento, entdo eu costumo trabalhar, principalmente nas turmas de EJA,
filmes...musica...gosto também de trabalhar com poemas que é algo que eu tenho uma grande
paixdo e eu acho que é também muito motivador, porque geralmente eu passeio por todos 0s
géneros, na minha préatica em sala de aula eu procuro colocar de forma bem dindmica essa
questdo da leitura, porque ndo é todo mundo que tem um olhar aberto para a leitura, nés nédo
temos uma cultura de leitores... 0 Brasil € um pais que infelizmente ndo temos essa préatica nas
familias e isso deixa o aluno distante do gosto pela leitura, entdo é interessante que a gente
passeie por outros géneros para gque a leitura possa se tornar algo mais interessante.
PESQUISADORA: Que imagem vocé enquanto professora acredita passar para 0s seus
alunos referente ao processo de leitura?

PROFESSORA P4: Eu acredito que meus alunos me veem como uma grande incentivadora
da leitura. Eu tenho alunos que se inspiraram em mim e hoje sdo professores de lingua
portuguesa devido a minha forma de incentivo a leitura e eu realmente acredito que a minha
forma de trabalhar a leitura tenha sido o grande motivo deles procurarem a formacéo de lingua
portuguesa. As vezes recebemos alguns ex-alunos aqui para atuar como estagiarios e eles dizem
que se inspiraram em mim e eu procuro dizer sempre para 0s meus alunos que qualquer tipo de
leitura faz diferenca na vida do aluno, porque eu vim de uma formacao em que néo tinha livros,
mas eu lia todo tipo de jornal velho... tudo que pudesse me oferecer algo para ler, entéo acredito
que a minha paixdo nasceu dai, entdo a leitura é a chave das minhas aulas e eu acho que todo
professor deveria motivar os alunos a leitura.

PESQUISADORA: Como vocé organiza o seu tempo na sala de aula para trabalhar a

promocao da leitura?
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PROFESSORA P4: Olha, geralmente, na EJA o foco é a leitura, a anélise e a producao textual,
porque a EJA ndo exige que o professor dé a gramaética separada, entdo ela precisa estar
conjugada com os textos de forma que o aluno presencie isso de forma contextualizada, mas o
foco da formacdo da EJA ¢ a leitura e a produgdo textual, porque o aluno que vem para a EJA
tem um distanciamento com a escrita e com a compreensdo de texto, entdo eles dizem que o
foco é o desenvolvimento dessa pratica, entdo é o que eu fago, por exemplo, se estou dando
fonemas eu ja aproveito e trago poemas, como essa semana eu trabalhei retrato de Cecilia
Meireles, ja trabalho encontro consonantal... claro que eu falo dos conceitos também, mas
aplico em conjunto com os textos.

PESQUISADORA: O que vocé faz para despertar o habito de leitura em seus alunos?
PROFESSORA P4: Na EJA, eu gosto de textos literarios... as crénicas, fabulas, poemas,
porque eu me identifico muito com a literatura entdo eu estou sempre trazendo esses géneros
para as minhas aulas para trabalhar a leitura, mas também trago artigos, jornais... até mesmo
receita de bolo e até o taldo de energia, porque tem gente que ndo sabe interpretar, ndo sabe a
quantidade que gastou naquele més... porque com um publico mais adulto a dindmica ndo € a
mesma que com alunos do ensino regular, entdo é importante trabalhar questdes do dia a dia,
porque eles tém dificuldade de interpretar a fracdo da receita... %2 xicara... as vezes eles falam
“professora, agora a senhora esta dando aula de matematica é¢?”” porque eu ensino fracao... entdo
eu acho interessante trabalhar dessa forma porque eu ndo posso trazer um texto que foge da
realidade desse aluno, de um cotidiano que ele ndo vive... ele ja acha desinteressante porque
ndo tem esse habito de ler, entdo eu tenho que aproximar ele de alguma forma e essa é a proposta
da EJA também, trabalhar um e-mail, uma conta de banco, reconhecer essas ferramentas... Eu
procuro trabalhar muito mais a oralidade do que a escrita, porque o escutar € importante, nao
desmerecendo a escrita, mas saber ouvir é fundamental.

PESQUISADORA: Vocé conhece a BNCC e o que ela diz sobre as praticas de leitura na
sala de aula?

