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Quem somos nds, quem €é cada um de nds sendo uma combinatéria de
experiéncias, de informagdes, de leituras, de imaginagdes? Cada vida é uma
enciclopédia, um inventério de objetos, uma amostragem de estilos, onde
tudo pode ser continuamente remexido e reordenado de todas as maneiras
possiveis.

italo Calvino



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por ser a fonte inesgotavel de Forca que impulsiona minha vida em
todos os dias; pela realizacdo de um grande sonho numa realidade que eu jamais imaginaria
vivenciar. A Ele serei eternamente grata!

Aos meus pais, Jose Carlos, Gilvania Maria e a minha mae do coragdo, Maria de
Fatima, pela confianca e pelos incontdveis investimentos que me fizeram chegar até aqui.
Vocés me ensinaram a viver e me motivaram a nem pensar em desistir. Obrigada por tudo!
Dizer que amo vocés ainda é pouquissimo!

A minha irmé, Carla Gillyane, pelo amor e companheirismo com os quais me acolheu
em toda minha vida. Obrigada pelo olhar singular com que sempre me enxerga,
impulsionando-me a ndo me contentar com as “coisas” ja alcancadas, mas a Ssempre
vislumbrar o “mais” que estd por vir. Estar com vocé é ser motivada a acreditar no melhor.
Obrigada por TUDO, minha irma. Te amo!

Ao meu esposo, Wellington Tomas, pelo amor e paciéncia com que me acalentou nessa
trajetdria tdo desafiadora de minha vida! Pela compreensdo naqueles momentos em que eu
estava sem estar. Muito obrigada por depositar confianca em mim e por ter me motivado
sempre que dizia: vocé consegue.

As minhas primas/irmas, Jorcia e Roberta, pela confianca e torcida de sempre. Pelo bom
humor com que me fizeram sorrir e espairecer naqueles momentos em que minha mente
parecia estar em curto circuito.

A minha orientadora, Profa. Dra. Llcia de Fatima Santos, pela generosidade e
posicionamentos que dispensam as palavras. Pela disponibilidade em orientar este trabalho e
pelo olhar proficuo que me levou a perceber as possibilidades de ampliacdo da pesquisa. Em
cada reunido, uma nova percepc¢do. Orientar ndo é uma tarefa facil, por isso, MUITO
OBRIGADA, professora, por seu profissionalismo, pela parceria e pela confianca depositada
em mim. Vocé€ me oportunizou “coisas’” que, para mim, eram inalcangaveis.

A Profa. Dra. Rita Souto por constituir a banca avaliadora de mais um trabalho (rsrsrsrs)
e por muito mais... Pelos conhecimentos compartilhados, pela confianga que me oportunizou
a compreender a seriedade de uma pesquisa e por me permitir compartilhar de sua dogura e
sinceridade. Das conquistas obtidas nessa empreitada chamada vida académica, sei que vocé
fez parte. Muito obrigada!

A Profa. Dra. Sandra Regina por também constituir a banca avaliadora e pelos

constantes incentivos que me emocionam e atraem minha aten¢do desde a graduagéo.



/////

guanto a mim mesma. “Cassia, vocé me orgulha”... Assim vocé escrevia nos bilhetes
anexados aos trabalhos que eu desenvolvia nas aulas. Como ndo lembrar e como ndo ser
grata?! Obrigada por TUDO!

A minha amiga, Livia Dayane, pela irmandade e companheirismo que sdo um grande
suporte para mim... Pela disponibilidade que também dispensa palavras. Graduacdo e
mestrado passaram a ser mais divertidos e empolgantes com vocé. De todo coragdo, muito
obrigada pela amizade que esta para além dos muros da universidade. Te amo, visse?! (rsrsrs)

A minha amiga, Maria Vanessa, que tanto me ajudou nessa trajetoria. Néssa, muito
obrigada pelas contribuicdes tdo pertinentes para a realizagdo desta pesquisa e por ter me
ensinado que a universidade é também um espaco de diversao e de muiiitas risadas. Obrigada
por seu bom humor e pelas “fugidinhas” que tanto me aliviavam da pressdo das demandas
académicas. VVocé é demais!

A minha irma do coracdo, Lyria Araujo, pelo amor, dogura e disponibilidade com que
sempre me atendeu. Para onde vao as palavras diante de tanta generosidade?! Dizer muito
obrigada é pouquissimo diante de tudo o que vocé fez e faz por mim. Seu jeito peculiar de ser
me impulsionou a ressignificar o conceito de amizade e a agucar o entendimento de que
amigo de verdade é mesmo para todas as horas.

A Sofia e Fernanda, sujeitos da pesquisa, por me permitirem compartilhar de momentos
tdo peculiares da vida académica de vocés. De fato, pude viajar com as duas pelas
autorreflexdes que fizeram nos diarios. Pude “sentir” as emocgdes tdo diversas que
vivenciaram dentro da caixinha de surpresas que é a sala de aula. De cora¢do, meninas, muito
obrigada!l

Aos anjos, Leda e Jodo, pela gentileza, consideracdo e paciéncia para comigo em meio
as tantas impressdes e xerox na vida académica (rsrsrsrsrsrs). Nem imaginam quanto me
ajudaram. Muito obrigada, anjos!

Ao Pibid/Letras/Portugués pela oportunidade impar concedida a mim para amadurecer a
pesquisa... Pelas experiéncias que ressignificaram minha formacéo.

A CAPES/FAPEAL pelo investimento para 14 de generoso e por acreditar que vale a
pena pesquisar. Muito obrigada!

A todos que direta ou indiretamente fizeram parte dessa conquista,

MUITO OBRIGADA!



RESUMO

Esta pesquisa situa-se na area de Linguistica Aplicada e tem como objetivo analisar a
constituicdo dos Ethos de professoras em formacdo inicial sobre disciplina, através de
experiéncias desenvolvidas no Pibid/Letras/Ufal. Trata-se de um trabalho caracterizado como
um estudo de caso (LUDKE e ANDRE, 1986), cujos dados foram obtidos a partir de diérios
reflexivos produzidos por professoras em formacéo inicial, participantes do PIBID-LETRAS,
através das aulas de Lingua Portuguesa, ministradas por uma professora em formacao
continuada, como também através das oficinas de leitura e producéo de textos ministradas por
professoras em formacéo inicial. Esses diarios apresentam situagdes ocorridas em sala de
aula, reflexdes e posicionamentos das professoras diante dessas situacdes. Para fundamentar
esta pesquisa, foram considerados os estudos sobre Ethos dos seguintes autores: Amossy
(2008); Charaudeau (2006); Maingueneau (2008 a e b) e Souto Maior (2009). No que se
refere & disciplina em sala de aula, foram considerados os embasamentos tedricos de Franco
(1986); Morales (1998); Vasconcellos (1994) e Pirola (2007). Articulada as discussdes sobre
disciplina, sdo apresentadas reflexes sobre operacGes estratégicas e taticas em sala de aula,
fundamentadas em De Certeau (2013), como também sobre compreensdo responsiva ativa,
fundamentada em Bakhtin (2003), Santos (2007) e Zozzoli (2002). Com base nas observagdes
realizadas, afirmamos que esta pesquisa contribui para que generalizacdes conceituais e
praticas sobre disciplina, como também sobre o aluno considerado disciplinado, sejam
repensadas. As reflexdes sobre a constituicdo dos Ethos das professoras em formacao inicial
sobre disciplina motivam ressignificacdes sobre o proprio entendimento de educacédo escolar,
como também sobre os posicionamentos do professor no cotidiano da sala de aula, o que
desencadeia possibilidades de crescimento significativo na formacéo dos professores e dos
alunos da educacéo basica.

Palavras-chave: Ethos. Disciplina. Sala de aula.



ABSTRACT

This research is located in the area of Applied Linguistics and aims to analyze the constitution
of ethos of teachers in initial training on discipline, through experiences developed in PIBID /
LETRAS / UFAL. It is a work characterized as a case study (LUDKE and ANDRE, 1986),
bwhose data were obtained from reflexive diaries produced by teachers in initial formation,
PIBID-LETRAS participants, through the Portuguese Language classes taught by a teacher In
continuing education, as well as through reading and writing workshops taught by teachers in
initial formation. These diaries present situations occurred in the classroom, reflections and
positions of the teachers in these situations. In order to base this research, the Ethos studies of
the following authors were considered: Amossy (2008); Charaudeau (2006); Maingueneau
(2008 a and b) and Souto Maior (2009), which define Ethos as an image constructed in
discourse (perspective adopted in this work). As regards the discipline in the classroom, the
theoretical foundations of Franco (1986) were considered; Morales (1998); Vasconcellos
(1994) and Pirola (2007). Discussions about strategic and tactical operations in the classroom,
based on De Certeau (2013), as well as on active responsive understanding, based on Bakhtin
(2003), Santos (2007) and Zozzoli (2002) . Based on the observations made, we affirm that
this research contributes to conceptual and practical generalizations about discipline, as well
as about the student considered to be disciplined, to be rethought. The reflections on the
formation of the Ethos of the teachers in initial formation about discipline motivate re-
significances about the understanding of school education itself, as well as about the teacher's
position in the everyday of the classroom, which triggers possibilities for significant growth in
teacher training and of basic education students.

Keywords: Ethos. Discipline. Classroom.
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1 INTRODUCAO

1.1 Ethos e Disciplina

Pesquisar € um modo de estar inserido num processo continuo de reflexdo; €, também,
estar diante da possibilidade da continua ampliacdo da tematica que se pretende estudar. Ao
fazermos tal afirmacdo, ressaltamos nosso interesse por continuarmos a estudar sobre a
relacdo entre Ethos e disciplina, que desenvolvemos durante a graduacdo e que culminou do
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Ethos e disciplina ndo apresentam ideias consensuais
e, por isso, proporcionam repercussdes e problematizac6es diversas que se constituem e/ou se
confrontam. Assim, continuamos com a motivacdo por desenvolver esse tema, considerando
que ele é um percurso gue ainda precisa ser revisitado, questionado e problematizado.

Esta tematica foi discutida no Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado “Ethos do
aluno considerado disciplinado: uma analise sobre a constituicdo especular desenvolvida
nas aulas de lingua portuguesa™, no curso de Letras/Portugués da Universidade Federal de
Alagoas, no ano de 2014. Este trabalho se desenvolveu durante as experiéncias vivenciadas
numa escola pubica na cidade de Maceid, nas aulas de Lingua Portuguesa, ministradas por
uma professora licenciada nessa area, que participava do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

Durante o processo de observacdo dessas aulas, notamos a visdo pré-concebida da
professora em relacdo a algumas alunas da turma e, a partir disso, observamos certo
estranhamento na maneira como essas alunas se organizavam dentro da sala de aula e como se
comportavam diante da docente, a qual as considerava como as alunas mais disciplinadas da
turma. Constatamos que as alunas se moldavam ao padrdo de bom aluno apresentado pela
professora e, consequentemente, construiam suas imagens com base nas consideracdes e
expectativas da docente. O comportamento dessas alunas promovia uma maior interacdo entre
elas e a professora e essa interacdo tinha relacdo com a constituicdo da imagem construida
pela professora acerca das alunas, como também destas acerca da professora e de si mesmas.
As acgdes que as alunas adotaram em sala de aula eram permeadas pelos discursos e condutas
da docente que, mediante a sua concepcdo, apresentava a imagem do que é ser um aluno
disciplinado, e esta imagem era vivenciada pelas alunas. Ainda, os dados obtidos neste
trabalho decorreram das observacdes, realizadas em sala de aula, por duas professoras em

formacdo inicial que participaram do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a

! Este trabalho foi orientado pela Profa. Dra. Liicia de Fatima Santos.
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Docéncia Pibid/Portugués: Eduarda e Clara. Eduarda esteve integrada ao Pibid durante trés
anos (2011 a 2014) e Clara de 2012 a 2014. As duas atuaram com os mesmos alunos durante
dois anos letivos (8° ano D e 9° ano D), vivenciando o dia-a-dia da escola e, principalmente,
desses alunos.

Considerando que os limites das discussdes sobre essa tematica parecem estar longe de
ser delimitados, visto que pesquisa € um processo gradativo, este trabalho visa ao objetivo de
analisar o Ethos como imagem construida no discurso, pois, mediante a compreensdo de que
imagem é um dos fatores mais influenciadores nas diversas conjunturas sociais, percebemos
mais nitidamente que o Ethos pode ser problematizado e analisado em diferentes contextos.
Assim, enquanto demos voz as alunas no TCC, na presente pesquisa, no entanto, revertemos
essa posicdo e passamos a dar voz as professoras em formacéo inicial para que, a partir das
experiéncias vivenciadas cotidianamente em sala de aula e registradas em seus diarios
reflexivos, elas possam apresentar suas perspectivas sobre disciplina e, consequentemente,
sobre o que é ser um aluno disciplinado.

Desse modo, interessamo-nos em ampliar a reflexdo, analisando a constituicdo dos
Ethos de professoras em formacdo inicial com base nas suas autorreflexdes sobre disciplina
como construcdo social, através dos registros em diarios relacionados as suas experiéncias em
uma escola publica, na cidade de Macei0, concebendo a escola como um espaco formado por
diversas praticas sociais, cujos sujeitos inseridos nele revelam suas formas de pensar e
entender o mundo através das praticas de letramentos .

Mediante os estudos realizados acerca dessa tematica, temos como objetivo geral
analisar a constituicdo dos Ethos de professoras em formacdo inicial sobre disciplina como
construcdo social em aulas de Lingua Portuguesa (ministradas por uma professora em
formacdo continuada), nas quais sdo realizadas oficinas de leitura e producdo de textos
ministradas por essas professoras, integradas ao Pibid-Portugués. A partir deste objetivo,
foram elencados os objetivos especificos; sdo estes: Observar a constituicdo do(s) Ethos das
professoras sobre disciplina nos momentos iniciais do trabalho com os alunos nas aulas de
Lingua Portuguesa; Analisar a constituicdo do(s) Ethos das professoras sobre disciplina no
decorrer (meio e fim) das aulas de Lingua Portuguesa. A partir desses objetivos, elaboramos

as questdes que nortearam esta pesquisa: Como é/séo constituido(s) o(s) Ethos das professoras

> Com base nos estudos de Street (1995) e Kleiman (2006), concebemos letramento numa perspectiva
sociocultural, isto é, letramento como praticas situadas de leitura e escrita, que sdo socialmente varidveis. Dai a
terminologia ‘letramentos’, tendo em vista que eles estdo associados as diversas atividades sociais que sdo
flexiveis e mutaveis a depender dos contextos em que se consolidam.
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sobre disciplina nos momentos iniciais do trabalho com os alunos nas aulas de Lingua
Portuguesa? Como é/sdo constituido(s) o(s) ethos das professoras sobre disciplina no decorrer
(meio e fim) das aulas de Lingua Portuguesa?

Neste estudo, Ethos é compreendido, de modo geral, como a imagem que 0 sujeito
constroi mediante o contexto em que esta inserido e sua constru¢do acontece em momentos
interacionais, ou seja, depende do olhar do sujeito sobre ele mesmo, sobre o outro e vice
versa, considerando o que dizem e a maneira como atuam nas diversas situacdes sociais
(AMOSSY, 2008, p. 12). Entretanto, segundo Maingueneau (2008, p. 75), a imagem do sujeito
também esta relacionada a representacOes pré-existentes e, a partir disso, ele postula a nogéo
de Ethos pré-discursivo ou prévio, diferenciando-o do Ethos discursivo. Souto Maior (2009),
baseada em Amossy (2008) e Maingueneau (2008), considera que o termo Ethos se desdobra
em trés classificacdes: Ethos dito, Ethos construido e Ethos especular. Essas classificacdes
serdo discutidas na primeira secdo deste trabalho, articuladas a nocédo de Ethos prévio; no
entanto faremos aqui um breve resumo acerca delas. O Ethos prévio € a imagem do sujeito
gue se consolida em seu contexto social, com base nas representacdes culturais que circulam
sobre ele nesse espaco, antes mesmo de qualquer situacdo de interacdo verbal; O Ethos dito
refere-se ao que o sujeito diz de si; o Ethos construido esta relacionado & maneira como ele se
apresenta, isto €, a postura que adota frente aos demais sujeitos e seus posicionamentos diante
do contexto em que esté inserido, e o Ethos especular se refere a imagem construida pelo
sujeito a partir do olhar e influéncia do outro, como, por exemplo, sou obediente, porque isso
é agradavel ao outro (SOUTO MAIOR, 2009).

Ainda de acordo com essa autora, existem diversas classificagdes de Ethos e alguns
estudos atribuem nomes qualificadores aos Ethos, como Ethos do politicamente correto, Ethos
politico, Ethos de oprimido, dentre outros. Entretanto, nesta pesquisa discutiremos sobre as
no¢bes de Ethos prévio, dito, construido e especular, visto que elas se referem a maneira
como o sujeito se avalia e ao processo da constituicdo de sua imagem. Também, essas
discussOes serdo articuladas a questdo da disciplina em sala de aula, a partir do entendimento
de que esta temaética possibilita uma melhor compreensdo sobre os comportamentos adotados
pelos sujeitos inseridos nesse espaco.

Assim como ndo hé& ideias consensuais acerca do Ethos, o conceito de disciplina
também ndo acontece com discussdes padronizadas e estaveis, pois 0s estudos sobre esse
tema estdo ligados a uma série de questdes e sdo elaborados em diversas perspectivas,
portanto ndo apresentam respostas concretas que a conceituem e identifiguem suas causas
diretas (VASCONCELLOS, 1994). Compreendemos que sociedade é constituida de discursos
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que perpassam as gerac0es e o0s diversos contextos sociais (PIROLA 2007,
VASCONCELLOS 1994), e esses discursos engendram o0s diversos posicionamentos
adotados pelo sujeito, 0os quais apontam para 0 Sseu contexto soOcio-historico. Dentre 0s
diversos contextos sociais, a escola € um dos que tém presenca marcante na sociedade e na
vida dos sujeitos e, dentro dela, circulam discursos que a constituem enquanto instituicdo
social. A disciplina esta incluida nesses discursos que compreendem a escola e suas
significacOes tém gerado repercussdes dentro desse contexto.

Viver em sociedade exige o cumprimento de determinados preceitos constituidos
socialmente, os quais norteiam as relagcbes entre 0s sujeitos; no entanto, existem aqueles
sujeitos que se recusam a obedecer a determinados preceitos e 0s transgridem, por isso sdo
denominados socialmente de indisciplinados. Segundo Ferreira (1986, p.595), ha estudos que
definem indisciplina como procedimentos contrérios a disciplina, desordem e desobediéncia.
Consequentemente, disciplina é definida, entdo, como procedimentos adequados, obediéncia a
regras e normas sociais.

Ha estudos que concebem disciplina como um termo multiplo que, no decorrer dos
tempos, carrega diversas significacbes e classificacbes, como, por exemplo, preceitos e/ou
regras de condutas engendradas por ordens superiores, submissdo, obediéncia a regras, dentre
outras (ESTRELA, 1992). Nesse sentido, disciplina carrega certa complexidade quanto as
suas significacBes que precisam ser consideradas a partir dos contextos sociais em que se
consolidam. Consideramos que disciplina é uma questdo que ultrapassa determinados
comportamentos adotados ou impostos pelos/sobre 0s sujeitos e esta estreitamente relacionada
a uma conjuntura sociohistdrica (LIBANEO, 2004). Essa tematica sera apresentada na terceira
secdo deste trabalho, e diante dos conceitos apresentados posteriormente referentes a
disciplina, neste estudo enfatizamos que ela é importante, desde que ndo seja autoritaria e
repressora, pois disciplina é imprescindivel como sistematizacdo e organizacéo.

O interesse por esta pesquisa surgiu a partir do momento em que percebemos a
possibilidade de um aprofundamento da tematica, objetivando analisar a constituicdo dos
Ethos de professoras em formacdo inicial sobre disciplina e, a partir disso, problematizar
repercussdes que podem ser ocasionadas dentro da sala de aula, como também, atentar para as
possiveis implicacdes destes Ethos na formacéo das professoras e dos alunos.

Vale ressaltar a importancia do Pibid em todo esse percurso; uma trajetoria constituida
por inquietagOes e confrontos que ndo apresentaram respostas prontas aos questionamentos
que nortearam as pesquisas (TCC e dissertagdo), mas que proporcionaram reflexdes

instigantes e motivadoras. Consideramos que em toda pesquisa a conclusdo é sempre
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provisoria e, este trabalho é uma comprovacdo desse dizer, visto que se trata de um
aprofundamento, de uma busca por maiores problematizagoes.

O Pibid possibilitou um maior conhecimento sobre a realidade da sala de aula,
proporcionando possiveis cruzamentos e/ou confrontos nas tentativas de relacionar tal
realidade aos estudos obtidos na academia. Desse modo, 0s registros das observacdes
realizadas no cotidiano da escola se tornaram objeto de pesquisa a fim de desvelar
determinadas questdes da escola e, mais especificamente, da sala de aula que, geralmente, sao
despercebidas. Nessa perspectiva, consideramos que o papel do pesquisador ndo é buscar
respostas prontas e estabelecidas, mas se debrucar em tentativas possiveis de desvelar essas
questBes despercebidas e dificeis de serem compreendidas se ndo forem observadas e
descritas minuciosamente.

Esta pesquisa se caracteriza como um estudo de caso de cunho etnogréafico, visto que
se trata de reflexdes sobre uma unidade sem jamais desconsiderar sua flexibilidade e
dimensdes sociais. Tendo em vista que esta pesquisa esta relacionada a situacGes de sala de
aula, o estudo de caso, com suas técnicas etnograficas, possibilita possiveis reconstrucées dos
processos que caracterizam as experiéncias vivenciadas cotidianamente na escola (ANDRE,
2005), como também contribui para possiveis redirecionamentos das etapas constituintes da
pesquisa. Para a coleta de dados, adotamos diarios reflexivos como instrumento, visto que,
neste trabalho, trata-se de um género utilizado pelas professoras em formacéo inicial para
fazerem anotacdes sobre as situagcfes vivenciadas cotidianamente na escola e, além dessas
descricdes, as professoras possibilitam reflexfes e autoanalises sobre suas proprias préaticas
pedagogicas. Ainda, esta pesquisa se desenvolveu a partir dos dados obtidos em experiéncias
vivenciadas numa escola publica, na cidade de Macei6, as aulas de Lingua Portuguesa,
ministradas por uma professora supervisora, como também por professoras em formacéo
inicial, integradas ao Pibid-Portugués. Esclarecemos, ainda, que os dados obtidos sédo
decorrentes das observacdes realizadas em sala de aula pelas professoras em formacéo nos
periodos de 2013, 2014 e 1016.

O presente trabalho esta dividido em quatro secdes. Na segunda secdo, intitulada
“Percurso teorico da pesquisa: caminhos possiveis”, sera apresentado um breve historico
sobre o Ethos e os diversos desdobramentos ocorridos em sua definicdo desde a antiga
Retdrica até discussGes contemporaneas, com base nos estudos de Aristoteles (2005), Amossy
(2008), Maingueneau (2008) e Souto Maior (2009). Na terceira secdo, intitulada
“Conceituando disciplina: dialogos tedricos”, sera discutido sobre a disciplina em sala de aula

e as possiveis repercussdes que ela pode causar nesse contexto, com base em autores, como,
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Estrela (1992), Libaneo (2008), Pires (1999), Pirola e Ferreira (2007), Vasconcellos (1994),
dentre outros. Articulada a essa discussdo, serdo apresentadas reflexfes sobre operagOes
estratégicas e taticas, categorias abordadas por De Certeau (2002), como também sobre
compreensdo responsiva ativa, um dos conceitos da teoria bakhtiniana (2003), a fim de
compreender como as professoras em formacdo inicial se posicionam diante das imagens
construidas sobre o que entendem por disciplina e, consequentemente, como elas concebem a
imagem de aluno disciplinado. Na quarta secdo, intitulada Percurso metodoldgico,
apresentaremos discussdes das etapas que constituiram o trabalho, tais quais: contextualizacdo
da pesquisa, descri¢do da escola em que os dados foram produzidos e coletados, a coleta de
dados e os sujeitos da pesquisa sem perder de vista a preservacdo da identidade deles. Na
quinta secdo, apresentaremos a analise dos dados, na qual, a partir do didlogo com professoras
em formacdo inicial, discutiremos a constituicdo de seus Ethos sobre disciplina através de
registros apresentados em seus de diarios reflexivos, a fim de obtermos uma visdo e
compreensdo processuais sobre a tematica em questdo. Posteriormente, apresentaremos as
considerac0es finais, retomando as questdes de pesquisa que nortearam as reflexdes realizadas
até entdo, como também apresentaremos problematizacdes dessas questdes, apontando para
possiveis respostas (ainda que parciais) que foram percebidas e construidas mediante as

discussdes desenvolvidas neste trabalho.
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2 PERCURSO TEORICO DA PESQUISA

2.1 O Ethos em Foco: dialogando com os tedricos

[...] 0 Ethos estad sempre presente como realidade problematica de todo
discurso humano (EGGS, 2008).

Ampliar reflexdes sobre o Ethos implica problematizé-lo, e esta ndo é uma tarefa facil,
visto que ele tem gerado diversas repercussdes nas problematicas inerentes aos discursos e
desdobra-se em diversas instancias; todavia, sdo esses desdobramentos que possibilitam
outras interpretacdes e novas problematizacdes sobre o Ethos. E, de fato, uma engrenagem de
desenvolvimentos possiveis e é nessa engrenagem tao multipla que incluimos esta pesquisa, a
fim de aprofundarmos os estudos sobre o Ethos. Assim, depois de promovermos um breve
historico acerca das mudancas ocorridas na nocdo de Ethos, apresentaremos e discutiremos
sobre a definicdo que defendemos neste trabalho, sem desconsiderar que ela é simplesmente
um desenvolvimento possivel de um termo que possui um carater interdisciplinar.

N4o ha possibilidade de discutir sobre Ethos sem recorrer & Retérica® de Aristoteles,
considerando que ele foi o primeiro autor a proporcionar, na obra mencionada, uma
elaboracdo conceitual acerca do Ethos, com o objetivo de esclarecer, primeiramente, a
maneira como o sujeito pode convencer o0 seu auditdrio e quais 0s mecanismos e/ou meios de
persuasao. Nesse sentido, Aristoteles define a Retdrica como “a capacidade de descobrir 0 que
é adequado a cada caso com o fim de persuadir” (ARISTOELES, 2005, livro I, cap. 2, 1356a).

De fato, nesta obra de Aristoteles, o Ethos se configurava como um tipo de prova, cuja
funcdo era persuadir, ou seja, quando o sujeito se tornava digno de fé. E para obter essa
imagem positiva de si, 0 sujeito precisava adotar trés elementos considerados como
fundamentais para toda interacdo humana: prudéncia, virtude e benevoléncia. Estas estdo
expostas no livro Il da Retdrica, no qual afirma Aristételes:

Quanto aos oradores, eles inspiram confianca por trés razoes; elas sdo as
Unicas que, postas de lado as demonstragdes, determinam nossa crenga: a

prudéncia (phronesis), a virtude (aret€) e a benevoléncia (eunoia)
(ARISTOELES, 2005, livro 11).

* A Retérica foi escrita Aristoteles e caracteriza-se como comunicagdo ou argumentagdo persuasiva. E composta
por trés livros (I: 1354a - 1377b, 11: 1377b - 14034, I11: 1403a - 1420a) e envolve estudos de diversas disciplinas nas areas
da ciéncia e das artes.
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Diante desse posicionamento do autor, é possivel compreender que o sujeito jamais
poderd causar uma boa impressdo de si se ndo dispuser dessas trés qualidades e, assim, ndo
convencera o seu auditério, o qual exerce um papel fundamental nesse processo de construcédo

da imagem de si*. Sobre isto, afirma Maingueneau (2008, p. 55):

é em funcdo de seu auditorio que o orador construird uma imagem de si
conforme & que é considerada como virtude. A persuasdo® s6 ¢ obtida se o
auditério pode ver, no orador, que ele tem 0 mesmo Ethos que vé& em si
mesmo: persuadir consistira em fazer passar em seu discurso o Ethos
caracteristico do auditorio [...].

Desse modo, € possivel entender que, desde a Retdrica aristotélica, o Ethos esta
estreitamente relacionado ao discurso, e ndo meramente a um conhecimento prévio acerca do
sujeito, visto que, segundo Maingueneau (2008, p. 55), é através do discurso que o sujeito se
torna digno de confianca e portador de uma imagem aceitavel, preferivel. Estudos de
diferentes vertentes tedricas tém se apoiado na Retorica, a qual, mesmo sendo também
denominada de ‘retérica antiga’, tem perpassado a contemporaneidade através dos inimeros
temas inspirados pelas reflexdes de Aristoteles. Este, através desta obra extensa e de
linguagem densa, ressalta a eficacia de trés elementos responsaveis pela persuasdo: Ethos,
Pathos e Logos, os quais sdo também denominados como as trés provas concebidas pelo
discurso ou trilogia aristotélica. A primeira prova se refere ao carater do orador (como ja
mencionado acima); a segundo, baseia-se no estado emocional do auditério, e, a terceira, se
refere a argumentos propriamente ditos, sendo encontrados no discurso. Segundo Eggs (2008,
p-29), “o logos convence em si e por si mesmo, independentemente da situagdo de
comunicacdo concreta, enquanto o Ethos e o pathos estdo sempre ligados a problematica
especifica de uma situacdo e, sobretudo, aos individuos concretos nela implicados”. Esses
componentes estdo presentes em quaisquer movimentos argumentativos e “sdo mais
complementares do que concorrentes” (ADAM, 2008, p. 94). No entanto, para Aristoteles
(2008, p.17,18), “o Ethos constitui-se na mais importante das provas”, visto que compde
uma condensacao dessas trés dimensoes.

Como ja mencionado, o termo Ethos estd em constante fluxo conceitual, ou seja, vem
sendo ressignificado em diversas areas. Em Amossy (2008), ha um vasto dialogo entre

especialistas em retdrica, pragmatica e analise do discurso que, a partir de seus contextos

* Esta discussao sobre o Ethos como a imagem de si sera explicitada em 1.2.
® Concebemos persuasdo como mecanismo argumentativo cuja finalidade é induzir e/ou convencer alguém a
aceitar determinada ideia.
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socio-histdricos, estudam o Ethos, segundo ela, atribuindo-lhe outras defini¢cbes. Em 1958,
por exemplo, surgiram obras elaboradas por Perelman e Toulmin referentes a essa tematica e,
a partir da década de 80, o Ethos comecou a gerar reflexdes outras na area do discurso através
dos estudos de Maingueneau e Ducrot. Este ultimo comecou a estudar o Ethos em termos
pragmaticos e discursivos, configurando-o a conceituagdo enunciativa, em 1984. Segundo
Amossy (2008, p.14), Ducrot foi o tedrico moderno a usar pela primeira vez o
termo Ethos relacionado a ciéncia da linguagem, objetivando explicar a teoria polifonica do
discurso na pragmaética semantica®. Nessa perspectiva, mais vale adquirir conhecimento
acerca da aparéncia referente as modalidades da fala do locutor, do que considerar puramente
0 que ele diz de si.

Amossy (2008, p. 10) afirma que os antigos relacionavam Ethos a construcdo da
imagem de si, visto que ele € responsavel por assegurar o sucesso do empreendimento
oratdrio. Segundo ela, Bourdieu (2008, p. 9) reinterpretou a nocao de Ethos e o definiu como
conjunto de habitus, “principios interiorizados que guiam nossa conduta de forma
inconsciente”. Ja Barthes, ainda segundo a autora, define Ethos como tragos de carater
revelados pelo sujeito ao auditorio, com o objetivo de causar boa impressdo. Ele retoma as
ideias aristotélicas, postuladas na retérica, para ratificar que o poder de persuasao esta
intrinsecamente ligado ao carater moral do discurso. Assim, é valido salientar que as diversas
correntes da Andlise do Discurso e da Pragmatica (nessa perspectiva, a construcdo da imagem
de si estd seguramente ligada a enunciagdo) concebem a retérica como a arte de persuadir.

Além das discussdes até aqui apresentadas, Amossy (2008, p. 13) retoma o conceito de
face postulado pelo sociélogo Goffman, cuja finalidade do autor é fazer uma anélise acerca da
interacdo face a face em toda troca verbal. Para Goffman (2008, p. 13), face ¢ “o valor social
positivo que dado sujeito efetivamente reivindica por meio da linha de acdo que os outros
supdem que ele adotou durante um contato particular”. Nessa perspectiva, Kerbrat-Orecchioni
(2008, p. 13) afirma que face € “o conjunto das imagens valorizantes que, durante a interagao,
tentamos construir de ndés mesmos e impor aos outros”. Os estudos de Goffman estdo
relacionados a areas, como, Sociolinguistica Interacional, Sociologia, Antropologia e
Psicologia, e este autor ndo discute sobre Ethos diretamente, mas seus estudos possibilitam
reflexdes outras, uma vez que muito se relacionam a nocao de Ethos defendida neste trabalho

e, por isso sdo indispensaveis neste arcabouco teorico.

® Esta semantica atribui maior veeméncia & instancia discursiva do locutor, distinguindo locutor de enunciador e,
consequentemente, a origem das posi¢des que ambos ocupam no discurso, isto ¢, “‘eu’ como sujeito da
enunciacdo e ‘eu’ como sujeito do enunciado” (AMOSSY, 2008, p.14)
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A nogdo de Ethos esta relacionada, também, a ideia de cena de enunciagdo e isto
pode ser comprovado, segundo Amossy (2008, p. 14), em determinadas obras’, como as de
Maingueneau (1976; 1995 e 2001). Amossy (2008) afirma que se cada tipo de discurso
abrange uma diversidade preestabelecida de papeis, o sujeito pode escolher, parcialmente, sua
cenografia. Segundo ela, é nessa perspectiva que a no¢do de Ethos passa a ter maior
importancia para Maingueneau, visto que ele a relaciona “a nogao de tom, que substitui com
vantagens a de voz, a medida que remete tanto a escrita quanto a fala” (p. 16).

Diante dos argumentado apresentados até entdo, torna-se evidente que conceituar
Ethos ou atribuir outras definicBes a ele ndo tem mais um carter inicial, visto que j& ha
diversos estudos formulados sobre este termo de sentido tdo mdltiplo. Dai o ponto mais
desafiador desta pesquisa, estudar o Ethos sem jamais desconsiderar os tantos outros trabalhos
existentes. Entretanto, pesquisa € mesmo um processo de reflexao e, por assim ser, desafiamo-
nos a caminhar neste caminho de diversidades chamado ETHOS DISCURSIVO.

2.2 Ethos como Imagem de si no Discurso

A nocdo de Ethos discursivo estd cada vez mais presente nas reflexdes sobre o
discurso, suscitando novos interesses e prolongamentos tedricos acerca desta tematica.
Incluida neste quadro, esta pesquisa reflete sobre o Ethos como imagem de si no discurso
(AMOSSY, 2008), promovendo um possivel dialogo entre estudos em retorica, analise do
discurso e pragmatica, sob uma perspectiva tedrico-metodoldgica defendida pela Linguistica
Aplicada, cujo carater interdisciplinar relaciona diversas situaces de interacdo social®. Ainda,
considerando que o Ethos é um termo que se desdobra em diversas classificacdes,
enfatizamos que o foco desta pesquisa é a constituicdo dos Ethos chamados Prévio®, Dito,
Construido e Especular analisada através de situacdes de sala de aula.

Para Maingueneau (2008, p. 16), o Ethos configura-se na tentativa de causar boa
impressdo por meio do discurso e, consequentemente, passar uma imagem de si com 0
objetivo de convencer o auditorio. Dialogando com o autor, Amossy (2008, p 19) afirma que

“em fung¢do das crencas e valores que atribui aqueles que o ouvem”, o sujeito deseja construir

"L’ Analyse du discours (1976), O contexto da obra literaria (1995) e Anélise de textos de comunicagdo (2001).

® A palavra interacio é entendida de modo geral como uma relagdo mtua entre duas ou mais pessoas que
interagem por meio das praticas de linguagens (verbal ou ndo verbal). (FERREIRA, Aurélio Buarque de
Holanda. Diciondrio da lingua portuguesa. 5. Ed).

° Embora o Ethos prévio seja concebido como imagem que precede qualquer interagio verbal entre os sujeitos,
isto €, uma imagem que ndo se constréi unicamente por meio do discurso, as discussdes sobre ele sdo
importantes para a constituicdo deste trabalho, tendo em vista que embasardo as demais discussdes sobre o Ethos
discursivo, afinal o discursivo se constitui a partir do pré-discursivo.
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uma imagem confiavel de si e, segundo ela, € nesse dinamismo que se da a construcdo da

imagem de si no discurso. A autora afirma

Todo ato de tomar a palavra implica a construgdo da imagem de si. Para
tanto, ndo € necessario que o locutor faca seu autorretrato, detalhe suas
gualidades nem mesmo que fale explicitamente de si. Seu estilo, suas
competéncias linguisticas e enciclopédicas, suas crengas implicitas sdo
suficientes para construir uma representacdo de sua pessoa. Assim,
deliberadamente ou n&o, o locutor efetua em seu discurso uma apresentagdo
de si (AMOSSY, 2008, p 19).

Nessa perspectiva, Maingueneau (2008, p. 17) enfatiza que o Ethos é uma nocéo
discursiva que se constréi no discurso; o Ethos ndo é o objeto do discurso, mas se produz
através dele. Trata-se de um processo interativo que ndo pode ser apreendido fora de uma
situacdo de comunicacdo precisa. Entdo, a fim de proporcionar certo esclarecimento acerca
desse processo interativo, consideramos os aportes tedricos de Goffman®®, visto que ele,
baseado nos estudos da Sociolinguistica Interacional, discute sobre o comportamento social
dos sujeitos' enquanto interagem uns com os outros. Segundo ele, “qualquer grupo de
pessoas desenvolve uma vida propria [...] e uma boa forma de conhecer qualquer desses
grupos é submeter-se a companhia de seus participantes” (GOFFMAN, 1992, p. 8), 0 que
possibilita a percepcéo e/ou conhecimento das conjunturas sociais* a que esses grupos estio
sujeitos e, consequentemente, a construcdo da imagem de seus participantes. Nessa
perspectiva, o autor defende que, no momento de interacdo, 0 sujeito se representa por meio
de suas respostas a outras pessoas, como também através das leituras que faz delas
(GOFFMAN, 2012). Baseado na perspectiva de Goffman, Fernandes (1999, p. 98) afirma

que:

todo ser humano, apreendido como sujeito, vive em um mundo social, no
qual se encontra em contato com outros sujeitos. Por meio desses contatos, é
levado a exteriorizar, por representagdes, uma imagem de si. [...] a partir da
linguagem, pode-se analisar a imagem social que determinado sujeito em
observacdo tem de si mesmo nos momentos de interacdo e a imagem que 0s
outros [...] tém dele.

1 Os estudos de Goffman estdo relacionados a éreas, como, Sociolinguistica Interacional, Sociologia,
Antropologia e Psicologia, e este autor ndo discute sobre Ethos diretamente, mas suas discussdes muito se
relacionam com a no¢do de Ethos defendida neste trabalho e, por isso sdo indispensaveis neste arcabougo
tedrico.

1 Algumas obras do autor: Ritual de Interagdo: ensaios sobre o comportamento face a face; A representacéo do
eu na vida cotidiana; Sobre a preservagdo da fachada — Uma analise dos elementos rituais na interagdo social,
dentre outras obras.

2.0 lugar social diz muito do sujeito que o ocupa. Até mesmo suas escolhas lexicais sdo pistas desse lugar, e
tudo isso sdo indicios que revelam a posicdo desse sujeito em seu discurso, bem como a sua imagem, seu Ethos.
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Desse modo, podemos constatar que 0 sujeito interage em diferentes ambientes e
momentos, através dos quais é possivel perceber o(s) Ethos ou imagens que ele constrdi para
si e para 0s outros nos contextos em que esta inserido e que tal constru¢do ocorre por meio
dos discursos produzidos nessa interacdo. Ainda sob essa perspectiva interacional, podemos
dizer, segundo Amossy (2008), que o desenvolvimento da nogdo da imagem de si no discurso
recai, também, sobre a pragmatica ampliada, cujo interesse esta nas modalidades referentes ao

sujeito que fala e a sua acéo sobre seu parceiro na troca verbal. Para tanto, a autora afirma:

A fungdo da imagem de si e do outro, construida no discurso se manifesta
plenamente nessa perspectiva interacional. Dizer que o0s participantes
interagem é supor que a imagem de si construida no e pelo discurso participa
da influéncia que exercem um sobre o outro (AMOSSY, 2008, p. 12).

