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Que mundo ¢ este que estamos construindo? Estamos perdendo a
esperanga de dias melhores ou este atentado da vida e a paz deve ser
compreendido, contraditoriamente, como o inicio da possibilidade de
entendimentos e de projetos de um mundo no qual o didlogo da
tolerdncia e da diferenca nos encaminhard para um tempo/espago de
mais harmonia, justica e tranquilidade? Ou nos identificamos com uma
ética libertadora, assim humanista, com as utopias em que cabem as
diferengas, expurgando-nos e expurgando da sociedade planetdria as
discriminagdes, e nos solidarizamos na construcdo social dos sonhos
possiveis da tolerdncia democrdtica, ou marcharemos a passos largos e
rdpidos para a autodestruicdo total dos seres humanos. (Ana Maria

Araiijo Freire, 2001).



RESUMO

Esta dissertacdo apresenta o trabalho de investigacdo sobre os processos de
reconfiguracao identitaria de docentes em um contexto situado de formacdo continuada, no
ambito do Programa de Ampliacdo da Area de Abrangéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras.
O estudo € vinculado ao Grupo de Estudos de Educacéo Critica e Autoria Criativa, coordenado
pela Profa. Dra. Juliana de Freitas Dias, e relacionado ao projeto de pesquisa “ldentidades na
p6s-modernidade, autoria criativa e consciéncia linguistica critica”. O aporte tedrico basilar da
investigacdo concentra-se nos fundamentos ontoldgicos e epistemoldgicos da Analise de
Discurso Critica, com base em Fairclough (2001; 2003) e em Chouliaraki e Fairclough (1999),
em didlogo com estudos sobre poder, identidade e decolonialidade (HALL, 2015; GIDDENS,
2002; THOMPSON, 2011; GROSFOGUEL 2016; SANTOS, 2010), e com as contribuigdes
tedricas da Pedagogia Critica (FREIRE, 2001; GIROUX, 1997; NOVOA, 1997). Com base no
entendimento de Pedro (1997) de que analistas de discurso devem se concentrar também nas
estratégias de resisténcia observadas no interior das relagdes de poder e dominacéo, o estudo
buscou investigar 0 modo como uma experiéncia situada de formacéo continuada (re)configura
as identidades pessoais/profissionais das/os participantes e contribui para o exercicio de uma
pratica autoral, na perspectiva do professor como intelectual transformador (GIROUX, 1997).
A investigacdo foi operacionalizada por meio de pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico
critico (FLICK, 2009; COEN; MANION, 1983; THOMAS, 1993), com observacdo
participante. As categorias estrutura genérica, intertextualidade, metafora, identificacdo
relacional, avaliacdo, modalidade (FAIRCLOUGH, 2003) e representacdo de atores sociais
(van LEEUWEN, 1997), elencadas a partir dos dados, orientaram as analises linguisticas e
interdiscursivas; e o quadro resumo das acdes no processo reflexivo (ROMERO, 2004)
contribuiu para 0 mapeamento das marcas de interacdo com o processo formativo nos relatos
orais. Os resultados apontam para dois principais movimentos de reconfiguracdo identitéria
apos o processo formativo: tragos identificacionais mais projetivos de novas formas de ser/agir;
e tracos identificacionais mais agentivos e indicativos de préticas criativas e autorais. O estudo
mostrou que a¢Oes formativas que valorizem os saberes experienciais de professoras/es podem
potencializar a agéncia humana e contribuir mais efetivamente para as transformacdes téo

necessarias no contexto escolar, numa perspectiva da emancipacao individual para a coletiva.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Decolonialidade. Identidade. Agéncia. Autoria.



ABSTRACT

This dissertation presents the research work on the processes of identity reconfiguration of
teachers in a context of continuing formation within the scope of the Program for Expansion of
the Coverage Area from Mulheres Inspiradoras Project. The study is linked to the Critical
Education and Creative Authorship Study Group, coordinated by Prof. Dr. Juliana de Freitas
Dias, related to the research project "ldentities in postmodernity, creative authorship and critical
linguistic awareness”. The basic theoretical contribution of the research focuses on the
ontological and epistemological foundations of Critical Discourse Analysis, based on
Fairclough (2001, 2003) and on Chouliaraki and Fairclough (1999), in dialogue with the studies
on power, identity and decoloniality (HALL, 2015; GIDDENS, 2002; THOMPSON, 2011;
GROSFOGUEL 2016; SANTOS, 2010), and the theoretical contributions of Critical Pedagogy
(FREIRE, 2001; GIROUX, 1997; NOVOA, 1997). Based on Pedro’s (1997) understanding that
discourse analysts should also focus on the strategies of resistance observed within the relations
of power and domination, the study sought to investigate how a situated experience of
continuing formation (re)configures the personal / professional identities of the participants and
contributes to the exercise of an authorial practice, from the perspective of the teacher as
transformative intellectual. The study was operationalized through a qualitative research of
critical ethnography nature (FLICK, 2009; COEN & MANION, 1983; THOMAS, 1993), with
participant observation. The categories generic structure, metaphor, relational identification,
evaluation and modality (FAIRCLOUGH, 2003) and representation of social actors (van
Leeuwen, 1997), based on the data listed, guided the linguistic and interdiscursive analyzes;
and the summary table of actions in the reflective process (ROMERO, 2004), along with the
intertextuality category (FAIRCLOUGH, 2003), contributed to the mapping of marks of
interaction with the formative process in oral reports. The results point to two main movements
of identity reconfiguration after the formative process: more projective identificational traits of
new ways of being/acting; and more identifying and agentive traits of creative and authoritative
practices. The study showed that formative actions that value the teachers' experiential
knowledge can potentiate human agency and contribute more effectively to the so necessary
transformations in the school context, in a perspective from individual to collective

emancipation.

Keywords: Teacher Formation. Decoloniality. Identity. Agency. Authorship.
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1 INTRODUCAO

Um dia, de maos dadas
Enfrentaremos o muro da indiferenca
Celebraremos o futuro.

Sobral (2016).

Este estudo esta vinculado ao Grupo de Estudos de Educacao Critica e Autoria Criativa,
coordenado pela Profa. Dra. Juliana de Freitas Dias, e ao projeto de pesquisa “ldentidades na
p6s-modernidade, autoria criativa e consciéncia linguistica critica”. A concretizacdo desse
trabalho se constitui como um passo fundamental no necessario percurso de pesquisadora
trilhado ao longo de minha trajetéria profissional, e a motivacdo para sua realizacdo vem sendo
tecida ao longo dos anos em que tenho produzido vida e profissdo em meu exercicio como
docente da rede publica do Distrito Federal.

Para a escrita de algumas partes desta dissertacdo, como € o caso desta introdugéo, adoto
um tom memorialista, justificado pelo reconhecimento da relagdo intrinseca entre vida e

profissdo docente.

1.1 Produzindo vida e profissao

Primeiro veio o sonho de ser jornalista, pela possibilidade de ver e ouvir as histérias das
gentes que tanto me encantavam e poder ressignificar o vivido/narrado pelo exercicio poderoso
daescrita. Mais tarde, veio o sonho de ser professora de lingua portuguesa para ensinar as gentes
que tanto me encantavam a leitura e a escrita de suas préprias historias. Bem depois, veio a
realizacdo de ambos: quando me tornei uma professora de lingua portuguesa apaixonada pelas
gentes (e suas historias) e pelo exercicio de ensinar e aprender com elas. E certo que isso
aconteceu bem mais tarde, depois que eu, como mulher e mée, aprendi a gostar ainda mais das
gentes que vao chegando e ajudando a gente a contar as histdrias da nossa vida.

E certo também que, enquanto o sonho néo se realizava, a vontade de iniciar na profissio
ia crescendo e engordando toda vida dentro de mim, tal como as vontades guardadas na bolsa
amarela da Raquel®. A paixao pela leitura e a escrita — despertada logo nos primeiros anos de
escola, e incentivada pela minha mae — foi mantida no contato com os poucos livros que me

chegavam e no habito de registrar impressdes e experiéncias em diérios ao longo dos anos. Esse

1 BOJUNGA, Ligia. A Bolsa Amarela. 332 ed. Rio de Janeiro: Casa Lygia Bojunga, 2005.
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“crescer e engordar” da vontade de ser professora de portugués determinou muito da
expectativa com que ingressei, treze anos apds concluir o ensino médio, na graduacdo em
Letras, e muito da forma também apaixonada como venho tecendo minha trajetoria profissional,
exercitando uma prética tedrica que alimenta meu fazer pedagdgico e reconfigura minha
identidade pessoal/profissional.

Os primeiros anos de exercicio profissional numa escola da periferia de Brasilia foram
desafiadores em muitos sentidos. Procedimentos protocolares da pratica docente, como a
realizacdo da chamada, ou a aplicagdo e entrega de uma avaliacdo, serviam para desvelar
determinadas concepg¢Oes de ensino da leitura e da escrita e para evidenciar 0 modo como 0s
estudantes eram tratados na escola — como numeros, ou como eximios copistas —, e qudo
naturalizadas eram determinadas praticas para todos os envolvidos no processo de ensino?.
Certamente, a forca de tudo isso pode p6ér em cheque muitas certezas, construidas no periodo
inicial de formacéo, e, nesse sentido, penso que o fato de ser muito nova na profissdo, mas nao
tdo nova na vida, e de gostar tanto das historias das gentes, quanto de ensinar e aprender com
essas gentes, me fez (e faz!) sequir, a despeito das muitas dificuldades encontradas no caminho.

Nessa itinerancia, sigo produzindo vida e profissdo. Assim cheguei ao mestrado e passei
pelo periodo de estudos e de preparacédo para o desenvolvimento da investigagdo materializada
na presente dissertacdo: como uma professora ainda apaixonada pelas gentes que chegam (e por

suas historias) e pelo exercicio de ensinar e aprender com elas.

1.2 O processo de configuracdo da questdo motivadora

Ao contrério do que ocorre em grande parte das pesquisas académicas, este estudo foi
sendo delineado ao longo do percurso, a medida que novas leituras (e discussdes) se somavam
as anteriores; e seu processo de configuracdo seguiu uma ordem diversa daquela prevista para
as pesquisas em Andlise de Discurso Critica (ADC) que partem da identificacdo de um
problema parcialmente discursivo no mundo social — geralmente relacionado a poder e

dominagdo — para propor mudangas. O ponto de partida deste estudo foi a motivacdo de

2 Nos primeiros dias de aula, ao fazer a chamada em uma turma de sétima série, fui questionada por um aluno
sobre as razBes para chamar os estudantes pelos nomes, quando todos os professores faziam pelos nimeros.
Expliquei que para mim eles ndo eram nimeros; numa outra situacdo, em que entreguei atividades ja realizadas,
percebi que a maioria dos alunos imediatamente se pds a copiar as atividades nos cadernos, algo normal, segundo
eles, apos entrega de atividades/ avaliacfes na escola. Esclareci que na minha disciplina aquilo ndo seria feito. A
simbologia desses eventos me incomodou muito e me trouxe um panorama do sistema educacional no qual eu
havia me inserido.
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investigar um aspecto especifico do mundo social, relacionado a formas de resisténcia no
contexto educacional.

Como professora da rede publica de ensino do Distrito Federal (DF), desde 2009,
cheguei ao mestrado a partir de minha decisdo de ampliar saberes tedricos e praticos que
pudessem ressignificar meu exercicio profissional®, e motivada pelo desejo de realizar uma
pesquisa gque se voltasse para esse contexto real no qual estou inserida. Como aluna especial,
fui apresentada a Analise de Discurso Critica (ADC) e a Norman Fairclough (2001, p. 121),
com sua defesa em favor de uma modalidade de educacdo linguistica capaz de enfatizar a
“consciéncia critica dos processos ideologicos no discurso”. Temporalmente distante daquilo
que agora recrio/ressignifico, a partir do narrado, avalio esse encontro como possibilidade real
de ampliacdo do presente para a inclusdo das novas experiéncias (SANTOS, 2010) que tém me
ajudado a construir, com outros, um futuro melhor.

Lancei-me a campo logo no inicio do ingresso no mestrado como aluna regular, com o
objetivo de entender as possibilidades e constrangimentos relacionados aos processos de ensino
da leitura e da escrita na escola. Mas esse periodo trouxe mais certezas sobre 0 que eu nao
gostaria de investigar, do que possibilidades reais de investigacdo mais coerentes com minhas
crencas e desejos. Mesmo assim, segui delineando a pesquisa a partir dessa primeira inser¢ao
em campo®. Em meio a isso, minha orientadora apresentou-me a uma professora da Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), com mais de 20 anos de exercicio, que havia
desenvolvido um projeto chamado Mulheres Inspiradoras, que representava uma veemente
defesa do papel da mulher na sociedade e da importancia do ensino da leitura e da escrita na
escola. Esse encontro representou mais uma vez a possibilidade real de contragdo do futuro e
ampliacdo do presente (SANTOS, 2010). Vi em sua histéria pessoal e profissional um exemplo
a ser seguido, a forca de que eu precisava para retornar a sala de aula e enfrentar as resisténcias
que tantas vezes limitaram meu fazer e enfraqueceram minha jovem identidade profissional.

Com a noticia de ampliacdo desse projeto para mais 15 escolas da rede publica do DF,

minha orientadora sugeriu o redirecionamento de minha pesquisa para acompanhar esse

3 Apo6s um periodo em que precisei lidar com diferentes condicionantes na profissdo e enfrentar uma doenca que
me afastou das atividades profissionais e do convivio social, entrei em um processo profundo de reflexdo sobre o
sentido da vida e da profissdo. Com a cura, veio também a decisdo de ingressar no mestrado para ressignificar essa
prética tedrica que eu ja exercia.

4 Em abril de 2016, iniciei um trabalho de campo piloto para o delineamento de meu problema de pesquisa.
Inicialmente, realizei observacéao participante em uma escola de Ensino Fundamental 2, no Paranod, e depois, em
escola vizinha, de Ensino Médio. Embora eu ndo tenha incluido em meu estudo nenhum dado gerado ao longo
desse periodo, considero que, reflexivamente, os saberes construidos nessa etapa subsidiaram a configuracdo de
minha questdo motivadora e contribuiram para a reconfiguragdo de minha identidade docente e para a itinerancia
pessoal/profissional de que falo nesta introducéo.
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contexto de ampliagdo, e, depois de um periodo de reflex&o sobre 0 que me movia na vida e na
profissdo e o que havia me langado no movimento do mestrado, decidi redirecionar o olhar para
0 contexto macro da ampliacdo de um projeto pedagdgico potencialmente tdo transformador, e
que representava uma acao de resisténcia no contexto educacional.

Retomando as palavras de Pedro (1997), se um dos objetivos da ADC é analisar e revelar
o0 papel do discurso na (re)producdo da dominagéo, analistas, por seu turno, devem se concentrar
ndo apenas nas elites e nas estratégias que estas pdem em funcionamento para a manutencao da
desigualdade, mas sobretudo nas estratégias de resisténcia observadas no interior das
relagdes de poder e dominagdo. Foi entdo que, com medo de onde me levariam meus pés,
aceitei o desafio porque ainda acredito na celebracéo do futuro® preparado por nés.

Assim, decidi inicialmente focalizar o contexto formativo previsto no ambito dessa
ampliacdo e as acOes posteriores nas escolas. Entretanto, alguns eventos®, ocorridos na fase
inicial, impuseram-me uma reorganizacao de cronograma, a fim de assegurar o0 cumprimento
dos prazos previstos no Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica da Universidade de
Brasilia (PPGL/UnB), ao qual estou vinculada. O periodo de acompanhamento da ampliacéo,
entdo, teve de ser limitado até a etapa final de formacéo presencial, em outubro de 2017, sem
acompanhamento posterior das acdes nas escolas. Desse modo, optei por realizar um estudo
que permitisse uma geracdo de dados desde o inicio da formacéo até o final (incluindo ainda
uma etapa posterior de retorno dos participantes ao campo), de modo que fosse possivel avaliar
a chegada ao curso, o desenvolvimento da proposta formativa e o retorno desses cursistas ao

contexto de formacéo, apos as a¢des realizadas nas escolas.

1.3 Sobre o Projeto Mulheres Inspiradoras e o Contexto Relativo a sua Ampliacéo

O Projeto Mulheres Inspiradoras foi criado e executado por uma professora da rede
publica de ensino do DF em 2014, a partir de uma situagao identificada por ela em sala de aula’,
que a levou a pensar na possibilidade de apresentar outros referenciais femininos para suas
turmas de 9° ano que ressignificassem o olhar das/os estudantes para a representacdo da mulher
nas grandes midias, mas também, e principalmente, que pudessem servir de inspiracdo para a
construcdo das historias de vida de cada uma delas/deles, por isso 0 nome Mulheres
Inspiradoras. O projeto apresenta um trabalho pedagdgico consistente de valorizacdo do

protagonismo juvenil, ampliacdo do repertdrio de leitura e estimulo ao exercicio da escrita como

5 Referéncias aos poemas “Estacdo impropria” e “Ao menino que eu nunca vi”, de Sobral (2016).
6 Cf. conferir secio 3.7 deste trabalho, sobre o edital de selegdo e a greve nas escolas da rede publica do DF.
7 No capitulo 3 e no Anexo A desta dissertagio trago informagdes mais detalhadas sobre o projeto.
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uma prética social que busca superar a abordagem estruturalista do ensino de Lingua Portuguesa
(LP) tradicionalmente realizado na escola.
Desde sua execucdo, em 2014, o Projeto Mulheres Inspiradoras trilhou um importante

caminho de reconhecimento, com a conquista de trés prémios nacionais: 0 4° Prémio Nacional

de Educacdo em Direitos Humanos, o 8° Prémio Professores do Brasil e o 10° Prémio

Construindo a Igualdade de Género, que o elevaram a condicao de disputar e vencer o | Prémio
Ibero-Americano de Educacdo em Direitos Humanos, em 2015.

A visibilidade alcancada pela projecao internacional chamou a atencéo de executivos da
Cooperacdo Andina de Fomento (CAF) — um banco interamericano de desenvolvimento, e da
Organizacdo dos Estados Iberoamericanos (OEI), que propuseram parceria com 0 Governo do
Distrito Federal (GDF) para que o Projeto Mulheres Inspiradoras fosse replicado em mais 15
escolas da rede publica. A partir disso, GDF e CAF assinaram o Convénio de Cooperacgédo
Técnica Ndo Reembolséavel para apoiar o Programa de Ampliacio da Area de Abrangéncia do

Projeto Mulheres Inspiradoras, com o apoio da OEI®.

1.4 Apresentacdo do trabalho e dos capitulos

Considero importante esclarecer, antes da apresentacao desta dissertacdo, que embora
haja um professor entre as participantes do contexto de formacéo continuada focalizado no
estudo, decidi-me pelo uso do feminino sempre que for me referir as participantes da pesquisa,
em oposicao a regra de uso do generalizador masculino, nesses casos, em razdo da tematica do
Projeto Mulheres Inspiradoras e do numero maior de professoras que considerei como
participantes da pesquisa. Entendo que desse modo firmo um posicionamento importante numa
pesquisa critica como essa. O masculino somente ¢ por mim mantido para se referir a
professores nos casos em que sdo retomadas ideias dos diferentes autores trazidos neste
trabalho, como ¢ o caso da categoria de “intelectual transformador” apresentada por Giroux
(1997) no masculino, por exemplo. Além disso, 0s termos “cursistas”, “sujeitos”, “individuos”
e “atores sociais” sdo também usados por mim com a mesma equivaléncia para me referir as
participantes da pesquisa.

Os objetivos e questdes de pesquisa do estudo foram delineados em consonancia com

os fundamentos ontoldgicos e epistemologicos da vertente de ADC de Fairclough (2001; 2003)

8 Posteriormente, a Universidade de Brasilia (UnB) firmou parceria para acompanhar e avaliar a aplicagdo-piloto
do Programa em 2017, no &mbito do Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica (PPGL), no Grupo de Estudos
de Educacdo Critica e Autoria Criativa que integro como pesquisadora e ao qual este trabalho esta vinculado.
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e Chouliaraki e Fairclough (1999), na qual o estudo se baseia. Desse modo, a partir da
argumentacdo de Bhaskar (2012) sobre o potencial emancipatorio do ser humano, vindo da
capacidade de agéncia intencional e da pratica reflexiva, e de suas proposicdes sobre o0s poderes
causais dos individuos para reproduzir ou transformar as estruturas sociais, defini como
objetivo geral do estudo: investigar o modo como uma experiéncia situada de formagdo em
servico na rede publica do DF (re)configura as identidades pessoais/profissionais das
participantes e contribui para o exercicio de uma pratica autoral, na perspectiva do professor
como intelectual transformador (GIROUX, 1997).

Defini, a partir do objetivo geral, os seguintes objetivos especificos:

e Investigar as (inter)acdes, representacdes e identificacbes nesse contexto e o modo
como elas desvelam concepcdes e visdes de mundo e influenciam as (inter)agdes na
atividade material;

e Identificar os (re)arranjos em termos de relacGes sociais/profissionais e 0 modo como
isso constitui/ é constituido na préatica particular de formacdo em foco e nas identidades
das participantes;

e Analisar as possibilidades e limites relacionados ao contexto formativo, na perspectiva

da emancipacao social dos individuos para um fazer critico e autoral.

Como desdobramentos desses objetivos e de modo a alcanga-los, as seguintes questdes
de pesquisa foram elencadas: “Que representacdes as participantes constroem sobre o Projeto,
0 Programa e a formacdo? Como eles (inter)agem e identificam a si e aos outros? Que raz0es
levam as participantes para a formacao? Como essas razoes relacionam-se as suas visdes de
mundo, formas de relacdo com o outro e concepgdes de ensino, de escola e de aluno? Como
essas questdes se materializam discursivamente em suas praticas? Como se configuram as
tensdes nos eventos e como se evidenciam nos discursos formas de superacao das dificuldades?
Como o processo reflexivo se completa e aponta para uma relacao dialégica com a formacgéo
para o desenvolvimento de um exercicio intelectual critico e autoral?

Com base na abordagem tedrico-metodolégica da ADC (CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH, 1999) e na recontextualizacdo dessa proposta apresentada por Dias (2015),
apresento os resultados da investigacao realizada nesta dissertacdo de seis capitulos, do seguinte

modo:
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Na introducdo, que é também o capitulo 1, apresento este trabalho, a partir da relacdo entre
vida e profissdo que determina meu envolvimento com o tema e o delineamento de minha
questdo motivadora; e antecipo uma parte da contextualizacéo do estudo trazida no capitulo
3, apresentando brevemente o Projeto Mulheres Inspiradoras e o contexto de ampliagdo no
qual se situa a pratica particular de formacdo focalizada na investigacao.

O capitulo 2 se configura como a base tedrica do estudo, a partir, principalmente da vertente
de Analise de Discurso Critica (ADC) de Fairclough (2001; 2003) e Chouliaraki e
Fairclough (1999), em di&logo com as contribuic¢des tedricas advindas das Ciéncias Sociais

Criticas, da Pedagogia Critica e dos estudos decoloniais.

No capitulo 3, situo a conjuntura de pesquisa, a partir das consideragdes sobre as (redes de)
praticas de formacao docente, em relacdo com a pratica particular de formacéo focalizada,
e apresento a autora do Projeto Mulheres Inspiradoras, o processo de construcdo de seu
projeto e de realizacdo do Convénio de Cooperacdo Técnica que cria o Programa de

Ampliacio da Area de Abrangéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras.

O capitulo 4 representa a base tedrico-metodologica do estudo. Nele, apresento 0s
pressupostos da abordagem multimetodoldgica operacionalizada por meio de uma pesquisa
qualitativa de cunho etnografico critico neste trabalho. Trago ainda o desenho da proposta
de formacéo continuada ofertada no ambito do Programa de Ampliacéo, o contexto fisico
da pesquisa, o perfil das escolas e das participantes, além do percurso de construcdo do
corpus, as etapas de realizacdo da pesquisa e um quadro resumo dessas etapas, com a
organizacdo das analises por questdo de pesquisa e categorias analiticas correspondentes,

ou, em outras palavras, o desenho metodoldgico da pesquisa.

O capitulo 5 apresenta a organizacdo das analises empreendidas no estudo do seguinte
modo: analise dos momentos da pratica particular de formacdo, analises linguisticas e
interdiscursivas e andlise das identidades. Essas analises contribuiram para a identificacdo
dos constrangimentos relacionados a pratica particular e para a construcao da ultima secao,
que abarca a etapa de definicdo dos principais desafios e possibilidades que emergiram a

partir do exercicio analitico, e de reconfiguracdo da questao.

O capitulo 6, de reflexdo sobre as andlises, representa também as consideracgdes finais do

trabalho, etapa na qual eu retomo as questdes iniciais, a partir de um maior suporte analitico
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e critico que aponte possibilidades para a superacao das dificuldades encontradas, em prol
da mudanca social. Realizo também nesta etapa uma autoavaliacdo do processo de
investigacdo e discorro sobre meu processo de reconfiguracdo identitaria, ao longo da

realizacdo da pesquisa.

Com o desenvolvimento deste estudo, entrei em contato com muitas obras de autoria
feminina que foram incluidas no trabalho pedagdgico com o Projeto Mulheres Inspiradoras nas
duas primeiras edigfes em que ele foi realizado. Nesse time feminino, uma autora, em especial,
até entdo desconhecida para mim, tocou-me profundamente com seu texto: Cristiane Sobral,
uma escritora carioca de nascimento e brasiliense de direito, pelo tempo que anda a poetar por
aqui. Algumas epigrafes do trabalho sdo de textos dela, de duas obras, em especial: Nao vou
mais lavar os pratos e SO por hoje vou deixar meu cabelo em paz.

Por fim, é preciso reiterar meu posicionamento critico na realizacdo do trabalho que ora
apresento em forma de dissertacdo. Os fundamentos ontoldgicos e epistemologicos da vertente
de ADC a partir dos quais orientei todo o processo de investigacdo relacionam-se ao modo
como me posiciono, como compreendo o0 mundo e as formas de acesso a ele. Todas as demais
escolhas nesse processo ligam-se a isso. E, como em toda pesquisa engajada, espero que este
estudo possa inspirar outros, igualmente engajados, que se voltem para as inimeras a¢des de
resisténcia no contexto educacional para ndo apenas compreender as estratégias empregadas,
mas os limites e as potencialidades apresentadas. Afinal, assim como estruturas e praticas
constrangem a acdo, tambem fornecem recursos para a agéncia, e os individuos (com seus
poderes causais) dispdem de relativa liberdade para estabelecer relagdes inovadoras nas
interacBes, num exercicio de criatividade capaz de mudar préaticas estabelecidas, apesar das
restricdes (RESENDE; SILVA, 2015).
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2 TRACANDO O PERCURSO TEORICO

Neste capitulo, dividido em cinco se¢@es, delineio o percurso tedrico basilar do estudo,
apresentando a Analise de Discurso Critica (ADC), com base em Fairclough (2001, 2003) e em
Chouliaraki e Fairclough (1999), como uma abordagem posicionada de estudos criticos sobre
o funcionamento social da linguagem. Na se¢éo 2.1, apresento um breve panorama sobre a
formulacdo da Teoria Social do Discurso e o surgimento da ADC, e teco consideracdes sobre
suas diferentes vertentes, filiacdes epistemoldgicas e principais caracteristicas. Na secdo 2.2,
abordo questdes sobre a agenda da ADC e seus dialogos transdisciplinares. Apresento as bases
ontologicas e epistemoldgicas da ADC, na secdo 2.3; e na secdo 2.4, abordo questdes
relacionadas a poder e ideologia nos estudos criticos do discurso, tema central para a ADC,
como disciplina que se interessa pelo papel do discurso na estruturagdo social. Na secédo 2.5,
apresento as discussGes sobre identidade e processos de globalizagdo em dialogo com o0s

estudos sobre decolonialidade.

2.1 A Teoria Social do Discurso: breve panorama

Este estudo se organiza tedrica e metodologicamente a partir das contribuicdes da Teoria
Social do Discurso (TSD) e da abordagem de Analise de Discurso Critica (ADC), com base em
Fairclough (2001, 2003) e em CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH (1999).

A TSD, desenvolvida por linguistas da Universidade de Lancaster, com destaque para
Norman Fairclough, surge como resposta as avaliages criticas feitas principalmente por
Fairclough as varias abordagens de estudos da linguagem que nédo se dedicavam a investigar as
conexdes do uso de formas discursivas com a “produgdo, a manutencdo e mudanca das relagoes
de poder” (MEURER, 2005, p. 86), e representa uma tentativa de diminuir a lacuna existente
entre estudos da linguagem e teorias de cunho social para a investigacao sobre a mudanca social.
Essa teoria surge, entdo como um modelo de abordagem que redne teorias sociais e linguisticas
em favor de andlises linguistico-discursivas e critico-explanatorias relacionadas ao pensamento
social e politico nas sociedades contemporaneas e foi nomeada por Fairclough de Analise de
Discurso Critica (ADC).

A ADC apresentou inicialmente uma perspectiva tridimensional de andlise de discurso
como texto, pratica discursiva e pratica social (FAIRCLOUGH, 2001); e posteriormente, trouxe
um refinamento tedrico e metodoldgico que considera o discurso como um dos elementos das
praticas sociais, dialeticamente relacionado a outros (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH,

1999). Fairclough (2003) define o termo discurso de dois modos diferentes e igualmente
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importantes para a ADC: de um modo mais amplo, que engloba a linguagem como semiose,
como um elemento das préaticas sociais, fortemente conectado a outros. Nesse caso, o discurso
figura simultanea e dialeticamente em préaticas sociais articulado a outros elementos, como
momentos da prética, e internamente articulado em géneros, discursos e estilos, ou no sistema
social de ordens de discurso, 0s quais, por sua vez, internalizam tragos de outros momentos da
pratica, assim como podem constitui-los. A segunda defini¢do de discurso trazida pelo autor,
em um sentido mais restrito, define discurso como modo particular de representa¢do do mundo.
O termo pode aparecer também no plural — “discursos”, como os diferentes discursos de 6dio
que sustentam relacdes de dominacdo de grupos sobre outros grupos no mundo social, por
exemplo.

Ha também uma heterogeneidade de abordagens em ADC que estabelecem diferentes
relacdes transdisciplinares e propdem diferentes articulacGes tedricas e metodoldgicas, como é
0 caso, por exemplo, da versdo de ADC representada por Fairclough (2003) que propde a
articulacdo entre Linguistica Sistémico Funcional (LSF) e Sociologia; ou a de van Dijk, que
estabelece um dialogo entre Linguistica Textual e Cognicdo Social; ou a do tedrico van
Leeuwen, da Semidtica Social, que propde um conceito ampliado de texto no campo da
multimodalidade para nortear pesquisas contemporaneas sob a 6tica da ADC; ou ainda, a versao
de ADC trazida por Ruth Wodak, a qual articula Sociolinguistica e Historia (RESENDE, 2012).
Essa transdisciplinaridade caracteristica da ADC ndo apenas marca seu surgimento, mas
também tem se mostrado fundamental para o seu avanco, segundo estudiosos da area.

E, embora apresentem diferencas em suas premissas tedricas e metodoldgicas, as
diferentes versdes de ADC tém em comum o carater posicionado de suas abordagens criticas
para o estudo de problemas sociais de cunho discursivo e de ideologias que sustentem estruturas
de dominacao, alem da transdisciplinaridade e da utilizacdo de categorias linguisticas como
ferramenta para a critica social (RESENDE, 2012). Essas trés caracteristicas sao basilares para
a ADC: o carater posicionado e a transdisciplinaridade implicam a utilizacdo de categorias
linguisticas como ferramentas para a analise da materializacdo discursiva de problemas sociais,
0 que evidencia um interesse investigativo que transcende os fendmenos linguisticos.

A vertente de Anélise de Discurso Critica com base em Fairclough (2001, 2003) e em
Chouliaraki e Fairclough (1999) a qual este estudo se filia, além da articulacdo entre LSF e

Sociologia j& mencionada, apresenta uma abordagem critico-explanatéria de problemas sociais
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e politicos relacionados a linguagem que operacionaliza principios do Realismo Critico — RC

(BHASKAR, 1989)°.

2.2 Aagenda da ADC e seus dialogos transdisciplinares

A ADC considera a linguagem como parte irredutivel do social, e se interessa, como
teoria, pela mediacao entre o social e o linguistico; e como método, pela anélise das praticas
sociais, com énfase para os aspectos discursivos. O foco da ADC é em praticas sociais € no
discurso (semiose) como elemento dessas praticas, o qual, em articulagdo com os demais
elementos, pode agir, representar e identificar ndo apenas para refletir ou reproduzir estruturas
sociais, mas também para transforma-las, o que evidencia o carater dialético dessa articulagéo,
bem como o potencial de agéncia e criatividade do discurso (RESENDE; RAMALHO, 2014).

Para Chouliaraki e Fairclough, as mudancas culturais, econdmicas e sociais existem
como discursos ou a ele estdo relacionadas, e o papel da ADC (inserida numa versdo da ciéncia
social critica) é contribuir para uma conscientizacdo desses processos que marcam a vida nas
sociedades contemporaneas (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999). Os conceitos centrais
dessa disciplina sdo discurso e pratica social. O primeiro é definido nos termos da linguagem
em uso, mas em um “uso imbricado nas relacdes e processos sociais, no sistema de valores e
crencas, na constituicdo das identidades dos sujeitos sociais que interagem na atividade material
concreta, sob a forma verbal ou ndo-verbal” (DIAS, 2011, 2015, p. 27).

J& o conceito de pratica social é construido a partir da teorizacdo de Harvey (1989), o
qual concebe as praticas sociais como sendo compostas de momentos em relativa estabilidade:
formas de atividade, pessoas (crencas, valores, desejos, historias), relacbes sociais e
institucionais, tecnologia, tempo e espaco, linguagem e outras formas de semiose; e tais
momentos se interligam em relagbes de internalizacdo. Chouliaraki e Fairclough (1999),
inicialmente, e Fairclough (2003), posteriormente, buscam um refinamento dessa teorizacao, e,
baseados no funcionalismo de Halliday, detalham os momentos internos do aparato semiotico
das préaticas. Para os autores, préaticas sociais sdo definidas como formas de producédo da vida
social, inseridas dentro de uma rede de relacbes com outras praticas e que apresentam uma
dimensdo reflexiva, uma vez que as pessoas sempre geram representagdes do que fazem como
parte daquilo que elas fazem (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 22).

9 Conferir secdo 2.3 deste trabalho.
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Ao focalizar a articulacdo entre o discurso e os demais elementos da préatica social —
discursos, relagdes sociais, pessoas, atividade material, acdo/interacdo (FAIRCLOUGH, 2003)
— a ADC busca compreender o fluxo dessa articulacdo, ou seja, 0s constrangimentos e
possibilidades materializados no interior dos eventos, de modo a oferecer subsidios cientificos
para responder aos questionamentos sociais relacionados a abuso de poder e dominacdo de
grupos ou pessoas e possibilidades de emancipagdo. Segundo Chouliaraki e Fairclough (1999),
a vantagem de se focalizar as praticas é que elas “constituem um ponto de conexdo entre
estruturas abstratas e seus mecanismos e eventos concretos” (CHOULIARAKI,
FAIRCLOUGH, 1999, p. 21).

Para os autores, ha a necessidade de uma teorizacdo e andlise critica da modernidade
que apresente alternativas para melhorar a vida humana, e a ADC se insere nesse panorama
emergente como uma proposta de pesquisa critica transdisciplinar que pde em dialogo
diferentes teorias para analise da relacdo entre linguagem e sociedade. Nesse sentido, em ADC,
a analise linguistica e a critica social devem estar inter-relacionadas, num processo no qual a
primeira alimenta a segunda, e a segunda justifica a existéncia da primeira, de modo que as
categorias linguisticas aplicadas a analise de textos concretos se justifica pelo que € possivel
conhecer a respeito do funcionamento social da linguagem (RAMALHO; RESENDE, 2011).

Por isso, 0s textos sdo o principal material empirico com que trabalham os analistas do
discurso, mas ndo o Unico, uma vez que o foco de interesse da ADC ndo é a linguagem apenas
como estrutura (sistema semi6tico), num nivel mais abstrato, ou como evento concreto (texto),
mas também como prética social (RAMALHO; RESENDE, 2011). O termo texto é usado por
Fairclough (2003) em um sentido amplo que abarca a linguagem verbal e ndo verbal e outras
formas de semiose, como efeitos de som, imagens visuais, etc. E no nivel das praticas sociais
estdo situadas as ordens de discurso®, que, segundo Fairclough (2003), sdo a estruturacéo social
da linguagem, as combinacges particulares de géneros, discursos e estilos, que constituem o
aspecto discursivo (de redes) de praticas sociais e podem ser também vistas como ordenacéao
dessas praticas.

Desse modo, analises discursivas criticas focalizam ordens de discurso como espaco de
geracdo de conhecimento sobre como a linguagem funciona socialmente. E para mapear essa
conexao entre o discursivo e o social nas analises textuais, a ADC, com base sobretudo na
Linguistica Sistémico Funcional (LSF), propfe categorias analiticas linguistico-discursivas
para as investigacdes dos efeitos constitutivos dos textos nas préaticas sociais. Assim, o discurso,

10 Esse assunto sera mais detidamente explanado na subsegdo 2.2.2 deste trabalho.
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como um dos momentos das praticas sociais, € analisado a partir da dialética entre os trés
aspectos de seu significado: acional/relacional, representacional e identificacional.

Nesse sentido, “um discurso particular (representacdo) pode ser legitimado em géneros
especificos (acdo/relacdo) e inculcado em estilos de vida projetados na construcdo de
identidades e identificagdes” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 112), e as categorias
analiticas, por sua vez, como formas e significados textuais associados a maneiras particulares
de representar, (inter)agir e identificar(-se) em préaticas sociais situadas, auxiliam o analista na
tarefa de mapeamento das conexdes entre o discursivo e 0 ndo discursivo e dos efeitos sociais
de textos, por isso, 0 que se faz em ADC é também conhecido como Anélise de Discurso
Textualmente Orientada (ADTO) (FAIRCLOUGH, 2001).

Com uma andlise de textos isolada, ndo seria possivel privilegiar o espaco onde se
situam as ordens de discurso, ou seja, as praticas sociais, em sua relacdo com estruturas e
eventos. Essa perspectiva critica de analise reconhece as (redes de) ordens de discurso como
um sistema, ‘“um potencial semidtico estruturado que possibilita e regula nossas agOes
discursivas, tal como as praticas sociais possibilitam e regulam nossas agdes sociais”

(RAMALHO; RESENDE, 2011, p.44-45). Para Chouliaraki e Fairclough:

A linguagem, como um sistema aberto, tem capacidade ilimitada para a
construgdo de significado através de conexfes gerativas sintagmaéticas e
paradigmaticas, mas, é o dinamismo da ordem do discurso, capaz de gerar
novas articulacdes de discursos e géneros, gue mantém a linguagem como um
sistema aberto [...] Por outro lado, é a fixidez da ordem do discurso que limita
0 poder gerativo da linguagem, impedindo certas conexdes.
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 151-2).

Ou seja, para explicar o poder gerativo da linguagem, é necessario ndo apenas focalizar
as mudancas possibilitadas e constrangidas por conexdes gerativas sintagmaticas e
paradigmaticas no sistema (RAMALHO; RESENDE, 2011), mas também, e principalmente, é
preciso reconhecer, a partir de uma visao relacional dos textos e da analise textual, que a
linguagem, como sistema aberto, ¢ mantida “tanto por seus recursos ‘internos’
(lexicogramaticais, semanticos) quanto por recursos ‘externos’ (FAIRCLOUGH, 2003),
assegurados pelo dinamismo das ordens de discurso de cada campo social” (RAMALHO;
RESENDE, 2011, p.45).

Desse modo, praticas sociais sdo articuladas em redes organizadas nas diferentes areas
da vida social, num sistema aberto, no qual as pressées pela continuidade ou pela mudanca sdo
parte da luta hegemonica. E a ADC figura como uma ferramenta para compreender e interpretar

0 modo sistematico como o0s atores sociais legitimam maneiras de ver o0 mundo, ou como se
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opBem a elas, resistindo de diferentes modos as formas hegemaénicas de construcdo da realidade
social (RESENDE; RAMALHO, 2014).

Para tanto, essa disciplina ndo apenas dialoga com outras teorias, mas também as
operacionaliza e transforma, num rompimento de fronteiras epistemoldgicas, em prol da
abordagem sociodiscursiva (RESENDE; RAMALHO, 2014). Sua constiuticdo resulta da
operacionalizagdo de diferentes estudos, tais como os de tedricos sociais criticos como Harvey,
Habermas, Bourdieu, Giddens, Bernstein, Foucault, Bakhtin, entre outros.

Assim, passo a destacar brevemente nas proximas subsecdes alguns aspectos dos
estudos empreendidos por Bakhtin!, pelas importantes contribuicdes tedricas sobre as
dimensGes sociais da linguagem; depois, discorro sobre a relacdo entre a ADC e a LSF,
abordando brevemente as macrofuncdes de Halliday e cada um dos significados do discurso,

conforme a ADC.

2.2.1 As contribuicdes tedricas de Bakhtin

Os estudos empreendidos pelo Circulo de Bakhtin'? (2003, 2014) contribuem para a
constituicdo da ADC, principalmente pela concepcéo de linguagem como modo de interacédo e
producéo social e pelo enfoque discursivo-interacionista que contempla conceitos como o de
“géneros discursivos” e “dialogismo”. Tal perpsectiva tedrica serviu de base para a producéo
no Brasil, a partir da década de 90, de documentos legais sobre o ensino de lingua materna,
como os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, entre outros, 0s quais redirecionaram, em
grande medida, muitas politicas publicas relacionadas a educacéo no pais.

Para Bakhtin (2014, p. 127), a interagdo verbal constitui a realidade fundamental da
lingua, uma vez que esta Gltima ndo se configura como um sistema abstrato de formas
linguisticas nem como enuncia¢do monoldgica isolada, mas como interacdo verbal, realizada
através das enunciagbes. O autor foi um contundente critico do objetivismo abstrato de
Saussure 3, e introduziu o principio da enunciacdo como realidade da lingua e estrutura
socioideoldgica. Ele apresenta 0 meio social como central na organizacdo da atividade

linguistica e o signo como um fragmento material da realidade que a refrata, representando-a e

11 «Eagleton (1997, p. 172) reconhece no autor de Marxismo e Filosofia da Linguagem (2002) o pai da analise de
discurso, ‘ciéncia que acompanha o jogo social do poder no ambito da propria linguagem’ (RESENDE;
RAMALHO, 2014, n.r. p. 24).