PROFESSORA P4: Conheco... a gente tem a BNCC como base das nossas estratégias,
principalmente a lingua portuguesa que é o desenvolvimento da anélise de leitura e da produgéo
de texto e a BNCC traz uma coisa muito interessante, ela aproxima o aluno da escrita critica,
nédo da escrita convencional, de produzir por produzir, mas ela tem o objetivo de desenvolver
essa competéncia, esse olhar que o aluno se distancia da escrita critica e criativa. Eu sempre

falo sobre a leitura de mundo, que é o conhecimento que o aluno traz para a escola, entdo
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acredito que eu esteja dentro da proposta da BNCC que é trabalhar essa questdo de ndo ver a
leitura no raso da palavra, mas trabalhar a profundidade do que ela quer dizer.
PESQUISADORA: Vocé acabou até respondendo a proxima questao, mas se quiser falar
um pouco mais sobre fique a vontade, a questao é: Vocé trabalha a sua disciplina sob a
perspectiva da BNCC? Como?

PROFESSORA P4: Sim, com certeza. Ao menos eu tenho procurado usar esse parametro que
é importante, acredito até que ja trabalhava antes e nem sabia (risos). Ent&o é importante vocé
trabalhar dessa forma critica, colocando o aluno como protagonista dos seus questionamentos,
colocar o texto como uma questéo discursiva entre o0 aluno e 0 mundo...

PESQUISADORA: Como é o seu processo de avaliacao?

PROFESSORA P4: Na EJA, a gente ndo aplica uma avaliagdo assim como no ensino regular...
a gente tem uma avaliacdo de observacdo do desempenho do aluno a longo prazo e também no
curto prazo, entdo a gente avalia a oralidade dele, a postura diante do escutar...esse
amadurecimento porgue tem alunos na EJA que mal sabe tirar do quadro, sdo horas para eles
copiarem alguma coisa... pra vocé ver como eles sdo limitados, entdo eu ndo vou avaliar, por
exemplo, se ele aprendeu o que é verbo, mas se ele tem uma boa escuta, se ele esta ali presente...
ja é uma resposta pra gente.

PESQUISADORA: Como vocé define os seus alunos de um modo geral?

PROFESSORA P4: Sdo alunos que tem muitas dificuldades e limitagdes, alunos que saem de
casa com seus filhos por ndo terem com quem deixar... s&o alunos que estdo meio perdidos, por
causa da idade avancada... eles tém um perfil diferenciado.

PESQUISADORA: Qual é a sua contribuicdo para a formacdo de alunos e leitores
criticos, protagonistas do seu préprio conhecimento?

PROFESSORA P4: Agora vocé me pegou (risos). Eu falo sempre pra eles terem uma boa
escuta, se estiverem em casa, na igreja, vendo uma novela... porque o conhecimento ndo é
desenvolvido somente a partir da leitura convencional, mas de um conjunto de fatores. Eu
acredito que eu tenha contribuido de alguma forma, porque eu falo pra eles que pra vocé
aprender voceé precisa ter vontade, precisa querer, estar atento...

PESQUISADORA: Qual o seu objetivo como professora?

PROFESSORA P4: O meu objetivo €... eu fico até emocionada, eu falo sempre para 0s meus
alunos que eu sou fruto da educacéo, eu venho de uma familia simples, MUITO simples, ainda

sou (risos), mas era mais ainda, entdo eu acredito que o conhecimento é transformador e eu
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quero ver o meu aluno como protagonista e autor da sua vida, que ele possa elevar a sua vida
para outro nivel, ndo é facil, mas é possivel, entdo o aluno TEM que enxergar isso.
PESQUISADORA: Como vocé se reconhece em termos de raga?

PROFESSORA P4: Eu acredito que eu sou o fruto da miscigenacdo de brancos e negros
porque a minha cor € identificada como parda e eu passei a me enxergar assim porque disseram
que essa era a minha caracteristica. Quando passava o IBGE, o censo... eu ndo sabia dizer a
minha cor, entdo disseram que eu era parda e agora depois de estudar um pouco sobre isso eu

sei que eu sou parda e herdei essa cor maravilhosa (risos) dos meus pais.
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APRESENTACAO DA PROFESSORA:

Sou P5, professora de lingua portuguesa, formada pela Uneal.

PESQUISADORA: Apés a sua formacgdo académica (graduacao) vocé tem feito outras
atividades de formacéao continuada? Qual (is)?

PROFESSORA P5: Sim, eu fiz uma pds-graduacéo em ensino, linguagem e pluriletramento.
PESQUISADORA: O que vocé pensa sobre a leitura na sala de aula?