Diante disso, enfatizamos que é no momento da troca verbal que a imagem de si e do
outro se constroi e que o discurso é quem veicula a constru¢cdo de uma imagem de si,
legitimando o estabelecimento de uma interacdo entre o sujeito e seu parceiro. Portanto, é
valido ressaltar que o discurso € tratado aqui como 0 meio de constituicdo social do sujeito e
de sua imagem (o seu Ethos) atraves das relacfes que ele estabelece com o outro. Ha algumas
colocagbes de Maingueneau (2008, p. 17), que fundamentam e arrematam este

posicionamento:

- 0 Ethos é uma nogdo discursiva, ele se constroi através do discurso, ndo é
uma “imagem” do locutor exterior a sua fala;

- 0 Ethos é fundamentalmente um processo interativo de influéncia sobre o
outro;

- € uma nocdo fundamentalmente hibrida (sociodiscursiva), um
comportamento socialmente avaliado, que nédo pode ser apreendido fora de
uma situacdo de comunicagdo precisa, integrada ela mesma numa
determinada conjuntura socio-histérica.

Mediante tal posicionamento do autor € possivel notar que ndo se pode desconsiderar,
também, que o Ethos é construido sob uma flexibilidade enunciativa®® e “h4 sempre
elementos contingentes num ato de comunicacao, em relagdo aos quais é dificil dizer se fazem
ou ndo parte do discurso” (MAINGUENEAU, 2008, p. 16), mas eles ndo deixam de
influenciar no processo de construgdo do Ethos. Ndo ha ideias consensuais sobre o Ethos e,

talvez, esse seja 0 ponto que o torna cada vez mais interessante para as diversas problematicas

3 Porque o Ethos néo é imagem estatica e inflexivel, mas uma construgdo dindmica de imagens efetivada pelo
sujeito pelos movimentos de sua prépria fala (MAINGUENEAU 2008, p.14).
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inerentes ao discurso, pois sua relacdo com a flexibilidade enunciativa contribui para que ele
esteja num constante processo de remodulagdo a depender sempre do contexto sdcio-historico
no qual é estudado, bem como do olhar do sujeito que o estuda.

Conforme mencionado nesta secdo, embora existam diversos desdobramentos na
nogdo do Ethos, neste trabalho, o defendemos como imagem construida no discurso a partir

das classificagOes apresentadas a seguir.

2.3 Ethos Dito, Construido e Especular

E sabido que, devido aos diversos posicionamentos adotados pelo sujeito, ha uma
diversidade de formacéo de Ethos, na apresentacdo dos estudos feitos sobre ele. Estes estudos
dado nomes qualificadores aos Ethos, como Ethos do politicamente correto, Ethos politico,
Ethos de oprimido etc. (SOUTO MAIOR, 2009). Entretanto, como ja mencionado, esta
pesquisa se direciona, mais especificamente, para os dispositivos de apreensdo da formulagédo
de imagens: Ethos Prévio, Ethos Dito, Ethos Construido ou Mostrado e o Ethos Especular, 0s

quais serdo discutidos a seguir.

2.3.1 Ethos Prévio

Como ja mencionado em discuss@es anteriores, a no¢do de Ethos prévio foi postulada
por Maingueneau (2008) e esta relacionada as representacGes pré-existentes, embora a
imagem do sujeito se constitua no e pelo discurso, segundo o autor. Trata-se da constituicao
de imagens que antecedem uma interagdo verbal entre os sujeitos.

Nesse sentido, Maingueneau (2008, p. 75) afirma que o Ethos é constitutivo do
discurso, mas ndo esta atrelado unicamente a sua dimensdo verbal, visto que o Ethos também
se constitui a partir de descri¢des psiquicas e fisicas inerentes ao sujeito, com base nas
representacdes culturais que circulam em seu contexto social. Dai a formulacdo de Ethos
prévio ou pré-discursivo.

Para Maingueneau (2008), o Ethos é resultado da relacdo entre o pré-discursivo,
constituido por estereotipos e representacdes culturais, e o discursivo, que esta atrelado aquilo
que o sujeito fala e mostra, consolidando uma imagem de si através de seu discurso. Portanto,
Ethos prévio e Ethos discursivo ndo sdo excludentes, mas constituintes, visto que pré-

discursivo embasa e direciona a construgdo do discursivo.
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2.3.2 Ethos Dito

Retomamos que na antiga Retorica, o Ethos se caracterizava, também, como uma das
diversas dimensdes discursivas, isto €, como estratégia argumentativa cujo objetivo era
conquistar certa adesdo do auditorio. Diante disso, compreendemos que Ethos é constituido
por propriedades que o sujeito confere a si proprio mediante a sua maneira de dizer e isto esta
relacionado tanto ao que ele diz de si préprio quanto ao que € manifestado em sua maneira de
se expressar (MAINGUENEAU, 1997. p. 45).

O Ethos dito se refere, de modo geral, ao que o sujeito diz de si como sendo seu.
Nessa perspectiva, Maingueneau (2001, p 138) considera que o Ethos esta relacionado ao
exercicio da palavra. Segundo Charaudeau (2006, p. 114), desde o conceito estabelecido por
Aristoteles acerca do Ethos, existem “os adeptos de uma concepg¢do discursiva que inscrevem
0 Ethos no ato de enunciagao, isto €, no proprio dizer do sujeito que fala”. O autor afirma que
esta colocacdo também passou a ser defendida pelos analistas do discurso, especialmente
Ducrot e Maingueneau, que envolvem o Ethos “na aparéncia do ato de linguagem”
(CHARAUDEAU, 2006, p. 114), ou seja, em tudo aquilo que o sujeito falante apresenta, da a
entender.

Nessa perspectiva, Souto Maior (2009, p.71) afirma que “a vida ¢ feita de dizeres, das
pessoas que dizem e do que é dito, tudo isso numa relacdo constitutivamente argumentativa”.
Desse modo, consideramos que ndo hé aleatoriedade no que o sujeito diz de si, pois, ao dizer,
ele quer anunciar “eu sou assim”, a fim de persuadir seu publico alvo (seu interlocutor), o
qual tem participacdo efetiva nesse processo de construcdo da imagem, visto que também se
transcreve desse Ethos para garantir a interagdo, bem como a influéncia que um exerce sobre
0 outro. Ainda, Charaudeau (2006) esclarece que, para construir a imagem do sujeito falante,
seu interlocutor precisa considerar tanto o conhecimento prévio que ja tem acerca dele, quanto
os indicios apresentados em seu discurso. Mas, segundo o autor, para sustentar tal posicéo,
necessario se faz considerar, também, a questdo da identidade'* do sujeito que fala, a qual se

configura em dois componentes apresentados a segulir:

Em seu primeiro componente, o sujeito mostra-se com sua identidade social
de locutor; é ela que lhe d& direito & palavra e que funda sua legitimidade de
ser comunicante em funcdo do estatuto e do papel que Ihe sdo atribuidos pela
situacdo de comunicacdo. Em seu segundo componente, 0 sujeito constroi

 Embora mencionada nos escritos de Charaudeau (Discurso Politico. In: Discurso das midias), identidade néo é
0 objeto de estudo do autor. Ele a cita com o objetivo de esclarecer sua estreita relagdo com Ethos, mais
especificamente, como a identidade embasa e direciona a constituicdo da imagem do sujeito.
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para si uma figura daquele que enuncia, uma identidade discursiva de
enunciador que se atém aos papéis que ele se atribui em seu ato de
enunciacéo [...] (CHARAUDEAU, 2006, p. 115).

E possivel compreender que, mediante o olhar do outro, o sujeito apresenta uma
identidade social que a ele € conferida, a0 mesmo tempo em que se mostra através da
“identidade discursiva” (CHARAUDEAU, 2006, p. 115) que ele mesmo produz de si. Nesse
viés, Maingueneau (2002, p. 99) ressalta que os sentidos proporcionados pelo discurso sdo
veiculados pelo Ethos e pelas ideias que ele manifesta, oriundas de uma maneira de dizer que
sugere uma maneira de ser. Desse modo, 0 sujeito confere a si mesmo uma identidade
estreitamente relacionada ao que diz e ao contexto em que estd inserido, atribuindo
legitimidade ao seu dizer e permitindo que o outro construa imagens sobre ele. Assim,
entendemos que a construcdo do Ethos esta estreitamente ligada a construcdo da identidade
social do sujeito e aquilo que é dito por ele “implica [...] levar em conta representa¢des que 0s
parceiros fazem um do outro, e a estratégia de fala de um locutor que orienta o discurso de
forma a sugerir através dele certa identidade” (MAINGUENEAU, 2008, p. 56). Portanto, o
Ethos €, também, um resultado da relacéo entre o ser e o dizer.

2.3.3 Ethos Construido

A partir das discussdes apresentadas anteriormente, retomamos que o Ethos é
constituido tanto pelo dito quanto pelo modo como se diz, considerando que a maneira como
0 sujeito se mostra lhe confere legitimidade. Nesse sentido, compreendemos que, ao falar, o
sujeito possibilita construgdes de imagens de si e isto implica considerar que o Ethos é uma
realidade discursiva e sua construcdo pode ser percebida a partir de diversas marcas
enunciativas. Ao defendermos Ethos como imagem construida no discurso, consideramos que
este carrega as marcas inerentes ao sujeito e ao seu interlocutor. Assim, além do dito, o Ethos
tambem se revela no mostrado (construido).

O Ethos construido ou mostrado, de modo geral, estad relacionado a forma como o
sujeito apresenta seu discurso e/ou sua figura. Para Maingueneau (2005, p. 70), o Ethos se
constrdi a partir de uma instancia enunciativa, isto €, a imagem do sujeito € construida através
de uma atividade discursiva e é por meio desta que ele se apresenta. Nessa perspectiva,
Amossy (2008, p. 9) considera que, para que a imagem do sujeito seja construida, ele ndo

necessita apresentar suas caracteristicas (defeitos e qualidades) de forma propriamente dita,
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visto que num momento discursivo, algumas pistas sao evidenciadas, como, por exemplo, seu
estilo, suas concepgdes, conhecimentos, visdo de mundo e dentre outras, as quais possibilitam
a construcao de sua imagem.

Ainda, Maingueneau (2008, p. 77) atribui duas classificacdes ao Ethos construido ou
mostrado: Ethos visado e Ethos produzido. O primeiro, segundo o autor, esta relacionado ao
“que se pretende ter como imagem” e, o segundo, refere-se ao “efeito da construcdo em que
estariam envolvidos os sujeitos [...], 0 contexto imediato e mediato, a linguagem verbal e ndo
verbal”. Maingueneau (2008, p. 77) também defende que o Ethos esta crucialmente ligado a

reflexividade enunciativa e a relacdo entre corpo e discurso. Para tanto, ele afirma:

E insuficiente ver a instancia subjetiva que se manifesta por meio do
discurso apenas como estatuto ou papel. Ela se manifesta também como [...]
‘corpo enunciante’, historicamente especificado e inscrito em uma situacao,
que sua enunciagdo ao mesmo tempo pressupde e valida progressivamente
(MAINGUENEAU, 2008, p.70).

Mediante esta reflexdo, é possivel compreender que o Ethos se direciona, mais
especificamente, para o que é mostrado e ndo para o que € dito. Segundo Maingueneau (apud
AMOSSY, 2008, P. 31), o Ethos ndo é dito claramente, mas mostrado, tento em vista que
aquilo que o sujeito deseja ser, ele mostra por sua maneira de se expressar. Nessa perspectiva,
Declercq (2008, p. 14) afirma que o Ethos mobiliza:

Tudo o que, na enunciagdo discursiva, contribui para destinar a imagem do
orador a um dado auditério. Tom de voz, fluxo da fala, escolha das palavras
e dos argumentos, gestos, mimicas, olhar, postura, aparéncia etc., todos
signos, de elocucéo e de oratoria, indumentarios ou simbélicos, pelos quais o
orador da de si mesmo uma imagem psicoldgica e sociolégica.

Todos os componentes citados acima sdo elementos constitutivos do Ethos, o qual
pode ser compreendido, neste contexto, como um comportamento que, por sua esséncia,

articula os campos verbal e ndo verbal®™

a fim de causar no interlocutor os possiveis efeitos
que ndo sdo inerentes da palavra apenas. Nessa reflexdo, a concepcdo de Ethos estd
relacionada a diversas situacOes discursivas que abrangem enunciados escritos e orais, numa
modalidade verbo-visual (FIORINDO, 2012), por isso, o Ethos é um resultado de diversos

fatores que sdo associados entre si. Ainda, a constru¢do do Ethos é percebida pela postura que

150 verbal se refere ao plano da palavra, ao que é dito, e este pode ser oral ou escrito. Em contrapartida, 0 néo
verbal ndo dispde de palavras, visto que é representado por imagens, sons, sinais, dentre outros.
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0 sujeito adota ao se apresentar e, ao incorporar uma voz que sustenta sua fala, ele mostra uma
performance e atitude que conferem legitimidade ao seu dizer e autoridade a si préprio
(MAINGUENEAU, 2002). Assim, retomamos que o Ethos construido ou mostrado néo esta
diretamente representado naquilo que € dito, mas no conjunto de pistas que o sujeito apresenta

ao interagir com outros sujeitos.

2.3.4 Ethos Especular

O Ethos Especular (ou Regulador) pode ser compreendido como aquilo que é
construido de representagdes do outro, “seja esse outro uma pessoa, uma profissdo, uma
comunidade, uma cultura etc. e o que isso significa em si” (SOUTO MAIOR 2009, p.76). De
modo bem geral, o Ethos especular é a imagem construida a partir do olhar (ponto de vista,
processo de alteridade) do outro. Sob esta perspectiva, Charaudeau (2006, p. 115) afirma que
0 Ethos esta relacionado “ao cruzamento de olhares: olhar do outro sobre aquele que fala,
olhar daquele que fala sobre a maneira como ele pensa que o outro vé”. Diante desse jogo de
espelhos, Souto Maior (2009, p. 77) afirma que definir teoricamente o Ethos especular néo é
uma tarefa facil, visto que ele ndo esta relacionado unicamente a um sujeito. Por essa razéo, a
autora associa Ethos especular a nogdo de Habitus postulada por Bourdieu (2008), a fim de
esclarecer “a dimensao de atuagdo analitica dessa categoria” (p.78).

Segundo Amossy (2008, p. 9), a constituicdo especular se da nas relagbes socio-
discursivas e, ratificando tal posicionamento, a autora ressalta que a apresentacdo de si ndo
esta limitada a uma técnica apreendida, visto que se efetiva, constantemente, a revelia dos
parceiros que interagem e exercem influéncia um sobre o outro mediante as trocas verbais
mais comuns e mais pessoais. Nessa direcdo, Souto Maior (2009, p. 76) relaciona Ethos
especular ao que se “diz do outro ndo necessariamente com palavras, mas sim pelo fato de ter
construido [...] acdes [...]” correspondentes a esse dizer.

Indissociavel dessa influéncia mutua, a apresentacdo de si é resultado tanto dos papeis
sociais quanto dos dados situacionais (AMOSSY, 2008). Entéo, vale ratificar que 0s sujeitos
exercem influéncia uns sobre os outros durante o processo da troca comunicativa, ou seja, 0
locutor age sobre seu parceiro na troca verbal e demonstra sua intencionalidade como sujeito
que fala e age. Portanto, enfatizamos que tal interacdo entre 0s sujeitos se efetiva
necessariamente por meio do Ethos que constroem um do outro. Sob esta perspectiva, Bakhtin
(2003) afirma que “avaliamos a n6s mesmos do ponto de vista do outro [...]”. No que se refere

a nocéo especular, Souto Maior (2011) afirma que
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a interacdo entre 0 eu e 0 outro ndo se restringe apenas a circunstancias em
que ‘sujeitos’ interagem com troca de palavras ou mesmo com expressoes
corporais focadas em outro interactante (com elementos ndo verbais, por
exemplo), mas também em situagdes em que se ‘supde’, se ‘prevé’, se
‘considera’ que ha um outro na situacdo de lingua (SOUTO MAIOR, 2011,

p. 2).

Nessa perspectiva, Amossy (2008, p.124) afirma que a constituicdo discursiva do
Ethos se da a revelia de um verdadeiro “jogo especular”, através do qual o sujeito constroi sua
propria imagem em funcao da imagem que ele faz de seu parceiro, isto ¢, “das representacdes
do orador confidvel e competente que ele cré ser as do publico”. Assim, é possivel dizer que 0
bom desenvolvimento dessa troca comunicativa exige que a imagem do sujeito corresponda a
de seu interlocutor e vice-versa. Kerbrat-Orecchioni (2008 apud Amossy 2008, p. 11) também
tenta demonstrar esse jogo de espelhos, sugerindo incorporar “na competéncia cultural dos
dois parceiros da comunicacao [...] a imagem que eles fazem de si mesmos, do outro e a que
imaginam que o outro faz deles”.

Nesta perspectiva, Souto Maior conceitua o Ethos especular como sendo o ato de
construir uma imagem pelo que se pressupfe do que o ‘outro’ espera ou acredita, visto que
considera que o subentendido pode constituir as relagcdes socio-discursivas. Isto posto, afirma

a autora

Ethos Especular ocorre quando um sujeito, num movimento discursivo, ao se
definir com tal representacéo, através de uma fala proposicionada pelo Ethos
Dito ou na construcdo do Ethos Construido, a0 mesmo tempo constrdi
valores contrarios ou em consonancia com o que ele considera autorizado no
contexto [...] o Ethos Especular revela construgdes simbolicas de
determinada cultura, postura, campo de atuacéo etc [...]. (SOUTO MAIOR,
2009, p. 77)

Ethos especular esta relacionado ao que o sujeito constroi de representacdes do outro e
0 que tal construgéo significa para si enquanto sujeito falante. Portanto, sob esta perspectiva,
podemos dizer que o sujeito planeja “seu lugar a depender do lugar do outro” (SOUTO
MAIOR, 2011, p. 2), ou seja, a0 construir sua imagem por pressupor o que o outro espera, 0
sujeito se posiciona conforme as expectativas desse outro com quem ele esta interagindo.

Na proxima secdo serdo apresentadas discussdes sobre disciplina e suas possiveis
repercussdes no ambiente escolar, a fim de compreender os fatores que a motivam e que
contribuem para a construgdo do Ethos do aluno disciplinado. Articuladas a essa questéo,
serdo realizadas discussdes sobre operacgdes estratégicas e taticas (DE CERTEAU, 2002),
como tambem sobre compreensdo responsiva ativa (BAKHTIN, 2011) das professoras em
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formacdo inicial em relacdo a comportamentos considerados disciplinados (ou indicios de
disciplina) apresentados por alunos do ensino fundamental.
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3 CONCEITUANDO DISCIPLINA: DIALOGOS TEORICOS

O que seria de uma orquestra, se cada musico tocasse 0 que quisesse? Se nao
houvesse disciplina? Ela é necesséaria. E deve ser analisada como um meio e
ndo como um fim (VASCONCELLOQS, 1994).

Ampliar discussGes sobre a disciplina implica também problematizéa-la, a fim de
promover outras reflexdes sobre sua efetivacdo em sala de aula e, mais especificamente, sobre
os alunos considerados disciplinados. A disciplina tem gerado polémicas nos diversos
contextos que a engendram e seus desdobramentos fomentam os diversos posicionamentos
dos sujeitos que discutem sobre ela. Isto contribui para a ampliacdo de seus mdultiplos
sentidos, 0s quais ndo nos direcionam meramente para o que disciplina significa, mas para a
maneira como ela funciona na conjuntura sécio-historica e, neste trabalho, no contexto de sala
de aula, mais especificamente. Consideramos que diferentes perspectivas geram, também,

“nOVOS”lG

olhares para 0 mesmo objeto de estudo, por isso continuamos a refletir e a
problematizar a disciplina.

A sociedade é constituida de dizeres, de discursos que perpassam as geracGes e 0S
diversos contextos sociais, e esses discursos ddo sustentabilidade aos posicionamentos
adotados pelo sujeito para definir e/ou defender questBes inerentes a sua realidade. Dentre
esses diversos contextos sociais, a escola € um dos que tém presenca marcante na sociedade e
na vida dos sujeitos e, dentro dela, circulam discursos que a constituem enquanto institui¢do
social. A disciplina esta incluida nesses discursos que compreendem a escola e suas
significacGes tem gerado inumeras repercussdes dentro desse contexto.

A partir do entendimento de que os estudos sobre disciplina sdo elaborados em
diversas perspectivas (regras, procedimentos, uniformidade, dentre outros), consideramos que
eles ndo apresentam respostas concretas que a conceituem e identifiguem suas causas diretas.
Todavia, considerando que o conhecimento sobre o contexto socio-histérico é de fundamental
importancia para a reflexdo dos fatos referentes a escola, entendemos que, para refletir sobre
disciplina escolar, necessario se faz pensa-la a partir desse meio social, tendo em vista,
também, as possiveis percepgdes dos integrantes desse espago, pois “o professor ndo entra

sozinho na sala de aula. Vdo com ele os colegas, os funcionarios, as regras, as vivéncias, toda

% Ao colocarmos a expressdo “‘novos’ olhares”, ndo estamos defendendo a elaboragdo de uma discussio
inusitada, considerada totalmente original, mas a possibilidade de ampliagdo da teméatica em questdo, pois, com
base em Bakhtin (2003), defendemos que existe uma cadeia de multiplos discursos e posicionamentos. Portanto,
ndo ha discursos primarios e o sujeito, ao enunciar, fala a partir de sua bagagem ideolégica, ou seja, ele sempre
retoma outros discursos.
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instituicdo esta representada” (PIRES, 1999, p.3). Nessa perspectiva, Pirola e Ferreira (2007,
p. 81, 94) afirmam que

A (in)disciplina escolar pode ser entendida como um “trago construido a
partir das interacBes que se esta[...]Jcem no espaco social da escola, traco este
que pode ser caracterizado como ‘maneiras de ser de uma pessoa com outras
pessoas do seu meio, que trazem as marcas de certos padrdes culturais’,
esses tragos por sua vez ndo sdo inerentes aos alunos, mas esse aluno se
constitui (in)disciplinado a partir de suas experiéncias concretas no grupo
cultural ao qual pertence.

Segundo as autoras, o “trago construido” no espaco escolar corresponde a
comportamentos, padrdes culturais estabelecidos que ndo convergem com as experiéncias dos
alunos. A escola foi pensada para atingir objetivos especificos no que se refere a
aprendizagem, por isso as culturas e as experiéncias dos sujeitos pertencentes a ela ndo tinham
0 porqué de ser consideradas, valorizadas. Portanto, ainda se notam contrastes de visGes, ja
que a cultura escolar ndo interage com o que o aluno €, mas espera que ele se envolva com
todas as propostas da instituicdo, e quando esta finalidade ndo se concretiza o aluno é
enxergado, interpretado como indisciplinado.

Definir a escola ndo é uma tarefa facil, porém, na maioria das vezes, é concebida como

uma instituicdo e organizacdo. Libaneo (2008, p. 15) afirma que

As diretrizes, normas, procedimentos operacionais, rotinas administrativas
sdo comuns a todas as escolas [...]. A cultura escolar esta presente no tipo de
reunido, nas normas disciplinares, na relagdo dos professores com os alunos
na aula [...]. Essa cultura vai sendo internalizada pelas pessoas e gerando um
estilo coletivo de perceber as coisas, de pensar 0s problemas, de encontrar
solugdes.

Para Libaneo (2008), a medida que a cultura escolar é internalizada pelos alunos, o
senso de coletividade permeara as acdes e atitudes. Quando ha uma maneira coletiva de
perceber as situacOes da sala de aula, estes sujeitos correspondem aos objetivos da instituicdo
escolar e neste interim podem desenvolver a autonomia, ou seja, a capacidade de dar uma
continuidade onde as regras e as normas ndo funcionam. Entretanto, as a¢0es escolares sao
incorporadas pelos alunos.

Nessa direcdo, as regras possibilitam uma simultaneidade no funcionamento dos
setores da escola que comportam toda uma organizacao. E perceptivel que o carater educativo

estd presente em cada parte da instituicdo, e os sujeitos séo influenciados pela disciplina
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educativa do espaco escolar. As acdes educativas da escola estdo relacionadas diretamente as
aprendizagens. Portanto, a organizacao e a forma que esta instituicdo se apresenta manifesta

suas finalidades e foco. Nessa perspectiva, Estrela (1992) afirma

A disciplina social transforma-se num fim educativo de carater mediato e a
disciplina educativa assume simultaneamente o carater de fim imediato e de
meio da educacdo, pois, com efeito, se a aprendizagem e a interacdo de
regras prescritas socialmente se apresentam como um fim educativo, essa
aprendizagem constitui a0 mesmo tempo uma condicdo de exercicio da
accdo educativa e, em especial, da accdo pedagdgica ligada as aprendizagens
institucionais organizadas (ESTRELA, 1992, p. 17,18).

Para Estrela (1992), o disciplinamento é de fundamental importancia para abordagem
tradicional, cuja a¢do pedagdgica estd centrada puramente na palavra e, dessa forma, “o
ensino sO acontecera se 0 aluno mantiver-se calado, quieto, atento, obediente, e respeitado
[...]” (ESTRELA, 1992, p. 20). Entretanto, diante de tal posicionamento, é possivel fazer os
seguintes questionamentos: disciplina é a pratica do siléncio? Que resultados podem ser
obtidos por uma escola de abordagem tradicional, cujo objetivo maior é unicamente
disciplinar o aluno? Acreditamos numa disciplina interativa'’ que propicie a construcéo da
autonomia'® dos alunos de modo a facilitar o processo de aprendizagem deles, considerando,
também, que além dos limites apresentados, necessario se faz apresentar as possibilidades
para posicionamentos e reflexdes que eles podem realizar.

Segundo Vasconcellos (1994), é possivel perceber nas escolas dois tipos de disciplina,
classificados em: disciplina espontaneista e disciplina autoritaria. A primeira é conhecida
como aquela que da permissdo ao sujeito para fazer o que ele quiser, seguindo seus impulsos
e, a segunda, é conhecida com a disciplina do ndo, ndo e ndo. Nessa dire¢do, Vianna (1989, p.
13) define disciplina autoritaria como “manutengdo da ordem imposta por uma pessoa ou um
grupo carismatico ou dominador, que precisa ser respeitado, naturalmente ou através de forca,
instrumento de poder em evidéncia em determinados momentos historicos”. No entanto,
defendemos que nenhum desses tipos de disciplina € pertinente, visto que maior merito e

consideracdo devem recair sobre a disciplina que leve a conceber “a realidade social com

7 Com base em Vasconcellos (2004), concebemos a disciplina interativa como uma construcéo consolidada
pelos/entre os sujeitos (na escola, por exemplo, entre professor-aluno, aluno-aluno), a qual pode proporcionar a
construgdo do conhecimento, o respeito mdtuo e a formacdo desses sujeitos enquanto participantes de uma
sociedade.

'8 Concebemos autonomia como uma possibilidade de desenvolvimento e participagdo do sujeito nos diversos
contextos em que esta inserido; é uma possibilidade de organizagdo daquilo que ele é e daquilo que faz. Sendo
assim, embasada por uma disciplina interativa, a autonomia ndo aponta para uma formacdo de sujeitos
individualistas e independentes, mas para a formacéo de sujeitos que, interagindo entre si, tornam-se socialmente
organizados e ativos.



32

participagdo, respeito, responsabilidade, constru¢do do conhecimento, formacéo do carater e
cidadania” (PIRES, 1999, p. 4). Sabemos que disciplinar ¢, também, construir limites e
organiza-los coletivamente, concebendo-os ndo como algo negativo, mas como um meio pelo
qual o sujeito pode refletir sobre seus possiveis procedimentos nos diversos contextos sociais

em que esta inserido.

3.1 A Disciplina em Sala de Aula

Pensar a disciplina a partir do contexto de sala de aula é considerar algumas
encruzilhadas do caminho que apontam para varios horizontes, pois sala de aula é um celeiro
de diversidades; mas, € principalmente dentro desse celeiro que a disciplina acontece e
podemos problematiza-la como uma realidade constituinte desse meio.

Em contexto de sala de aula, a disciplina é vista como algo desafiador, considerando
que é necessario fazer com que o aluno permaneca nesse ambiente e preste atencéo ao que Ihe
estd sendo ensinado. Para Vasconcellos (1994, p. 24), “a sociedade espera que a sala de aula
seja um lugar de submissdo, de doutrinacdo, de selecdo natural, de domesticacao”. Todavia, a
disciplina esta fortemente associada a educacdo escolar (e ndo meramente a domesticacdo por
meio de imposicdo de regras), cujo papel desempenhado ou a desempenhar € bastante
complexo e exigente, visto que se trata da formacdo de sujeitos outros. Portanto,
consideramos que ela deve estar pautada no respeito matuo e fundamentada no dialogo e
equilibrio, tendo em vista que sdo indispensaveis para convivéncia e interacdo dos sujeitos.

Para Vasconcellos (1996, p. 1), ha um consenso de que “sem disciplina nao se pode

fazer nenhum trabalho pedagdgico significativo”. Para tanto, afirma o autor:

Geralmente, a disciplina é entendida como a adequagdo do comportamento
do aluno aquilo que o professor deseja. S6 € considerado disciplinado o
aluno que se comporta como o professor quer [...] Frequentemente, o desejo
do professor é que o aluno fique quieto, ouca as explicacdes que tem para
dar, faga direitinho os exercicios e, pronto.

Segundo esta afirmacdo de Vasconcellos (1996), a disciplina é vista como uma
adequacdo do aluno aos desejos do professor. O fato de o discente apresentar um
comportamento “excelente” e compativel as expectativas do professor em relacdo ao perfil de
“bom aluno” contribui para que o docente se sinta satisfeito, como um profissional que

apresenta um bom dominio de classe. Desse modo, ratificamos que condutas e/ou
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comportamentos manifestados pelo aluno em sala de aula, provavelmente, séo regidos pelas
“exigéncias” da prética do professor ou por imagens pré-concebidas.

Meneses (2009, p. 3) alega que a disciplina ndo estd pronta, acabada, partindo do
entendimento de que ela é construida coletivamente. Assim, considerando que a disciplina se
constitui por meio das relagbes sociais, &€ possivel constatar que, dentre os fatores
pedagogicos, destaca-se a interacao professor-aluno.

A escola é um dos espagos sociais que consolidam e assumem a interacdo como sendo
uma relacdo mutua entre sujeitos por meio das praticas de linguagem, tendo em vista que
pensar a sala de aula é considerar as possiveis interagdes que ocorrem dentro dela, percebendo
as relacbes de influéncia matua entre os sujeitos constituintes desse meio. Desse modo,
concebemos a sala de aula como espaco onde, inevitavelmente, o professor interage com seus
alunos, os alunos com o professor e alunos com alunos.

Segundo Morales (1998), falar da relacdo professor-aluno em sala de aula supde falar
do processo de ensino e aprendizagem, considerando que ele se torna possivel através dessa
interacdo, ou seja, para que tal processo se efetive, necessario se faz haver um reconhecimento
e envolvimento reciprocos por meio da interacdo professor-aluno em situacdes de sala de
aula. Para tanto, o referido autor afirma que “o modo como se d4 nossa relagdo com os alunos
pode e deve incidir positivamente tanto no aprendizado deles, e ndo sé das matérias que
damos, como em nossa propria satisfacdo pessoal e profissional [...]” (MORALES, 1998, p.
10). Portanto, pensar a sala de aula como um espaco de interacdo pode contribuir para que
professor e aluno estabelecam uma relacdo dialégica nesse espaco, possibilitando reflex6es
acerca dos efeitos que esta relacdo pode causar neles.

E valido esclarecer que concebemos relagdo dialégica como uma construcio
horizontal efetivada entre os sujeitos, a qual possibilita uma interacdo pautada no respeito
muatuo e numa criticidade capaz de transformar a realidade em que esses sujeitos estdo
inseridos. A relagdo dialdgica pode proporcionar um conhecimento maior acerca da realidade
do outro, o qual, segundo Freire (1996, p.10), € um sujeito fazedor de sua propria historia.
Nesse sentido, no que se refere a relacdo dialdgica construida entre professor e aluno,
ressaltamos que ambos, juntos, aprendem simultanea e coletivamente, possibilitando uma
disciplina construtiva dentro desse espaco tao desafiador que é a sala de aula.

Diante dessas consideragdes, retomando o posicionamento de Morales (1998), o aluno
disciplinado pode se sobressair nesse processo de interacdo, visto que aqueles alunos que se
mostram indispostos, desinteressados quanto ao aprendizado e menos ativos podem ser vistos

como alunos desobedientes e afrontadores, isto €, aqueles que vdo de encontro as regras
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impostas pelo professor. Entretanto, aqueles alunos, cujos comportamentos séo regidos pelas
diretrizes que Ihes foram apresentadas e que, em todo tempo, se mostram motivados recebem
maior atencao e reforcos do professor.

De acordo com Morales (1998), a assiduidade e dedicacdo do aluno considerado
disciplinado muito influem sobre a conduta do professor e, consequentemente, a relagéo dele
com tal aluno é mais consistente e significativa do que aquela que o professor mantém com os
demais alunos que ndo se moldam ao padrdo desejado e estabelecido. Para tanto, afirma o

referido autor:

O que o professor percebe tanto da dedicagdo do aluno ao trabalho como dos
préprios sentimentos dos alunos (de agrado, prazer.., ou apatia e
desinteresse) influi, por sua vez, sobre a dedicagdo do professor e sobre o
modo como ele trata os alunos. [...]. Os professores respondem mais,
atendem mais aos alunos que desde o inicio mostram maior interesse,
perguntam mais, mostram-se ativos. (MORALES 1998, p. 63).

Nessa reflexdo, o autor ratifica algumas nuances que ocorrem na relagdo entre
professor e aluno, como em qualquer relacionamento de interagdo constante. Quanto mais
respostas ou interesses 0 aluno manifesta ao docente, mais este se dedica ao aluno e vice
versa; ou seja, as identificacdes, as afeicGes e as trocas se tornam crescentes. O professor se
sente considerado e valorizado pelo aluno quando este se dedica as questdes e aos assuntos
trabalhados em sala de aula e, por isso, ele atenta mais para os alunos que mostram empenho.
Ainda, é possivel observar que o docente passa a compreender melhor o contexto do aluno,
seus limites e desejos a medida que este demonstra interesse (MORALES 1998, p. 63).

Consideramos que essa situacdo € resultado de uma aceitacdo ao padrdo de respostas
estipulado pela escola, como também pelo professor. E interessante perceber como a
satisfacdo esta atrelada a execucdo desse padrdo de comportamentos avaliados como bons, e
como estes sdo considerados a resposta correta e aceitavel. A partir disso, podemos entender,
também, o porqué de os alunos que ndo correspondem a esse padrdo serem considerados
como ndo dedicados e, assim, constroi-se uma imagem (de alunos indisciplinados)
compreendida como verdade. Essa ideia de verdade se justifica pelo fato de ndo possuir
excecOes as regras do padrdo, mas sim uma tamanha generalizacdo acerca dos alunos que

corre o risco de deslizar em preconceitos que danificam o processo de ensino e aprendizagem.
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Assim, consideramos que a depender do comportamento que o aluno apresente desde
0s primeiros contatos em sala de aula, o professor pode construir suas primeiras impressdes'®
acerca dele, as quais parecem, inicialmente, algo genérico, mas que podem direcionar a
conduta do professor ou a maneira como ele age em sala de aula, gerando muitas

repercussoes. Nessa perspectiva, Morales (1998) afirma que:

essas primeiras impressdes [...] podem ser condicionantes [...] um modo de
avaliacdo. Na realidade, todas as primeiras impressdes, independentemente
do ambiente escolar [...] sdo de carater avaliativo, e dessa primeira avaliagdo
pode depender a boa relacdo, a ndo-relacdo ou a méa relagdo subsequente.
(MORALES, 1998, p. 68).

Segundo o autor, as primeiras impressdes contribuem para que professores produzam
comentarios seletivos, os quais geram certa divisdo em sua sala de aula: bons alunos
(disciplinados) e maus alunos (indisciplinados). Esse tipo de avaliagdo ndo muda com
facilidade, mas tende a permanecer estavel durante certo tempo. Além disso, tal avaliagdo
pode ser comunicada aos alunos por meio de falas, olhares, gestos, dentre outros meios
(MORALES, 1998, p. 77); todavia, é necessario atentar para a realidade de que alunos nédo
podem ser tachados como bons ou maus, pois sala de aula ndo deve ser entendida por meio
dessa caracterizacdo, mas concebida como um espaco social constituido por sujeitos (alunos)
que se posicionam de maneiras diferentes frente as indmeras situacfes que lhes sdo
apresentadas. Embora as primeiras impressdes ou avaliaces sejam inevitaveis, ha a
necessidade de que elas sejam repensadas e produzidas com mais cautela.

Para Morales (1998, p. 78), ha “a outra face da moeda”, ou seja, os professores
também podem ser avaliados por seus alunos (com simpatia ou antipatia) desde 0s seus
primeiros contatos, o que também pode condicionar as condutas dos alunos em sala de aula.
Por isso é de fundamental importancia repensar as relacBes consolidadas em sala de aula,
atentando para 0 modo como elas sdo constituidas.

Entendemos que viver em sociedade exige uma determinada organizacéo e esta podera
conduzir a interacdo entre os sujeitos; sendo assim, a escola e, mais especificamente, a sala de
aula, também necessitam de uma organizagdo que promova um bom funcionamento delas e a
convivéncia dos sujeitos que as constituem. Desse modo, as regras que constituem essa
organizacdo deixam de ser vistas como um instrumento repressor e condicionador, e podem

ser percebidas como um fator indispensavel para toda interacéo social. Portanto, defendemos

19 Essa discussdo sera apresentada na 5° segao.
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que a disciplina € imprescindivel desde que seja concebida como organizacdo e
sistematizacéo.

Considerando que as situacbes de aula de aula precisam ser pensadas e
problematizadas a partir das praticas adotadas nesse espaco, tanto pelo professor quanto pelo
aluno, a seguir, apresentaremos discussfes sobre operagdes estratégicas e taticas realizadas
nesse contexto, relacionando-as a pratica do professor em formacao inicial, como também ao
comportamento disciplinado do aluno.

A seguir apresentaremos um quadro teorico categorial, que sintetiza diferentes
defini¢Oes sobre disciplina a partir das perspectivas dos autores citados nesta se¢do, como

também as concepgdes de disciplina que defendemos nesta pesquisa.
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QUADRO TEORICO CATEGORIAL: DISCIPLINA

AUTOR(ES)

DEFINICOES

Concepcdes do senso comum

Regras, obediéncia, respeito,  submissao,
procedimentos, domesticacdo, uniformidade,
dentre outros.

Estrela (1992)

Fim educativo de carater mediato.

Meneses (2009)

A disciplina é uma construcéo coletiva.

Pirola e Ferreira (2007)

“Traco construido™ a partir das interagdes.

Pires (1999)

Participacéo, respeito, responsabilidade,
construcdo do conhecimento, formacgdo do carater
e da cidadania.

Vasconcellos (1994)

Disciplina espontaneista e disciplina autoritaria. A
primeira é conhecida como aquela que da
permissdao ao sujeito para fazer o que ele quiser,
seguindo seus impulsos e, a segunda, € conhecida
com a disciplina do ndo, ndo e néo.

Vasconcellos (1996)

Disciplina como a adequacdo do comportamento
do aluno aquilo que o professor deseja.

Vianna (1989)

Manutencdo da ordem imposta por uma pessoa ou
um grupo carismatico ou dominador, que precisa
ser respeitado, naturalmente ou através de forga,
instrumento de poder em evidéncia em
determinados momentos historicos.