12 Circulo de Bakhtin é uma expressdo correntemente utilizada para identificar o conjunto das obras de Mikhail
Bakhtin, Valentin VVolochinov e Pavel Medvedev.

13 Saussure, Ferdinand. Curso de Linguistica Geral. 4. ed. Sdo Paulo: Cultrix, 1972 [1916].
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a constituindo de formas particulares, de modo a instaurar, sustentar ou superar formas de
dominagdo®. Como fundador da nogio de “dialogismo” e “polifonia” na linguagem, o autor
enfatizou em seus estudos duas diferentes concepcdes do principio dialdgico: o didlogo entre
interlocutores e entre discursos (BRAIT, 1997).

Ao enfatizar o carater dialdgico e intersubjetivo da linguagem, esses estudos promovem
também uma reorientacdo da perspectiva centralista do “eu” em sua relagdo com o “outro”.
Para Geraldi (2016), o conceito de alteridade expresso em Bakhtin representa o grande
deslocamento teoérico dos estudos do autor, no reposicionamento do “eu” em relagdo de
igualdade com o “outro”, € 0 sujeito que emerge dessas perspectivas tedricas nao é assujeitado,
tampouco individual e consciente apenas, mas um resultado “de uma clivagem da relagéo entre
linguagem e historia” (GERALDI, 2016, p. 47).

Sobre a segunda concepcao do principio dialogico expressa nos estudos de Bakhtin, para
0 autor, o discurso ndo é individual porque se constroi entre, pelo menos, dois interlocutores,
como seres sociais, e também porque mantém relacdo com outros discursos, ou seja, se constroi
como um dialogo entre discursos (BAKHTIN, 2003; BRAIT, 1997). Brait (1997) esclarece que
o dialogismo expresso do segundo modo define o texto como “um tecido de muitas vozes, ou
de muitos textos ou discursos, que se entrecruzam, se completam, respondem umas as outras
ou polemizam entre si, no interior do texto”, ¢ chama a ateng@o para o carater ideologico dos
discursos assim definidos (BRAIT, 1997, p. 34). A autora distingue ainda o conceito de
dialogismo e de polifonia, usando o segundo para caracterizar um certo tipo de texto, aquele
em que o dialogismo se deixa ver, em que sdo percebidas muitas vozes, por oposi¢do aos textos
monofonicos que escondem os dialogos que os constituem?.

Fairclough parte desse principio expresso nos estudos de Bakhtin® para abordar o
conceito de intertextualidade!’, tornando-o mais concreto, em uma proposta de uso do conceito

voltada para a analise de textos, a qual apresenta mais sistematicamente o potencial do conceito

14 “Nogdo que pode ser claramente encontrada na concep¢io da ADC de discurso como representagdo: ‘A
representacdo é uma questdo claramente discursiva e é possivel distinguir diferentes discursos, que podem
representar a mesma area do mundo de diferentes perspectivas ou posi¢des’. (FAIRCLOUGH, 2003a, p. 25, in:
RESENDE; RAMALHO, 2014, n.r. p. 24).

15 Em sintese, a autora sustenta, a partir dos estudos de Bakhtin, que “o dialogo é condi¢do da linguagem e do
discurso, mas ha textos polifonicos e monofénicos, conforme variem as estratégias discursivas empregadas. Nos
textos polifénicos, os didlogos entre discursos mostram-se, deixam-se ver, ou entrever; nos textos monofonicos
eles se ocultam sob a aparéncia de um discurso tnico, de uma tnica voz” (BRAIT, 1997, p. 35).

16 para abordar o conceito de intertextualidade na formulacdo da TSD, Fairclough também se apoia em Foucault,
para o qual “ndo pode haver enunciado que de uma maneira ou de outra ndo realize outros (FOUCAULT, 1972,
p. 98, apud FAIRCLOUGH, 2001, p. 67, § 3).

17 Segundo Fairclough, o termo ‘intertextualidade’ foi cunhado por Kristeva no final dos anos 60 no contexto de
suas influentes apresentacdes para audiéncias ocidentais do trabalho de Bakhtin (FAIRCLOUGH, 2001, p. 67).
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de intertextualidade para a anélise de discurso como parte do desenvolvimento do modelo de
abordagem tridimensional desenvolvido inicialmente por ele (FAIRCLOUGH, 2001), e cujo
foco é na mudanca social. Para Fairclough, a historicidade presente nos textos permite que eles
desempenhem “os papéis centrais que t€ém na sociedade contemporanea no limite da mudanca
social e cultural” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 135).

Para CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH (1999), a intertextualidade pode estar presente
no discurso relatado, no qual a voz do “eu” se manifesta através da voz do “outro”, ou na
combinacéo de diferentes discursos, chamada interdiscursividade, situada no espago das ordens
de discurso, ponto fulcral das analises em ADC. Para os autores, a importancia de Bakhtin nesse
contexto é que ele sugere que uma teoria dialética da linguagem tem de se concentrar na

interdiscursividade.

2.2.2 As contribuicdes da Linguistica Sistémico Funcional — LSF

A tradicdo de andlise de discurso na qual se situa a Teoria Social do Discurso orienta-
se linguisticamente pela Linguistica Sistémico Funcional (LSF), de Michel Halliday. Tanto a
ADC quanto a LSF se vinculam ao paradigma funcionalista dos estudos linguisticos'® e
abordam a linguagem a partir de uma visao dialética que reconhece os textos como estruturados
e potencialmente inovadores em um sistema aberto a mudancas socialmente orientadas, o que
configura o potencial teoricamente ilimitado da linguagem na construgcdo de significados
(RESENDE; RAMALHO, 2014).

As abordagens funcionais da linguagem enfatizam a multifuncionalidade dos textos, e
a LSF advoga a importancia dos contextos de cultura e situacéo e postula que a linguagem é
constituida de diferentes estratos. Para Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 140), essa
organizacdo da linguagem em estratos proposta pela LSF significa que a ligacdo entre o0s
estratos de significado e de expressdo é mediada pelo estrato da léxico-gramatica, o qual ndo se
relaciona diretamente com o extralinguistico. Em linhas gerais, para a LSF, 0s textos tém
simultaneamente as fungfes ideacional, interpessoal e textual, ou seja, eles simultaneamente
representam aspectos do mundo (o mundo fisico, o social e o mental); interpretam as relacdes

sociais entre participantes de eventos sociais e as atitudes, desejos e valores dos participantes;

18 O funcionalismo é uma corrente linguistica que, em oposicao ao estruturalismo e ao gerativismo, estuda a relagio
entre a estrutura gramatical das linguas e os diferentes contextos comunicativos em que elas sdo usadas (CUNHA,
Angélica Furtado. Funcionalismo. In: MARTELOTTA, Méario Eduardo (Org.). Manual de Linguistica. 2. ed. Séo
Paulo: Contexto, 2015).
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e conectam partes de textos de modo coerente e coesivo, relacionando-os a seus contextos
situacionais (FAIRCLOUGH, 2003, p. 23).

Cada uma dessas funces, por sua vez, é realizada em sistemas proprios. A metafuncao
ideacional esta ligada ao sistema de légica e de transitividade; a metafuncéo interpessoal, ligada
aos sistemas de modo e modalidade (nos quais se insere o sistema de avaliatividade); e a
metafuncdo textual, ligada ao sistema de informacdo e a estrutura temética. Para o tratamento
da questdo social em foco neste trabalho, o sistema de Transitividade, ligado a metafuncéo
ideacional, serd melhor abordado no capitulo analitico.

Dado o carater transdisciplinar da ADC, Fairclough aproxima a LSF de sua verséo de
ADC, alterando-a em alguns pontos, de acordo com seus propositos analiticos. Inicialmente, o
autor sugere a cisdo da funcédo interpessoal de Halliday em duas funcdes separadas, a funcao
identitaria e a funcéo relacional. A primeira “relaciona-se aos modos pelos quais as identidades
sociais sdo estabelecidas no discurso”; a segunda, a “como as relagGes sociais entre 0S
participantes do discurso sdo representadas e negociadas” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 92).

Para Fairclough, a fun¢do de identidade ¢ marginalizada “como aspecto menor” da
funcdo interpessoal proposta por Halliday, o que ndo permite captar a importancia do discurso
na constituicao, reproducéo, contestacéo e reestruturacdo de identidades (FAIRCLOUGH, 2001,
p. 209). Por isso, ele propde uma recontextualizacdo do modelo de Halliday que, segundo ele,
desvela a importancia da funcdo identitaria na linguagem, pois os modos de construgédo e
categorizacdo de identidades em uma dada sociedade refletem seu funcionamento no que
concerne as relacdes de poder, a reproducao e a mudanca social (FAIRCLOUGH, 2001).

Em Analysing Discourse (2003), Fairclough propde uma articulagdo entre as
macrofuncdes de Halliday e os conceitos de género, discurso e estilo, sugerindo para o lugar
das funcBes da linguagem trés principais tipos de significado: acional, representacional e
identificacional. A fungéo textual, mantida em Fairclough (2001), é incorporada ao significado
acional na obra de 2003, pois o0 autor ndo coaduna com a ideia de uma funcgéo textual apartada
da acdo.

Desse modo, Fairclough (2003) relaciona acéo e géneros, representacdo e discursos,
identificacéo e estilos. Géneros, discursos e estilos sdo modos relativamente estaveis de agir,
representar e identificar, respectivamente, tomados também pelo autor como elementos de
ordens de discurso no nivel da pratica social. Para Fairclough (2003, p. 25), quando analisamos
textos como parte de eventos especificos, estamos realizando duas tarefas interconexas: (a)
olhando-os em termos dos trés aspectos do significado: acado, representacdo e identificacéo e

como sdo realizados nos diferentes tracos de textos (vocabulario, gramaética, etc.); (b)
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estabelecendo a liga¢ao entre o evento social concreto e a pratica social mais abstrata ao levantar
questionamentos sobre que géneros, discursos e estilos estdo ali delineados, e como 0s
diferentes géneros, discursos e estilos se articulam no texto.

Essa visdo relacional/dialética dos textos e da analise textual evidencia as relagdes
'internas’ (semanticas, gramaticais, lexicais, de vocabulario), conectadas as relagGes 'externas'
(outros elementos de eventos sociais, e praticas e estruturas sociais) dos textos por intermédio
da mediacdo de uma andlise ‘interdiscursiva’ dos géneros, discursos e estilos, ali articulados e
dialeticamente relacionados, de modo que cada um ‘internaliza’ os outros, sem se reduzir a eles
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 36).

Sobre isso, Fairclough pontua que Foucault (1994, p. 318) faz distingdes muito
semelhantes aos trés aspectos do significado, e também sugere o carater dialético da relacdo
entre eles (embora ndo use a categoria de dialética). Fairclough relaciona os trés significados
do discurso aos trés eixos postulados por Foucault: o eixo do conhecimento, o0 eixo do poder e
0 eixo da ética. Segundo o autor, a representacao tem a ver com conhecimento e por meio dele
‘controle sobre coisas’; a a¢do esta relacionada, de modo genérico, com a relagdo com os outros,
mas também com a ‘a¢do sobre os outros’ € com o poder. A identificacdo esta ligada as relacGes
com a propria pessoa, com a ética e ‘assuntos morais’. Fairclough também fala da identificacio
como algo que traz o que Bourdieu (Bourdieu and Wacquant 1992) chamou de ‘habitus’ das
pessoas envolvidas no evento para consideracdo na anélise de texto, ou seja, suas disposicdes
personificadas de ver e agir de certos modos baseados na socializacao e experiéncia, que €, em
parte, disposicao de falar e de escrever de certo modo (FAIRCLOUGH, 2003, p. 25).

2.2.2.1 Significado Acional e Género

Segundo Fairclough (2003), o significado acional liga-se a acdo sobre 0 mundo e as
relacdes sociais. Nesse sentido, falar de géneros em ADC vai além de se considerar 0s aspectos
de organizacdo estrutural dos enunciados, relacionada a funcdo textual, e abarca
necessariamente a maneira como 0s enunciados contribuem para a negociacdo de relagdes
sociais entre os/as participantes (RAMALHO; RESENDE, 2011).

Para a ADC, géneros ndo sdo tipos textuais fixos, mas sim, um dos momentos de ordens
de discurso. Por isso se fala em géneros discursivos, e ndo géneros textuais, de modo a situar
0s géneros como elementos ligados a préticas sociais — entidade social intermediaria entre
estruturas e eventos. (RAMALHO; RESENDE, 2011).
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Fairclough (2003) argumenta que géneros sdo aspectos discursivos das formas
relativamente estaveis de agir e interagir discursivamente em eventos sociais. O autor organiza
0s géneros discursivos, no que se refere aos niveis de abstracdo, em pré-géneros, géneros
desencaixados e géneros situados. Os primeiros estariam num nivel maior de abstracdo em
relacdo aos outros, sucessivamente. Pré-géneros, segundo o autor, sdo categorias abstratas, que
transcendem redes particulares de préaticas sociais e atuam na composi¢do de diversos géneros
situados. Narrativa, argumentacdo e descricdo seriam alguns exemplos, como sequéncias
tipoldgicas utilizadas na composicdo de géneros!®. Géneros desencaixados sio tidos como
potenciais para realizagdes linguisticas concretas que transcendem redes particulares de préticas,
como, por exemplo, a entrevista, que pode estar presente na pratica escolar, jornalistica, médica,
etc. Quando os géneros desencaixados sdo localizados em praticas especificas, eles sdo entdo
chamados géneros situados, definidos como um tipo de linguagem em uso na performance de
uma pratica social particular (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 56).

De acordo com Fairclough (2003), ao analisar um texto em termos de género, o objetivo
é examinar como o texto figura na (inter)acdo social e como contribui para ela em eventos
sociais concretos. Cada pratica social define seus géneros especificos e particulares e os articula
de formas também especificas (misturando-os ou tornando-os hibridos, combinando-os em
“formatos” ou hierarquizando-0s em géneros principais e subgéneros), de modo que mudangas
nas articulagdes dessas praticas incluem mudangas nas formas de agdo e interacdo, ou em outras
palavras, mudancas genéricas, as quais ocorrem recorrentemente pela recombinacdo de géneros
preexistentes (FAIRCLOUGH, 2003).

Fairclough (2003, p. 88) observa que ¢ essencial diferenciar os géneros em termos de
atividade, relagdes sociais e comunicagdo tecnologica (0 que as pessoas estdo fazendo, como
sdo suas relacdes sociais na atividade em questdo e de qual tipo de tecnologia de comunicacao
(caso haja) dependem suas atividades. Como cada atividade social é definida por propdsitos
especificos, é preciso questionar o que as pessoas estdo fazendo discursivamente e com quais
propositos, na primeira aproximacdo de um género (FAIRCLOUGH, 2003). Esses propositos
se materializam nos textos na chamada estrutura genérica, um aspecto textual, moldado por

géneros discursivos.

19 Os chamados “tipos textuais”, de acordo com Marcuschi (2008), cujas sequéncias sdo abordadas no capitulo
analitico, na subse¢do 5.2.1.1.1, de andlise da estrutura genérica da exposicdo oral proferida pela formadora na
aula inaugural do curso de formagéo.
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2.2.2.2 Significado Representacional e Discurso

Para Fairclough (2003, p. 119), discursos sdo modos de representar aspectos particulares
do mundo — os processos, relagdes e estruturas do mundo material, o “mundo mental” dos
pensamentos, sentimentos, crengas, etc. e 0 mundo social.

Assim, segundo o autor, o significado representacional esta ligado ao conceito de
discurso como modo de representacdo do mundo, e um mesmo aspecto do mundo, por seu
turno, pode ser representado em diferentes discursos. Esses diferentes discursos sdao também
diferentes perspectivas do mundo, associadas as diferentes relacdes que as pessoas tém com o
mundo, e que dependem de suas posi¢cdes no mundo, suas identidades sociais e pessoais, e das
relagOes sociais com outras pessoas. Fairclough (2003, p. 119) pontua que discursos nao apenas
representam o mundo como ele é (ou ainda, como € visto), mas também projetam mundos
possiveis, diferentes do mundo real, inseridos em projetos de mudar o mundo em dire¢cBes
particulares.

O significado representacional relaciona-se a macrofuncdo ideacional de Halliday
(FAIRCLOUGH, 2003), ligada tanto ao mundo externo (eventos, a¢des, estados, etc.) quanto
ao mundo interno (crencas, valores, desejos, etc.), e que engloba processos, participantes e
circunstancias, o chamado “sistema de transitividade”, da LSF. Em linhas gerais, os processos
podem ser identificados na analise linguistica pela categoria gramatical dos verbos, 0s
participantes, pelos grupos nominais, e as circunstancias, por sua relagdo com 0s processos.

O tedrico van Leeuwen (1997, p. 169) apresenta uma proposta tedrico-analitica, baseada

na Linguistica Sisttmico Funcional — LSF, que traz um inventario sécio-semantico dos modos

pelos quais os atores sociais podem ser representados no discurso®, e cada uma das escolhas
que van Leeuwen propde liga-se a realizagdes linguisticas ou retoricas especificas, cujo
elemento centralizador é o conceito de ator social. Para o autor, as representacdes incluem ou
excluem atores sociais para servir a seus interesses e propésitos em relagdo aos leitores aos
quais se dirigem e o0 essencial, nesses casos, é “investigar que opg¢des sdo feitas em que
contextos institucionais e sociais, e por que é que estas escolhas sao feitas, que interesses é que

as servem, e que propdsitos sdo alcancados” (van LEEUWEN, 1997, p. 187).

20 O quadro tedrico-analitico completo proposto por van Leeuwen pode ser encontrado em van LEEUWEN (1997,
p. 187).
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2.2.2.3 Significado Identificacional e Estilo

A linguagem € modo de (inter)agir e representar, mas € também modo de identificar(se).
Ela contribui para a formacdo de identidades sociais e pessoais particulares e para a
identificacdo de pessoas e grupos sociais em textos. Assim, estilos relacionam-se a processos
de identificagdo, pois, como pontuam Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 63), o tipo de
linguagem que uma categoria particular de pessoas usa expressa, de alguma forma, 0 modo
como essas pessoas se identificam e como identificam os outros.

Fairclough (2003) esclarece que a identificagdo € um processo complexo que envolve a
distingéo entre aspectos da identidade pessoal e social. Com a perspectiva transformacional de
constituicdo da sociedade, assunto melhor explicitado na proxima sec¢do, entendemos gque acao
individual e estrutura social se constituem reciprocamente, e, nesse sentido, as pessoas ndo sao
totalmente livres ou constrangidas pela estrutura social, nem tampouco estdo preposicionadas
no modo como participam em eventos sociais e textos, mas séo atores que atuam no mundo
(RESENDE; RAMALHO, 2014). Por isso, conforme Fairclough (2003), a identificacdo nao
deve ser considerada como um processo puramente textual, ou discursivo, uma vez que também
envolve aspectos ndo discursivos nesse processo. Sendo assim, é necessario considerar tanto as
possibilidades e os constrangimentos sociais que constituem as identifica¢des, quanto a agéncia
individual reprodutora ou transformadora na constituicdo de autoidentidades (FAIRCLOUGH,
2003; RESENDE; RAMALHO, 2014).

Como o foco deste estudo esta nos processos de reconfiguracdo identificacional de
docentes em um contexto situado de formacdo, o conceito de identificacdo, embora néo
detalhadamente explorado em Fairclough (2001, 2003), oferece subsidios tedricos mais
coerentes com a questdo focalizada, uma vez que os movimentos de reconfiguracao, nesse caso,
relacionam-se mais a modos de identificacdo com o Projeto Mulheres Inspiradoras e sua autora,
ou seja, constituem-se como uma condicdo material de experiéncia da vida social, e ndo se
relacionam propriamente a identidades, assunto que retomo e detalho em se¢des posteriores do
trabalho.

2.3 Perspectivas ontoldgicas e epistemoldgicas da ADC

A ADC concebe o funcionamento social da linguagem como limitado pelas estruturas
sociais, em um processo ativo de producdo que abre espago para as transformagOes
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999), conforme ja expresso neste trabalho. Para

operacionalizar essa complexa ontologia, que exige, por sua vez, uma epistemologia também
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complexa, a ADC recorre a principios desenvolvidos no Realismo Critico (RC) (BHASKAR,

1989) da vida como um ‘sistema aberto’, no qual a linguagem (semiose), como um dos estratos

da realidade, com seus ‘mecanismos’ operativos — ou ‘poder gerador’ (CHOULIARAKI,

FAIRCLOUGH, 1999), e poderes causais particulares, internaliza tracos de outros estratos
(RAMALHO, 2009).

Como filosofia de cunho emancipatorio, 0 RC tem servido de base para uma reflexao
tedrica e metodoldgica de muitos cientistas sociais que buscam compreender as inter-relagdes
entre individuos e sociedade (BARROS, 2015). Para Roy Bhaskar, principal expoente do RC,
0s objetos de conhecimento ndo sao os fatos ou eventos atdmicos (empirismo), nem fendmenos
apreendidos por meio de construgcdes mentais (idealismo), “mas estruturas reais que operam e
agem no mundo independentemente do nosso conhecimento, da nossa experiéncia”
(BHASKAR, 1989, p. 19).

Para o autor, fendmenos sociais sdo significativos e ndo devem ser medidos, mas sim,
compreendidos, de modo que, pesquisas cujas bases ontoldgicas estejam fincadas no RC
exigem uma visdo interpretativa da parte do pesquisador. Ramalho (2009, p. 2) atesta, apoiada
em Bhaskar e Callinicos, que as propriedades que tornam as sociedades possiveis objetos de

conhecimento pressupdem agdo humana e mutabilidade e, para que a ciéncia social possa

existir, o mundo deve ser concebido como “estratificado — isto é, estruturado, diferenciado —e

mutével”. Assim, os realistas criticos assumem uma “ontologia estratificada” do mundo social
como sistema aberto, constituido por diferentes dominios (real, atual e empirico) e diferentes
estratos que operam simultaneamente (fisico, quimico, biologico, econémico, semidtico, etc.),
cada qual com suas estruturas distintas e mecanismos gerativos, capazes de causar efeitos
complexos e imprevisiveis no mundo (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999; RAMALHO,
2009).

A constituicdo do mundo social expressa como um sistema aberto no qual um mesmo
poder causal pode produzir diferentes resultados, pressupde um movimento transformacional
entre a acdo humana e a estrutura social e o RC trabalha com um modelo transformacional de
constituicdo da sociedade que difere dos modelos do “voluntarismo”, de “reificacdo”, e do
“dialético” (RAMALHO, 2009). Para Bhaskar (1989), no primeiro, objetos sociais sdo
resultado do comportamento intencional dos individuos; no segundo, objetos sociais sdo
externos e exercem coercdo sobre individuos; no terceiro, as sociedades criam individuos e

estes, por sua vez, afetam as sociedades. Segundo o tedrico, no primeiro modelo ha acdes, mas
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ndo condicdes; no segundo, ha condi¢bes, mas ndo acdo; no terceiro, ndo é possivel distinguir
entre acOes e condi¢gdes (BHASKAR, 1989; RAMALHO, 2009, p. 5).

Ao propor um modelo que contemple a relacdo sociedade/pessoa, Bhaskar o denomina
de Modelo Transformacional da Atividade Social. Para ele, é importante destacar que a
reproducéo ou transformagao da sociedade “embora na maioria dos casos seja conscientemente
alcancada, é, ndo obstante, uma realizacdo competente de sujeitos ativos, e ndo uma

consequéncia mecanica de condi¢des antecedentes” (BHASKAR, 1989, p. 36).

Figura 1: Concepcao transformacional de constituigdo da sociedade
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Fonte: RAMALHO; RESENDE (2011, p. 39 com base em BHASKAR, 1989).

Conforme indica 0 movimento descendente da seta na figura 1, por um lado, a agao
humana é dependente de regras e recursos disponiveis na estrutura social, mas ao mesmo tempo
em que essa estrutura, na qualidade de meio, é facilitadora, por permitir a acdo, ela também é
constrangedora, uma vez que, de certa forma, “regula” condutas. O movimento ascendente da
seta, por seu turno, indica que o uso de regras e recursos de estruturas sociais por atores sociais
pode resultar em reproducéo ou transformacgéo dessa estrutura como resultado. Desse modo,
acao e estrutura constituem-se transformacional e reciprocamente, de modo que uma néo pode
ser reduzida a / ou separada da outra (RAMALHO, 2009).

Nesse modelo, “a sociedade fornece as condi¢Ges necessarias para a acao intencional, e
a acdo intencional é uma condicdo necessaria para a sociedade” (BHASKAR, 1989, p. 36).
Assim, conforme explica Barros (2015), individuos devem produzir produtos sociais e realizar
as condicdes de sua producdo, reproduzindo ou transformando as estruturas que governam sua
atividade de producdo. Como estruturas sociais sao produtos sociais, elas também sdo possiveis
objetos de transformacéo, sendo, portanto, relativamente duradouras (BARROS, 2015, p. 41).

Com base nessa concepg¢do, a sociedade é um conjunto articulado de tendéncias e
poderes que, diferentemente dos objetos naturais, existem somente na medida em que estéo

sendo exercidos, conforme a atividade intencional dos seres humanos (BHASKAR, 1989, 2012;
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BARROS, 2015). Essa teorizacdo critica concebe as estruturas sociais como anteriores as
configurac@es de acdo, de modo que as estruturas possibilitam a acdo com recursos, mas elas
também constrangem a acao; e acdes, por sua vez, Sdo possiveis gragas as estruturas, mas podem
também, ao longo do tempo, transformar configuracdes estruturais (RESENDE; SILVA, 2015,
p. 4).

A tarefa das pesquisas sociais, assim, é partir dos dominios do atual e do empirico, para
investigar mecanismos causais que operam no nivel real, gerando efeitos particulares na
sociedade. Todos esses principios ontoldgicos e epistemoldgicos do RC operam em dire¢do ao
significado do processo social, entendido pela ADC como a interacdo entre os trés niveis da
realidade social: estruturas sociais, praticas e eventos (FAIRCLOUGH, 2003). E o foco nas
praticas sociais que a ADC propde permite olhar simultaneamente para as potencialidades da
estrutura e para a individualidade dos eventos, considerando a relacdo transformacional entre
estrutura e acdo social, e, em funcdo disso, a relativa liberdade dos atores sociais para
estabelecer relagfes inovadoras nas interagdes, num exercicio de criatividade capaz de mudar
praticas estabelecidas, apesar das restricdes sociais definidas pelos poderes causais de estruturas
e praticas sociais (RESENDE; SILVA, 2015).

2.4 Poder e ideologia nos estudos criticos do discurso

Como argumentei na introducéo, este estudo ndo parte do movimento de identificacéo
de um “problema” no mundo social ligado a atividade humana ou a reflexividade, como se
caracterizam, em geral, as pesquisas em ADC. Ele parte de meu interesse em “lancar luz e dar
visibilidade a vozes e discursos contra-hegemonicos de modo a abrir caminhos para a
divulgacdo de saberes, poderes e éticas orientados para a solidariedade, a unido, buscando
superar o sistema de (auto)destrui¢do vigente” e cultivar relagdes de cuidado consigo e com o
outro (VIEIRA; DIAS, 2016, p.60). Nesse sentido, meu esfor¢o investigativo esta concentrado
ndo apenas nas elites e nas estratégias que estas pdem em funcionamento para a manutencdo da
desigualdade, mas também — e sobretudo — nas estratégias de resisténcia observadas no interior
das relacGes de poder e dominagdo (PEDRO, 1997).

Para Thompson?* (2011, p. 78), as formas simbdlicas e o sentido “sdo constitutivos da
realidade social (grifos do autor) e estdo ativamente envolvidos tanto em manter quanto em

criar novas relagcBes entre grupos e pessoas”, 0 que evidencia também seu potencial

21 Na Gltima se¢do do capitulo analitico apresento dois modos de operacéo da ideologia, propostos pelo autor, e as
respectivas estratégias de construcéo simbolica a eles ligadas. Para acesso a descri¢do completa dos cinco modos
de operacdo propostos pelo autor para anélise da ideologia, conferir Thompson (2011, p. 76).
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transformador. Segundo o autor, toda forma simbdlica que sirva para instaurar, manter ou
sustentar relacdes assimétricas de poder, seja de que natureza for, é ideoldgica. Por outro lado,
se uma forma simbdlica for contraria a sustentacdo de uma assimetria, sera um modo de
resisténcia, pois é previsivel que formas simbdlicas ndo se limitem a sustentar relagdes de poder.

Nesse sentido, é de se esperar que em relacdes de dominagdo e lutas pelo poder haja
resisténcia e essa perspectiva, por sua vez, esta relacionada ao conceito polifonico de varias
vozes em articulacdo e confronto na interacdo que é fundamental para a abordagem de lingua
como espaco de luta hegemdnica (FAIRCLOUGH, 2001) que tanto interessa a ADC, pois
permite a analise de contradi¢des sociais e lutas pelo poder que implicam a selecdo por parte
dos sujeitos de determinadas estruturas linguisticas ou determinadas vozes, por exemplo, para
articula-las de determinadas maneiras, e com fins especificos, num conjunto de possibilidades??
(RESENDE; RAMALHO, 2014).

Fairclough (2001, p. 67) assevera, apoiado no pensamento de Foucault, que analisar
discursos corresponde a “especificar socio historicamente as formagfes discursivas
interdependentes, os sistemas de regras que possibilitam a ocorréncia de certos enunciados em
determinados tempos, lugares e instituicbes”. Para o autor, as praticas discursivas sao
“investidas ideologicamente a medida que incorporam significacdes que contribuem para
manter ou reestruturar as relacdes de poder” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 121). Nessa diregé&o,
Wodak e Meyer (2009, p. 10) sustentam que, do ponto de vista da ADC, a linguagem “ganha
poder pelo uso que as pessoas fazem dela [...] o poder ndo deriva da linguagem, mas a
linguagem pode ser usada para desafiar o poder, subverté-lo, modificar sua distribuicdo no curto
e no longo prazo”, ou, por outro lado, contribuir para sua manutencao.

Para Foucault, “o poder nas sociedades modernas é exercido por meio de préaticas
discursivas institucionalizadas” (FOUCAULT, 1987 p. 22) e as instituicdes utilizam técnicas
de natureza discursiva que dispensam o uso da forca para “adestrar” e “fabricar” individuos
ajustados as necessidades de poder (FOUCAULT, 1987). No sistema educacional, tais técnicas
podem se materializar de formas diversas e em diferentes instancias, e esses processos de
controle social devem ser evidenciados no interior dos eventos concretos, em prol da mudanca
social. Nesse sentido, Fairclough defende uma modalidade de educacdo linguistica que

desenvolva a “consciéncia critica dos processos ideoldgicos no discurso, para que as pessoas

22 Nesse sentido, RESENDE; RAMALHO (2014, p. 18) salientam a importancia do conhecimento sobre a
gramatica da lingua por parte do analista do discurso a fim de compreender como estruturas linguisticas sédo usadas
como modo de acdo sobre 0 mundo e as pessoas.
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possam tornar-se mais conscientes de sua propria pratica e mais criticas dos discursos investidos
ideologicamente a que sdo submetidas” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 120).

Para Fairclough (2001, p. 16), as hegemonias em organizacdes e instituicdes especificas,
e no nivel da sociedade “sdo produzidas, reproduzidas, contestadas e transformadas no
discurso”. Hegemonia aqui também entendida em termos de dominacdo, que se baseia nas
aliangas, na incorporacdo de grupos subordinados e na geragdo do consenso. Em razdo da
dialética entre discurso e sociedade, a hegemonia e a luta hegemdnica influenciam o momento
discursivo das praticas, assim como sdo conformadas no/pelo discurso, uma vez que elas
dependem, em termos simbdlicos, da universalizacdo de discursos que as tornem naturais e
socialmente legitimadas (RESENDE; RAMALHO, 2014).

Giroux (1997, p. 36) argumenta que “como ferramenta pedagdgica, a ideologia torna-se
atil para a compreensdo nao apenas de como as escolas sustentam e produzem significados,
mas também de como os individuos e grupos produzem, negociam, modificam ou resistem a
eles”. Desse modo, a ideologia “marca as praticas discursivas das sociedades cujas relacdes de
dominacdo sdo estruturadas por sujeitos sociais capazes de agir e transcender as proprias
ideologias” e esta, como sustentado, tanto nas estruturas quanto nos eventos, a operar de forma
a reproduzi-los ou transforma-los (DIAS, 2015, p. 43). E como disciplina que parte dos estudos
de abordagem critica dentro das ciéncias sociais para focalizar praticas discursivas relacionadas
a poder e luta pelo poder nas sociedades contemporaneas, a ADC estabelece dialogos

produtivos com as teorias sociais criticas sobre o assunto.

2.5 Identidade, processos de globalizacéo e decolonialidade

As perspectivas teoricas sobre identidade que embasam as discusses empreendidas
neste estudo baseiam-se principalmente nas contribui¢bes dos Estudos Culturais, em didlogo
com a ADC, e estabelecem também dialogos produtivos com a abordagem decolonial, em razdo
do contexto por mim focalizado: uma formacao ofertada para a ampliacdo de um projeto que
rompe sob muitos aspectos com o conceito tradicional de cultura dominante ao despertar nos
sujeitos o desejo de olhar mais a fundo as culturas dos “excluidos”, “langando luz e dando
visibilidade a vozes e discursos contra-hegemdnicos e as histdrias culturais dos sujeitos
participantes da comunidade escolar, questionando a logica da colonizacdo do discurso
educacional tradicional (DIAS, 2017, no prelo).

Para a ADC, discursos séo inculcados em identidades, e esse embate discursivo se

inscreve em contextos de relacdes de poder especificas. Essa perspectiva incluiu a possibilidade
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de posicionamentos contrarios a discursos hegemonicos e prevé reposicionamentos das
identidades sociais e uma visdo de poder como ndo monolitico, na qual ha espaco para as
transformac0es sociais. Cada pessoa € um mosaico intrincado de diferentes potenciais de poder
em relagdes sociais diferentes (CAMERON, 1992). Hall (2015, p. 14) argumenta que a
identidade plenamente unificada, completa, segura, coerente, € uma fantasia, e, a medida que
os sistemas de significacdo e representacédo cultural se multiplicam, somos confrontados por
uma multiplicidade desconfortante de identidades possiveis, com as quais poderiamos nos
identificar, a0 menos temporariamente.

Moita Lopes advoga que a escolha de nossas multiplas identidades é determinada pelas
praticas discursivas, impregnadas pelo poder, nas quais (inter)agimos, embora possamos resistir
a essas praticas (MOITA LOPES, 2002). Para Castells (1999, p. 9), ndo é dificil concordar com
o fato de que, do ponto de vista socioldgico, toda e qualquer identidade é construida, a questao
principal é saber como, a partir de qué, por quem e para que isso acontece.

Tal visdo situa as praticas de ensino em sala de aula, e de formacao de professores, em
foco neste trabalho, como espacos de construcéo de significados, nos quais 0s participantes se
envolvem e envolvem o0s outros no discurso, de acordo com as posicfes que ocupam na
interacdo; um espaco em que se defrontam identidades sociais marcadas pela cultura, pela
instituicdo e pela histéria (MOITA LOPES, 2002). Para Moita Lopes (2002, p. 34), a construcéo
da identidade social é vista como dependente da realizacdo discursiva em circunstancias
particulares: “0s significados que os participantes dao a si mesmos e aos outros engajados no
discurso”. Por isso, 0 autor chama a atengéo para a importancia de focalizar os significados que
0s participantes constroem quando em interacéo, e 0s meios usados por eles para (inter)agir no
mundo através do discurso, de modo a ter acesso a como 0s participantes veem o mundo, 0
outro e a si mesmos no mundo (MOITA LOPES, 2002). Assim, nossas identidades sociais sao
construidas®® por meio de nossas praticas discursivas com o outro (MOITA LOPES, 2002).

Nessa perspectiva, Woodward (2000) complementa que ““as identidades séo fabricadas
por meio da marcacdo da diferenca e que essa marcagao ocorre tanto por meio de sistemas
simbdlicos de representacdo quanto por formas de excluséo social” (WOODWARD, 2000, p.
39). Assim, atesta a autora, a identidade ndo € o oposto da diferenca: a identidade depende da
diferenca, e as formas pelas quais a cultura estabelece fronteiras e distingue a diferenca séo

cruciais para se compreender as identidades.

2 Fairclough (2003, p. 17) coaduna com uma versdo moderada do socioconstrutivismo. Para o autor, nds podemos
construir textualmente (representar, imaginar, etc.) o mundo social, porém, os efeitos de nossas representacdes
dependem de vérios fatores contextuais, incluindo a realidade social ja existente.
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Silva (2000) argumenta que identidade e diferenca sdo ativamente produzidas no
contexto de relacdes sociais e culturais, criadas por meio de atos de linguagem, resultantes de
um processo de construcdo e representacdo simbolica e discursiva. Nos termos do autor, a
identidade, tal como a diferenca, € uma relacdo social, e sua definicdo (ou imposicdo) —
discursiva e linguistica — estd também sujeita a relacdes de poder. N&o ha convivio harmonioso
entre elas, ha disputa, e essa disputa envolve disputas mais amplas por outros recursos
simbolicos e materiais da sociedade. “A afirmacdo da identidade e a enunciacdo da diferenca
traduzem o desejo dos diferentes grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o acesso
privilegiado aos bens sociais” (SILVA, 2000, p. 81).

Como este estudo se volta para um contexto especifico no ambito educacional, é preciso
considerar as contribuicdes para as teorias do curriculo que a perspectiva multiculturalista e 0s
estudos poés-estruturalistas trazem, principalmente pela ampliacdo da centralidade dada a
linguagem e a significacdo — algo cultural e socialmente produzido e cujos processos de
significacdo sdo indeterminados, instaveis e dependentes das relacGes de poder —, e pelo alcance
do conceito de diferenca (SILVA, 2015). Para Silva, como campos de significacdo, o
conhecimento e o curriculo sdo caracterizados também por sua indeterminacdo e conexdo com
relacdes de poder (SILVA, 2015, p. 123). Em funcédo disso, o autor argumenta em favor de
estratégias pedagogicas e curriculares de abordagem desses conceitos centradas na discussao
da identidade e da diferenga como processos discursivos e linguisticos de producéo.

E preciso também relacionar essas discussbes a esse contexto mais amplo de
transformacBes que caracteriza as sociedades no mundo contemporaneo, uma vez que as
mudancas sociais, econémicas e culturais em escala global, resultantes de avancos tecnolégicos
e de reconfiguracOes dos conceitos de tempo e espaco, tém provocado alteragdes nos mundos
internos dos individuos (ideologicas, identitarias, emocionais, discursivas) e tém promovido,
por sua vez, a chamada “descentralizacdo das identidades modernas” (HALL, 2015).

Para Giddens, a globalizacdo distancia-se da ideia socioldgica classica da sociedade
como um sistema bem delimitado e se aproxima de uma perspectiva centrada na forma “como
a vida social esta ordenada ao longo do tempo e do espa¢o” (HALL, 2015, p. 39), e essas novas
caracteristicas temporais e espaciais figuram entre os aspectos mais importantes da globalizacao
a terem efeito sobre as identidades culturais (HALL, 2015). Giddens (2002) argumenta que “o
mundo moderno é um ‘mundo em disparada’: ndo s6 o ritmo da mudanca social € muito mais
rapido que em qualquer sistema anterior; também a amplitude e a profundidade com que ela
afeta praticas sociais e modos de comportamentos preexistentes sao maiores” (GIDDENS,
2002, p. 22).
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Giddens aponta trés elementos ou conjuntos de elementos que podem ajudar a explicar
o carater peculiarmente dindmico da vida social moderna: a separacdo de tempo e espaco, 0s
mecanismos de desencaixe e a chamada reflexividade institucional (GIDDENS, 2002). Esse
processo de esvaziamento do tempo e do espago que caracteriza a modernidade, segundo
Giddens, é essencial para os mecanismos de desencaixe. Para o autor, esse desencaixe esta
relacionado ao deslocamento “das relagdes sociais de contextos locais de interagdo e sua
reestruturagéo através de extensdes indefinidas de tempo-espago” (GIDDENS, 2002, p. 29).

Ja os sistemas especializados, em conjunto, sistemas abstratos, segundo o autor, estdo
na alta modernidade envolvidos centralmente ndo apenas na ordem institucional
contemporanea, mas também na formacdo e continuidade do eu (GIDDENS, 2002, p. 37), e
ligam-se fundamentalmente a nocédo de confianca, relacionada, segundo o autor, a um senso
precoce de seguranca ontoldgica (DIAS, 2015, p. 34). A confianca nos mecanismos de
desencaixe, entretanto, ndo se limita aos leigos, uma vez que nenhum especialista consegue dar
conta de abarcar todos os aspectos da vida social moderna condicionada pelos sistemas
abstratos: “Todos os que vivem nas condigdes da modernidade sdo afetados por intimeros
sistemas abstratos, e podem na melhor das hipdteses processar apenas um conhecimento
superficial de suas técnicas” (GIDDENS, 2002, p. 28).

As transformagdes das relacGes de tempo-espaco em conjunto com mecanismos de
desencaixe, por sua vez, subvertem a ordem social tradicional e afastam a vida social das
praticas e preceitos preestabelecidos, 0 que traz a pauta a chamada reflexividade. Segundo
Giddens, a reflexividade, diferente do monitoramento reflexivo da acdo que € intrinseco a toda
atividade humana, se refere “a suscetibilidade da maioria dos aspectos da atividade social, e das
relagdes materiais com a natureza, a revisao interna a luz de novo conhecimento ou informagao”

(GIDDENS, 2002, p. 26). Para o autor:

Dada a extrema reflexividade da modernidade tardia, o futuro ndo consiste
exatamente na expectativa de eventos ainda por vir. Os “futuros” sdo
reflexivamente organizados no presente em termos do fluxo crénico do
conhecimento nos ambientes sobre os quais tal conhecimento foi
desenvolvido — 0 mesmissimo processo que, de maneira aparentemente
paradoxal, frequentemente confunde as expectativas que o conhecimento
gera. A popularidade da futurologia no sistema da alta modernidade ndo é uma
preocupacdo excéntrica, equivalente contemporaneo da leitura da sorte de
antigamente. Ela assinala um reconhecimento de que a consideracdo de
possibilidades contrafactuais é intrinseca a reflexividade no contexto da
estimativa e avaliagdo do risco (GIDDENS, 2002, p. 33).
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A nocdo de risco com relagdo a vida moderna esta ligada a esse constante processo de
trazer o futuro ao presente, numa continua construcéo reflexiva do eu e do conhecimento que é
sempre acompanhada da duvida e da incerteza quanto a sua concretizacdo. Para o autor, estamos
todos conscientes em maior ou menor medida da constituicdo reflexiva da atividade social
moderna e das implicagdes disso em nossas vidas: “cada um de nés nao apenas ‘tem’, mas vive
uma biografia reflexivamente organizada em termos do fluxo de informacdes sociais e
psicologicas sobre possiveis modos de vida” (GIDDENS, 2002, p. 20).