PROFESSORA P5: Para a aplicacéo eu acredito que € muito importante, mas para a execugdo
esta grave, ruim, porque 0s meninos nao querem mais ler em sala de aula, ndo tém o héabito da
leitura fora da escola... e isso acaba trazendo dificuldades para dentro da sala de aula, claro que
uma coisa impacta a outra.

PESQUISADORA: Como vocé organiza o seu tempo na sala de aula para trabalhar a
promocao da leitura?

PROFESSORA P5: Sempre quando trago textos eu peco a colaboracdo deles e sdo sempre 0s
mesmos alunos que leem... e ai, ao tentar integrar/trazer os outros para a leitura, eles se mostram
muito relutantes, mas sempre que trago algo para ler eu néo leio, eu peco para eles lerem.
PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSORA P5: Todo tipo, atualmente estou trabalhando com leituras de noticias... j&
trouxe leituras narrativas...E também incentivo eles a lerem os proprios textos/redacées.
PESQUISADORA: O que vocé faz para despertar o habito da leitura em seus alunos?
PROFESSORA P5: Eu converso com eles, MAS INDIRETAMENTE, ndo h4 nenhuma
promocao direta né, ndo falo diretamente de um livro, é tipo mais didlogo, tipo ah, gente ler é
bom... ler traz isso... se vocé quer fazer o enem a leitura é uma grande chave... se vocé quer
conversar sobre varias coisas leitura é a chave...ndo figuem lendo s6 o que vocés recebem de
mensagem...

PESQUISADORA: Por que vocé nao fala diretamente de um livro em especifico?
PROFESSORA P5: Eles ndo leem, certeza que néo leem.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma ler sem um objetivo unicamente
académico?

PROFESSORA P5: Ah, eu leio todas, mas eu ADORO leituras de nédo ficcdo, entdo os meus
tipos preferidos de leituras sdo sobre esses temas que mais me interessam.
PESQUISADORA: Essas leituras que vocé faz influencia ou reflete no seu trabalho?

Como?
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PROFESSORA P5: Sim, COM CERTEZA, porque as que sdo narrativas eu trago pra eles
quando acho interessante e uso também trechos delas, faco recortes né, para usar nas aulas e as
que ndo sdo narrativas eu trago intrinsecamente né, tipo, observando-os e tentando bater com o
que eu aprendi de novo.

PESQUISADORA: Desculpa néo entendi, a questdo do intrinsecamente.
PROFESSORA P5: Tipo, durante as aulas, quando surge um assunto que tem relacdo com
algo que eu li eu comento com eles.

PESQUISADORA: Que imagem vocé, enquanto professora, acredita passar para 0s seus
alunos referente ao processo de leitura?

PROFESSORA P5: Eu acho que eles me veem como uma professora leitora, mas ndo sei até
gue ponto isso influencia eles a comecarem a ler.

PESQUISADORA: Vocé conhece a BNCC e o0 que ela diz sobre as praticas de leitura na
sala de aula?

PROFESSORA P5: Conheco, e ndo acredito que tenha sido algo novo nao, inovador.
PESQUISADORA: Por que?

PROFESSORA P5: Porque o que ela traz é algo que os professores ja faziam.
PESQUISADORA: Vocé trabalha a sua disciplina sob a perspectiva da BNCC? Como?
PROFESSORA P5: Acredito que sim, porque... tipo, como eu disse, eles ja trouxeram algo
que a gente fazia, que ja era da prética.

PESQUISADORA: Como é o seu processo de avaliacao?

PROFESSORA P5: Ah, é tradicional, é por meio de prova, comportamento e participacdo em
aula.

PESQUISADORA: Por que é tradicional?

PROFESSORA P5: Por que € uma exigéncia da escola.

PESQUISADORA: Qual vocé acredita ser o maior desafio em ser aluno nos tempos
atuais?

PROFESSORA P5: O maior desafio é continuar... continuar sendo aluno, eu acho que o maior
desafio é eles terem essa vontade de continuar sendo alunos depois que sairem da escola.
PESQUISADORA: Como vocé define os seus alunos de um modo geral?

PROFESSORA P5: De modo geral eles sdo tranquilos... interessados, mas ndo TANTO (risos)
precisam se esforcar.