Perspectiva deste trabalho

Disciplina como organizagdo e sistematizagéo;
como uma construcao historico-social
estabelecida entre sujeitos que interagem,
firmando acordos entre si que proporcionam
espacos para que dialoguem e se posicionem
criticamente. Assim concebida, a disciplina ndo
direciona a formacdo de sujeitos homogéneos e
cegamente  assujeitados, mas fomenta a
constituicdo de sujeitos ativos e socialmente
organizados.
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Como mencionado anteriormente, o quadro mostra diferentes autores e definicGes de
disciplina apresentados nesta se¢do, bem como a concepcao que adotamos e defendemos neste
trabalho, com base em Morales (1998), Pires (1999), Pirola (2007) e Vasconcellos (1994 e
1996). E perceptivel que ndo ha ideias consensuais sobre disciplina e, por isso, ha a
necessidade de que os conceitos estabelecidos socialmente sejam repensados nos diversos
espagos em que emergem, para que generalizagdes conceituais sejam evitadas, principalmente
aquelas que recaem sobre o sujeito, visto que, quando pensadas equivocadamente, podem
gerar implicacbes nas relagbes sociais, como, por exemplo, autoritarismo repressor,
obediéncia cega, passividade, alienacdo, dentre outras implicacBes. Por isso, a disciplina é
ainda uma questdo que precisa ser questionada, a fim de que produza na vida dos sujeitos um
efeito construtivo, que promova sua organizacdo, autonomia e a capacidade de interagir
ativamente, considerando que a disciplina é, dentre outras definicBes, uma construcao

histérico-social.

3.2 Operacdes Estratégicas e Téaticas em Sala de Aula

Estratégia e téatica sdo categorias abordadas por De Certeau (2002), o qual foi um dos
autores que se debrucaram em estudar as préaticas cotidianas e, mais especificamente, as
razGes que movem essas praticas. Para ele, nas relagdes sociais, existem aqueles que
produzem e aqueles que consomem, e a esta classificacdo, ele atribui os conceitos de
estratégia e tatica: os que produzem estdo no plano da estratégia, € 0s que consomem, no
plano da tatica. Desse modo, produzir e consumir, para De Certeau (2002), caracterizam a
relacdo binaria entre dominadores e dominados, isto €, a producdo € constituida pelas agdes
astutas, inventivas e calculistas daqueles que detém o poder e objetivam impor seus produtos
culturais mediante as empresas de controle; enquanto que o consumo retrata as acdes daqueles
que estdo sujeitos a cultura de massa e correspondem as acOes estratégicas daqueles que
controlam a producdo cultural. Assim, de modo geral, estratégia e tatica definem a relacéo que
0s produtores e consumidores tém com o sistema de producéo.

De maneira mais especifica, De Certeau (2002, p. 99) define estratégia como o
“calculo (ou a manipulagdo) das relagdes de forcas que se torna possivel a partir do momento
em que um sujeito de querer e poder (uma empresa, um exercito, uma cidade, uma instituicdo
cientifica) pode ser isolado”, e define tatica como a arte do fraco (p. 101), que é manipulada
pelas agdes estratégicas. Assim, é possivel observar que ambas retratam uma relagdo injusta e

desigual entre os sujeitos, visto que aquele que se encontra no plano da estratégia ocupa um
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lugar de poder, forca e manipulacdo; em contrapartida, aquele que estd no plano da tatica
sofre as manipulagdes das acdes estratégicas e sua agdo “¢ calculada e determinada pela
auséncia de um lugar proprio” (SANTOS, 2007, p. 38). Todavia, ¢ valido considerar que,
mesmo estando sob determinacGes dominantes, 0 sujeito que se encontra no plano da tatica
pode subverter essas agdes dominadoras, implementando diferentes “maneiras de fazer” que

alterem sua realidade. Nessa perspectiva, De Certeau (2002) afirma:

Se é verdade que por toda parte se estende e se precisa a rede da
“vigilancia”, mais urgente ainda ¢ descobrir como ¢ que uma sociedade
inteira ndo se reduz a ela: que procedimentos populares (também
“mintisculos” e cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina e nao se
conformam com ela a ndo ser para alterd-los; enfim, que “maneiras de fazer”
formam a contrapartida, do lado dos consumidores (ou “dominados”?), dos
processos mudos que organizam a ordenacao socio-politica (DE CERTEAU,
2002, p 41).

A partir dessas consideracGes de De Certeau, € possivel considerar alternativas de
mudancas nas praticas cotidianas, cuja ocorréncia se da por meio de operacOes taticas, que,
sutilmente, rompem os limites estabelecidos pelos produtores. Segundo De Certeau (2002, p.
38), “o cotidiano se inventa com mil maneiras de caca ndo autorizada”, por isso hd sempre a
possibilidade de transgredir a disciplina (repressora) imposta pelos métodos estratégicos.
Mediante o posicionamento do autor, defendemos que o sujeito pode transgredir as operagdes
estratégicas ao considerar a legitimidade dos valores que norteiam suas praticas, assim como
0s sentidos que elas tém para ele, visto que “ndo basta ser autor das praticas sociais; é preciso
que essas praticas sociais tenham significado para aqueles que a realizam.” (DE CERTEAU
2013, p. 141). Assim, o sujeito, através de continuas reflexdes acerca do contexto em que esta
inserido e, principalmente, da maneira como atua nesse espaco, se encontrard numa constante
“busca da compreensdo de suas proprias regras e de seu desenvolvimento” (DURAN, 2007, p.
120).

No que se refere a escola e, mais especificamente, a sala de aula, consideramos,
mediante os estudos de De Certeau (2002), que elas sd@o contextos importantes em que
operacdes taticas e estratégicas se consolidam, visto que nesse espaco ha os que determinam
(no caso, professores, coordenadores e demais representantes do corpo administrativo) e 0s
que sofrem determinacdes (aqui remetemos aos alunos). E preciso enfatizar que aqueles que
determinam também recebem determinagdes outras, provenientes das autoridades

governamentais; ou seja, todos estdo sujeitos a determinacbGes, e o que diferencia o
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posicionamento de alguns, é a maneira como lidam com a relagdo dominador — dominado,
como mencionado acima.

A partir dessas discussdes, consideramos que a disciplina esta relacionada as
operacdes estratégicas e taticas, principalmente as estratégicas, visto que tanto o professor
quanto o aluno estdo inseridos num contexto que é permeado por determinacdes, que,
geralmente, conduzem suas préticas. A escola é uma instituicdo social em que se predomina
uma politica centrada na uniformizacdo, numa disciplina autoritaria que visa a um
comportamento assujeitado dos sujeitos que a constituem, principalmente, dos alunos.

Considerando que a sala de aula é um espaco, cuja relacdo de poder® coloca os
sujeitos inseridos nesse meio em posicdes desiguais (VEIGA, 2008), ressaltamos que o
professor, a depender das concepcdes que defende, encontra-se no plano da estratégia, pois,
embora receba determinacdes outras, ele também determina e reproduz discursos
institucionais que trazem sobre os alunos o peso dessas determinacdes e do entendimento de
que devem obedecé-las, sendo assim, tanto um quanto 0 outro agem estrategicamente
enquanto interagem: o professor, com o objetivo de ver suas determinacGes serem
correspondidas pelo aluno; e este, consequentemente, responde as determinacbes e
expectativas do professor. Desse modo, 0 aluno alimenta a posi¢do de poder do professor, 0
qual, a partir da conduta do aluno, estabelece em sala de aula um padrdo de aluno
disciplinado.

Mediante essas discussdes, retomamos que, neste trabalho, defendemos disciplina
como sistematizacdo e organizacdo. Sem desconsiderar que tal organizacdo é imprescindivel
em sala de aula, ressaltamos que, mesmo havendo controle dentro desse espaco, o professor
pode proporcionar brechas para que seu aluno atue e se posicione. Nessa perspectiva, Zavala
(2011) afirma que:

0s sujeitos ndo sdo livres para escolher, mas tampouco estdo totalmente
determinados por varidveis culturais, visto que em algumas circunstancias
podem desenvolver agdes que transgridam as estruturas sociais que oS
influenciam e os limitam [...]*! (ZAVALA, 2011, p. 53).

Através dessa reflexdo, compreendemos que 0 sujeito ndo ocupa uma posi¢do de poder

absoluto, nem é totalmente assujeitado, mas encontra espagos, ainda que minimos, para se

20 A escola, enquanto instituicdo social constituida por sujeitos que exercem funcdes diferentes, é um espago em
gue se consolidam relagdes de poder, as quais concebemos como praticas politicas exercidas principalmente por
aqueles que, nas interacOes rotineiras, visam impor ideias que revelam o poder conferido a posi¢do que ocupam
(VEIGA, 2008).

*! Tradug#o nossa.
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posicionar no contexto em que esta inserido. Desse modo, o sujeito estard agindo taticamente
e, embora a tatica seja definida como a arte do fraco, ela possibilita sutis infracdes das acbes
estratégicas. Consideramos ainda que, ao se posicionar, 0 sujeito manifesta seus aspectos
cognitivos, afetivos e socios culturais, como também, apresenta suas crencas e valores
enquanto interage com o outro. Esse posicionamento do sujeito estd relacionado a
compreensdo responsiva ativa (apresentada e discutida a seguir), que se caracteriza como uma
tomada de posicao que se manifesta pelas repostas dadas ao outro num momento de interacdo
(BAKHTIN, 2011). Consideramos ainda que a vida social, como um todo construtivo, prevé a
dialogicidade/interacdo entre 0s sujeitos, 0s quais vivem numa constante busca por uma
contrapalavra a ser dada ao outro como resposta, uma réplica ao posicionamento dele. Assim,
0S sujeitos interagem e se constituem, manifestando seus posicionamentos e maneiras de
compreender o contexto social que o envolve.

A partir disso, apresentaremos a seguir alguns estudos sobre compreenséo responsiva,
uma das categorias da teoria bakhtniana, a fim de observarmos como as professoras em
formacdo inicial apresentam suas compreensdes sobre disciplina e, consequentemente, sobre o
que € ser um aluno disciplinado. Essa discussao é importante para a abordagem do tema desta
pesquisa, porque proporciona esclarecimentos e uma melhor compreensdo sobre o0s
posicionamentos adotados pelas professoras em formacdo inicial, os quais sustentam as
concepgdes de disciplina que elas apresentam nos relatos das experiéncias vivenciadas
cotidianamente em sala de aula (BAKHTIN, 2011). A partir disso, podemos identificar e
analisar a constituicdo dos Ethos dessas professoras a partir de suas concepgdes sobre

disciplina, através das intera¢des consolidadas em sala de aula.

3.3 Sala de Aula: um espaco para interacdo e compreensdes responsivas ativas

Dentre as diversas concepg0es existentes acerca do contexto de sala de aula e em meio
a tantos olhares que a problematizam, retomamos aqui que a concebemos como um contexto
para interacdo, um espaco social constituido por diferentes sujeitos que refletem, dialogam e
interagem entre si. E valido ressaltar que essa interacao se efetiva através da relacio do sujeito
com o contexto e com os demais sujeitos nele inseridos e, nessa relacdo, eles (sujeitos) se
posicionam frente as diversas realidades que lhes s3o apresentadas. E sobre esses
posicionamentos do sujeito que queremos discutir neste segundo momento de reflexéo,
atrelando-os ao conceito de compreensdo responsiva ativa, uma das categorias da teoria

bakhtiniana.
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Segundo Bakhtin (1997, p 291), a compreensao se refere a “fase inicial e preparatoria
para uma resposta (seja qual for a forma de sua realizagdo)” e ela ndo € passiva, visto que
emerge de determinado contexto interacional, propiciando dialogos e outras interacdes. Dai
sua responsividade. Considerando que a compreensdao ocorre em momentos interacionais, €
valido ressaltar que ela é predominantemente dial6gica. Nessa dire¢do, Lima e Santos (2007,
p. 2) afirmam:

O conceito bakhtiniano de dialogismo esta estritamente ligado ao de
compreensao responsiva ativa. Nesse processo de compreensdo, mobiliza-se
uma gama de experiéncias historicas e socialmente construidas que sdo
ativadas para emitir-se uma resposta a determinado discurso, demarcando
uma posi¢do, um juizo de valor do locutor, numa dada esfera de

comunicacdo verbal, para a qual ele prevé uma resposta ou uma
compreensao ativa do interlocutor, de um auditério social.

Consideramos que a compreensao responsiva ativa € uma forma de didlogo e ela
implica uma tomada de posicdo ativa em detrimento do que foi dito e, consequentemente,
compreendido. Como mencionado pelos autores, a compreensdo € uma resposta direcionada a
determinado discurso, mas pode ser que ela ndo ocorra imediatamente, o que nédo significa
que ela ndo sera emitida. Segundo Santos (2007, p. 24), “o que foi ouvido ¢ compreendido de
modo ativo sera respondido, de algum modo, pelo ouvinte”, portanto, enfatizamos que a
compreensdo de determinado discurso resulta numa resposta, numa atitude responsiva. E
valido ressaltar ainda que nessa relacdo do sujeito com seu interlocutor, ocorrem alternancias
de posicionamentos e lugares, ou seja, 0 sujeito, ao concluir seu discurso, da espaco para a

compreensdo do outro e para que este o responda. Nesse viés, afirma Bakhtin (1997, p. 290):

Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda
compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.

A partir do posicionamento do autor, é possivel compreender que, mesmo que a
resposta ocorra de forma relativamente fragmentaria, € a partir dela, dessa alternancia de
lugares, dessa relacdo muatua que surgem “diferentes tipos de relacdo, seja de pergunta-
resposta, concordancia-discordancia, afirmagdo-consentimento, oferecimento-aceitacdo, entre
outros” (SANTOS 2007, p. 24). Assim, compreender é, também, estar inserido num dialogo
conflitante, no qual os sujeitos ouvem, falam, se posicionam e respondem responsavelmente

(concordando e/ou discordando). Ainda, segundo Bakhtin (2014), todo ato possui um carater
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dialdgico e responsivo, sendo o dialogo o fator preponderante para toda interacdo, e € nessa
interacdo (nessa relagdo dialdgica) que nos constituimos enquanto sujeitos e nos definimos. A
partir desse dialogo entre o eu e 0 outro — sujeitos socialmente organizados — consideramos
que a interacdo é um processo continuo que se efetiva numa situacdo concreta, por isso ndo se
pode perder de vista sua natureza dialdgica.

Essa natureza dialogica presente na interacdo possibilita aos sujeitos o entendimento
de que a linguagem tem um vinculo ininterrupto com a realidade que o constitui, isto €, a
linguagem entre o eu e o outro nao ¢ simplesmente uma comunicacao “monologica”
(BAKHTIN, 2014, p. 144) ou um amontoado de palavras, mas é plena de significados
culturais que produzem efeitos no meio social e, consequentemente, na sua prépria realidade.
Essa natureza dialogica contribui para que os sujeitos compreendam que é na/pela linguagem
que se reflete sobre as situacdes sociais e que, nesse processo, o dizer do outro significa nas
interacdes estabelecidas nessas situagoes.

Diante dessas discussfes, retomamos, a titulo de esclarecimento, que nesta pesquisa
analisaremos a constituicdo dos Ethos de professoras em formacdo inicial (integrantes do
Pibid-Letras-Portugués) sobre disciplina, através de seus diarios reflexivos. Considerando que
nesses diarios, as professoras se posicionam ao relatar sobre suas experiéncias em sala de aula
(enquanto professores em processo de formacgdo), observaremos suas compreensdes
responsivas ativas, concebendo sala de aula como um “espago para o sujeito imprimir tragos
de responsividade” (SANTOS, 2007, p. 26).

A seguir serdo apresentadas metodologia e analise, a fim de contextualizar a pesquisa,
identificar e compreender os possiveis fatores que contribuem para a constituicdo do Ethos
das professoras a partir do que compreendem sobre disciplina.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Pesquisar € um processo de criacdo e ndo de mera constatacdo. A
originalidade da pesquisa esta na originalidade do olhar (COSTA, 2002).

Considerando que o percurso previamente estabelecido numa pesquisa é delineado
pela &rea de interesse a ser investigada e que esse percurso necessita ser contextualizado,
enfatizamos que esta pesquisa € qualitativa, pois objetiva olhar para a realidade como uma
construcdo social que necessita ser contextualizada.

Nessa perspectiva, Bogdan e Biklen (apud Ludke e André 1986, p. 11) afirmam que a
pesquisa qualitativa se caracteriza por ter um ambiente natural como fonte de dados (e para
iSs0 0 pesquisador precisa ter um contato direto com a situacéo investigada e com o ambiente
na qual ela acontece, por meio do trabalho de campo), os quais devem ser predominantemente
descritivos e analisados por meio de um processo indutivo, isto é, que ndo busca dados
evidentes que comprovem hipoteses elencadas antes que a pesquisa inicie. Nessa perspectiva,
Lidke e André (1986) afirmam que:

A pesquisa qualitativa ou naturalista [...] envolve a obtengdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
retratar a perspectiva dos participantes (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 13).

Sendo assim, a pesquisa qualitativa esta relacionada a questdes amplas, definidas
durante todo um processo de estudo e, por meio dela, busca-se compreender os fendmenos
estudados de acordo com as perspectivas dos sujeitos envolvidos em determinado contexto.
Dai a importancia de haver um contato direto do pesquisador®* com a situagdo e ambiente
estudados, visto que os dados ndo sdo nitidos e, consequentemente, ndo se apresentam
gratuitamente ao pesquisador e nem este pode identifica-los estando isento de pressuposicdes,
considerando que é a partir de inquietagdes e possiveis questionamentos feitos sobre os dados,
frente ao contexto em que se esté inserido, que se pode construir certo conhecimento sobre o
fendmeno pesquisado.

Dentre as demais classificagcfes compreendidas pela abordagem qualitativa, como,

pesquisa participativa, etnografica, pesquisa-acio e estudo de caso (LUDKE e ANDRE,

22 E pelo seu trabalho como pesquisador que o conhecimento especifico do assunto vai crescer [...]. N&o ha,
portanto, possibilidade de se estabelecer uma separagdo nitida e asséptica entre o pesquisador e o que ele estuda
e também os resultados do que ele estuda [...], pois estd implicado necessariamente nos fendmenos que conhece
e nas consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 5).
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1986), enfatizamos que esta pesquisa é um estudo de caso de cunho etnografico, visto que se
trata de um estudo mais especifico, algo singular e individual dentro de um contexto mais
amplo. Segundo André (2005, p. 2), apesar de o estudo de caso tomar como foco uma unidade
particular, como, por exemplo, uma escola, um professor, um grupo de alunos (na area da
educacdo), ele implica também numa analise situada e aprofundada do contexto em que tal
unidade se consolida. Nesse sentido, o estudo de caso é uma abordagem metodol6gica que
ensina a lidar com o trabalho de campo e a perceber as possiveis situacdes que se consolidam

em determinado meio. Nessa perspectiva, a autora ressalta que:

[...] os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois 0 contato
direto e prolongado do pesquisador com os eventos e situacOes investigadas
possibilita descrever acGes e comportamentos, captar significados, analisar
interacbes, compreender e interpretar linguagens, estudar representagdes,
sem desvincula-los do contexto e das circunstancias especiais em que se
manifestam. Assim, permitem compreender ndo sé como surgem e se
desenvolvem esses fenbmenos, mas também como evoluem num dado
periodo de tempo (ANDRE, 2005, p. 1).

Assim, é possivel perceber que, no que se refere ao estudo de caso, mais
especificamente, ha alguns fatores importantes a serem considerados pelo pesquisador;
primeiro, o conhecimento esta em constante processo de construcdo (dai a multiplicidade das
dimens@es do caso estudado), e, segundo, a realidade que envolve determinado caso pode ser
analisada por diversas Oticas (PERES e SANTOS, 2005). Considerar esses fatores implica
assumir a relevancia de se ter um olhar instavel para a realidade observada; um olhar flexivel
que esteja atendo as diversas questdes que podem se revelar no desenvolvimento da pesquisa.

Neves (2006, p. 04) considera que a pesquisa de cunho etnografico comeca com a
colocacdo de um problema geral, cujo objetivo é descobrir o conhecimento cultural dos
sujeitos inseridos em determinado contexto e a maneira como eles se organizam e concebem
suas experiéncias. Nesse sentido, enfatizamos que através desta abordagem metodoldgica, é
possivel compreender determinada comunidade através das interpretacdes (ponto de vista)
daqueles que a constituem.

Portanto, mediante as consideracdes apresentadas pelos autores supracitados,
afirmamos que os direcionamentos proporcionados pela abordagem metodoldgica adotada
contribuiram para a delimitacdo desta pesquisa, visto que tal abordagem norteou tanto a
descricdo minuciosa das acOes observadas para este estudo quanto a demarcacdo do que

buscamos estudar.
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Posteriormente serdo apresentados o contexto da pesquisa, como também os sujeitos

inseridos nela.

4.1 Contextualizando a pesquisa

Considerando que pesquisar é, também, conceber a realidade como algo que precisa
ser estudado e problematizado, privilegiando determinados fatores em funcdo do corpus que
se pretende estudar, necessario se faz, antes de qualquer coisa, contextualizar a pesquisa.
Assim, esta pesquisa adota como corpus dados coletados a partir de experiéncias do Pibid,
desenvolvidas pelo grupo do Pibid/Letras/Portugués (FALE), da Universidade Federal de
Alagoas, em uma escola publica de Maceio, no periodo de 2013 a 2016, cujo projeto realizado
nesse programa esteva sob a coordenacdo da Profa. Dra. Lucia de Fatima Santos, de 2010 a
2015.

Enquanto Programa de formacdo de professores, o Pibid defende a elevacdo da
“qualidade das agdes académicas voltadas a formacgéo inicial de professores dos cursos de
licenciatura das instituicdes federais de educagao superior [...]”, como também defende a
participagdo dos “licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacio,
promovendo a integragdo entre educagao superior ¢ educacdo basica” (Edital CAPES/DEB, n°
2, 2009, p. 3).

Ainda, o subprojeto do Pibid/Letras/Portugués desenvolvido de 2010 a 2014,
intitulado “A formagio inicial dos professores de Lingua Portuguesa em contextos de leitura e
produgdo de texto”, teve como objetivo impulsionar a iniciagdo a docéncia de estudantes do
curso de Letras-Portugués, fornecendo a eles e as escolas em que atuam ativamente praticas
pedagdgicas inovadoras, articuladas a atividades de leitura e producdo de textos. Essas
praticas de ensino visam a possiveis mudancas e melhorias, tanto na formacdo dos alunos da
educacdo béasica quanto na formacdo dos professores integrados ao Programa, promovendo
reflexdes acerca da atuacdo destes em sala de aula e da interacdo com os alunos, por meio das
quais esses professores podem intervir nas realidades que observam nas escolas.

Outro aspecto preponderante assumido pelo projeto do Pibid é a possibilidade de
transformacéo de experiéncias vivenciadas pelos bolsistas nas escolas em projeto de pesquisa,
possibilitando aos professores em formacdo inicial a posi¢éo de professor pesquisador, tendo
em vista que nos trabalhos desenvolvidos, ensino e pesquisa estdo conjugados. Este € um fator
preponderante para a formacdo inicial desses professores, pois é no cotidiano das escolas,

diante dos inumeros desafios encontrados na realidade de cada sala de aula, que eles refletem
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sobre 0s conhecimentos construidos na universidade e, ressignificando-os, buscam
alternativas de associa-los as atividades desenvolvidas em sala de aula, em parceria com 0s
professores e 0s alunos.

As atividades desenvolvidas no Pibid pelo grupo de Portugués/Fale/Ufal desde 2010
até hoje estdo pautadas em temas desenvolvidos em oficinas de leitura e escrita relacionados a
vida e a realidade dos alunos. Essas atividades s&o realizadas em sala de aula sob a orientacao
dos bolsistas em parceria com as professoras-supervisoras da educagdo basica que atuam na
disciplina Lingua Portuguesa. Através das oficinas, os alunos leem, refletem, escrevem e
socializam suas reflexGes e seus textos, tornando-se autores de suas proprias historias. Sao
oficinas que foram planejadas pelo grupo do Pibid e visam promover reflexdes sobre a
constituicdo da identidade do aluno. Todos os dados que constituem o corpus desta pesquisa
referem-se aos periodos de 2013, 2014 e 2016, como dissemos, e restringem-se a diarios
reflexivos produzidos pelas professoras em formagao inicial.

De modo geral, o Pibid, enquanto Programa que viabiliza o fortalecimento da
formacéo docente, contribui de maneira significativa para que ocorram mudancas na educacéo
bésica, através de suas propostas de intervencdo nas diversas realidades educacionais e,
visando a escola como seu lécus fundamental, o Pibid tem gerado impactantes melhorias na
formagdo de professores e alunos integrados ao Programa, como, por exemplo,
ressignificacbes no processo de ensino e aprendizagem nos cursos de licenciatura e nas
escolas, assim como o entrecruzamento e dialogos constantes entre teorias e praticas a partir
das experiéncias vivenciadas por professores em formacdo inicial no cotidiano das salas de
aula.

O Pibid é viabilizado por uma pluralidade de iniciativas que transpdem o lugar comum
em que a educacdo basica € inserida, e suas propostas tém proporcionado maiores reflexdes
sobre a profissdo docente, ampliando o arcabouco tedrico-pratico dos licenciandos. O
estreitamento que este programa propicia aos alunos em formacéo com a escola, traz a tona a
compreensdo que a identidade profissional ndo esta separada das diversas experiéncias
pessoais e profissionais e, que nessa relacdo, as capacidades de criar e intervir vao fazendo
parte do estar na escola, ou seja, as aprendizagens e trocas sdo inimeras. Como também,
confere apontar que o docente em formacdo amplia sua visao sobre a escolha profissional. O
Pibid tira o estudante das teorizacfes apenas do campo académico e promove o dialogo
continuo das teorias, enquanto pratica e encara 0s desafios da pratica docente. Isso porque

A formagdo é um dos contextos de socializacdo que possibilita ao professor
reconhecer se como um profissional, constituindo-se com base nas suas
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relacbes com o0s saberes e com o0 exercicio da docéncia. Trata-se de um
conceito polissémico e complexo. Sua associa¢do a maltiplos entendimentos
evoca imagens e distintos significados (FARIAS, 2011, p. 67).

Os trabalhos produzidos através do Pibid estdo para além de meras descrigdes,
ultrapassam simples relatos de experiéncias pedagogicas e prosseguem apresentando
proposicdes veiculadas por acdes concretas que sdo construidas e desenvolvidas nas escolas
participantes. Compreendemos que a formacéo inicial é mais que valorizada no programa e o
entendimento de formacao

configura-se como atividade humana inteligente, de carater dindmico, que
reclama acos complexas e ndo lineares. Trata-se, pois, de um processo no
qgual o professor deve ser envolvido de modo ativo, precisando
continuamente  desenvolver atitude de questionamento, reflexdo,

experimentagdo e interacdo que fomentem a mudanca (FARIAS, 2011,
p.68).

A formacdo é dindmica e desafiadora, pois ndo acontece por uma via estabelecida, por
isso, ressaltamos a relevancia de dar maior visibilidade aos resultados promissores obtidos
pelo Pibid, uma vez que sdo impactantes e notorios na maneira como 0s membros
(coordenadores, professores supervisores e professores em formacdo inicial) do programa
atuam. E um trabalho coletivo com trocas de ideias e visdes sobre a educacio, que tende a

cooperar, significativamente, com a escola e mais especificamente na sala de aula.

4.2 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo professoras em formacéo inicial®

que participam do
Pibid como bolsistas de Iniciagdo a Docéncia. Os dados a serem analisados referem-se a
atividades desenvolvidas por elas em diferentes turmas (7° e 8° anos) da educacao bésica.
Conforme o objetivo geral desta pesquisa, o enfoque que adotamos recai sobre a
pratica pedagogica dessas professoras de formacéo inicial na interacdo com os alunos, nas
experiéncias realizadas nas escolas. Embora os alunos tenham uma participacédo
imprescindivel enquanto participantes do trabalho efetivado pelas professoras na anélise que
desenvolvemos, interessa-nos, especificamente, analisar a constituicdo dos Ethos das
professoras em formacéo inicial sobre disciplina. Desse modo, as professoras sdo sujeitos

desta pesquisa e € sobre elas que apresentaremos uma caracterizacdo, embora consideremos

2 Alunos de Letras- Portugués do 2° ao 8° semestre que ndo possuem reprovacdo em nenhuma disciplina da
graduacdo e que tém disponibilidade de vinte horas semanais.
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importante também mencionar alguns dados gerais sobre as turmas nas quais essas
professoras atuaram, a fim de esclarecermos e/ou problematizarmos aspectos observados nos
relatos e reflexdes das professoras sobre o0s alunos.

Consideramos apenas Sofia e Fernanda® sujeitos da pesquisa, a partir dos seguintes
critérios de escolha: frequéncia na escola, cumprimento das atividades de formacéo do Pibid,
como, por exemplo: desenvolvimento das oficinas de leitura e produgéo de textos, escrita dos
diarios reflexivos, como também, a criticidade apresentada por elas nas reflexGes que
apresentam nesses diarios.

Sofia ingressou no Pibid/Letras/Portugués em 2012 e sempre apresentou muita
responsabilidade e comprometimento no que se refere as atividades propostas pelo grupo.
Dentre as oficinas de leitura e producdo de textos pensadas e elaboradas pelos integrantes do
Pibid/Letras/Portugués para serem realizadas nas respectivas turmas em que atuam, Sofia
demonstrava especial afinidade pelo Ciclo de leitura, conforme declarou em um de seus
diarios “eu tenho me empolgado tanto com o Ciclo de Leitura, [...]. Acho que o Ciclo é uma
das ferramentas mais fortes que temos agora para tentar combater esse modelo®, ainda que de
mansinho e aos poucos [...]” (DIARIO, SOFIA, 24/9/2013). Em sua atuacdo, Sofia sempre
apresentava seriedade no que se refere a realizagdo do Ciclo de leitura, como também as
demais atividades do Pibid, apresentando, constantemente, reflexdes sobre sua pratica e sobre
sua interacdo com os alunos.

Fernanda ingressou no Pibid em 2014 e, assim como Sofia, sempre se mostrou
responsavel, assidua as reunides semanais realizadas pelo grupo na Faculdade de Letras,
como também as aulas na escola em que atua. Enquanto bolsista integrada ao Programa,

Fernanda constantemente apresenta boas reflexdes sobre sua pratica, sobre o contexto de sala
de aula, como também sobre seus alunos.

A escolha por Sofia e Fernanda se justifica pelo fato de que, dialogar com elas
proporciona-nos reflexdes que extrapolam determinados discursos institucionais que,
geralmente, sdo assumidos automaticamente; ultrapassam o lugar comum que a escola e,
mais precisamente, a sala de aula sdo inseridas. Percebemos nos diarios de Sofia e Fernanda a
manifestacdo de constantes expectativas sobre a execucao de préaticas pedagdgicas inovadoras
que possibilitem mudancas tanto na formacao dos alunos quanto na formacéao dos professores
(supervisores e em formacéo inicial). Elas fazem criticas exigentes e profundas sobre suas

atuacbes na escola, demonstrando cuidado e atengdo constantes sobre as possiveis

2 Os nomes dos sujeitos s&o ficticios para a preservagdo da identidade deles.
% Sofia se refere a0 modelo defendido pelo sistema educacional.
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implicacBes que a atuacdo delas pode causar na formacéo dos alunos. Também, observamos
nos diarios dessas professoras, concepc¢des de disciplina que se alteram & medida que elas
repensam suas praticas e ressignificam suas experiéncias em sala de aula através da interacédo
com os alunos.

Em seus diérios, Sofia e Fernanda fazem relatos sobre suas experiéncias vivenciadas
na escola que manifestam uma multiplicidade de posicionamentos e sensagdes, como,
empolgacdo, satisfacdo, sustos surpresas, frustragdes diante de situagdes corriqueiras da sala
de aula. Essa pluralidade de sentimentos é, gradativamente, pensada e repensada por Sofia e
Fernanda, possibilitando reflexfes sobre a prdpria atuacdo delas, que passam a ampliar suas
formacbes & medida que buscam possiveis estudos sobre as situacdes que enfrentam na
realidade de cada sala de aula.

Durante o periodo em que atuaram® como bolsistas do Pibid, Sofia e Fernanda
vivenciaram experiéncias em diferentes turmas do ensino fundamental, porém limitaremos
nossa analise sobre dados referentes as turmas de 7° e 8° anos. Os alunos dessas respectivas
turmas estavam na faixa etaria correspondente ao ano escolar em que se encontravam e, como
todo grupo social, as duas turmas eram constituidas por alunos de comportamentos diversos
no que se refere a demanda escolar. Nessas turmas, por exemplo, havia alunos mais assiduos
as aulas; outros, faltosos; alguns apresentavam dificuldades quanto ao ensino de Lingua
Portuguesa; outros apresentavam certa facilidade no processo de compreensdo dela. Também,
nessas turmas, havia alunos mais silenciosos (retraidos) e outros mais participativos,

apresentando suas compreensdes acerca das questdes discutidas em sala de aula.

4.3 Descricdo da escola

Esta pesquisa se desenvolveu a partir dos dados obtidos em experiéncias vivenciadas
numa escola pertencente a rede publica (dependéncia administrativa estadual), localizada num
bairro periférico da cidade de Maceid. Sua estrutura e espaco sdo suficientes para abarcar uma
quantidade significativa de alunos, aproximadamente, 600 alunos por turno.

A escola funciona em trés horarios (manhd, tarde e noite) e os niveis de ensino
adotados por ela estdo classificados em: ensino fundamental I e Il, com duracdo minima de
oito anos obrigatorios, e ensino medio, com duracdo minima de trés anos. No ultimo turno

funciona o ensino de EJA (Educagéo de Jovens e Adultos), desde 0 9° ano ao 3° ano do ensino

% Fernanda ainda atua.
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médio, com a finalidade de proporcionar aos jovens e adultos que ndo puderam concluir os
estudos em idade regular, oportunidades educacionais a partir de suas condic¢des de vida e de
trabalho. As disciplinas complementares da escola sdo educacgdo fisica, futebol de saldo e

ginastica ritmica. Assim a escola prossegue com suas atividades.

4.4 A coleta de dados: constituindo o corpus da pesquisa

Adotamos diarios reflexivos como instrumento de pesquisa, 0s quais foram coletados
no banco de dados do Pibid, especificamente, em relacdo aos anos de 2013, 2014 e 2016,
porque observamos que os diarios produzidos nesse periodo apresentam reflexdes mais
particularmente relacionadas a interacdo das professoras em formacao inicial com alunos, um
aspecto preponderante para alisarmos a constitui¢do do Ethos.

Nos diarios, além de relatarem sobre as situagdes ocorridas em sala de aula, as
professoras refletem sobre essas situacGes, apresentando as possiveis condi¢cGes em que se
encontravam em certos momentos, como, por exemplo, diante de contentamentos e/ou
estranhamentos ocorridos em sala de aula, elas tém a possibilidade de expressar maior
espontaneidade, manifestando suas impressées sobre cada fato, sentimentos e singularidades.
Trata-se, assim, de diérios reflexivos.

Concebemos o diério reflexivo como um instrumento que possibilita reflexdes sobre a
prépria atuacdo, sobre a importancia e seriedade do fazer pedagdgico. Segundo Liberali
(1992, p. 143), a finalidade do diario reflexivo ¢ “auxiliar o professor a visualizar sua agdo
através do processo de descri¢do da pratica, [...] para, assim, critica-la e reconstrui-la”. Nesse
viés, Reichmann (2007, p. 229) defende que o diario reflexivo € o espaco em que “o professor
[...] pode documentar suas tensfes, reflexdes e (re)elaborar crencas e praticas”. Assim,
caracterizado, também, como um instrumento de avaliacdo, o diario reflexivo possibilita
indagacGes e autoanalises que podem desestabilizar possiveis zonas de conforto que
acomodam determinadas préticas, proporcionando reflexdes que provocam inquietagdes e um
movimento de desconstrucdo/construgdo de praticas docentes que visam a busca por respostas
e, consequentemente, podem oportunizar novas maneiras de fazer.

Antes de falarmos sobre a importancia dos diarios na formacgdo dos professores, a
sequir, continuaremos a discutir esse género, considerando sua funcionalidade no
PIBID/PORTUGUES.
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4.5 O género diario na formacao dos professores do PIBID/Portugués

Consideramos que refletir ndo significa apenas pensar sobre algo, mas é, também, uma
acao do professor, uma busca pela compreensdo de seus proprios pensamentos, de sua pratica
e das implicacOes dela em sua formagéo e na formacgdo do outro. Assim, ao registrar seus
anseios, conflitos, suas percepcdes, questdes e criticas, o professor faz o constante movimento
de volta para si. No Pibid-Portugués as praticas de escrita dos diarios reflexivos sdo
embasadas nas situacGes vivenciadas pelos professores em formacdo inicial, orientacdo
adotada pela coordenadora do Programa, durante o periodo de 2010 a 2015, com a finalidade
de propiciar a prética de autorreflexdes sobre a formacao docente.

O projeto “A formagao inicial dos professores de Lingua Portuguesa em contextos de
leitura e produgdo de texto” tem como principal objetivo integrar universidade a educagdo
bésica, a fim de impulsionar a iniciagdo a docéncia de estudantes do curso de Letras-
Portugués, fornecendo a eles e as escolas em que atuam préticas de ensino articuladas a
atividades de leitura e producdo de textos. Trata-se de propostas académicas que visam a
mudancas significativas na formacdo dos professores e alunos participantes do Programa.
Ainda, ao reconhecerem o carater heterogéneo de cada sala de aula (ERICKSON, 2001, p.
12), os integrantes do PIBID/PORTUGUES elaboram atividades pautadas nas necessidades
de cada grupo e, em funcéo disso, as oficinas de leitura e producéo de textos correspondem
ao eixo norteador do projeto: conhecer a identidade do aluno da escola publica. Para tanto, as
oficinas envolvem temas relacionados a historia dos alunos, como, por exemplo, “meu
nome”, “eu sou assim”, “minha comunidade”, “minha familia”, “minha escola”, “minha
trilha sonora”, “tenho lembrangas de...”, entre outras.

Em funcdo do desenvolvimento dessas oficinas, os professores em formacéo inicial
produzem diarios reflexivos apds cada vivéncia nas escolas, e nesses relatos, eles apresentam
situacdes do cotidiano nas salas de aulas que impulsionam autorreflexdes sobre suas praticas,

isto &, cada professor manifesta uma autoanalise que aponta para sua constituicdo e para a
constituicdo do outro enquanto sujeitos. No Pibid-Portugués sdo produzidos diferentes
géneros, como, notas de campo, bilhetes de intervencdo, no entanto, prioriza-se 0 género
diario, considerando que as autorreflexes nele apresentadas motivam alteracdes nas acdes
dos professores em formacao inicial, os quais, ressignificando as vivéncias nas escolas e na
universidade, interferem em sua formacgdo por meio de ag¢Oes que preenchem lacunas da
graduacdo através de leituras, escritas e reflexdes motivadas e desenvolvidas no Pibid-

Portugués.
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A escolha dos diérios de Sofia e Fernanda se justifica pelas reflexdes constantes que
apresentam sobre a interagdo com os alunos, como também sobre a maneira como elas atuam
em sala de aula, o que possibilita reflexes sobre as possiveis implicacdes da atuacdo delas na
constituicdo de seus Ethos e nas concepcles de disciplina que apresentam em seus relatos.
Num conjunto de quarenta e cinco (45) diarios foram selecionados quinze (15), sendo seis (6)
de Sofia, e nove (9) de Fernanda. A partir da coleta de dados, foi constituido um corpus em
que levamos em consideracao dois critérios na escolha dos diarios: identificacdo de marcas
discursivas que apresentem a perspectiva das bolsistas acerca dos alunos considerados
disciplinados, como também concepcdes e/ou imagens a partir do que se entende por
disciplina. As reflexdes aqui apresentadas sobre as experiéncias desenvolvidas no Pibid
referem-se ao subprojeto PIBID/PORTUGUES do campus A.C Simdes. No PIBID/UFAL
existem mais dois subprojetos de Lingua Portuguesa: um desenvolvido no campus Arapiraca,
e, outro, no campus Delmiro Gouveia.