O autor sustenta que, diante do riscos humanamente criados ¢ de multiplas ‘escolhas’
de estilos de vida a adotar, isto ¢, de “praticas que ddo forma a uma narrativa particular da
autoidentidade”, o individuo acaba sendo guiado por suas proprias construcdes reflexivas,
influenciadas, em grande medida, por discursos especialistas e pela reflexividade institucional.
Nesse sentido, a infiltracdo do conhecimento especializado no mundo social tem influenciado
as autoidentidades e parte do sentido de continuidade e ordem nos eventos vem da confianga
nesses discursos peritos (GIDDENS, 2002, p. 104).

Para Chouliaraki e Fairclough (1999), a reflexividade é um aspecto inerente a todas as
praticas®* e ¢ alcancada por meio da luta social, uma vez que o saber sobre as praticas cria
posicdes dentro da propria pratica ou fora dela. Além disso, segundo os autores, a reflexividade
de uma prética determina que todas as préaticas tenham uma faceta discursiva irredutivel, tanto
pelo fato de todas elas envolverem a linguagem, em alguma medida, mas também porque “as
construgdes discursivas das praticas sao em si mesmas parte das praticas” (CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH, 1999, p. 26; DIAS, 2015, p. 28).

Entretanto, Santos (2002) pontua que a maioria da popula¢do mundial vem sofrendo as
consequéncias de uma modernidade nada reflexiva, na qual as novas relagdes sociopoliticas no
ambito do sistema econdmico mundial, centralizado nas empresas multinacionais, gera uma
maioria excluida dos processos de producdo. Para o autor, “[...] ao contrario do que o termo
globalizagdo superficialmente conota, estamos perante processos de mudangas altamente
contraditdrios e desiguais, variaveis na sua intensidade e até na sua diregdo [...]” (SANTOS,
2002, p. 11).

O autor argumenta que a globalizacdo é uma identidade que se expande no mundo e que
adquire, nesse movimento de expansao, a prerrogativa de nomear como locais entidades ou

realidades rivais. Nessa perspectiva, a realidade particular e local ndo tem status de alternativa

24 Conferir secdo 2.2 deste trabalho.
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crivel de uma realidade global, universal. O global e universal sdo hegemdnicos e o particular
e o local ndo contam, sdo invisiveis, descartaveis, despreziveis (SANTOS, 2008).

Para o autor, ndo ha receitas para esse mundo; ndo € possivel hoje uma epistemologia
geral, uma teoria geral, pois a diversidade do mundo é inesgotavel e ndo ha teoria geral que
possa organizar toda essa realidade. Entretanto, segundo ele, devemos buscar credibilidade,
ampliar simbolicamente as possibilidades de ver o futuro a partir daqui. Como ele argumenta,
a razao que é enfrentada pela Sociologia das Auséncias torna experiéncias disponiveis, mas que
estdo produzidas como ausentes e é necessario fazer presentes; e a Sociologia das Emergéncias
produz experiéncias possiveis que ndo estdo (ndo se fazem presentes) porque ndo existem
alternativas para isso, mas sdo possiveis e ja existem como emergéncia (SANTOS, 2008, p. 38).

E se a teoria geral ndo é possivel, a proposta do autor é um processo intercultural e
intersocial no qual saberes sejam traduzidos em outros saberes, praticas e sujeitos possam ser
traduzidos de uns aos outros, de modo a se buscar inteligibilidade com respeito a diversidade,
sem ‘canibalizacdo’ ou homogeneizagdo. Santos (2008) propde uma discussdo sobre
emancipa¢do humana e social, com o fortalecimento dos movimentos populares no
enfrentamento das diferentes formas de opressdo. Para o autor, devemos ampliar o presente
para incluir nele muito mais experiéncias, e contrair o futuro para prepara-lo; cuidar do futuro
de nossas sociedades quase como se fosse 0 nosso futuro pessoal (SANTOS, 2008, p. 26). Em

suas palavras:

[...] esse é o principio fundamental da epistemologia que lhes proponho e que
chamo de Epistemologia do Sul, que se baseia nesta ideia central: ndo ha
justica social global sem justica cognitiva global, ou seja, sem justica entre 0s
conhecimentos. Portanto, é preciso tentar uma maneira nova de relacionar
conhecimentos; é por isso que Ihes proponho o procedimento de traducéo. [...]
Esse procedimento de traducdo € um processo pelo qual vamos criando e
dando sentido a um mundo que ndo tem realmente um sentido Unico porque é
um sentido de todos nds; ndo pode ser um sentido que seja distribuido, criado,
desenhado, concebido no Norte e imposto ao restante do mundo, onde estdo
trés quartos das pessoas. E um processo distinto, e por isso o chamo de
Epistemologia do Sul, que tem consequéncias politicas e naturalmente
tedricas para criar uma nova concepcao de dignidade humana e de consciéncia
humana (SANTOS, 2008, p. 41).

A critica expressa na passagem acima é um convite para um movimento relacionado a
conceitos contemporaneos como 0 “des-pensar” (SANTOS, 2010), “desnaturalizar o
pensamento” (MIGNOLO, 2006) e “descolonizar o saber, o conhecimento ¢ o poder”
(GROSFOGUEL 2016; SANTOS, 2010), entre outros, que questionam as formas de

colonialismo ainda vigentes e problematizam a l6gica da colonialidade (FABRICIO, 2017) que
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opera em trés niveis, segundo Mignolo (2006, p. 16): colonialidade do poder, colonialidade do
saber, e colonialidade do ser.

Para Grosfoguel (2016, p. 25), o privilégio epistémico dos homens ocidentais sobre o
conhecimento produzido por outros corpos politicos e geopoliticas do conhecimento tem gerado
ndo somente injustica cognitiva, mas também tem sido um dos mecanismos usados para
privilegiar projetos imperiais/coloniais/patriarcais no mundo; e a inferiorizagdo dos

conhecimentos produzidos por homens e mulheres de todo o planeta, segundo o autor:

Tem dotado os homens ocidentais do privilégio epistémico de definir o que é
verdade, 0 que é a realidade e o que é melhor para os demais. Essa legitimidade
e esse monopdlio do conhecimento dos homens ocidentais tem gerado
estruturas e instituicdes que produzem o racismo/sexismo epistémico,
desqualificando outros conhecimentos e outras vozes criticas frente aos
projetos imperiais/coloniais/patriarcais que regem o sistema-mundo
(GROSFOGUEL, 2016, p. 25).

Segundo Santos, a dificuldade em imaginar uma alternativa ao colonialismo reside no
fato de que o colonialismo interno ndo é somente uma politica de estado, mas uma gramatica
social muito vasta que atravessa a sociabilidade, os espagos publico e privado, a cultura, as
mentalidades e subjetividades; se constituindo assim como um modo de viver e conviver,
muitas vezes, compartilhado entre os que dele se beneficiam e os que sofrem suas
consequéncias (SANTOS, 2010, p.14-15).

A partir do exercicio de “des-pensar para poder pensar” sugerido por Santos (2010) e
num movimento que se assemelha a proposicdo de Grosfoguel (2016) de transformar a
universidade em “pluri-versidade decolonial”, cujos processos de producdo de conhecimento
devem estar a servigo de um mundo para além do “sistema-mundo capitalista, patriarcal,
eurocéntrico, cristdo, moderno ¢ colonialista” (GROSFOGUEL, 2016, p. 46), Vieira e Dias
(2016) propdem reflexGes — com base no didlogo transdisciplinar entre a ADC e teorias
universalistas — para a busca de bases tedricas e metodolégicas mais integrativas e “fundadas
em uma ética sensivel ao cuidado, nos termos do ecofeminismo de Warren, em que se considere
0 potencial da autoestruturacdo do ser como caminho para a emancipa¢do humana coletiva”
(BHASKAR, 2012).

Com base em principios da ADC, as autoras propdem reflexdes sobre limites, alcances
e possibilidades dos estudos criticos do discurso e dos desdobramentos cientificos do Realismo
Critico (BHASKAR, 2012) para abordar a questdo do mal-estar social e individual nos tempos-
espacos atuais de exploracao capitalista. Em sintese, as autoras passam por principios da Meta-
realidade e da autoestruturacdo do ser, dentro da compreensao de discurso como pratica social,
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e estabelecem um paralelo com contribui¢des tedricas — como a da Antroposofia (STEINER,
2011), por exemplo, e sua visao holistica da vida e dos problemas sociais — para focalizarem as

questdes identitarias nos estudos criticos do discurso. As autoras argumentam que:

Se, com Castells [...] entendemos que a identificacdo é, parcialmente, um
“processo de construgdo de significado, baseado em atributos culturais inter-
relacionados que prevalecem sobre outras fontes de significado”, é parte de
nossa agenda critica lancar luz e dar visibilidade a vozes e discursos contra-
hegemaonicos, de modo a abrir caminhos para a divulgagéo de saberes, poderes
e éticas orientados para a solidariedade, a unido, buscando superar o sistema
de (auto)destruicéo vigente (VIEIRA; DIAS, 2016, p. 60).

Nesse exercicio, as autoras relacionam as consideracdes de Steiner (2011) sobre a
parcela da existéncia humana que estd além da realidade sensivel do mundo concreto e palpavel
ao conceito de metarrealidade de Bhaskar (2012, p. 175) que contempla a “ideia da
transcendéncia, isto é, a ideia de um nivel além ou atras ou entre a realidade”. Segundo Vieira
e Dias, Steiner (2011) trata da trimembracdo do ser humano em seu pensar, sentir e querer,
quando relaciona o ser e a natureza, ja que “0 ser humano torna a natureza exterior presente e
desenvolve sentimentos sobre ela, atuando por meio de sua vontade” (VIEIRA; DIAS, 2016, p.
61).

Para a Antroposofia, a maneira como os seres humanos, em geral, se relacionam com a
realidade e com seu pensar, no ambito dessa mesma realidade, € um processo marcado por
representacdes, muitas vezes, ilusorias e superficiais das coisas. Nesse sentido, essa ciéncia
universal e espiritual intenta provocar mudangas na relacéo entre o ser humano e o seu pensar,
com seu sentir e seu querer, como também no modo como essa trimembragdo encontra “ecos
de resisténcia” e de consciéncia na sua realidade interior e exterior (VIEIRA; DIAS, 2016, p.

61). Como elas afirmam:

Possibilitar a penetragdo do ser nesses aspectos da realidade é o caminho que
Steiner propGe para superar a propria dualidade ‘dentro’ e ‘fora’, de modo que
seja possivel, ao ser humano ndo apenas levar o seu ‘eu’ pelo mundo que o
cerca, deixando de ‘fora’ 0 mundo e a sua natureza. E somente quando o ser
vivencia, nos ambitos do ‘sentir’ e do ‘querer’ essa aparéncia da natureza,
representada por meio de imagens mentais, que se torna possivel desenvolver,
em sua interioridade, seu sentimento de existir e de pertencer a esse mundo.
(VIEIRA; DIAS, 2016, p. 60).

As autoras apontam convergéncias entre os pensamentos de Steiner (2011) e Bhaskar
(2012) sobre emancipagéo. Para Steiner (2011), a liberdade do ser humano esté ligada a plena

autogestdo dos processos sociais, incluindo a educacdo e “todo educador deve dedicar ao ensino
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apenas o tempo que ainda lhe permita ser um administrador em seu campo de atuagido”
(VIEIRA; DIAS, 2016, p. 62). Para Bhaskar (2012), ndo ha contradicao entre espiritualidade e
mudanca social, e a educacdo tem um compromisso com a transformacao das estruturas sociais
e a emancipagéo, que vem sempre de dentro, segundo Bhaskar (2012), pois “a autorrealizagio
individual ¢ o Gnico caminho para a autorrealizagdo universal” (VIEIRA; DIAS, 2016, p. 62).
Como advogam as autoras, com base no autor, a ‘falsa’ separatividade, fragmentagao, alienacao
da totalidade universal desune as pessoas, as desconecta das totalidades integradas e nessa
dindmica de ‘falsa’ separagdo, de ‘dualidade’, o ser humano, a partir de uma falsa impresséo de
superioridade em relacdo as demais formas de vida, concebe o meio ambiente natural, ndo como
sua propria natureza, mas como algo ‘fora’ de si mesmo, e naturaliza praticas de
competitividade, concorréncia, agressividade, violéncia e exclusdo que o alienam cada vez mais

de si mesmo e contribuem para a producéo de mais e mais sofrimento.
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3 SITUANDO A CONJUNTURA DE PESQUISA

Chouliaraki e Fairclough (1999) definem o termo conjuntura como “um conjunto
relativamente duravel de pessoas, materiais, tecnologias e, assim sendo, praticas [...] ao redor
de projetos sociais especificos” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 22). Nesse
sentido, € possivel considerar o contexto de criagdo do Projeto Mulheres Inspiradoras até a
etapa de ampliacdo pela qual ele passa em termos de sua conjuntura, ou seja, considerando o
conjunto de (redes de) praticas que se organiza em torno da tarefa de ampliar a area de
abrangéncia de um projeto com alto potencial de transformacéo, a fim de levar a metodologia
nele desenvolvida para um numero maior de estudantes, professores e comunidades escolares
da rede publica de ensino do Distrito Federal (DF).

Este capitulo busca oferecer um panorama dessa conjuntura, relacionando o contexto de
criacdo do Projeto a complexa rede de préaticas criada em torno de seu Programa de Ampliacéo.
Na primeira se¢&o, situo as perspectivas tedricas sobre ensino e formacao docente as quais este
estudo se filia, em sua relacdo com a pratica particular de formacéo focalizada, e a partir da
perspectiva decolonial que ela apresenta. Na segunda secao, apresento a analise da itinerancia
pessoal/profissional da autora até a concep¢éo do Projeto Mulheres Inspiradoras, pois entendo
que essa itinerancia e os processos de autorreflexdo nos quais a autora mergulhou nesse
percurso foram determinantes para a emancipagdo que a levou & construcdo do Projeto,
construcdo essa, trazida na terceira secdo. Na quarta secdo, falo sobre o Convénio de
Cooperacao Técnica que cria o Programa de Ampliacdo da area de Abrangéncia do Projeto
Mulheres Inspiradoras, seus parceiros e atribui¢bes; na quinta, apresento uma abordagem de
anélise do documento que firma o Convénio a partir do conceito de “governanca de parcerias”
(FAIRCLOUGH, 2005). Por ultimo, na sexta secdo, contextualizo a etapa de selecdo das

escolas e professores participantes.

3.1 Praticas de formacao docente e ensino: pensando a decolonialidade

Este estudo se volta para a compreensdo de um fendmeno social situado no campo
educacional, relacionado a um contexto de formacdo docente em servico para a acdo de
ampliacdo de um projeto pedagdgico construido por uma professora de LP com mais de 20 anos
de exercicio, numa escola publica da Ceilandia/DF. A proposta, baseada em alguns dos
principios da pedagogia critica, permite a professores e alunos lancar luz e dar visibilidade as
vozes e discursos dos “excluidos” da sociedade. Além disso, sua concepgdo e forma de

execucdo questionam o modo como a cultura dominante e a logica binaria colonial ainda
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persistem nos curriculos e nas praticas escolares, e propdem uma postura reflexiva e critica que
reposicione os professores como intelectuais transformadores e as/os estudantes como
protagonistas do processo de aprender nesse contexto.

Giroux (1997, p. 196) defende que as instituicdes de formagdo de professores precisam
ser reconcebidas como esferas publicas, pois, na forma como existem atualmente, séo
prejudicialmente desprovidas de consciéncia social. Em funcéo disso, 0 autor argumenta que €
preciso desenvolver programas de formacdo inicial nos quais os futuros professores possam ser
educados como intelectuais transformadores capazes de afirmar e praticar o discurso da
liberdade e democracia. O autor destaca o papel que programas e instituicdes de formacao de
professores poderiam desempenhar na ampliagdo do discurso democrético, e chama a atencéao
para a necessidade de redefinicdo da natureza desses programas e dos objetivos que 0s orientam,
de modo a contribuir para a formagéo intelectual desses profissionais e sua atuacao critica e
engajada.

Nesse contexto, as pesquisas criticas tém apontado cada vez mais para uma revisdo da
compreensdo da pratica pedagdgica, a partir do entendimento de que em sua trajetéria,
professoras e professores constroem e reconstroem seus conhecimentos de acordo com as
imposicOes do dia-a-dia de trabalho e com base em suas experiéncias, seus percursos formativos
e profissionais (TARDIF, 2014), o que desloca o debate de uma visdo excessivamente centrada
nas dimensdes académicas (areas, curriculos, disciplinas, etc.) para uma visdo mais centrada no
terreno profissional (NOVOA, 1997).

Numa perspectiva historica, as discussdes sobre formagédo docente surgiram em ambito
internacional nas décadas de 1980 e 1990, e entre alguns dos motivos que contribuiram para a
sua emergéncia, esta 0 movimento de profissionaliza¢do do ensino e suas consequéncias para a
questdo do conhecimento dos professores na busca de um repertorio de saberes que garantisse
a legitimidade da profissdo, havendo a partir dai uma ampliacdo tanto quantitativa, quanto,
posteriormente, qualitativa desse campo (TARDIF, 2014). Kleiman (2001) destaca a
importancia da linha de pesquisa sobre formacgdo docente pelas contribuicbes que as
investigacGes podem trazer ndo apenas para as praticas de formacao inicial e continuada, como
também para o fortalecimento dos professores, em funcdo do contexto macrossocial pouco
favoravel a sua autoimagem.

Para Novoa, a formacdo deve contribuir para uma perspectiva critico-reflexiva que
fornega aos professores condicOes para o desenvolvimento de um pensamento autbnomo que
facilite as dinamicas de autoformacao participada. Estar em formacao, para o autor, implica um

investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0S projetos pessoais,
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para a construcdo de uma identidade, que é também, mas ndo unicamente, profissional. Como
afirma o autor, “o professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor”. Assim,
advoga ele, é necessario (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacéo e dar-
Ihes um sentido no quadro das suas histdrias de vida (NOVOA, 1997, p. 28).

Novoa (1998, p. 35-36) argumenta que a literatura pedagdgica atual ja situa 0s
professores como investigadores, como profissionais reflexivos, como experimentadores e
construtores do curriculo, e, embora haja diferencas nas diversas perspectivas pedagdgicas
relacionadas ao fazer docente, é possivel identificar linhas de consenso, delineadas em torno da
valorizacdo das dimensfes tedricas e intelectuais do trabalho docente; da certeza de que o
professorado ndo pode continuar submetido a controles técnicos e burocréaticos e tem de gozar
de uma efetiva autonomia profissional; e da vontade de construir o saber de referéncia da
profissdo docente a partir de uma reflexdo dos proprios professores sobre as suas praticas?>.

O conceito de reflexdo adotado por mim neste estudo parte das proposi¢des de Grimmet
e Erickson (1988), trazidas em Romero (2004). Segundo Romero (2004), os autores consideram
que a reflexdo € um processo de reorganizacao ou reconstrucéo de experiéncias que possibilita
novas compreensdes de uma dada situacdo de acdo. Baseio-me ainda nas contribuicdes de
Schulman (1987), também trazidas em Romero (2004), que definem a reflexdo como “a revisao,
reconstrucdo, reagdo e analise critica feitas pelo proprio professor a respeito de seu desempenho
na sala de aula, com explica¢des baseadas em evidéncias” (ROMERO, 2004, p. 136), pois
entendo que essas perspectivas tedricas permitem relacionar produtivamente 0s processos
reflexivos & producdo dos saberes docentes.

Para Tardif (2014), o saber docente é plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais que ndo sao em sua totalidade produzidos pelos professores, pois muitos deles
provém de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita, e se relacionam as historias
de vida, identidades pessoais, relagfes sociais, institucionais, etc. Segundo o autor, quando
esses saberes sdo mobilizados nos processos reflexivos e nas interacdes diarias em sala de aula,
ndo é possivel identificar sua origem, mas eles sempre convergem para a realizacao da intencéo

educativa do momento.

25 Embora o objetivo nesta se¢do ndo seja uma revisdo histdrica e normativa sobre o panorama da formagéo docente
no Brasil, é importante destacar alguns documentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (2001), a qual traz em seu hojo orientacdes para o trabalho com
formacao de professores numa perspectiva critico-reflexiva.
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Em suas pesquisas sobre a educacdo, Tardif (2014, p. 111) aponta o saber experiencial
como aquele que os professores acreditam constituir os fundamentos de sua competéncia
profissional. Em linhas gerais, o autor define esse saber como um saber ligado as fung6es dos
professores, através das quais ele ¢ mobilizado e modelado; como um saber prético, adequado
as necessidades, funcbGes e problemas peculiares do oficio; como um saber interativo,
mobilizado e modelado no &mbito das interacbes com os demais atores sociais do contexto
educacional; como um saber sincrético e plural, que repousa sobre uma variedade de
conhecimentos e de um saber-fazer mobilizado e utilizado de acordo com o contexto; como um
saber aberto, poroso, permeavel, que integra experiéncias novas, conhecimentos adquiridos ao
longo do percurso e um saber fazer que se remodela em funcdo das diferentes situagdes de
trabalho; como um saber existencial, ligado, ndo apenas a experiéncia profissional, mas a
histdria de vida desse profissional, incorporado a sua vivéncia, a sua identidade, a seus modos
de ser e (inter)agir; como um saber temporal, evolutivo e dindmico, que se transforma e se
constréi no ambito de uma carreira, de uma histdria de vida profissional; e como um saber,
enfim, social, construido pelos atores em interacdo com os outros, com diversas fontes sociais
de conhecimentos, competéncias (TARDIF, 2014, p. 110-11).

No levantamento das caracteristicas desse saber, 0 autor esboca, segundo diz, uma
“epistemologia da pratica docente” que se contrapde aos modelos hegemonicos do
conhecimento inspirados na técnica, na ciéncia passiva e nas formas dominantes de trabalho
material. Para o autor, essa epistemologia deve corresponder a um trabalho que tenha como
objeto o ser humano e cujo processo de realizacdo seja “fundamentalmente interativo,
chamando assim o trabalhador a apresentar-se ‘pessoalmente’ com tudo o que ele é, com sua
historia e sua personalidade, seus recursos e seus limites” (TARDIF, 2014, p. 111).

Muitos tedricos da area dos estudos criticos do discurso tém desenvolvido trabalhos que
se voltam para os contextos de ensino e aprendizagem na tentativa de interpreta-los a luz de
suas teorias. A obra An Introduction Discourse Analysis in Education (ROGERS, 2011) destaca
o atual esfor¢o investigativo de pesquisadores para combinar analises sistematicas dos modos
de linguagem e outros modos de significacdo, fundamentos etnograficos e teoria social, com o
objetivo de desenvolver estudos no campo da educacgédo que sejam também investigacGes sobre
a vida contemporanea (0 modo como nos envolvemos uns com 0s outros, aprendemos em
grupo, construimos identidades, oprimimos e resistimos a opressao).

Nessa dire¢do, a Conscientizacdo Linguistica Critica (CLC) (CLARK, et al., s.d.),
reconhecida por muitos estudiosos como faceta reflexiva da ADC, se apresenta como uma

abordagem “estritamente ligada ao desenvolvimento das capacidades préaticas de linguagem dos
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aprendizes”. Os autores argumentam que a visao geral da linguagem e de seus usos deveria ser
levada em consideracdo nos processos formais de construcdo do conhecimento e na
escolarizacdo para o desenvolvimento de uma conscientizacdo critica do mundo e das
possibilidades para muda-lo. Para a CLC, no processo de escolarizacao, € preciso abrir espaco
para atividades que questionem a aparente neutralidade e transparéncia dos textos e das redes
de préticas que constituem a pratica escolar. E em relagdo aos usos da linguagem em praticas
discursivas, é preciso, segundo 0s autores, situa-los em uma dada “ordem sociolinguistica”, ou
seja, como uma ordem criada socialmente, por isso, passivel de mudangas.

Para Moita Lopes (1996), esse panorama relacionado a formacao de professores implica
uma questao de natureza epistemoldgica sobre o conhecimento como processo. E nessa visao,
segundo o autor, a sala de aula deixa de ser o lugar da certeza, do conhecimento pronto e
acabado para ser o espac¢o de construcdo de conhecimentos sobre a sala de aula e 0 processo de
ensinar e aprender. E isso, por oportunizar ao professor a possibilidade de mobilizacdo e
(re)modelamento de saberes experienciais, tem também um carater emancipatério que pode
concorrer para a defini¢cdo dos professores como intelectuais (GIROUX, 1997).

O isolamento dos professores nas escolas mina as possibilidades de construir os
discursos da resisténcia, da mudanca, da emancipacéo. E fragmentando subjetividades que a
ideologia dominante atua, e a linguagem da critica precisa ir de encontro a esse processo
ideoldgico de fragmentacdo (THOMPSON, 2011)%. A divisio em dois mundos, como o teérico
e 0 pratico, a universidade e a pesquisa de um lado, e o professor e sua praxis de outro, contribui
para validar a logica da colonizacdo do discurso educacional tradicional e separar o que €
inseparavel quando o que se pretende é o trabalho pedagdgico critico e comprometido com a
mudanca social (DIAS, 2017, no prelo).

Vistas a partir desse panorama, as praticas de formacdo de professores podem
redirecionar suas acOes para a producdo de conhecimentos que transcendam a logica do
“sistema-mundo capitalista, patriarcal, eurocéntrico, cristdo, moderno e colonialista”
(GROSFOGUEL, 2016) e permitam aos professores, como intelectuais, refletir sobre as
possibilidades e o sentido de agéncia necessarios para a construcdo de um paradigma curricular
que reconheca a singularidade e as necessidades individuais como parte de uma realidade social

especifica (GIROUX, 1997) e como forma real de emancipacéo social.

% Cf. Gltima secdo do capitulo analitico, de analise das identidades.
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3.2 A autora do Projeto Mulheres Inspiradoras: emancipacao e agéncia?’

A minha m&e foi a minha grande heroina. E a sua voz que vejo reverberar
quando percebo-me dizendo aos meus alunos da importancia de sermos
alguém a partir daquilo que a educacédo formal pode fazer conosco. Apesar de
ter estudado tdo pouco ela era um ser humano com discernimento sobre o
diferencial que a educacdo, a escolaridade e a leitura trazem para a vida da
gente... (G. Carta de uma professora leitora, 2009)%.

A autora do Projeto Mulheres Inspiradoras?® decidiu ser professora aos oito anos de
idade, quando experimentou pela primeira vez na escola a sensagédo de ser percebida e inserida
no processo de aprendizagem por sua professora na segunda série. O gesto daquela profissional
de literalmente colocé-la no colo, ensina-la a ler e escrever e inclui-la nas atividades de sala e
nos eventos da escola foi tdo transformador para ela, que a pequena menina, ja bastante
machucada pelos processos de excluséo, racismo e violéncia legitimados na/pela escola, viu no
oficio de ensinar uma forca poderosa a qual desejou ter acesso para fazer por outras criangas o
que sua professora fizera por ela.

A valorizacdo da educacdo como instrumento de transformacdo também veio de casa.
Desde muito cedo, ela ouvia de seus pais que a unica forma de mudar a realidade dificil em que
viviam seria com os estudos. A mée, trabalhadora doméstica, negra e filha de agricultores, s6
conseguiu aprender a ler e escrever depois de adulta. O pai, branco, nordestino e filho de
fazendeiros, apesar da vida mais abastada, lamentava nunca ter conseguido sair da condi¢édo de
analfabeto.

A despeito das inimeras dificuldades impostas pelas condigdes materiais precérias, a
infancia da menina na Regido Administrativa de Ceilandia — DF foi embalada pelo sabor das
bolachas vendidas pelo pai, pelas chegadas sempre festivas dos carros-pipa, a rasgarem as ruas
vermelhas do bairro, e pelas inimeras brincadeiras infantis e coloridas historias de
assombracéo, de vida e de religiosidade que a mae carinhosamente contava a ela e seus irmaos.
E nessa ligagdo do mundo adulto com seu pequeno mundo infantil, ela ia construindo suas

relacdes com o contexto mais imediato ao qual tinha acesso, alheia ainda as associacdes entre

270 tom memorialista desta se¢do, ja justificado na introducéo, visa a evidenciar o quanto vida e profissao estdo
relacionadas na construcdo da identidade docente da autora do Projeto Mulheres Inspiradoras, bem como enfatizar
a importancia dos processos de reflexdo para a emancipacdo individual e a agéncia intencional (BHASKAR, 2012).
2 A “Carta de uma professora leitora” é um texto inédito da autora do Projeto Mulheres Inspiradoras que se
constitui como material empirico de anélise nesta secdo. Além dela, uma entrevista feita por mim com a autora do
projeto em margo de 2017 também orienta a escrita nesta e na préxima se¢do, que apresenta o projeto.

2% Embora a identidade da autora do Projeto Mulheres Inspiradoras seja publicamente conhecida, neste trabalho
escolhi me referir a ela como G., professora autora ou professora formadora, de acordo com os diferentes papéis
por ela assumidos, a fim de evitar identifica¢des de participantes em um trabalho de natureza académica, de acordo
com os principios da ética nas pesquisas.
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este e contextos mais amplos, ainda desconhecidos, tal como Freire traz na passagem abaixo,

relacionada a algumas de suas memdrias de infancia:

Daquele contexto - o do meu mundo imediato - fazia parte, por outro lado, o
universo da linguagem dos mais velhos, expressando as suas crencas, 0S seus
gostos, 0s seus receios, 0s seus valores. Tudo isso ligado a contextos mais
amplos que o do meu mundo imediato e de cuja existéncia eu ndo podia sequer
suspeitar (FREIRE, 1989, p. 10).

Em meio a essas percepgOes, as primeiras leituras de mundo iam sendo feitas pela
menina, ainda ndo inserida no processo de escolarizacdo. Com o tempo e a chegada a escola,
muito desse encantamento iria se perder diante da realidade de racismo e exclusao que Ihe seria
mais cruelmente apresentada. Sua condigdo de menina negra e pobre, filha de mae trabalhadora
domeéstica e pai ajudante de pedreiro destoava muito daquela apresentada pelas criancgas filhas
de comerciantes e empresarios locais que frequentavam as escolas publicas naquele periodo.
Repercutiam tdo fortemente nela os episodios de racismo e preconceito social que ela comecou
a cultivar o sonho secreto de se tornar invisivel, e para isso, foi se escondendo cada vez mais
nos cantos, silenciando cada vez mais a voz, na tentativa de fazer cessar a dor que sentia por
existir.

Assim, a menina, outrora cheia de sonhos e expectativas em relacdo a escola, se tornara
acuada, assustada, alijada do processo de escolarizacéo que tanto havia desejado, mas a segunda
série e a chegada da professora C. em sua vida trouxeram a possibilidade de ressignificacdo das
relagcdes da menina com aquele espaco. O olhar carinhoso e o colo acolhedor que C. Ihe ofereceu
permitiram a menina enfim aprender... e 0 aprendizado da leitura da palavra, da frase e da
sentenca, nesse contexto, representou a leitura da palavramundo (FREIRE, 1989) que a
menina/profissional seguiria fazendo (e ensinando) ao longo da vida.

Excerto 1

Infelizmente as professoras C. ndo foram muitas em minha vida e 0s momentos de alegria na escola
também eram uma excecdo. Mas ela [...] havia acordado alguma coisa em mim que foi tdo forte, tdo
intensa, que eu levaria para o resto da vida e me moveria por toda a minha existéncia. Ela tinha me feito
associar felicidade a aprendizagem. Ela tinha me feito acreditar que coisas como estudar, ler, escrever
poderiam ser fonte de alegria e, 0 mais importante para mim, uma crianca a época tdo avida de atencao,
poderia ser o caminho para que eu fosse notada, querida, amada. O que ela fez por mim, reverberou téo
longe, que o prazer que ela me fez sentir em escrever, anos depois, quando eu tinha onze anos, me rendeu
a vitéria, em primeiro lugar, em um concurso de redacdo promovido pela, a época, Fundacdo
Educacional do Distrito Federal (G. Carta de uma professora leitora, 2009).
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O sonho de ser professora, motivado por essa experiéncia, foi perseguido de modo
obstinado ao longo de toda a infancia e adolescéncia — ndo importando as dificuldades — e se
concretizou ao final do Ensino Médio, cursado na extinta Escola Normal de Ceiléandia.
Integrante da primeira turma de periodo integral da tradicional Escola, G. enfrentou novos
desafios e preconceitos e construiu novos e importantes saberes para a vida pessoal e o exercicio
profissional durante esses anos de formagdo. A Kombi fretada pelo pai para a cerimonia de
colacgdo de grau, na Universidade Catolica de Brasilia, além de dizer muito sobre o tamanho da
familia, também simbolizava o imenso orgulho sentido por seus pais pela mais importante

conquista da filha até ali.

Das primeiras experiéncias profissionais, em uma escolinha de fundo de quintal — na

qual fazia tanto os servigos de professora, quanto os de faxineira — até chegar a SEEDF, néo

demorou muito. Aos dezenove anos, G. retornava a escola publica, na qual estudara toda a sua
vida, agora na condicdo de professora, aprovada em concurso publico. Os primeiros anos de
exercicio profissional, no Ensino Fundamental 1, lhe permitiram desenvolver trabalhos bem
direcionados com turmas de séries iniciais, como tambeém experimentar a funcéo de professora
formadora de leitores, coordenando projetos pedagdgicos em bibliotecas.

G. via 0 espaco da biblioteca como o pdlo transformador da escola. Ali ela buscava
atender a todas as turmas; lia ou contava histdrias criadas por ela; propunha aos alunos a escrita
de géneros como a resenha, para avaliagdo das obras lidas por eles; produzia espetéaculos a partir
da experiéncia com um grupo de teatro do qual fizera parte quando ainda era aluna; construia
livros com os estudantes; montava exposicdes que chamassem a atencao da escola para aquele
espaco; entre outras inUmeras agoes.

Essa itinerancia profissional estava também ligada a historia pessoal de G., na relacéo
com os livros, a leitura, a escrita e a literatura despertada por sua professora na segunda série e
cultivada com muita sensibilidade por ela. Com a aprovagdo no curso de Letras e 0 encontro
com Riobaldo e seu Grande Sertdo Veredas, Guimardes Rosa, até entdo um completo
desconhecido para G., a convidaria a uma nova e visceral relacdo com os livros e a literatura, e
a ampliar ainda mais as leituras da palavramundo feitas (e ensinadas sempre) por ela em sua
vida e sua profissdo:

Excerto 2

[...] aprendi a buscar nos livros o alimento para a alma [...] Procuro, na medida das limita¢cGes impostas
pelo sistema publico de ensino, conduzir os meus alunos para o universo da leitura, da literatura, para
gue em algum momento eles usufruam da alegria que tive. Tenho a clareza de que “a tarefa de viver
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nunca se conclui, a ndo ser que a gente determine. O sonho e 0 susto sopram em nosso ouvido quando
tudo parece apaziguado. Logo a certeza de ter enfim chegado a um ponto imutavel de acomodacéo
comeca a vacilar, e quando achamos que temos todas as respostas vem a vida e muda as perguntas...”3°
(G. Carta de uma professora leitora, 2009).

Essa énfase no trabalho com a escrita e a leitura no Ensino Fundamental | certamente
contribui para a construcdo dos alicerces da pratica pedagogica que G. sempre desejou exercer,
voltada para a integralidade do sujeito; e essa forma de conceber seu fazer docente, por sua vez,
trazia muito das crengas sobre a educacdo construidas no convivio familiar e nas poucas
experiéncias felizes que vivera como aluna.

Para Tardif (2014), ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar
ou evitar no exercicio profissional, o professor se lembrara de fatos que Ihe marcaram, seja a
personalidade marcante de uma professora, ou uma injustica pessoal vivida em alguma fase, ou
as interminaveis equacdes feitas a exaustdo no segundo grau. Segundo o autor, a imersdo dos
futuros professores no ambiente de sala de aula, ainda como alunos, é formadora no sentido de
que leva a aquisicdo de crengas, representaces e certezas sobre 0s processos de ensinar e
aprender tdo consistentes, que muitas vezes nem a formacao universitéaria é capaz de modificar
esse saber herdado da experiéncia escolar anterior. E os inUmeros trabalhos que se voltam para
contextos de préaticas de ensino enfatizam a importancia das experiéncias familiares e escolares
anteriores a formagcéo inicial na aquisicdo do “saber-ensinar”.

A trajetdria profissional de G., com 26 anos de trabalho completados “no chdo da escola
publica”, como ela costuma dizer, é resultante de um conjunto de saberes construidos e
acumulados ao longo de sua vida e carreira, relacionados mais diretamente a sua rotina de
trabalno em diferentes escolas, as relacdes sociais construidas nesses espacos, aos
conhecimentos tedricos e praticos em relacdo ao seu oficio, construidos dentro e fora da pratica,
mas também aqueles saberes anteriores e atuais, oriundos de suas historias de vida. Esse
conjunto de saberes e experiéncias opera para a construcao de um saber-ser e um saber-fazer
pessoal e profissional que vdo sendo validados por seu cotidiano (TARDIF, 2014).

A atuacdo em area especifica, apos a conclusdo da graduagdo em Letras, trouxe
mudancas ao cotidiano de trabalho de G. que impactaram significativamente sua pratica, tdo
exitosa nas séries iniciais. Todos os anos de experiéncia ndo foram suficientes para dar conta

dos constrangimentos de toda ordem relacionados a pratica da agora professora de Lingua

Portuguesa — séries finais. Nesse novo contexto, G. se deparou com praticas cristalizadas de

30 Trecho de Grande Sertdo Veredas, de Guimardes Rosa.
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ensino de LP que privilegiavam a estrutura da lingua e eram pautadas por exercicios prescritivos
de copia e memorizacdo que em nada contribuiam para o letramento dos estudantes, no
entendimento dela. Além disso, ela ndo se identificava com determinadas praticas de coercédo
referendadas naquele espaco para manutencédo da ordem e do controle sobre os estudantes, e,
por outro lado, esses Ultimos pareciam ignorar as atividades propostas por ela e o tratamento
respeitoso que procurava dispensar a eles, numa espécie de total indiferenca e alienacéo.

Tardif argumenta que os condicionantes do exercicio profissional docente estdo
relacionados a circunstancias concretas que exigem improvisacdo, habilidade pessoal e a
capacidade de enfrentar situacbes mais ou menos transitdrias e varidveis, e lidar com isso é
formador porque permite aos docentes desenvolverem os habitus que lhes ajudaréo a enfrentar
os imponderaveis da profissdo (TARDIF, 2014, p. 49).

Nesse sentido, G. buscou se ajustar as necessidades impostas pelo novo cotidiano
profissional, acionando saberes necessarios a sua sobrevivéncia num contexto tdo controverso.
Essa estratégia, embora a tenha ajudado a exercer a profissdo por algum tempo, foi promovendo
um doloroso afastamento de suas crengas mais reconditas sobre o ensino, a educacgédo e sua
funcdo como professora. Somado a isso, a dor de perder, primeiro o pai, depois a mae, num
intervalo de apenas trés anos, resultou num processo de adoecimento que a afastou de sala de
aula por mais de um ano e colocou em cheque sua escolha profissional e sua vida:

Excerto 3

[...] Minha m&e era a minha grande referéncia de vida. Parece absurdo, mas eu [...] ndo cogitava que
minha mée pudesse morrer. Perdi completamente o chdo. Perdi o rumo. N&o conseguia enxergar a minha
vida sem eles, sem meus pais [...] para quem sofre uma perda como aquela que eu sofri, tudo o que foi
dito ou feito ¢ insuficiente. Todas as palavras proferidas, todos os gestos realizados, toda iniciativa, tudo
é pouco. Nao poderia haver momento pior para eu perder a minha mée. Eu estava em pleno processo de
reorganizacdo da minha vida, ja adoecida pela depressao, sozinha, perdida, sem rumo, no meio de um
caos completo (G. Carta de uma professora leitora, 2009).

Diante de situacGes concretas tdo desafiadoras em sua vida pessoal e profissional, G. se
viu sem condic¢des de lidar com os imponderaveis da vida e da profissdo e mergulhou num
exercicio reflexivo de “didlogo interior” que a fez olhar para si mesma para buscar entender-se
e encarar os desafios que a vida lhe impunha:

Excerto 4

Foi ficando claro para mim que a minha percep¢do de mundo, de quem eu era, a minha verdadeira
subjetividade estava perdida em algum lugar que eu desconhecia. Ndo sabia ao certo quem eu era, €
sabia muito menos sobre para onde eu estava indo, qual o sentido que eu atribuiria @ minha vida [...]
Tive entdo que, a partir do caos em gue me Vi, parar para entender-me de maneira mais licida. Parei de
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espernear para sair da depressdo e fui entendendo melhor o meu passado. Como cada evento foi
impactando a minha ideia sobre quem eu era, a minha concepcdo de mundo e de vida (G. Carta de uma
professora leitora, 2009).

Bhaskar (2012) acredita que o potencial emancipatorio do ser humano nasce da
capacidade de agéncia intencional e da pratica reflexiva. Para ele, os individuos possuem
poderes causais para reproduzir ou transformar as estruturas sociais e a mudanca deve ocorrer
de dentro para fora, na perspectiva da emancipacgéo do individuo para a emancipacao coletiva.
Na mesma direcdo, Archer (2000) sustenta que cada individuo decide, por meio de “conversas
internas”, a forma de lidar com as implicacdes da realidade, seja na relacdo consigo mesmo, ou
com 0s outros. Para a autora, o didlogo interior ndo seria apenas uma janela sobre 0 mundo,
mas o que determina nosso “ser no mundo” (ARCHER, 2000, p. 318). Assim, o “eu” reflexivo
constitui um mecanismo de ligacdo entre os poderes causais € a agéncia.