PESQUISADORA: Qual é a sua contribuigdo para a formacao de alunos e leitores

criticos, protagonistas do seu proprio conhecimento?
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PROFESSORA P5: Eu acredito que a cada aula a gente tem esse desafio e... t& ali presente
com eles e sempre estar tentando debater, tipo, coisas atuais... Essa € a minha contribuicao né,
e sempre incentiva-los... LEIAM, LEIAM, leiam outras coisas além dessas que vocés estdo
segurando.

PESQUISADORA: O que eles, geralmente, estdo segurando?

PROFESSORA P5: O telefone (risos)

PESQUISADORA: Qual é o seu objetivo como professora?

PROFESSORA P5: Como professora... nada mais do que formar essas... PEQUENAS
COISINHAS para que o nosso futuro seja melhor.

PESQUISADORA: Como vocé se reconhece em termos de raca?

PROFESSORA P5: Parda.
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APRESENTACAO DA PROFESSORA:

Sou P6, tenho poucos meses na regéncia de sala de aula, mas tento dar o meu melhor a cada
dia.

PESQUISADORA: Apés a sua formacao académica (graduacgdo) vocé tem feito outras
atividades de formacéo continuada? Qual (is)?

PROFESSORA P6: E, estou fazendo, mas voltada para o proprio DCL, da escola, no caso né,
aqueles cursinhos que a gente faz online da Gere, pds-graduacdo nao estou fazendo, nem
especializacdo AINDA, mas pretendo.

PESQUISADORA: O que vocé pensa sobre a leitura na sala de aula?

PROFESSORA P6: A leitura é um dos pontos principais para a formacdo de alunos criticos e
protagonistas do seu ensino né, do seu préprio ensinamento.

PESQUISADORA: Como vocé organiza o seu tempo na sala de aula para trabalhar a
promocao da leitura?

PROFESSORA P6: Eu tento organizar pequenos textos pra que eles se identifiquem e se
interessem, as vezes rola e as vezes ndo rola néo.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSORA P6: Eu estou utilizando os livros do Aprova Brasil, que sdo géneros literarios
curtos né, reportagens, biografias... e desse modo eu tento fazer com que eles leiam os pequenos
textos e... de alguma forma fagam as atividades.

PESQUISADORA: O que vocé faz para despertar o habito da leitura em seus alunos?
PROFESSORA P6: Incentivando ler alguns livros que eu gosto, como por exemplo romance,
dos mais antiguinhos até os atuais (risos).

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma ler sem um objetivo unicamente
académico?

PROFESSORA P6: Gosto de romance, além da gramatica.

PESQUISADORA: Essas leituras que vocé faz influencia ou reflete no seu trabalho?
Como?

PROFESSORA P6: Néo exatamente, eu s6 tento influenciar, tipo dando dicas dos livros que
eu leio, mas as vezes ndo rola.

PESQUISADORA: Que imagem vocé, enquanto professora, acredita passar para 0s seus
alunos referente ao processo de leitura?

PROFESSORA P6: Acredito que leitora, acredito eu né (risos).
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PESQUISADORA: Vocé conhece a BNCC e o0 que ela diz sobre as praticas de leitura na
sala de aula?

PROFESSORA P6: Conhego superficialmente né ela fala que os alunos precisam ter um
conhecimento de oratoria bom, de leitura... mas um conhecimento profundo néo.
PESQUISADORA: Vocé trabalha a sua disciplina sob a perspectiva da BNCC? Como?
PROFESSORA P6: Do aluno ser protagonista do seu aprendizado? sim, eu tento, além do
Aprova Brasil eu tento trazer textos de... noticias aleatorias da internet impressas pra eles
fazerem a identificacdo de questdes superficial mesmo, interpretacdo da superficie do texto,
porque os alunos ndo acompanham de maneira mais profunda.

PESQUISADORA: Como é o seu processo de avaliacao?

PROFESSORA P6: Comportamento, interagdo de algumas opinides, a prova e um trabalho,
que geralmente é slides ou... nesse bimestre vai ser um podcast... depende do contetido que vai
ser aplicado.

PESQUISADORA: Como vocé define os seus alunos de um modo geral?
PROFESSORA P6: De modo geral eles sdo bem acomodados, s6 fazem quando querem etc.
PESQUISADORA: Qual vocé acredita ser o maior desafio em ser aluno nos tempos
atuais?

PROFESSORA P6: Atualmente... um ponto é o uso excessivo do celular e outro ponto € que
as salas séo muito cheias.