Através dos dados selecionados nos diarios, serd analisada, na 5% se¢do, a constituicao

dos Ethos das professoras em formacdo inicial a partir do que elas entendem sobre disciplina.
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5 REDESCOBRINDO A SALA DE AULA

Refletir sobre a constituicdo do Ethos a partir de outros olhares implica considerar o
contexto no qual esses olhares se consolidam. Assim, considerando que nesta pesquisa temos
como objetivo geral analisar a constituicdo dos Ethos de professoras em formacdo inicial
sobre disciplina, necessario se faz direcionar um olhar reflexivo para o cenario em que estas
professoras atuam: a sala de aula.

Ha quem conceba a sala de aula como um mero espaco material em que se consolidam
acOes puramente mecanizadas e isentas de reflexdes sobre a maneira como tais acoes
funcionam e dos efeitos que podem causar dentro deste ambiente e na vida daqueles que a
constituem. No entanto, sala de aula esta para além desse ambiente mecéanico, pois ela é um
espaco plural, cheio de possibilidades e diversidades.

Enquanto espaco multiplo, sala de aula tem suscitado discussGes que se encontram
e/ou se enfrentam, e esses confrontos ocorrem porque, segundo De Certeau (2013, p. 201-
203), sdo as acOes dos sujeitos que definem esse meio. Mediante essas discussdes, é valido
esclarecer ainda que De Certeau (2002, p. 202-3) estabelece uma diferenca entre lugar e
espaco. Lugar, para ele, é uma localizacdo estavel, enquanto que espaco sugere a ideia de
mobilidade e é constituido pelas operacdes daqueles que o constituem e orientam; assim,
“espago ¢ o lugar praticado”. Desse modo, podemos pensar a sala de aula como um espaco
social no qual, cotidianamente, 0s sujeitos apresentam diferentes maneiras de atuar (agir) e,
assim, inventam e reinventam o dia-a-dia deles. Nessa perspectiva, Erickson (2001, p.10-11)

ressalta que:

Nossa crenca de que ja conhecemos as salas de aula — como futuros
professores, professores experientes, administradores educacionais e
técnicos educacionais — cega-nos para as nuances da particularidade na
construcdo local da interagdo cotidiana como ambiente de aprendizagem. De
uma sala para outra, ha diferencas sutis na organizagdo da interagao entre 0s
varios participantes e na organizacdo da interacdo deles com as matérias
educacionais (ERICKSON,2001, p, 11).

O sentido da sala de aula é construido por meio das experiéncias vividas no cotidiano,
visto que ela ndo fica no campo da teorizagdo nem tampouco se limita numa pratica repetitiva
sem reconstrucOes pautadas numa reflex&o da acdo. Erickson (2001) considera que cada sala
de aula tem suas especificidades e que s@o 0s sujeitos inseridos nela que promovem essas

particularidades. Este espaco € constituido por demandas, aparentemente, incalculaveis que
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sdo enfrentadas na interacdo. Portanto, a crenca na técnica & sinbnimo de cegueira,
passividade em relacdo as dimensdes particulares promovidas nas interagdes.

Existem ainda inUmeras discussbes voltadas para o fracasso escolar e este tem
engendrado os discursos acerca das praticas educativas, principalmente, aquelas produzidas
dentro da sala de aula. Nessa perspectiva, ela é vista unicamente como um centro de embates
e confrontos, um celeiro de dificuldades enfrentadas diariamente por aqueles que a
constituem: pelos alunos, porque, muitas vezes, se sentem confrontados frente as exigéncias
que lhes sdo postas neste contexto; pelo professor, porque este é ainda considerado como
aquele que deve ter em maos o controle desse ambiente, manipulando as ac¢des ali imbricadas.

E possivel perceber certas compreensdes e conceitos acerca da sala de aula, os quais
formulam determinada ideia consensual: sala de aula exige submissao absoluta, domesticacdo
e doutrinacdo. E sabido que a escola foi pensada e criada para funcionar dessa maneira; as
determinagOes estabelecidas nela visam uniformizar as agdes produzidas nesse contexto.
Segundo De Certeau (2013, p. 139), “[...] a uniformizac¢do continua a congelar o corpo da
educagdo nacional.”, e nessa perspectiva, consideramos que este seja um dos principais
motivos para a existéncia de embates e confrontos, visto que 0s sujeitos inseridos nesse meio,
em determinados momentos, se recusam a se sujeitar a essas determinacgdes, pois também tém
suas ideias, posicionamentos e desejam imprimir suas marcas de subjetividade nesta
realidade.

E satisfatorio saber que, enquanto professores reflexivos que pensam e repensam suas
praticas, podemos olhar para uma mesma situacdo através de diferentes perspectivas e, assim,
percebermos as peculiaridades e subjetividades dela. Desse modo, consideramos que podemos
langar fora as lentes que visualizavam a sala de aula como um mero espago mecanico e
comecarmos a concebé-la por outra 6tica. Sala de aula é um espaco para investigacao, para
buscas; é, de fato, um contexto social que proporciona ao sujeito oportunidades de
manifestarem seus valores, crencas e marcas de singularidades.

Considerando que sala de aula é um espaco plural que nos coloca diante do novo e do
eventual, retomamos que através dos posicionamentos e reflexdes de professoras em
formacdo inicial, apresentados nos diarios reflexivos que elas produzem com base nas
experiéncias que vivenciam em sala de aula, analisaremos a constituicdo dos Ethos dessas
professoras sobre disciplina, a partir do entendimento de que todo sujeito, ao se posicionar,
manifesta suas crencas, valores e a maneira como percebe e concebe o contexto em que esta

inserido, considerando também os outros sujeitos desse lugar e as agdes que praticam ali
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(BAKHTIN, 2011). E sob essa perspectiva que nos desafiamos a olhar para a constitui¢do dos
Ethos das professoras.

5.1 A Sala de Aula como um Espaco de Constituicdo de Ethos: dialogando com Sofia e

Fernanda

Nesta secdo faremos uma analise sobre a constituicdo dos Ethos das professoras em
formacéo inicial sobre disciplina, a partir de registros apresentados em seus diarios reflexivos.
Para tanto, promoveremos uma triangulacdo entre os dados coletados em seus diérios, a fim
de proporcionarmos reflexdes outras acerca de suas concepgdes sobre disciplina.
Considerando a fluidez das reflex6es de Sofia e Fernanda, afirmamos que os enunciados
apresentados a seguir manifestam discussdes que nao se encerram, mas que enfatizam
posicionamentos, concepc¢des e autoanalises que retratam suas experiéncias vivenciadas na
escola, as quais estdo para além de simples relatos de atividades pedagdgicas. Em funcgéo
disso, prestigiaremos as falas de Sofia e Fernanda a fim de analisarmos a constituicdo de seus
Ethos.

Uma das préticas mais recorrentes efetivadas pelos bolsistas do Pibid nas escolas em
que atuam é a aplicacdo de questionarios de caracterizacdo nos momentos iniciais com 0s
alunos. Esses questionarios sdo aplicados para que os bolsistas, professores em formacéo
inicial, obtenham uma nocdo (ainda que inicial) da turma, como também, do contexto
sociocultural dos alunos. A partir disso, esses professores, juntamente com a coordenadora do
Programa, pensam sobre as atividades que serdo desenvolvidas em cada sala de aula. Esses
momentos de reflexdo e (re)elaboracdo das atividades se efetivam em reunides semanais
ocorridas na Faculdade de Letras. Refletindo sobre a oficina que realizaria com os alunos
num encontro posterior e, baseada no questionario de caracterizacao, Sofia comeca a construir

uma imagem prévia de sua turma. Isto pode ser constatado no seguinte enunciado (E1)?’:

(E1)

Na quarta-feira, 19 de junho, aplicamos a oficina Minha Trilha Sonora. Para
mim, a oficina foi muito mais do que eu esperava! Tentei colocar musicas
gue se aproximassem o maximo dos gostos dos alunos, sem incluir
aquelas que possuiam contetdos chulos e inadequados, principalmente para
a sala de aula. Fiquei um pouco receosa de que eles ndo se identificassem
com algumas musicas colocadas, que as vezes fugiam um pouco dos seus
géneros preferidos, ou que até, por ndo conhecerem algumas musicas,

%" Todos os enunciados foram transcritos sem correcio gramatical.
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ficassem entediados. Mas tudo correu muito bem, pelo menos no 7°A
(Diério, 19/06/2013) (Grifo nosso).

Além da imagem prévia que construiu da turma, observamos que Sofia apresenta
(ainda que sutilmente) uma visdo disciplinada sobre expressdes culturais de qualidade,
principalmente aquelas que séo desprovidas disso, quando afirma: “Tentei colocar musicas
que se aproximassem 0 maximo dos gostos dos alunos, sem incluir aquelas que possuiam
conteudos chulos e inadequados, principalmente para a sala de aula”.

Diante deste posicionamento de Sofia, podemos notar que o padrdo da sociedade esta
inserido na escola e, movendo-se de maneira sutil, sobrevive no espago escolar por meio de
Ethos e préaticas. Sofia busca considerar os gostos musicais dos alunos, mas nisso impde
limites, ja que algumas musicas “possuiam conteddos chulos e inadequados, principalmente
para a sala de aula”. Desse modo, ela nos instiga a questionar: O que é a sala de aula? Sofia
consegue separar o Ethos construido sobre os alunos de sua pratica? Ela apresenta uma visao
construida do que é a sala de aula e do que deve conter ou acontecer nesse espaco e, embora
tivesse construido um Ethos prévio dos alunos e previsse 0s seus gostos musicais por meio do
questionario de caracterizacdo (“Tentei colocar mdsicas que se aproximassem 0 maximo dos
gostos dos alunos™), ao afirmar “[...] sem incluir aquelas que possuiam conteidos chulos e
inadequados, principalmente para a sala de aula.”, Sofia demonstra receio ao perceber que néo
poderia atender integralmente aos gostos musicais dos alunos, isto porque ela também esta
sob determinaces institucionais®®.

Assim como Sofia, Fernanda passa pelo mesmo estagio de construcdo das primeiras
impressdes da turma, demonstrando expectativas, cuidados e receios no que se refere a sua

interacdo com a turma, de modo geral. Isto pode ser observado em E2:

(E2)

Entramos na sala, demos bom dia e Margarida falou que n6s éramos do
Pibid e que acompanhariamos as aulas dos alunos, como ja havia dito na
aula anterior. Antes da aula eu havia conversado [...] sobre o que pensei
para a aula, pois como eram duas aulas divididas pelo intervalo, fiquei
receosa de que os alunos ficassem apressados [...]. A turma pareceu bem
receptiva [...]. A apresentacdo foi bem leve, tranquila, fiqguei com uma
excelente impressdo da turma. No fim da aula, duas alunas, [...], vieram
falar [...], dizendo que estavam muito felizes com nossa presenca e que
haviam gostado muito da aula (Diario, 18/4/2016). (Grifo nosso)

%8 Em 5.4 sdo abordadas algumas discussdes sobre determinag®es institucionais.
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Conforme mencionamos, os diarios dos quais estes enunciados foram retirados se
referem aos primeiros momentos de Sofia e Fernanda com suas respectivas turmas e, ja de
inicio, observamos que elas se prepararam para aplicar a oficina com base no Ethos
construido sobre a turma de modo geral. Isso pode ser percebido a partir do momento em que
elas dizem “[...] Tentei colocar musicas que se aproximassem o maximo dos gostos dos
alunos [...]” (Sofia), e “Antes da aula eu havia conversado [...] sobre 0 que pensei para a aula
[...] fiquei receosa de que os alunos ficassem apressados [...]” (Fernanda). A partir destas
falas, notamos que as professoras manifestam receios quanto as suas turmas, porém, trata-se
de receios diferentes: Sofia ndo sabia exatamente quais 0s gostos musicais de seus alunos,
tendo em vista que estava comecando a conhecé-los naquele momento e, Fernanda,
demonstrou receio sobre a maneira como os alunos a receberiam em sala de aula e reagiriam
diante da presenca inusitada dos bolsistas?®; por isso, através da imagem prévia construida
sobre as turmas, Sofia e Fernanda fazem pressuposicGes que direcionaram suas praticas. 1sso

se confirma através da seguinte afirmacéo de Morales (1998, p. 73 e 74):

Os juizos e avaliagBes prévias [...] podem ser muito condicionantes. Na
medida em que influenciam sobre uma atitude inicial [...], a relagdo com
todos ou alguns alunos pode ir por alguns caminhos ou por outros. [...] Essas
avaliac@es iniciais e informais podem ter grande incidéncia na [...] relacéo
professor-aluno.

Segundo Morales (1998, p. 77), essas avaliacdes iniciais, ou visGes pré-concebidas,
podem ser consideradas pelos professores como a possibilidade de perceber seus alunos. No
entanto, necessario se faz atentar para o fato de que elas podem condicionar a conduta de
ambos em sala de aula e provocar certas consequéncias que prejudiqguem a interacao
professor-aluno. Dialogando com o autor e retomando a fala de Sofia, notamos que ocorre
uma desconstrucdo do ethos prévio que ela construiu da turma. Com base nas informacdes
obtidas nos questionarios de caracterizacdo, Sofia previu imagens da turma, porém, a partir de
seus primeiros momentos com os alunos, comegou a desconstruir essas imagens iniciais e

passou a elaborar outras, como se observa no enunciado a seguir.

(E3)

Para mim, a oficina foi muito mais do que eu esperava! [...] tudo ocorreu
muito bem [...] Pusemos primeiro a musica instrumental e, quando eu
pensei que haveria rejeicdo, os alunos comecaram a se empolgar, mesmo
estranhando um pouco aquele tipo de musica, que envolvia piano, violino, e

 Fernanda atuava juntamente com dois bolsistas.
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outros instrumentos classicos. Quando comegamos a discutir com os alunos
sobre o tipo de musica que eles gostavam, a maioria citou Funk, Rap e
Reggae. Comecei a achar que a oficina ndo ia funcionar muito bem,
porque, apesar de termos colocado esses géneros na selecdo de masicas,
colocamos varios outros bastante distintos, e imaginei que eles ndao fossem
conhecer. A meu ver, 0s gostos musicais deles eram muito limitados, e
ndo iamos conseguir desenvolver um bom didlogo sobre isso. Porém,
guando pusemos as musicas pra tocar, nos surpreendemos. Os alunos
comegaram a cantar “Tempos Modernos”, de Lulu Santos, s6 que numa
versdo mais atual feita pela banda Jota Quest, com a qual eles s&o mais
familiarizados. E continuaram a cantar a maioria das musicas seguintes, ou
pelo menos dancar e fazer gestos empolgados quando ndo conheciam a letra
muito bem (Diério, 19/06/2013).

Com base nesse enunciado, observamos que Sofia demonstra surpresa e satisfacdo em
perceber que aguele ethos prévio de alunos que supostamente rejeitariam a oficina, que
tinham um gosto musical limitado e que ndo dialogariam com ela (como afirma: “Comecei a
achar que a oficina ndo ia funcionar muito bem, porque, [...] A meu ver, 0s gostos musicais
deles eram muito limitados, e ndo iamos conseguir desenvolver um bom dialogo sobre isso”.),
estava equivocado e ndo correspondia ao ethos construido que eles apresentaram naquele dia:
empolgados e participativos. Entdo, ao afirmar que a oficina foi mais do ela esperava e que
“tudo ocorreu muito bem”, Sofia direciona sua fala para um plano de categoriza¢do ao
intensificar a desconstrucdo do ethos prévio da turma e, em funcéo disso, ela ressignifica sua
experiéncia com alunos quando afirma “Para mim, a oficina foi muito mais do que eu
esperava! [...] quando pusemos as masicas para tocar, nos surpreendemos. [...] os alunos
comegaram a cantar”.

No que se refere a Fernanda, percebemos gque a desconstrucdo de imagem é marcada
em relacdo a uma aluna, durante uma aula em que Fernanda e os demais bolsistas que
atuavam juntamente com ela proporcionaram um momento de intervencdo nas producdes
textuais dos alunos e, estes, a partir dessa intervencdo fariam a reescrita de seus textos. Neste
momento, uma aluna surpreende Fernanda, o que possibilitou a reconstrucdo da imagem que
havia construido sobre a aluna. Isso pode ser constatado em EA4.

(E4)

Apos a leitura, Lucas® pediu que os alunos dessem um titulo para o poema,
dentro da compreensdo deles, [...]. Sairam coisas bem interessantes, [...]
“tensdo ao fazer um poema”, pela utilizagdo das palavras e das formas dos

sinais de pontuacdo na construcdo do poema, [...] “sinais e fantasia”, [...]
perguntei (a um aluno)®! de onde vinha o termo fantasia e ele fala que era

%0 Um dos bolsistas que atuavam com Fernanda.
31 Grifo nosso.
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por causa da situacdo que ndo existia e sinais porque estava relacionado aos
sinais de pontuacao.

Rafaela® me chama para falar o titulo dela, entdo faco um movimento de
chamar o Lucas para compartilhar o titulo dela, mas ela pede que eu ndo faca
isso, que ndo precisa, entdo percebo que Rafaela é bem timida. Rafaela
estava na nossa turma no ano passado, achei que ela ndo participava das
nossas atividades por desinteresse, mas hoje vi que também pode ser por
timidez. (Diério, 23/4/2016). (Grifo nosso).

E perceptivel a desconstrucdo do Ethos prévio que Fernanda construiu da aluna,
qguando afirma “achei que ela ndo participava das nossas atividades por desinteresse, mas
hoje vi que também pode ser por timidez”. Trata-se de uma imagem que permaneceu durante
todo um ano letivo e que sé é desfeita a partir do momento em que ambas se aproximam e
possibilitam momentos de interacdo. Provavelmente, a timidez da aluna tenha impossibilitado
que esses momentos de interagdo com Fernanda acontecessem, 0 que contribuiu para a
construcdo da imagem de aluna desinteressada (em relagdo as atividades promovidas em sala
de aula). Mas, posteriormente, Fernanda ressignifica sua experiéncia com Rafaela, como
também o ethos prévio desta, ao notar naquele dia (‘“hoje vi...”) que 0 comportamento da
aluna apenas retratava sua timidez, a qual sutilmente se desconstruia a medida que ambas
interagiam. Diante disso, ressaltamos a flexibilidade do Ethos, o qual se modifica/reconstroi a
depender das diversas maneiras como 0s sujeitos enunciam e interagem, manifestando as
caracterizacdes inerentes ao seu modo de ser e possibilitando a formulag¢do/construcdo de
outras imagens.

Esse entendimento de imagem prévia ou visdo pré-concebida tenha uma relagdo com
um dos diversos desdobramentos da no¢do de Ethos - Ethos prévio — por meio do qual se
defende que o sujeito pode construir representacdes do Ethos de seu interlocutor antes mesmo
de conhecé-lo, ou antes que ele fale. Ainda, Amossy (2008, p. 25) introduz a nocdo de
esteredtipos na analise do Ethos, visto que “considera a construgdo da imagem de si em sua
relacdo com a representagdo coletiva e cristalizada”. Para a autora, a nocdo de esteredtipos
desempenha papel fundamental no esclarecimento do Ethos, tendo em vista que a construgado
da imagem de si e do outro passa por um processo de estereotipagem, a qual, segundo a
autora, refere-se a esquemas coletivos e representaces socioculturais. Para tanto, Amossy
(2008) afirma

De fato, a ideia prévia que se faz do locutor e a imagem de si que ele
constroi em seu discurso ndo podem ser totalmente singulares. Para serem
reconhecidas pelo auditério, para parecerem legitimas, é preciso que sejam
assumidas em uma doxa, isto é, que se indexem em representagdes

%2 Nome ficticio da aluna.
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partilhadas. E preciso que sejam relacionadas a modelos culturais
pregnantes, mesmo se se tratar de modelos contestatorios (AMOSSY, 2008,
p.125).

Considerando o posicionamento da autora em apresentar a necessidade de relacionar a
ideia prévia que se faz do sujeito e sua imagem construida no discurso a modelos culturais,
isto é, a relacdo entre Ethos e estereotipagem, definida como “operagdo que consiste em
pensar o real por meio de uma representagdo cultural preexistente” (p.125), € possivel
compreender que as representagdes culturais sdo construidas pelos sujeitos dentro das relaces

socioculturais através dos atos de linguagem. Nessa perspectiva, Branddo (2009) afirma que:

A cultura é entendida como um material de nossas vidas cotidianas e serve
de base para nossas compreens@es mais corriqueiras, passando a ser vista
como uma forma de vida (ideias, atitudes, préticas, institui¢des, linguagens,
relacbes de poder). Nossas formas de ser, nossos modos de viver, de
compreender e explicar o mundo sdo constituidos pela cultura, dai seu
carater eminentemente interpelativo (BRANDAO, 2009, p. 42).

Em consonancia com este autor, Souto Maior (2009, p. 78) afirma que o Ethos
(especular, mais especificamente) “revela constru¢des simbolicas de determinada cultura,
postura, campo de atuagdo etc”. Nessa perspectiva, retomamos a relagdo elaborada por
Amossy (2008) entre Ethos e esteredtipos definidos e ratificados aqui como representacdes
socioculturais, considerando que tais representacdes sdo fatores preponderantes no processo
de construcdo da imagem de si e do outro por meio dos discursos que permeiam a interacao
entre 0s sujeitos.

Partindo do entendimento de que a cultura perpassa 0s comportamentos, 0s gostos, 0S
desejos, visdes de mundo e as préticas dos sujeitos (BRANDAOQ, 2009), consideramos que ela
esta intrinsecamente ligada aos modos de vida da humanidade. E compreensivel o porqué de
0s sujeitos serem interpelados pelas produces culturais, como também serem resultados desta
cultura. Assim, representacdo cultural € uma ideia antecipada que produz uma visdo de como
as coisas sdo; € da significados e ndo apenas nomear algo. Sendo assim, consideramos que 0s
Ethos prévios que Sofia apresentou da turma, e o que Fernanda apresentou da aluna (em E3 e
E4), ndo foram construidos aleatoriamente, mas fundamentados em discursos que Ss&o
engendrados pelas representacdes culturais existentes acerca dos alunos. Todo o processo de
representagdo montado pelas professoras em formacao inicial, antes mesmo de conhecerem os
alunos, estava baseado em estere6tipos construidos sobre eles, como também na ideia pré-

concebida de como tudo iria acontecer em sala de aula.
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Durante o processo de construcdo de outra imagem da turma, Sofia comeca a perceber
que os resultados obtidos mediante a aplicacdo da oficina foram diferentes daqueles que ela
tinha previsto com base na imagem inicial que havia construido sobre seus alunos. Assim, ela

afirma;

(ES)

Foi bastante satisfatorio o resultado, tanto que repetimos as musicas — a
pedido deles — e pedimos, na segunda vez, para eles anotarem o que sentiam
ou de que lembravam quando tocava cada musica. As respostas foram uma
graca! [...] Para mim, a oficina foi um sucesso. Os alunos se entregaram
bastante [..] conseguimos manter a sala organizada e concluir a
primeira parte da atividade (Diario, 19/06/2013) (Grifo nosso).

Sofia se mostra satisfeita com os resultados obtidos nesse primeiro momento com 0s
alunos, e em sua fala podemos perceber que ela remete seu bem-estar e satisfacdo ao fato de a
oficina ter sido “um sucesso”. Mediante suas colocagdes, notamos que iSSO ocorreu,
provavelmente, porque “os alunos se entregaram bastante”, pelo fato de ela e Gloria (a
professora em formacdo inicial que atuava juntamente com Sofia em sala de aula) terem
conseguido “manter a sala organizada” e, assim, conseguirem “concluir a primeira parte da
atividade”. A partir deste posicionamento de Sofia, notamos uma concepgédo de disciplina
manifestada por ela ainda que de maneira sutil, visto que, ao dizer “conseguimos manter a
sala organizada e concluir a primeira etapa da oficina”, ela apresenta uma concepgdo de
disciplina caracterizada como um controle dos comportamentos e modelagem dos corpos (a
maneira de se portar) dos sujeitos, 0 que representa certa obediéncia e/ou submisséo a
determinacfes superiores. Isto é, as opera¢fes dos comportamentos e do corpo do sujeito
apontam para a construcao do poder e a uniformizacdo das condutas visadas pela escola como
um todo. Possivelmente, por estar no processo inicial de sua atuacdo na escola, Sofia
corresponde a perspectiva da instituicdo quanto a normatizagdo do comportamento dos
sujeitos inseridos nela e, em funcdo disso, manifesta a maneira como concebe disciplina neste
momento de sua atuagao.

Em outro momento de seu Diéario, Sofia volta a falar da desconstrucéo da imagem que
ela tinha construido antecipadamente da turma e, a partir de sua nova perspectiva acerca dos
alunos, ela ressalta “Acredito que o 7°A sera uma turma boa de trabalhar”. Nessa perspectiva,
Morales (1998, p. 61 e 63) afirma:
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A dedicacdo do aluno influi muito sobre as condutas do professor. O que o
professor percebe tanto da dedicacéo do aluno ao trabalho como dos proprios
sentimentos dos alunos (de agrado, prazer..., ou apatia e desinteresse) influi,
por sua vez, sobre a dedicagdo do professor e sobre 0 modo como ele trata os
alunos. [...] A influéncia é mutua.

Considerando tal posicionamento do autor, percebemos que a nova imagem que Sofia
construiu dos alunos influenciou tanto em sua maneira de percebé-los, como também na
conduta que ela adotaria em sala de aula, o que contribuiu para que ela fizesse pressuposicdes
sobre momentos futuros e comecasse a gerar expectativas sobre a turma, por isso afirma
“Acredito que o 7°A sera uma turma boa de trabalhar”. Apesar desse novo ethos construido
sobre os alunos, o qual contribuiu para que Sofia passasse a vé-los de outra maneira,
percebemos, num diério posterior®, que ela passou a relacionar este ethos a alguns alunos

apenas. Vejamos 0s enunciados:

(E6)

A primeira semana no 7°A [...] foi bastante satisfatoria para mim. Confesso
gue esperava uma turma mais tumultuada, como o antigo 8°C, mas me
deparei com uma classe mais calma e concentrada. Quando passamos a
atividade proposta para eles, muitos reclamaram por ser uma atividade
longa e exaustiva, além de dificil, porém houve esforco por uma boa parte
da turma, e a maioria se preocupou em pedir ajuda a mim e a Gléria para
conseguir responder algumas questdes. [...]. Durante o tempo oferecido para
que eles pudessem responder a atividade, houve varios alunos que se
mostraram preguicosos para responder a tarefa, enquanto tentavamos
cobrar resultados deles. Mas também acredito que esses foram uma
minoria [...] (sem data).

O enunciado acima se refere a um momento em que Sofia e Gloria aplicaram uma
atividade na turma em questdo e, mediante as colocacbes de Sofia, é possivel perceber uma
divisdo na turma, que até entdo ndo lhe era perceptivel, mas posteriormente ela foi notando
que aquela turma “calma e concentrada” estava dividida entre aqueles alunos dispostos e

empolgados do inicio, e alunos reclamdes e pregui¢cosos, 0s quais receberam cobrancas delas.

Assim como Sofia, Fernanda também percebe certa divisdo em sua turma, mas
diferente da caracterizacdo de alguns alunos apresentada por Sofia, “alunos que se mostraram

preguicosos”, Fernanda faz mencdo a alunos que se organizavam na primeira fileira® da sala

% 0 diério esta sem data, mas ao notarmos que nele Sofia retoma algumas falas relacionadas aos seus primeiros
momentos com a turma, inferimos que o diario em questdo tenha sido escrito com base em momentos
posteriores.

* Qutras discussdes acerca dessa questdo serfo realizadas a seguir, mais especificamente, a partir do enunciado
12.
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de aula e que, consequentemente, segundo ela, mostravam-se mais assiduos no que se refere

ao cumprimento de atividades e a interacdo com os bolsistas. Isto pode ser observado no

enunciado a seguir:

(E7)

Iniciei a aula recapitulando a proposta da OLP e situando os alunos que
haviam chegado agora, [...], o trabalho com Memdrias Literéarias, que no
primeiro momento trabalhamos a memdria deles, mas que a proposta da
OLP é a escrita da memoria de outro (alguém da comunidade, vizinho,
amigo da familia, parente...). A partir disso ja parti para a pergunta: “Entdo,
como sabemos da memoria dos outros, ja que ndo a vivenciamos?”’. OS
alunos que sentam na frente, como geralmente em todas as turmas,
foram bem participativos. Entdo continuei a aula, falando sobre o género
entrevista e a funcdo social dele. Disse que trabalharemos ele nessa aula, que
fariamos uma entrevista com uma funcionaria da escola e que,
posteriormente, eles fardo a entrevista que servira para a elaboragdo da
memoria da OLP. [..] eles foram mais participativos, até por
situacOes/lembrancas que eram trazidas pelo entrevistado. Rendeu uma
excelente discussao. (Diario, 18/7/2016). (Grifo nosso)

A partir deste enunciado, que Fernanda apresenta algumas marcas e/ou caracterizacdes

sobre os alunos que ja apontam para uma concepg¢do de disciplina, pois para escola, aluno

disciplinado é aquele que sempre se acomoda na parta da frente da sala de aula, que responde

a todas as atividades, corresponde as expectativas do professor e mantém uma boa interacdo

com ele (MORALES, 1998). Desse modo, disciplina é o agrupamento dessas caracteristicas

apresentadas pelo sujeito. Ainda, a divisdo percebida na turma de Sofia, como também na de

Fernanda, é marcada quando elas fazem algumas declaragdes, como: “houve esfor¢o por uma

boa parte da turma [...] Mas esses foram uma minoria” (Sofia), e “Os alunos que sentam na

frente, como geralmente em todas as turmas, foram bem participativos” (Fernanda). Também,

além de perceber essa divisdo em sua turma, Sofia ainda demonstra insatisfacdo ao se deparar

com o comportamento de uma aluna, que talvez, fosse inesperado para ela. A bolsista relata:

(E8)

Durante esse dia, ndo me agradou o comportamento de uma aluna que,
ao passar a aula cantando musicas desagradaveis e reclamando dos outros
colegas, terminou influenciando um pequeno grupo de meninas que estavam
sentadas perto dela & também tumultuarem a classe (sem data).

Mediante esta fala de Sofia, observamos que a aluna ndo estd incluida naquela

configuracdo de alunos bem comportados, participativos e empolgados da turma, visto que ela

apresenta um Ethos de aluno mal comportado, ou seja, transgressor, indisciplinado por nédo

cumprir as orientagOes, determinagOes e expectativas do professor. Ela explicita essa posi¢do
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quando afirma: “Durante esse dia, nio me agradou o comportamento de uma aluna [...]”.
Com Fernanda ndo foi diferente e, desta vez, ela inclui boa parte da turma nessa

caracterizacdo de aluno indisciplinado. Isto pode ser observado no enunciado abaixo:

(E9)

Esse seria um dos diarios que eu ndo gostaria de fazer, preferiria esquecer de
uma vez a aula de hoje, foi uma loucura. Eu estava com uma certeza
absoluta de que hoje, dez dias depois de termos solicitado aos alunos a
entrevista, pelo menos mais da metade da turma teria feito e levado.
Mas ndo. E ndo estdvamos esperando isso de forma alguma. Deixamos
tudo téo claro...

De 20 alunos que estavam na sala, sé quatro, isso mesmo, QUATRO — 4,
2+2, 1V, 20/5 — apenas um quinto dos alunos haviam feito a entrevista.
Planejamo-nos para orientar a retextualizacdo, ou seja, orienta-los a, a partir
da entrevista, produzirem uma memoria literaria. Mas como fariamos isso
se de 20, 16 alunos ndo tinham nem a entrevista? [...] Uma coisa que eu
ODEIO ¢ entrar na sala e, enquanto os alunos ndo fazem nada, ir
organizando o que sera feito. Acho uma tremenda falta de respeito com
eles, por mais que eles ndo se importem. Mas foi exatamente isso que
fizemos. [...] Ndo daria, de forma alguma, para orientar sobre retextualizacdo
e depois pedir producéo, se eles ndo tinham a entrevista para retextualizar.
N&o seria justo, por maior irresponsabilidade dos que néo fizeram, néo
ter aula, como foi cogitado em um momento, pois ndo foram sé trés, quatro
alunos... Foram 16 alunos, que, enquanto os outros fariam a producéo da
memoéria, ndo ficariam fazendo nada. Ou melhor, até ficariam,
conversando/atrapalhando. [...] No término da aula estdvamos acabados,
principalmente Lucas, que sentiu na pele a diferenca de dar orientagbes a
quatro alunos e depois aos 16, que estavam na sala super agitados — do
céu ao inferno (Diario, 5/8/2016).

E possivel notar, a partir deste enunciado, 0 inquietante e angustiante processo que
Fernanda enfrenta diante da surpresa ocasionada pela desconstrucdo daquela imagem de
alunos que se mostravam tranquilos e tdo receptiveis das primeiras aulas. Por causa desse
Ethos prévio que construiu dos alunos, Fernanda nutriu expectativas sobre as aulas
posteriores, fez pressuposicdes sobre elas e, por isso, surpreende-se quando se percebe diante
do inesperado, conforme ela declara “Eu estava com uma certeza absoluta de que hoje, dez
dias depois de termos solicitado aos alunos a entrevista, pelo menos mais da metade da turma
teria feito e levado”. A ndo correspondéncia dos alunos confronta as expectativas de
Fernanda, por isso ela declara em seu diario que lhe seria desagradavel ate mesmo lembrar
daquela aula, pois foi “uma loucura” e os alunos estavam “agitados do céu ao inferno”. Para
uma insatisfacdo ainda maior de Fernanda, esse comportamento dos alunos permanece e

desfaz todo o planejamento dela em relacdo a aula seguinte. Isto pode ser observado em E10.
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(E10)

CAOS. Sinto que nenhuma palavra descreveria melhor a aula de hoje. Esse
foi O dia! As coisas, realmente, sempre podem ficar mais confusas. E eu
jurando que a aula ndo poderia ser mais cadtica que a passada... Pura
ilusao!

Eu sinto que desde o0 momento em que ndo conseguimos concluir, no
mesmo dia, a entrevista com a funcionaria da escola e as orientagbes para
entrevista externa, pois também tivemos que fazer o roteiro de questdes, a
coisa comecou a desandar totalmente. [...]

Enfim, so sei que, no geral, ficou bem confuso e complicado. Com algumas
excecdes, claro. No entanto, o que ficou mais latente para mim foi o fato
da maioria ndo estar de acordo com o que nés nos planejamos para que
estivessem (Diério, 8/8/2016).

E possivel perceber que Fernanda desejava que seu planejamento e expectativas
fossem correspondidos pelos alunos; um comportamento disciplinado. Provavelmente, ela ndo
tenha feito reflexdes sobre tal situacdo, mas, neste momento, Fernanda espera um
comportamento disciplinado dos alunos que sugere uma concepcao de disciplina como sendo
obediéncia, submissédo e modulagédo aos desejos do outro. Ela atribui o insucesso das aulas ao
ndo cumprimento de seus planejamentos quando declara: “Eu sinto que desde 0 momento em
que ndo conseguimos concluir, no mesmo dia [...] a coisa comegou a desandar totalmente”. E
possivel inferir, a partir do posicionamento de Fernanda, que a falta de disciplina desfez e
desordenou suas aulas.

Nessa perspectiva, ao avaliar comportamentos disciplinados de alunos, Morales (1998,
p. 94) afirma que “se o aluno responde [...] as expectativas [...] do professor, reforca a atitude
do professor” e isso pode ser demonstrado por gestos, olhares (0s quais promovem um meio
de comunicacdo efetivamente expressivo), pela forma com a qual o professor se dirige ao
aluno, aceitando suas ideias, ressaltando seus acertos, dentre outras maneiras. Sendo assim,
podemos observar que ndo houve uma correspondéncia entre as expectativas das professoras
em formacdo inicial e o comportamento dos alunos mencionados por elas nos enunciados
acima. No entanto, Sofia ainda acrescenta:

(E11)

Apesar desses pequenos incidentes, o resultado dessas duas semanas me
pareceu muito bom. Acredito que o 7°A sera uma turma boa de trabalhar,
pois ha nela muitos alunos concentrados e que demonstram respeito
pela professora e pelas monitoras, salvo algumas excegcfes que

tentaremos controlar para que nédo atrapalhem o resto da turma (sem
data).

A partir dessa construcao que vem sendo efetivada no decorrer das aulas, observamos

uma determinacao na fala e posicionamento de Sofia, pois segundo sua afirmacéo, ela acredita
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que podera desenvolver um bom trabalho com a turma e remete essa certeza ao fato de que ali
existem alunos que sdo concentrados e respeitadores, independente dos “incidentes” ocorridos
(e é possivel perceber que esses incidentes mencionados se referem as reclamacdes e preguica
dos alunos, como também ao comportamento “desagradavel” da aluna).

Mediante a perspectiva de Sofia em E11 e de Fernanda em E7, podemos notar que as
turmas estdo divididas em dois grupos e, consequentemente, ha a construcao de imagens que
se distanciam uma da outra: um grupo sugere a imagem de alunos disciplinados; outro, a
imagem de alunos indisciplinados. Por meio de relatos de Sofia e Fernanda, baseados em suas
experiéncias em sala de aula e interagdes maiores com os alunos, notamos que essa divisao da
turma é mencionada em algumas de suas falas, como sendo algo corriqueiro e natural no dia-
a-dia dos alunos. Isto pdde ser constatado em E7 (fala de Fernanda), como também no

seguinte enunciado escrito por Sofia:

(E12)

Nessa quarta-feira a professora chegou a sala sugerindo uma atividade
avaliativa sobre paragrafacdo, interpretacdo de texto e morfologia.
Percebemos claramente que a maioria dos alunos ndo estava preparada para
a atividade, principalmente em se tratando de Elementos Morficos, pois a
professora ndo havia comentado que haveria prova, e eles ndo se
preocuparam em estudar sobre o assunto. Houve certa revolta por parte dos
alunos por ndo terem sido avisados da atividade. Até a aluna Laura, que
normalmente senta-se na frente e € uma das mais participativas durante
a aula, ficou assustada e comentou que faria “uma revisao de ultima
hora” (Diério, 7/5/2013) (grifo nosso).

E possivel perceber que Sofia se mostra surpreendida ao ver que a aluna também tenha
ficado assustada diante da proposta de atividade da professora e isto nos permite inferir,
mediante a reacdo de Sofia que, possivelmente, a organizacdo do espago da sala tenha uma
relacdo com o comportamento adotado pelos alunos: aqueles que sentam nas primeiras fileiras
da sala de aula sdo considerados como “disciplinados” (atentos, participativos, obedientes),
enquanto que os demais, que se sentam do meio para o final da sala, sdo os “indisciplinados”
(faltosos, indispostos, desatentos). Por meio dessas consideracfes, compreendemos que a
maneira como a aluna Laura e outros alunos incluidos nesse grupo se organizavam em sala de
aula, promovia uma maior interagdo entre eles (ja que se mostravam mais participativos que
0s demais alunos) e as professoras, e esta organizacdo tem uma relacdo com o Ethos que elas
construiram sobre os alunos, como também com o Ethos que eles construiram delas e de si
mesmos.