Ao tornar-se consciente de que o caminho que trilhava em seu trabalho a alienava de si
mesma, G. buscou o reencontro com sua esséncia. Para Bhaskar (2012), todos os projetos
emancipatorios incluem pressupostos profundos acerca da natureza dos seres humanos e a
reflexividade é importante porque contribui para monitorar as atitudes e explicar cada situacdo
vivida, pois uma das dimensdes que nos constitui como seres pensantes é relativa a intervencgéo
humana transformadora.

Esse movimento critico-reflexivo de profundo autoconhecimento e autotransformacéo
no qual G. se lancou foi fundamental para a postura agentiva e emancipatoria que assumiria
depois no exercicio de sua profissdo docente. G. conseguiu compreender questdes fundamentais
sobre si mesma, sobre sua histéria pessoal, sua relagdo com o mundo e a ligacéo visceral que
tinha com sua profissdo. A partir desse doloroso processo, 0 caminho ficou mais claro: ou
buscava uma ressignificacédo de suas praticas, ou teria de mudar de profissdo. Como ndo poderia
aceitar a ideia de desistir de um sonho tao ligado a sua subjetividade, procurou fazer tudo que
pudesse contribuir para ressignificar suas praticas e dar novo sentido a sua profissdo. Fez
inimeros cursos de extensdo e especializacdo atrds de respostas, num triplo movimento,

definido por N6voa (1997) como: conhecimento na acdo, reflexdo na acéo e reflexdo sobre a

acao e sobre a reflexdo na acdo, no qual o professor produz sua vida e sua profisséo:

Excerto 5

[...] e ai nesse processo eu fui ressignificada porque eu fui percebendo que de fato o problema nédo tava
nas criancas, o problema tava no sistema, né? A gente tem um modelo educacional que impde aos
meninos praticas que ndo os mobilizam, que ndo os estimulam, e ai eu fui falar: gente, por onde que eu
comego? As coisas estdo fora do lugar, eu tenho que partir do que eu tenho, mas eu tenho que
desaprender um monte de coisas que eu achava que eram certas porque o que me chama a atencao é que
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essas praticas estdo dentro da escola cristalizadas e elas sdo referendadas o tempo inteiro. As pessoas
legitimam, se apropriam, naturalizam, perpetuam, reforcam essas praticas de silenciar o aluno, do uso
da cdpia, de atividades sem sentido pra eles. E ai, foi um processo longo... eu lembrei muito da fala do
Paulo Freire quando ele diz que a gente ndo nasceu marcado pra ser um professor, né? A gente vai se
tornando professor. (G. Trecho de entrevista - 14/03/2017).

A busca pela ressignificacdo das praticas trouxe novos e importantes saberes sobre 0s
processos de ensinar e aprender na escola. G. entendeu ser essencial conhecer mais de perto 0s
interesses de seus alunos e viu nas redes sociais, e, mais particularmente, no facebook,
poderosos instrumentos de interagcdo com os estudantes e de acesso aos conteudos postados por
eles. Uma de suas constatacbes nesse percurso de investigacdo foi que as redes sociais
funcionavam como espacos para o exercicio da liberdade dos estudantes, que se comportavam
ali de modo muito diferente daquele observado por ela em sala de aula.

Ela percebeu que se sua postura fosse muito coercitiva naquele espaco, ela constrangeria
essas expressoes de liberdade e sua interacdo com eles poderia ficar comprometida. Entdo por
um tempo se permitiu apenas acompanhar os movimentos dos estudantes nas redes sociais, e
nesse processo, foi identificando comportamentos agressivos relacionados a ciberbullying e
manifestacdes de 6dio entre os alunos que a assustavam. O mais impactante, entretanto, foi um
video postado por uma aluna sua, de 13 anos, no qual a menina se apresentava executando uma
coreografia de forte apelo sexual, com roupas que deixavam seu COrpo muito a mostra e ao som
de uma mausica cuja letra depreciava a figura feminina ao extremo. G. pensou sobre 0s riscos
que a aluna corria pela possibilidade de aquelas imagens serem associadas a sites de pornografia
ou pedofilia, e na chance de arrependimento tardio por parte da aluna, pois uma vez postado na
internet, o contetdo se torna publico e disponivel por muitos anos. Esse incobmodo a levou a
pensar sobre a possibilidade de construcdo de um trabalho pedagdgico de conscientizagdo com
0s estudantes.

Para a construcdo do trabalho que viria a se transformar no Projeto Mulheres
Inspiradoras, G. foi a campo em busca de leituras que pudessem ancorar a construcdo de uma
proposta pedagogica consistente sobre a valorizacdo do legado de grandes mulheres. Apos
constatar que ndo havia nada pronto sobre o que pensava desenvolver, resolveu se lancar numa
empreitada autoral de pesquisa e selecdo de material de trabalho, de construcéo de instrumentos
de avaliacdo diagnostica, de leitura e mapeamento dos trechos de obras femininas que seriam
explorados em sala, de construgdo de instrumentos e sequéncias didaticas para a aplicagdo do
projeto em suas turmas, entre muitas outras acdes que o projeto iria demandar. Em sua
percepcao inicial, esse seria um trabalho com leitura e escrita na perspectiva autoral que teria

como pano de fundo a tematica da igualdade de género, de modo a despertar a conscientizagdo
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critica dos alunos para as representacdes da mulher na midia, bem como oferecer a eles novos
referenciais femininos e condicBes para a constru¢do de seus projetos de vida sob novos
parametros. A realidade, entretanto, mostrou que o Projeto Mulheres Inspiradoras seria tudo

iSSO mesmo, mas seria também muito mais...

3.3 O Projeto Mulheres Inspiradoras®: des-pensando a colonialidade

Acredito que quando a energia que depositamos naquilo que fazemos é
verdadeira, quando norteamos nossa préatica pela ética, pela decéncia, pelo
respeito ao outro, mas especialmente pela solidariedade, inevitavelmente o
que faremos reverberard muito, muito longe... (G. Carta de uma professora
leitora, 2009).

Para Freire, somente uma educacdo pautada no didlogo pode construir relacdes e
espacos de reflexdo horizontais que promovam mudancas. Para ele, o didlogo nasce de uma
matriz critica e gera criticidade; nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confianca e, por isso, comunica. E quando os dois pélos do didlogo se ligam com amor, com
esperanca, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo (FREIRE, 1967, p. 113).

bel hooks (2013), inspirada pelo autor, nos diz que em nossos tempos ndo ha um
discurso poderoso sobre 0 amor que venha nem dos radicais progressistas nem da esquerda.
Para ela, a auséncia de um foco continuado sobre o amor nos circulos mais progressistas surge
da énfase sobredeterminada nas preocupagfes materiais e de uma falha coletiva em reconhecer
as necessidades do espirito. E, como advoga a autora, “enguanto nos recusarmos a abordar
plenamente o lugar do amor nas lutas por libertacdo, ndo seremos capazes de criar uma cultura
de conversdo na qual haja um coletivo afastando-se de uma ética de dominacao”.

O Projeto Mulheres Inspiradoras é sobre amor e didlogo o; e sobre dominacao, injustica,
invisibilidade, criticidade, protagonismo e transformacdo. Na esséncia, sua concepcao é um ato
de amor, por isso, um ato de coragem... da coragem que nao teme o debate ou a andlise da
realidade, nem foge a discussao criadora (FREIRE, 1967). A habilidade em reconhecer pontos
cegos para o desenvolvimento do trabalho surgiu quando G. expandiu sua capacidade de se
preocupar com a opressdo e exploracdo de outrem (a partir do video postado pela aluna e dos
comentarios ofensivos a figura feminina feitos pelos estudantes) e uma ética de amor torna
possivel essa expansdo (hooks, 2013).

Para Silva,

31 Os anexos A e B desta dissertagdo sdo a ficha técnica e os dados gerais sobre o Projeto Mulheres Inspiradoras,
nas duas edi¢es em que foi realizado, nos anos de 2014 e 2015.
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a questdo da identidade, da diferenca e do outro € um problema social ao
mesmo tempo que é um problema pedagdgico e curricular. E um problema
social porque, em um mundo heterogéneo, 0 encontro com o outro, com 0
estranho, com o diferente, é inevitdvel. E um problema pedagdgico e
curricular ndo apenas porque as criangas e 0s jovens, em uma sociedade
atravessada pela diferenca, forcosamente interagem com o outro no préprio
espaco da escola, mas também porque a questdo do outro e da diferenca ndo
pode deixar de ser matéria de preocupacao pedagogica e curricular. Mesmo
guando explicitamente ignorado e reprimido, a volta do outro, do diferente, é
inevitavel, explodindo em conflitos, confrontos, hostilidades e até mesmo
violéncia. O reprimido tende a voltar - reforcado e multiplicado. E o problema
¢ que esse “outro”, numa sociedade em que a identidade toma-se, cada vez
mais, difusa e descentrada, expressa-se por meio de muitas dimensdes. O outro
é 0 outro género, 0 outro é a cor diferente, 0 outro € a outra sexualidade, o
outro é a outra raga, 0 outro é a outra nacionalidade, o outro é o corpo diferente
(SILVA, 2015, p. 123).

Ao propor um trabalho pedagdgico sobre as representacdes sociais da figura feminina
na midia, sobre as construcdes sociais do “outro”, do “diferente”, a professora tornou o assunto
“matéria de preocupagao pedagdgica e curricular”, e abriu espago para a construgdo de relagdes
sociais mais alteritarias, ndo apenas na escola, mas também no mundo social. No cerne desse
projeto, ha energia verdadeira posta em acdo a servico do outro; ha ética, decéncia,
solidariedade e respeito a si e ao outro; e como antevia a voz da autora do projeto, ainda em
2009, trazida na epigrafe desta secdo, quando ha tudo isso junto na acdo, “o que fazemos
reverbera muito, muito longe...” porque a acdo posta em servico de modo critico e
comprometido, assim, é carregada do amor que convida ao dialogo e a transformacéo.

As acOes do projeto acabaram tendo um alcance muito maior do que o esperado
inicialmente por G. As entrevistas que seus alunos fizeram com as figuras femininas
inspiradoras de suas familias revelaram dados preciosos sobre as historias de vida daquelas
mulheres, mas para além disso, lancaram luz a uma realidade que transcendia o caréater local,
como esse trecho de entrevista mostra:

Excerto 6:

Ja na fase da entrevista pra producdo da biografia, eu me deparei com algumas situacbes assim bem
surpreendentes [...] Quando eu fui lendo o contetdo das entrevistas eu vi que tinha muito mais coisa ali,
tinha varias camadas naqueles textos... quando eu li tudo junto eu percebi: gente, aqui a gente ta contando
a historia de Ceilandia, aqui a gente t& contando a historia de Brasilia, mas aqui a gente também ta
contando a histéria do machismo porque praticamente em todas as histérias aparecem marcas do
machismo: a mulher que foi explorada na infancia, a mulher que foi expulsa de casa porque tava gravida,
a mulher que foi abandonada pelo parceiro com a obrigacéo de criar os filhos sozinha, a mulher que
sofreu violéncia domeéstica... é... em todas as historias havia a marca do machismo. E ai eu entendi que
era um material precioso demais pra ficar engavetado... (G. Trecho de entrevista — 14/03/2017).
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De fato, as historias autorizadas®?, escritas pelas/os estudantes a partir das entrevistas,
foram reunidas em livro e publicadas com o esforco de G. e da supervisora pedagogica de sua
escola, e 0 apoio de muitos parceiros. Entre os muitos efeitos causais das a¢0es relacionadas ao
projeto, destacam-se a ampliacdo do repertdrio de leitura e o exercicio de uma escrita autoral,
por parte dos estudantes; a visibilidade conferida as muitas histérias das mulheres de Ceilandia
e a funcdo social de denlncia do levantamento de informagdes feito a partir das entrevistas; as
ressignificacdes promovidas nas formas de ver o mundo e se ver no mundo, a partir de suas
préprias histdrias, que muitas mulheres entrevistadas relataram ter experimentado; as
ressignificacbes das relacGes subjetivas e intersubjetivas dos estudantes, a partir do
reconhecimento da importancia das historias de figuras femininas fundamentais em suas vidas
para a construcdo de suas proprias histérias.

Numa perspectiva decolonial, o conhecimento produzido nesse contexto se opbe a
projetos imperiais/coloniais/patriarcais no mundo, a partir de praticas que consideram a escola
como lugar social e que despertam no professor o desejo de olhar mais a fundo as culturas das
“maiorias excluidas” (GIROUX, 1997, p. 39). Ao realizar esse movimento, o projeto construido
pela professora desvela o complexo confronto ja constituido e solidificado de culturas
dominantes e subordinadas, calcadas num paradigma binario sob a 6tica colonial de ser e existir,
bem como ilumina e d& visibilidade as histdrias culturais dos sujeitos participantes — pais,
professores, familia, vizinhanca — fazendo com que esses sujeitos, incluidos e aceitos,
“enxerguem” a escola de forma diferente, a partir do exercicio de “des-pensar” para pensar
novas possibilidades, novos sentidos, novos desejos e fazeres mais solidarios e pautados numa
ética do amor, do respeito e da liberdade.

A mobilizacdo de teorias a servi¢co de uma pratica educativa libertadora que o projeto
realiza promove emancipacdo huma dimensao individual e coletiva, cujo alcance transcende 0s
muros da escola e “reverbera longe, muito longe...”. Com esse projeto, G. reencontrou sua
esséncia, sua subjetividade e pode dar novo sentido a vida e a profissdo. O caminho até esse
encontro foi e vem sendo construido ao longo de sua existéncia, desde aquelas primeiras leituras
do mundo e da palavramundo, ainda na infancia, até as experiéncias pessoais e profissionais
mais simples ou desafiadoras que viveu e vive todos os dias. E em meio a isso, em seus
momentos de reflexdo e balango sobre os percursos pessoal e profissional que vem trilhando,

essa professora vai produzindo sua vida e sua profissdo (NOVOA, 1997).

32 Algumas das historias retratadas traziam marcas tdo profundas de dor que ndo obtiveram das familias
autorizacdo para a publicacéo.
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3.4 Sobre o Convénio, os Parceiros e suas Atribuicdes

De acordo com seu site®®, a Cooperagdo Andina de Fomento (CAF) é uma instituicdo
financeira multilateral, com sede em Caracas, criada com o objetivo de impulsionar o
desenvolvimento sustentavel e a integracdo regional que presta servigos bancarios a clientes,
tanto do setor publico como do setor privado, dos paises membros, mediante uma eficiente
mobilizacdo de recursos financeiros dos mercados internacionais para a América Latina. O
financiamento da CAF destina-se ndo s6 aos governos dos paises membros, mas também as
instituicdes publicas, privadas ou mistas que neles exercam sua atividade. A CAF concede
empréstimos a curto, médio e longo prazo; financiamento; assessoria financeira; garantias e
avales; participacdes acionistas; servicos de tesouraria; cooperagao técnica; linhas de crédito.

Como Cooperacdo Técnica para o Projeto, a CAF contribuiu com recursos financeiros
usados conforme critérios estabelecidos no documento que regulamenta o Convénio. A OEl,
como entidade intermediadora, ficou responsavel pelo gerenciamento dos recursos destinados
ao Programa usados pelo GDF e pela SEEDF.

Segundo o documento, como “Beneficiario”, o GDF foi o responsavel pelo projeto e
deveria responder pelo devido uso das contribuicdes da Cooperacdo Técnica firmada. O GDF
ficou responsavel por realizar todas as atividades conducentes ao desenvolvimento do Projeto,
incluindo as contratacdes de pessoal ou de consultores, em seu proprio nome e por sua prépria
e exclusiva conta e risco, sendo, nesse sentido, o Unico responsavel pelo cumprimento das
obrigacOes legais assumidas para com seu pessoal ou consultores como empregador ou
contratante.

Como informa ainda o documento, o0 GDF deveria dispor dos recursos, conforme
critérios estabelecidos no Acordo para a consecucdo dos objetivos, e enviar um relatério inicial
contendo os termos de referéncia do alcance das consultorias; o0 cronograma para a execugao
dos trabalhos dos consultores, e 0 avango na selecdo desses consultores; relatorios trimestrais
nos quais seria informado o progresso do Projeto e da execucdo da Cooperacdo Técnica, além
da prestacdo de contas até a data dos relatdrios; e um relatério final, contendo a descri¢do dos
objetivos atingidos mediante a execucdo da cooperacdo, comparando-os com aqueles
inicialmente previstos, o custo final do projeto versus o custo inicialmente estimado, o

detalhamento de cada item financiado, tanto com a contribuicéo do Beneficiario quanto com a

3 Informagdes disponiveis em: http://www.portugalglobal.pt/PT/Internacionalizar/Multilaterais/ Documents/
CorporacaoAndinaFomento.pdf.
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da CAF, as acGes que o Beneficiario deveria empreender para o acompanhamento e
instrumentacdo dos resultados da cooperacdo, e a avaliacdo do desempenho dos consultores.

Além disso, o0 GDF deveria divulgar a informacao de que o Projeto foi executado com
recursos da CAF, colocando seu logotipo em anincios publicitarios, outdoors, cartazes,
convites, relatorios, etc., de acordo com as instrucGes que a CAF estabeleceu no Convénio
acerca disso. Do mesmo modo, o GDF deveria dividir com a CAF todos os direitos pelas obras
de engenho, criacfes intelectuais, estudos de pesquisa, privilégios industriais e /ou servicos
profissionais, realizados no ambito da relagdo firmada, ai incluidas invencdes de qualquer
espécie desenvolvidas no contexto de execu¢do do Convénio.

No documento, séo estabelecidos trés objetivos para o Programa:

o Organizar e realizar ag6es de formacéao de multiplicadores dos conhecimentos e
praticas oriundos do Projeto Mulheres Inspiradoras para aplicacdo nas escolas
publicas de Brasilia;

e Realizar a aplicagdo-piloto do Projeto com avaliagdo e monitoramento dos
resultados na rede de escolas publicas do DF;

e Divulgar os resultados da aplicagdo-piloto com apresentacdo de proposta de

replicacéo do Projeto Mulheres Inspiradoras em outras localidades.

Desse modo, o Programa definiu como primeiro objetivo formar multiplicadores para
as acoes de replicacdo. Ao longo do processo formativo, as escolas participantes receberiam 5
obras de autoria feminina para a realizacdo do trabalho.®* Entretanto, com a greve deflagrada
pela categoria docente do DF, de meados de marco a meados de abril de 2017, tanto a etapa de
formacdo, quanto a de execucdo das acGes por escola, que deveriam ser iniciadas logo ap6s o
periodo de selecdo, tiveram de ser adiadas em quase dois meses.

3.5 Sobre a Abordagem de Anélise do Convénio de Cooperacgdo Tecnica

Fairclough (2005) postula que as mudancas de “governanga” disseminadas
internacionalmente envolvem questdes de dialogo e de relagdo entre cooperacdo e conflito no
didlogo. Essas mudancgas, segundo o autor, costumam ser referidas como um movimento de

“governo” para “‘governanca”, ou de um modo de governar a um modo de rede. Elas giram em

34 As cinco obras doadas para as escolas foram: “O Diario de Anne Frank”, “Eu sou Malala”, “Quarto de Despejo-
Diério de uma favelada”, “N&o vou mais lavar os pratos” e “So6 por hoje vou deixar meu cabelo em paz”. Cada
escola recebeu 21 exemplares de cada uma dessas obras.
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torno da ideia de “parceria” — co-envolvimento, e cooperacdo — dos diferentes interesses dos

“atores” ou “partes interessadas” na governanca e regulacdo de dominios particulares publicos
ou privados.

O autor utiliza o termo “governanca de parcerias” para se referir a esse movimento, e
advoga que a tendéncia a mudar para esta forma de governanca é mais geral, e muito difundida,
por exemplo, na governanca de organizagdes publicas (educacionais, ou outras) e privadas. Por
seu carater controverso, € possivel questionar se as parcerias deixam (ou ndo) intactas as
relacOes de poder existentes, se sdo efetivas para quebrar culturas pablicas resistentes, se de
fato melhoram os servigos para 0s usuarios ou dissipam energias na criacao de novas estruturas,
sistemas e procedimentos, etc.

Fairclough (2005) argumenta que, na medida em que as estratégias dessa forma de

governanca sao colocadas em pratica, os discursos podem ser “operacionalizados” — como

novas instituicdes, novas relacdes entre instituicdes e atores, novos procedimentos, novos

posicionamentos sociais, etc. — “inculcados” como novas formas de ser, e “materializados”

como novas formas de organizacdo do espaco e do tempo. E essa “operacionalizacdo” envolve
questdes de discurso: a “promulgacdo” (ou operacionalizagdo) dos discursos abarca sua atuagdo
em novas formas de interacdo comunicativa, novos géneros, incluindo novas formas de dialogo.
Para o autor, a “inculcac¢do” dos discursos pressupde novos estilos, tais como novos estilos de
lideres e gerentes, com énfase para o0 que o autor diz apontar para o carater distintivo da
governanga de parceria: o “facilitador®.

Mateus (2014, p. 355) atesta que as trés Gltimas décadas tém sido marcadas por
movimentos nas praticas de formacdo de professores, entrelacados a processos de
reestruturagdo social, cultural e produtiva, como é o caso das parcerias publico/privadas, e
chama a atencdo para seu potencial tanto na reformulacgéo de praticas e posicionamentos sociais
que possibilitam a criagdo de espaco hibrido com potencial transformador, quanto para formular
deslocamentos artificiais, ndo previstos e ndo objetivados em muitas das instituicdes de ensino

envolvidas, e, assim, exercer regulacao.

35 O guarto dia de formag&o foi conduzido por uma facilitadora, a pedido da OEI, entretanto, em razdo do foco nas
identidades que o estudo apresenta, ndo foi possivel olhar para essa questdo da maneira como eu havia planejado
inicialmente. Penso, entretanto, que esse pode ser um bom exemplo de intervencdo na préatica vinda das estruturas
que representa uma forma de “regulagdo” geradora de constrangimentos, uma vez que essa inclusdo obrigou a uma
reorganizacdo dos dias de curso e do conteido a ser ministrado para a formacdo. Por outro lado, o encontro
levantou duvidas e dificuldades do grupo no desenvolvimento de suas propostas que serviram de subsidios para a
formadora repensar formas de abordagem nas etapas seguintes.
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Nessa perspectiva, o conceito de “governanca de parcerias” abordado por Fairclough
(2005) permite investigar o Convénio de Cooperacdo Técnica ndo Reembolsavel entre 0 GDF
e a CAF como uma parceria publico/privada no campo educacional, moldada pelo discurso
socioecondmico e que molda préticas educacionais por meio de textos: o documento que firma
o Conveénio, e que estabelece as atribuigdes e responsabilidades das “partes”; o Edital de selecéo
das escolas e professores participantes; as reunides, relatorios, comunicacBes via e-mail
trocadas entre as “partes”, etc., sdo alguns dos textos que compdem essa cadeia de géneros que
caracteriza o Programa de Ampliacdo®®.

Todos esses textos, como partes de eventos sociais, produzem efeitos que operam para
a criagdo de novas instituicdes (o Programa de Ampliagio da Area de Abrangéncia do Projeto
Mulheres Inspiradoras), novas relagdes entre instituices (GDF, CAF, OEIl, SEEDF, EAPE,
Diretorias Regionais de Ensino, Unidades Escolares Participantes), novos procedimentos (a
criacdo do Programa implica articulacGes para a consecugdo dos objetivos estabelecidos, como
a criacdo de uma equipe de coordenagédo, oferta de formacdo continuada, compra de acervo de
obras de autoria feminina, etc.), novos posicionamentos sociais (0 Projeto sai da condi¢do de
acao pedagogica realizada em escola para programa de governo ampliado para mais 15 escolas;
a professora autora e a supervisora pedagdgica sdo reposicionadas como formadoras, 0s
professores sdo posicionados objetivamente como “multiplicadores”), “inculcando”, assim,
novas formas de ser e “materializando” novas formas de organizacdo do espaco e do tempo
dentro das praticas (a logistica de execucédo exige a (re)organizacdo dos tempos/espacos das
acdes nas escolas participantes).

Esse panorama envolve questdes de discurso e a operacionalizac¢do dos discursos inclui
sua atuacdo em novas formas de interacdo comunicativa, novos géneros e novas formas de
dialogo, definindo um conjunto de possibilidades e constrangimentos relacionados a relacédo
estrutura social/praticas/eventos que gera representacdes de mundo, (re)posicionando préaticas
e pessoas de modos especificos, com base em valores e crencas legitimados por diferentes
grupos (FAIRCLOUGH, 2005).

Na analise da conjuntura criada com a assinatura do Convénio de Cooperac¢do Técnica,
foi possivel identificar as instituicbes (CAF, OEIl, GDF, SEEDF, EAPE) no ambito das
estruturas; a assinatura do Convénio e a criacdo do Programa (e todo o conjunto relativamente

durdvel de pessoas, materiais e tecnologias, (re)organizacdo dos espa¢os/tempos, posices

% A cadeia de géneros que constitui a conjuntura do Programa de Ampliagdo, bem como as questdes mais
especificamente relacionadas a parceria publico-privada que resultou na criagcdo do Programa nao se constituem
como um foco especifico desta investigacdo, mas contribuem para o todo das anélises realizadas.



67

objetivas, e relagfes materiais e sociais potencialmente definidas, etc.) no ambito da(s) (redes
de) praticas sociais relacionadas as ordens politica, socioeconémica e educacional (ai incluidas
também as redes de praticas de formacéo continuada); e, por ultimo, foi possivel situar os atores
socias, em suas posi¢oes subjetivamente preenchidas, e a agdo material de formacao continuada
na EAPE e de replicagdo do projeto nas escolas, no ambito dos eventos, conforme indica o

mapa ontoldgico a sequir:

Figura 2: Mapa Ontoldgico baseado no Realismo Critico - RC
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Fonte: RESENDE (2017).

Esse mapa permite visualizar o potencial presente nas estruturas e (redes de) praticas
em sua relacdo com o realizado no interior dos eventos, de modo a identificar os impedimentos
gue constrangem a ac¢do, bem como recursos e possibilidades fornecidos por estruturas e (redes
de) préticas. Tudo isso, focalizando as articulacfes potenciais presentes nas ordens de discurso
(géneros, discursos e estilos — no &mbito das redes de préaticas) em sua relagdo com estruturas e
eventos.

A complexa rede de praticas (de pessoas, materiais e tecnologias) que constitui o
Programa se forma em torno da ampliacdo de um projeto educacional cuja estratégia de

realizacdo materializa o conceito de parceria publico/privada na area educacional, ou seja, a
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ideia de coenvolvimento e cooperacdo de “atores” ou “partes interessadas”, na governanca e
regulacdo de dominios plblicos especificos. E possivel questionar se a parceria, nesse caso, é
efetiva (ou ndo) para a quebra de culturas pablicas resistentes, e se de fato pode contribuir para
a qualidade da educacéo ofertada na rede publica do DF.

Na andlise de documentos relacionados a conjuntura, identifiquei exemplos de
regulacdo e de disponibilizacdo de recursos no Convénio de Cooperagdo Técnica com potencial
para influenciar as (inter)acdes no interior dos eventos, o que, embora ndo se constitua como
foco especifico deste estudo, contribui para as analises na perspectiva critico-explanatoria que
a ADC propde. Como exemplo de recursos vindos das estruturas, cito a determinacao expressa
de aquisicdo de 5 obras de autoria feminina a serem doadas para as bibliotecas das 15 escolas
participantes. Como exemplo de constrangimento, aponto algumas clausulas do Convénio,
ligadas a obrigatoriedade de divisdo com a CAF de todos os direitos pelas obras de engenho,
criacdes intelectuais, estudos de pesquisa, privilégios industriais e /ou servicos profissionais,
realizados no a&mbito da relacdo firmada, ai incluidas invencbes de qualquer espécie
desenvolvidas no contexto de execucdo do Convénio, e de divulgacdo da doacdo de recursos
por parte da CAF, com a incluséo de seu logotipo em anuncios publicitarios, outdoors, cartazes,
convites, relatorios, etc.

Fairclough (2001, p. 255) chama a atengdo para os processos de comodificacdo pelos
quais os dominios e as instituicdes sociais, cujo proposito ndo seja produzir no sentido
econdmico restrito de artigos para a venda, venham a ser organizados e definidos em termos de
producéo, distribuicdo e consumo de mercadorias; e Fairclough (2003, p. 30) argumenta que 0s
géneros de governanga incluem os géneros promocionais, ou seja, géneros que tém o proposito
de ‘vender’ produtos, marcas, organizacdes ou individuos. Para o autor, um dos aspectos do
novo capitalismo é a imensa proliferacdo de géneros promocionais que constituem uma parte
da colonizacao de novas areas da vida social em mercados, 0 que aponta para a necessidade de
reflexdo sobre processos de colonizacdo do campo educacional, a partir de parcerias
publico/privadas, que restrinjam a atuacdo das instituicdes de ensino como “esferas publicas”
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999; GIROUX, 1997).

Por outro lado, foi possivel identificar, a partir da conjuntura criada, um movimento
acional que representa um desenho de politica educacional no DF, no qual a SEEDF apresenta
uma proposta de projeto pedag6gico as escolas que parte, ndo das burocracias dos escritdrios,
mas do chdo de uma escola publica de periferia, em nivel local, se desloca para o governo, em

nivel central (ai incluidos o0 GDF, a SEEDF e a EAPE, como instituicdo responsavel pela
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formacdo continuada ofertada no &mbito do Programa, além dos parceiros CAF e OEl), para

retornar ao nivel local, e ser ampliado, conforme figura a seguir:

Figura 3: Movimento acional do Programa de Ampliagéo

Nivel Central
GDF/ SEEDF/ EAPE

O projeto dda origem a um
Professora aut0|ia e programa de governo, a
executora de projeto partir de parceria publico-

~ premiado privada (CAF/ OEI)
internacionalmente

Nivel Local

Escola

Nivel Local
Escolas

Professores
"multiplicadores"

Apds formagdo dada pela
autora do projeto, a
proposta volta ao chdo das
escolas para ser
ressignificada

Fonte: elaborado pela autora.

As setas indicam um processo dialético e transformacional no qual o projeto original é
alcado a condicdo de programa de governo e ressignificado com as ac¢des de replicacdo que
poderdo dar origem a novos projetos a partir dele, num processo de retroalimentacéo e didlogo
entre a proposta original e as novas propostas construidas a partir dela. Esse movimento
dialético-transformacional projeta novos lugares, func@es, espacos/tempos, constréi novas
representacdes e identificacBes e cria também uma série de dispositivos legais e novas tarefas
(consolidados ou ndo nos eventos), com potencial de regulacdo (com todas as tensbes e

resisténcias), mas também com grande potencial de transformacéo.

3.6 Sobre a Etapa de Selecdo das Escolas e Professores Participantes

Outra importante etapa ligada a conjuntura foi a de selecdo das escolas e participantes.
O Edital de selecéo, elaborado conforme a metodologia do Projeto Mulheres Inspiradoras,
estava previsto na fase 1 do Programa, descrita no Convénio de Cooperacdo. Em consonancia
com a forma composicional que o género prevé, o documento que organiza a selecdo esta

dividido em quatro capitulos (I- Da Inscri¢do; IlI- Da Selegéo; Il1- Dos Recursos; IV- Das
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Disposicdes Finais), e traz cinco anexos, sendo o anexo | aquele que traz informages sobre o
Programa, seu contexto e justificativa de criacdo, as acdes a serem realizadas, resultados
esperados, responsabilidades e compromissos dos atores e instituicdes envolvidas, bem como
informag0es sobre o Projeto Mulheres Inspiradores, razdo maior da existéncia do Programa e
principal eixo orientador da construcéo do Edital. Os demais anexos sdo relativos aos modelos
de documentos exigidos na inscricdo (ficha de inscricdo, termo de compromisso, carta de
solicitacdo de inscri¢do) e aos critérios para a pontuacdo classificatoria na etapa 2 de selecéo.

O Edital traz uma exigéncia de que as escolas participantes destinem dois professores
efetivos e em regéncia de classe (um deles obrigatoriamente do componente curricular de
Lingua Portuguesa — LP) para atuarem juntos na execucdo do projeto, ainda que néo trabalhem
no mesmo turno. Além disso, ha a exigéncia de que o projeto seja desenvolvido na jornada
semanal de trabalho e dentro da grade curricular de ambos os profissionais a fim de nédo
impactar o cotidiano das escolas com caréncias.

Ao permitir a inscricdo de professores de outros componentes curriculares para o
trabalho conjunto com os professores de LP, o Programa, por meio do Edital de Selecao, abre
espaco para a realizacdo de um trabalho dialdgico que se contrapde ao isolamento que muitas
vezes caracteriza a pratica docente nos anos finais do EF e EM. Além disso, possibilita o
desenvolvimento do trabalho docente na perspectiva interdisciplinar que o projeto original ja
apresentava. O Anexo | do Edital traz a estrutura do Programa, baseada na estrutura do préprio
Projeto Mulheres Inspiradoras, bem como as acles previstas, resultados esperados,
responsabilidades e compromissos dos diferentes atores sociais e entes envolvidos e o perfil
esperado de professores a integrarem o Programa.

Em seu conjunto, o Edital constroi discursivamente as representacdes de professores
gue o Programa deseja selecionar: com um percurso profissional ligado a formacéo nas areas
dos eixos transversais do Curriculo em Movimento: Educacéo para a Diversidade; Cidadania e
Educacdo em e para os Direitos Humanos, e Educacdo para a Sustentabilidade, e que se
identifiquem com propostas de trabalho alinhadas & Pedagogia de Projetos e ao Protagonismo
Juvenil, para o trabalho com leitura e escrita autoral que o Programa privilegia. Essas
representacdes, por sua vez, ligam-se a determinadas identidades/ estilos de ser/ identificacdes
que definem que os professores participantes devem ser “agentes de letramento” e
“multiplicadores” da proposta pedagdgica apresentada no Projeto Mulheres Inspiradoras.

Com relagdo a etapa de inscricdo e selecdo das escolas e professores participantes

prevista no Conveénio, o periodo destinado a essa etapa coincidiu com uma greve, deflagrada
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pela categoria docente da rede publica do DF, que se estendeu de 15/03 a 12/04%7, o que atrasou
o0 inicio das demais etapas e trouxe impactos para a pratica particular de formacao.

Ao final da etapa de selecdo, 6 (seis) Regides Administrativas, 15 (quinze) unidades
escolares e 30 professores/as passaram a integrar oficialmente o Programa de Ampliac&o®®,
sendo que seis das quinze escolas eram da Regido Administrativa — RA de Ceilandia, o que
pode ser explicado pela origem do projeto: o CEF 12 de Ceilandia. Essa RA foi a que mais teve
escolas visitadas pela professora autora e a supervisora pedagogica da escola onde o projeto foi
realizado®, para divulgacio do projeto e de sua metodologia por meio de palestras e oficinas
que elas eram convidadas a dar. Em fungdo dessa itinerancia e da ampla divulgacéo do projeto
na midia local e nacional, todos os professores participantes chegaram a formacdo com
determinadas representacdes do projeto e de sua autora, 0 que também tem implicacbes
importantes para a pratica particular de formacao em servico em foco neste estudo, como sera

explicitado no capitulo analitico.

37 Conforme o Edital, o periodo de inscrigio das escolas iria de 02 a 10/03 de 2017; depois, a etapa eliminatéria e
classificatdria de sele¢do das 25 unidades escolares iria de 13 a 17/03 de 2017; a divulgagdo das 25 escolas pré-
selecionadas se daria em 20/03 de 2017; a divulgacdo das 25 escolas pré-selecionadas, apds recurso, seria em
24/03 de 2017. Depois dessa etapa, seriam realizadas entrevistas com os pré-selecionados entre os dias 27 e 28/03
de 2017, e a divulgacdo do resultado final da sele¢do seria no dia 31/03 de 2017. Essas datas foram mantidas,
apesar da greve de professores. O que de fato atrasou foi o inicio da formacdo em servico, e, consequentemente,
de realizacdo das a¢des nas escolas.

38 Posteriormente, outras escolas e mais professores participaram da formagdo, mas na condicéo de convidados
pelas formadoras.

39 A professora V., a época da realizacdo da 12 edicdo do projeto, ocupava a funcdo de supervisora pedagdgica na
escola onde o projeto foi executado, e ofereceu suporte material e apoio para o trabalho de G. em sala de aula. Em
funcdo disso, passou a ser sua principal colaboradora e a acompanha na atual etapa de ampliacdo do projeto,
oferecendo, principalmente, apoio operacional e pedagdgico para acompanhamento das acdes relacionadas a
formac&o presencial e a distancia, bem como as a¢Bes de acompanhamento das a¢Ges de replicacdo nas escolas.
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4 APRESENTANDO O PERCURSO MULTIMETODOLOGICO

Este estudo busca investigar os processos de reconfiguracédo identitaria de docentes que
contribuem para o exercicio de uma pratica autoral, na perspectiva do professor como
intelectual transformador. A questdo motivadora e o posicionamento critico por mim assumido
para sua realizacdo, apoiando-me sobretudo nos fundamentos ontoldgicos e epistemol6gicos da
vertente de ADC, com base em Chouliaraki e Fairclough (1999) e em Fairclough (2001, 2003),
levaram-me ao desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico critico e a
adocdo de uma abordagem multimetodolégica para acesso aos aspectos do mundo social a
serem focalizados na investigagdo (FLICK, 2009; BAUER, M.W; GASKELL, 2011; COEN;
MANION, 1983; CAMERON, 1992; THOMAS, 1993).

Este capitulo busca caracterizar tal percurso e esta, para isso, dividido em seis se¢oes.
A primeira, apresenta a abordagem teorico-metodoldgica da ADC e a recontextualizagdo
adotada neste trabalho (DIAS, 2015). A segunda, fala sobre as relagdes de complementaridade
entre pesquisa qualitativa, etnografia e ADC que fundamentam minha decisdo de desenvolver
uma pesquisa dessa natureza no contexto educacional. Na terceira secdo, é enfatizada a
importancia da articulagcdo entre etnografia critica e ADC para acesso aos componentes
ontoldgicos do mundo social em pesquisas engajadas e fortalecedoras como a que busquei
desenvolver. A quarta secdo contempla as triangulagdes que realizei no estudo. Na quinta,
apresento a proposta de formacédo e todo o contexto que a envolve: o local de realizacdo da
pesquisa, 0s atores sociais participantes e o perfil das escolas e participantes. Por fim, na sexta
e Ultima se¢do, apresento a integracdo tedrico-metodoldgica do trabalho e o percurso de
construcdo do corpus, incluindo as etapas de realizagdo da pesquisa, a geragdo de dados e
procedimentos de analise, bem como as categorias linguistico-discursivas elencadas a partir do

mapeamento dos dados.

4.1 A abordagem tedrico-metodoldgica da ADC e a releitura de Dias (2015)

Como ja abordado no capitulo tedrico, a vertente de ADC proposta por
CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH (1999) e Fairclough (2001, 2003) adota uma concepgéo do
mundo social como um sistema aberto, constituido de (redes de) praticas sociais, cujos
elementos, em relagdes de articulagéo e internalizacdo, constituem os diferentes momentos das
praticas, ou seja, as relagfes sociais, atividade material, as pessoas, a acao/interagdo e 0s
discursos que constituem essas praticas (FAIRCLOUGH, 2003). E o modelo de abordagem

tedrico-metodologica proposto por essa vertente de ADC, como um modelo de analise
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embasado na critica explanatdria de Bhaskar (1989), apresenta, segundo seus autores, uma
complexidade considerada necessaria para operacionalizar os principios ontolégicos e

epistemoldgicos defendidos por eles. O quadro 1 traz as etapas dessa proposta®:

Quadro 1: Abordagem tedrico-metodoldgica da ADC

1) Um problema (atividade, reflexividade)
2) Obstaculos a serem resolvidos
Anaélise da conjuntura;
Anélise da prética particular
(i) praticas relevantes
(i1) relagdo do discurso com outros momentos
Anélise do discurso
(i) andlise estrutural
(i) andlise interacional
3) Funcao do problema na pratica
4) Possiveis formas de ultrapassar os obstaculos
5) Reflexdo sobre a analise

Fonte: CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH (1999, p. 60).

De acordo com a proposta acima, inicialmente ha a identificacdo de um problema
relacionado a atividade ou a reflexividade (discurso) no mundo social para o qual o analista
pretende se voltar; depois, passa-se a uma etapa de resolucéo dos obstaculos, na qual as analises
sdo divididas em trés momentos: anélise da conjuntura, analise da pratica particular e analise
do discurso. O préximo passo € verificar o funcionamento do problema no interior da pratica,
buscando definir possiveis formas de superar os obstaculos. Por fim, a abordagem prop6e uma
reflexdo sobre a analise, parte essencial de qualquer pesquisa critica, necessariamente reflexiva.

O modelo propde a analise da conjuntura — rede de institui¢des, sujeitos, tecnologias,
rituais, materiais, etc. situada entre a estrutura e as praticas sociais — pois, segundo 0s autores,
isso permite identificar os pontos de tensédo e as relacdes de poder subjacentes nos diferentes
eventos, mapeando os efeitos que transcendem o contexto imediato. Para os autores € necessario
ser sensivel a questdes particulares e especificas dos momentos de interacdo comunicativa, para
0 que se passa dentro dessa interagcdo, em particular, sem perder de vista a forma como isso se
da dentro das estruturas, relacdes e processos sociais, algo que transcende o carater local
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999).

Com uma proposta que abarque analises da conjuntura, das (redes de) praticas sociais,
da prética particular e do discurso, é possivel atestar a preocupacao dos autores em oferecer um

40 A descricdo detalhada dessa proposta de abordagem pode ser encontrada no capitulo 4 do livro Discourse in late
modernity, de Chouliaraki e Fairclough (1999).
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modelo que focalize ndo apenas as relagbes de articulagdo entre os diferentes
elementos/momentos das praticas, mas também entre redes de préaticas sociais e no interior do
discurso, entre géneros, discursos e estilos, de modo a identificar as conexdes entre escolhas
linguisticas e praticas sociais para um mapeamento das relaces de poder e de abuso de poder
de grupos e pessoas, bem como para refletir sobre possibilidades de emancipacéo.