PESQUISADORA: Qual é a sua contribuicdo para a formacdo de alunos e leitores
criticos, protagonistas do seu proprio conhecimento?

PROFESSORA P6: Eu tiro por mim mesma porque eu acho gque ainda tenho uma lacuna pra
ser preenchida de tornar esses alunos criticos... querendo saber mais sobre temas especificos...
N&o sei, acho que falta uma preparacdo de nés professores pra lidar com esses alunos.
PESQUISADORA: Qual é o seu objetivo como professora?

PROFESSORA P6: Nao s6 passar o conhecimento, mas tipo, ouvi-los... ver qual é a
perspectiva de vida deles... essas coisas, porque na verdade ser professor ndo é sé transferir né.
PESQUISADORA: Como voceé se reconhece em termos de raga?

PROFESSORA P6: Eu me considero parda (risos) que foi a cor que eu entrei na Universidade

e tem no meu registro.
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APRESENTACAO DO PROFESSOR:

Eu sou o professor P7 Torres, mestre em educagéo, administragcdo e comunicacao, sou professor
da rede municipal de ensino e da rede estadual, sou professor h4 28 anos, trabalho com educacéo
em diversas areas, ja fui coordenador, diretor, supervisor e hoje sou professor, CONTINUO
professor. Essa € uma missdo. A gente sabe que ndo é facil a nossa vida, mas a gente sempre
procura fazer o melhor, sempre querendo buscar o novo, se aperfeicoando a cada dia para poder
contribuir com a transformacédo de novas vidas, com responsabilidade e muito amor, a gente
faz 0 nosso trabalho, na medida do possivel. Bom, pra que possa atender a nossa clientela de
acordo com a necessidade de cada um. Aqui, nesta escola, eu trabalho com turmas da EJA
modular, a noite, e com os primeiros anos do ensino médio regular, a tarde, ambos com a
disciplina de lingua portuguesa.

PESQUISADORA: Apés a sua formacdo académica (graduacdo) vocé tem feito outras
atividades de formacéo continuada? Qual (is)?

PROFESSOR P7: Com certeza, nunca parei, até porque eu acredito na formacéo continuada,
quando ela é feita de forma adequada, de forma planejada funciona... o professor precisa muito
desse acompanhamento e ai eu ndo tenho duvida de que as formagdes continuadas vém ajudar
muito na nossa pratica pedagdgica, ndo €? Vocé se transforma, vocé evolui... vocé esta
progredindo a cada dia e também progredindo o seu aluno.

PESQUISADORA: Essas formacgdes continuadas que vocé faz acontecem por iniciativa
da escola ou vocé faz por conta propria?

PROFESSOR P7: Bom, eu participo de muitos seminarios e congressos em outros Estados.
Nessa pandemia mesmo nds participamos de varios congressos de forma virtual e isso nos
ajudou bastante, mas o Estado também trabalha com essa temética aqui na escola, a gente se
relne semanalmente para o HTPC coletivo e ai a gente aproveita esses momentos para
formacdes, para discussdes e socializacdes, para equilibrar o0 nosso planejamento, deixando-o a
cada dia mais fortalecido para que ele possa atender as demandas dos nossos alunos.
PESQUISADORA:O que vocé pensa sobre a leitura na sala de aula?

PROFESSOR P7: Que ela é importante, ndo so na sala de aula, mas na sociedade porque € la
que eles véo replicar o que eles sabem com a sociedade em qualquer grupo social, mostrando a
capacidade que eles ttm, PRINCIPALMENTE quando se trata de trabalho, porque nds
preparamos 0s nossos alunos para o mercado de trabalho e é através da leitura e da educacao

que eles chegam la.
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PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma ler sem um objetivo unicamente
académico?

PROFESSOR P7: Eu leio uma diversidade de textos, geralmente textos informativos...
reportagens, eu gosto de ler revistas, livros...até porque é um vicio que eu tenho em relagdo a
livros, eu compro muitos livros, ndo para engaveta-los, mas sim para manusea-los no decorrer
das minhas necessidades e no meu dia a dia, na minha pratica mesmo.

PESQUISADORA: Essas leituras que vocé faz influencia ou reflete no seu trabalho? Se
sim, como?