Retomamos que a constituicdo do Ethos atrelada a disciplina é uma questdo que

necessita de reflexdes, visto que pode gerar confrontos entre professor e aluno. Acreditamos
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na possibilidade de o professor repensar a conduta que adota, principalmente quando os
efeitos dela s@o notdrios na conduta do outro (alunos) e na maneira como ele apresenta sua

imagem, o0 seu Ethos. Essas consideracdes serdo abordadas a seguir.
5.2 Sofia, Fernanda e Margarida em relagéo aos alunos

Apbs um ano, Sofia continua com sua turma do 7°A*, no entanto, observamos certa
diferenca em sua maneira de agir, visto que nesse momento ela se apresenta mais reflexiva e
questionadora diante do contexto em que esta inserida; ou seja, 0 que no ano anterior poderia
ser comum para ela, neste ano, 2014, ja ndo o &, como, por exemplo, a disciplina exigida para
os alunos. No dia 16 de julho de 2014, por exemplo, Sofia se mostra insatisfeita diante de
certa conduta de Margarida (professora supervisora/formacéo continuada) com os alunos. Ela,
juntamente com Gl6ria, estava realizando o ciclo de leitura, uma das atividades inerentes ao
projeto do Pibid-Letras-Portugués, e neste momento, a professora supervisora faz uma

intervencdo. Isto pode ser observado a partir do enunciado a seguir:

(E13)

Dissemos que eles/as escrevessem livremente, sem medo de criticar os livros
que leram ou de afirmar que ndo gostavam de ler, [...] se eles dissessem a
verdade seria muito mais facil para nés realizar uma oficina baseada no
interesse deles/as. Porém, antes de entregarmos as produgdes para eles/as
escreverem, Margarida resolveu interferir. Creio que o discurso dela
destruiu um pouco o que estdvamos tentando construir, cautelosamente,
até ali. Entendo que o discurso dela é baseado nos moldes do sistema
escolar, e pela sobrecarga de trabalho que lhe é destinada ndo lhe sobra
muitas opcOes a ndo ser seguir um padrao que ja foi imposto. Ela afirmou
que estdvamos certas, que eles/as deveriam ler por prazer, etc., mas que
estava achando que eles/as estavam muito “mornos” em relagdo ao ciclo e
gue ndo gostaria mais de ver a turma daquele jeito, “sem nem lembrar das
historias que leram. Parece até que nao estdo lendo.”. Ela afirmou que eles/as
eram livres para escolher os livros que queriam ler, mas que todos/as
deveriam pegar livros emprestados e Ié-los, pois estavam sujeitos/as a nossa
avaliacdo e aqueles comentarios que estavam fazendo durante o ciclo iria
servir também para a atribui¢cdo de nota. Ela nos afirmou, depois, que era
necessario fazer isso, pois muito deles/as so funcionavam a base da pressao
da nota (Diario, Sofia, 16/7/2014).

Mediante esta fala de Sofia, podemos perceber certos confrontos entre o0s
posicionamentos dela e de Margarida, os quais se diferenciam. Ela afirma que o discurso

desta professora estava baseado “nos moldes do sistema escolar”, e este é caracterizado por

% Sofia comegou a atuar nessa turma em marco de 2013, aproximadamente, mas por causa de alguns imprevistos
no calendario escolar, 0 ano letivo em questéo se estendeu até o ano seguinte, 2014.
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um conjunto de fatores, como, normas, conteudos, objetivos, dentre outros que sao
determinantes e interdependentes, objetivando formar um todo organizado, isto é, a escola,
cujo carater sistematico visa corresponder questdes de ordem social (VEIGA, 2008). As
consideracOes de Sofia sobre Margarida apontam, consequentemente, para o lugar ideologico
da docente, bem como para sua formacéo social, pois, segundo Sofia, Margarida segue um
“padrdo que ja foi imposto”, ou seja, ela atende a determinagOes estabelecidas socialmente e,
consequentemente, as apresenta em sala de aula, através de falas que trazem um efeito de
obrigacao sobre os alunos. Pelas colocac6es de Sofia, observamos que Margarida, mesmo sem
refletir sobre essa quest&o, retoma discursos que circulam na sociedade e, por isso, eles ndo
sdo construidos aleatoriamente, pois trazem em si as marcas que remetem ao lugar de onde
sdo produzidos, juntamente com toda bagagem socio-histdrico-ideologica e, a partir desses
discursos, a professora se marca ao realizar suas escolhas em determinadas situacdes.

Com base em E13, inferimos que Margarida concebia a atividade proposta pelas
professoras em formacéo inicial como um meio para a aquisicao de nota e, talvez, sem atentar
para as implicacBes que seu posicionamento poderia causar na formacao dos alunos, ela 0s
impulsionava a conceberem a atividade da mesma maneira. Isto desagradou a Sofia, visto que
tal situacdo contrariava a proposta do Ciclo, o qual tinha sido pensado de forma bem
cautelosa. Ainda insatisfeita, a bolsista acrescenta:

(E14)

Ficamos um pouco desconcertadas® com aquele comentario. Sabemos que é
assim que o sistema escolar normalmente funciona e tentavamos manter o
Ciclo de Leitura o mais longe possivel desses “métodos”, [...]
Acreditamos que, muito deles/as, como disse a professora, “s6 funcionam na
base da pressdo”, porque ainda ndo os/as foi oferecida a liberdade de
escolha, em nenhum momento da sua formacao. [...], também acredito que,
com uma boa orientacdo, a liberdade de escolha pode ser muito mais Gtil do
que a pressdo. E importantissimo que n6és nos mantenhamos sempre 0s
indagando, incentivando, indicando, questionando sobre os livros, mas
atribuir nota a essa atividade pode torna-la magante demais, e nao é
assim que gostariamos que eles/as possuissem uma das primeiras
experiéncias com literatura na vida, visto que a maioria nunca leu um
livro inteiro antes ou leu pouquissimo, pelo que nos afirmaram (Diario,
Sofia, 16/7/2014) (grifo nosso).

E possivel que Sofia ndo concorde com a maneira como Margarida conduz suas aulas
e, de modo mais amplo, como ela concebe o ensino, que, conforme sugere a perspectiva que

ela adota, ainda estd pautado em regras e determinacfes. Essas determinagdes constituidas

% Os trechos foram reescritos sem nenhuma alteragéo.
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socialmente e que recaem sobre a escola contribuem para que os alunos concebam o processo
de ensino e aprendizagem de forma mecénica, a qual substitui as possiveis praticas
discursivas dos alunos pelas persistentes praticas da sociedade dominante. Assim, é
importante que o processo de ensino e aprendizagem seja construido e proporcionado de
maneira dialdgica, havendo espacos para contextualizagdes e reflexGes acerca das tematicas
apresentadas em sala de aula, tanto por parte do professor quanto por parte dos alunos.

Ainda refletindo sobre a conduta de Margarida em sala de aula, Sofia percebe a
correspondéncia da pratica da docente com essas determinacfes sociais, mas segundo ela, tal
correspondéncia, possivelmente, tenha sido ocasionada pela sobrecarga de trabalho, o que
dificulta o processo de reflexdo da professora acerca desse contexto e de sua pratica, mais
especificamente. Por isso Sofia declara: “Entendo que o discurso dela é baseado nos moldes
do sistema escolar, e pela sobrecarga de trabalho que Ihe é destinada ndo lhe sobra muitas
opcdes a ndo ser seguir um padréo que ja foi imposto” (DIARIO, SOFIA, 16/7/2014).

Assim como Sofia, Fernanda também se mostra preocupada e inquieta diante de
alguns comportamentos de Margarida em relacdo as atividades propostas em sala e,
principalmente, diante da maneira como essas atividades eram concebidas e apresentadas pela
professora. Insatisfeita, Fernanda afirma:

(E15)

Estou bem preocupada com o andamento, mas, apesar disso, estou
confiante de que conseguiremos concluir (mesmo na correria).

Margarida havia sugerido, na sexta, que na aula de hoje, “qualquer
coisa” pedissemos “um textinho” sobre a entrevista [...]. Fiquei com a
maior vontade de perguntar para qué, tendo em vista que ndo temos tempo a
perder, principalmente com a paralisacdo que nos fard perder dois dias de
aula. Nao vi objetivo na hora, nem estou vendo objetivo agora,
principalmente pela forma que foi falado: “mas qualquer coisa vocés pedem
um textinho”. E ndo foi uma sugestdo de “vamos discutir planejamento” e
sim uma sugestdo de “ndo se preocupe tanto, qualquer coisas VOCES pedem
um textinho”, quando, NOS deveriamos, JUNTOS, pensar em algo
produtivo para otimizar o tempo.

Durante o final de semana, Lucas falou com professora Margarida sobre o
que ela acharia interessante ser feito e ela simplesmente disse que segunda
combinariamos. NOS combinariamos. Admiro muito quem consegue
pensar e se organizar de forma rapida, mas eu ndo sou assim, eu nao
consigo funcionar na pressdo, preciso me organizar com antecedéncia,
pensar em muitas possibilidades de trabalho, porque eu sou péssima em
improvisacao (Diario, 25/7/2016).

Fernanda se mostra muito inquieta neste momento, e apresenta, sem receios, a maneira
tdo pratica e aparentemente isenta de reflexdes que Margarida lida com as atividades. A partir

disso, Fernanda demonstra que sua maneira de pensar as atividades é diferente, quando
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declara “Admiro muito quem consegue pensar e se organizar de forma rapida, mas eu ndo sou
assim, [...], preciso me organizar com antecedéncia, pensar em muitas possibilidades de
trabalho, porque eu sou péssima em improvisagdo”. Fernanda ndo concorda com o0s
improvisos da professora em relagdo aos encaminhamentos das atividades e ressalta a
necessidade de pensar essas atividades, refletir sobre suas propostas, considerando sempre as
tantas possibilidades de realizagéo delas.

E possivel perceber a relagdo entre os posicionamentos de Sofia e Fernanda no que se
refere as condutas de Margarida; os posicionamentos das duas se distanciam dos da professora
e, a partir disso, elas refletem sobre a pratica docente, sobre 0s alunos e sobre o processo de
ensino e aprendizagem. Sofia, mais especificamente, posiciona-se afirmando que os alunos
obteriam muito mais éxito nas atividades que lhes sdo apresentadas (e muitas vezes impostas)
se a eles fosse dada a liberdade de escolha. A partir deste posicionamento de Sofia,
acrescentamos que os alunos obteriam maior éxito nas atividades que Ihes sdo apresentadas,
ndo apenas pela liberdade de escolha, mas também pelo estimulo a uma pratica leitora por
prazer. Isto pode ser proporcionado através de operacBes taticas®’ das professoras, que
romperiam e extrapolariam as determinacdes e praticas dominantes pensadas para a sala de
aula, ainda que sutilmente.

Através desse posicionamento de Sofia, defendemos que, mesmo que haja
determinacOes em sala de aula (e elas sdo importantes para promover uma melhor organizagéo
e sistematizacdo nesse espaco), o professor pode proporcionar espacos para que seus alunos
apresentem suas reflexdes e posicionamentos e, assim, ambos promovam relacdes
dialogicamente construidas. Mediante os diarios de Fernanda, notamos que este é também um
posicionamento dela, e a bolsista se angustia ao observar que o posicionamento de Margarida

ndo se aproxima do seu, do que ela defende. Isto pode ser observado no enunciado a seguir:

(E16)

Como néo tivemos tempo de concluir o planejamento da oficina na segunda-
feira, pedi para que Margarida desse continuidade e formulasse com 0s
alunos um roteiro com perguntas norteadoras para a entrevista.

Ao chegar na escola, Margarida nos disse que ndo tinha elaborado
nenhuma pergunta com os alunos, mas sim, lido uma memoria do caderno
da OLP. Nos disse para elaborar as perguntas na primeira aula e fazer a
entrevista na segunda, “assim como foi feito na turma da [a professora cita
outro grupo de bolsistas que atuam em outra turma]”, segundo ela. Também
disse para elaborarmos perguntas em uma tematica aberta e ndo em relagéo

%7 Esta discussdo sera explanada em 5.4.
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apenas a lembrancas ligadas a escola (como eu havia dito aos alunos que
seria).

Fiquei um pouco chateada com a situacdo, pois no primeiro momento que
precisamos que ela desse continuidade ao planejamento da OLP, ela ndo
continuou, fez algo totalmente dissociado ao estdgio do processo que
estamos [...].

Além de tudo, outra coisa que me chateia bastante, é o fato de que ela
sempre quer que as coisas que acontecem em uma turma acontecam
exatamente da mesma forma em outra, esquecendo que além dos préprios
alunos serem diferentes, os professores também sdo, os horérios e dias das
aulas, etc. Essa ndo foi a primeira situagéo. [...].

Margarida disse para eu ndo me preocupar por ndo ter dado as orientacGes
para que os alunos fizessem a entrevista, porque ela ja tinha comentado com
eles o que era para fazer. Nao estou tdo certa disso, mas tudo bem.

Sai da aula me sentindo mal, pois, apesar de saber que, pelo cronograma de
planejamento que fiz ainda termos algumas aulas que poderdo ser utilizadas
para orientacdo da entrevista, vejo que 0s momentos de aula tém que ser
aproveitados ao maximo com atividades com objetivo, significativas,
coisa que nem sempre vém sendo feitas. E isso é triste. (Diério,
22/7/2016).

Podemos observar certa diferenga entre a maneira como Sofia, Fernanda e a professora
Margarida percebem os alunos; ambas constroem Ethos diferentes deles, e isto possibilita o
seguinte questionamento: que implicacdes a posicdo de Sofia e Fernanda em relacéo a pratica
da professora pode incidir na constituicdo dos Ethos dos alunos? E notavel que o Ethos que a
professora construiu (Ethos construido) dos alunos aponta para uma imagem de sujeitos
uniformes, passivos que sofrem determinacGes e agem por meio delas (“sob pressdo”); em
contrapartida, o Ethos que Sofia e Fernanda construiram dos alunos tem uma relagdo com a
imagem de sujeitos que, embora sofram determinacdes, sdo ativos, se posicionam, tém voz e,
portanto, atuam com responsividade.

Diante disso, consideramos que os diferentes Ethos que Margarida, Sofia e Fernanda
construiram dos alunos podem provocar consequéncias na conduta deles e,
consequentemente, na imagem que assumem e apresentam em sala de aula; ou seja, a partir
dos posicionamentos que elas apresentam sobre a maneira como os concebem, os alunos
podem assumir tais posicionamentos e, em detrimento disso, apresentar Ethos que
correspondam as consideracfes das professoras. Desse modo, no que se refere ao que a
professora declara, os alunos podem adotar a imagem de sujeitos passivos, que agem sob
pressdo, em contrapartida, em relacdo ao que Sofia e Fernanda defendem, eles podem assumir
a imagem de sujeitos ativos, reflexivos e que se posicionam responsivamente.

A expectativa de Fernanda e Sofia sobre a pratica de Margarida é que, mesmo

havendo determinagdes sobre as acdes praticadas em sala de aula, ela (a professora) possa
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proporcionar aos alunos a liberdade de escolha que ainda “[...] ndo os/as foi oferecida [...] em
nenhum momento da sua formagao [...]”, visto que “[...] a liberdade de escolha pode ser muito
mais util do que a pressdo” (Didrio, Sofia, 16/7/2014). A partir desse posicionamento de Sofia
e Fernanda em E16, podemos notar que elas mencionam a possibilidade de serem construidos
com os alunos 0s espagos necessarios para atuarem (mesmo havendo determinagdes),
apresentando reflex6es e consideracbes acerca do lhes é apresentado em sala de aula,
conforme ressalta Fernanda: “Fui aproveitando ao méaximo o que eles iam falando e
complementando, as vezes atentando para outras perspectivas” (DIARIO, 13/5/2016).
Inferimos ainda que Sofia e Fernanda desejam que a professora conceba seus alunos para
além de sujeitos passivos e que, consequentemente, mediante a atuacao deles nesses espacos,
ela construa outros Ethos acerca deles: um Ethos de alunos disciplinados no que se refere a
organizacdo, assiduidade no cumprimento das atividades propostas, e que tenham espacos
para manifestarem suas crencas, valores e marcas de singularidades, fatores estes
preponderantes para a constitui¢cdo do Ethos.

A partir dessas discussdes, consideramos que esta conclusdo de Sofia e Fernanda so é
possivel por meio de criticidade e reflexes sobre determinado contexto, pois é a partir delas
que o professor pode avaliar, ndo somente sua pratica enquanto docente, mas também avaliar
0 outro, o aluno, e as implicacbes que essa pratica pode causar nele e em sua vida. Existem
préaticas que sdo camufladas de reflexGes, mas, na realidade, sdo autoritarias e reproduzem
discursos institucionais. Por isso, retomando o dizer de Sofia, ressaltamos que “E
importantissimo que n6s nos mantenhamos sempre” nos “indagando, incentivando, [...],
questionando [...]” (Diario, Sofia 16/7/2014).

5.3 Sala de aula: acdo de Margarida, segundo Sofia

A partir deste tépico focaremos, principalmente, nos dados de Sofia, porque se tratam
de questdes peculiares percebidas em seus diarios. Assim, proporcionaremos um dialogo com
ela, considerando as pertinentes reflexdes que faz sobre sua pratica, inclusive quando
confrontada com a conduta da professora Margarida.

Em todo o percurso tragado até aqui, no que se refere, de modo geral, a interacéo de
Sofia com os alunos, com Margarida e ao Ethos que ela demonstrou sobre eles em suas
declaragOes durante esse processo, notamos algumas oscilacbes nos posicionamentos da
professora em formacéo inicial, os quais séo apresentados e marcados em dois momentos

diferentes de sua atuacdo em sala de aula: quando ela atua realizando as oficinas e outras
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atividades, como, por exemplo, o Ciclo de leitura, e quando ela atua como observadora,
apenas fazendo registros sobre as aulas da professora supervisora.

Nesses momentos observamos que Sofia apresenta modos de pensar a pratica docente
e perceber os alunos de maneiras diferentes (consequentemente constroi diferentes Ethos de si
mesma e dos alunos), e essas oscilacdes sdo apresentadas em seus diarios, no qual ela relata
sobre sua atuacdo e sobre a atuacdo de Margarida. Estas ponderacdes podem ser observadas
nos enunciados 13, 14 e 6, construidos com base em situacGes diferentes: os enunciados 13 e
14 séo referentes ao Ciclo de leitura, e o enunciado 6, refere-se aos primeiros momentos de
Sofia com a turma.

A partir dos enunciados mencionados acima, é possivel observar que, nas duas
situacOes, ocorrem participacfes de ambas as partes, ou seja, enquanto Sofia realiza o Ciclo
de leitura com os alunos, a professora Margarida também participa desse momento; do
mesmo modo, Sofia participa quando Margarida esta ministrando sua aula e, sdo nesses
diferentes momentos que Sofia apresenta oscilagcbes em seu posicionamento, mesmo que elas
Ihes sejam despercebidas, conforme inferimos.

Nos primeiros enunciados, constatamos que Sofia critica a conduta de Margarida e sua
deciséo de atribuir nota a uma atividade que ndo poderia ser concebida como uma avaliagéo,
mas como um processo de interagdo com os alunos, no qual eles poderiam ser orientados e
motivados pelas bolsistas a nutrirem desejo pela literatura enquanto iam, aos poucos, tendo
seus primeiros contatos com livros, porque conforme ela declara: “a maioria nunca leu um
livro inteiro antes ou leu pouquissimo, pelo que nos afirmaram” (Diario, Sofia, 16/7/2014).
Descontente com o que observou, Sofia afirma que Margarida moldava sua préatica as
exigéncias do sistema escolar, e elas, Sofia e Gléria, tentavam “manter o Ciclo de Leitura o
mais longe possivel desses ‘métodos’”, ou seja, as bolsistas procuram distanciar suas praticas,
enquanto professoras em formacao inicial, dos métodos tradicionais engendrados pelo sistema
educacional.

Através dessas consideracdes de Sofia percebemos que ela deseja atribuir maior
atencdo ao processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, ao desenvolvimento dos saberes
que, gradativamente, eles vdo construindo ao longo das aulas, a partir da interagdo com as
professoras. Desse modo, o interesse de Sofia ndo esta pautado meramente na aquisicao de
notas (embora elas sejam imprescindiveis para a aprovacdo dos alunos, conforme a escola
determina), mas na maneira como esses alunos se apropriam das questdes levantadas em sala

de aula, apresentando suas reflexdes e posicionamentos.
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O segundo enunciado (2° momento), todavia, refere-se a determinada aula de
Margarida em que Sofia teve seu espaco de atuacdo e, ao contrério do que observamos nos
primeiros enunciados do primeiro momento, neste segundo Sofia ndo apresenta criticas sobre
os procedimentos da professora, uma vez que seu posicionamento esta relacionado com o da
docente. Mesmo que nédo haja uma reflexdo de Sofia sobre tal situagcdo (conforme inferimos),
ela reproduz certos discursos da sociedade dominante, referentes a maneira como o professor
deve lidar com os alunos: impondo regras, cobrancas e controle sobre eles “tentavamos
cobrar resultados deles [...]. [...] salvo algumas excecdes que tentaremos controlar”
(DIARIO, sem data). Como discutido na segunda secdo, esse é um conceito equivocado de
disciplina (VASCONCELOQOS, 1994), a qual, dessa maneira, é aplicada de forma repressora
em sala de aula e espera uma obediéncia absoluta dos alunos. Consequentemente, um
professor que segue esse padrdo se direciona mais significativamente para os resultados que
pode obter dos alunos, e ndo para o processo de aprendizagem deles.

Consideramos que, mediante essas oscilagfes, Sofia apresenta diferentes Ethos de si
que sdo construidos pelas diferentes posices que ela ocupa em sala de aula, isto é, no
primeiro momento, Sofia se mostra insatisfeita diante da conduta de Margarida e, a partir
disso, apresenta um Ethos caracterizado por tal insatisfagdo; no segundo momento, ao se
colocar no lugar do outro, neste caso, de Margarida, Sofia se identifica com a professora e
relaciona seu posicionamento ao da docente. A partir disso, retomamos que o Ethos pode ser
construido sob diferentes instancias e sua constituicdo, enguanto imagem construida no
discurso, flexiona-se a partir dos diferentes contextos em que o sujeito esta inserido, visto que
este fala, posicionando-se criticamente a partir de seu lugar social, isto é, seu discurso esta
intrinsecamente ligado a este lugar. Nessa perspectiva, Floréncio (2009, p. 25 - 26) afirma:

N&o ha, pois, discurso neutro ou inocente, uma vez que ao produzi-lo, o
sujeito o faz, a partir de um lugar social, de uma perspectiva ideolégica e,
assim, veicula valores, crencas, visdes de mundo que representam os lugares
sociais que o ocupa.

Desse modo, ¢ de fundamental importancia considerar que o sujeito manifesta as
marcas de seu contexto socio-historico, apresentando, consequentemente, as determinacfes
desse espaco em seu discurso. A partir disso, compreendemos que as falas de Sofia oscilam
por causa das determinagdes do contexto em que esta inserida e, também, porque ela se

caracteriza como um sujeito dialdgico, que se constitui socialmente mediante sua interagcdo



76

com o outro. Tal concepcdo de sujeito difere das outras, denominadas de Sujeito
Individualista/Consciente e Sujeito Assujeitado®.

De acordo com a primeira concepcdo, o sujeito, também denominado de adamico, é
dono de seu dizer e seu discurso é considerado como unicamente seu; ja a segunda concepgao
defende que o sujeito é assujeitado pelas determinagdes sociais €, consequentemente, produz
discursos que, apesar de serem considerados como unicos, sdo, na verdade, condicionados por
discursos anteriores. E importante esclarecer que consideramos e defendemos neste trabalho a
concepcao de sujeito dialogico, que se constitui mediante sua interacdo com o outro, a partir
da relagdo entre historia e linguagem.

Com base nessas consideragdes, ressaltamos que, apesar de Sofia apresentar certo
assujeitamento diante das determinac@es institucionais, que atribuem a ela uma posicéo de
sujeito relativamente® autdnomo, sua atuagdo caracteriza-se, predominantemente, como um
sujeito dialdgico, visto que ela constroi espagos para atuar e neles apresenta seus
posicionamentos enquanto interage com os demais sujeitos daquele contexto; por isso,
reproduz certos discursos institucionais. Desse modo, enfatizamos que é a partir da interacao
com o outro que o sujeito se constitui (BAKHTIN, 2011; 2014), tornando-se, portanto, um
sujeito heterogéneo, ou polifénico®, visto que se apropria de outros discursos, outras vozes

precedentes que o caracterizam como sujeito dial6gico.

5.4 Sala de Aula: um espaco para operagoes estratégicas e taticas

Ainda por meio do diario* em que Sofia relata sobre suas experiéncias vivenciadas
durante o Ciclo de leitura, percebemos determinadas agdes suas que se caracterizam em
operacdes estratégicas e taticas, conforme De Certeau (2002). Por isso, desafiamo-nos a
dialogar com esse autor, a fim de promovermos reflexdes sobre como se constituem as
operacOes estratégicas e taticas do sujeito, neste caso, de Sofia.

A partir das discussdes anteriores acerca de operacOes taticas e estratégicas realizadas
em sala de aula, retomamos que, geralmente, os professores se incluem no plano da estratégia,

pois, mesmo que eles também recebam determinacgdes, em sala de aula, eles determinam e

% Tal discussdo encontra-se no capitulo “Concepgdes de Lingua, Sujeito, Texto e Sentido”, de KOCH, Ingedore.
In: . Desvendando os segredos do texto. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

% Que ndo é totalmente livre, visto que esta sob determinacBes superiores, mas também néo é totalmente
assujeitado, porque pode atuar de maneira que transgrida essas determinaces.

0 Qutras discussdes sobre essa tematica encontram-se no Trabalho de Conclusdo de Curso de Maria Vanessa
Silva Soares, intitulado “Polifonia: o entrecruzamento de vozes na construgdo dos efeitos de sentido”. Trabalho
realizado na Faculdade de Letras, da Universidade Federal de Alagoas, no ano de 2014.

* Diario do qual foram retirados os enunciados 8 e 9.
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reproduzem discursos institucionais que trazem sobre os alunos o peso dessas determinacdes e
do entendimento de que devem obedecé-las. Nessa perspectiva, Bourdieu (apud BARRERE E
SEMBEL, 2006, p. 20) afirmam que a acdo pedagdgica reproduz a cultura dominante, suas
significacbes e convengdes, impondo um modelo de socializacdo que favorece a reproducao
da estrutura das relagdes de poder, estabelecendo certas desigualdades e hierarquias sociais na
escola.

Mediante essas consideracfes dos autores, ressaltamos que atuacdo de Sofia ndo se
pauta nessas hierarquias estabelecidas socialmente, porque, embora ela aja estrategicamente
em algumas situacdes (e ela age dessa maneira porque também esta sujeita a determinacGes
outras), Sofia ndo permanece no cerco fechado das agdes dominantes. Tais ponderacOes

podem ser observadas a partir do seguinte enunciado:

(E17)

Uma aluna, que nos dirigimos para saber se ela possuia alguma opinido
sobre o livro que pegou no empréstimo, afirmou que ndo gostara muito do
livro que leu, ndo lembrava nem o titulo, pra falar a verdade, e que s6 lera o
comeco. “Achei chato e parei”. Depois afirmou que ndo gostava muito de
“ler essas coisas ndo”, que s6 lia mesmo no facebook, “por ai”. Fiquei um
pouco sem rea¢do no momento, mas [...] (Diério, Sofia, 16/7/2014).

Mediante este enunciado podemos notar que Sofia esta diante de uma situacdo que nao
Ihe agradou muito, visto que uma aluna ndo corespondeu as suas expectativas no que se
refere, de modo geral, a maneira como os alunos reagiriam diante de toda proposta do Ciclo
de leitura e, neste caso, mais especificamente, ao empréstimo do livro. Diante disso,
percebemos a estreita relacdo entre tal situacdo e o conceito de Ethos especular também
defendido neste trabalho como a imagem construida por meio das expectativas do outro,
segundo Souto Maior (2009, p. 76). Nessa perspectiva, Brait (apud BEZERRA, 2013, p. 194)
ao discutir sobre dialogismo e sobre as possiveis imagens que sdo construidas a partir da

interacdo entre 0s sujeitos, afirma:

eu me vejo e me reconheco através do outro, na imagem que o outro faz de
mim [...]. Eu me projeto no outro que também se projeta em mim, nossa
comunicacao dialdgica requer que meu reflexo se projete nele e o dele em
mim, que afirmemos um para o outro a existéncia de duas multiplicidades de
‘eu’, de duas multiplicidades de infinitos que convivem [...].

A partir das consideracGes de tal autor, € possivel notar que, na relagéo dialdgica entre

0 sujeito e seu interlocutor, hd uma troca de expectativas e uma estreita reciprocidade que
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resultam na construcdo de Ethos que sdo correspondentes, isto é, o sujeito constréi sua
Imagem a partir das expectativas que tem no outro e vice versa. Tais consideragOes retratam a
interacdo de Sofia com sua aluna. Ela demonstra apreco por textos literarios e, através disso,
deseja conduzir os alunos a nutrirem curiosidade e interesse por textos desse género; ou seja,
Sofia apresenta expectativas sobre seus alunos e deseja que eles a correspondam. Todavia, tal
correspondéncia ndo se efetiva no que se refere a aluna mencionada acima, visto que ela
demonstrou desinteresse pela leitura do livro. Entéo, a partir desta situacao, Sofia passa a agir

taticamente. Observamos tal afirmacéo através da continuacdo do enunciado anterior:

(E18)

[...] depois falei as/os alunos/as que eles/as deveriam se esfor¢ar um pouco e
tentar ler os livros que pegaram, mesmo que ndo gostassem do inicio, pois a
historia poderia surpreendé-los depois. Comecei a falar um pouco sobre
minhas “aventuras literarias”, disse que, como eles/as, as vezes eu
também tinha preguica de comecar um livro e ficava tentada a passar o dia
apenas conversando com os/as amigos/as em redes sociais. Mas as vezes 0
assunto acabava, ndo era? E um livro era sempre um bom assunto para
iniciar uma nova conversa. Comentei, também, que as vezes a gente receia
comegar um livro, e demora bastante pra criar coragem, mas quando estamos
no meio da leitura nos empolgamos tanto que pensamos “por que ndo
comecei a ler antes? (Diério, Sofia, 16/7/2014).

Através do enunciado acima, observamos que Sofia se apropria dessa situacdo (de
rejeicdo e desinteresse da aluna pelos livros) e tenta orientar os alunos a enxergarem os livros
de outra maneira, relatando sobre suas primeiras experiéncias com a leitura. Mais uma vez
Sofia corresponde ao conceito de Ethos especular (SOUTO MAIOR, 2009). Neste caso, ela
passa a relatar sobre suas primeiras experiéncias com livros a fim de que seus alunos se
espelhassem nessa situacgéo e, apropriando-se deste contexto, seguissem seu exemplo. Ou seja,
a imagem de Sofia enquanto vivenciava seus primeiros contatos com a leitura estava sendo
projetada nos alunos, com o objetivo de que eles a correspondessem e a vivenciassem nesses
seus primeiros contatos com os livros também. Assim, ela também estd agindo
estrategicamente, visto que tenta conduzir seus alunos a fazer o que ela espera e, desse modo,
ela dialoga com a teoria de De Certeau (2002), mesmo que parcialmente, visto que sua pratica
ndo é manipuladora e dominadora, mas dialdgica, cujo objetivo é levar os alunos a perceber o
livro de outra maneira, isto é, ndo como um mero material de decodificagdo, mas como um
instrumento possibilitador de conhecimentos e maltiplas reflexdes. Tais afirmacdes podem ser

observadas a partir do enunciado seguinte.
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(E19)

Tentei, de vérias formas, incentiva-los a lerem mais os livros que
emprestadvamos, sem incidir o peso da obrigacéo sobre eles/as, pois sei, até
por experiéncia propria, que a obrigacdo é uma das coisas que mais estraga o
prazer da leitura. Comentei que, se eles/as quisessem, poderiam desistir dos
livros que pegaram e pedir-nos para trocar por outro do acervo que a escola
possuia. Afirmei que, inclusive, eu j& desistira de alguns livros, pois
estanquei na leitura e ndo consegui continuar, ja que achara o livro muito
chato. Disse que era normal, principalmente na idade deles/as, ndo gostar de
um livro e desistir logo no inicio, mas que nao desistissem de ler por causa
disso, pois sempre poderia haver um livro que os/as encantassem. Apoés
conversar mais um pouco com eles/as sobre isso, pedimos que eles
escrevessem, em uma folha de producdo, sobre as impressdes que
tiveram até agora do Ciclo de Leitura, sobre os livros que leram, o que
acharam, por gque gostaram ou ndo gostaram, o que eles gostariam de ler,
qualquer coisa que envolvesse textos literarios. Dissemos que eles/as
escrevessem livremente, sem medo de criticar os livros que leram ou de
afirmar que n&o gostavam de ler [...] (Diério, Sofia, 16/7/2014).

Assim como Sofia, Fernanda também assume uma perspectiva dialdgica de ensino,
visto que enfaticamente argumenta em defesa dos espacos que podem ser possibilitados para
que os alunos dialoguem, posicionem-se e apresentem suas multiplas reflexdes. 1sso pode ser
observado no enunciado a seguir, referente a uma aula de intervencdo e ao momento do Ciclo

de leitura (empréstimo de livros) realizados em tempos diferentes:

(E20)

A ideia é que o texto ndo seja exposto s6 mostrando as inadequacdes, mas
que se traga a tona também a proposta, algumas marcas interessantes, as
particularidades que se enquadram no género pedido — que seja esquecido
gue o texto foi escrito por alguém da turma — ou seja, que o texto vire apenas
0 nosso objeto de estudo, sem expor ninguém.

Penso que isso poderia ser “facilmente” resolvido com uma conversa bem
franca e respeitosa com a turma, deveriamos perguntar o gque eles achavam,
fazer um acordo com eles (Diério, Fernanda, 23/5/2016).

(E21)

Margarida havia pedido que fizéssemos Ciclo de Leitura hoje, segunda-feira,
15 de agosto. [...]. Gosto demais do Ciclo de Leitura, mas na minha cabega
s6 comecariamos a fazer ciclo quando finalizassemos as atividades da OLP.
E, para mim, apesar do texto da turma ja ter sido escolhido, ainda né&o
acabamos. [...].

Uma intervencdo coletiva pode ser confusa, mas talvez seja uma forma de
retornar ao que queriamos inicialmente [...]. Mas para ndo parecer “A
complicada”, tudo bem [...].

Quando eu disse que havia selecionado alguns titulos, Luana, Vinicius e
outro aluno (que ndo lembro o nome) ndo pareceram muito felizes, entdo
salientei que havia feito a escolha considerando o questionario de
caracterizacdo deles e também abri a possibilidade de que, se eles nao
achassem nenhum livro interessante, entre os selecionados, poderiam
escolher nas estantes.
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Havia um aluno novato, [...], entédo perguntei o que ele gostava de ler, uma
tematica ou género e sugeri alguns titulos. Ele ficou bem interessado em
“Histoérias de detetives”.

Todos os alunos que foram a biblioteca pegaram algum livro. (Diério,
Fernanda, 15/8/2016).

Podemos observar que Sofia e Fernanda assumem e defendem uma abordagem de
ensino pautado numa dialogicidade e, assim, rompem (ainda que parcialmente) o cerco
construido pelas préaticas dominadoras (DE CERTEAU, 2002), proporcionando a seus alunos
espacos (como elas defendem em seus diarios) para agirem com criticidade, quando dizem
“isso poderia ser “facilmente” resolvido com uma conversa bem franca e respeitosa com a
turma, deveriamos perguntar o que eles achavam, fazer um acordo com eles (DIARIO,
FERNANDA, 23/5/2016).”. E valido acrescentar que o Ciclo de leitura é uma das atividades
do Pibid com a qual Sofia mais se identifica e defende com muita seriedade; Fernanda, no
enunciado acima, também demonstra contentamento no que se refere ao Ciclo, mas isto ndo
significa que os alunos estariam impedidos de apresentarem opinides contrarias sobre o Ciclo;
pelo contrario, ao apresentarem posicionamentos tdo propulsores de opinides outras, Sofia e
Fernanda possibilitam que tanto o Ciclo de leitura quanto suas praticas sejam avaliadas pelos

alunos livremente.

Através de seus posicionamentos, Sofia e Fernanda possibilitam que, ao avaliarem
suas préticas, os alunos construam o Ethos delas, pois, conforme Bakhtin (2014), é na
interacdo com o outro, através da maneira como ele se posiciona, que construimos seu(s)
Ethos. Desse modo, Sofia, Fernanda e os alunos estabelecem uma relacao de reciprocidade.

Mesmo que Sofia e Fernanda nutram expectativas de que seus alunos as
correspondam, como demonstram em alguns momentos, tentando seduzi-los e levé-los a
gostar da literatura, elas abrem espacos para que eles se expressem livremente, independente
de gue ao se expressarem, eles também rompam (ainda que parcialmente) os limites impostos
pelos que dominam aquele contexto, um contexto em que elas também estdo inseridas,
ocupando dois lugares e construindo diferentes Ethos de si mesmas a partir deles: um lugar de
poder (de quem “determina”) e um lugar de ndo poder (de quem obedece). Ou seja, ao se
expressarem livremente, os alunos poderiam ir de encontro as expectativas de Sofia e
Fernanda também, conforme elas afirmam: “Dissemos que eles/as escrevessem livremente,
sem medo de criticar os livros que leram ou de afirmar que ndo gostavam de ler”
(DIARIO, SOFIA, 16/7/2014), “Luana, Vinicius [...] ndo pareceram muito felizes [...] entdo

abri a possibilidade de que, se eles ndo achassem nenhum livro interessante, entre 0s
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selecionados, poderiam escolher nas estantes” (DIARIO, 15/8/2016), mas elas desconsideram
esse possivel desencontro entre suas expectativas e o posicionamento dos alunos, para que
eles dialoguem com elas e exponham suas opinides.

Em outro momento, Sofia, mais especificamente, demonstra receio diante da
possibilidade de ndo ter dado abertura suficiente para que seus alunos se posicionassem. Esta
afirmacéo pode ser constatada no enunciado a seguir.

(E22)

A maioria, depois de discutirmos um pouco e questionarmos o conceito de
familia diante daquelas fotos, afirmou que achava “normal” uma familia
composta por dois pais e duas méaes, e que até conheciam uma que era desse
jeito. Em relacéo a pais e mdes que adotavam os/as filhos/as eles/as também
comentaram que achavam normal e que era muito comum de ocorrer. Fiquei
com medo de nédo ter dado muita liberdade e eles/as terem ficado com receio
de criticar aqueles tipos de familia que mostramos para ndo nos contrariar,
mesmo discordando do que viam, mas segui tentando ser o mais imparcial
possivel, mesmo sabendo que ndo é tdo facil e que um pouco da minha
opinifo ia recair a todo instante (DIARIO, SOFIA, 21/7/2014) (grifo nosso).

Esse enunciado foi retirado do diario em que Sofia relata sobre seus momentos com 0s
alunos durante a realizacdo da oficina Eu e minha familia, na qual, através de fotos e videos,
Sofia e Gléria iniciam questionando aos alunos sobre os conceitos de familia que eles tém e,
nesse dialogo, eles apresentam diversas respostas. Durante essa interagdo, as professoras em
formacdo inicial apresentam a eles a foto de uma familia, cujos cdnjuges eram constituidos
por pessoas do mesmo sexo e, mesmo diante da possibilidade de haver algum estranhamento
entre eles, os alunos veem aquela imagem como algo “A maioria [...] afirmou que achava
“normal” uma familia composta por dois pais e duas mies” (DIARIO, SOFIA, 21/7/2014).
Mesmo diante dessa resposta tranquila dos alunos, Sofia receia ndo ter dado tempo suficiente
para que eles discutissem mais abertamente sobre o assunto.

Diante de tal posicionamento de Sofia, notamos algumas operacdes taticas, as quais
vao de encontro, ainda que parcialmente, ao lugar que ela ocupava naquele momento, porque
ela estava a frente e, juntamente com Gloria, conduzia aquele momento de realizagdo da
oficina; entdo, seu lugar era um lugar de poder, por meio do qual ela poderia apresentar
determinacOes, atendendo a ordenangas outras, visto que, como ja mencionado, ela também
estd sujeita a elas. Mas, Sofia distancia sua pratica da execucdo dessas determinacdes
(desconstrucdo e construcao de seu Ethos) para construir espacos dialdégicos com seus alunos,
isto é, espagos que possibilitam posicionamentos dos alunos e a manifestacdo de suas

concepcoes acerca do que estava sendo apresentado a eles. Nessa perspectiva, ela acrescenta:
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(E23)

No momento em que discutimos sobre os papéis do pai e da mae tentei me
controlar para néo incidir uma opinido forte contra o machismo
presente em algumas opinides, principalmente por ser mulher e se sentir
ofendida com algumas delas. Busquei, antes de contrap6-los, fazé-los
refletir sobre aquilo que estavam dizendo e até entrarem em
contradicdo com as proprias ideias. Creio que uma das melhores formar de
incitar a reflexdo é fazé-los entrar em contradicdo, entre ideias que eles/as
possuem e outras que lhes foram imposta culturalmente e nunca pararam
realmente para pensar se eram adequadas ou nao (Diario, Sofia, 21/7/2014)
(grifo nosso).