Para os autores, focalizar a articulacdo entre os elementos das praticas é produtivo para
uma adequada descricdo desse entrecruzamento como momentos de uma préatica. Segundo
Chouliaraki e Fairclough, essa articulagao “implica a visdo dos elementos do social na mudanga
de relagdes com os outros elementos em relativa permanéncia ou em tensdes de mudanca”
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 23). Em articulacdo, os elementos da préatica
estabelecem relagdes mais ou menos permanentes que podem ser transformadas a partir de
recombinacBes, 0 que indica que a articulagdo é também fonte de criatividade discursiva
(RESENDE; RAMALHO, 2014).

No que diz respeito as (redes de) praticas sociais, as praticas sao também articuladas
com outras de diferentes posicdes sociais e com diversos efeitos sociais (sobredeterminacao).
Redes de praticas sociais sdo sustentadas por relacdes de poder e as articulagbes variantes entre
elas ligam-se a dindmicas também relativas de poder e lutas pelo poder. Dessa forma, as
permanéncias observadas entre os momentos das praticas sdo um efeito do poder sobre as redes
de préticas, e as tensfes no interior dos eventos entre essas permanéncias e fluxos sdo lutas
através do poder e pelo poder (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999).

Com relacdo ao momento discursivo, essa abordagem analitica da ADC evidencia a
capacidade do discurso de promover mudanca, a partir de sua articulagéo e recombinagdo com
outros elementos da pratica, por meio da retroalimentagdo. Como modos de a¢éo, representacdo
e identificacdo, discursos também articulam géneros, discursos e estilos — elementos das ordens
de discurso —, tanto como parte da a¢do, como na construcdo reflexiva da vida social. Para
Harvey (1989), o discurso internaliza em certo sentido tudo o que ocorre em outros momentos
das praticas, o que reforca sua importancia nas analises (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH).

Chouliaraki e Fairclough (1999) atestam ainda que essa proposta de abordagem deve
ser considerada tanto por sua capacidade de produzir analises teoricamente fundamentadas em
uma vasta gama de casos, quanto pelo carater flexivel que permite ao analista usa-la de acordo
com os diferentes propésitos de pesquisa, adaptando-a as diferentes necessidades, sem ter de
seguir a ordem de anélise nela listada, ou todos os itens nela propostos (MEYER, 2001).



75

Desse modo, apresento a releitura do modelo original proposto por CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH (1999) que é feita por Dias (2015)*, e descrevo as etapas propostas nessa
readaptacdo. Optei por realizar as analises com base na recontextualizacdo apresentada pela
autora, principalmente, pela alteracdo que ela propde do termo “problema” para “questdo

motivadora”, e pela énfase que da a analise das identidades:

Quadro 2: Abordagem tedrico-metodoldgica da ADC adaptada por Dias
1) Questdo motivadora
2) Aprofundando a questéo:
a) Andlise da conjuntura:

(i) Conjuntura historica

(i1) Conjuntura atual
b) Andlise do discurso:

(i) Analise interdiscursiva

(i) Andlise linguistica
c) Analise das identidades
3) Definindo os principais desafios
4) Reconfigurando a questdo
5) Refletindo sobre a analise

Fonte: Dias (2015, p. 46).

Dias (2015) propde uma releitura da abordagem original na qual o termo “problema”,
relativo a primeira etapa do arcabouco é substituido por questdo motivadora. Para a autora, essa
substituicdo visa a retratar o aspecto selecionado para a pesquisa sem defini-lo previamente
como problematico, ou configura-lo como algo negativo, mas como uma questdo em algum
nivel contraditéria/ polémica/ interessante para motivar uma andlise critica. A questdo que
motivou este estudo ndo pode ser definida previamente como um “problema”, mas representa
um aspecto do mundo social que pode se constituir como objeto de interesse de pesquisas
criticas na area educacional.

Na segunda etapa da recontextualizacdo, denominada Aprofundando a questdo, para
analisar o aspecto discursivo entendido inicialmente como interessante do ponto de vista critico,
a autora propde ampliar o olhar analitico para a compreensdo das razdes motivadoras e das
implicaces estruturais da questdo. Para dar conta da tarefa, Dias sugere trés tipos de analise:
analise da conjuntura, andlise do discurso e analise das identidades. A primeira analise
proposta, que se mantém como no arcabougo original, envolve o cruzamento entre instituices,

vozes e materiais que compdem a pratica social a ser focalizada. Neste estudo, ndo realizo,

1 E necessario ressaltar que as referéncias a Dias (2015) neste capitulo sdo baseadas em CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH (1999).



76

entretanto, a divisdo sugerida por Dias (2015) entre conjuntura historica e atual, por entender
que ndo se aplica ao foco desta investigacao.

A segunda analise, a analise do discurso, traz um duplo foco na estrutura e na interacéo
e prioriza um olhar fundamentado na linguagem que se sustenta na proposicdo de que a
linguagem é parte irredutivel do social, dialeticamente ligada a outros elementos da vida social,
de modo que a analise em pesquisa social esta relacionada a linguagem (FAIRCLOUGH, 2003).
Esse duplo foco da analise permite, segundo a autora, um aprofundamento linguistico na
questdo analisada (DIAS, 2015, p. 47-48). A analise das identidades, um acréscimo da autora
ao arcabouco original, permite uma compreensdo dos diferentes papéis assumidos pelos sujeitos
nas diferentes posi¢Bes das praticas sociais em foco. A analise nesta etapa também lanca um
olhar atento sobre as construgdes de autoidentidade, o que possibilita um entendimento das
atividades reflexivas do individuo em suas rotinas. Dias (2015) considera essa etapa analitica
particularmente relevante porque completa uma visdo do contexto e do discurso a partir de um
olhar para o sujeito que vive nesse contexto e que se submete a um discurso ‘x’ ou ‘y’ (DIAS,
2015, p. 48).

Na proxima etapa do arcabouco recontextualizado, Definindo os principais desafios, ha
um redirecionamento da analise cientifica social, com base na logica relacional para uma analise
critica, com base na ldgica dialética, o que significa ndo mais focalizar a estabilidade relativa
das praticas, mas sim sua estabilidade como um efeito de poder e um fator de reproducéo de
relacOes assimétricas. Nessa nova perspectiva, o foco recai sobre a tensdo dialética entre as
estruturas e as atividades praticas das pessoas engajadas na pratica social em analise (DIAS,
2015). Ap6s a realizacdo das primeiras etapas de analise propostas por Dias, é possivel
enumerar os desafios que a questdo focalizada apresenta na pratica. Assim, parte-se de
parametros concretos — ndo apenas de hipoteses — para que o pesquisador reflita sobre a propria
analise e sobre a questdo inicial.

Em Reconfigurando a questdo, Dias propde retomar a questdo inicial destacada,
caracterizada e analisada ao longo do percurso tedrico-metodoldgico proposto, a fim de lancar
uma visdo nova ou renovada da questdo motivadora no mundo social — a partir da focalizacdo
de aspectos nao vislumbrados anteriormente — que proponha formas de transformacéo da pratica
particular. A ultima etapa, Refletindo sobre as analises, abarca a relacdo entre a préatica teorica
do analista e as praticas ‘praticas’ analisadas, ou seja contempla a dimensdo reflexiva da
pesquisa, pois, conforme asseveram CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH (1999, p. 222), “a
pesquisa critica social € iniciada e terminada no fluxo entre prética tedrica e as outras praticas

que ela pesquisa”. Retomam-se assim as questdes iniciais e 0s objetivos tracados inicialmente
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a fim de (re)localiza-los com mais suporte tedrico e analitico, e por meio de uma auto avaliacéo
(DIAS, 2015, p. 49).

4.2 Relag6es de complementaridade entre pesquisa qualitativa, etnografia e ADC

As transformacGes em escala global e a consequente diversificacdo das esferas da vida
social apresentam novos contextos e diferentes perspectivas sociais que desafiam pesquisadores
a dar conta da complexidade de fenbmenos que caracteriza 0 mundo contemporaneo. E € num
contexto de indagacGes sobre a capacidade de a perspectiva positivista continuar servindo de
modelo para o estudo de fendbmenos humanos e sociais tdo complexos e dinamicos que o
paradigma qualitativo de pesquisa comeca a se desenhar, em fins do século XIX (ANDRE,
2008).

Inicialmente, essa abordagem surge em oposicdo a0 esquema quantitativista de
pesquisa, defendendo uma visdo holistica dos fendmenos, e com raizes tedricas na
fenomenologia (ANDRE, 2008). Ao contrério das abordagens centradas em dados estatisticos,
o0 paradigma qualitativo permite examinar uma gama de aspectos do processo social, como o
tecido social da vida diaria, o significado das experiéncias e o imaginario dos participantes, a
forma como se articulam os processos sociais, as institui¢cdes, discursos e relagdes sociais, e 0s
significados que produzem (MAGALHAES et. al, 2017, p. 30).

Bauer e Gaskell (2011) argumentam que pesquisa social deve apoiar-se em dados
sociais — dados sobre o mundo social — que sdo o resultado, e sdo construidos nos processos de
comunicacdo. Para os autores, uma cobertura adequada dos acontecimentos sociais exige uma
diversidade de métodos e dados, e o pluralismo metodolégico se originou como uma
necessidade metodologica da investigacdo da agdo empirica. Em linhas gerais, Flick (2009, p.
6) atesta que 0s aspectos essenciais que devem orientar a pesquisa qualitativa consistem na
escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e analise de diferentes
perspectivas; nas reflexfes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do
processo de producdo do conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos.

Schwandt (MAGALHAES et. al., 2017) discorre sobre trés posturas epistemoldgicas na
pesquisa qualitativa: a hermenéutica filosofica, o construcionismo social e o interpretativismo.
A primeira defende que a compreensdo € uma condicdo do ser humano e ndo pode ser
controlada por regras; para a segunda, o interesse estd na compreensdo das praticas sociais e
nas estratégias retoricas dos diferentes tipos de discurso; ja a terceira estd centrada no

significado das acdes sociais. Embora as trés abordagens apresentem diferentes perspectivas,
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ttm em comum a preocupagdo em compreender o0s outros, 0 que fazem ou dizem
(MAGALHAES et. al., 2017, p. 31).

Além dessas diferentes posturas epistemologicas, a pesquisa qualitativa, em seus
avancos tedrico-metodoldgicos e em sua pratica, encontra-se definida por uma estrutura
explicita de escolas que influenciam de maneira diversa o debate geral, entre as quais estdo o
Interacionismo Simbolico, a Fenomenologia, a Etnometodologia, o Construtivismo, a
Psicandlise, o Estruturalismo Genético e a Etnografia (FLICK, 2009).

A Etnografia foi desenvolvida inicialmente no campo da Antropologia para estudar a
cultura e a sociedade e comegou a tomar forga a partir dos anos 80 (ANDRE, 2008). Chouliaraki
e Fairclough (1999) enfatizam a relevancia dessa abordagem para a ADC ao argumentar que a
pesquisa analitica do discurso é apenas um aspecto da pesquisa em praticas sociais e precisa se
integrar a outros métodos cientificos sociais, em especial, a etnografia, pois “as vezes pode ser
muito dificil ‘reconstruir’ a pratica em que um discurso esta localizado e conseguir o sentido
apropriado de como o discurso figura nessa pratica” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999,
p. 61).

Situada na tradicdo da pesquisa qualitativa interpretativista e como uma pratica teorica
critica (MAGALHAES, et. al., 2017), cujo foco é em préticas sociais (em sua relacdo com
estruturas e eventos) e na articulagdo entre elementos das (redes de) praticas, incluindo o
discurso, com vistas a mudanca social, a ADC estabelece com algumas abordagens etnograficas
— especialmente aquelas engajadas e que preveem um envolvimento com o0 contexto e 0s
participantes — uma relacdo de complementaridade para a geragéo e analise de dados, uma vez
que elas buscam ndo apenas descrever o mundo social, mas também interpreta-lo e fornecer
uma explanacio de suas conexdes (MAGALHAES et. al., 2017).

Outro ponto que aproxima a ADC da Etnografia é o foco na analise textual, justificado
pela mediagéo textual da vida social no mundo contemporaneo. Como discutido no capitulo
tedrico deste trabalho, as analises em ADC ndo se resumem a meras descri¢des de aspectos
constitutivos dos textos, mas vao além, transformando os elementos textuais em argumento para
a interpretaco da pratica social (MAGALHAES et. al, 2017). E esse olhar ampliado para os
textos, em sua relacdo com o contexto, com o processo social, se relaciona principalmente a
tradicdo etnografica influenciada pelo pensamento de Geertz (MAGALHAES, et. al., 2017),
para o qual a nogdo de texto deve incluir o contexto social especifico no qual as acbes dos
participantes se ddo, o que envolve uma descricdo detalhada do processo social.

Para Magalhaes (et. al., 2017, p. 33), 0 pensamento de Geertz é esclarecedor para quem

estuda a pratica social como analista de discurso porque lancga luz sobre o registro etnogréafico,
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ou seja, sobre “a inscri¢do da agdo”, sobre os participantes e suas identidades sociais, o que se
constitui como algo basilar para uma disciplina como a ADC que conjuga o estudo textual-
discursivo a critica social a fim de “produzir e apresentar conhecimento critico que capacite os
seres humanos a emanciparem-se de formas de dominagdo mediante a autorreflexdo”
(WODAK, 2004, p. 7).

4.3 ADC e Etnografia Critica: consciéncia, reflexdo e emancipagao

Thomas (1993) distingue dois tipos de etnografia: convencional e critica. A primeira
realiza um estudo de determinada cultura com o proposito de descrevé-la; a segunda, para além
da descricdo, parte de uma estrutura explicita para promover mudanca social, por meio da
modificacdo da consciéncia ou chamada para a acdo, e envolve julgamento de valor na
interpretacdo dos dados (THOMAS, 1993).

Para Thomas (1993), os etnografos criticos celebram sua posicao politica e normativa
como uma forma de invocar consciéncia social e mudanca. Uma vez que, para esses
pesquisadores, todos os membros culturais experimentam repressdes desnecessarias em alguma
extensdo, seu trabalho representa mais que apenas o estudo sobre grupos oprimidos ou
socialmente marginais, mas, principalmente, uma forma de identificar influéncias repressivas
que conduzem para uma dominacao social desnecessaria de grupos ou pessoas, e uma forma
também de auxiliar metas emancipatorias.

Cameron (1992, p. 22) argumenta que a acdo do pesquisador etnografico critico deve
ser limitada pelos interesses dos pesquisados. A autora caracteriza “pesquisa ética” como
pesquisa sobre sujeitos; “pesquisa de defesa” como pesquisa sobre e para 0s sujeitos; e
“pesquisa fortalecedora” como pesquisa sobre, para e com 0s sujeitos, e pondera que uma das
implicagdes da adi¢ao do “com” é o uso de métodos de pesquisa dialdgicos ou interativos, como
oposicado as distantes e objetivas estratégias positivistas. Para ela, a centralidade da interacdo
“com” o pesquisado habilita a pesquisa a ser fortalecedora, e tal perspectiva se mostra produtiva
para pesquisas no campo educacional, uma vez que possibilita, por meio desse contato direto
do pesquisador com os pesquisados, reconstruir 0s processos e relagdes que configuram a
experiéncia escolar diaria (ANDRE, 2008, p. 32), a fim de refletir sobre as possibilidades e os
limites, para a superagéo das dificuldades e fortalecimento dos sujeitos.

Empreender um percurso qualitativo de investigacdo de cunho etnogréfico critico foi
uma decisdo coerente com as questBes de carater ontoldgico e epistemoldgico acerca do

conhecimento sobre 0 mundo social e dos aspectos dele que seriam investigados, da natureza
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do conhecimento a ser gerado e de meu posicionamento como pesquisadora, explicitados na
introducdo deste trabalho. Como assevera André (2008), pesquisas cujo foco central seja o
processo educacional podem prescindir de certos requisitos da etnografia, como a longa
permanéncia em campo e 0 contato com outras culturas, e podem, por isso, ser chamadas de
“pesquisas do tipo etnografico”.

As decisdes de carater ontoldgico e epistemoldgico ja elencadas e a correspondente
escolha de um percurso multimetodoldgico pautado nos fundamentos da etnografia critica
asseguraram a escolha de determinadas estratégias para geracdo de dados que possibilitaram
acesso aos componentes ontoldgicos que eu pretendia conhecer e se mostraram coerentes com
minhas reflex6es epistemoldgicas e questdes de pesquisa, conforme sera detalhado ainda neste
capitulo. Esse panorama, por sua vez, pressupde um percurso de investigacdo altamente
reflexivo e a reunido de diferentes perspectivas ¢ métodos que possam “institucionalizar o

processo de reflexdo” (BAUER; GASKELL, 2011, p. 482), assunto da proxima secao.

4.4  As triangulagdes do estudo

O termo triangulacdo é definido como a combinacdo e comparacdo de diferentes
perspectivas numa investigacdo (STUBBS, 1983). Nas ciéncias sociais, a triangulacdo diz
respeito a combinacao de duas ou mais teorias, fontes de dados, métodos ou pesquisadores para
0 estudo de um fendmeno que converge para uma Unica construgdo ou um mesmo resultado
(YEASMIN; RAHMAN, 2012). Para Coen e Manion (1983), abordagens multimetodoldgicas
oferecem um panorama de investigacéo de maior credibilidade, pela combinacao e comparagéo
de diferentes teorias. Com base em Denzin, 0s autores apresentam uma visdo ampla de
triangulagdo, na qual sdo incluidos quatro tipos: as triangulacdes de investigador, de teoria, de
métodos e a de dados. A primeira diz respeito a construgdo feita por uma equipe composta por
investigadores de diferentes areas do saber; a segunda pressupde uma abordagem do objeto
empirico a partir de perspectivas conceituais e teoricas diferentes; a terceira € realizada com o
uso de diferentes métodos de investigacdo para a geracdo de dados e analise do objeto; e a
quarta trata das diferentes dimensdes de tempo, de espaco e de nivel analitico a partir dos quais
0 pesquisador busca as informacdes para sua pesquisa (JENSEN; JANKOWSKI, 1993).

Neste estudo, realizei trés dos tipos de triangulacdo apresentados: a triangulacéo tedrica,
a metodoldgica e a de dados. A primeira, ao reunir em didlogo as perspectivas da ADC, os
estudos das Ciéncias Sociais Criticas sobre poder, identidade e decolonialidade e as Teorias da

Pedagogia Critica, conforme figura 4 abaixo:
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Figura 4: Triangulacdo teorica do estudo

ADC

Estudos sobre
Poder,
Identidade e
decolonialidade

Teorias da
Pedagogia
Critica

Fonte: elaborado pela autora

A segunda, ao combinar a abordagem teorico-metodologica da ADC a pesquisa

qualitativa e a etnografia critica, conforme indica a figura 5:

Figura 5: Triangulacdo metodoldgica do estudo

ADC

Pesquisa Etnografia
qualitativa critica

Fonte: elaborado pela autora

A terceira, ao escolher me apoiar na observagdo participante, notas de campo e
producdes orais e escritas geradas ao longo das interagdes, conforme segue:

Figura 6: Triangulacéo de dados do estudo

Observagao
Participante

Producoes
Notas de .g
orais e
Campo .
escritas

Fonte: elaborado pela autora
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Para Denzin e Lincoln (2006, p. 19), o “uso de multiplos métodos, ou da triangula¢ao,
reflete uma tentativa de assegurar uma compreensdo em profundidade do fenémeno em
questdo”. Os autores argumentam que a triangulagdo ¢ um caminho seguro para a validagdo da
pesquisa e a alternativa para se empreender multiplas praticas metodoldgicas, perspectivas e
observadores em uma mesma investigacdo, o que garante rigor, riqueza e complexidade ao
trabalho. Bauer e Gaskell (2011) se voltam para a dimenséo reflexiva das pesquisas ao atestar
que a triangulacdo é uma forma de institucionalizar o processo de reflexdo. Para os autores, a
“reflexividade implica que antes ¢ depois do acontecimento o pesquisador ndo € mais a mesma

pessoa” (BAUER; GASKELL, 2011, p. 482-483).

4.5 A Proposta de Formacao

A formacdo presencial ofertada no ambito do Programa de Ampliacdo do Projeto
Mulheres Inspiradoras contou com um total de 12 encontros, no periodo compreendido entre
15 de maio e 30 de outubro de 2017. Os encontros de formacdo (exceto o de lancamento do
Programa) foram todos realizados as segundas-feiras, nos turnos matutino e vespertino, no
Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo (EAPE). Esses encontros foram
divididos em trés etapas e em diferentes tematicas, dentro da proposta do proprio projeto,

conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro 3: Curso Projeto Mulheres Inspiradoras: educacdo para a transformacao social
12 etapa

Data Evento
15/05/17 | Aula inaugural — apresentacdo dos parceiros, escolas e participantes.
22/05/17 | Aula: estudo da proposta de formacao e dos eixos estruturantes do Projeto
29/05/17 | Aula: manifesto em favor da leitura e da escrita no espago escolar
05/06/17 | Aula: estratégias de facilitacdo/ a voz dos parceiros
12/06/17 | Aula: ferramentas tecnoldgicas do Google/ a voz institucional
19/06/17 | Aula: o empoderamento de meninas e as obras do Projeto
26/06/17 | Aula: o “pensar, o sentir e o fazer” na pratica pedagogica
03/07/17 | Aula: redes sociais, estudos de caso e a mobilizacdo dos saberes docentes
10/07/17 | Aula: Os géneros carta e depoimento e a faceta reflexiva da formacao

2% etapa
Data Evento
28/08/17 | Debate sobre prevencdo a violéncia contra a mulher e equidade de género
32 etapa
Apresentacdo dos Planos de Execucéo por Unidade Escolar
25/0917 Relatos orais sobre as a¢des de execucdo dos projetos
30/10/17

Fonte: Elaborado pela autora
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A primeira etapa da formacao presencial representa o total das aulas realizadas dentro
do curso. O 1° encontro foi o lancamento oficial do Programa, com a apresentacdo dos
parceiros, participantes e dos principais objetivos da proposta de ampliacéo. Ele foi o Unico que
ocorreu fora da EAPE, no Centro de Ensino Especial n° 2, na Asa Sul. Dois dos encontros dessa
primeira etapa ndo foram ministrados pela professora-formadora: o 4° encontro, sob a
responsabilidade da facilitadora enviada pela OEI, com o objetivo de ajudar na construcéo dos
primeiros esbocos dos planos de execucdo das escolas; e o 5° encontro, no qual a SEEDF
apresentou uma plataforma virtual de educacéo as participantes. Os demais, foram ministrados
pela professora-autora, com a colaboracdo de sua supervisora pedagdgica.

A segunda etapa representou uma complementacéo da primeira e trouxe uma ampliacao
dos debates suscitados pelo Projeto sobre prevencéo a violéncia contra a mulher, diversidade e
equidade de género*2. Ja a terceira, trouxe a apresentacdo dos Planos de Execugdo. Também
realizada em dois turnos, essa etapa foi dividida em dois dias para assegurar um tempo minimo
de apresentacdo. A proposta de formacdo desenhada para esse curso deveria estar relacionada
ao primeiro objetivo definido para a aplicagdo-piloto do Programa, em 2017: “organizar e
realizar agdes de formacéo de multiplicadores dos conhecimentos e praticas oriundos do Projeto
Mulheres Inspiradoras para aplicagdo nas escolas publicas de Brasilia”. Abaixo, 0 quadro 4 traz
o0 desenho da proposta e 0s eixos estruturantes do projeto, de acordo com o Plano de Curso:

Quadro 4: Desenho da Proposta de Formagéo e eixos estruturantes do projeto
Obijetivo Geral
Oferecer aos cursistas embasamento tedrico e pratico sobre a tematica equidade de género,
conforme previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Basica e no Curriculo
em Movimento, em uma perspectiva de abordagem interdisciplinar, e a partir dos principios
estruturantes do Projeto Mulheres Inspiradoras.
Principios estruturantes do Projeto Mulheres Inspiradoras
Concepcao do professor como intelectual transformador;
Valorizagéo do protagonismo dos estudantes;
Fomento a leitura em sala de aula;
Concepcao da escrita como prética social;
Valorizagéo do legado de mulheres inspiradoras;
Alinhamento a Pedagogia de Projetos;
Compreensdo da aprendizagem como processo;
Valorizacdo dos saberes prévios dos estudantes;
Utilizacdo de metodologias ativas que estimulem o engajamento dos alunos;
Promocdo de praticas que estimulem a integracdo com a comunidade;
Observancia das diretrizes da educagdo em/para os Direitos Humanos.
Fonte: Plano do Curso Projeto Mulheres Inspiradoras: educagao para a transformagao social

42 Esse dia, inicialmente ndo previsto no desenho original da formagéo, foi um atendimento a uma demanda do
grupo pela inclusdo de mais discussdes sobre a tematica dentro do curso.



84

Em principio, o curso seria realizado apenas na modalidade presencial, mas, por
sugestdo da equipe de coordenacdo do Programa, uma etapa de formacdo a distancia também
foi incluida, por meio da plataforma moodle, para servir, ndo apenas como um espaco Vvirtual
de compartilhamento dos conhecimentos e praticas oriundos do projeto, mas também como

uma complementacéo da formagcéo ja oferecida presencialmente®,

4.5.1 O Contexto Fisico da Pesquisa: a EAPE

O Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo — EAPE, local onde se
realizou a maior parte da formacdo presencial, destina-se a oferta de cursos de formacéo
continuada aos profissionais da educacdo do DF, de acordo com a demanda da rede publica de
ensino em suas mais diversas frentes de atuacdo. Em termos de estrutura fisica, conta com um
espaco privilegiado para a formagéo continuada dos profissionais da educacéo publica, com um
namero grande de salas, algumas bastante amplas e arejadas. Sua localizagdo na Asa Sul/DF,
distante de muitas regionais de ensino, entretanto, pode ser um fator que explica o grande
niimero de desisténcias em alguns cursos, fechados antes do inicio por falta de procura®.

Como instituicdo parceira dentro do Programa de Ampliacdo, a EAPE cedeu o0 espago
fisico para a formacao presencial e o aparato tecnoldgico para a formacéo a distancia, por meio
da plataforma moodle, no curso “Projeto Mulheres Inspiradoras: Educagéo para transformacéo
social”. Embora a maioria das escolas participantes ndo esteja localizada no Plano Piloto, esse
foi o espaco definido para a formacéo presencial. A justificativa para essa escolha, segundo a
SEEDF, é que a EAPE figura como o principal centro de formacao profissional da rede pablica
e local onde se concentram as agOes de formacdo que envolvem Unidades Escolares de
diferentes Regides Administrativas.

4.5.2 Os atores sociais participantes

Como o recorte deste trabalho foi 0 estudo de identidades docentes em um contexto de
formacéo, a definicdo dos atores sociais participantes foi orientada por essa perspectiva.
A professora-formadora figura como principal colaboradora do estudo, ndo apenas pela

relacdo dialogica que pude estabelecer com ela ao longo do desenvolvimento da pesquisa, mas

43 Em func&o dos limites de uma pesquisa desta natureza e das escolhas que o pesquisador precisa fazer para a
consecugdo dos objetivos dentro do tempo previsto para a realizagdo do estudo, a formacdo a distancia ndo se
constitui como escopo do trabalho.

4 Por essa razdo, alguns cursos tém sido ofertados em diferentes Regionais de Ensino, como é o caso de
Taguatinga, Paranoé e Brazlandia, por exemplo, que ja contam com polos de formacéo proprios de formacéo, para
determinados cursos.
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principalmente porque ela é a principal razdo da existéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras e
do Programa que propde sua ampliacdo para mais 15 escolas. Como autora do projeto, ela foi
a responsavel pelo planejamento das a¢des de estruturacao da proposta pedagogica do curso, de
revisao de teorias, selecdo de materiais, planejamento e realizacao das aulas.

Quanto aos demais atores sociais da pesquisa, em principio, minha intencdo era me
voltar para professores de LP, pelo movimento que me langcou ao mestrado e pela defesa do
ensino de leitura e escrita que o projeto faz e que tanto me interessa como professora de LP.
Com o inicio da pesquisa, entretanto, comecei a entender que seria preciso olhar para os sujeitos
em formacdo, independente do componente curricular, pois a proposta, para além de ofertar
uma formacéo para o trabalho com o ensino da leitura e da escrita na escola, na perspectiva da
equidade de género, representou também um convite a uma acao coletiva de resisténcia, como
0 capitulo de conjuntura antecipa e o capitulo analitico vai confirmar. Em funcao disso, decidi
considerar como atores sociais de minha pesquisa cursistas que tivessem apresentado uma
frequéncia considerada adequada ao curso de formagao e que tivessem realizado também um
numero razoavel de atividades de producéo oral e escrita. Entendi também a necessidade de me
voltar apenas para professoras em regéncia de classe de modo que fosse possivel entender, apos
a finalizacdo das trés etapas da formacao, como o curso entrou em didlogo com suas identidades
e as permitiu planejar e desenvolver praticas que indicassem autoria e criticidade. Assim, 0s
critérios de selecdo dos atores sociais da pesquisa foram:

v Professoras com, pelo menos, 75% de frequéncia no curso de formacao;
v' Professoras com, pelo menos, duas atividades de producgdo escrita entregues;
v" Professoras em regéncia de classe no EF ou EM.
Apresento entdo as participantes de minha pesquisa, sem identificacdo das escolas ou

de suas identidades.

Quadro 5: Atores sociais participantes da pesquisa

RA Unidade Escolar Participantes Disciplina
Escola 1 Participantes 1,2 e 3 Arte/E Fisica/Mat.
Escola 2 Participantes 4 e 5 Lingua Portuguesa
Ceilandia Escola 3 Participantes 6 e 7 LP e Historia
Escola 4 Participantes 8 e 9 Lingua Portuguesa
Escola 5 Participante 10 Historia
Riacho Fundo Escola 6 Participantes 11 e 12 LP e Matemética
Samambaia Escola 7 Participantes 13 e 14 LP e Sociologia
Taguatinga Escola 8 Participantes 15 e 16 Lingua Portuguesa
EAPE Professora-formadora — participante 17

Fonte: elaborado pela autora
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4.5.3 O perfil das escolas e das participantes

As participantes da pesquisa estdo vinculadas a quatro RegiGes Administrativas e oito
Unidades Escolares diferentes, alem da EAPE. Todas essas unidades escolares estdo localizadas
em areas periféricas e de grande wvulnerabilidade social. As professoras e o professor
considerados como participantes apresentam uma narrativa de comprometimento com suas
comunidades escolares como razdo para a entrada no Programa de Ampliacdo, e tém entre trés
e vinte anos de atuacao profissional.

O Unico homem do grupo é um dos mais jovens participantes e foi aprovado no processo
seletivo do doutorado em Literatura na UnB ao final da aplicagdo-piloto do Programa. Todos
esses sujeitos, com diferentes gradacdes, participaram da maior parte/ou totalidade do processo
formativo, e fizeram duas ou mais das atividades propostas para a geracdo de dados, de modo
que foi possivel, a partir dessa participacdo, investigar os modos como a formacdo, na
perspectiva em que foi ofertada, dialogou com suas identidades docentes e lhes possibilitou
transcender a identificacdo de “multiplicadores” projetada nos documentos do Programa para

o desenvolvimento de praticas mais criticas, criativas e autorais.

4.6 A integracao teorico-metodoldgica e 0 percurso de construgao do corpus

A fim de assegurar coeréncia e correspondéncia entre as decisdes de carater ontoldgico
e epistemoldgico e as escolhas tedricas e multimetodologicas ja apresentadas, decidi-me pela
geracdo de dados para a constitui¢do do corpus de pesquisa. O percurso de construcao do corpus
é melhor compreendido em suas diferentes etapas, por isso, decidi apresenta-lo nesta secdo a
partir dessa divisdo, embora no capitulo analitico, ela ndo seja retomada necessariamente desse
modo. Nas etapas diretamente relacionadas a minha insercdo em campo, adotei a estratégia da
observacao participante, considerando a centralidade das interagfes entre os diferentes atores,
de modo a reconstruir os processos e relagfes constitutivos da experiéncia de formacéo e refletir
sobre as possibilidades e limites relacionados a essa etapa.

Além disso, registrei em notas de campo, ndo apenas 0s acontecimentos, mas também
meus processos reflexivos, e gravei em audio os encontros dos dias 29/05, 19 e 26/06, 3/07,
25/09 e 30/10, e em video, o encontro do dia 10/07, para a geracdo de dados das interacdes in
loco. Apenas os encontros dos dias 22/05, 05 e 12/06 ndo foram gravados; o primeiro, porque
eu ainda ndo havia solicitado formalmente a autorizagdo das participantes; os demais, por terem
sido encontros ministrados por terceiros. Optei apenas pela observacdo participante e pelas

notas de campo nesses dias.
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Considero que minha insercao no contexto fisico da pesquisa foi bastante facilitada por
minha identidade de professora da rede pablica — que se sobrepb6s a de pesquisadora,
principalmente no inicio, de modo inconsciente, num primeiro momento, possivelmente pela
identificacdo imediata com meu contexto profissional (do qual eu ja estava afastada ha alguns
meses, em razao da licenca para estudos); depois, conscientemente, como forma de manter as
relacbes de empatia e identificacdo legitimas que conquistei e que me faziam sentir-me
integrada e aceita e asseguravam um ambiente de confianca e familiaridade. E fato que, com o
avanco da formagao, meu papel naquele contexto foi se tornando mais evidente, mas em minha
percepgdo, isso ndo parecia ser um problema, dada a naturalidade com que as cursistas
interagiam entre si e com a formadora, apesar da minha presenca.

Como mostro na proxima subsecéo, este foi um estudo de base longitudinal no qual os
dados que constituem o corpus do trabalho foram gerados em diferentes etapas. Os recortes
realizados foram orientados por minhas questfes de pesquisa e as categorias analiticas foram
definidas a partir do mapeamento realizado nos textos. Para Fairclough (2003), a vantagem de
se trabalhar com recortes se da em razdo de as formulacGes para analise textual da ADC
referirem-se a “um trabalho intensivo que pode ser produtivamente aplicado a recortes de
material de pesquisa mais que a textos longos”. Como a unidade minima de analise em ADC é
0 texto, “é necessario que os recortes selecionados para analise ndo sejam constituidos de
enunciados isolados, mas de trechos significativos em seu conjunto” (FAIRCLOUGH, 2003, p.
6).

4.6.1 Etapas de realizacdo da pesquisa: um estudo longitudinal

Como neste estudo busquei analisar os processos de reconfiguragdo identificacional
docente, dentro de um contexto de formacéo especifico, optei pela realizacdo de um estudo que
possibilitasse um acesso privilegiado aos aspectos do mundo social em foco. O estudo
longitudinal figura entre os planos basicos da pesquisa qualitativa, ¢ “analisa um processo ou
situacdo interessante novamente em uma etapa posterior a coleta de dados” (FLICK, 2009, p.
139). Desse modo, como nesta pesquisa eu realizei uma investigacdo pautada numa estratégia
de geracdo de dados do “antes, durante e apds o processo formativo”, considero que minha
pesquisa se encaixa nessa classificacdo. O quadro 6 apresenta o desenho metodoldgico desta
investigacdo, com as diferentes etapas do estudo, dados gerados, questdes de pesquisa e

categorias analiticas elencadas, conforme segue:



Quadro 6: Desenho metodoldgico

Etapa 1 — No inicio da formag&o presencial

Dados gerados

Questdes de pesquisa

Categorias analiticas

v' Exposicéo oral

v" Formuléarios

1) Que representagbes as
participantes constroem sobre o
Projeto, o Programa e a
formacéo?

2) Como elas (inter)agem e
identificam a si e as outras nesse
contexto inicial?

Significado acional: estrutura
genérica e intertextualidade.

Significado  representacional:
processos de transitividade e
representacdo de atores sociais.

Significado identificacional:
ethos, metafora e identificacdo
relacional.

Etapa 2 — Durante a formac&o presencial

Dados gerados

Questdes de pesquisa

Categorias analiticas

V' Interagdes nas aulas

\

Produgdo das cartas

v" Roda de discussdo

3) Que razbes levam as
participantes para a formagdo?
4) Como  essas  razdes

relacionam-se as suas visfes de
mundo, formas de relacdo com o
outro e concepgdes de ensino, de
escola e de aluno?

5) Como essas questdes se
materializam em suas praticas?

6) Como se configuram as
tensdes no interior dos eventos?

7) Como se evidenciam nos
discursos formas de superacdo
das dificuldades?

Significado acional:
intertextualidade.

Significado  representacional:
processos de transitividade.

Significado identificacional:
avaliagcdo e modalidade.
(FAIRCLOUGH, 2003).

“O pensar, o sentir e o querer”
(STEINER, 2011).

Etapa 3 — Ap6s a formagéo presencia

Dados gerados

Questdes de pesquisa

Categorias analiticas

v" Relatos orais

8) Como o processo reflexivo se
completa e aponta para uma

relacdo  dialégica com a
formacéo para 0
desenvolvimento de um
exercicio intelectual critico e
autoral?

Significado acional:
intertextualidade

Significado  representacional:
processos de transitividade
aplicados ao quadro das a¢des no
processo reflexivo (ROMERO,
2004).

Legitimacdo (racionalizacdo) e
fragmentacdo (diferenciacdo e
expurgo do outro)
(THOMPSON, 2011).

Fonte: elaborado pela autora
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4.6.2 Da geracdo de dados ao longo da formacé&o presencial®®

O quadro 6 apresenta as etapas 1 e 2 da formacdo presencial. A etapa 1, chamada “no
inicio da formacdo presencial”, corresponde a chegada das participantes ao curso, nos dois
primeiros dias da formacgéo presencial, nos quais foi proferida a exposicdo oral de abertura da
aula inaugural pela formadora, integralmente transcrita, e foram preenchidos formularios
escritos que traziam questionamentos sobre as razdes para a chegada dos professores ao
Programa e as expectativas deles em relacdo a formacéo. Nessa etapa, a observacao participante
e a gravacao da exposicdo oral foram as estratégias por mim adotadas para a geracao dos dados.
As questdes de pesquisa elencadas foram: Que representacGes as participantes constroem sobre
o0 Projeto, o Programa e a formacgédo? Como eles (inter)agem e identificam a si e aos outros nesse
contexto inicial? As categorias analiticas definidas a partir dos dados ligadas ao significado
acional foram estrutura genérica e intertextualidade; ao significado representacional foram os
processos de transitividade e a representacao de atores sociais; e ao significado identificacional
foram: ethos, metafora e identificacdo relacional.

A etapa 2, chamada “durante a formacao”, compreende todo o periodo do curso
realizado na EAPE, de 22/05 a 10/07, etapa na qual foram utilizadas as estratégias da
observacdo participante, das anotagGes nos diarios de campo e da gravacdo dos encontros, em
audio e video. As transcrigdes nao incluiram pausas, entonacdes, siléncios, hesitagdes ou falas
sobrepostas, pois meu interesse era o registro da materialidade das representacGes discursivas e
das construcdes identitarias relacionadas ao didlogo do processo formativo com as praticas e as
identidades profissionais das cursistas. Para a producdo das cartas e realizacdo da roda de
discussdo, no ultimo dia de formacéo, as estratégias foram direcionadas para a avaliacdo da
formacédo, como forma de gerar dados que pudessem ser cruzados e comparados dentro do
continuum antes/durante/depois da formacdo. Essa etapa de avaliagdo ficou sob minha
responsabilidade e foi dividida em dois grandes momentos: um momento de avalia¢do escrita,
com a producdo da carta pessoal; e outro de avaliacdo oral, que consistiu numa roda de
discusséo, a partir de uma técnica chamada “técnica do aquario”, desenvolvida pela formadora

na aula anterior com o grupo®.

450 fato de ter acompanhado a formag&o presencial em dois turnos possibilitou a geracdo de um maior volume
de dados, mas optei por ndo apresentar a pesquisa dentro dessa divisao por considerar que as diferencas percebidas
entre os dois turnos de formacdo nao foram relevantes para o todo da investigacao.

46 Os roteiros para as atividades de producéo da carta, de visualizagdo guiada, de orientagGes para a roda de
discussao e da técnica do aquério sdo os apéndices A, B, C, e D deste trabalho.
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Para a escrita da carta, parti de uma atividade aplicada em turmas de graduandos de
Letras da UnB*" para desenvolver uma proposta denominada por mim “Carta do ‘eu’ de hoje
para o ‘eu’ de ontem”, com 0 objetivo de criar uma situacao de interlocucdo voltada para a
rememoracao e a reflexdo sobre o significado do que estava sendo descrito/contado para a
construcdo de um percurso, isto €, da sequéncia de agdes ligadas ao contexto formativo
(SIGNORINI, 2000). Todas as atividades desenvolvidas por mim nessa etapa foram construidas
em didlogo permanente com a professora-formadora e com o Grupo de Estudos Criticos e
Autoria Criativa, do PPGL/UnB, responsavel por avaliacfes qualitativas do Programa de
Ampliagéo.

Na perspectiva do “pensar, sentir e fazer” trazida na proposta de formacao, utilizei uma
técnica de visualizacdo guiada, na qual as professoras e professores foram levados ao
acionamento do sentir, a fim de rememorar os principais momentos da formacao. Ao final da
aplicacdo dessa técnica, minha expectativa era de que o sentir acionado pudesse direcionar 0
pensar e o fazer da escrita reflexiva e autoral que eu esperava que eles construissem. Com base
em um roteiro previamente elaborado, os professores produziram cartas, nos turnos matutino e
vespertino.

Quanto aos instrumentos para a realizacdo da roda de discussé@o, a chamada “técnica do
aquario” — que consiste em uma metodologia que estimula a interacdo e valoriza a promogao
do debate em uma perspectiva horizontal —foi utilizada apenas com o grupo da tarde, pois, pela
manhd, os professores levaram muito tempo na producdo das cartas. A partir de um roteiro de
temas produzido com base em minhas questdes de pesquisa, 0s professores eram convidados a
participar da técnica assim que concluiam a atividade de escrita da carta. Ao final da atividade,
foram gravados 20 videos, num total de 1h32m de gravacdo, transcritas a partir dos mesmos
critérios ja informados nesta subsecao.