PROFESSOR P7: Sim, enriquece e reflete muito, por isso eu costumo sempre passar todas
essas informacdes para 0s meus alunos... falar sobre a importancia da leitura... do que ela nos
traz em conhecimento... O enriquecimento que ela traz é muito grande. Quando vocé Ié, vocé
aprende mais e, por isso, eu incentivo 0s meus alunos a lerem diversos géneros textuais e
incentivo a escrita também, porque € uma pratica constante de leitura, escrita e producéo textual
também.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSOR P7: Dependendo do nivel dos nossos alunos eu sempre percebo o gosto pela
leitura do nosso aluno que ainda é um pouco escassa, eu acho que eles precisam valorizar mais
e ter mais incentivo para a leitura. Mas ai, de acordo com a turma, eu gosto de trabalhar varios
géneros textuais, mas poemas, fabulas e contos séo prioridades nas turmas da EJA.
PESQUISADORA: Porque a prioridade?

PROFESSOR P7: Porque séo textos curtos, facilita pra eles.

PESQUISADORA: Como vocé organiza o seu tempo na sala de aula para trabalhar a
promocao da leitura?

PROFESSOR P7: Em primeiro plano, ao iniciar a aula, a gente faz sempre a abertura da aula
com um texto, seja ele expositivo, em forma de discusséo, de figura, imagens... A gente sempre
varia, em seguida a gente parte para a compreenséo e interpretacédo textual e em seguida, dentro
desse texto, a gente trabalha a gramatica e, em outro momento, a gente adere a parte da literatura
brasileira.

PESQUISADORA: O que vocé faz para despertar o habito da leitura em seus alunos?
PROFESSOR P7: Através de conversas, dialogos com meus alunos... Eu comeco a falar sobre
a importancia da leitura para o desenvolvimento intelectual de cada ser humano, ndo €? e com
videos também, eu passo muitos videos, trago textos recortados para eles montarem, passo

pesquisa para eles escreverem a producdo de novos textos... A gente também trabalha com
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cartazes ilustrados, ta certo? e tudo isso faz eles se sentirem protagonistas da histéria e do
aprendizado.

PESQUISADORA: Que imagem vocé, enquanto professor, acredita passar para 0s seus
alunos referente ao processo de leitura?

PROFESSOR P7: Eles tém muita admiracgéo, eu recebo muito elogio e eu acredito mesmo na
palavra deles, porque eles falam realmente, agradecem, pedem pra que eu ndo saia da turma,
pra dar continuidade ao trabalho...Eu escuto muito essas palavras dos meus alunos, ndo estou
querendo ser melhor do que ninguém, é uma realidade, ta? Eu confio em cada um deles e, pra
mim, é gratificante.

PESQUISADORA: Vocé conhece a BNCC e o que ela diz sobre as praticas de leitura na
sala de aula?

PROFESSOR P7: Bem, a BNCC é um documento novo para nos professores... nds precisamos
de mais interacdo com este documento que é tdo importante para a educacdo nos dias de hoje,
mas ela frisa la a importancia da leitura, a integracdo com outras areas de ensino... a BNCC é
muito importante no que diz respeito a compreensao, a interpretacdo textual... ela deixa bem
claro 14 nas suas competéncias o que nos devemos realmente alcangar. E isso que eu vejo.
PESQUISADORA: Vocé trabalha a sua disciplina sob a perspectiva da BNCC? Se sim,
como?

PROFESSOR P7: Sim, até porque a escola exige, hoje a BNCC é um documento norteador, é
um documento muito forte que nos traz um ensinamento grandiosissimo de contribui¢do. Ent&o,
de qualquer forma, nds devemos, sim, nos basear nela.

PESQUISADORA: Que tipo de leitura vocé costuma trazer para a sala de aula?
PROFESSOR P7: Trago textos fatiados, musica...trabalho muito com mdsica, em forma de
leitura e também cantada e foco muito também em diversos autores brasileiros da literatura.
PESQUISADORA: Como é o seu processo de avaliacao?

PROFESSOR P7: Meu processo de avaliagdo acontece é... voltado a quatro instrumentos
avaliativos, a gente costuma fazer uma avaliacéo escrita... a gente também avalia 0 nosso aluno
pela participagdo... avaliamos nosso aluno pela frequéncia e um trabalho em grupo, séo esses
quatro instrumentos avaliativos, tanto no ensino médio regular quanto na EJA... Na EJA ¢
sempre de forma mais maleavel né?

PESQUISADORA: Como vocé define os seus alunos de um modo geral?