A partir deste enunciado, observamos que Sofia se sente desconfortavel diante de
algumas opinides dos alunos (meninos, possivelmente) acerca do papel da mulher quando
afirma “tentei me controlar para ndo incidir uma opiniéo forte contra 0 machismo presente em
algumas opinides”. Isto estd relacionado ao conceito de Ethos especular, visto que Sofia
receia apresentar seu posicionamento para que, a partir dele, os alunos ndo fizessem
pressuposicdes acerca do que ela pensa sobre a temética em questdo e, a partir disso,
construissem seus Ethos pela perspectiva dela.

Observamos ainda que, mesmo estando num lugar de poder conferido pela posi¢ao
gue ocupam como professoras, Sofia e Fernanda (esta, em E20) passam a agir taticamente ao
proporcionar espacos para gque os alunos refletissem sobre a tematica discutida e a partir disso
se posicionassem criticamente. A acdo de Sofia, mais precisamente, sugere que ela deseja
“fazé-los entrar em contradicdo, entre ideias que eles/as possuem e outras que lhes foram
impostas culturalmente” e, assim, subverter outras aces que a sociedade dominante exigiria
dela, enquanto professora, como, por exemplo, estabelecer sua opinido impulsionando os
alunos a aceitarem sem questionar.

Ainda mediante o enunciado 23 podemos perceber que, mesmo podendo estabelecer
ordens, principalmente no momento em que se sentiu desconfortavel, Sofia encontra um
espaco para atuar de maneira diferente, assumindo um Ethos construido de professora
reflexiva que cria/promove situacdes para seus alunos atuarem; ou seja, ao invés de dizer aos
alunos que eles estavam equivocados, apresentando-lhes uma maneira “correta” de pensar, €,
assim, constituir um Ethos de sujeitos passivos, esperando deles uma disciplina absoluta,
Sofia tenta se “controlar para ndo incidir uma opinido forte [...]” e, mesmo sabendo que a
qualquer momento sua opinido seria apresentada de alguma maneira, ela passa a questionar
aos alunos com o objetivo de que eles repensassem as falas deles “e outras que lhes foram
imposta culturalmente” (DIARIO, SOFIA, 21/7/2014).
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Consideramos que, apesar de tatica ser definida como a arte do fraco, cujo lugar é
ausente de poder, ela também é um lugar de resisténcia e, neste lugar, encontram-se aqueles
gue ndo sdo assujeitados e que, mesmo estando sujeitos a determinacdes (porque fazem parte
de uma sociedade e nela ha determinacdes), encontram espacos para atuar e imprimir suas
marcas enquanto sujeitos heterogéneos, assumindo um Ethos construido de resisténcia. Sofia
e Fernanda estdo incluidas nessa caracterizagdo, visto que ao invés de manipular e levar 0s
alunos a fazerem o que para elas seria mais apropriado, assumindo uma concepcdo de
disciplina repressora e autoritaria, elas propiciam situacdes em que eles possam se reconhecer,
desconstruir suas opiniGes e maneiras de perceber o0 mundo a sua volta (caso necessario) para,
entdo, construir concepgdes outras sobre suas realidades. Ao se posicionarem dessa maneira,
Sofia e Fernanda atuam como agentes de letramento (KLEIMAN, 2006), visto que elas
resgatam, juntamente com os alunos, o contexto sociohistérico deles, instigando-os a refletir
sobre esse contexto e a partir disso pensam suas praticas em sala de aula.

Ao perceberem os resultados dessa interacdo e didlogos tdo construtivos, Fernanda e
Sofia se mostram contentes quando notam que seus alunos apresentam posicionamentos
diferentes. Como podemos observar em discussdes anteriores, ha momentos (em E9 e E10)
em que Fernanda se mostra insatisfeita diante do comportamento de seus alunos, 0os quais
demonstravam desinteresse pela atividade que ela havia organizado, a fim de realiza-la
juntamente com eles. Sofia também se sentia desconfortavel e inquieta quando percebia “o
peso” das determinagdes do sistema escolar sobre os alunos, os quais, de certa forma,
tentavam correspondé-las. No entanto, como mencionando acima, ao notarem diferencas nos

posicionamentos de seus alunos, contentes, Fernanda e Sofia declaram:

(E24)
Todos os alunos que foram a biblioteca pegaram algum livro. Pelo menos
deram uma chance (Diéario, Fernanda, 15/8/2016).

(E25)

Dentre os quatro, notei que Bernardo [...] estava lendo o livro que havia pego
no dia do ciclo. Também notei que, em cima da banca de Julia, estava o livro
gue ela havia pego, entreaberto, com um estojo servindo de marca texto.
Fiquei bem contente em notar que eles estavam lendo e que, para
Bernardo, a leitura tinha vencido a sedutora vontade de ir “tomar
agua” (entre aspas, pois, geralmente, o tomar &gua significa sair da sala,
caminhar pelo colégio, encontrar com os colegas das outras turmas antes do
intervalo...) (Diario, Fernanda, 19/8/2016).

(E26)
Ficamos felizes por ver opinides diferentes se contestando e os/as
alunos/as criando argumentos para defender suas ideias. Acho que essa é
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uma das caracteristicas mais importantes dessa (e de varias outras) oficinas:
incitar o debate e a contestacdo de argumentos entre os/as aluno/as. [...].
Creio que as discussbes foram muito boas, e saimos satisfeitas com o
namero de reflexdes que foram proporcionadas nessa aula (Diério, Sofia,
21/7/2014) (grifo nosso).

Diante dos argumentos de Fernanda e Sofia, notamos a maneira como elas passam a
conceber seus alunos nesse momento. Ha certa diferenca entre 0 modo como elas os viam no
inicio (conforme é apresentado nos primeiros enunciados, mais especificamente, em E2 e E7
de Fernanda, e em E3 e E5 de Sofia) e como os veem neste outro momento (em E13 e E14 de
Sofia, e em E16 e E20 de Fernanda), pois apesar de ndo os conceberem como meros
reprodutores dos discursos institucionais (e esse acolhimento e reproducdo podem condicionar
suas praticas), nos momentos iniciais com os alunos, Fernanda e Sofia demonstravam
expectativas sobre aqueles que se mostravam disciplinados e assiduos nas aulas e, isso
poderia determinar interacdo delas com seus respectivos alunos, de modo que Sofia, mais
especificamente, passa a acreditar que desenvolveria um bom trabalho naquela turma, porque
havia nela “[...] alunos concentrados e que demonstram respeito pela professora e pelas
monitoras” (Didrio, Sofia, 19/6/2013).

Retomamos que, ao avaliar a pratica da professora Margarida, Sofia passa a avaliar
sua pratica também e a desconstruir aquele Ethos inicial motivado por uma concepcdo de
disciplina caracterizada como obediéncia e submissdo dos alunos. Sofia, entdo, comeca a
refletir sobre aquele contexto e a pensar sobre a maneira como conduziria as oficinas e o
Ciclo de leitura em sala de aula, tentando os manter “[...] o mais longe possivel desses
‘métodos’” (Diario, Sofia, 16/7/2014). Isto tem uma relagdo com o Ethos que gradativamente
Sofia foi construindo de si e dos alunos, & medida que sua interagdo com eles se estreitava,
pois apesar de desejar agora uma disciplina que promova uma melhor organizagédo por parte
deles, ela também espera que eles extrapolem certos limites; isto é, que eles sejam
disciplinados, embora sofram determinacdes e compreendam as implicacdes destas na
formagdo deles, mas tambeém que encontrem espacos, ainda que minimos, para Sse
posicionarem e defenderem seus pontos de vista. A partir disso, percebemos a diferenca entre
as maneiras como Sofia concebia disciplina durante seus primeiros momentos com alunos e
como demonstra conceber neste segundo momento.

No decorrer das discussdes, observamos que Fernanda e Sofia, mais especificamente
(por causa dos registros mais marcados em seus diarios), adicionam uma categoria as suas
concepcdes de aluno disciplinado, a qual se distancia daquela caracterizacdo de sujeito

assujeitado. Ao desconstruirem certos paradigmas a respeito dos alunos, isto &, discursos
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dominantes que concebem o aluno disciplinado como aquele que somente obedece regras sem
refletir sobre elas, Fernanda e Sofia passam a percebé-los de outra maneira e a construirem
outro Ethos: o Ethos de aluno taticamente disciplinado; ou seja, aquele que, mesmo estando
sob determinacbes, sabe como atuar manifestando suas marcas, suas opinides e seus
posicionamentos, mesmo que estes contrariem ao que o professor deseja.

Nos enunciados apresentados acima, Fernanda e Sofia demonstram contentamento ao
verem seus alunos apresentando diferentes posicionamentos. Sofia, principalmente, demonstra
contentamento ao notar diferentes opiniGes de seus alunos e os confrontos existentes entre
elas, o que significa que ela ndo mais espera uma correspondéncia mutua nas relacdes
professor-aluno e aluno-aluno, mas que na diferenca entre um e outro, ambos se constituam
enquanto sujeitos heterogéneos e apresentem suas imagens, seus Ethos. Diante disso,
podemos perceber que Sofia também considera disciplina como algo imprescindivel, desde
que contribua para uma melhor sistematizacdo, mas, quando repressora e autoritéria, precisa
ser infringida e correspondida taticamente. Ainda, percebemos por meio desse
posicionamento de Sofia que ela constantemente enfatiza a necessidade de que os alunos
tenham espacos para atuar e, nessa atuacdo, eles possam manifestar suas marcas de

singularidade, conforme é apresentado no enunciado a seguir:

(E27)

[...] Apos o intervalo, levamos a eles/as os objetos que haviamos trazido.
Entre eles havia conchas, pedrinhas, lacos, caixas, uma moldura de porta-
retratos, um cadeado quebrado, folhas secas, fosforos, etc. Levei para eles
um exemplo de um poema que eu havia feito a partir de dois daqueles
objetos: um anjo de porcelana com a asa quebrada e uma moldura de porta-
retratos vazia. O poema era o seguinte: “Uma moldura sem foto/ um anjo de
asa quebrada/ o anjo, pousou na terra/ a foto, foi desrevelada/ o que restou/
foi a saudade.” Os alunos aplaudiram 0 poema e entdo pedi que eles/as
comecgassem a produzir os préprios poemas. Houve bastante inquietac&o,
eles/as discutiam muito sobre quais palavras ficariam melhor, brigavam, se
reconciliavam, comparavam o0s versos, pediam nossa opinido. Foi uma
algazarra total. Mas uma algazarra poética e produtiva. No final,
colhemos coisas lindas. Pedimos que cada grupo escolhesse um dos poemas
que havia feito (pois houve grupos que escreveram varios) e um/a integrante
fosse a frente da sala ler o poema. Filmei esses momentos, pois dessa vez
ndo podia deixar escapar [...] Achei os escritos uma graga! (Diério, Sofia,
26/05/2014) (Grifo nosso).

A partir desse posicionamento assumido por Sofia, retomamos que ela concebe um
aluno disciplinado como um sujeito organizado no que se refere as atividades, mas que
encontra espacos para se posicionar criticamente, ainda que nesses espagos eles promovam

uma “algazarra total”, que, para Sofia, ndo esta relacionada a indisciplina, mas trata-se de um
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momento construtivo em que os alunos manifestam suas singularidades, refletindo sobre as
questdes discutidas em sala de aula. Desse modo, retomamos que Sofia constitui um Ethos
construido de aluno taticamente disciplinado, isto €, um aluno que ndo necessariamente se
molda de forma rigorosa as exigéncias do sistema educacional, mas responde ativamente nos
espacos que encontra para atuar, dialogando efetivamente com o0s demais sujeitos desse
espaco.

Finalizaremos esta discussdo apresentando um diario** de Sofia em que ela faz
colocagdes mais enfaticas e revela de forma incisiva a sua concepcdo sobre disciplina e sobre
0 aluno considerado disciplinado, mediante o processo de observacdo da prética de
Margarida, enquanto professora. Sofia declara:

(E27)

Na terca feira, 24 de Setembro, a aula se desenvolveu, basicamente, em cima
de uma atividade sobre concordancia verbal presente no livro didatico.
Como de costume, a atividade utilizava apenas frases soltas e sem conexao
umas com as outras, servindo apenas como pretexto para analise gramatical.
Em se tratando de concordancia verbal, acho que a situa¢do fica mais grave,
né? Porque eu imagino que para trabalhar esse assunto a professora deveria
utilizar textos inteiros, fazendo uma interpretacdo ampla, de forma que os
alunos fossem adquirindo a competéncia para escrever melhor. Mas, como
sempre, ela usou apenas o livro didatico com aquelas frases soltas, para que
os alunos pudessem meramente decorar 0 assunto e responder certo na
prova. E nem isso aconteceu! Deu pra ver como o método é falho no
momento em que a professora comegou a falar, em voz alta, a nota dos
alunos. Isso foi outra coisa que me incomodou bastante. Podiamos
perceber que os alunos se sentiam um pouco humilhados com aquilo,
principalmente o0s que tiraram notas mais baixas, porém ninguém
reclamou, provavelmente porque nem imaginavam que tinham esse
direito. Quando terminou de dizer todas as notas em voz alta, a professora
ainda tentou passar uma licdo de moral, dizendo que as notas foram muito
ruins e que se eles ndo tratassem de estudar agora ndo conseguiriam
atingir a meta necessaria para o final do ano. Sé pra ter uma ideia de
como a situagdo esta complicada, a meta necessaria para o semestre era 50
pontos e a nota maxima atingida por um(a) aluno(a) foi 34 pontos. Isso
porque foram muito poucos os que conseguiram chegar aos 30 pontos.
Houve alunos que chegaram a tirar menos de 10 pontos.

Eu e Gldria ficamos bastante chocadas nesse dia. Ha alunos(as) naquela
sala nos quais acreditamos muito, pois sdo participativos, escrevem bons
textos, lancam ideias inteligentes. Mas, pelo visto, essas diferentes
inteligéncias sdo totalmente desprezadas pelo sistema, que parece ser
feito apenas para aquele aluno perfeito, que decora todas as atividades e
ndo tem ideias proprias, apenas segue a risca 0 modelo e aplica nas
provas. Mas esse aluno nédo existe. Existem sim alunos que possuem
vontades e diferentes modos de se expressar, e S40 essas coisas que mais

*2 Consideramos que seja importante apresentarmos o diario completo para que se obtenha maior clareza acerca
das situacGes ocorridas em sala de aula que fomentam o posicionamento de Sofia.
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nos entristecem! Pensar que ha tanto talento desperdicado e que muitos
deles comecam a acreditar que realmente “néo sabem de nada” ou “nio
servem para nada” porque o sistema de ensino, mais especificadamente
as notas baixas nas avaliagdes, dizem assim.

Essa é umas das razdo pelas quais eu tenho me empolgado tanto com o Ciclo
de Leitura, [...]. Acho que o Ciclo é uma das ferramentas mais fortes que
temos agora para tentar combater esse modelo, ainda que de mansinho e aos
poucos. D& muito gosto de ver os alunos se mostrando interessados pelos
livros e lancando diversas opinides sobre eles. Nao vou dizer que é sempre
um mar de rosas durante as oficinas. Na quarta-feira, quando “tentamos”
aplicar o exercicio de coesdo, a turma ndo foi muito receptiva. Digo
“tentamos”, porque a turma realmente estava muito dispersa e foi
extremamente dificil conseguir atrair a atencdo deles. Acreditamos que isso
se deu pelo fato de que Margarida saiu da sala e nos deixou sozinhas,
enquanto adiantava a atividade em outro 7° ano. Isso foi péssimo para a
realizacdo da oficina. Os alunos, que nédo estdo acostumados a terem aquela
liberdade, sentiram-se totalmente a vontade para baguncar, conversar, fazer
outras atividades, tudo durante a aula que tentdvamos dar. Fiquei pensando
porque isso acontecia com tanta frequéncia na auséncia da professora.
Talvez eles ndo vejam em nos [...] aquela imagem de autoridade ou,
talvez, eles se sintam tdo pressionados no dia-a-dia com aquela fala de
“se baguncarem, perdem ponto”, que aproveitam qualquer folga para
extravasarem. Haviamos preparado uma lista de inscricdo para a Jornada
Literaria, para que os alunos que quisessem dangar, cantar, tocar, ou realizar
alguma atividade artistica, pudessem participar da jornada. Os alunos
haviam ficado empolgadissimos com isso, grande parte da turma se
movimentou, principalmente, para formar grupos de danca (DIARIO,
24 e 25/9/2013).

Este diario de Sofia possibilita diversas reflexdes sobre multiplas situacdes de sala de
aula, no entanto, focaremos na maneira como ela concebe disciplina, como também, nos
argumentos que manifestam o que é ser um aluno disciplinado segundo o sistema escolar. Ao
discordar da conduta da professora Margarida e, de modo mais amplo, das determinacGes do
sistema escolar, que visam uniformizar a conduta dos alunos dentro da escola, Sofia afirma
que este aluno disciplinado defendido e estimado pelo sistema educacional ndo existe; existe,
segundo ela, aquele aluno que, a depender das situacBes consolidadas na escola, tenta se
moldar a essas determinacdes para correspondé-las.

Esta situacdo é lamentavel para Sofia, uma vez que em sua turma ha alunos que “sao
participativos, escrevem bons textos, lancam ideias inteligentes”, nos quais ela acredita e
percebe seus talentos, mas tudo isso, segundo ela, é desconsiderado pelo sistema educacional.
Ainda, Sofia se sente incomodada diante da maneira como a professora Margarida tenta
convencer os alunos a estudarem, uma maneira que ndo os instiga a aprender por prazer, mas
por uma obrigacdo imposta pelo sistema, cujo foco é a obtencdo de boas notas.

Sofia afirma que, por serem muito cobrados pela escola e pelos professores, os alunos

acabam internalizando e assumindo um discurso repressor, o qual determina que, se eles ndo
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estudarem e ndo alcancarem boas notas, ndo serdo bons alunos. Ela se inquieta ao notar que os
talentos manifestados pelos alunos (nos espagos proporcionados para atuarem) s&o
desconsiderados e que esses alunos sejam avaliados somente pelas notas que obtém nas
provas. Para Sofia, a escola e, mais especificamente a professora, poderiam se apropriar
desses talentos dos alunos e, entdo, possibilitar problematizagdes outras que os levem a
refletir sobre as questdes levantadas em sala de aula, proporcionando-lhes situacdes e
oportunidades para se posicionarem.

Considerando a maneira como os alunos se comportam quando estdo diante da
professora e na auséncia dela, Sofia declara que, possivelmente, a imagem que eles
construiram sobre ela e sobre a professora é diferente; isto é, para os alunos, Margarida e
Sofia apresentam Ethos que se distanciam, o que implica considerar que elas apresentam
concepcdes de disciplina diferentes e, consequentemente, praticas docentes que se distanciam.
Todavia, é importante reconhecer que Margarida sofre determinacfes do sistema e tem uma
formagdo com lacunas e oportunidades diferentes de Sofia e de Fernanda. Este
reconhecimento pode evitar generalizacGes sobre a pratica da professora Margarida, como
também sobre sua maneira de lidar os alunos, visto que impor regras ou fazer exigéncias a
eles, ndo é algo proposital de sua parte, mas determinagdes impostas pelo sistema
educacional.

Como mencionado na parte introdutéria deste trabalho, Ethos e disciplina séo
tematicas que precisam ser pensadas e questionadas a fim de evitar generalizacdes conceituais
acerca de disciplina, como também, préaticas e concepgdes equivocadas sobre o que é ser um

aluno disciplinado.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Os passos de uma pesquisa ndo podem ser premeditados por mais que se mergulhe nas
filas incontaveis das produc@es tedricas. Pesquisar € um movimento continuo de buscas que
ndo se fecham, mas que apresentam labirintos de encontros e desencontros nos quais o
pesquisador move-se e deseja, intensamente, encontrar a saida ideal para os questionamentos,
posicOes, determinacgdes, limites e superaces. Temos embarcado nos desafios desta pesquisa,
que ndo possuem em si respostas fechadas e irredutiveis por mais que almejemos, pois o
mundo social é uma construgdo ininterrupta, constituida por multiplos contextos. Cada espago
é resultado das acGes dos sujeitos, visdes e posicionamentos (DE CERTEAU, 2002). Partindo
desse entendimento, este trabalho ndo se pauta meramente em resultados, mas em
inquietacbes que se movem, olhares que se alteram mediante as lentes utilizadas. Nessa
perspectiva, pensamos que 0 espago que transgride a homogeneidade, o individualismo e
rompe com as pré-concepgdes é a escola, que no seu recondito — a sala de aula - apresenta
diferentes horizontes. Dessa maneira, as discussdes que foram produzidas neste trabalho, até
este momento, tiveram o objetivo de olhar para a realidade para contextualiza-la e
problematiza-la a partir das reflexdes aqui desenvolvidas.

As discussdes aqui realizadas foram norteadas por fatos ocorridos durante as aulas de
Lingua Portuguesa, como também por meio da interacdo professor-aluno, a fim de analisar a
constituicdo dos Ethos de professoras em formacéo inicial sobre disciplina como construgédo
social. Para tanto, foram elencadas as seguintes questdes de pesquisa: Como é/sdo
constituido(s) o(s) Ethos das professoras sobre disciplina nos momentos iniciais do trabalho
com os alunos nas aulas de Lingua Portuguesa? Como é/sdo constituido(s) o(s) ethos das
professoras sobre disciplina no decorrer (meio e fim) das aulas de Lingua Portuguesa?

Durante a analise, compreendemos a presenca do Ethos especular que Sofia e
Fernanda construiram dos alunos, como uma projecdo de quem sdo e, logo, de como tudo
sera. Esta imagem pré-concebida pode influenciar no processo de formacdo em fatores
favoraveis e/ou desfavoraveis, porém ndo determina. Percebemos, assim, as expectativas que
foram levantadas sobre determinados alunos, o que posteriormente contribuiu para a
constituicdo do Ethos de alunos disciplinados (obedientes, submissos). Como mencionado nas
discussGes anteriores, possivelmente, Sofia e Fernanda esperavam dos alunos certa
correspondéncia as suas expectativas, mas tal perspectiva vai se alterando a medida que elas
(Sofia, mais especificamente) observam a préatica da professora supervisora e, a partir disso,

repensam suas proprias atuacOes. Isso contribuiu para que elas passassem a conceber 0s
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alunos de outra maneira; ou seja, a partir do entendimento de que disciplina é importante
como construgdo social, como organizagédo e sistematizacdo, Sofia e Fernanda esperam que
seus alunos sejam disciplinados (organizados), mas que, nas diversas interacdes que
constituem suas realidades, encontrem espacos para atuar responsivamente, manifestando suas
compreensdes acerca das questdes levantadas nesses contextos, inclusive em sala de aula.

Assim, algumas mudancas sdo produzidas cotidianamente por meio das interagdes
ocorridas durante as aulas, isto é, a compreensdo sobre disciplina, como também sobre o que é
ser um aluno disciplinado, vai se modificando, e em funcdo disso, Sofia e Fernanda
apresentam Ethos, cuja constituicdo se efetiva em circunstancias diferentes, conforme
mencionamos acima: um Ethos inicial que sugere uma concepcao de disciplina pautada na
obediéncia e submissdo do outro, neste caso, os alunos; e outro Ethos que, mesmo
reconhecendo as determinaces, apresenta uma compreensdo de disciplina como sendo uma
construcdo social que propicia ao outro a liberdade de escolha, de estabelecer acordos com os
demais sujeitos a sua volta, e que possibilita espacos para manifestar suas marcas de
singularidade.

Diante disso, o processo de formacdo vivenciado por Sofia e Fernanda é perceptivel,
conforme o lugar em que elas estdo inscritas, ou seja, a concepg¢do de como fazer (por serem
pessoas que lidam durante o curso universitario com as alternativas de mudancgas no processo
de ensino e aprendizagem), como observadoras da acdo docente e como o ser docente. Esta
dindmica se altera, quando elas deixam de, simplesmente, observar para interagir com 0s
alunos. As reproducbes da professora supervisora (Margarida) sdo repensadas por Sofia e
Fernanda e, a partir do entendimento de que é dificil fugir das determinacGes dominantes, as
professoras em formacdo inicial optam pelas operacdes taticas como possibilidades de escape
destas reproducdes e, desse modo, desconstroem certos paradigmas acerca do entendimento
de disciplina, como também a respeito do que € ser um aluno disciplinado conforme o sistema
educacional concebe. A partir disso, Fernanda e Sofia, mais especificamente, constituem
processualmente o Ethos de aluno taticamente disciplinado e essa constituicdo contribui para
que a interacgdo delas com seus respectivos alunos seja cada vez mais significativa.

Em se tratando de pesquisa, a conclusdo é sempre provisoria, mas consideramos que
as discussdes realizadas neste trabalho contribuem no campo da educagdo e em estudos
proficuos sobre as maneiras de interagcdo entre professor/aluno e a constituicdo do Ethos no
espaco escolar. O estudo que aqui se finaliza, até certo ponto, revela que as professoras em
formagéo inicial ressignificaram o conceito de disciplina, o qual influencia diretamente o

processo de ensino e aprendizagem, pois esta ressignificagdo contribui qualitativamente na
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formagéo dos alunos que terdo oportunidade de serem ativos, ou seja, de fazerem descobertas
e terem experiéncias significativas a partir da relacdo com o docente, que ndo os conceberd
segundo a dtica de uma disciplina autoritaria, mas por uma disciplina compreendida como
uma construcdo social. Em funcdo disso, o proprio entendimento de educacdo escolar sera
repensado e os posicionamentos do professor no cotidiano da sala de aula também, isto é,
aquilo que parte de uma prética que possibilita a dialogicidade e a negocia¢do com os alunos,
como também aquilo que parte de uma acdo autoritaria. Portanto, consideramos que se 0
professor fugir das lentes do autoritarismo eximira os discentes de qualquer formato de
opressao e construira, juntamente com eles, uma trajetoria escolar significativa e diferenciada
do ranco historico.

Considerando que pesquisa é um processo continuo de reflexdo, acreditamos que
outros trabalhos podem ser produzidos com o objetivo de ampliar discussGes acerca da
relacdo entre Ethos e disciplina, visando problematizar as inimeras repercussfes que podem
ser ocasionadas dentro da sala por incompreensdes relacionadas a essa tematica. Também,
percebemos a possibilidade de uma contribuicdo em discussdes sobre formacdo docente, a fim

de e avultar questes que ampliem as reflexdes realizadas até entdo neste trabalho.
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ANEXOS

DIARIOS REFLEXIVOS DE SOFIA

Diario dos momentos iniciais com a turma do 7°A

A primeira semana no 7°A [...] foi bastante satisfatoria para mim. Confesso que
esperava uma turma mais tumultuada, como o antigo 8°C, mas me deparei com uma classe
mais calma e concentrada. Quando passamos a atividade proposta para eles, muitos
reclamaram por ser uma atividade longa e exaustiva, além de dificil, porém houve esforco por
uma boa parte da turma, e a maioria se preocupou em pedir ajuda a mim e a Gléria para
conseguir responder algumas questdes. A atividade, de fato, estava um pouco acima do nivel
dos alunos, tendo como consequéncia disso varias questdes deixadas em branco e outras em
que havia uma resposta curta como “sim” ou “ndo”, mas sem nenhuma justificativa. Porém,
realizando um parémetro a partir da visdo superficial que fizemos das respostas, as questoes
deixadas em branco foram minoria. A maioria buscou — com a nossa ajuda — tentar respondé-
las, mesmo sem muita certeza de que a resposta estaria certa.

Na guarta-feira da segunda semana ficamos apenas avaliando o comportamento dos
alunos e da professora. A aula comegou um pouco agitada, porém a professora passou uma
atividade para ser respondida em sala de aula, o que fez os alunos se acalmarem. Durante o
tempo oferecido para que eles pudessem responder a atividade, houve varios alunos que se
mostraram preguicosos para responder a tarefa, enquanto tentavamos cobrar resultados deles.
Mas também acredito que esses foram uma minoria, pois no final da aula vérios alunos
fizeram fila para a correcdo do exercicio junto a professora. Durante esse dia, ndo me agradou
0 comportamento de uma aluna que, ao passar a aula cantando musicas desagradaveis e
reclamando dos outros colegas, terminou influenciando um pequeno grupo de meninas que
estavam sentadas perto dela a também tumultuarem a classe.

Apesar desses pequenos incidentes, o resultado dessas duas semanas me pareceu muito
bom. Acredito que o 7°A serd uma turma boa de trabalhar, pois ha nela muitos alunos
concentrados e que demonstram respeito pela professora e pelas monitoras, salvo algumas

excecdes que tentaremos controlar para que nao atrapalhem o resto da turma.
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Diario de quarta-feira, 07 de maio de 2013, na turma do 7°A

No dia anterior ndo houve aula, pois Margarida ndo pode estar presente. Nessa quarta-
feira a professora chegou a sala sugerindo uma atividade avaliativa sobre paragrafacéo,
interpretagcdo de texto e morfologia. Percebemos claramente que a maioria dos alunos néo
estava preparada para a atividade, principalmente em se tratando de Elementos Morficos, pois
a professora ndo havia comentado que haveria prova, e eles ndo se preocuparam em estudar
sobre 0 assunto. Houve certa revolta por parte dos alunos por ndo terem sido avisados da
atividade. Até a aluna I., que normalmente senta-se na frente e é uma das mais participativas
durante a aula, ficou assustada e comentou que faria “uma revisdo de ultima hora”. Quando a
professora Margarida anunciou que a atividade seria realizada em grupos de 4, os alunos se
tranquilizaram mais.

Anteriormente a essa aula, Margarida havia pedido a Gloria que pensassemos em
algumas questBes sobre paragrafacdo para ela aplicar junto ao exercicio avaliativo. Néao
tinhamos acesso ao texto, nem concordavamos com a ideia de fazer perguntas gerais sobre
paragrafagdo sem possuir um texto de referéncia, como “Quantos paragrafos possui o texto?”
ou “O que é um paragrafo?”. Entdo ndo formulamos essas perguntas. Na quarta-feira,
Margarida nos mostrou o texto sobre o qual ela pretendia trabalhar, para que pudéssemos
ajudar os alunos no momento da atividade.

A professora comegou a escrever a atividade no quadro, ressaltando que valeria de 0 a
10. Percebemos que a atividade se contrapunha a nossa ideia de pensar no ensino de
paragrafacdo (a atividade esta anexada no final do diario), além de que, ao falar sobre analise
morfologica, a professora pedia aos alunos que identificassem os elementos morficos de
algumas palavras, exercicio que requeria mera memorizacao por parte dos alunos — que
provavelmente esqueceriam em breve — e nenhuma reflex&o sobre o0 assunto.

Nesse dia, alguns alunos me chamaram a atengdo. Ultimamente, eu e Gldria temos
alertado frequentemente o aluno Henrique, por este fazer brincadeiras com 0s outros e querer
conversar bastante conosco ao invés de realizar a atividade. Porém, hoje, enquanto os outros
trés alunos do seu grupo conversavam e brincavam durante a atividade, ele lia o texto e
tentava se concentrar para realizar a tarefa. Durante todos os momentos em que lhe mirei, ele
estava preocupado em responder as questdes. Percebi, com o tempo, que apesar de ser
conversador, ele possui respeito por nds e sempre busca colher nossas opinides. Acredito que

o fato de buscar estar sempre conversando conosco seja uma tentativa de aproximacgéo e
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signifique interesse e curiosidade — diferente de outros alunos, que ndo nos incluem em suas
conversas e estdo sempre focados nas brincadeiras de grupinhos particulares.

A aluna Claudia, de quem havia comentado no diario anterior, que estava tumultuando
a sala, estava mais quieta nessa aula. Porém seu jeito ainda me incomodou durante o0s
momentos em que ela se comunicava com as colegas ou pedia nossa ajuda. Ela demonstra
certa “petulancia”, que eu ndo vejo tdo presente nos outros estudantes dessa idade, parece-me
que ela esta sempre pronta para nos desafiar.

Também ha outro aluno que vem me chamando a atencdo desde o comecgo, chama-se
Carlos. Carlos € um pouco mais velho que os demais, ele € um menino muito reservado,
geralmente senta-se no canto da sala e interage pouco com os demais. Nas atividades em
grupo ele ndo € um membro participativo e muitas vezes prefere ficar sozinho. Hoje mesmo
ele ndo se reuniu com ninguém para fazer a atividade, nem houve incentivo da professora para
que isso ocorresse. Permaneceu sentado no canto da sala, algumas vezes lendo o texto
lentamente, outras com a cabeca abaixada. Sentimos a auséncia de sua primeira producéo de
texto quando fomos corrigir, e imaginamos que ele ndo a tenha entregado. Ndo notamos nele
disposicao para responder as atividades, nem para interagir com os outros alunos, o0 que pode
ser indicio de algum problema.

Durante a maior parte do tempo, eu e Gldria ficamos anotando as notas de campo e
auxiliando os alunos na atividade proposta, mas tivemos um pouco de dificuldade, pois néo
possuiamos conhecimento prévio do texto e tivemos que realizar a leitura enquanto os

ajudavamos.
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Quarta-feira, 17 de Julho de 2013

Na quarta-feira, 17 de Julho, em nosso Gltimo dia de oficina no 7°A antes de entrarmos em
recesso, aplicamos mais uma oficina do Ciclo de Leitura. Nesse dia resolvemos que, ja que
entrariamos em recesso, deveriamos fazer uma atividade com os/as alunos/as em que s6 fosse
necessaria uma aula e houvesse tempo de realizar o empréstimo de livros, para que fossem
lidos nesses 15 dias que estariamos ausentes. Como havia tempo que ndo tinhamos uma
discussdo com eles/as sobre leitura — devido a varios fatores, inclusive o recesso durante a
copa do mundo — resolvemos que esse seria o dia ideal para realiza-la. Comegcamos
relembrando nossas atividades do Ciclo de Leitura, perguntando se eles/as lembravam do
primeiro dia, em que lemos um conto para eles/as e realizamos uma boa discussdo sobre
livros, assim como da oficina sobre Manoel de Barros e dos livros que foram emprestados.
Eles/as foram relembrando os momentos e entdo comegamos a questionar sobre os livros que
a maioria pegou emprestados. Surpreendeu-nos o fato de muito poucos estarem dispostos a
falar e, mesmo esses, lembrarem-se pouquissimo da histéria do livro lido, j& que aquela sala
era bastante participativa, mas ainda assim prosseguimos. Haviamos, antes da discusséo, feito
um semicirculo e distribuido os livros que seriam oferecidos para empréstimo no centro da
sala, sobre algumas mesas. Comegamos a mexer nesses livros e tentar relembrar quais foram
0s mais escolhidos pela turma. Logo de cara vimos Dom Quixote (a versdo adaptada), e
lembramos que um grupo de meninos havia resolvido pegar varios exemplares desse livro na
mesma época. Resolvemos conversar sobre ele. Eu conhecia um pouco da historia por ja ter
lido uma versdo adaptada também, apesar de ainda ndo ter lido a original, entdo iniciei
perguntando se algum/a aluno/a havia lido aquele livro e se gostaria de comentar sobre ele.
Um aluno levantou a méo e disse que havia lido, depois apontou para outro colega que
também lera e depois mais uns dois também afirmaram, timidamente, que pegaram esse livro.
O primeiro que levantou a mdo comecou a falar que ndo gostou muito do livro, pois achou
chato, e ndo quis Ié-lo inteiro. “So li até a metade”, comentou ele. Perguntei por que ele achou
chato e ele ficou meio confuso para responder, depois disse que a linguagem era chata e que
achou o livro meio estranho. O outro aluno que o primeiro havia apontado comentou que
achara o livro legal. Pedi que ele contasse um pouco da histdria, caso os outros colegas
quisessem |é-lo depois, e ele disse que ndo lembrava muito bem, mas contou algumas partes
gue lhe vinham a memoria e eu o ajudei um pouco, complementando. Quando os outros dois
comentaram que gostaram, mas que também ndo lembravam direito da historia, Paula sugeriu

que, a cada livro que eles/as lessem, mantivesse um caderninho de anotacdes, ou até um
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espaco no proprio caderno da escola, em que pudessem registrar algo que gostaram do livro,
ou até algum trecho que acharam interessante. Complementei, comentando que, de uns
tempos pra c4, eu venho tendo o costume de escrever meus trechos preferidos de livros em um
caderno exclusivo para isso. Assim, quando no futuro eu quiser relembrar alguma parte que
gostei muito, posso abrir o caderno e encontrd-la mais facil. Comentei também que essa era
uma boa forma de relembrar os livros que lemos, mas além disso eles/as poderiam também
fazer um “diario de leitura”, comentando, a cada livro, 0 que sentiram, porque gostaram,
porque ndo gostaram, etc. Alguns/as alunos/as concordaram, parecendo gostar da sugestao.
Quando os alunos ndo tinham mais nada a falar sobre Dom Quixote, comegamos a
incentivar os/as outros/as a falarem, pois muita gente tinha pegado livros emprestados e nao
fazia sentido aquele siléncio todo na sala de aula. Uma aluna comecou a falar que estava
lendo um livro, mas que ndo fazia parte da biblioteca da escola, ela estava lendo por conta
propria. Pedi que ela comentasse mais sobre o livro, pois independente de fazer parte do
acervo da escola ou ndo, era sempre bom saber sobre os livros que eles/as estavam lendo. Ela
disse que o livro era “A Culpa ¢ das Estrelas”, de John Green, e na mesma hora outro aluno
afirmou que também estava lendo esse livro, e outros/as alunos/as ainda pareceram
reconhecer sobre o que ela estava falando. Comentei que n&o havia lido esse livro, mas que
sabia do sucesso que ele estava provocando, inclusive por ter se tornado um filme. A aluna
comentou que era muito bom e que havia gostado bastante, o outro aluno concordou com ela.
Dai, retomamos a discussdo, tentando colher mais opinides dos/as outros/as alunos/as sobre 0s
livros lidos. Um deles/as comentou que lera um livro em que havia varias historias, mas que
ndo gostara muito, a que mais chamou a aten¢do dele foi uma histéria intitulada “A mulher
gorda”. Os/as outros/as alunos/as riram um pouco € uma aluna lembrou que também havia
lido esse livro e que gostara “mais ou menos”, mas que ndo se lembrava dessa historia citada
por ele. Perguntamos por que eles/as ndo gostaram muito e disseram que era porque preferiam
uma historia s6, e ndo varias histérias. Prosseguimos. Uma aluna, que nos dirigimos para
saber se ela possuia alguma opinido sobre o livro que pegou no empréstimo, afirmou que nédo
gostara muito do livro que leu, ndo lembrava nem o titulo, pra falar a verdade, e que sé lera o
comeco. “Achei chato e parei”. Depois afirmou que ndo gostava muito de “ler essas coisas
nao”, que s6 lia mesmo no facebook, “por ai”. Fiquei um pouco sem reagdo no momento, mas
depois falei as/os alunos/as que eles/as deveriam se esforcar um pouco e tentar ler os livros
gue pegaram, mesmo que ndo gostassem do inicio, pois a histéria poderia surpreendé-los
depois. Comecei a falar um pouco sobre minhas “aventuras literarias”, disse que, como

eles/as, as vezes eu também tinha preguica de comecar um livro e ficava tentada a passar o dia
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apenas conversando com os/as amigos/as em redes sociais. Mas as vezes 0 assunto acabava,
nédo era? E um livro era sempre um bom assunto para iniciar uma nova conversa. Comentei,
também, que as vezes a gente receia comecar um livro, e demora bastante pra criar coragem,
mas quando estamos no meio da leitura nos empolgamos tanto que pensamos “por que nao
comecei a ler antes?”. Tentei, de varias formas, incentiva-los a lerem mais os livros que
emprestavamos, sem incidir o peso da obrigacdo sobre eles/as, pois sei, até por experiéncia
prépria, que a obrigacdo € uma das coisas que mais estraga o prazer da leitura. Comentei que,
se eles/as quisessem, poderiam desistir dos livros que pegaram e pedir-nos para trocar por
outro do acervo que a escola possuia. Afirmei que, inclusive, eu jé desistira de alguns livros,
pois estanquei na leitura e ndo consegui continuar, ja que achara o livro muito chato. Disse
que era normal, principalmente na idade deles/as, ndo gostar de um livro e desistir logo no
inicio, mas que nado desistissem de ler por causa disso, pois sempre poderia haver um livro
que os/as encantassem. ApOs conversar mais um pouco com eles/as sobre isso, pedimos que
eles escrevessem, em uma folha de producdo, sobre as impressdes que tiveram até agora do
Ciclo de Leitura, sobre os livros que leram, o que acharam, por gque gostaram ou nao
gostaram, o que eles gostariam de ler, qualquer coisa que envolvesse textos literarios.
Dissemos que eles/as escrevessem livremente, sem medo de criticar os livros que leram ou de
afirmar que ndo gostavam de ler, pois nds queriamos conhecé-los/as melhor e se eles
dissessem a verdade seria muito mais facil para nos realizar uma oficina baseada no interesse
deles/as. Porém, antes de entregarmos as producdes para eles/as escreverem, Margarida
resolveu interferir. Creio que o discurso dela destruiu um pouco o que estavamos tentando
construir, cautelosamente, até ali. Entendo que o discurso dela é baseado nos moldes do
sistema escolar, e pela sobrecarga de trabalho que lhe é destinada néo lhe sobra muitas opcoes
a ndo ser seguir um padréo que ja foi imposto. Ela afirmou que estdvamos certas, que eles/as
deveriam ler por prazer, etc., mas que estava achando que eles/as estavam muito “mornos” em
relagdo ao ciclo e que ndo gostaria mais de ver a turma daquele jeito, “sem nem lembrar das
historias que leram. Parece até que ndo estdo lendo.”. Ela afirmou que eles/as eram livres para
escolher os livros que queriam ler, mas que todos/as deveriam pegar livros emprestados e Ié-
los, pois estavam sujeitos/as a nossa avaliagdo e aqueles comentérios que estavam fazendo
durante o ciclo iria servir também para a atribuicdo de nota. Ela nos afirmou, depois, que era
necessario fazer isso, pois muito deles/as so6 funcionavam a base da pressédo da nota.