As questdes de pesquisa que orientaram as analises foram: Que razdes levam as
participantes para a formacdo? Como essas razdes relacionam-se as suas visdes de mundo,
formas de relagdo com o outro e concepcOes de ensino, de escola e de aluno? Como essas
questdes se materializam em suas praticas? E as categorias analiticas definidas a partir dos
dados foram: do significado acional, intertextualidade; do significado representacional,

processos de transitividade; e do significado identificacional, avaliacio e modalidade

47 Gissele Alves, professora do quadro efetivo do Instituto Federal de Brasilia — IFB, prop0s aos graduandos de
Letras da UnB, dentro da disciplina “Pratica de Textos”, a escrita de uma carta na qual eles e elas se imaginassem
em algum lugar do futuro, escrevendo para os recém aprovados no vestibular da UnB. Como doutoranda do
PPGL/UnB que desenvolve uma pesquisa sobre cotas, a professora buscou, por meio dessa proposta, gerar dados
para a fase inicial de sua pesquisa.
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(FAIRCLOUGH, 2003). Alem disso, a proposicao tedrica de trimembracdo do ser humano
(STEINER, 2011) orientou o mapeamento realizado para o entendimento do “pensar, o sentir e

0 querer” das participantes.

4.6.3 Da geracdo de dados apés a formacéo presencial

A etapa 3 (retorno das participantes para a apresentacdo dos planos de execucéo) foi
realizada na EAPE, nos turnos matutino e vespertino, e dividida em dois dias: 25/09 e 30/10,
de modo a assegurar a participacdo de todas as escolas e cursistas. Esta foi considerada uma
etapa fundamental da pesquisa pelo distanciamento temporal em relacdo ao término da
formacéo propriamente dita, em 10/07. Para minha pesquisa, rever o grupo num momento de
socializacdo dos planos de execucgdo, ap6s um periodo razoavel de tempo, mostrou-se como
algo proficuo que me permitiu captar nas interacdes processos de dialogismo e intertextualidade
com a formagdo ofertada.

Os procedimentos para a gerac¢ao de dados nesta etapa foram a observagéo participante,
as notas de campo e a gravagao em audio dos encontros. O género oral relato de experiéncia foi
o escolhido para as apresentacGes individuais ou em duplas. As questfes de pesquisa que
orientaram as analises foram: Como se configuram as tensdes nos eventos? Como se
evidenciam nos discursos formas de superacdo das dificuldades? Como o processo reflexivo se
completa e aponta para uma relacdo dialégica com a formacéo para o desenvolvimento de um
exercicio intelectual critico e autoral? As categorias analiticas definidas a partir dos dados
foram: do significado acional, intertextualidade e do significado representacional: processos de

transitividade aplicados ao quadro das a¢des no processo reflexivo (ROMERO, 2004).

4.6.4 Das categorias linguistico-discursivas

Para fins de organizacdo da leitura desta dissertacdo, apresento mais detidamente nesta
subsecdo as categorias analiticas que serviram de base as analises, na mesma ordem em que

elas sdo apresentadas no capitulo analitico.

a) A categoria de ethos

Para Fairclough (2001), as dimensdes analiticamente separaveis do discurso e do texto
tem implicagdes diretas ou indiretas para a construgdo do “eu”, e o conceito de ethos pode ser

atil para unir essas caracteristicas do comportamento geral — ndo apenas do discurso — que
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contribuem para a construgdo de uma versao particular do “eu” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 209).
Segundo o autor, “a questdo do ethos é intertextual: que modelos de outros géneros e tipos de
discurso sdo empregados para constituir a subjetividade (identidade social, ‘eu’) dos
participantes de intera¢des?” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 207). O autor argumenta ainda que o
ethos pode ser considerado como parte de um processo mais amplo de ‘modelagem’ no qual o
lugar e o tempo de uma interacdo e seu conjunto de participantes, bem como o ethos dos
participantes, sao constituidos pela projecéo de ligac6es em determinadas dire¢des intertextuais
de preferéncia a outras (FAIRCLOUGH, 2001, p. 207).

b) Estrutura geneérica

Fairclough (2003) define estrutura genérica — um aspecto textual moldado por géneros
— como a materializacdo de propositos especificos dos diferentes modos de (inter)acdo
realizados em diferentes géneros, ligados por sua vez, a préaticas particulares. “Como cada
atividade social possui propositos especificos, na primeira aproximagdo de um género caberia
questionar ‘0 que as pessoas estdo fazendo discursivamente’, e com quais propdsitos”
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 70). Essa estrutura pode ser mais homogénea em determinados
géneros, e mais livre em outros, por isso, pode ser insuficiente abordar certos géneros em termos
de sua estrutura genérica, sendo possivel, nesses casos, identificar mais uma macro organizagdo

Ou uma organizacgao retorica que propriamente uma estrutura (RAMALHO; RESENDE, 2011).

¢) Intertextualidade

Como abordei no capitulo tedrico, o conceito de intertextualidade na versdo de ADC
a que este estudo se filia é proveniente principalmente dos estudos de Bakhtin sobre polifonia.
Fairclough (2001) apresenta uma proposta de uso do conceito voltada para a analise textual
cujo foco € na historicidade presente nos textos que permite que eles desempenhem “os papéis
centrais que tém na sociedade contemporanea no limite da mudanca social e cultural”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 135). Para o autor, o conceito diz respeito basicamente a
“propriedade que tém os textos de ser cheios de fragmentos de outros textos, que podem ser
delimitados explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar, contradizer, ecoar
ironicamente, e assim por diante (FAIRCLOUGH, 2001, p. 135). Segundo o autor, a selecéo de
textos prévios e de tipos de textos articulados em uma dada instancia (um ‘evento discursivo’

particular) e a maneira como sao articulados sinaliza 0 modo como o evento discursivo se situa
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em relacdo a hegemonias e lutas hegemoOnicas, podendo contestar praticas e relacBes

hegemadnicas existentes ou toméa-las como dadas.

d) Representacao de atores sociais

Assim como a acao, a representacdo € um aspecto importante do significado e as analises
com base nela se concentram nas oragdes a partir de seus trés principais elementos: os
processos, 0s participantes e as circunstancias®. Para Fairclough (2003), como ha escolhas a
serem feitas na representacdo dos processos, igualmente ha na representacdo dos agentes
sociais, 0s quais geralmente sdo participantes nas oragdes. De modo a mapear criticamente as
escolhas que a lingua apresenta para as referéncias pessoais no discurso, bem como as

implicacdes dessas escolhas nas interagfes, van Leeuwen (1997, p. 169) apresenta uma

proposta tedrico-analitica, baseada na Linguistica Sistémico Funcional — LSF, que traz um

inventario socio-semantico dos modos pelos quais o0s atores sociais podem ser representados no
discurso®, e cada uma das escolhas que van Leeuwen propde esta, segundo o autor, ligada a
realizagdes linguisticas ou retoricas especificas, cujo elemento centralizador é o conceito de
ator social. O autor atesta que as representacdes incluem ou excluem atores sociais para servir

a seus interesses e propésitos em relagdo aos leitores aos quais se dirigem.

e) Metafora

Para Lakoff e Johnson (2002), os conceitos que orientam nosso pensamento ndo dizem
respeito apenas ao intelecto, mas também estruturam nossas percepcfes, comportamentos e
relacGes sociais, e governam nossas a¢des cotidianas, até nos detalhes mais triviais. Segundo o
autores, esse sistema conceitual que desempenha um papel central na estruturagdo de nossa
realidade, é em grande parte metaforico. Fairclough (2001, p. 241) pontua que quando
significamos coisas por meio de uma metafora e ndo de outra, estamos construindo nossa
realidade de uma maneira, em oposicdo a outras possiveis. Segundo ele, as metaforas
estruturam o modo como pensamos e 0 modo como agimos e nossos sistemas de conhecimento
e crenca, de uma forma penetrante e fundamental. Fairclough (2003) aborda as metaforas
lexicais e apresenta ainda, com base em Halliday, o conceito de metafora gramatical que ele

exemplifica por meio de nominalizag6es (quando um verbo é convertido em substantivo).

48 Retomo mais detidamente o assunto ao apresentar os processos de transitividade ainda nesta subsec&o.
49 O guadro tedrico-analitico completo proposto por van Leeuwen pode ser encontrado em van LEEUWEN (1997,
p. 187).
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f) Processos de transitividade

Para a Gramatica Sistémico-Funcional (GSF), a transitividade € um sistema de descri¢do
de toda oragéo, a qual se compde de processos, participantes e circunstancias. Nesse sentido, a
Transitividade é um sistema de relacao entre componentes que formam uma “figura”, e figuras,
por conseguinte, sdo definidas como os significados produzidos pelo processo, sendo
diferenciadas conforme os tipos gerais de classificacdo dos processos como: figuras de fazer e
acontecer, de sentir, de dizer, de ser, de ter, de existir e de comportar-se (FUZER; CABRAL,
2014). E essa configuragdo processo + participantes constitui o “centro experiencial da oragdo”
(HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004, p. 176).

Os conceitos de processo, participante e circunstancia sao categorias semanticas que
explicam na GSF de modo mais geral como fenbmenos de nossa experiéncia do mundo sao
construidos na estrutura linguistica. Processos representam eventos que constituem
experiéncias ou atividades humanas realizadas no mundo; representam aspectos do mundo
fisico, mental e social e sdo realizados tipicamente por verbos. Ha trés tipos principais de
processos pelos quais 0 ser humano representa sua experiéncia: materiais, mentais e
relacionais. Além desses, ha outros secundarios, que se localizam em sua fronteira:
comportamentais, verbais e existenciais. Esses seis tipos de processo caracterizam o sistema de
Transitividade em LSF (FUZER; CABRAL, 2014). Halliday e Matthiessen (2004) advogam
que o principio fundamental no qual o sistema de Transitividade esta baseado é a
“indeterminagdo sistematica”, o que aponta para a relatividade do sistema linguistico, inclusive
na identificacdo dos processos. A escolha de uma ou outra estrutura léxico-gramatical estara

sempre condicionada ao contexto em que a linguagem é usada.

g) lIdentificacdo Relacional

O significado identificacional liga-se ao aspecto discursivo de identidades e
identificacdo de atores sociais, mas, pelo principio da dialética entre os significados, a
construcdo discursiva de identidades também relaciona-se ao significado representacional e
acional/relacional (RAMALHO; RESENDE, 2011). Para Fairclough, a identificacdo é um
processo complexo de distingdo entre aspectos da identidade pessoal e social que ndo deve ser
considerado como um processo puramente textual, ou discursivo, uma vez que também envolve
aspectos ndo discursivos. Nesse caso, € necessario considerar tanto as possibilidades e os limites
sociais que constituem as identificacbes, quanto a agéncia individual reprodutora ou
transformadora na constituicdo de autoidentidades (FAIRCLOUGH, 2003).
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h) Auvaliagdo e modalidade

A avaliacdo, em principio ligada ao significado identificacional do discurso, moldada
por estilos, refere-se a apreciacGes ou perspectivas do enunciador mais ou menos explicitas,
sobre aspectos do mundo; e como maneira particular de se posicionar diante de aspectos do
mundo, avaliagdes sdo sempre parciais, subjetivas e, por isso, ligadas a processos de
identificacdo particulares (FAIRCLOUGH, 2003), e materializadas em tragos textuais como
afirmacdes avaliativas, afirmac6es com modalidade dedntica, avaliagOes afetivas e presuncdes
valorativas (FAIRCLOUGH, 2003). AfirmagOes avaliativas podem trazer o elemento
avaliativo de modo mais explicito, como atributo, em processos relacionais atributivos; como
verbo, em processos materiais e verbais; como um adveérbio avaliativo, ou um sinal de
exclamacéo; mas podem também trazé-lo de modo menos explicito, pressuposto, inserido em
frases e ndo afirmado (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 119).

Ja a modalidade, segundo Fairclough (2003), diz respeito ao modo como as pessoas se
envolvem quando fazem declaracdes, perguntas, ofertas ou procuras, e as diferencas entre as
sentencas sao diferencas na modalidade. Fairclough afirma, com base em Halliday que “a
modalidade € o julgamento do falante quanto as probabilidades ou obriga¢Ges concernentes ao
que ele diz” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 205). Para o autor, ¢ uma relacdo entre o falante e o

escritor — ou “autor” — e as representagdes. Segundo ele,

A modalidade é importante na estruturacao de identidades (tanto nas pessoais
— personalidades — como nas sociais), no sentido que aquilo com o que uma

pessoa se envolve é parte significativa do que ela é — logo as escolhas de

modalidade nos textos podem ser vistas como parte do processo de
estruturacdo da prépria identidade. Isso, no entanto, prossegue no decorrer dos
processos sociais, ja que o processo de identificacdo é inevitavelmente
transformado pelo processo de relacéo social (FAIRCLOUGH, 2003, p. 158).

i) Quadro resumo das agdes no processo reflexivo

O quadro analitico apresentado por Romero (2004) foi construido com as contribui¢fes
de Lock (1996), que parte da abordagem hallidayana na LSF para identificar padrdes de tipos
e tempos verbais associados a determinados contextos. Romero (2004), partindo dessas
proposicdes, relaciona quatro formas de acdo no processo reflexivo a regularidade esperada de
tais padrbes verbais na tentativa de mapear as caracteristicas linguisticas que diferenciam as

formas de acdo, como apresentado no quadro abaixo:
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Quadro 7: Resumo das ac¢des no processo reflexivo

Processo Reflexivo Marcador Linguistico
. e Processos: material e verbal

Descricéo

e Tempo: pretérito perfeito ou imperfeito
5 e Processo: relacional de identificacdo

Informagéo o
e Tempo: presente do indicativo
e Processos: material, verbal, mental e atributivo relacional

Confronto e Tempo: presente do indicativo e pretérito perf. ou imperfeito
e Marcador textual de causa e razéo
e Processos: material e verbal

Reconstrucdo e Tempo: futuro

e Modais

Fonte: Romero (2004, p. 139)

De acordo com a autora, a descri¢cdo de experiéncias de praticas passadas costuma ser
realizada linguisticamente no pretérito perfeito ou imperfeito, utilizando-se verbos de acao, isto
€, processos materiais e verbais, segundo a LSF. J& a informacéo é geralmente efetuada no
presente do indicativo, por meio de verbos que refletem a ideia de identificacdo ou
esclarecimento de significacdes, teorias, principios, no estabelecimento de relagdes do tipo “x
¢ equivalente a y”, que caracteriza 0s processos relacionais identificativos da gramaética
sistémico-funcional.

Ainda segundo a autora, o confronto produz avalia¢es criticas de posicionamentos de
ensino e aprendizagem adotados pelo educador como resultado de analise cuidadosa de
experiéncia passada. Nesse sentido, essa significacdo, em geral, é efetuada igualmente no
presente do indicativo, pretérito perfeito e imperfeito, por processos materiais, verbais,
relacionais atributivos ou mentais, por estarem esses processos ligados a forma como o falante
descreve, avalia e percebe a situacdo ou acdo. Espera-se, entretanto, que a medida que o falante
tente encontrar as razdes que o levaram a tal posicionamento, ele selecione marcadores textuais
de causa e razdo, como “porque”, por exemplo. Por Gltimo, a autora define a reconstru¢do como
uma acao que implica a previsdo de a¢Oes futuras, o que leva a selecdo de estruturas com tempo
verbal no futuro, realizadas por processos materiais e verbais. Como verbos modais também

podem indicar a ideia de futuro, é possivel que eles também sejam selecionados pelos falantes.
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5 EMPREENDENDO AS ANALISES

As mulheres que conheci foram guerreiras
Nunca deixaram de madrugar nas segundas-feiras
Enfrentaram inimeros desafios com alegria
Gracas a Deus aprendi com essas mulheres
Gracas a Deus cresci com essas mulheres

[...]

Mulheres corajosas diante da cruel chibata da realidade
Que souberam dar a volta por cima

Olhar para tras e seguir adiante

Mulheres que reinventaram o poder de decisdo

Sei que existem muitas mulheres perdidas

Sei que muitas estdo escondidas

Mas é chegada a hora da revolucéao

[.]

Cristiane Sobral — Nzingas Guerreiras

Neste capitulo, apresento as analises empreendidas nesta que foi uma pesquisa voltada
para um contexto predominantemente feminino, como antecipa a epigrafe acima: o time de
professoras participantes da formacdo em servico ofertada no ambito do Programa de
Ampliagdo do Projeto Mulheres Inspiradoras™.

O capitulo foi construido com base na etapa 2 da abordagem critico-explanatéria da
ADC (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999) e na recontextualizacdo dessa abordagem
proposta por Dias (2015). Desse modo, apresento na primeira se¢do a analise da préatica
particular (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999), e, posteriormente, na segunda e terceira,
as analises linguistica e interdiscursiva (analise do discurso) e a analise das identidades,
previstas na proposta de recontextualizagdo de Dias (2015). Na ultima secdo, apresento em
conjunto as etapas da recontextualizacdo correspondentes a defini¢ao dos principais desafios e
reconfiguracao da questao.

O modelo de andlise textual da ADC, com sua proposta de integracdo da anélise
linguistica a critica explanatoria para a compreensdo do funcionamento social da linguagem
permite um mapeamento da conexao entre o discursivo e o social nas analises textuais, a partir
de categorias analiticas linguistico-discursivas associadas a maneiras particulares de (inter)agir,
representar e identificar(-se) em préticas sociais situadas. (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH,
1999; FAIRCLOUGH, 2003).

%00 uso do feminino para me referir as participantes da formagéo em foco no estudo foi justificado no capitulo
introdutorio deste trabalho, secéo 1.4.
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Assim, ap6s a andlise da conjuntura realizada no capitulo anterior, volto-me
inicialmente para a investigacdo de aspectos especificos da pratica particular para o
mapeamento das relac6es de articulacéo e internalizacdo entre o discurso e os demais momentos
da prética, a fim de, em conjunto com a analise da conjuntura, assegurar uma analise baseada
na perspectiva descrita no parégrafo anterior, e relacionar os textos em anlise a causas mais
amplas e a seus contextos particulares, em coeréncia com a profundidade ontoldgica da critica
explanatoria (BHASKAR, 1989).

Do mesmo modo, na etapa de “analise do discurso propriamente dita”, 0S textos, como
partes de eventos especificos e principal material empirico da ADC, sdo por mim analisados
em busca de conexdes entre mecanismos discursivos e a questdo social em foco relacionada a
(re)configuracdo identitaria docente em um contexto especifico de formacao.

A titulo de esclarecimento, “pratica social de formagdo”, neste trabalho, sdo as
atividades de formacdo docente desenvolvidas no contexto educacional do pais, as quais
formam, em suas diferentes realizacbes, uma rede de préaticas relacionadas a formacéo
profissional docente — pessoas, aplicando recursos materiais ou simbolicos para interagirem
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999). Ja o termo “pratica particular”, refere-se a pratica
especifica de formacdo por mim focalizada: o curso presencial ofertado na EAPE, no ambito
do Programa de Ampliacdo do Projeto Mulheres Inspiradoras. Por ultimo, o termo “evento” diz
respeito aos diferentes dias de realizacdo da formacgdo presencial, e se situa no continuum
estrutura / (redes de) praticas / evento, como entidade social menos estavel que articula
momentos da pratica social em um contexto sécio historicamente situado, no plano concreto da
acdo social (RAMALHO; RESENDE, 2011).

5.1 Analise da prética particular de formacao

Nesta secdo, busco analisar a articulacéo entre os elementos da pratica de formacdo em
foco, a partir da compreensdo de que as praticas de formacdo docente sdo praticas
socioculturalmente situadas que envolvem pessoas, (inter)acoes, relagfes sociais e discurso
num mundo material particular, sendo, por isso, praticas de construcdo, distribuicdo e circulacdo
de conhecimento, assim como de constituicdo de identidades, que podem contribuir para
“instaurar, reproduzir e/ou superar relagdes assimétricas de poder” (RAMALHO, 2012, p. 3).

Como abordei no capitulo de andlise da conjuntura, as reivindicagdes por melhoria na

qualidade da educacdo basica passam necessariamente por discusses sobre politicas para a
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formacdo de professores no Brasil, pois ndo ha como melhorar a qualidade da educagdo sem
olhar para a realidade das préaticas de formacao inicial e continuada desses profissionais.

A prética particular de formacdo em foco neste trabalho esta inserida numa conjuntura
muito especifica, na qual um conjunto de pessoas, materiais e tecnologias foi reunido em torno
do objetivo de ampliar a area de alcance de um projeto pedagdgico criado por uma professora
de LP com mais de 20 anos de profissdo, apos processos profundos de autorreflexdo sobre seu
exercicio. Baseando-se em alguns dos principios tedricos da pedagogia critica, do professor
como intelectual transformador, esse projeto propde um ensino critico-reflexivo de leitura e
escrita, pautado nas discussdes sobre equidade de género na escola.

A atual etapa de ampliagcdo desse projeto inclui rearranjos e reposicionamentos dos
sujeitos na préatica particular importantes nesse contexto. A posicao objetiva de formadora de
“multiplicadores” prevista a partir da conjuntura criada ¢ ocupada subjetivamente nos eventos
por uma professora cuja trajetéria profissional se fundamenta num exercicio critico e autoral.
Do mesmo modo, as posi¢des objetivas das cursistas — como multiplicadoras — sdo
subjetivamente ocupadas por professoras e por um professor com diferentes trajetdrias de vida
e profissdo e diferentes percepcdes e crencas sobre suas atuagdes profissionais e sobre 0s
processos de ensino e aprendizagem, o que influencia as rela¢des de articulacéo e internalizacéo

dos momentos da pratica, assunto a ser tratado a seguir.

5.1.1 Articulagéo entre o discurso e os demais elementos da pratica

Para Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 21), estdo imbricados na préatica particular
diferentes elementos da vida numa relacao de articulacdo e internalizacdo desses elementos em
momentos (nos eventos) que é dialética e ndo reducionista. E as pesquisas de analise de discurso
critica relacionam o momento discursivo das praticas sociais aos demais momentos. Como
apresentado no capitulo metodolégico, a pratica particular focalizada neste trabalho se estendeu
de maio a outubro e contou com um total de 12 encontros presenciais, visando a formacéo de
docentes para o trabalho de replicacdo do Projeto Mulheres Inspiradoras em mais 15 escolas da
rede publica. Entretanto, como ja dito, apenas 5 desses encontros foram voltados
especificamente para o contato com o projeto original e ministrados apenas pela formadora; os
trés Ultimos foram relativos ao retorno ao campo para ampliacdo das discussdes de género e

para a apresentacdo das agdes nas escolas. Por isso, esta secdo focaliza principalmente esses
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eventos, incluindo o de avaliacdo da formagcdo, no dia 10/07 (oficialmente o ultimo encontro do
curso propriamente dito), a fim de entender as relacdes de articulagéo nesse contexto®.

Na pratica particular focalizada, o elemento relacionado as pessoas, ou seja, as crencas,
valores e desejos da formadora em relacdo ao seu exercicio profissional, liga-se a experiéncias
escolares significativas vividas ainda na infancia que a fizeram valorizar a educagdo como
instrumento de transformac&o®:

Excerto 7

[...] Eu tornei-me professora depois de viver uma enorme experiéncia de transformacao a partir
da educagdo. A minha histéria, 0 meu destino, a minha vida foram transformados depois que, aos 8
anos de idade, eu fui acolhida no colo de uma grande educadora. (Professora formadora — exposicao
oral na aula inaugural do curso presencial).

O excerto evidencia razbes para a escolha profissional muito ligadas ao sentir da
professora, que influenciam suas crengas, valores e desejos em relacdo ao Programa de
Ampliacdo e ao perfil projetado por ela das professoras e professores participantes. Um sentir
materializado na militdncia em favor de uma educacdo que possa priorizar a formacao de
sujeitos em sua integralidade, em oposi¢cdo ao modelo vigente de escola que ainda persiste:

Excerto 8

[...] Hoje, nos teremos o prazer de saber quem sdo as 29 professoras e o professor que levardo adiante
essa proposta [...] Eu ndo tenho duvidas de que sdo professores que, como eu, estdo inquietos,
desconfortaveis com a escola que ai esta. (Professora formadora — exposi¢do oral na aula inaugural do
curso presencial).

Excerto 9

[...] E é isso que eu compreendo que todos que estdo aqui desejam: sentir-se parte de um movimento
gue reune forgas, recursos, talento e energia pra apoiar as meninas e as mulheres. (Professora
formadora — exposic¢ao oral na aula inaugural do curso presencial).

Percebe-se nos excertos selecionados uma materializagdo discursiva de crengas da
formadora sobre o engajamento do grupo na proposta de formacdo que ird ministrar,
fundamentalmente ligadas a sua trajetoria profissional e ao percurso trilhado por ela na
construgdo do Projeto Mulheres Inspiradoras. Essas crengas e valores atravessam a atividade

material no que diz respeito ao modo como a formadora desenvolve o curso de formagao, com

51 As tematicas abordadas nos cinco dias sdo apresentadas no quadro 3, do capitulo metodoldgico, mas, nesta etapa,
a apresentacdo das analises ndo segue necessariamente essa ordem para focalizar apenas as articulac@es entre os
elementos, que passam assim a momentos da pratica.

52 Cf. capitulo de analise da conjuntura.
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propostas “desencaixadas”, mais proximas de um modelo reflexivo, como no exemplo a seguir,
no qual ela apresenta ao grupo uma proposta de atividade que busca acionar o “pensar, sentir,
fazer” na pratica pedagogica, de modo a despertar a consciéncia reflexiva e critica desses
profissionais para um exercicio mais protagonista e alteritario, como mostra o excerto a seguir:
Excerto 10

O tema do nosso encontro é Pensar, Sentir e Fazer. Ai eu vou contar uma historinha breve pra vocés que
é a seguinte: eu ja falei [...] que eu adoeci na profissao, mas adoeci, muito gravemente, ao ponto de
quase morrer. E eu descobri que esse adoecimento [...] tava relacionado ao fato de que quando eu entrei
na escola havia praticas cristalizadas e a gente vai sendo convencido de que a gente tem que se enquadrar
nessas praticas e, enquanto eu tava tentando me enquadrar, eu tava adoecendo. Eu também percebi [...]
gue a escola nos concebe como uma cabeca que pensa. Ela esquece que a gente também é alguém
gue sente, é alguém que tem uma histdria, que tem um repertorio, que tem lastro. Olha quantas
historias foram construidas antes de vocés para vocés estarem aqui. E ai quando eu percebi que a escola
ndo tem que ignorar isso, pelo contrario, ela tem que se apropriar disso e transformar isso em instrumento
de trabalho pedagogico, ai eu entrei em paz comigo mesma [...] Como hoje é o nosso dia do sentir, do
pensar e do fazer, a gente vai fazer um trabalho um pouquinho diferente, mas baseado nisso. (Formadora
—aula de 26/06/17).

Antes de iniciar a atividade em questao nesse excerto, como forma de ativar o sentir, a
formadora fez a leitura de trechos que ela selecionou dos memoriais de vida e profissao
postados pelo grupo na plataforma moodle, como atividade da formacéo a distancia:

Excerto 11

[...] Entdo, eu decidi fazer o seguinte: eu peguei um trecho de cada memorial que mais mexeu comigo
e vou compartilhar com vocés, tudo bem? E a gente vai fazer uma brincadeira. Eu vou ler um trecho e
vocés vao tentar descobrir quem é o dono desse trecho. [Risos]. (Formadora — aula de 26/06/17).

Esse exercicio de leitura de trechos de memorias tdo caras a cada uma das pessoas do
grupo de fato acionou o sentir. As lagrimas despertadas pela leitura revelavam as identidades
das autoras. Com essa atividade, a formadora conseguiu fazer o que se propds no excerto 9:
enxergar a cada uma como “alguém que sente, “alguém que tem uma historia, que tem um
repertério, que tem lastro”. Ela fez o movimento que sugere que a escola deveria fazer, isto &,
“olhar para as historias construidas antes de cada uma daquelas pessoas estarem ali”. Ela se
“apropriou disso e transformou em instrumento de trabalho pedagdgico”. Os impactos desse
exercicio singular, tanto de escrita dos memoriais de vida e profissdo, quanto de leitura de
trechos deles, sdo rememorados por algumas cursistas, no final da formagéo, na escrita da “carta
do ‘eu’ de hoje para o ‘eu’ de ontem™:

Excerto 12:
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A G. lerd os memoriais de vida de seus colegas. VVocé se tranquilizara imaginando que o seu ndo esta
ali. Nao se preocupe, ele esta! Sera o ultimo e que saudades aquelas palavras na boca de outra pessoa
Ihe trardo! Que momentos! Que sentir! (prof.2 V. — Carta).

Excerto 13:

[...] Um dos momentos mais importantes e significativos para vocé foi, sem sombra de duvidas, a escrita
do memorial de vida que a colocou em meditacdo profunda com seu percurso académico e profissional,
sem falar de suas escolhas existenciais, uma vez que pensar em mulheres inspiradoras, no seu caso, é
pensar no que te move, de um modo geral, na vida como um todo. (prof.2 B. — carta).

Ao final dessa atividade, as participantes deveriam construir em grupo uma silhueta
corporal a partir de diferentes propostas nas quais o foco era o sentir, o pensar e o fazer; uma
silhueta corporal com cabeca, coracdo e membros, na qual seriam afixados post-its de cada
participante do grupo falando um pouco sobre 0 que sentiram, 0 que pensaram e o que fariam
em relacdo a atividade. Os resultados apresentados trouxeram desenhos de pessoas com 0
coracdo maior e a cabeca menor, enfatizando mais o sentir acionado nesse processo. As
apresentacdes falaram muito sobre as historias de cada uma das participantes, trazidas pela
leitura de trechos dos memoriais e sobre a necessidade de olhar para as historias dos alunos.
Uma das participantes chamou a atencao para as historias daquelas mulheres cujas trajetorias
sempre foram centradas no fazer e que nunca conseguiram se enxergar como inspiradoras. Ela
enfatizou a importancia de exercitar essa escuta sensivel para as historias de nossas maes e avos
e ajudar as alunas e alunos também nesse sentido, como forma de desenvolver relagdes mais
alteritarias com as mulheres de suas vidas.

Excerto 14:

Eu li o Mulheres Inspiradoras, o livro que a G. publicou e a maioria das historias... assim, n0S mesmos,
conversando com nossas maes, avds... elas acham que ndo tém uma grande historia [...] teoricamente
elas ndo se acham mulheres inteligentes, que pensam, porque sdo mulheres da a¢do, mas elas ndo veem
gue na acao estdo construindo uma historia tdo grande e tdo maior do que essas outras, com seu trabalho,
com a dedicago, porque ndo ¢ aquele amor de falar assim: “Nossa, eu te amo, minha filha!”. Nao! E o
amor de acordar 5h da manha e fazer o café antes de vocé trabalhar... [...] 0 que a G. chama de “escuta
sensivel”, que € algo que a gente vai ter que de alguma forma leva-los a compreender, que a histéria
dessas mulheres... entdo, assim, é essa reconstrucao, reconstruir esse sentido com 0s nossos alunos,
a medida que a gente t4 também reconstruindo os nossos... (Prof.2 B. — interacdo em sala de aula —
26/06/17).

Vemos nesses exemplos uma articulagdo da atividade material com as crengas, valores
e desejos das cursistas que, além de acionar o “sentir”, promove autorreflexao, uma vez que as
faz olhar para si mesmas, para suas proprias historias de vida e profissdo de um modo mais

critico. Nesse exemplo, a professora enxergou a necessidade de reconstruir os sentidos de sua
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historia de vida e, a0 mesmo tempo, convidar seus alunos a fazerem o mesmo com suas proprias
histdrias, em razdo do modelo de exercicio proposto na atividade material da préatica particular.
Em muitos outros momentos essa articulacdo se evidencia. No excerto a seguir, a forma de
acolhimento dada a uma das cursistas (que havia levado a filha para aquele dia de formacao) a
faz refletir sobre uma questdo social grave legitimada na/pela escola:

Excerto 15:

Na sua primeira aula vocé sentiu algo que se repetiu em todas as outras: sensacfes de acolhimento,
cuidado, esperanca, forca, competéncia [...] enquanto te escrevo agora a Clarissa esta ali brincando
animada, cheia de pecas de encaixar, sentadinha numa toalha no ch&o. Quanto carinho! Quanto cuidado
e respeito! E isso me lembrou a discussdo que tive na escola uma vez devido a ser proibido as alunas
mdes levarem os filhos para a sala de aula com elas. Nao € de se espantar que tdo poucas alunas
retornem a escola apés a licenca-maternidade. Aqui realmente é um lugar especial [...] (prof.2 L. —
carta).

O exercicio reflexivo que a professora realiza em sua carta mostra também essa
importante articulacdo do momento ligado a atividade material na qual (inter)agem as
participantes com as crencas, valores e desejos de cada uma. As formas de articulagéo e
internalizacdo desses momentos promovem transformacdes, fortalecimento de visbes de
mundo, de posicionamentos, fortalecimento das relagdes sociais e mudancas nas formas de
(inter)agir no mundo material. Como evidencia o excerto acima, a professora langa um olhar
critico para uma grave questdo de legitimacao de praticas cristalizadas no ambiente escolar que
promovem, de modo bastante cruel, a excluséo da diferenca, e, nesse movimento de reflexao, a
professora fortalece sua postura contraria a isso.

No que diz respeito a articulacdo entre os momentos ligados a atividade material e as
pessoas, a forma de organizacdo acolhedora da sala para receber as participantes no primeiro
dia de curso, promove o acionamento de memorias da infancia de uma das professoras,
relacionado as experiéncias ao lado de sua mée. Isso revela um exercicio de cuidado com o
outro dentro de uma pratica de formagao que também contribui para instaurar uma “ética do
amor” nesse contexto, como mostram os excertos a seguir, respectivamente, trecho de uma das
cartas e de uma nota de campo, bem como as fotos que se seguem:

Excerto 16:

[...] O primeiro encontro foi delicioso, a sala estava organizada de um modo tdo aconchegante, de forma
gue dava boas-vindas a tudo que chegava. Tinha uma mesa grande com lanche de sabor caseiro, um
bolo de cenoura que remetia as lembrancas |4 de casa, sob os cuidados e o carinho da minha mae
[...] (prof.2 A. C. — carta).
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Excerto 17:

Nota de campo de 22/05/17: A sala estava bem organizada em circulos, com a mesa principal bem
arrumada com obras de diferentes autorias, em sua maioria, femininas, dispostas sobre ela. Havia outra
mesa no canto da sala, cuidadosamente forrada com toalhas brancas, e um arranjo de flores disposto ao
lado de itens de um bem servido café, com uma variedade de sucos, bolos e biscoitos, café, cha e
chocolate quente. Uma mdasica instrumental suave e baixa dava o tom da acolhida. As pessoas iam
chegando e se abracando, se reconhecendo naquele ambiente. Aquelas que ndo conheciam ninguém,
logo se sentavam, timidas; as demais permaneciam de pé, degustando as iguarias e batendo papos
animados enquanto ndo era iniciada oficialmente a formagao. A professora formadora se mantinha
atenciosa e solicita, circulando entre as participantes e interagindo de modo simpatico. Em sua fala de
abertura, deu boas-vindas ao grupo e pediu que todas se apresentassem, falando rapidamente seus
nomes, componentes curriculares, escolas em que trabalham, e revelando algo que consideram inusitado
em si mesmas...

coffee breack

Curso Mulheres Inspiradoras. EAPE/2017

Os excertos e a foto apresentam um ambiente de sala de aula cuidadosamente preparado
para receber as cursistas. 1sso iria se repetir ao longo dos demais encontros. A mesa farta do
café preparada para o primeiro encontro pelas formadoras, foi substituida pelos lanches
coletivos, também fartos, uma vez que 0s recursos na etapa de ampliacdo ndo cobriam gastos
dessa natureza, e, para as formadoras, ficaria inviavel manter algo assim do préprio bolso em
todos 0s encontros. Mesmo assim, da parte delas, elas procuravam assegurar a mesa sempre

preparada para receber os lanches, o café fresquinho, o cha e a 4gua para todas as pessoas do

grupo.
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Fotografia 2: Atividade material — instrumentos didaticos

Curso Projeto Mulheres Inspiradoras. EAPE/2017.

O ambiente trazia também uma outra mesa, com instrumentos didaticos e diferentes
obras, em sua maioria, de autoria feminina, a disposi¢cdo para quem quisesse folhear ou levar
por empréstimo.

Fotografia 3: Atividade material — Flip-chart

Curso Projeto Mulheres Inspiradoras. EAPE/2017.
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Além disso, em todas 0s encontros, havia um resumo das atividades e objetivos de cada
dia de formac&o no flip-chart, uma espécie de cavalete colocado no fundo da sala, conforme
mostra a foto anterior.

Era possivel também perceber a articulagdo entre a atividade material e os demais
momentos da pratica, como as relagdes sociais e processos na forma de disposicédo circular das
cadeiras para as aulas (em um grande circulo para as atividades coletivas e em circulos menores
para as atividades em grupo), bem como nas atividades propostas, bastante interativas e
praticas, que exigiam das cursistas o0 estabelecimento de relacGes dialogicas e de

compartilhamento de saberes experienciais, como é possivel identificar nas fotos a seguir:

Fotografia 4: Atividade material — discussdes em grupo

Curso Projeto Mulheres Inspiradoras. EAPE/2017.

Inicialmente, a sala de aula destinada ao curso era menor. No primeiro dia de curso,
entretanto, foi possivel perceber a inviabilidade do espaco fisico que fora destinado para essa
formacéo. No turno vespertino, com mais que o dobro de cursistas da manha, foi preciso sair
algumas vezes para buscar cadeiras e reorganizar a sala de modo que todas pudessem ser
acomodadas. Como a proposta de formacdo tinha um carater muito interativo, com momentos

de produgéo coletiva de textos escritos e multimodais, foi preciso realocar a turma em uma sala
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mais ampla, como é possivel perceber na foto anterior. Nesse dia, as cursistas, com o apoio de
“facilitadoras” e sob a supervisdo e orientagdo da formadora, fizeram um mapeamento das
duvidas mais comuns com relagéo a realizacdo do projeto em suas escolas. Ap0s esse encontro,
71 perguntas, divididas por areas teméticas, foram encaminhadas & professora formadora para
que ela pudesse captar um pouco das expectativas, angustias e dificuldades das participantes
em seus percursos individuais de desenvolvimento da proposta. Todas as duvidas foram

respondidas em uma semana e encaminhadas por e-mail a todas as cursistas.

Fotografia 5: Atividade material — leituras individuais

Bges.

Curso Projeto Mulheres Ispiradras. EAPE/2017.

A foto 5 mostra uma atividade recorrente na formacdo: a leitura silenciosa dos
instrumentos didaticos criados pela professora para o Projeto Mulheres Inspiradoras. Todas as
atividades do curso sempre passavam por um momento de contato mais individual e reflexivo
com 0s materiais e, posteriormente, em resposta ao comando de uma atividade especifica, um
momento de discussdo em grupo e outro de socializacdo do entendimento. As participantes
eram sempre orientadas a socializar os saberes construidos por meio de uma exposicao oral que
fosse acompanhada de textos verbais ou ndo verbais, nos quais o entendimento do grupo fosse
expresso.

Apos as leituras individuais e discussdes orais, 0s grupos se dividiam para a realizacéo
das atividades. A professora formadora circulava sempre na sala buscando nao apenas orientar
0S grupos, como também mapear as principais dificuldades percebidas no desenvolvimento da
proposta para uma posterior reelaboracdo, caso necessario. Esse desenho de formacdo
contribuiu para o estabelecimento de relagdes sociais mais proximas e dialogicas. Dia apds dia,
era possivel perceber que as pessoas iam se sentindo cada vez mais a vontade e mais felizes

mesmo por experienciar momentos de convivéncia tao significativos:
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Excerto 18:

Do primeiro ao ultimo dia de curso/formacdo as vivéncias serdo impar e trardo uma visdo néo so de sala
de aula ou de como realizar um projeto com os alunos. Elas também irdo proporcionar momentos com
professoras que superam suas vivéncias; e as experiéncias compartilhadas serdo benéficas a nossa
vida. (Professora L. Carta.).

Excerto 19

No Gltimo encontro vocé levara sua tia. Sua expectativa € que ela seja contaminada pela atmosfera
harmonica e gostosa do grupo e do projeto. Também serd um momento de avaliagdo e reflexdo. Servira
também como espaco de gratiddo. Nao ha como sair ilesa. Vocé serd outra. E eu te agradeco por isso.
(Prof.2 V. Carta).

Outro dado, ligado a conjuntura, e atualizado nos discursos da formadora que contribuiu
para o fortalecimento dos vinculos e a instauracdo de um ambiente de respeito e colaboracdo
na préatica particular foi a exigéncia da inscricdo de dois professores por escola no Edital,
conforme segue:

Excerto 20

[...] Entdo a sua prioridade é fazer o projeto na sala de aula, mas é claro que se vocé puder contar com a
ajuda de outras pessoas, gente, vocé se sente mais forte. Por isso foi uma exigéncia do edital que esse
professor ndo chegasse aqui sozinho, que ele tivesse alguém junto com ele na escola para apoia-lo.
(Prof.2 formadora nas interagdes com as cursistas).

Esse fato traz implicacdes para as relacfes e processos dentro da pratica particular que
sdo também atualizadas nas cartas escritas ao final da formacéo, como mostram os excertos a
sequir:
Excerto 21

Lembro-me do dia em que combinamos para irmos na EAPE levar os documentos exigidos, um misto
de sentimentos e a expectativa de vivenciar algo novo, e realizar a formag@o com as meninas (suas
colegas de trabalho também inscritas no Programa) sera uma experiéncia Unica. Sera um escape para
nao desistir de muitas coisas em nossas vidas, dando ganchos até mesmo na vida pessoal. (prof.2 L.
carta).

Excerto 22

[...] mais tarde vocé sera convidada por grandes amigas a participarem juntas do projeto. (Prof. D.
carta).
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Excerto 23

No primeiro encontro vocé se sentiu bastante acolhida e feliz por estar iniciando uma formagdo com
pessoas que tanto admira. Além da propria G., sua colega de trabalho A.C., com quem vocé tanto
aprende dia apds dia. Se ndo fosse essa parceria, dificilmente vocé conseguiria levar isso pra frente
ja que “a faculdade da vida foi mil grau” no espaco de tempo que compreendeu a formagao. (prof.* B.
carta).