PROFESSOR P7: Bem, nossos alunos, hoje, eu penso que, como eles passaram um momento

muito dificil na pandemia, a gente percebe que eles ndo voltaram 0os mesmos, nao, ndo voltaram,
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foram praticamente dois anos né? nessa pandemia ai que abalou todo o Brasil e fez com que
abalasse toda a educacdo. MAS, a gente percebe, acima de tudo, que eles ttm muita vontade,
eles tém interesse em aprender... eles estdo conectados no que esta sendo dito na sala de aula, a
maioria, NAO TODOS, mas a gente percebe que eles tém a vontade de aprender... de seguir em
frente, de conhecer novos caminhos e superar aquilo que perdemos e ficou para traz.
PESQUISADORA:O que vocé faz para despertar o habito da leitura em seus alunos?
PROFESSOR P7: Eu sempre bato nesta tecla de incentivar... de falar a importancia para eles
em relacdo a leitura... dar atencéo, ouvir... Sem leitura ndo ha aprendizagem.
PESQUISADORA: Qual ¢ a sua contribuicdo para a formacéo de alunos e leitores
criticos, protagonistas do seu préprio conhecimento?

PROFESSOR P7: Incentivar eles a cada dia ter gosto pela leitura e saber da importancia que
eles tém... que eles sdo importantes na educacdo e que cada um pode sim ser protagonista do
seu proprio aprendizado.

PESQUISADORA: Qual é o seu objetivo como professor?

PROFESSOR P7: Meu objetivo é levar a aprendizagem com mais clareza, levar o incentivo,
compreender acima de tudo as necessidades, as demandas dos nossos alunos e poder, a cada
dia, contribuir muito mais com um ensino de qualidade, pensando em todos 0s aspectos sociais
da vida desse cidaddo e dessa cidada.

PESQUISADORA: Como vocé se reconhece em termos de raca?

PROFESSOR P7: Bem, me considero... €... um homem pardo... um homem cuidadoso com a
minha prépria vida... um homem que procura sempre aprender... um homem desafiador... Gosto
de desafios, gosto de viver o0 novo e gosto de levar a minha mensagem com maior clareza,
respeito, sensibilidade e carinho pela humanidade. Quando se trata de educacéo, eu falo de
amor, de um mundo melhor, porque a educacédo é o caminho, o trilho que devemos percorrer a

cada dia, porque ela é a maior arma com a qual podemos transformar a vida do ser humano.
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(se julgar necessario) suas praticas em sala de aula, visando a formacéo de novos leitores atuantes na
sociedade.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primério:

Compreender em que medida as identidades docentes interferem nas préaticas de (multi)letramento
desenvolvidas pelos professores nas aulas de Lingua Portuguesa e contribuem (ou ndo) para a
construgdo de letramentos criticos.
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Continuagao do parecer: 5.537.950

Objetivos Especificos:

« Mapear as identidades que os professores constroem discursivamente acerca de si enquanto
docentes de Lingua Portuguesa;

« Continuacao do Parecer: 5.537.950
- Identificar os discursos sobre (multi)letramentos que fundamentam as praticas docentes dos
professores participantes da pesquisa;
- Investigar as praticas de leitura e de escrita desenvolvidas em sala de aula e como elas se
relacionam asidentidades docentes e aos discursos sobre (multi)letramentos mapeados;
- Refletir em que medida as praticas de leitura e de producdo desenvolvidas em sala de aula
contribuem para oletramento critico dos estudantes;

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Consideramos como riscos questdes subjetivas que podem afetar o/a professor/a participante em suas
atividades em sala de aula, como o constrangimento de ser observado, o receio em ter a sua identidade
revelada e o cansago gerado no preenchimento dos dados ou participacdo nas

entrevistas. Para mitigar essas questdes, adotaremos medidas que garantam a liberdade de
participacdo — os professores poderdo declinar de participar da pesquisa a qualquer momento, poderédo
pedir para parar a entrevista a qualquer instante e ndo serdo obrigados a responder as perguntas do
questionario —, aintegridade dos participantes da pesquisa e a preservacdo dos dados que possam
identifica-los, ressaltandoo nosso compromisso ético com o sigilo e confidencialidade e evitando
prejuizos a pesquisa e a todos os envolvidos.