Ficamos um pouco desconcertadas com agquele comentario. Sabemos que é assim que
o sistema escolar normalmente funciona e tentavamos manter o Ciclo de Leitura o mais longe

possivel desses “métodos”, pois entendemos que, geralmente, a experiéncia de ler por
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obrigacdo pode ser frustrante e causar ainda mais repulsa dos/as alunos/as pelos livros.
Acreditamos que, muito deles/as, como disse a professora, “s6 funcionam na base da
pressao”, porque ainda nao os/as foi oferecida a liberdade de escolha, em nenhum momento
da sua formacdo. Creio que receber liberdade nessa fase pode ser um pouco dificil para
eles/as, por ainda ndo saberem muito bem como utiliz4-la, mas também acredito que, com
uma boa orientacdo, a liberdade de escolha pode ser muito mais util do que a pressio. E
importantissimo que nds nos mantenhamos sempre os indagando, incentivando, indicando,
questionando sobre os livros, mas atribuir nota a essa atividade pode torna-la macante demais,
e ndo é assim que gostariamos que eles/as possuissem uma das primeiras experiéncias com
literatura na vida, visto que a maioria nunca leu um livro inteiro antes ou leu pouquissimo,
pelo que nos afirmaram. No final, um aluno me veio dizer que iria comecar a fazer anotacdes
sobre os livros que ele leu, como noés sugerimos, e isso me deixou mais feliz, porque através
de comentarios assim percebemos o quanto é importante ter cautela no momento de tratar
sobre esse assunto. Se ele realmente vai fazer, ndo posso saber agora, mas ndo custa nada
tentar sempre incentivd-los a essas atividades, ndo é? Aos poucos eles/as podem ir

despertando, por vontade prépria, o gosto pela leitura.
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Quarta-feira, 19 de Junho de 2013
OFICINA MINHA TRILHA SONORA

Na quarta-feira, 19 de Junho, aplicamos a oficina Minha Trilha Sonora. Para mim, a
oficina foi muito mais do que eu esperava! Tentei colocar masicas que se aproximassem 0
maximo dos gostos dos alunos, sem incluir aquelas que possuiam conteudos chulos e
inadequados, principalmente para a sala de aula. Fiquei um pouco receosa de que eles ndo se
identificassem com algumas mausicas colocadas, que as vezes fugiam um pouco dos seus
géneros preferidos, ou que até, por ndo conhecerem algumas mausicas, ficassem entediados.
Mas tudo correu muito bem, pelo menos no 7°A. Além disso, eu estava com medo de que as
caixas de som ndo funcionassem ou apresentassem algum problema, coisa que acontece com
muita frequéncia [...]. Mas logo que chegamos conseguimos colocar tudo direitinho, as caixas
funcionaram bem e o0 som estava saindo com qualidade.

Pusemos primeiro a musica instrumental e, quando eu pensei que haveria rejeicéo, 0s
alunos comecaram a se empolgar, mesmo estranhando um pouco aquele tipo de mdsica, que
envolvia piano, violino, e outros instrumentos classicos. Quando comegamos a discutir com
os alunos sobre o tipo de musica que eles gostavam, a maioria citou Funk, Rap e Reggae.
Comecei a achar que a oficina ndo ia funcionar muito bem, porque, apesar de termos colocado
esses géneros na selecdo de musicas, colocamos varios outros bastante distintos, e imaginei
que eles ndo fossem conhecer. A meu ver, 0s gostos musicais deles eram muito limitados, e
ndo iamos conseguir desenvolver um bom didlogo sobre isso. Porém, quando pusemos as
musicas pra tocar, nos surpreendemos. Os alunos comecaram a cantar “Tempos Modernos”,
de Lulu Santos, sé que numa versdo mais atual feita pela banda Jota Quest, com a qual eles
sdo mais familiarizados. E continuaram a cantar a maioria das musicas seguintes, ou pelo
menos dancar e fazer gestos empolgados quando ndo conheciam a letra muito bem.

Foi bastante satisfatorio o resultado, tanto que repetimos as musicas — a pedido deles —
e pedimos, na segunda vez, para eles anotarem o que sentiam ou de que lembravam quando
tocava cada musica. As respostas foram uma graca! Alguns, como ja era de se esperar,
ignoraram algumas mausicas ou escreveram que ndo sentiam nada. Mas a grande maioria
respondeu que lembrava de alguém da familia ou de algum amigo quando ouvia determinada
mausica, ou até de algum(a) namorado(a) ou paquera. Houve um momento em que uma aluna
comecgou a chorar, e a professora a acompanhou para fora da sala. Achamos que, quando
tocou a musica gospel, a aluna se sentiu fragilizada por ter lembrancas de familiares e do

noivo, que foram mortos — por envolvimento com o trafico, pelo que me lembro — no bairro
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em que ela mora. Outros alunos ainda comentaram que se sentiram emocionados com a
masica Gospel, ou que lembraram das tristezas da favela quando comegou a tocar Rap. Foi
um grande misto de emocdes e lembrancas, e quando comegamos a discutir com eles sobre as
influéncias musicais que tiveram na infancia — tomando como ponto de partida o texto da (...)
— houve quem lembrasse dos pais, dos avos e até os bisavos.

Para mim, a oficina foi um sucesso. Os alunos se entregaram bastante e, apesar de
haver muito tumulto, porque a maioria da turma queria falar e participar da discussao,
conseguimos manter a sala organizada e concluir a primeira parte da atividade. Ainda falta
terminarmos a carta de solicitacdo, que serd aplicada proxima semana, quando as aulas

voltarem.
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CICLO DE LEITURA

Na quinta feira, 20 de Junho, demos inicio ao Ciclo de Leitura. O Ciclo de Leitura era
uma das atividades que eu estava mais empolgada para realizar, ndo s6 porque gosto bastante
de literatura, quanto porque sempre acreditei que os alunos do 7°A podem se tornar bons
leitores se tiverem oportunidade e incentivo, jA que eles sdo bem curiosos e gostam de
participar das oficinas. Bem, acho que minha empolgacao foi correspondida, pelo menos na
minha turma.

No dia anterior havia demorado um pouco para conseguir 0 video que eu pretendia
passar pra eles. Estava tendo problemas, as vezes com 0 som e as vezes com a imagem, mas
depois de um tempo, baixando diferentes programas, consegui salvar o video completo. Ja foi
um alivio! Estava morrendo de medo de ter problemas para passar o curta-metragem na sala,
pois eu queria muito mostra-lo. E um video lindo, que me tocou bastante quando assisti, e eu
esperava que ele conseguisse sensibilizar os alunos e despertar neles a vontade de ler.

A escolha dos livros ja havia sido feita por todos n6s. Achamos a biblioteca do Salete
mais completa do que esperdvamos! Demoramos até para conseguir escolher, porque havia
muitas opcdes boas de livros, inclusive novos, espalhados pelas estantes. Entristeceu-nos o
fato da biblioteca passar a maior parte do tempo fechada, e estar bastante empoeirada e com a
aparéncia de que recebe poucos cuidados. Isso tudo me lembrou ainda mais do curta-
metragem que havia assistido, e s6 me deu mais vontade de mostra-lo e de iniciar logo o Ciclo
de Leitura. Nas estantes tinham nomes como Ana Maria Machado, Ziraldo, Lygia Bojunga,
entre outros Gtimos escritores infanto-juvenis. Saimos de la espirrando, com as maos cheias
de poeira, mas muito satisfeitos porque iriamos “salvar” aqueles lindos livros do abandono.

No “dia D” nao foi tao facil iniciarmos nosso trabalho. Chegamos cedo para garantir
que tudo desse certo, mas néo foi o suficiente: O primeiro empecilho se mostrou nas tomadas
do auditorio. Nao ligavam de jeito nenhum. Pronto, j& comecei a achar que a apresentacdo do
video estava arruinada. Foi computador em cima da cadeira, cadeira em cima da mesa, um
alvorogo procurando uma extensdo, tudo para alcancar até a tomada mais distante e... nada!
Nenhuma ligava. Ja estava desacreditando, quando finalmente descobri que o problema estava
em uma chave de energia que estava desligada. Pronto, foi so ligar no onque tudo se resolveu!
As luzes acenderam, as tomadas funcionaram, estava tudo no seu lugar, inclusive os alunos,
que j& haviam sido conduzidos a sala. Agora era s6 comecar.

Iniciamos com uma breve explicagdo sobre o projeto e entdo passamos o video.

Imagem e som: Ok. Agora sé restava aguardar a reacdo dos alunos. Sentei-me ao lado de
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alguns e confesso que fiquei me virando o tempo inteiro paraver suas expressoes. Houve um
tumulto aqui, outro ali, mas a maior parte estava atenta ao video. Quando terminou, demos um
tempo para eles se acalmarem e comecamos a discussao sobre o que haviamos assistido. “E
entdo, o que acharam do video?”. As respostas foram maravilhosas! “Bem, eu percebi que
quando o menino pega o livro ele deixa de ser cinza e se torna colorido.” Fiquei super feliz,
ndo esperava que eles percebessem esses detalhes. Entdo decidi instigar mais: “No momento
em que o livro estd morrendo, o que € que o rapaz faz pra que ele volte a viver?”, “Ah, ele
comecga a ler o livro”, respondeu uma aluna. Continuamos incentivando os alunos a falar
sobre o video e sobre leitura em geral, e percebemos a sensibilidade que eles possuem, ao
notar alguns pequenos detalhes. Por causa de todo atraso inicial, ndo pudemos prolongar a
discussdo por muito tempo, nem realizar o empréstimo dos livros naquele momento, ja que a
outra turma precisava entrar. Deixamos o0 empréstimo pra mais tarde. Pouco antes do
intervalo, durante a aula de outro professor, pedimos permissdo para que levassemos 0s
alunos até o auditério para pegarem os livros emprestados. Ele permitiu. Pedimos que 0s
alunos que quisessem os livros fizessem uma fila para irmos ao auditorio. Praticamente a sala
inteira entrou na fila! Prosseguimos e chegando 14 eles fizeram a maior algazarra.

A escola ainda ndo regressou de férias, mas espero que os alunos estejam fazendo bom
proveito da leitura. Quando voltarmos com o Ciclo, pediremos que eles falem um pouco sobre
0 que leram e vamos propor a leitura de um conto para a sala. Fiquei bastante entusiasmada
com esse momento inicial do Ciclo, e espero gue ele tenha continuidade de forma tranquila e
bem sucedida. Acredito muito nessa proposta, acho que a leitura pode proporcionar aos alunos
muito mais do que conhecimento: sensacOes novas, identificacdo, acolhimento, reflexao,
amadurecimento, entre tantas outras coisas boas e construtivas. Para mim, o texto literario é

uma das formas mais gostosas e eficientes de se aprender.
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Diario da semana — Dias 24 e 25 de Setembro/2013

Na terca feira, 24 de Setembro, a aula se desenvolveu, basicamente, em cima de uma
atividade sobre concordancia verbal presente no livro didatico. Como de costume, a atividade
utilizava apenas frases soltas e sem conexdo umas com as outras, servindo apenas como
pretexto para analise gramatical. Em se tratando de concordancia verbal, acho que a situacéo
fica mais grave, né? Porque eu imagino que para trabalhar esse assunto a professora deveria
utilizar textos inteiros, fazendo uma interpretacdo ampla, de forma que os alunos fossem
adquirindo a competéncia para escrever melhor. Mas, como sempre, ela usou apenas o livro
didatico com aquelas frases soltas, para que os alunos pudessem meramente decorar 0 assunto
e responder certo na prova. E nem isso aconteceu! Deu pra ver como o método é falho no
momento em que a professora comecou a falar, em voz alta, a nota dos alunos. Isso foi outra
coisa que me incomodou bastante. Podiamos perceber que os alunos se sentiam um pouco
humilhados com aquilo, principalmente os que tiraram notas mais baixas, porém ninguém
reclamou, provavelmente porque nem imaginavam que tinham esse direito. Quando terminou
de dizer todas as notas em voz alta, a professora ainda tentou passar uma licdo de moral,
dizendo que as notas foram muito ruins e que se eles ndo tratassem de estudar agora nao
conseguiriam atingir a meta necessaria para o final do ano. So pra ter uma ideia de como a
situacdo esta complicada, a meta necessaria para 0 semestre era 50 pontos e a nota maxima
atingida por um(a) aluno(a) foi 34 pontos. Isso porque foram muito poucos 0s que
conseguiram chegar aos 30 pontos. Houve alunos que chegaram a tirar menos de 10 pontos.

Eu e Gldria ficamos bastante chocadas nesse dia. Ha alunos(as) naquela sala nos quais
acreditamos muito, pois sdo participativos, escrevem bons textos, lancam ideias inteligentes.
Mas, pelo visto, essas diferentes inteligéncias sdo totalmente desprezadas pelo sistema, que
parece ser feito apenas para aquele aluno perfeito, que decora todas as atividades e ndo tem
ideias proprias, apenas segue a risca 0 modelo e aplica nas provas. Mas esse aluno néo existe.
Existem sim alunos que possuem vontades e diferentes modos de se expressar, e sao essas
coisas que mais nos entristecem! Pensar que ha tanto talento desperdicado e que muitos deles
comegam a acreditar que realmente “nao sabem de nada” ou “ndo servem para nada” porque o
sistema de ensino, mais especificadamente as notas baixas nas avaliagdes, dizem assim.

Essa € umas das razdo pelas quais eu tenho me empolgado tanto com o Ciclo de
Leitura, Leticia. Acho que o Ciclo é uma das ferramentas mais fortes que temos agora para
tentar combater esse modelo, ainda que de mansinho e aos poucos. D& muito gosto de ver 0s

alunos se mostrando interessados pelos livros e lancando diversas opinides sobre eles. Nao
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vou dizer que é sempre um mar de rosas durante as oficinas. Na quarta-feira, quando
“tentamos” aplicar o exercicio de coesdo, a turma nao foi muito receptiva. Digo “tentamos”,
porque a turma realmente estava muito dispersa e foi extremamente dificil conseguir atrair a
atencdo deles. Acreditamos que isso se deu pelo fato de que Margarida saiu da sala e nos
deixou sozinhas, enquanto adiantava a atividade em outro 7° ano. Isso foi péssimo para a
realizacdo da oficina. Os alunos, que ndo estdo acostumados a terem aquela liberdade,
sentiram-se totalmente & vontade para baguncar, conversar, fazer outras atividades, tudo
durante a aula que tentavamos dar. Fiquei pensando porque isso acontecia com tanta
frequéncia na auséncia da professora. Talvez eles ndo vejam em noés ainda aquela imagem de
autoridade ou, talvez, eles se sintam tdo pressionados no dia-a-dia com aquela fala de “se
bagungarem, perdem ponto”, que aproveitam qualquer folga para extravasarem. Haviamos
preparado uma lista de inscricdo para a Jornada Literaria, para que os alunos que quisessem
dancar, cantar, tocar, ou realizar alguma atividade artistica, pudessem participar da jornada.
Os alunos haviam ficado empolgadissimos com isso, grande parte da turma se movimentou,
principalmente, para formar grupos de danca. Porém avisamos a eles que a lista ndo seria
passada nesse dia, devido a tamanha desatencdo que eles prestaram a nos, e pretendemos,

agora, passa-la somente na proxima terca-feira.
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Diario do dia 21 de julho de 2014
Diario Oficina Minha Familia

Numa quarta-feira, dia em que usualmente aplicamos as oficinas [...], apresentamos aos/as
alunos/as a oficina “Minha Familia”. Sempre gostei da ideia dessa oficina, acho super
importante discutir sobre a constituicdo familiar, principalmente na idade deles/as — na pré-
adolescéncia — visto que é uma fase cheia de conflitos, duvidas e até do aparecimento de certa
vergonha em relagdo a familia. Essa oportunidade de discutir sobre a ideia de familia e,
inclusive, perceber que existem outras familias tdo “diferentes” como as deles/as, ou até mais,
pode ser Unica para os/as alunos/as. E uma aula em que tentamos fazer com que eles
compreendam melhor sobre a constitui¢do da prépria familia, assim como de outras familias,
com o objetivo de desconstruir uma série de preconceitos — muitas vezes até de base religiosa
— relacionados a esse assunto téo delicado.

“Delicado” talvez seja a palavra que defina melhor esse tema, por isso muita cautela ¢
imprescindivel na hora de iniciar a discussdo com os/as meninos/as. Eles/as sempre comegam
a falar muito timidos/as e pouco a vontade, talvez justamente pelo sentimento de vergonha de
que ja falei anteriormente, com excec¢do de alguns/as poucos que falam abertamente e até com
orgulho da prépria familia. Percebendo essa atitude, decidimos conduzir o inicio da oficina e
deixar que eles/as se pronunciassem quando se sentissem mais a vontade. Iniciamos
esclarecendo a oficina e perguntando, de uma maneira geral, o que eles achavam sobre a ideia
de familia. Muitos/as mostraram expressdes que aparentavam dizer que a resposta era 6bvia,
outros/as responderam em voz alta: “Familia ¢ pai, mae, avd, avd, irmdo...”, “ Familia tem
que ser unida”, etc. Aceitamos as respostas deles/as, mas retrucamos: “Familia tem que
sempre ser pai, mée, avl, avd...? Quer dizer, todo mundo tem que sempre ter um pai, uma
mie, um avd, uma avo...? E sempre do mesmo jeito?”. “Nao, professora!” responderam mais
de um/a aluno/a. “Tem gente que mora com a avo.”, disse um/a deles/as. “Tem gente que tem
pais separados. Que mora s6 com o pai ou com a mae, ou com o padrasto...”. Aos poucos,
varios/as alunos/as foram se pronunciando sobre o assunto e até falando um pouco sobre a
propria familia. Haviam varios/as alunos/as que eram filhos/as de pai e méae separados, e estes
foram contando com quem viviam, se tinham irméas/os por parte s6 do pai ou da mée e até
irmas/os de consideracdo. Buscamos sempre ir conduzindo a discussdo para que ela néo
desviasse muito de foco e para que eles/as ndo se perdessem conversando apenas entre si. Vez
por outra o barulho ficava muito grande, entdo pediamos siléncio e tentadvamos retomar a

discusséo pedindo que falassem um/a de cada vez.
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Ap0s toda a discussdo, passamos 0s videos das propagandas de margarina planejadas
para essa oficina. Muitos/as ja conheciam algumas propagandas e ficaram comentando que ja
assistiram. Encerradas as apresentacfes das propagandas, retomamos a discussao, dessa vez
em torno do conceito de “familia perfeita”. “Serda que existe mesmo uma familia perfeita
como as das propagandas de margarina? Uma familia que sempre toma café da manhd
reunida, feliz e satisfeita?”. Muitos/as riram e afirmaram que ndo, que inclusive na familia
deles/as brigavam muito, ou que nao realizavam as refei¢cdes junto/as. Muitos/as disseram que
era dificil tomar café da manhd com todo mundo junto porque cada um acordava num horario
diferente, e tinham horérios diferentes para trabalhar/estudar. Comentaram que no almogo era
mais fécil de reunir todo mundo, por causa do horario. Depois voltamos a discussao para a
segunda propaganda apresentada, que ndo mostrava uma familia tdo “perfeita” como a
primeira, pois indicava uma provavel separacdo entre pai e mde e mostrava 0 momento
“critico” em que a mae levava 0 novo namorado para jantar em casa e o filho ndo aceitava,
implicando bastante com ele. Os/as alunos/as riram novamente e muitos/as (principalmente os
meninos) concordaram com a atitude do garoto em recusar a presenca do novo namorado da
mée. Algumas garotas discordaram, disseram que ndo viam problema em a mée namorar de
novo, e assim o debate e as oposi¢des sobre o tema foram se formando. Ficamos felizes por
ver opinides diferentes se contestando e os/as alunos/as criando argumentos para defender
suas ideias. Acho que essa € uma das caracteristicas mais importantes dessa (e de varias
outras) oficinas: incitar o debate e a contestacdo de argumentos entre os/as aluno/as.

Entdo chegamos ao terceiro video, que afirmava que familia era como um plural de
gente. Podiam ter vérios pais, varios irmdos, até animais faziam parte da familia. Os/as
alunos/as receberam muito bem esse video, muitos/as (as meninas, principalmente) falavam
gue tinham amigos/as que eram mais chegados/as que irmas/os, e que os/as considerava como
parte da familia. Sobre os animais também houve uma discussdo boa, eles/as comecaram a
falar dos animais que tinham e que consideravam como familia, e a discussao foi tdo grande
que tivemos que encerrar em um momento para ter tempo de completar a oficina.

Apos essa reflexdo sobre os videos, comegamos a mostrar para eles/as fotos de
familias famosas, de diferentes tipos de familias, que eram constituidas por dois pais, duas
mées, varios/as filhos/as, bioldgicos e adotados, etc. Houve, como ja esperavamos, certo
receio e preconceito por parte de algum/as em relacdo as familias constituidas por
homossexuais, mas, no geral, acreditamos que a recepcdo em relacdo a esse tema foi muito
boa para criancas da idade deles/as. A maioria, depois de discutirmos um pouco e

questionarmos o conceito de familia diante daquelas fotos, afirmou que achava “normal” uma
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familia composta por dois pais e duas maes, e que até conheciam uma que era desse jeito. Em
relacdo a pais e mées que adotavam os/as filhos/as eles/as também comentaram que achavam
normal e que era muito comum de ocorrer. Fiquei com medo de ndo ter dado muita liberdade
e eles/as terem ficado com receio de criticar aqueles tipos de familia que mostramos para nao
nos contrariar, mesmo discordando do que viam, mas segui tentando ser o mais imparcial
possivel, mesmo sabendo que ndo € tdo facil e que um pouco da minha opinido ia recair a todo
instante. No momento em que discutimos sobre os papéis do pai e da mae tentei me controlar
para ndo incidir uma opinido forte contra o machismo presente em algumas opinides,
principalmente por ser mulher e se sentir ofendida com algumas delas. Busquei, antes de
contrapd-los, fazé-los refletir sobre aquilo que estavam dizendo e até entrarem em contradicao
com as proéprias ideias. Creio que uma das melhores formar de incitar a reflexdo € fazé-los
entrar em contradicdo, entre ideias que eles/as possuem e outras que Ihes foram imposta e
culturalmente e nunca pararam realmente para pensar se eram adequadas ou néo.

Em relagdo aos papeis da mulher e do homem na familia, as contradigdes que surgiram
foram muitas. Alguns/as diziam que o homem é quem devia, primeiramente, trabalhar, ou que
a mae normalmente era mais cuidadosa e carinhosa com os/as filhos/as. Quando
questionavamos o porqué dessas afirmacdes, a maioria ndo sabia responder ou dava respostas
pouco coerentes, que os/as outros/as logo contestavam. “Ah, o pai tem que trabalhar porque
aguenta mais o rojdo.”, disse um dos alunos. Entdo surgiram vdrias contesta¢des, VArios
exemplos, alunos/as que diziam que quem trabalhava na casa deles/as era a mae, ou que
falavam que os dois deveriam ser iguais, mas as vezes ndo dava porgque nao tinha quem
cuidasse do/a filho/a em casa. Creio que as discussGes foram muito boas, e saimos satisfeitas

com o numero de reflexdes que foram proporcionadas nessa aula.
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DIARIOS REFLEXIVOS DE FERNANDA
Segunda-feira, dia 18 de abril de 2016

Entramos na sala, demos bom dia e Margarida falou que n6s éramos do Pibid e que
acompanhariamos as aulas dos alunos, como ja havia dito na aula anterior. Antes da aula eu
havia conversado com Clarice e Lucas sobre o que pensei para a aula, pois como eram duas
aulas divididas pelo intervalo, fiquei receosa de que os alunos ficassem apressados para
entregar 0 questionario de caracterizagdo — mesmo nés explicando que eles teriam a aula
depois do intervalo para continuar — tendo em vista que 0s questionarios serdo de grande
importancia para 0 nosso planejamento.

Primeiro nos apresentariamos e falariamos da proposta do programa, de trabalhar
leitura e producdo de texto, depois pediriamos que eles respondessem ao questionario de
caracterizacdo e salientariamos a importancia da resposta deles para o nosso trabalho. Na aula
seguinte promoveriamos um momento de apresentacdes, esse momento, em circulo, onde
pediriamos que eles se apresentasse e falassem algo que eles achariam importante que nés
soubéssemos e que ndo estava no questionario.

Baseado nesse planejamento, comegamos a aula. Entdo me apresentei primeiro, depois
apresentei Clarice, Lucas. Escrevi nossos nomes no quadro e disse que no segundo momento
da aula, nds gostariamos de saber o0 nome de cada um e algo que eles achassem interessante
gue nds soubéssemos.

Quando entrei na sala, vi que [...], aluno do 8° B do ano anterior, estava na sala, entdo,
antes de falar sobre o programa perguntei se alguém, além de [...] conhecia o Pibid. Uma
menina no fundo da sala disse que ja havia participado, entdo perguntei se algum dos dois
gostaria de compartilhar um pouco sobre a experiéncia que haviam tido com o Pibid, mas eles
ndo quiseram.

Notei que [...] estava bem acanhado, na verdade ele sempre foi assim, mas estava,
aparentemente um pouco mais reservado que o natural, provavelmente por estar rodeado de
colegas desconhecidos, na mesma série do ano anterior. Em seus textos, [...] apresentava boas
ideias, um senso critico interessante, eu sempre comentava isso com Clarice. No entanto ele
qguase ndao acompanhava nossas discussdes orais em sala de aula, nem as reelaboracGes
textuais, pois, além de ser calado, ainda faltava muito. [...] tem um potencial absurdo, talvez
so falte acreditar mais nisso. Claro que essa € uma avaliacdo bem superficial, afinal, os

momentos que conversei com ele foram bem pontuais e, como sempre, ele se portava de
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forma bem defensiva. A Unica coisa que descobri dele no ano passado é que ele gostava muito
de desenhar (e desenha super bem).

Como eles ndo quiseram contar suas experiéncias com o Pibid, eu continuei falando
sobre o programa. Expliquei que era um programa de iniciacdo a docéncia, que
acompanhariamos as aulas da professora de Lingua Portuguesa da professora Margarida,
naquela turma, durante todo o ano letivo, fazendo um trabalho voltado para leitura e producéo
de texto, falei sobre as oficinas e o ciclo de leitura.

Ap0s isso comecei a falar do questionario de caracterizagdo que gostariamos que eles
respondessem. Salientei a importancia do questionario para nosso trabalho e pedi diversas
vezes que eles fossem o mais sincero e detalhista possivel, entdo pedi que Lucas e Clarice
fossem entregando o0s questionarios, seria 0 primeiro momento que eles entrariam em contato
direto com os alunos, fora o bom dia no inicio da aula. Entdo Margarida interrompeu a aula e
perguntou se ndo colocariamos a turma em circulo e pediu para que Clarice e Lucas se
apresentassem.

Eu disse que haviamos planejado um outro momento para o circulo e apresentacdes,
gue nesse eles responderiam o0 questionario em suas bancas por causa do tempo. Nao entendi
essa intervencdo de Margarida, pois raramente ela fala algo quando a aula é nossa. Fiquei
sentindo que ela havia feito aquilo por causa de uma discordancia de andamento de atividades
que haviamos tido na reunido anterior do Pibid, onde apresentei uma sugestdo de andamento e
ela “encasquetou” que ndo teria como seguir, pois ndo daria tempo na aula e que mesmo
discutindo o texto ela ndo teria como falar sobre as condi¢des de producdo do mesmo.

Talvez essa intervencdo também tenha ocorrido porque, pelo que soube depois, na
turma das meninas, [...] e [...], 0 andamento tinha sido o primeiro momento de apresentagoes,
em circulo, e o segundo da aplicacdo do questionario. Além de ndo achar interessante a ideia
deles responderem o questionario com as bancas em circulo, porque podem ficar
desconcentrados por estar mais proximo aos colegas, noto que ha uma perda de tempo muito
grande quando se faz o circulo, entdo ndo seria viavel para a gente, que estava pensando em
poupar tempo para que eles escrevessem sem pressa, na primeira aula.

A turma pareceu bem receptiva, enquanto eles estavam respondendo 0s questionarios,
fomos passando pelas bancas, vendo se eles estavam respondendo tudo. Eu havia feito a
leitura do questionario antes deles comecarem a responder e havia explicado que uma das
questdes, caso eles ndo tivessem participado do pibid anteriormente, eles ndo precisariam
responder. Um dos alunos, [...], falou com outro, [...], que se ele colocasse algo em uma

resposta ele receberia um X, entdo disse que o0 questionario ndo seria corrigido, que era apenas
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para conhecer mais sobre eles e pautar nossas aulas em coisas que eles teriam interesse, por
1SS0 a necessidade de serem sinceros.

A coordenadora chegou na sala e fez a chamada e deu alguns avisos sobre lixo na
porta, horario de lanche, gasear aulas... Ela também levou o horario das aulas e Margarida o
escreveu no quadro.

Aos poucos os alunos foram entregando. Quando o sinal tocou, como previsto, 0s
alunos se apressaram para entregar logo, mas disse que eles poderiam deixar o questionario na
banca e terminar na volta do intervalo.

Na volta do intervalo, notei que 5 alunos ainda estavam respondendo ao questionario,
entdo, para ir adiantando as apresentacGes, pedi que os que j& haviam terminado irem
formando um circulo com as cadeiras. E deixei claro que os outros podiam ficar a vontade,
enquanto a gente comecava.

Quando comecamos as apresentacdes, sé [...] ainda estava fazendo o questionario.
Apesar de ndo estar no circulo, ela se apresentou e afirmou ser uma aluna que gosta de
questionar bastante. Outro aluno que chamou minha atencdo foi [...], pois, quando eu
perguntei o nome dele, notei que ele ficou muito nervoso, estava, inclusive, tremendo.

A apresentagéo foi bem leve, tranquila, fiquei com uma excelente impressao da turma.
No fim da aula, duas alunas, [...] e [...], vieram falar com Clarice e eu, dizendo que estavam

muito felizes com nossa presenca e que haviam gostado muito da aula.
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Segunda-feira, 23 de maio de 2016

A aula do dia 23 de maio foi coordenada por Lucas. Buscamos fazer um planejamento
em conjunto, tendo em vista que seria uma aula de intervencdo a partir das inadequacgdes mais
recorrentes nas producdes dos alunos, no entanto, ndo houve bem um consenso em relagéo ao
que pensamos que deveria ser feito na aula.

Enquanto discutiamos o planejamento, algumas questbes foram levantadas por nos,
como o fato de utilizar a producéo de algum dos alunos da turma. Concordamos que era algo
bem delicada, utilizar alguma producéo deles, pois os alunos estdo em uma fase de mudangas,
de medo de exposi¢do, no entanto, apesar disso, julgo ser importante esse momento de contato
com o texto deles, um trabalho mais significativo. A ideia € que o texto ndo seja exposto s
mostrando as inadequacdes, mas que se traga a tona também a proposta, algumas marcas
interessantes, as particularidades que se enquadram no género pedido — que seja esquecido
que o texto foi escrito por alguém da turma — ou seja, que o texto vire apenas 0 nosso objeto
de estudo, sem expor ninguém.

Penso que isso poderia ser “facilmente” resolvido com uma conversa bem franca e
respeitosa com a turma, deveriamos perguntar o que eles achavam, fazer um acordo com eles.
Eles se mostraram bem tranquilos conosco e nosso trabalho, penso que ndo se oporiam a
proposta. Até porque nds escolheriamos textos que ndo expusessem ninguém (e deixariamos
claro isso) e que fossem representativos das producdes da turma.

Apesar de expor esses e alguns outro argumentos, Lucas ndo achou interessante a ideia
de usar o texto de algum aluno da turma, tanto pelo fato de que ele ndo acharia legal “expor
um aluno”, quanto o fato de que n6s ndo sabiamos se a prova seria a reelaboragcdo daquela
producdo. Quanto a esse ultimo fato, penso que ndo seria problema, apesar de meus colegas
acharem que o aluno estaria na ‘“vantagem”, por ter seu texto discutido e reescrito
coletivamente(uma das possibilidades de trabalho), penso que ele sé estaria na vantagem se
fosse bem atento, e se fosse muito atento, provavelmente seria independente do texto ser dele
ou ndo, ou seja, a aula de intervencdo seria Util para a reescrita de qualquer texto.

Pela experiéncia que tive com producdo de texto, no Pibid, noto que a maioria dos
alunos escreve e nem lembra ao certo o que escreveu, naquele momento, e s6 atentam mesmo,
quando chega 0 momento de reescrita e confronto com o que foi escrito. Alguns, inclusive,
dizem que néo era aquilo que queria ter dito.

Como por esse caminho ndo estdvamos conseguindo chegar a nada, passamos para

uma outra possibilidade. Sugeri que trabalhassemos um texto de alguma turma passada, como
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Clarice disse que ja havia aplicado a oficina memorias, pensei que ela poderia ter alguma
producdo dos alunos que pudéssemos utilizar, mas ela disse que nédo tinha pois estava no
banco de dados. Lembrei de um texto de um aluno da nossa turma que trabalhamos, assim que
eu entrei no pibid. Era um texto que apresentava grande parte das inadequacfes que notamos
nas producdes dos alunos, no entanto era sobre familia, forcosamente pensei que poderiamos
associar ao relato de experiéncia que os alunos haviam feito(e que tinha meio que virado uma
apresentacdo sobre as familias, no comecgo), mas fugiria muito da tematica. Como nao
lembrava ao certo do texto e ndo o tinha mais, pois 0 meu notebook da época estava na
assisténcia ha anos, pedi para Clarice enviar para Lucas e ele veria se achava interessante ou
ndo trabalhar o texto.

Depois que Lucas havia lido o texto que Clarice enviou, além do texto de um dos
alunos que haviamos selecionado, ele continuou, apesar de achar o texto do aluno excelente
para o trabalho, julgando ndo ser a melhor forma de trabalhar. Quando ao texto sobre familia
ele disse que tinha receio de sair do foco pela transversalidade, entdo sugeri que ele nos
dissesse 0 que havia pensado e depois nds apresentariamos sugestoes.

Lucas fez um planejamento e nos enviou, assim como também enviou a professora
Margarida para sugestdo. Ele trouxe a proposta de reescrita coletiva de uma transcri¢do de um
livro de Faraco, era uma transcricdo de uma conversa relacionado a um passeio de carro.
Salientei para a diferenca existente entre a transcri¢do, que, apesar ser uma narragcdo de um
fato passado era uma transcricdo e ndo um texto escrito e que, caso fosse escrito,
provavelmente, ndo seria escrito daquela forma. E reafirmei a minha posicdo de que o
trabalho com o texto dos alunos seria mais proveitoso e significativo para os alunos, no
entanto ndo chegamos a um consenso.

Como ndo chegamos a um denominador comum, Lucas seguiu com o planejamento
que ele fez, ja que a aula seria coordenada por ele. Antes de tocar para o inicio da aula, nos ja
estdvamos com 0 equipamento para subir, o datashow e notebook. Subimos para a sala e
Clarice e eu fomos montando o equipamento enquanto Lucas dava inicio a aula. Clarice falou
sobre a possibilidade de levarmos producfes da turma para a discussdo, mas que ninguém
seria exposto.

Lucas iniciou com algo que néo estava no planejamento que ele havia nos enviado. Foi
feita uma leitura de um texto de Augusto Cury que ele disse que seria lido para a turma do ano
anterior, mas que nédo havia tido tempo. Ele salientou mais uma vez que os alunos deveriam se
sentir privilegiados por terem quatro professores em sala de aula. As vezes é necessario trazer

licbes de moral para jovens, mas acho que esses momentos devem ser bem pontuais e sO
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quando h& algo motivador para a licdo, caso contrério penso que o efeito pode ser negativo,
que causa repulsa, que deixa 0s jovens desinteressados. Apesar de ndo estar prestando tanta
atencdo no texto que foi lido, mas sim na reacao dos alunos, notei que o texto trazia uma ideia
que ndo gosto muito, acho nociva, injusta e limitada, que é a ideia de perdedor e vencedor.

Lucas continuou a aula com um poema que, como ele disse, tinha relagdo com um
aspecto de inadequacdo que foi muito recorrente nas producdes dos alunos. Ele perguntou se
alguém gostaria de ler o poema, como ninguém se habilitou eu me ofereci e fiz a leitura.

Apos a leitura, Lucas pediu que os alunos dessem um titulo para o poema, dentro da
compreensdo deles, foi dado 5 minutos para isso. Sairam coisas bem interessantes, [...] diz
que daria o titulo de “tensdo ao fazer um poema”, pela utilizagdo das palavras e das formas
dos sinais de pontuacdo na construcdo do poema, ja [...] diz que daria o titulo de “sinais e
fantasia”, no comeco ele disse que ndo sabia explicar o titulo, mas o perguntei de onde vinha
o0 termo fantasia e ele fala que era por causa da situagdo que nédo existia e sinais porque estava
relacionado aos sinais de pontuacao.

Rafaela me chama para falar o titulo dela, entdo faco um movimento de chamar o
Lucas para compartilhar o titulo dela, mas ela pede que eu ndo faca isso, que ndo precisa,
entdo percebo que Rafaela é bem timida. Rafaela estava na nossa turma no ano passado, achei
que ela ndo participava das nossas atividades por desinteresse, mas hoje vi que também pode
ser por timidez.

Lucas Ié algumas situacdes de utilizacdo das pontuacdes, aléem de falar sobre algumas
inadequacbes nos textos dos alunos recorrentes nos textos, como os marcadores temporais.
Lucas traz uma definicdo sobre pontuacdo e pede para que os alunos completem com as
pontuacgdes que estdo faltando. Depois faz uma discussdo no quadro.

Na hora do intervalo sentamos para conversar sobre a aula, Lucas disse que o que
havia planejado demandaria mais tempo e uma participacdo maior da turma, entdo achou que
seria melhor trazer o texto sobre a familia, que Clarice havia levado no pen drive.

Quando os alunos voltaram do intervalo nds iniciamos a reescrita coletiva do texto,
tratamos das ideias centrais do texto para se chegar na separacdo dos paragrafos, do uso de
letras maiusculas e minuscula, de ortografia, da importancia do cuidado em escrever e revisar
0 texto, para ndo ser mal compreendido, entre outros aspectos. SO tivemos tempo de
reescrever 0 primeiro paragrafo, entdo, o segundo paragrafo, onde trabalhariamos questdes
relacionadas aos marcadores temporais ndo foi reescrito nessa aula.