Os excertos acima atualizam discursos ligados a conjuntura que mostram que a
exigéncia do Edital da inscricdo de dois participantes por escola acaba por contribuir para o
fortalecimento das relagcbes em grupo e para a propria permanéncia das cursistas na pratica
particular de formacdo, o que remete a questdo social da evasdo nos cursos de formacéo
continuada na EAPE, ja abordada no capitulo metodoldgico (secdo 4.5.1), e as dificuldades na
execucdo de projetos pedagogicos nas escolas, muitas vezes, em funcdo da impossibilidade de
construgdo das “parcerias” nos processos de formagdo. Essas questdes, por sua vez, se referem
a mudancas discursivas na pratica particular que tém importantes implicagcdes nos eventos e
podem fomentar reflexdes mais amplas sobre 0 modo como se constituem as (redes de) praticas
sociais de formacéo na rede publica do DF e no pais como um todo.

No que diz respeito as relacdes estabelecidas pelas cursistas com a formadora, nos
formulérios de expectativas, produzidos no primeiro dia de curso, aparecem marcas de uma
relacdo mais vertical, o que pode ser atribuido ndo apenas a posicao de hierarquia objetivamente
prevista na pratica social de formacdo, mas também a projecdo em nivel local, nacional e
internacional conferida ao Projeto Mulheres Inspiradoras, resultante da conquista de inimeros
prémios e da itinerancia profissional da autora, desde a primeira edi¢do do projeto, em 2014,
realizando palestras e oficinas nas escolas da rede publica do DF, principalmente da regido da
Ceilandia, onde atuava como professora em sala de aula:

Excerto 24

Eu conheci o projeto por meio de varias postagens feitas no facebook pela professora G. (Prof.2 R. C.
— formulario).

Excerto 25

Conheci o projeto por meio de uma reportagem do Correio Brasiliense, logo entrei em contato com a G.
Vieira pelas redes sociais e desde entdo acompanho as a¢des realizadas. (Prof.2 B. P. — formulario).
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Excerto 26

Como conhego a professora G. de anos anteriores, procurei seu auxilio por ja conhecer o projeto
Mulheres Inspiradoras e ter grande admiracéo. (Prof. G. — formulario).

Excerto 27

Conheci o projeto e sua idealizadora, G. Vieira, no encontro das escolas do campo de Ceilandia no
ano de 2016. (Prof.2 S. M. — formulario).

Como evidenciam os trechos em negrito, as cursistas inicialmente se referem a
formadora como “professora G.”, “idealizadora”, “G. Vieira”, etc. Com o avancgo das atividades
de formacdo, essas relagdes — em alguma medida, assimétricas — vdo se tornando mais
horizontais, o que é percebido tanto nos momentos de intera¢do, quanto nos momentos de
producdes das cartas, nas quais as referéncias a professora formadora sdo feitas com seu
primeiro nome apenas, como mostram 0S excertos abaixo, das mesmas participantes
selecionadas acima, respectivamente:

Excerto 28

Vocé seré supervisora do ENEM [...] e lera muito sobre a temaética, e verd, além dos cartazes, a G.
apresentando prémios, indo a eventos, como o TEDEX [...] (Prof.2 R. C. — carta).

Excerto 29

[...] N&o fosse o convite do dia anterior, feito pela prépria G. em uma mensagem nas redes sociais,
voceé ndo teria tido forgas pra enfrentar mais esse desafio, que na verdade se constituiu em um verdadeiro
presente da vida pra vocé. (Prof.2 B. P. — carta).

Excerto 30

[...] Parece ontem guando criamos 0 grupo no watsapp para propor o projeto sobre a mulher com a A. e
a J., depois pedir auxilio a G. e ter a grata surpresa — o Projeto Mulheres Inspiradoras seria ampliado
para mais 15 escolas do DF. (Prof. G. — carta).

Excerto 31

[...] A G.eaV., mais que formadoras, sdo parceiras, parceiras incriveis que se fazem presentes para que
0 projeto seja de fato concretizado. (Prof.2 S. M. — carta).
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Essas mudangas na forma de as cursistas se relacionarem com a formadora, evidenciadas
nos trechos em negrito que mostram uma forma de tratamento mais proxima, apos a formacao,
podem ser atribuidas a articulacdo da atividade material, com as crencas, valores e desejos da
professora formadora em relacdo ao papel da formagédo na vida dessas cursistas. Tais crengas
sdo atualizadas nos discursos que representam a pratica particular de formagdo como um espaco
coletivo de producéo de saberes que ndo se esgota na formacao, mas transcende tempos/espacos
para alcancar essas professoras e professores em seu exercicio, como forma de fortalecimento
individual, a partir da consciéncia de grupo:

Excerto 32

[...] olha as pessoas incriveis que chegaram pra esse projeto... entdo, que a gente possa também se
fortalecer, se ajudar quando estiver dificil, liga um pro outro, pede pra gente ir na escola... a ideia
é que agui ninguém se sinta so, nds ndo acreditamos em her6is solitarios e nem em exército de um
homem s6, ta, gente? A gente acredita... eu falei pra vocés que na escola eu ndo tinha apoio, mas em
casa eu tinha apoio, eu tinha apoio das minhas amigas, né, em algum lugar a gente tem que ter apoio,
sozinho a gente ndo consegue fazer nada, t4? (Prof.? formadora — aula de 29/05/17).

Excerto 33

[...] Entdo, ninguém vence sozinho, ninguém déa conta de nada sozinho, entdo, se na sua escola vocé
estiver enfrentando resisténcia, por favor, ndo aguente tudo isso sozinho, ndo. Trabalhar com as questdes
de diversidade e de género € enfrentar resisténcias, vocés vao enfrentar, mas tamo junto aqui, ta? (Prof.2
formadora — aula de 29/05/17).

Excerto 34

[...] E se vocé ndo encontrou um parceiro na escola, porque pode ser que isso aconteca, né? Infelizmente
na minha escola a grande parceira foi a V., eu tive pouquissimos parceiros, os professores ndo toparam
participar na maioria das vezes... nds estamos aqui como parceiros, td? Vamos nos fortalecer. (Prof.2
formadora — aula de 29/05/17).

Excerto 35

[...] porque eu sou daquelas que quando eu ndo td entendendo algo, eu peco ajuda mesmo, na cara dura.
E pecam, gente, to aqui a disposicdo, td esperando pra ser chamada, convidada, provocada, ta?
[...] Aqui é muito corrido, mas a gente tem muitos recursos, a gente tem desde e-mail, até a plataforma,
até Skype, eu tenho usado muito Skype. Até video-ligacdo no watsapp, da pra gente conversar... né? [...]
Porgue vocé tem regéncia num turno, tem coordenagdo no outro, mas eu s6 to dizendo: 6, td aqui, se
precisarem de mim, se eu puder ajudar, contem comigo, ta? (Professora formadora — aula de
03/07/17).




112

Na andlise da articulagcdo entre 0s momentos da préatica particular, percebe-se que a
forma como a proposta de formacéo é desenvolvida possibilita o estabelecimento de relacdes
sociais dialogicas e democraticas no grupo. Ao escolher oferecer uma formacao na qual se
dispde a caminhar junto e apresentar generosamente seu proprio percurso formativo, com todas
as experiéncias de sucesso e fracasso que o constituiram (resisténcias enfrentadas, isolamento,
etc.) a professora formadora assegura discursivamente a existéncia de espacos legitimos para a
construcdo do sentido de emancipacdo individual e coletiva que € fundamental para acdes que
geram transformacdo social (BHASKAR, 1989), como € o caso da proposta apresentada no
projeto original.

Outra questdo fundamental nesse contexto é a inclusdao de atores sociais nos eventos.
Ao escolher incluir as cursistas como protagonistas, ndo multiplicadoras, a formadora se
posiciona ideologicamente e constroi discursivamente representacfes favoraveis ao
estabelecimento de relagdes sociais mais dialdgicas e produtivas. Para van Leeuwen (1997, p.
186), “as representagcdes podem redistribuir papéis e organizar as relacdes sociais entre os
participantes”. Como ja antecipei no capitulo teorico, a questdo da inclusdo das participantes
como “multiplicadoras” ou “protagonistas” no processo formativo liga-se mais a “modos de
identificacao” nesse contexto do que a “identidades” propriamente, por isso, as analises dos
processos de reconfiguracdo identificacional, nesse caso, partem do conceito de identificagéo,
o0 qual contribui de modo mais ou menos significativo para as construcdes de autoidentidade a
partir dos movimentos de reconfiguracdo identificacional apontados, o0 que sera mais
detalhadamente abordado na secéo de analise das identidades.

Excerto 36

[...] porque eu vejo em vocés professores que tém um compromisso extraordinario com a educacao
publica; professores que querem fazer o melhor, professores que estdo buscando ajuda, apoio,
inspiracdo. (Prof.2 formadora - 29/05).

Por meio de um processo mental perceptivo (“eu vejo em vocés) a formadora destaca
o papel ativo das participantes (“querem fazer” e “estdo buscando”). A posi¢do subjetivamente
ocupada pela professora, de formadora de professores, (levando em conta as potencialidades
relacionadas a esse papel social previstas na pratica) é coerente com suas crencas, valores e
desejos relacionados ao exercicio docente. Isso se traduz numa postura discursiva que
possibilita a redistribuicdo de papéis e o fortalecimento das relacBes sociais entre as
participantes, as quais vdo, aos poucos, se apropriando desse novo espaco e do processo de

conhecimentos construidos de modo democratico e participativo.
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Nas questdes relacionadas a instituicdes e relacdes de poder, do momento das préaticas
sociais ligado as relacdes sociais, € preciso destacar a presenca de inumeros atores sociais
“estranhos” ao contexto, como jornalistas aguardando a formadora para uma entrevista ou 0s
proprios pesquisadores do PPGL/UnB®, Tais situagdes configuram a existéncia de relagoes
assimétricas de poder no interior dos eventos que poderiam ser geradoras de conflitos, ndo fosse
a atuacdo da formadora que, além de incluir as cursistas participantes como agentes nesse
processo de formacao, também incluiu os atores sociais “estranhos’ ao contexto como parceiros
no movimento de realizacdo da proposta de ampliacéo:

Excerto 37

Eu queria [...] registrar a presenca de pessoas muito especiais que também se tornaram grandes
parceiros nessa caminhada. As professoras J. e V. e 0s seus orientandos, [...] estudantes do Programa
de Pds-Graduacdo em Linguistica da Universidade de Brasilia que acolheram o nosso convite de realizar
a avaliacio do Programa de Ampliagio da Area de Abrangéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras.
(Prof.2 formadora — exposic¢do oral na aula inaugural do curso presencial).

Excerto 38

Pode ser bem provavel que o canal E va aparecer e queiram ouvi-los para ter o registro da avaliagéo.
Entdo, uma coisa serd 0 momento do grupo focal com a UnB, depois de acabar, pode ser que alguém
seja convidado a dar o depoimento para o canal E. (Prof.2 formadora em aula de 29/05/17).

No excerto 37, a professora formadora caracteriza como “parceria” a entrada no
Programa da equipe de pesquisadores da UnB por meio de um processo relacional
identificativo (“se tornaram”) de valoracao positiva (“grandes parceiros”). No excerto 38, por
meio do uso de modalidade epistémica (“pode ser bem provavel”) e de processos materiais
ligados a experiéncia externa de representacdo de eventos (“va aparecer”; “queiram ouvi-los”,
“pode ser que alguém seja convidado a dar o depoimento ao canal E”), a formadora busca
naturalizar a presenga desses atores sociais “externos” ao processo de modo a facilitar as
relacdes sociais naquele contexto.

Além das relacdes ja evidenciadas entre o discurso e os demais momentos da pratica, a
questdo da identificagcdo das participantes como multiplicadoras projetada nos documentos, é
algo que ndo se confirma na prética particular de formacdo. O que se percebe é que entre a

identificagdo das cursistas como multiplicadoras (quando chegam para a formacdo) e sua

%3 Ligados ao Grupo de Estudos de Educagdo Critica e Autoria Criativa, do PPGL/UnB, que acompanhou a
aplicacdo-piloto do Programa e produziu relatérios de avaliacdo dessa aplicacdo, numa parceria com a OEl e a
SEEDF.
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identificacdo como protagonistas, hd& um processo de formacdo direcionado para o
protagonismo docente que gera tensfes no interior dos eventos e promove movimentos de
reconfiguracao identificacional com potencial para gerar transformacéo e fortalecimento das
identidades sociais/profissionais das cursistas e prepara-las para o desenvolvimento de um
trabalho, ndo de multiplicacdo, mas de autoria, como ocorreu no projeto original. Isso pode ser
observado nos discursos da professora formadora que atualizam representacdes das professores
como intelectuais, capazes de um exercicio pautado nos principios desenvolvidos na proposta
original, mas com liberdade de adaptacao as diferentes realidades de pratica.

E importante considerar que essa situacio evidencia um agenciamento politico por parte
da formadora, possivel de ser compreendido como uma acdo de resisténcia aos
constrangimentos e restri¢cdes oriundos das estruturas (instituicGes e agéncias de poder) que a
impediriam de oferecer uma proposta de formacéo capaz de se contrapor as praticas tradicionais
de ensino as quais ela se opde.

Excerto 39

O projeto Mulheres Inspiradoras concebe o professor e a professora como intelectuais
transformadores, protagonistas da prépria pratica. Entendemos que entregar para o professor um
material como se fosse uma cartilha, um manual ou uma receita a cumprir ndo esté alinhado com essa
concepcéo. (Professora formadora - aula presencial de 05/06/17).

Excerto 40

[...] Eu t6 sempre colocando esses principios pra gente relembrar. Esses 12 principios® podem ser
desdobrados até em mais, eles sdo decisivos e devem ser observados. Como eu falei pra vocés as
escolas tém liberdade pra adaptar o projeto a sua realidade, mas essa adaptacdo tem que estar
alinhada a esses principios, porque é nisso que a gente acredita, que o que promove transformagdo e
aprendizagem, sdo processos pedagdgicos ricos, né? — (Professora formadora - aula presencial de
03/07/17).

A concepc¢do do professor como intelectual transformador e protagonista da propria
préatica € um dos principios estruturantes do Projeto Mulheres Inspiradoras e o trabalho de
formagdo que a autora do projeto desenvolveu com as professoras, nessa direcéo, foi
responsavel, num primeiro momento, por reacGes de surpresa, materializadas nos discursos. O

excerto abaixo € um dos mais significativos desse fato:

54 Os doze principios estruturantes do projeto apresentados no capitulo metodologico.
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Excerto 41

[...]até a aula passada de certa forma eu acho que eu tava esperando meio que uma receita, entdo eu tava
esperando... assim 6: “vamos comegar a ler o livro, vamos fazer isso, vamos fazer aquilo... ¢ ai, assim,
depois daquela primeira aula eu comecei [...] a pensar varias coisas de como a gente realizaria o projeto
dentro da escola, mas s6 a partir da aula passada porque eu estava muito animada de participar, mas
esperando a receita [...] (Prof.2 A. C. — aula de 29/05/17).

Esse excerto € representativo de uma situacdo, confirmada depois na escrita das cartas,
mas ndo necessariamente materializada nos discursos ao longo da formacdo, que foi essa
sensacao de surpresa diante do fato de que ndo haveria uma receita. As participantes, em sua
grande maioria, se mostraram surpresas ante essa constatacao, pois entenderam, ou inferiram
(possivelmente em funcéo do edital, que traz o objetivo de “formar multiplicadores”) que teriam
uma receita para ser replicada em suas escolas, o que néo se confirmou na pratica particular.>®

Para finalizar, retomo os argumentos de CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH (1999, p.
23), para os quais “a articulacdo implica a visao dos elementos do social na mudanca de relagdes
com os outros elementos em relativa permanéncia ou em tensdes de mudanga”. Como Vvisto, 0s
elementos de uma pratica social estabelecem relagdes mais ou menos permanentes como
momentos da pratica, que podem ser transformados a partir de suas recombinacdes. Nesse
sentido, levando em consideracéo a concepcao transformacional de constituicdo da sociedade
(cf. secdo 1.3), a analise das relagdes de articulagdo e internalizagdo entre 0os momentos da
pratica particular contribui para a compreensao dos constrangimentos e das possibilidades
materializadas no interior dos eventos (evento como entidade concreta menos estavel), no
continuum da relacédo dialética mantida com estruturas e praticas sociais, com vistas a superacao
dos obstaculos para o alcance das mudangas sociais. Esse € o fundamento que orienta a proposta

de abordagem da ADC e o compromisso das pesquisas desenvolvidas nessa perspectiva.

5.1.2 O ethos da professora formadora e das participantes

Uma categoria que veio de forma muito presente a partir dos dados e da construcdo da
secao de analise da prética particular foi a categoria de ethos apresentada por Fairclough (2001).
Com o mapeamento dos dados para as analises relacionadas a articulacdo dos
elementos/momentos da pratica particular, foi possivel identificar no contexto investigado a
projecdo de ethos ligados, respectivamente, a professora autora, na posi¢do subjetivamente
ocupada de formadora nesse contexto; e as participantes, modelado a partir das relacfes sociais

55 Esse assunto sera retomado na sec&o relacionada a analise das identidades.
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estabelecidas no contexto das interaces. Ambos fundamentalmente relacionados as
representacdes e construcdes identificacionais com o Projeto Mulheres Inspiradoras, como
entidade imaterial alimentada por uma consciéncia coletiva.

O processo mais amplo de “modelagem” ao qual se liga o ethos de professora
formadora/autora do Projeto Mulheres Inspiradoras, é constituido a partir de processos de
interacdo anteriores relacionados tanto as experiéncias escolares significativas que a professora
viveu, quanto as crises e reconfiguracdes identitarias que também experimentou em sua
trajetoria®®:

Excerto 42

E é dentro desse processo de profunda crise que eu vivi que nasce o Projeto Mulheres
Inspiradoras. Ele nasce da minha compreensdo de que uma escola que ndo coloca os conhecimentos
académicos em dialogo com a realidade, ndo os torna atrativos para os estudantes. O Projeto Mulheres
Inspiradoras nasceu da compreensdo de que sem o protagonismo do professor como intelectual
transformador e sem o protagonismo do estudante que precisa ser capaz de, a partir da escola, definir
um grande projeto de vida, n6s ndo teremos uma educacdo de verdade. O que faremos sera sempre um
arremedo, um simulacro da educacéo.

Nesses processos de interacdo anteriores, é possivel atestar que o ethos de formadora de
G. ¢ constituido a partir de uma relacdo intertextual com certos “padroes de formacao”
considerados por ela como apropriados, em oposi¢éo a outros, considerados inapropriados. Os
discursos veiculados, o0 comportamento apresentado, a forma de se dirigir as participantes, de
tomar ou ceder o turno, bem como as relagdes que ela estabelece com o grupo e a forma como
organiza materialmente a sala de aula — como tratado na secao de analise da pratica particular
— todo esse conjunto de elementos contribui para a constru¢do de um ethos contrario a essas
“formagoes no quadrado” a que a professora se refere de modo negativo, e mais proximo de seu
objetivo de trabalhar para o protagonismo do professor como intelectual transformador e dos
estudantes como protagonistas na construcao de seus projetos de vida.
Excerto 43

[...] S6 fez sentido aceitar esse desafio (de ocupar a posi¢do de formadora no Programa) para
compartilhar o meu proprio percurso de pratica e de formagao [...] Nao acredito na formacdo onde sé o
formador pauta o processo. Ha principios dos quais eu obviamente ndo abro méo, mas o tom da
formacao sera dado pelas subjetividades e interagdes. Professora-formadora — aula de 22/05/2017.

% Cf. se¢do 3.1 deste trabalho.
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Excerto 44

[...] ouco as pessoas falando que o professor precisa reinventar a pratica dele, mas ninguém reinventa
a formacédo do professor. A gente vai para as formacdes e elas estdo sempre naquele quadrado.
Professora-formadora — aula de 19/06/17.

O compromisso de oferecer uma “formagdo alternativa” as participantes ndo &
evidenciado apenas em seu discurso, como ja visto, mas também na forma de se portar e no
cuidado na preparacao de cada encontro, na criteriosa selecdo dos materiais e assuntos a serem
tratados, aléem da preocupagdo em oferecer um ambiente acolhedor e funcional. Fairclough
(2001) argumenta ser comum que profissionais que adotam posturas assim se preocupem com
questdes como a posicao da mobilia ou a decoracao, procurando mudar os locais institucionais
para fazer as pessoas se sentirem mais a vontade; e o ethos sinalizado pela fala desses
profissionais ou, em termos mais gerais, pelo modo como se comportam nessas ocasides, € mais
solidario e interessado, como é possivel atestar nos seguintes excertos:

Excerto 45

Muitissimo obrigada! Sempre saio das nossas aulas muito fortalecida e muito emocionada. Sou uma
pessoa muito abencoada, gente, por estar em contato com professores tédo incriveis... (Professora
formadora — aula de 19/06/17).

Excerto 46

E aqui gente, eu gostaria que a gente construisse um ambiente de muita confianga porque eu acho muito
precioso saber quais foram as dificuldades que vocés encontraram, o que funcionou, o que néo
funcionou [...] entdo vocés vao trazer pra gente os insumos [...] (Professora formadora — aula de
26/06/17).

O ethos das participantes, por sua vez, € construido a partir dessas ligacGes, numa
“relagdo de solidariedade e de experiéncia comum” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 208) que atualiza
nos discursos a “linguagem da possibilidade” (GIROUX, 1997) no interior dos eventos:
Excerto 47

Por meio do projeto e da formacao, A. e eu pretendemos dar visibilidade as nossas alunas em sua
dura realidade com marcas do machismo e [...] violéncia contra a mulher. (Prof.° G. — trecho do
formuléario).
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Excerto 48

Identifico-me totalmente com o projeto, desde suas diretrizes pedagdgicas até as ideoldgicas. (Prof.2
B. — trecho de formulério).

Excerto 49

A gente sb queria acrescentar aqui [...] que dentro da terceira li¢do: faca o marketing do seu projeto [...]
0 Nnosso projeto aqui, né? Mulheres Inspiradoras, ele ja tem um marketing, né? Bastante grande... por
exemplo [...] na nossa escola a diretora ta... soltando fogos assim, tudo ela fala, mesmo nos problemas
la quando a gente teve conselho de classe 14 com uma turma dificil, entdo ela veio e falou: “néo,
professora A. C., a professora do Projeto Mulheres Inspiradoras. (Prof.2 A.C.—aula de 29/05/17).

Observa-se a partir dos excertos que ha uma clara identificacdo com a proposta evocada
pelo projeto, com todo o seu potencial de engajamento e transformacdo. Essa identificacdo os
faz decidirem-se por certas dire¢des intertextuais em lugar de outras.

Tudo isso, por sua vez, esta fundamentalmente ligado as representacdes e identificacGes
com o Projeto Mulheres Inspiradoras projetadas e alimentadas por uma consciéncia ndo mais
individual, mas coletiva. Isso em parte pode ser explicado pela esséncia da temaética de
fortalecimento da identidade feminina apresentada na proposta desenvolvida originalmente, e
gue convida ao engajamento:

Excerto 50

[...] E esse é o principio essencial que rege o Projeto Mulheres Inspiradoras. Entendemos 0s meninos
e as meninas como sujeitos, agentes e protagonistas no processo de aprendizagem. Percebemos as
mulheres como a espinha dorsal da sociedade e acreditamos ainda que assim como a presenca de
borboletas lindas e libertas em seus voos, fortes em seu papel de assegurar a manutenc¢do da vida sédo
indicadores do equilibrio de um ecossistema, se quisermos ter uma sociedade equilibrada, saudavel e
justa devemos assegurar 0 mais completo apoio para que todas as meninas tenham acesso a educacéo e
exercam de fato os seus direitos. Porque enquanto existir uma menina, no mundo, sendo violada, sendo
privada de uma vida digna, todos e todas, cada um de nds, em alguma medida, estaremos doentes e néo
seremos plenos. (Prof.2 formadora — exposicdo oral na exposi¢do oral na aula inaugural do curso
presencial).

Segundo Giroux (1997), o referencial mais importante para quem assume a posigéo de
“intelectual transformador” ¢ o conceito de “libertacdo da memoria”, ou seja, “o
reconhecimento daqueles exemplos de sofrimento publico e privado cujas causas e
manifestagdes exigem entendimento e compaixao” (GIROUX, 1997, p. 30). Para o autor, os
educadores que assumem essa postura devem comegar seu trabalho pelas “manifestagdes de
sofrimento que constituem as condi¢des passadas e imediatas da opressdo” (GIROUX, 1997, p.

30).
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[...] Esta nocéo de libertacdo da memaria faz mais do que recuperar momentos
perigosos do passado; ela também focaliza a questdo do sofrimento e a
realidade daqueles tratados como "os outros". Podemos entdo comecar a
compreender a realidade da existéncia humana e a necessidade de todos 0s
membros de uma sociedade democratica de transformarem as condigdes
sociais existentes de forma a eliminar esse sofrimento no presente. A
libertacdo da memdria representa uma declaracdo, uma esperanca, um
lembrete discursivo de que as pessoas ndo apenas sofrem 0s mecanismos da
dominacdo, como também resistem. (GIROUX, 1997, p. 30).

Ao conceber um projeto com um potencial tdo transformador, a professora autora acaba
por realizar o0 movimento sugerido por Giroux que promove os processos de “libertacdo da
memoria” e que influenciam as construgdes de ethos aqui focalizadas:

Excerto 51

Agora que chegamos a essa nova etapa do Projeto Mulheres Inspiradoras fomos convidados a
pensar em uma nova identidade visual que nos representasse e traduzisse 0s principios e 0s propositos
gue o regem. Como traduzir em uma imagem a ideia de inspiracdo, de transformacéo social e da
forca do feminino que é \tdo presente no projeto? Que imagem poderia ser representativa do fato de
gue as mulheres, com a sua forca e a sua coragem, movem o mundo, preservam a vida e garantem a
sobrevivéncia dos seus? (Prof.2 formadora — exposi¢ao oral na exposi¢do oral na aula inaugural do
curso presencial).

Desse modo, é possivel argumentar que as representacdes e identificacdes relacionadas
ao projeto Mulheres Inspiradoras contribuem para o “processo mais amplo de modelagem” do
ethos da professora formadora e das participantes e para a projecdo de ligacdes em determinadas
direcdes intertextuais de preferéncia a outras (FAIRCLOUGH, 2001, p. 207). O sistema de
conhecimentos e crencas da formadora estd intimamente relacionado a construgdo
representacional e identitaria do projeto, que pode ser compreendida nessa perspectiva
conceitual de libertacdo da memdria, como “uma declaragdo, uma esperanga, um lembrete
discursivo de que as pessoas ndo apenas sofrem sob os mecanismos da dominagdo, como
também resistem” (GIROUX, 1997, p. 30).

O processo mais amplo de “modelagem” a partir do qual 0 ethos dos sujeitos envolvidos
nas interacdes em foco se constroi estd fundamentalmente ligado & possibilidade de resisténcia
e fortalecimento da identidade feminina evocada pela proposta e a todas as inimeras vozes
tecidas na cadeia discursiva que ele atualiza. Talvez em funcdo disso, a autora escolha
relacionar a identidade do projeto a imagem das borboletas, fazendo uso de uma metafora nessa

construcéo que a ajuda a estruturar conceitual e visualmente seu pensamento®’.

57 Abordo o conceito de metafora nas analises da subsegéo 5.2.1.1.4.
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Excerto 52

[...] Depois de muita reflexd@o e pesquisas optamos pela imagem da borboleta [...] a imagem de uma
borboleta também nos remete com muita forca a ideia da transformacdo, do renascimento e, por que nao
dizer do empoderamento? Sempre ficamos encantados com a beleza da transformacéo da lagarta
em borboleta, que depois de um longo periodo aprisionada em um casulo, explode em beleza, cores
e liberdade, integrando-se ao cosmo.

Nas proximas secOes, apresento mais detidamente os resultados das analises

textualmente orientadas realizadas neste estudo.

5.2 Analise do discurso: conexdes entre o discursivo e o social

O principal material empirico que serve de base para as analises nesta secao sdo os textos
orais e escritos ligados a préatica particular. Na perspectiva de analise proposta pela ADC, a qual
considera textos como parte de eventos sociais especificos, envolvendo pessoas, relacoes
sociais, mundo material e discurso, a anélise textual nesta etapa se situa na interface entre acdo,
representacdo e identificacdo, e possibilita uma abordagem textual em termos dos trés principais
aspectos do significado e das maneiras como eles sdo realizados em tracos dos textos,
investigando, a partir de categorias analiticas, possiveis conexdes entre “o evento social
concreto e as praticas sociais mais abstratas” pela analise dos géneros, discursos ¢ estilos
utilizados e das maneiras como sdo articulados em textos (FAIRCLOUGH, 2003, p. 25).

Como Fairclough (2003) pontua que nédo existe analise objetiva de textos, as analises
aqui foram empreendidas a partir de minhas escolhas sobre os aspectos do mundo social a serem
focalizados e as questdes sobre o fenbmeno em foco a serem por mim respondidas, abrindo
mao de outras possiveis. Mesmo diante da parcialidade e subjetividade conferidas a analise
textual nessa perspectiva, o processo de analise em ADC conjuga compreensdo e explanacao,
de modo que é possivel descrever e interpretar propriedades dos textos, pela compreensao; bem
como investigar esses textos a luz de conceitos de uma abordagem tedrica especifica, pela
explanacao.

Essas questdes sdo particularmente relevantes para um trabalho como este, que se volta
para as interagcbes em um contexto situado de formacdo em servi¢co para analisar a acédo
dialogica dessa formagdo em termos de seu potencial para promover mudancas nas préaticas
docentes que levem ao desenvolvimento de um exercicio critico e autoral. Em meu esforgo

investigativo, busquei, nesta etapa, identificar tracos de reflexao e reconstrucédo de conceitos no
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didlogo das participantes, a partir desse panorama de analise que considera a relacdo entre
estruturas, praticas e eventos, levando em consideracdo minha insercdo em campo, para a
realizacdo de uma pesquisa de cunho etnografico critico em que a observacgao participante teve
também um papel fundamental. As proximas secdes apresentam alguns dos resultados desse

exercicio analitico.

5.2.1 Agdo, representacao e identificacdo: o inicio do percurso

Esta etapa de investigagcdo toma por base o pronunciamento oficial feito pela formadora
na aula inaugural de formacéao e os formularios de expectativas preenchidos pelas professoras
e o professor participantes, no inicio da formacéo, em sua relacdo com a conjuntura apresentada.
Os textos em ADC, como ja dito, sdo considerados como partes de eventos sociais, sendo por
1sso também chamados “eventos discursivos”, ou a parte discursiva de eventos sociais. A partir
da viséo funcionalista de linguagem da ADC, um texto concentra: tragos da acdo individual e
social que lhe deu origem e da qual faz parte; tracos da interacdo possibilitada por ele; marcas
das relagdes sociais, mais ou menos assimétricas, entre as pessoas envolvidas na interacéo;
marcas das crencas, valores, historias; e do contexto socio historico especifico em que se realiza
num mundo material particular, com mais ou menos recursos (RAMALHO; RESENDE, 2011).

O mapeamento realizado nos textos foi orientado pelas seguintes questdes de pesquisa:
“Que representacdes as participantes constroem sobre o Projeto, o Programa e a formacao?
Como eles (inter)agem e identificam a si e aos outros nesse contexto inicial?”. Esses
guestionamentos servem para o entendimento do ‘“antes” relacionado as (inter)agdes,
representacdes e identificagcdes dos envolvidos no contexto investigado que pudessem fornecer
subsidios para o entendimento dos percursos individuais trilhados na formacédo, a partir da
relacdo entre o potencial e o realizado ja abordada na analise conjuntural. As categorias
linguistico-discursivas definidas a partir dos dados nesta etapa de analise foram: estrutura
genérica e intertextualidade, ligadas em principio ao significado acional; processos de
transitividade e representacdo de atores sociais, ligadas em principio ao significado
representacional; e identificacdo relacional e metafora, ligadas também em principio, ao

significado identificacional.

5.2.1.1 A professora formadora e a chamada para a “acdo coletiva”

Ainda ndo somos livres
Ainda ndo somos livres
Depois de tanto tempo [...]
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Cristiane Sobral, do livro “Nao vou mais lavar os pratos”.

Esta etapa concentra as analises no discurso proferido pela autora do Projeto Mulheres
Inspiradoras, na aula inaugural da formacdo, a partir das categorias estrutura generica,
intertextualidade, representacao de atores sociais e metafora, a fim de evidenciar o modo
como esse discurso, inserido no contexto de abertura oficial do Programa, representa um

convite para a “agdo coletiva” — j& em curso — que ela estende a todos os presentes.

5.2.1.1.1 A categoria estrutura genérica na analise do género exposicao oral

Estrutura genérica, em linhas gerais, é a materializagdo de propositos especificos dos
diferentes modos de (inter)acdo realizados em diferentes géneros, ligados a préticas
particulares. Mostrou-se produtivo analisar o género “exposi¢ao oral” com o qual a professora
formadora abre a aula inaugural do curso de formacédo, tanto em termos de sua estrutura, quanto
em termos dos movimentos retdricos que ele apresenta, uma vez que é possivel compreender,
a partir dessa analise, 0 modo como a professora age na construcao de um texto que simboliza
um chamado para uma agédo coletiva de resisténcia a um paradigma de ensino que promove
desigualdade e exclusdo, e de luta por melhores condi¢Ges de vida para meninas e mulheres.
Ramalho e Resende (2011) se referem a expressédo “movimentos retdricos” como “movimentos
discursivos, com um proposito particular pontual, que servem aos propésitos globais do género
e que se distribuem de maneira ndo sequencial e ndo obrigatdéria” (RAMALHO; RESENDE,
2011, p. 127).

O texto em questdo € bastante representativo do momento de ampliacdo do projeto
dentro do Programa, a0 mesmo tempo em que se liga intertextualmente em muitos pontos a
toda a conjuntura de criagdo do Projeto Mulheres Inspiradoras e da itinerancia
pessoal/profissional da autora apresentada no capitulo 2 deste trabalho. Por meio dele, a
professora autora ndo apenas apresenta os objetivos gerais do Programa e os entes diretamente
envolvidos (instituicbes e pessoas) na etapa de aplicacdo-piloto, mas também se posiciona
ideologicamente e convoca atores sociais para dar continuidade ao movimento de resisténcia
iniciado por ela, a partir de um discurso que projeta mundos possiveis, diferentes do mundo
real, e esta inserido em um projeto de mudar o mundo numa direcdo particular (FAIRCLOUGH,
2003). Fairclough (2003, p. 27) considera que 0s agentes sociais sdo socialmente restritos, mas

suas acdes sociais ndo sdo totalmente determinadas, uma vez que esses agentes possuem seus
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proprios ‘poderes causais’, ndo reduziveis aos poderes causais das estruturas e praticas sociais,
pois tém grande amplitude e liberdade na composicao dos textos.

Em termos de atividade discursiva, a partir do que propde Marcuschi para a analise
desse género (MARCUSCHI, 2008, p. 223), a exposicdo oral em questdo apresenta uma
estrutura comunicativa institucionalizada e convencionalizada (com saudagdo inicial,
apresentacdo pessoal, referéncia aos membros da mesa e aos ouvintes em geral, exposi¢do do
tema, agradecimentos e saudacdo final); uma pessoa que fala sobre um tema diante de um
auditdrio interessado e uma assimetria de posse da palavra e disponibilidade de conhecimentos.
Em termos dos modos de organizacdo, o texto se constitui como um monologo organizado
internamente com informagdo do tema, recapitulacdo, sumarizagGes e conclusfes, que
apresenta trechos descritivos, narrativos, expositivos e argumentativos. Em termos dos
mecanismos linguisticos mobilizados no género, a selecédo lexical se concentra no @mbito do
contexto educacional, e o estilo subverte 0 modelo de exposic¢des cientificas comuns ao género,
com o predominio de um tom mais conversacional (e até confessional e intimo em algumas
passagens, quando a autora compartilha com a audiéncia questfes ligadas a seus processos de
adoecimento, crise e reflexao) e o uso de expressdes metaféricas.

Na perspectiva de andlise proposta por Fairclough (2003)°, o género desencaixado
“exposicao oral” ¢ situado na pratica particular especifica, no interior do evento “aula inaugural
de formagao”, em principio, com os propositos ja mencionados. Os movimentos retdricos
identificados no texto, com predominio de sequéncias (ou pré-géneros) argumentativas em
relacdo a sequéncias descritivas, narrativas e expositivas, apontam também para o propdsito
mais amplo de posicionamento ideoldgico de resisténcia e convencimento e de recrutamento
das professoras e professores participantes para a agdo de “construcdo de um novo paradigma
educacional”. A tese central de sua argumentacdo € apresentada por meio da declaracéo inicial
em negrito no excerto abaixo. Essa tese se desdobra na solucdo apresentada na parte final do
excerto:

Excerto 53

A escola que temos esta obsoleta. Eu ndo sei exatamente o que teremos que fazer pra mudar isso, mas
eu compreendo que é urgente e isso ndo é tarefa apenas do professor. Essa é uma misséo para todo e
qualquer adulto que se sinta responsavel pela formacdo das novas gera¢des. Diante disso, imaginem a
nossa alegria em poder ver a semente que brotou no chdo de uma escola publica, em Ceilandia, se
espalhar por mais 15 unidades de ensino em Brasilia. Imaginem a nossa alegria de ver a possibilidade

%8 Conferir subsecdo 1.2.2.1 deste trabalho.
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de que outras escolas juntem-se a nds nessa busca pela constru¢do de um novo paradigma
educacional.

Por meio de uma oracdo relacional intensiva, a autora atribui uma caracteristica
negativa a entidade “escola”. Seu posicionamento ideoldgico contrario ao paradigma
tradicional de educacdo esta pressuposto nessa construcdo valorativa e é reforcado pelos
processos mentais (“néo sei” e “compreendo”). Essa forma agentiva de resisténcia evidencia
a clareza do “ndo mais”, daquilo que se repete, mas se quer deixar para trds, € um investimento
no “ndo ainda”, ou seja, naquilo que, embora incerto e imprevisivel, é “pleno de possibilidades
plurais” (FABRICICIO, 2017, p. 19). Na perspectiva decolonial trazida na analise da
conjuntura, pode-se dizer que é uma forma de distanciamento tedrico e epistemoldgico da
tradicdo moderno-colonial-ocidental para a constru¢gdo de novos paradigmas, 0 que n&o
significa, ou ndo deve significar, entretanto, uma tentativa ingénua de rejeicao ou destruicdo de
uma solida construgdo socio-histdrica legitimada e naturalizada pela repeticdo (FABRICIO,
2017).

O convite a acdo de resisténcia expresso no periodo “imaginem a nossa alegria de ver a
possibilidade de que outras escolas juntem-se a nds nessa busca pela construcdo de um novo
paradigma educacional” aponta para a percep¢ao da autora de que ela fala ainda de uma
realidade projetada, para ouvintes situados no plano da idealizacéo (a selecéo lexical do termo
“possibilidade” nesse contexto reforga isso). O verbo “juntem-se”, geralmente relacionado a
oracOes materiais transformativas de movimento, aponta para uma “a¢do coletiva”, ja em
curso, que a autora deseja ver fortalecida na nova etapa. Nesse movimento, a autora escolhe
nao se posicionar como formadora, mas como uma “igual”, evitando assim uma assimetria que
poderia promover distanciamento nesse primeiro momento. Além disso, ao construir uma
representacdo do Programa como “agdo coletiva” para a constru¢do de um novo paradigma na
educacao”, e dos professores participantes como “parceiros”, “colaboradores”, “iguais” nessa
empreitada (“juntem-se a nds”), a autora distancia sua ac@o discursiva da identidade de
“multiplicador” projetada nos documentos oficiais sobre o Programa.

Nesse sentido, 0 discurso da professora apresenta uma construcdo argumentativa que
busca convencer os presentes sobre a necessidade de acdo. Para van Dijk (2012), a
argumentacao envolve uma relacdo entre interlocutores, reais ou imaginados, que diz respeito
a posi¢des assumidas pelos participantes, acerca de intengdes e crengas dos usuarios da lingua
e acerca da relacdo entre participantes, o que Ihe confere uma base contextual. Para ele, “as

posicOes defendidas e atacadas na argumentacéo, especialmente no discurso publico, tendem a
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ser socialmente compartilhadas, e portanto, ideoldgicas”. Assim, 0 que é pressuposto nas
argumentacdes é controlado pelas opinides e ideologias polarizadas dos participantes (VAN
DK, 2012, p. 268).

No caso desse excerto, 0 pressuposto é de que as escolas que se inscreveram buscam,
como ela, construir esse novo paradigma educacional. Logo no inicio, ancorada por uma
narrativa sobre sua histéria de vida, de modo a validar/justificar seu posicionamento, a autora
introduz uma sequéncia argumentativa de autoridade, realizada por um processo mental
cognitivo (“considero”) que retoma com o uso da expressdo d€itica “isso” as razdes por ela
elencadas para a posigéo privilegiada de profundo conhecimento em que se coloca para falar
com autoridade sobre a institui¢do “escola publica”, como de fato faz no texto:

Excerto 54

No ultimo dia 11 de abril, completei 26 anos de magistério. Eu sei, ndo parece, né, gente? Mas eu acho
importante enfatizar que eu imergi no chdo da escola publica aos 7 anos de idade e s6 sai de 14, como
aluna, aos 17, formada. Fiz concurso publico aos 18 e, aos 19, eu retornava ao chdo da escola publica,
agora na condicdo de professora. Isso significa que, desde 0os meus sete anos de idade, eu sé passei dois
anos da minha vida fora do espaco escolar. Sdo, portanto, 36 anos mergulhada na escola publica.
Considero que isso me coloca em um mirante privilegiado de profundo conhecimento dessa
instituicdo. (Professora formadora — aula inaugural).

O carater fortemente argumentativo do texto vai sendo tecido por meio de movimentos
discursivos assertivos, materializados pelo uso de expressdes avaliativas que reforcam o
posicionamento da autora (“grande processo de adoecimento”, “enorme experiéncia de

29 ¢¢

transformagdo”, “criancas em grave condi¢ao de vulnerabilidade social”, “processo de profunda
crise que vivi”, “grande projeto de vida”, “nédo teremos uma educagao de verdade”, etc.), ou de
expressdes com modalidade debntica (“eu ndo tenho davidas™) que indicam um forte grau de
comprometimento com a verdade por parte do enunciador.