Beneficios:
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Como beneficios podemos citar o fortalecimento das discussdes relacionadas a maneira como a
identidade do professor pode influenciar (ou ndo) em suas préaticas de leitura e producéo, sobretudo,
na

Continuacao do parecer: 5.537.950

formacéo de leitores criticos, refletindo como essas identidades sdo construidas no e pelo discurso,
possibilitando consequentemente, uma alteracdo significativa, se necessario, em sua postura e
discurso enguanto professor leitor e praticante da leitura.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa do programa de pés-graduacdo em linguistica e literatura da UFAL. O
objetivo principal é "Compreender em que medida as identidades docentes interferem nas
praticas de (multi)letramento desenvolvidas pelos professores nas aulas de Lingua Portuguesa e
contribuem (ou ndo) para a construcdo de letramentos criticos”. Como metodologia aponta-se a
abordagem qualitativa. O estudo sera realizado em uma escola estadual no municipio de Campo
Alegre. A pesquisadora propde aplicar uma entrevista semiestruturada com os 7 docentes de lingua
portuguesa da escola e realizar observacdes em sala de aula. Para andlise dos dados aponta-se o
método de analise de contetdo.

A pesquisa proposta esta bem construida, com fundamentacao teérica e metodologica coerentes com
0s objetivos propostos.

Considerac6es sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:

PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_PROJETO_1939741.pdf

Projeto.doc INFRAESTUTURA

TCLE.pdf
FOLHA pdf

pesquisadoras.pd
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Continuacdo do parecer: 5.537.950
Recomendacdes:

Sua pesquisa possui uma recomendacao que devera ser cumprida. Segue abaixo:

1. Inserir paginas no TCLE, tal como exemplo, pag. 1/3 ou pag 1 de 3.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

A pesquisa ndo possui Obices éticos

Considerac0es Finais a critério do CEP:
Protocolo Aprovado
Prezado (a) Pesquisador (a), lembre-se que, segundo a Res. CNS 466/12 e sua complementar 510/2016:
O participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado e deve receber
copia doTCLE, na integra, assinado e rubricado pelo (a) pesquisador (a) e pelo (a) participante, a ndo
ser em estudo com autorizacao de declinio;
V.S58 deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o estudo
somente ap6s analise das razdes da descontinuidade por este CEP, exceto quando perceber risco ou
dano néo previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a
um dos grupos da pesquisa que requeiram acdo imediata;
O CEP deve ser imediatamente informado de todos os fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. E responsabilidade do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas a evento adverso
ocorrido e enviar notificacdo a este CEP e, em casos pertinentes, a ANVISA Eventuais
modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do Grupo
I ou llapresentados anteriormente @ ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também
a mesma, junto com o parecer aprovatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
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Seus relatorios parciais e final devem ser apresentados a este CEP, inicialmente ap6s o prazo
determinado no seu cronograma e ao término do estudo. A falta de envio de, pelo menos, o relatorio

Continuacao do parecer: 5.537.950

final da pesquisa implicara em ndo recebimento de um préximo protocolo de pesquisa de vossa
autoria.
O cronograma previsto para a pesquisa sera executado caso o projeto seja APROVADO pelo Sistema
CEP/CONEP, conforme Carta Circular n°. 061/2012/CONEP/CNS/GB/MS (Brasilia-DF, 04 de maio
de 2012).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquiv Postagem Auto Situaca
0 r 0
gglrcrgggoes E’)ﬁplI\II—UHIVI/-\({Ut:b_I:’;/-\bIL,/-\b_L) 03/05/2022 Aceito
do Projeto ROJETO_1939741.pdf 11:21:49
PTOJET0 Detamado /[ Projeto.doc U37057Z0ZZ| MIARTA ALCIONE[ Aceito
Brochura 11:20:54 [DOS SANTOS
Investigador
Declaracao ae INFRAESTUTURA pdf U3TUSTZUZZ| MIARTA ALCIONE| Aceito
Instituicao e 11:18:37 [DOS SANTOS
Infraestrutura
TCLE 7 Termos e [ TCLE.pdf U37USTZ0ZZ| MIARTA ALCIONE|[ Aceito
Assentimento / 11:16:25 [DOS SANTOS
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto FOLHA.pdf U3105/ZUZZI MIARTA ALCTUNE[ Acelto
11:12:35 [DOS SANTOS
peclaracao de pesqu|gad0rag_pdf SUIUATZUZZI MIARTIA ALCIOUNE[  Acelto
Pesquisadores 01:57:24 |DOS SANTOS

Situacgao do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciacdo da CONEP:

MACEIO, 21 de Julho de2022
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Assinado por:

Carlos Arthur Cardoso Almeida(Coordenador(a)
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