O momento fluiu, mas penso que a aula seria mais interessante e correlacionaria

melhor com nossa proposta se o texto trabalhado tivesse alguma relagdo com alguma
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lembrancga. N&o sai da aula muito bem, pois penso que poderiamos ter feito mais, aproveitado
melhor o momento. Fiquei um pouco frustrada, tendo em vista o trabalho que haviamos feito

na oficina. Mas, apesar da minha frustracao, creio que o trabalho, mesmo néo sendo o que eu

queria que fosse, foi positivo.
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Segunda-feira, dia 18 de julho de 2016

A aula hoje, 18 de julho, foi coordenada por mim. Estava um pouco preocupada em
relacdo a como seria, pois ndo tive como baixar o video da entrevista que usariamos, estava
viajando, sem internet e fui direto para a escola. Havia pedido para Clarice fazer o download,
mas no domingo a noite ela me mandou uma mensagem dizendo que havia passado o dia todo
sem internet e ndo tinha nem conseguido ver o planejamento que eu a havia enviado. Liguei
desesperadamente para Lucas e [...] € pedi para que eles levassem no dia seguinte, entdo so
me restou confiar.

Cheguei as pressas na escola. Encontrei [...] no corredor, ela me emprestou o pen drive
e fui correndo para a sala. Lucas e Clarice ja estavam montando o equipamento, havia pedido
por telefone que eles fizessem isso, para ndo perdermos tempo.

Iniciei a aula recapitulando a proposta da OLP e situando os alunos que haviam
chegado agora, como Isabela, o trabalho com Memodrias Literarias, que no primeiro momento
trabalhamos a memoria deles, mas que a proposta da OLP é a escrita da memoria de outro
(alguém da comunidade, vizinho, amigo da familia, parente...). A partir disso ja parti para a
pergunta: “Entdo, como sabemos da memoria dos outros, ja que ndo a vivenciamos?”. Os
alunos que sentam na frente, como geralmente em todas as turmas, foram bem participativos.
Entdo continuei a aula, falando sobre o género entrevista e a funcdo social dele. Disse que
trabalharemos ele nessa aula, que fariamos uma entrevista com uma funcionaria da escola e
que, posteriormente, eles fardo a entrevista que servira para a elaboragdo da memoria da OLP.

Apos isso, perguntei se eles conheciam Emicida. Alguns poucos levantaram a mao.
Perguntei o que eles sabiam, mas ninguém quis falar nada. Perguntei a [...], que havia
levantado a mdo, o que ela sabia. Ela disse que fez um trabalho sobre ele na antiga escola,
mas ndo lembrava nada, s6 que ele era um rapper. Fiz uma breve introducdo e passei 0
primeiro video.

No término da primeira parte da entrevista, pedi para eles comentarem algo que
tenham achado interessante, eles ndo estavam tdo afim de participar, falaram algumas poucas
coisas, entdo Lucas fez algumas consideracgdes sobre o género.

Decidi passar o segundo video, a segunda parte da entrevista, para que eles
observassem 0s aspectos que Lucas havia comentado, além de trazer outras questdes, questes
relacionadas ao contedo do video em si.

Nesse segundo video eles foram mais participativos, até por situagdes/lembrangas que

eram trazidas pelo entrevistado. Rendeu uma excelente discussdo. Em um momento do video,
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Emicida falava um palavrdo na entrevista, eu retomaria isso quando estivéssemos falando das
adequagdes que sao necessarias serem feitas no momento de passagem de um suporte a outro,
mas Margarida trouxe essa discussdo no momento em que terminamos de assistir ao video. Eu
ndo sei se essa mania que tenho de pensar em tudo nos minimos detalhes é algo bom ou ruim,
em alguns momentos acho bem positivo, mas em outros... Principalmente quando ndo
acontece da forma que planejei. Um saco!

Continuei a aula falando que estamos acostumados com entrevistas orais, na TV/radio,
mas que também ha entrevistas que s@o publicadas em jornais e revistas. Perguntei se eles ja
haviam lido alguma, [...] disse que sim, que ja havia lido algumas na revista Atrevida.

Na sequéncia, comegamos a trabalhar uma outra entrevista do Emicida, agora uma que
foi publicada na Folha de Sdo Paulo. Comecei lendo a entrevista, depois pedi que os alunos
lessem as perguntas para ja irem se sentindo os entrevistadores, foi uma graca. Antes disso ja
haviamos falado sobre a postura do entrevistador. Apos a leitura fizemos uma discussdo sobre
as diferencas mais notorias na linguagem utilizada na entrevista oral e na escrita, entdo o0s
alunos falaram novamente do palavrdo, para complementar também falamos sobre linguagem
formal e informal e a utilizacdo destas em situacdes diversas.

No intervalo, [...] e [...] entraram correndo na sala. [...] estava, aparentemente, bem
envergonhada por algo que Isabella tinha feito e nos disse, aos risos, para ndo confiarmos em
nenhuma amiga. Deu a entender que era algo em relagdo a namorados, entdo, quando eu
estava falando sobre comportamentos adequados em determinadas situacdes, fiz uma analogia
a um momento de paquera, [...] ficou mais envergonhada ainda. No final da aula perguntei se
ela havia ficado chateada com o exemplo, fiquei bem preocupada, depois achei que néo
deveria ter dado o exemplo, mas ela disse que tudo bem.

Prosseguindo, eu pedi que eles observassem o que havia de em comum nas duas
entrevista e com isso fomos caracterizando o género. Em um momento da aula, falamos dos
varios tipos de entrevista, que nem sempre seguiam um padrdo, mas tinha uma fungdo. Os
alunos ficaram bem interessados na entrevista pingue-pongue, pelo nome, entdo fiz um
improviso e entrevistei [...]. No fim, [...] pediu para entrevistar ele também, mas o tempo era
curto e continuamos a aula.

Falamos da postura que o entrevistador deveria ter, uma postura respeitosa, segura e
que, para ele ter seguranca era interessante a formulacdo de um roteiro de perguntas para
nortear a entrevista, mas que ndo precisaria se prender ao roteiro, pois o que eles gostariam de

descobrir partiria do entrevistado no momento da entrevista.
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Como a aula j& estava no fim, ndo deu para formularmos questdes para a entrevista
com a funcionaria da escola, que sera na sexta, mas pedi para Margarida fazer isso na aula de
quarta. Mas ja expliquei aos alunos que eles entrevistariam [...], como um ensaio, para
conhecer um pouco mais sobre a comunidade, as histdrias da escola e suas lembrancas. Pedi

que eles fossem pensando em questdes e trouxessem na quarta para discutir com Margarida.



121
Sexta-feira, 22 de julho de 2016

Na aula do dia 22 de julho estdvamos planejando fazer, na primeira aula, apés algumas
rapidas orientacGes e organizacdo da turma, a entrevista com [...] e, posteriormente, dar
orientacOes para que eles fizessem a entrevista que auxiliard na elaboracdo da producéo da
OLP. No entanto, para que isso ocorresse, seria imprescindivel que Margarida tivesse feito o
que haviamos combinado que ela faria, tendo em vista que estamos buscando fazer um
trabalho conjunto.

Como ndo tivemos tempo de concluir o planejamento da oficina na segunda-feira, pedi
para que Margarida desse continuidade e formulasse com os alunos um roteiro com perguntas
norteadoras para a entrevista. Na quarta-feira a noite, entrei em contato com ela, pelo
whatsapp, perguntando como havia sido. Ela me informou que foi bom, mas ndo havia dado
para fazer muita coisa por ser s6 uma aula. Tudo bem... Fomos imaginando que ndo havia
sido feito muita coisa, mas que pelo menos algo eles tinham feito.

Ao chegar na escola, Margarida nos disse que nado tinha elaborado nenhuma pergunta
com os alunos, mas sim, lido uma memoria do caderno da OLP. Nos disse para elaborar as
perguntas na primeira aula e fazer a entrevista na segunda, “assim como foi feito na turma da
[...]”, segundo ela. Também disse para elaborarmos perguntas em uma tematica aberta e nao
em relacdo apenas a lembrancas ligadas a escola (como eu havia dito aos alunos que seria).

Fiquei um pouco chateada com a situacdo, pois no primeiro momento que precisamos
que ela desse continuidade ao planejamento da OLP, ela ndo continuou, fez algo totalmente
dissociado ao estagio do processo que estamos — o trabalho com entrevista. O pior é que eu
havia perguntado, na segunda, se estava tudo certo, se ela poderia dar continuidade e elaborar
0 roteiro com os alunos e ela disse que sim, tranquilamente. Até hoje ndo tive retorno do
planejamento que enviei para ela com pedido de sugestdes.

Além de tudo, outra coisa que me chateia bastante, é o fato de que ela sempre quer que
as coisas que acontecem em uma turma acontecam exatamente da mesma forma em outra,
esquecendo que além dos proprios alunos serem diferentes, os professores também sdo, 0s
horérios e dias das aulas, etc. Essa ndo foi a primeira situacao.

Assim que tocou, subimos para pedir que os alunos organizassem as bancas em um
semicirculo. Mesmo sem Margarida. Pedimos para ir subindo para adiantar e dar tempo de
concluir tudo que haviamos programado para o dia. Ela passou a maior parte da aula fora da

sala, s6 voltou praticamente no momento da entrevista com [...].
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Primeiro perguntamos aos alunos o que havia sido feito na quarta, pois ainda nédo
estava tdo claro que Margarida ndo havia formulado com eles as perguntas. Quando
percebemos que, de fato, nada havia sido feito, iniciamos o roteiro.

Em alguns momentos tivemos que modificar o andamento das atividades. Primeiro eu
pensei em perguntar oralmente o que perguntar, na verdade ainda fiz isso, mas ndo tive um
retorno bom, entdo pedi que eles anotassem no caderno questdes para perguntar, buscando
garantir que todos contribuissem na formulacdo do roteiro. Enquanto isso fomos orientado
individualmente. Apds alguns minutos fomos organizando as perguntas sugeridas no quadro,
tentando deixar as perguntas em uma sequéncia coerente, quando possivel que uma pergunta
encaminhasse a outra (0 que nos fez gastar muito tempo). Também os orientamos quanto ao
comportamento, cordialidade, respeito...

Haviamos combinado com [...], que ela desse as boas vindas a [...] e agradecesse a
presenga, no entanto, como Margarida ndo estava no momento em que combinamos isso,
Margarida iniciou fazendo isso. Contudo, [...] repetiu as boas vindas, o agradecimento e pediu
autorizacdo para filmar.

Pedimos que, durante a entrevista, 0s alunos copiassem no caderno as respostas dadas
pela entrevistada, porém notei que eles ndo estavam fazendo isso, alguns, inclusive, estavam
com o caderno fechado e s6 estavam acompanhando as perguntas pelo quadro.

A entrevista fluiu, tanto que ainda pegou parte do intervalo dos alunos. Quando [...]
acabou, pedi para que eles permanecessem sentados para dar um aviso — pedir que eles
levassem a entrevista na segunda-feira — mas a grande maioria nem me ouviu, organizou as
cadeiras e quando eu vi que n&o teria jeito de me ouvirem, abri a porta e liberei.

Margarida disse para eu ndo me preocupar por nao ter dado as orientagdes para que 0s
alunos fizessem a entrevista, porque ela ja tinha comentado com eles o que era para fazer.
N&o estou tdo certa disso, mas tudo bem.

Sai da aula me sentindo mal, pois, apesar de saber que, pelo cronograma de
planejamento que fiz ainda termos algumas aulas que poder&o ser utilizadas para orientacéo
da entrevista, vejo que os momentos de aula tém que ser aproveitados a0 maximo com
atividades com objetivo, significativas, coisa que nem sempre vém sendo feitas. E isso é

triste.
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Segunda-feira, 25 de julho de 2016

No fundo eu ainda estava torcendo para que os alunos tivessem feito a entrevista,
mesmo sem orientagdes mais diretas e a loucura que foi o fim da aula passada. No entanto néo
foi 0 que aconteceu. Apenas [...] e Isabela fizeram (e desconfio que Isabela pegou a entrevista
de [...], pois quando chegamos ela estava escrevendo algo olhando pelo caderno da colega e a
entrevista era sobre a mesma pessoa) . Houve também uns outros dois alunos que disseram ter
feito, mas procuraram no caderno e nao “acharam”.

Eu realmente esperava que grande parte da turma tivesse levado as entrevistas para
que pudéssemos encaminhar a retextualizacdo, pois a paralisacdo das escolas estaduais
atingira dois dos nossos dias de aula, ou seja, ndo temos mais tempo a perder. Estou bem
preocupada com o andamento, mas, apesar disso, estou confiante de que conseguiremos
concluir (mesmo na correria).

Margarida havia sugerido, na sexta, que na aula de hoje, “qualquer coisa” pedissemos
“um textinho” sobre a entrevista de [...]. Fiquei com a maior vontade de perguntar para qué,
tendo em vista que ndo temos tempo a perder, principalmente com a paralisacdo que nos fara
perder dois dias de aula. N&o vi objetivo na hora, nem estou vendo objetivo agora,
principalmente pela forma que foi falado: “mas qualquer coisa vocés pedem um textinho”. E
ndo foi uma sugestdo de “vamos discutir planejamento” e sim uma sugestdo de “ndo se
preocupe tanto, qualquer coisas VOCES pedem um textinho”, quando, NOS deveriamos,
JUNTOS, pensar em algo produtivo para otimizar o tempo.

Durante o final de semana, Lucas falou com professora Margarida sobre o que ela
acharia interessante ser feito e ela simplesmente disse que segunda combinariamos. NOS
combinariamos. Admiro muito quem consegue pensar e se organizar de forma rapida, mas eu
ndo sou assim, eu ndo consigo funcionar na pressao, preciso me organizar com antecedéncia,
pensar em muitas possibilidades de trabalho, porque eu sou péssima em improvisacao. Sendo
assim, tentamos nos programar para a possibilidade da maioria ter feito a entrevista e
pedirmos a producdo, ou entdo darmos as orientagfes para a entrevista, que foi o que
aconteceu. Quando chegamos na escola, 0 NOS combinamos terminou ficando por conta de
Clarice, Lucas e eu, apenas. Que, por sorte/responsabilidade, haviamos combinado
possibilidades no final de semana.

Buscamos dar orientagdes bem claras e, inclusive, anotei no quadro para que os alunos
lembrem de fazer a entrevista. No aviso que coloquei no quadro, pedi que eles também

atentassem para os detalhes e emocdes do entrevistado. Pedimos que eles trouxessem a
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entrevista no dia 5 de agosto (o proximo dia em que teremos aula), préxima sexta-feira, ou
seja, eles terdo dez dia para fazer, tempo mais que suficiente!

Iniciamos relembrando aspectos importantes da entrevista, além de formular perguntas
mais genéricas relacionadas a tematica memoria. Depois pedi para que Clarice anotasse no
quadro alguns temas que pudessem despertar lembrangas nos entrevistados (presente no
caderno da OLP, p.104).

Pedi para gque os alunos, no finalzinho da aula, formulassem perguntas para fazer ao
entrevistado e ter nossa orientacdo. [...] disse que preferiria fazer em casa e outros
concordaram.

Em um momento da aula também falamos sobre os caminhos que as produgdes da
OLP seguiam até chegar a Brasilia. Notei que alguns alunos ficaram bem empolgados. Fui
perguntando se eles ja haviam pensado em alguém para entrevistar, a maioria disse que sim,
mas que se Nao conseguisse juntaria com um colega e iria fazer.

Agora é so esperar para o dia 5.
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Sexta-feira, 5 de agosto de 2016

Esse seria um dos diarios que eu ndo gostaria de fazer, preferiria esquecer de uma vez
a aula de hoje, foi uma loucura.

Eu estava com uma certeza absoluta de que hoje, dez dias depois de termos solicitado
aos alunos a entrevista, pelo menos mais da metade da turma teria feito e levado. Mas néo. E
ndo estavamos esperando isso de forma alguma. Deixamos tudo t&o claro...

De 20 alunos que estavam na sala, s quatro, isso mesmo, QUATRO — 4, 2+2, IV,
20/5 — apenas um quinto dos alunos haviam feito a entrevista. Planejamo-nos para orientar a
retextualizacdo, ou seja, orientd-los a, a partir da entrevista, produzirem uma memoria
literaria. Mas como fariamos isso se de 20, 16 alunos ndo tinham nem a entrevista?

Uma coisa que eu ODEIO é entrar na sala e, enquanto os alunos ndo fazem nada, ir
organizando o que sera feito. Acho uma tremenda falta de respeito com eles, por mais que
eles ndo se importem. Mas foi exatamente isso que fizemos. Hoje ndo tinhamos plano B, era
orientagéo para retextualizacdo e pronto, mas para isso eles teriam que ter uma entrevista.

Passamos uns cinco minutos com cara de desespero, ao perguntar quem havia feito a
entrevista e virmos que sO quatro estavam com ela. Margarida foi fazer a chamada, Clarice
anotou uns topicos que Lucas havia pedido para ela anotar no quadro. Enquanto Lucas estava
conferindo as entrevistas, eu sé pensava no que fariamos com aqueles outros alunos. Nao
daria, de forma alguma, para orientar sobre retextualizacdo e depois pedir producdo, se eles
ndo tinham a entrevista para retextualizar. Ndo seria justo, por maior irresponsabilidade dos
que ndo fizeram, ndo ter aula, como foi cogitado em um momento, pois ndo foram so trés,
quatro alunos... Foram 16 alunos, que, enquanto os outros fariam a producdo da memdria, ndo
ficariam fazendo nada. Ou melhor, até ficariam, conversando/atrapalhando.

Sugeri que dividissemos a turma. Em uma circunstancia de sala de aula normal, com
apenas um professor, ndo sei como isso funcionaria, mas como nao é, vamos trabalhar com as
nossas possibilidades, que no caso, nos permitiu fazer isso (que bom!).

Lucas ficou dando orientagdo aos quatro alunos que estavam com a entrevista.
Inicialmente ele ficou dentro da sala, mas como vimos que nédo daria certo pelo barulho que os
outros estavam fazendo, ele foi para o corredor com 0s meninos.

Na sala ficamos Margarida e eu. Como 0s alunos precisavam de uma entrevista e,
praticamente todos, ndo tinham anotado a entrevista com [...], pedi que eles ficassem em
duplas e entrevistassem o colega, mas primeiro criassem um roteiro de perguntas e fomos

orientando as duplas.
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Dissemos que os alunos que ndo haviam feito a entrevista teriam uma nova chance na
segunda-feira, que levassem as entrevistas para retextualiza-las, mas que segunda seria a
ultima chance, pois o texto deveria estar finalizado na quarta.

Nas aulas anteriores, apesar deles saberem que fariam a entrevista para produzir uma
memoria, eu preferi ndo ficar ressaltando isso a todo instante, preferi trabalhar o género em si,
no entanto, hoje, fiquei relembrando o tempo todo que a entrevista que eles fardo seré para
virar uma memdria literéria, portanto, que eles prestassem atencdo nas descri¢cdes, nos
detalhes, nas emocdes, demonstracfes de sentimento, etc.

Havia dois alunos novatos na turma, pedi que eles formassem dupla com colegas que
estavam nas aulas anteriores para saber o que nds haviamos trabalhado. [...] levou na
brincadeira, entdo fui 14 e expliquei suscintamente a proposta da OLP e pedi que ele
continuasse auxiliando o colega na formulagédo do roteiro de perguntas.

Diversas vezes tive que retomar a questdo do respeito para com o outro, pois estavam
sendo inconvenientes com os colegas.

[...], um dos gémeos, o que é mais timido, estava sentado ao lado de [...], também
bastante timida, ela estava escrevendo um roteiro, ja ele, quando eu chegava perto ele escrevia
algo e depois apagava. Sentei perto dos dois e comecei a fazer perguntas a ele, perguntei,
inicialmente se ele ja tinha fingido ser o irmdo, se tinha alguma histéria engragcada com isso,
onde moraram... e quando Vi ele ja estava me entrevistando também. Seria muito bom se as
turmas fossem menores e tivéssemos condi¢cdes de dar orientacfes mais individuais (ou pelo
menos com grupos de menos alunos), sem que isso significasse deixar os outros sozinhos.

Quando eu estava terminando a entrevista com [...] e [...], Lucas veio me chamar.
Disse que ja tinha terminador de dar as orientacGes para retextualizacdo, aos quatro alunos, e
pediu gue eu os encaminhasse para a escrita da Memdria. E na sala, como alguns ja haviam
terminado de entrevistar o colega (e todos ja tinham entrevistas), Lucas daria orientacdes para
a retextualizago.

Ao chegar onde os quatro alunos estavam, notei que eles j& haviam comecado a
escrever, pois Clarice havia dado as orientagdes. [...] foi a primeira a terminar. Li a producdo
dela e perguntei se, durante o final de semana ela teria como entrar a pessoa entrevistada e
fazer mais algumas perguntas em relagdo ao lugar onde a entrevistada morava morava, pedir
mais alguns detalhes... Ela disse que faria isso. Pedi também a entrevista escrita.

No término da aula estdvamos acabados, principalmente Lucas, que sentiu na pele a
diferenca de dar orientacGes a quatro alunos e depois aos 16, que estavam na sala super

agitados — do céu ao inferno.
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Sao por aulas como essas que eu fico pensando, “serd que eu consigo?”, “sera que
isso ¢ para mim?”. Sinceramente, ndo consigo nem imaginar o que seria mais adequado a ser

feito e o que eu faria se estivesse sozinha na sala em uma situacdo como essa.
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Segunda-feira, dia 8 de agosto de 2016

CAOS. Sinto que nenhuma palavra descreveria melhor a aula de hoje. Esse foi O dial
As coisas, realmente, sempre podem ficar mais confusas. E eu jurando que a aula ndo poderia
ser mais cadtica que a passada... Pura ilusdo!

Eu sinto que desde 0 momento em que ndo conseguimos concluir, no mesmo dia, a
entrevista com a funciondria da escola e as orientacOGes para entrevista externa, pois também
tivemos que fazer o roteiro de questdes, a coisa comecou a desandar totalmente.

Estdvamos com quatro produgdes de alunos. No6s fizemos intervencdes nelas e eles
fariam reelaboragdo. Também estavamos cientes de que havia um outro grupo de alunos que
disseram que levariam a entrevista hoje, pois queriam participar da OLP, mas ndo tiveram
como fazer antes a entrevista, entdo esses fariam a retextualizacdo/producdo da memoria do
outro.

Margarida, na semana anterior, havia falado de uns critérios para avaliacdo da OLP
que so ela tinha, entdo, como forma de integra-la ao trabalho que, majoritariamente tinha sido
apenas nosso, até o momento, pedimos para que ela falasse com os alunos, no primeiro
momento da aula, sobre esses critérios, para que eles atentassem para isso no momento de
producdo e/ou reelaboracdo da meméria do outro (como sendo deles).

Quando entramos na sala, Margarida nos perguntou se haviamos escolhido algum
textos e deu a entender que para uma intervencao coletiva, provavelmente algo feito em outra
turma. Dissemos que ndo, até porque outros ainda iriam fazer a producéo e, provavelmente, a
intervencdo coletiva influenciaria/direcionaria/contaminaria o texto inicia deles. E além do
mais, sO quatro haviam feito, seria mais importante que os outros 24 alunos também tivessem
a possibilidade de retextualizar um texto, pois intervencdes relacionada ao género e questfes
estruturais ja haviam sido feitas em outros momentos.

Margarida iniciou falando sobre condi¢cfes de producgdes e depois anotou no quadro 0s
critérios que seriam avaliados na producdo da OLP. Na sequéncia nds passamos as
orientagdes a quem iria reelaborar e, posteriormente, aos demais. Foi esse 0 momento que
desencadeou na loucura de producdes que recebemos. Os alunos agitados, em varios estagios
diferentes(tinhamos os que ja estavam reelaborando; os que fariam a primeira versao para a
OLP, pois tinham feito a entrevista externa; os que ndo tinham feito a entrevista externa, mas
fizeram com o colega de classe; e 0s que tinham feito a entrevista s6 com a [...]) € nds

tentando nos desdobrar em mil para orientar todos eles.
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Orientel, inicialmente, para que quem né&o tivesse feito a entrevista externa, fizesse a
retextualizacdo com a entrevista do colega, pois o objetivo principal, na minha cabeca, era que
eles soubessem retextualizar uma entrevista em memoria literaria. Mas talvez ndo fosse isso,
talvez o objetivo fosse a producao/reelaboracdo de memdrias literarias dos alunos que haviam
feito a entrevista.

No fim, sei que tiveram alunos, que haviam feito a entrevista com o colega, fazendo
producdo sobre suas préprias memorias, o que eles ja haviam feito, no inicio do ano.

Eu tenho consciéncia de que me preocupo demais com os detalhes e que isso, as vezes,
é desnecessario. No entanto, se 0 aluno estd em um processo e passou por um estagio, é
importante, para mim, que ele va passando pelos outros, mesmo que ndo seja da forma ideal,
mas que eu possa dizer, que pela esséncia da atividade que ele fez, ele passou por aquele
estagio e ndo que tenha ficado es[...Jonado em algo, s6 para fazer uma atividade, enquanto os
colegas estdo avancando por terem cumprido a atividade da forma como pedimos (na verdade,
nessa caso, ndo aconteceu exatamente assim, pois, idealmente, hoje, eles j& deveriam estar
fazendo a segunda reelaboracdo, ou, no minimo, a primeira).

Quando reli o paragrafo acima achei que estava confuso e que fosse exagero, mas é o
que penso geralmente, com algumas variantes — como no caso da falta de possibilidade
humana de um professor estar ciente ao estagio de cada aluno, de todas as turmas, nesses
Processos.

Enfim, so sei que, no geral, ficou bem confuso e complicado. Com algumas excecoes,
claro. No entanto, o que ficou mais latente para mim foi o fato da maioria ndo estar de acordo
com o0 que nds nos planejamos para que estivessem.

Depois, lendo as produces, senti que deveriamos ter focado mais no tema da OLP,
apesar de repetirmos, exaustivamente, que a tematica era “o lugar onde vivo”, “memorias da
pessoa no lugar onde ela viveu, passou a infancia, adolescéncia...”, que atentassem para 0S
detalhes, as emocdes. Mas sinto que passamos mais tempo sé na parte de memarias em geral,
sem direcionar demais ao lugar onde os entrevistados viviam.

Margarida ficou de finalizar com a turma na quarta-feira. Enquanto conversavamos
sobre o texto, ela pediu que anotdssemos umas intervengdes no texto. Assim que 0s alunos
foram terminando, nds iamos lendo as producdes e separando algumas com “potencial”.
Sentei com alguns alunos para dar algumas sugestdes para uma possivel reelaboracgéo.

Além das quatro producdes reelaboradas, também separamos algumas que achamos
interessante, para que, se possivel, Margarida pudesse trabalhar elas, na quarta, ndo foram

muitas.
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Segunda-feira, 15 de agosto de 2016

No dia 12 de agosto eu ndo pude ir a escola, ndo tinha a minima condigdo, estava
muito mal. Lucas também n&o pode ir, mas Clarice foi e nos disse que Margarida havia
pedido que fizéssemos Ciclo de Leitura hoje, segunda-feira, 15 de agosto.

Gosto demais do Ciclo de Leitura, mas na minha cabeca s comegariamos a fazer ciclo
quando finalizassemos as atividades da OLP. E, para mim, apesar do texto da turma ja ter sido
escolhido, ainda ndo acabamos. Os alunos fizeram a producéo, alguns poucos, apenas quatro,
reelaboraram e Margarida ficou de fazer uma ultima intervencdo, mas deu a entender que ela
sO faria essa intervencdo com os alunos que tinham produgdes com potencial para serem
escolhidas.

As producdes ficaram bem confusas, como ja falei, pois 0s objetivos foram distintos,
apesar das orientacGes, a0 meu ver, terem sido claras. S6 que depois as excecbes foram
crescendo e virou 0 que virou, por eles ndo terem feito a entrevista com algum
familiar/vizinho. A reelaboracdo dessas produc@es ficariam sem objetivo para nos, pois, de
uma forma ou de outra, as orientacdes, até as que fugiram do objetivo principal, partiram de
nos. Uma intervencao coletiva pode ser confusa, mas talvez seja uma forma de retornar ao que
queriamos inicialmente. Talvez um trabalho com a entrevista e a retextualizagcdo, o que
pensamos em fazer na avaliagdo bimestral.

Mas para ndo parecer “A complicada”, tudo bem - mesmo no6s termos assumido cinco
aulas seguidas na tematica da OLP, com tentativa de integracdo, sem contrapartidas
substanciais.

O planejamento era para que a aula fosse na biblioteca, fariamos leitura, discussdo do
conto “Verba Volant Scripta Manent” de Joao Aguiar, no livro O Prazer da Leitura e depois o
empréstimo dos livros. No conto, o personagem narra uma lembranca.

Desci para a biblioteca para saber se poderiamos descer e utiliza-la. A moca da
biblioteca disse que outra professora mandaria dois grupos de alunos para la e, como
levariamos a turma inteira, ficaria complicado. Entdo perguntei se poderiamos ficar 14, pelo
menos na primeira aula. Entdo ela disse que havia conversado com a professora Margarida e
acha bom que seja feita uma escolha prévia, para ndo baguncar a biblioteca — ta né, tudo
bem...

[...] ainda estava na escola e me ajudou a fazer a selecdo. Subi na sala e falei para
Clarice iniciar fazendo a leitura do conto e, na segunda aula, depois do intervalo,

mandariamos os alunos, de cinco em cinco, descerem para a biblioteca e escolherem os livros.
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De um lado, a pré-selecdo de livros é interessante pelo fato de que futuramente, com o
rodizio de livros, uns vao ter lido os livros que outros leram e havera a possibilidade de troca
de impressdes(mas ja ha essa possibilidade, pois escolhemos alguns titulos que tinham
exemplares repetidos), além de que fizemos uma selecdo levando em consideracao a tematica
que Vi nos questionarios de caracterizagdo, delimitando a possibilidade de escolha, por tirar
titulos que provavelmente eles ndo escolheriam, sé que, por outro lado, eles perdem a
possibilidade de entrar em contato direto/legitimo/natural com o espaco da biblioteca.

Para ndo restringir tanta, escolhemos muitos titulos, mais de 30, alguns com mais de
um exemplar, outros s6 com um. Quando terminamos a selecdo, faltavam alguns poucos
minutos para dar a hora do intervalo, mas achei interessante subir e ver como estava o clima.
A moca da biblioteca disse que a professora ndo mandaria mais os dois grupos de alunos, mas
mesmo assim achou interessante que descessem de cinco em cinco.

Quando cheguei na sala, notei os alunos super impacientes, ndo sei o que houve. [...]
estava um caso sério e acho que minha chegada sé piorou. Clarice, coitada, ja estava sem
nenhuma motivacdo, parecia estar lendo para as paredes, pois uns conversavam, outros
dormiam... O conto também era grande e quando o sinal tocou a agitacdo foi maior ainda,
todos querendo sair. A discussédo ficou para depois do intervalo, pois ndo deu tempo. Contei
28 alunos.

Ao tocar o sinal, voltei para biblioteca. Alertei a Clarice que a aula depois do intervalo
era mais curta e sugeri que quando terminasse ela desse orientacdes aos alunos, em relacdo ao
local que eles iriam, uma biblioteca, entdo o siléncio era importante e que Lucas descesse com
os alunos. Eu ficaria na biblioteca, falaria da selecdo de livros e depois Lucas subiria para
pegar outro grupo de alunos.

Aos poucos os alunos foram descendo. Assim que chegou Isabela foi direitinho na
estante de literatura infanto-juvenil, tirou um livro e colocou de volta. Entdo alertei que
qguando a gente tira algum livro da estante, tem que deixar na mesa, pois agora os livros da
biblioteca estdo catalogados e, no lugar de ajudar, a gente terminava atrapalhando quando
fazia isso. Depois também falei isso aos outros alunos que foram chegando, enquanto sugeria
0s livros.

Quando eu disse que havia selecionado alguns titulos, [...], [...] e outro aluno (que nao
lembro o nome) ndo pareceram muito felizes, entdo salientei que havia feito a escolha
considerando o questionério de caracterizacdo deles e também abri a possibilidade de que, se
eles ndo achassem nenhum livro interessante, entre os selecionados, poderiam escolher nas

estantes.
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Havia um aluno novato, [...], entdo perguntei o que ele gostava de ler, uma temética ou
género e sugeri alguns titulos. Ele ficou bem interessado em “Historias de detetives”.

Todos os alunos que foram a biblioteca pegaram algum livro. Pelo menos deram uma
chance. Fui anotando os titulos dos livros e os alunos que o pegaram, no entanto, s anotei 24
nomes. Dos 28 alunos, quatro “ficaram pelo caminho” e nao foram a biblioteca ou precisaram

sair apos o intervalo.
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Sexta-feira, dia 19 de agosto de 2016

Quando cheguei a turma estava praticamente vazia, s6 estavam presentes 4 alunos. Dei
bom dia e perguntei onde estavam os outros alunos, pois s6 havia encontrado uns cinco
descendo a escada, enquanto eu subia. Professora Margarida disse que estavam tomando agua.

Dentre os quatro, notei que [...] (ou [...]) estava lendo o livro que havia pego no dia do
ciclo. Também notei que, em cima da banca de [...], estava o livro que ela havia pego,
entreaberto, com um estojo servindo de marca texto. Fiquei bem contente em notar que eles
estavam lendo e que, para Jodo, a leitura tinha vencido a sedutora vontade de ir “tomar dgua”
(entre aspas, pois, geralmente, o tomar &gua significa sair da sala, caminhar pelo colégio,
encontrar com os colegas das outras turmas antes do intervalo...).

Aos poucos os alunos foram chegando. Mas ndo foi aos poucos que o barulho na sala
comegou. Foi s6 [...] e [...] chegarem que o siléncio acabou. [...] ja entrou na sala reclamando
do professor de histdria, que s6 falava de politica e “nada de histéria”, entdo comegou uma
discussdo sobre o porqué de se estudar historia, que rapidamente se transformou em uma
zombaria sé, apds uma piada de [...] sobre a forma fisica do professor. Alunos...

Margarida iniciou a aula relembrando que os alunos fariam prova na outra semana e
que no dia 26 eles fariam uma apresentacdo sobre as Olimpiadas, na minha cabeca fiquei
imaginando que seria algo sobre a OLP (apesar de ndo termos discutido nada sobre isso), a
socializacdo da memdria selecionada para representar a escola, por exemplo. Mas néo.

Enquanto Margarida estava me situando das datas, o professor de Matematica pediu
uma palavrinha com a turma. Ele entrou e falou sobre a apresentacéo do dia 26, ndo entendi
direito qual era o objetivo, a proposta e muito menos, se € uma apresentacdo, o que eles vao
apresentar, pois as informacdes que eles deu foram relacionadas ao que as outras turmas iriam
confeccionar, além de deixar uma cdpia para os alunos copiarem (ou tirarem xérox) e pedir
que os alunos deixassem 3 reais para que uma professora fizesse um banner para expor.

Quando o professor saiu, os alunos ficaram bem agitados em relacdo a como tirar as
copias, iris sugeriu que alguém pegasse o dinheiro de todos e tirasse a copia. Professora
Margarida comegou a chamada.

Ap0s a chamada, Margarida disse que, apds a apresentacao, os alunos fariam a prova e
que a prova, elaborada por nds, seria no mesmo estilo da prova anterior. E falou que seria
cobrado tudo o que vimos: “os tempos verbais, formas de usar o paragrafo, formas de escrita,
0 que combina com o qué, concordancia, [...] discurso direto e indireto”. Clarice chegou nesse

momento.
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Entdo Margarida comecou a falar sobre discurso direto e indireto, disse que a principio
sO iria pincelar, pois depois eles iriam para o exercicio. Ela comegou a escrever no quadro
(em ANEXO).

Um aluno perguntou se precisaria escrever, Margarida disse que ndo, mas poderia se
quisesse. Mesmo depois de Margarida falar trés vezes a mesma coisa, em alto e bom som, [...]
me perguntou se precisaria escrever. Disse que, como Professora Margarida ja havia falado,
ndo precisaria, mas que seria bom, no entanto, o principal era prestar atencdo no que ela
estava falando. Acho que nem o que eu disse, estando sentada ao lado dele, ele ouviu, pois
continuou conversando e brincando com [...], enquanto Margarida explicava. N&o sei se é s6 a
mim, mas uma das coisas que mais me irritam € isso de ficarem perguntando coisas que eu ja
falei trocentas vezes. De fato, ser professor exige uma paciéncia absurda, que eu imaginava
ter, mas percebi que ndo. Acho que, como Lenine, eu s6 “finjo ter paciéncia”.

Margarida explicou o que havia escrito no quadro com exemplos. Quando ela deu um
exemplo de [...] em discurso direto ([...] resmungou — N&o entendo nada.), [...] perguntou
onde estava os dois pontos. Entdo Margarida comecou a falar das pontuacdes que poderiam
ser utilizadas no Discurso Direto e que nem sempre os dois pontos viriam, poderia ser o
travessado, as aspas.

Noto [...] bem chateado, pois [...] estava rindo dele. Chamo a atencdo de [...], que é
chamado por um colega de outra turma por ser representante de turma. Enquanto ele sai digo
para [...] ignorar [...] e prestar atencdo na aula.

Apds a interrupcdo para chamar [...], Margarida continua a aula e, por conta do
barulho, pede para que [...] troque de lugar, no entanto, chama [...] de Jefferson (o irméo
gémeo dele), o que causa, sem légica, o maior alvoroco. Uma bobagem. Mas a turma toda
comeca a conversar e rir da situacdo e atrapalha totalmente o andamento da aula (e creio que o
raciocinio da professora também).

Senti que Margarida continuaria dando exemplos, pelo menos o exemplo que ela deu
de [..] (s6 que em discurso indireto), no entanto, por conta da situacdo ela retoma
relembrando algo que falamos durante uma intervencdo passada e, logo em seguida, passa a
atividade do livro, paginas 115 a 118 e disse que quem ndo estivesse com o livro poderia
juntar com o colega.

No entanto, Clarice disse que aquela atividade ja havia sido feita na semana anterior,
Margarida disse que achava que os alunos néo tinham feito, mas Clarice retrucou dizendo que
a atividade havia sido feita em sala de aula. Margarida pediu para olhar o caderno de [...] e

[...]. As meninas haviam feito, entdo Margarida passou a atividade das paginas 119 a 121.
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Margarida me disse que no dia anterior havia sentido uma dor muito forte na coluna,
sugeri que ela fosse sentar, no entanto, depois de algum tempo ela precisou descer para uma
outra turma, enquanto Clarice e eu ficamos tirando duvidas dos alunos enquanto faziam a
atividade do livro.

Fui criando uns grupos para dar explicagdes, pois uns alunos estavam me chamando,
afirmando estarem com davidas, antes mesmo de lerem o texto e as questdes. Entdo, em
grupo, eles leram o texto e depois foram me chamando para tirar as duvidas. Notei que as
maiores davidas nem eram em relacdo a discurso direto e indireto, mas sim em questdes que
pediam para eles indicarem qual era o verbo de enunciacdo. Pois é. No 8° ano eles ndo sabiam
0 que era verbo, entéo fiquei me perguntando para qué tinha servido o0 momento que falamos
em tempos verbais.

Penso que depois da aula de hoje pelo menos eles estdo tendo ideia de que verbo é
uma palavra que se flexiona — em tempo, numero, pessoa (sé fiquei até ai, ndo falei de modo,
de voz, nem entrei em tantos detalhes, além de uns exemplos bem sem criatividade). Mas
depois fiquei pensando até que ponto isso € importante e se encaixa nas nossas praticas
diarias, pois ndo esta tdo claro para mim, imagino para os alunos. Depois pensei também que
é, pois a escola é o lugar que eles tém para aprender a norma padrdo. Porém nédo sei, talvez
ndo faca sentido nesse caso, estou pensando, procurando — assim como tantas outras coisas.
Isto é o que venho me questionando  constantemente: 0 que €

necessario/indispensavel/fundamental ser trabalhado no ensino de lingua materna?