E possivel dividir o texto em trés grandes blocos argumentativos, que mesclam

também sequéncias narrativas, descritivas e expositivas: um primeiro bloco, que explica o

percurso de construcdo do Projeto Mulheres Inspiradoras, a partir dos processos de profunda
crise e de autorreflexdo vividos pela autora em sua relagdo com seu exercicio profissional; um
sequndo bloco de argumentacdo que apresenta a nova identidade visual do projeto, dentro do
Programa de Ampliacdo, ligando a simbologia da borboleta a forca do feminino para firmar o

posicionamento que sera defendido adiante; e um terceiro bloco argumentativo que vincula o

Projeto Mulheres Inspiradoras aos movimentos de resisténcia em defesa das meninas e

mulheres do mundo e de uma educacéo de qualidade para todos e todas.
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No primeiro bloco, a autora pde em confronto as vozes da pedagogia tradicional e da

pedagogia critica, em sua construcdo argumentativa em favor de um novo modelo educacional
que privilegie a atuacdo dos professores como intelectuais transformadores e dos alunos como
protagonistas no processo de aprendizagem; no segundo, ela articula as vozes das ciéncias
linguistica e bioldgica e da histéria para apresentar a nova etapa de ampliacdo do Projeto e sua
nova identidade visual que consagra a forga do feminino; no terceiro, ela inclui a voz da ONU
para fortalecer seu posicionamento em defesa das meninas e mulheres no mundo e em favor de
uma educacdo de qualidade para todos e todas, 0 que serd mais detidamente analisado na
proxima segao.

Com esse texto de abertura, a autora ndo apenas revela visdes de mundo, crencas,
valores e posicionamentos, mas também atualiza discursos, se identifica e identifica o outro,
bem como projeta mundos possiveis, diferentes do real, apresentando um projeto de mudar o
mundo em uma direcao particular que pode ser entendido também como um chamado para uma

“acdo coletiva” de resisténcia.

5.2.1.1.2 Intertextualidade

Para Fairclough (2001), o conceito de intertextualidade diz respeito a propriedade que
tém os textos de serem cheios de fragmentos de outros textos, os quais podem ser delimitados
explicitamente ou mesclados, assimilados, para ratificar, contradizer, ou ecoar ironicamente
outros textos, etc. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 135). Na exposicdo oral em analise nesta se¢do, a
professora autora constroi um discurso no qual contesta préaticas escolares hegemonicas que
desumanizam os estudantes e desprezam seus conhecimentos prévios e suas origens; um
modelo escolar que promove fracasso e evaséo:

Excerto 55

A medida que me colocava como uma professora critica do meu trabalho, fui percebendo que
temos um modelo educacional muito pautado pela copia, pela repeticdo, temos uma escola tal qual a que
tinhamos no século XIX, quando os nossos alunos vivem no século XXI. Temos uma escola que
concebe o estudante apenas como uma cabega que pensa, que armazena conhecimentos, mas que
ignora que ele é, também, um corpo que sente, um representante de uma comunidade com um
rico repertorio cultural que precisa ser abracado, respeitado e trazido para o processo pedagogico

[.]

No excerto acima, a autora traz a voz da pedagogia tradicional por meio de implicagdes
I6gicas que demarcam sua oposi¢do ao modelo tradicional, como na passagem “a medida que

me colocava como uma professora critica do meu trabalho” (devido a selecdo do vocabulo
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“critica”), OU na passagem: “temos uma escola tal qual a que tinhamos no século XIX, quando
0s nossos alunos vivem no século XXI”, em que ¢ possivel inferir que a escola que temos esta
ultrapassada (por meio do uso de “quando” com valor contrastivo). O excerto evidencia ainda
a pressuposicdo da autora de que a critica feita ao modelo vigente seja um campo comum, uma
posicao cujo sentido é compartilhado entre todos os interlocutores no evento em questo. E
possivel aqui retomar o postulado de van Dijk (2012, p. 268) trazido no tépico anterior, de que
“as posicOes defendidas e atacadas na argumentacdo, especialmente no discurso publico,
tendem a ser socialmente compartilhadas”.

Para confirmar essa relacdo de oposi¢do, a autora inclui a voz da pedagogia critica
assimilada a sua voz, materializada no Projeto Mulheres Inspiradoras e em sua proposta de
instituir nas escolas uma forma de pratica pedagdgica na qual professores e estudantes assumam
0 papel critico e reflexivo de intelectuais transformadores para a construgdo de “uma escola de
verdade” (GIROUX, 1997):

Excerto 56

O Projeto Mulheres Inspiradoras nasceu da compreensdo de que sem o protagonismo do professor
como intelectual transformador e sem o protagonismo do estudante que precisa ser capaz de, a partir
da escola, definir um grande projeto de vida, ndés ndo teremos uma educacédo de verdade. O que
faremos serd sempre um arremedo, um simulacro da educagao.

Como argumenta Bakhtin (2003, p. 294-295), nesse processo de assimilagdo — mais ou
menos criador — das palavras do outro, todos 0s nossos enunciados séo plenos das palavras dos
outros, “de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expresséo, o
seu tom valorativo que assimilamos, reclaboramos e reacentuamos”. Mais uma vez, a
construgéo discursiva, na diregdo intertextual em que se realiza, reafirma um distanciamento da
identificacdo de “multiplicador” projetada na conjuntura para 0s professores participantes.

No movimento polifénico que seu discurso realiza, a autora inclui também as vozes da
ciéncia linguistica (ao explicar a origem da palavra psiqué no grego), da histéria (ao evocar as
crencas das civilizagGes antigas sobre as borboletas), e da biociéncia (ao trazer dados sobre o
papel das borboletas no ecossistema) para justificar a escolha da identidade visual do projeto
na nova etapa de ampliacdo.

Excerto 57

Que imagem poderia ser representativa do fato de que as mulheres, com a sua forca e a sua coragem,
movem o mundo, preservam a vida e garantem a sobrevivéncia dos seus? Depois de muita reflexdo e
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pesquisas optamos pela imagem da borboleta [...] Isso porque, a palavra psiqué, em grego, quer dizer
ao mesmo tempo, espirito e borboleta em uma aluséo a nossa esséncia. Muitas civiliza¢es antigas
acreditavam que a borboleta era o simbolo do sopro vital, da energia que nos mantém vivos. E esse
sopro, essa energia vital que carregamos € que nos faz seres capazes de inspirar outros. Mas, houve
um outro dado que foi muito importante pra que acolhéssemos o simbolo da borboleta como a imagem
que traduz as nossas intencbes com o Projeto Mulheres Inspiradoras. Em nossas pesquisas,
descobrimos que as borboletas [...] ttm um papel imprescindivel na manutencdo da vida. Atuam
polinizando flores e plantas e garantem que estas continuem produzindo sementes e frutos [...]

E de modo a enfatizar a necessidade urgente de amor, protecéo e cuidado as mulheres e
meninas no mundo e de conferir ainda mais legitimidade a acdo, a autora articula ao texto a voz
de um organismo internacional de peso como a ONU para abordar as condi¢Ges de vida de
meninas em diferentes partes do mundo:

Excerto 58

[...] quero destacar informacdes importantes divulgadas pelo UFA - Fundo de Populacdo da ONU
em relacdo a situacdo das meninas no mundo. O relatério, divulgado no ano passado, revela que, em
muitos paises do mundo, quando uma menina completa 10 anos e atinge a puberdade, “ela deixa de ser
considerada como alguém capaz de alcancar seus objetivos e passa a ser vista como um objeto que pode
ser negociado, trocado ou traficado, seja para o casamento, para ter filhos, trabalhar de graca ou para
fins de exploracdo sexual”. Este mesmo relatério diz que a Unica possibilidade de promover
transformacdes efetivas no mundo, do ponto de vista social e econdmico é garantindo os direitos
dessas meninas. Considerando a Agenda 2030, da qual o Brasil € signatario e que pretende promover
um desenvolvimento global equitativo, no qual ninguém seja deixado para tras, “o verdadeiro teste
dessa agenda é se cada menina de 10 anos hoje estiver saudavel e escolarizada dentro dos proximos
10 anos”. As meninas sdo a chave pra toda solucgdo sustentavel, e ndo sera possivel progredir sem
elas.

Por meio de citagOes diretas extraidas do relatorio mais recente divulgado pela UFA e
da Agenda 2030, documento também sob responsabilidade da ONU, que estabelece metas para
o desenvolvimento sustentavel, a autora inclui vozes de autoridade em seu texto e estabelece
uma relacdo dialogica de proximidade ndo apenas com outros textos (e outras vozes) que
denunciam as situaces de exploracdo, abuso e violéncia contra mulheres no mundo, mas
também com aqueles textos e vozes que defendem o acesso a educacgdo de qualidade como um
dos fatores mais importantes para o enfrentamento dessa realidade. E nesse sentido, ela reforca
seu posicionamento contrario a esse modelo de escola que “vira as costas para os estudantes”,
e o convite inicial de construcéo de um “novo paradigma educacional” capaz de transcender o
modelo antigo para assegurar a formacéo dos seres integrais que poderdo tornar o mundo mais
justo e seguro para as meninas e mulheres e, consequentemente, para todos:

Excerto 59
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E esse é o principio essencial que rege o Projeto Mulheres Inspiradoras. Entendemos 0s meninos e
as meninas como sujeitos, agentes e protagonistas no processo de aprendizagem. Percebemos as
mulheres como a espinha dorsal da sociedade e acreditamos ainda que assim como a presenca de
borboletas lindas e libertas em seus voos, fortes em seu papel de assegurar a manuten¢éo da vida sdo
indicadores do equilibrio de um ecossistema, se quisermos ter uma sociedade equilibrada, saudavel
e justa devemos assegurar o mais completo apoio para que todas as meninas tenham acesso a
educacdo e exercam de fato os seus direitos. Porque enquanto existir uma menina, no mundo, sendo
violada, sendo privada de uma vida digna, todos e todas, cada um de nés, em alguma medida, estaremos
doentes e ndo seremos plenos [...]

Nesse sentido, ao escolher incluir a voz da pedagogia tradicional por meio de
suposicdes, a autora evidencia um fechamento para a diferenca que pode ser explicado por
seu posicionamento contrario a projetos hegemodnicos de dominagdo, marginalizacdo e
excluséo. Por outro lado, seu texto apresenta abertura para a incluséo de vozes que representem
formas de resisténcia a dominacdo, numa tentativa da autora muito ligada ao que postula Santos
a respeito da necessidade de ampliacdo do presente. Para o autor, “o futuro se inscreve no
presente e o dilata” e € preciso um movimento inverso que nos permita contrair o futuro e, ao
mesmo tempo, ampliar o presente para incluir nele muito mais experiéncias que preparem um
outro futuro. (SANTOS, 2008, p. 25).

5.2.1.1.3 Representacdo de Atores Sociais

A proposta tedrico-analitica de van Leeuwen (1997, p. 169) para o mapeamento das
escolhas que a lingua apresenta para as referéncias pessoais no discurso esté ligada a realizacGes
linguisticas ou retdricas especificas, cujo elemento centralizador é o conceito de ator social.
Para o autor, as representagdes incluem ou excluem atores sociais para servir a seus interesses
e propasitos em relacdo aos leitores aos quais se dirigem. O excerto abaixo traz a referéncia
inicial de agradecimento prépria do género textual, feita aos presentes:

Excerto 60:

Primeiro eu quero iniciar a minha fala reiterando 0s nossos agradecimentos a OEI [...] a Corporacédo
Andina de Fomento [...] a0 Governo do Distrito Federal [...] ao Secretério de Educacdo [...] & Assessoria
Internacional [...] que tém sido nossos parceiros. Obrigada por acreditarem nesse projeto. Eu queria
também registrar a presenca de pessoas muito especiais que também se tornaram grandes parceiros
[...] da Universidade de Brasilia, e que acolheram o nosso convite de realizar a avaliacdo do Programa
de Ampliacgdo [...] Agradeco também a professora V., minha colaboradora nesse projeto [...] E quero
fazer uma saudacéo e um agradecimento muito especial a cada escola, a cada professor, a cada gestor,
coordenador pedagdgico e orientador educacional que abragou esse projeto.

Os atores sociais representados neste excerto sdo as instituicGes participantes da etapa
de ampliacdo: OEI, CAF, GDF (com suas secretarias) e UnB (responsavel pela avaliacdo
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qualitativa do Programa). Todos séo representados como “parceiros” ou “grandes parceiros”; a
supervisora pedagogica é representada como “colaboradora” e as participantes ligadas as quinze
escolas que integram o Programa sdo categorizadas de acordo com as funcdes que partilham ou
desempenham nas Unidades Escolares. Essa escolha pode estar ligada ao contexto de situacao
(que exige uma fala mais breve e genérica, que impediria uma referéncia pessoal a tantos
participantes), mas ¢ coerente com a representacdo da agéncia (ja enfatizada) como “agéo
coletiva” para a constru¢do de um “novo paradigma educacional”, pois € com esses agentes
sociais atuando em diferentes frentes no contexto educacional que a autora espera poder contar.

N&o por acaso, ela constroi no texto representacfes dos atores sociais que considera
mais importantes nesse contexto:

Excerto 61:

[...] Séo professores que, como eu, estdo inquietos, desconfortaveis com a escola que ai esta. Séo
professores que compreendem que sim, eles devem oferecer condi¢Bes para que seus alunos
construam o conhecimento, mas para, além disso, devem oferecer condicdes para que eles sejam
seres humanos em plenitude.

Essa representacdo dos atores sociais responsaveis por levar a proposta de ampliacédo a
termo nas escolas esta a servico do projeto de resisténcia pelo qual a autora milita em seu
exercicio profissional. Por isso ela age no texto na construcdo de representacdes que possam
assegurar a chegada dos profissionais “certos”. Por isso também as constru¢des no texto
apontam para uma representacdo do professor como intelectual transformador e incluem
esses atores sociais como “parte” da a¢do, reposicionando, nesse novo contexto, os estudantes
como protagonistas, como mostram os dois excertos a seguir:

Excerto 62:

O Projeto Mulheres Inspiradoras nasceu da compreensdo de que sem o protagonismo do professor
como intelectual transformador e sem o protagonismo do estudante que precisa ser capaz de, a partir
da escola, definir um grande projeto de vida, nds ndo teremos uma educacao de verdade.

Excerto 63:

[...] é isso que eu compreendo que todos que estdo aqui desejam: sentir-se parte de um movimento
que redne forgas, recursos, talento e energia pra apoiar as meninas e as mulheres. Por isso nds contamos
com vocés nesse projeto que busca dar forca, voz, espaco e vida plena a todas as nossas meninas.
Muitissimo obrigada!

Segundo Thompson (2011), toda forma simbolica que sirva para instaurar, manter ou

sustentar relaces assimétricas de poder, seja de que natureza for, € ideoldgica. Por outro lado,
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se uma forma simbolica for contraria a sustentacdo de uma assimetria, sera um modo de
resisténcia, pois € previsivel que formas simbdlicas ndo se limitem a sustentar relacdes de poder.
Para Thompson (2011, p. 78), as formas simbdlicas e o sentido “sdo constitutivos da realidade
social (grifos do autor) e estdo ativamente envolvidos tanto em manter quanto em criar novas

relacBes entre grupos e pessoas”, o que evidencia também seu potencial transformador.

5.2.1.1.4 Metafora

No texto de abertura, a autora primeiramente estrutura seu pensamento por meio de
metaforas conceituais que a ajudam a representar o Projeto Mulheres Inspiradoras como “um
ente que nasce” (e esta simbioticamente ligado a ela porque nascido da profunda crise que ela
viveu; ela “deu a luz” ou o “concebeu” apos uma crise existencial/profissional profunda); ou
como uma “semente que brota” (do chio da escola publica), como traziam os excertos 45 e 54,
ja apresentados (“é dentro desse processo de profunda crise que eu vivi que nasce o Projeto
Mulheres Inspiradoras”; “imaginem a nossa alegria em poder ver a semente que brotou no
ch&o de uma escola publica, em Ceilandia, se espalhar por mais 15 unidades de ensino em
Brasilia”).

Essas metaforas de semeadura e nascimento relacionam a origem do Projeto Mulheres
Inspiradoras a historia de vida de sua autora e a um contexto que ela conhece como poucos: 0
ch&o da escola publica (solo fértil), no qual ela esta mergulhada h& mais de trinta anos, como
aluna e professora. Vida e profissdo se interligam na concepgdo desse Projeto, um “filho”,
nascido de crise profunda, nascido das “entranhas” de sua genitora; uma “semente” a se
“espalhar” por novos solos férteis, a partir da ampliacdo. Com essas metaforas conceituais, G.
marca autoria e firma posicionamento: seu projeto ndo nasceu de uma relacdo qualquer, ele
nasceu da profunda crise vivida por ela, relacionada a sua vida e profissdo. E como “mae”
amorosa, preocupada com o germinar dessa semente (que agora se espalha por novos solos), a
autora busca formas de representar a nova fase de ampliacdo; formas de representacdo que
mantenham as raizes do Projeto ligadas fundamentalmente a modos de resisténcia que
assegurem uma educacdo de qualidade a meninas e meninos, a partir de pardmetros de
reconhecimento e respeito a figura feminina.

Em funcdo disso, ela constroi uma nova metafora para a etapa de ampliagdo que
representa a nova identidade visual do Projeto Mulheres Inspiradoras, pensada, a partir da forca

do feminino fortemente evocada pela proposta que ela desenvolveu:
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Excerto 64:

E esse sopro, essa energia vital que carregamos é que nos faz seres capazes de inspirar outros. Além
disso, a imagem de uma borboleta também nos remete com muita forca a ideia da transformacéo,
do renascimento e, por que néo dizer do empoderamento? Mas, houve um outro dado que foi muito
importante pra que acolhéssemos o simbolo da borboleta como a imagem que traduz as nossas
intencGes com o Projeto Mulheres Inspiradoras. Em nossas pesquisas, descobrimos que as borboletas
[...] ttm um papel imprescindivel na manutencao da vida. Atuam polinizando flores e plantas e garantem
que estas continuem produzindo sementes e frutos [...] além de polinizadoras, as borboletas séo seres
responsivos, ou seja, pela enorme sensibilidade que tém as condi¢des climaticas, elas sdo indicadores
do guanto um determinado ecossistema estad saudavel. Assim, a abundancia de borboletas em uma
determinada regido € um indicador de que ali a vida, a natureza e 0 meio ambiente estdo saudaveis,
plenos e equilibrados.

A expressdo clivada (“E... que”) em negrito no excerto constréi uma representagao
metafdrica da esséncia humana como uma borboleta, entidade simbolo do sopro vital, segundo
as civilizagOes antigas. Essa representacéo, inicialmente ligada a todos os seres humanos, vai
sendo tecida em direcdo a uma identificacéo relacional com a figura feminina. A conjuncéo
aditiva “além disso” amplia o escopo de significagdo da representacdo metaforica construida,
para a inclusdo gradativa das palavras: “transformagio”, “renascimento” ¢ “empoderamento”,
essa Ultima, ainda mais relacionada aos movimentos de luta por equidade de género, nos Gltimos
tempos. Na sequéncia, a introducdo de uma oracéo coordenada adversativa (“Mas, houve um
outro dado”) estabelece uma relagdo que, em lugar de contraste, traz acréscimo a cadeia
intertextual construida, contribuindo para a relacao identificacional entre a figura feminina e
a borboleta realizada por meio de processos relacionais atributivos (“tém um papel
imprescindivel””) materiais criativos (“atuam polinizando™) e relacionais identificativos
(“elas sao seres responsivos’), entre outros.

Essa simbologia construida por meio de metaforas estrutura o pensamento da autora em
direcdo a uma realidade especifica que a ajuda ndo apenas a enfatizar a singular origem do
projeto (o chdo da escola publica, seu ambiente de trabalho, apds profunda crise de vida e
profissdo que a fez “conceber” um movimento de resisténcia), mas também a relativizar o
conceito de luta possivelmente evocado pela proposta de insercdo das discussdes sobre
equidade de género no espaco escolar que seu projeto defende e que, com a ampliacdo, pode se
tornar uma questdo problematica, dependendo da forma de abordagem em sala de aula.

Neste ponto da andlise, vai ser preciso recorrer ao contexto para compreender melhor
esse movimento da autora, uma vez que nesse discurso inicial isso ndo aparece de modo
explicito, provavelmente em funcdo das restrigdes sociais impostas ao género situado no

contexto de uma aula inaugural (necessidade de se ater aos principais pontos em fungdo do
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tempo, cuidado para evitar polémicas nesse momento inicial, etc.). Abro entdo um paréntese
nas analises para contextualizar essas questdes e ancorar mais adequadamente a explanacédo
neste ponto.

Ao longo das aulas presenciais, a autora vai fazendo um exercicio de esclarecimento
sobre seu posicionamento moderado e cuidadoso em relacdo a formas de abordagem das
tematicas ligadas as questdes de género que o Projeto Mulheres Inspiradoras suscita, como
evidenciam os excertos abaixo:

Excerto 65

E ai gente, se a gente ficar com birra em nome de usar essa ou aquela palavra, a gente vai fechar o
dialogo. Se voceé falar assim: “nio, eu s6 aceito trabalhar género, se eu puder usar o letramento de
resisténcia” [...] vocé vai falar, mas vai ficar falando sozinho porque se as representacées sociais
forem negativas, eles (o0s estudantes) vao fechar a mente. (Professora formadora — aula de 29/05/17).

Excerto 66

Uma outra preocupacao que eu tenho e que surgiu na aula da J., a facilitadora, é que nds temos de ter
muito cuidado com esse debate sobre género que levaremos para a escola, para que o debate nao
vire o oposto do que o projeto quer propor. (Professora formadora — aula de 19/06/17).

Excerto 67

[...] esse discurso raivoso, esse discurso de 6dio, é com o qual eu ndo me sinto representada e néo
me identifico, né?! Como a gente t& falando, né, como eu ja disse, né, de meninas. Eu acho que a gente
tem que ter um olhar mais cuidadoso. (Professora formadora — aula de 03/07/17).

As expressdes em negrito evidenciam orientag¢des para o trabalho com o género em sala
de aula numa perspectiva bastante criteriosa, apontando a diregéo intertextual para a qual a
formadora prefere se voltar no tratamento do tema dentro da formacao em servico, mas também
desvelando as tens@es relacionadas ao assunto no mundo social. As passagens “eles vao fechar

9 ¢¢

a mente”,

N 1Y 9 ¢

esse discurso raivoso”, “ndo me identifico”, “nds temos que ter muito o cuidado”,
etc., recuperam intertextualmente vozes conflitantes que a autora do projeto, na posicao
subjetivamente preenchida de formadora, traz para o contexto da formacéao a fim de evidenciar
a necessidade de critério para uma discussao “de forma diferenciada”, pois, “discutir género
dentro de uma perspectiva didatica e pedagdgica ¢ diferente de qualquer outro lugar”, como ela
afirma.

No desenho da formacéo, o objetivo definido para o curso era:
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v Oferecer aos cursistas embasamento tedrico e pratico sobre a tematica equidade de
género, conforme previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Basica
e no Curriculo em Movimento, em uma perspectiva de abordagem interdisciplinar, e a

partir dos principios estruturantes do Projeto Mulheres Inspiradoras.

Observa-se, a partir do desenho da formagdo, que o objetivo do curso era articular as
discussdes sobre a tematica de equidade de género aos eixos estruturantes do projeto, bastante
ligados ao ensino da leitura e da escrita. No entanto, a formacao realizou-se nos eventos de um
modo bastante voltado para o trabalho com a escrita e a leitura, como evidenciam os excertos
abaixo:

Excerto 68

[...] O Projeto Mulheres Inspiradoras propde a discussdo de género dentro do curriculo, nds temos um
compromisso de garantir ao menino e a menina o direito a aprendizagem. Género, feminismo, relacoes
étnico-raciais sdo fundamentais, mas eles sdo temas transversais. Sao temas que vao perpassar 0S
conteudos. Entdo eu tenho que saber também: “como ¢ que meu aluno ta escrevendo? Ele sabe estruturar
um paragrafo, ele sabe usar letra mailscula, ele escreve com coesdo e coeréncia, ele tem nocdo de
regéncia, ele 1€ e interpreta, qual o repertorio de leitura dele?” Tudo isso precisa ser diagnosticado
porque ((Enfase)): vocé s6 vai saber aonde vocé chegou se vocé souber de onde vocé partiu.

Excerto 69

[...] N&o tem essa histdria de dizer que o dominio da lingua é atribuicéo s6 do professor de LP porque
isso ficou pra trés. Todos os professores sdo agentes de letramento e tem responsabilidade sobre o
desenvolvimento das habilidades dos alunos em relagdo a leitura, escrita, interpretacdo de texto, até
porgue cada componente curricular tem a sua especificidade. Ler um texto de Ciéncias ndo é a mesma
coisa que ler um texto de literatura. Ai o professor tem que cuidar desse letramento também, né?
(Formadora — aula de 29/05/17).

Excerto 70

[...] Porque o instrumento de transformagc&o social mais importante é educacéo. E hipocrisia fazer
ativismo, discurso, pregacdo feminista e dar aula mequetrefe para as meninas. Meninas e meninos.
Porque menina e menino que ndo I&, ndo interpreta, ndo sabe escrever, é dificil para se empoderar.
(Formadora — aula de 03/07/17).

Essas questdes remetem as construcdes metaforicas do Projeto Mulheres Inspiradoras

2 ¢

como “ente gerado das entranhas” ‘“nascido de crise profunda” para resistir a praticas
cristalizadas no espago escolar, “semente” que ira “germinar novos solos” com a ampliagdo,
mas que ndo pode se perder em “lutas” intiteis que s6 o afastardo de suas raizes de resisténcia
(pela ética do amor) na defesa de um novo modelo educacional. Esse contexto explica muito

das escolhas feitas pela autora na construcdo de seu texto inicial. As metaforas selecionadas
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apontam direcOes para as quais a autora deseja ver a etapa de ampliacdo se voltar, de modo a
assegurar a acdo de resisténcia no espaco escolar que o Projeto representa.

Retomando a contextualizacdo para a explanacdo, o fato de enfatizar mais o trabalho
com a leitura e a escrita no curso gera tensdes nos eventos, em razao da insatisfacdo de algumas
cursistas por ndo verem um namero maior de discussdes sobre o assunto incluidas na pauta das
aulas. As reivindicacdes vindas de algumas dessas professoras acabam levando a incluséo de
uma nova etapa de formacao presencial, apds o periodo de aulas presenciais, que foi na verdade
um dia de debates sobre o tema, com profissionais convidadas. A passagem abaixo mostra um
momento de interacdo em que o evento é costurado em uma das aulas do curso:

Excerto 71 — trecho de dialogo - aula de 03/08/17.

Formadora — [...] Outra coisa é que nesse encontro temos de fazer aquele momento sobre género que
nds prometemos a voceés. Tentei articular Valesca Zanelo. Nao consegui 0 nome dela. Mas vamos tentar
um outro nome de alguém que possa fazer uma discussao sobre género de uma forma diferenciada. Fala,
A.

Prof.2 A. — Em cima da conversa que a gente teve, né? Eu queria saber se eu posso propor pra alguma
mulher trans poder vir falar porque eu sei dessa coisa, tem um contato, né? E diferente. L4 na UnB temos
algumas meninas e eu tenho o contato delas [...] e existe todo um contexto dentro da prdpria universidade
que é tida... tem muito conservadorismo dentro da universidade, deveria ser mais aberto, mais por conta
de preconceitos, acaba... Eu queria muito que as pessoas ouvissem a histdria porque sdo mulheres e ndo
sdo consideradas, e que sofrem um monte de preconceitos diferentes dos nossos, mas também iguais aos
N0SS0S.

Formadora — Perfeito! Deixa eu falar pra vocé, ja vou te adiantar, alguém conhece essa técnica aqui?
NGs vamos fazer essa técnica (Técnica do Aquério) hoje como esquenta pro nosso trabalho sobre género
na proxima semana [...] E ai, pra aula que vem eu tinha pensado exatamente assim, A., a gente ter a voz
de uma mulher trans, se conseguissemos também uma léshica e uma feminista... se vocés tiverem nomes
para sugerir, por favor, me ajudem. Vocé tem, B.?

Prof.2B. — Tenho, até. E a Virginia (inaudivel) que ela tem uma perspectiva de género toda voltada para
essa questdo desse resgate das mulheres... e, assim, ela é super aberta. Se ela tiver em Brasilia...

Formadora — Ta... Como a gente ta trabalhando com educacdo em direitos humanos, a gente pensou
numa metodologia mais horizontal. VVocés percebem que eu estou fazendo esse esforgo, né? Entdo, como
seria? Chamariamos trés pessoas. Cada uma teria 15 minutos de fala. E o grupo teria oportunidade de
fazer perguntas, interagindo, dentro daquela técnica que vocés vao experimentar hoje. Tudo bem? Entéo,
A., manda o contato pra mim, se precisar que a gente formalize o convite...

Prof.2 A - Tem o pessoal do Corpo Livre... o Corpo Livre é super aberto em trabalhar... .

Formadora — Entdo, me passem esses contatos. Preciso conversar com eles antes. Acho interessante
fazer um recorte, fazer uma fala pensando na escola, viu gente? (Muito barulho). (Levantando a voz)
Vocés tdo entendendo que discutir género, dentro de uma perspectiva didatico-pedagdgica ¢ diferente
de qualquer outro lugar? Entdo, a gente tem sempre que ter esse olhar, esse recorte didatico-pedagégico.
Bruna, quero os contatos. Temos dois nomes. O terceiro nome, provavelmente, é uma pessoa da EAPE.
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Tudo bem até aqui? E nds podemos fazer esse momento, mas outros também. O grupo que decide.
Fazemos no dia 10, se for legal.... (Em seguida as discussfes se voltam para o tema do dia: redes sociais).

O exemplo mostra um momento de interagdo em que posicionamentos sdo negociados
a partir das pressoes e reivindicacdes de parte do grupo, o que remete aos pressupostos tedricos
jaapresentados sobre a relativa liberdade dos atores sociais para estabelecer relag@es inovadoras
nas interagcBes, num exercicio capaz de mudar préticas estabelecidas, apesar das restricdes
sociais definidas pelos poderes causais de estruturas e préaticas sociais (RESENDE; SILVA,
2015), justamente em funcao dos poderes causais de que também dispdem os individuos para
reproduzir ou transformar essas mesmas estruturas e praticas (BHASKAR, 1998).

Esse panorama, por sua vez, explica muito das metaforas escolhidas pela autora do
Projeto Mulheres Inspiradoras em sua tentativa de assegurar, na etapa de ampliacdo, um
direcionamento das novas propostas ligado as raizes de resisténcia da proposta original,
fundamentalmente, uma acao de resisténcia que convida a novas praticas no ambiente escolar
que de fato promovam aprendizado para meninas e meninos, a partir também da construcdo de
novos paradigmas, pautados na valorizacdo da figura feminina. Essas representacdes
metafdricas ligadas a nascimento, semeadura e a simbologia da borboleta (a ética do amor e do
cuidado), desvelam visdes de mundo e intengbes da autora, bem como contribuem para a
construcdo de um aspecto da realidade em oposicdo a outros também possiveis nesse contexto.

Essa etapa de analises, mais especificamente ligada a professora formadora, contribuiu
para mostrar o modo como a autora do Projeto Mulheres Inspiradoras age para representar a
nova etapa do projeto como uma “agdo coletiva” de resisténcia, e para identificar as professoras
e 0 professor participantes como os “parceiros” ou “colaboradores” que, na condi¢dao de
“intelectuais transformadores” e “agentes de letramento” deverdo contribuir para a “construg¢ao
de um novo paradigma educacional”, no qual os alunos, reposicionados como protagonistas do
processo de aprendizagem, sejam capazes de construir historias de vida mais criticas e
alteritarias. A partir desse movimento, em didlogo com suas crencas, valores e desejos e com
sua trajetdria de vida e profissdo, ela indica a direcdo intertextual na qual a formacéo ofertada

sera construida.

5.2.1.2 As participantes e as respostas ao chamado

Vamos movimentar nossos quadris rumo a um futuro certo
Femininas e prontas para a reconstrucéo

Seguras e cheias de paz

Capazes de enfrentar novos desafios

Sébias, fortes, infinitas
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Mulheres bonitas e mulheres bondade
Solidarias na decepc¢éo

Evoé, guerreiras como Nzinga
Rainhas dignas de exaltagéo.

Cristiane sobral — Nzingas Guerreiras.

Como preconiza Bakhtin (2003, p. 272), “cada enunciado ¢ um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados”, pois toda compreensio “do enunciado Vivo
¢ de natureza ativamente responsiva” (BAKHTIN, 2003, p. 271). Os formulérios de
expectativas preenchidos pelas cursistas na chegada a formacgédo presencial, tomados como
partes de eventos, podem ser analisados como respostas ao chamado para a acdo expresso na
exposicdo oral proferida pela formadora, pois foram escritos no encontro seguinte, apés o
impacto do discurso de abertura e tendo como interlocutoras a formadora e as préprias cursistas.
Seguindo um roteiro de perguntas, as participantes foram orientadas a construir um texto de
apresentacdo no qual justificassem as raz6es de sua participacdo e as expectativas em relacao a
formagéo.

Por meio desses textos, as cursistas constroem representacdes sobre o Projeto, o
Programa e a formacdo que iriam iniciar, além de identificagdes e (inter)acGes que se ligam em
muitos pontos discursiva e sécio-historicamente ao texto anterior na cadeia intertextual ai
representada, uma vez que atualizam alguns dos discursos, posicionamentos, identificacdes e
projecdes feitas anteriormente, embora também tenham sido identificados distanciamentos

discursivos nesse contexto.

5.2.1.2.1 Processos de transitividade e representacdo dos eventos

Foi produtivo focalizar a etapa de chegada a formacéo por meio da analise das selecdes
particulares de processos de transitividade para investigar as maneiras como as participantes
representam a formacdo, como possiveis respostas as enunciagdes anteriores. Na analise dos
processos relacionados a representacfes da formacgdo, o mapeamento realizado nos textos
apontou para duas principais construcgdes que representam a formagao a ser ofertada tanto como
espaco de construcdo de saberes profissionais, como espaco de ressignificacédo de identidades.
H& um predominio de oracGes mentais desiderativas que projetam outras oragdes, ou
Fenbmeno, as quais expressam um fato (ligado as expectativas das cursistas com o processo de
formacéo que iriam iniciar). O quadro abaixo traz alguns excertos dos textos com exemplos de

processos mentais desiderativos projetivos de oracdes que ndo constituem complementos da



138

oracdo mental, mas sim novas oragdes, de fato (FUZER; CABRAL, 2014). A fim de orientar a
leitura, os verbos das ora¢Ges mentais desiderativas estdo em negrito, e as oracGes projetadas

estdo sublinhadas, para também dar destaque aos verbos que elas trazem:

Quadro 8: Representacdes da formacgéo na chegada das cursistas

Como espaco de (re)construcao de
identidades

Como espaco de (re)construcao de saberes
para a acio

“Tenho certeza de que serei transformada.”
(Prof2S)).

“Quero desabrochar como as mulheres do
projeto [...] conhecer a mulher inspiradora que ha
em mim [...]”. (Prof* D.)

“Espero [...] colaborar com a transformacéo
positiva de nossa sociedade.

“Acredito gue esse momento serd o inicio de
grandes transformacdes [...]”. (Prof.* L).

“Espero causar _inspiracdo em meus alunos”.
(Prof.2V.).

“Espero compartilhar experiéncias [...] aprender
com a G. e desenvolver um trabalho bastante
produtivo na escola em que atuo.” (Prof.* A. S.).

“Espero uma intensa troca de saberes e
experiéncias da educacdo, da vida [...] me
instrumentalizar para leva-lo (o projeto) da
melhor maneira @ minha escola” (Prof. * B.).

“Por meio do projeto e da formagdo, A. e eu
pretendemos dar visibilidade as nossas alunas
[..]”. (Prof° G.).

Espero poder construir, ampliar e levar 0 projeto
para uma comunidade em que estudei e na qual

trabalho agora. (Prof. 2 R.C.).

Fonte: elaborado pela autora

Como e possivel observar, a partir do quadro, ha um predominio de oragdes que realizam
processos mentais desiderativos, o que pode ser explicado pela situacdo especifica de
producédo (um texto expositivo no qual as cursistas falam sobre suas impressdes acerca do
Projeto e suas expectativas em relacdo a formacdo). Esses processos mentais, em sua maioria,
projetam novas oracdes (quase todas na forma reduzida de infinitivo: “ESpero causar
inspiracdo”, por exemplo), nas quais ha um predominio de verbos responsaveis por realizar
processos relacionais na lingua que podem estar ligados a caracterizages ou identificacdes
(“Espero ser transformada”, “Acredito que esse momento Sera 0 inicio de grandes
transformagdes”, “Espero causar inspira¢do nos meus alunos” —no sentido de ser inspiradora,
etc.), que ajudam na construcdo de uma representacdo da formagdo como espaco de
(re)construcéo de identidades pessoais/profissionais.

Por outro lado, foram identificadas ocorréncias em que as oragdes projetadas trazem
verbos do campo dos processos materiais na lingua, contribuindo para a constru¢do de uma
representacdo da formacdo como espaco de (re)construcdo de saberes para a acdo. Essas

ocorréncias, por sua vez, vém de algumas das cursistas (e do unico cursista do sexo masculino)
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CUjos percursos se mostraram mais agentivos e autorais, de fato. Oragdes projetadas como
“compartilhar experiéncias”, “desenvolver um trabalho bastante produtivo”, “dar visibilidade”,
“me instrumentalizar”, “leva-lo a escola”, “construir, ampliar ¢ levar o projeto”, representam
uma série de atividades diferentes indicadoras de posturas agentivas que incluem o “outro” (a
comunidade, a escola, as alunas e alunos, etc.) e apresentam potencial para um maior dialogo

com a chamada para a agdo expressa no texto de abertura.

5.2.1.2.2 ldentificacdo relacional

Como ja apresentado no capitulo metodoldgico, o significado identificacional esta
ligado ao aspecto discursivo de identidades e de identificacao de atores sociais, mas, de acordo
com o principio da dialética entre os significados, a construcdo discursiva de identidades
também relaciona-se ao significado representacional e acional/relacional (RAMALHO;
RESENDE, 2011). Fairclough (2003) considera a identificagdo como um processo complexo
de distincdo entre aspectos da identidade pessoal e social que ndo deve ser considerado como
um processo puramente textual ou discursivo, uma vez que também envolve aspectos ndo
discursivos.

Nos formularios de expectativas analisados nesta etapa, as cursistas constroem
identificacOes relacionais com o Projeto orientadas em grande medida pelas relagdes de
admiracdo e reconhecimento tanto do valor da tematica quanto da proposta pedagogica que ele
apresenta, como instrumento de transformacdo. Nessa perspectiva, as construcoes
identificacionais situam-se na fronteira entre as identidades pessoais e profissionais dessas
cursistas, como mostram 0s excertos abaixo:

Excerto 71

Identifico-me com a proposta porque além de ser professora nesses 23 anos, trabalhei muitos anos com
a promocao de vérias familias com filhos em situacgao de risco [...] e talvez, também por ter vivido uma
situagdo de abuso na infancia. Creio que o género deva ser discutido em toda a sua diversidade. (Prof.2
R. C. — trecho de formulario).

Excerto 72

[...] me identifico com os aspectos do projeto que ensejam a desconstrucdo de pardmetros sociais que
delegam um papel menor as mulheres [...] e quando esse aprendizado me ajuda a melhorar a mim como
profissional e cidad& é um prémio. (Prof.2 S. — trecho de formulério).
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Excerto 73

Me identifico com o projeto nas questdes que vivencio todos os dias como mulher, mae, professora,
cidada. (Prof.2 L. D. —trecho de formulario).

Excerto 74

Identifico-me totalmente com o projeto, desde suas diretrizes pedagdgicas até as ideoldgicas. Como
professora que acredita no potencial de mudanga da educacdo e como mulher feminista no mundo...
(Prof.2 B. P. —trecho de formulario).

Excerto 75

Identifiquei-me com a temética do projeto e fiquei encantada com a proposta [...] Eu espero
compartilhar as experiéncias e, especialmente aprender com as experiéncias da professora G. e realizar,
desenvolver um trabalho bastante produtivo na escola em que atuo, pois, como a G., naquele momento,
vivo momentos de desilusdo com a pratica pedagdgica e resultados do meu trabalho e, por isso, preciso
ressignificar minha pratica, com apoio do projeto. (Prof.2 A. C. S. —trecho de formulario).

Excerto 76

Ja me identifico com esse projeto por ser mulher e espero causar inspiragdo em meus alunos. (Prof.2 V.
— trecho de formulério).

As formas de identificagdo com o projeto sao realizadas por meio de oracGes mentais
cognitivas (em negrito) que ajudam a construir o fluxo de consciéncia do falante/escritor.
Nessas oracOes, os participantes (Experienciador) sdo humanos e o complemento do processo
(Fenbmeno) ¢é realizado por grupos nominais (sublinhados nos excertos). Percebe-se, a partir
dos excertos, uma construcdo identificacional dessas cursistas como “mulheres”,
“feministas”, “vitima de abuso”, “cidadas”, “profissionais”, etc., em busca de “melhorar/
ressignificar suas praticas em sala de aula” (em italico nos excertos).

No ultimo excerto, hd a atualizacdo da narrativa de frustracdo e desanimo com a
realidade profissional apresentada pela formadora no texto de abertura, e uma sequéncia
conclusiva realizada por um processo mental cognitivo com verbo modal (“preciso
ressignificar minha pratica com o projeto”). Ha também o estabelecimento de uma identificacao
com a formadora pela relacdo de proximidade e semelhanca entre historias/percursos
profissionais vividos (materializada no texto pela expressao comparativa “como a G.”). O uso
da expressdo circunstancial “naquele momento” recupera o narrado temporalmente distante e o

contexto de interacdo anterior ao momento presente.
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A partir do principio da dialética entre os significados ja mencionada, é possivel
estabelecer uma relacdo dessas identificacbes com as representacdes apresentadas na subsecédo
anterior, pois, enquanto algumas das identificacdes ja apontam para uma postura agentiva nesse
contexto (“discutir a questdo de género”, “desenvolver um trabalho produtivo”, etc.), outras se
voltam mais para construcdes de autoidentidade (melhorar como mulher, profissional e cidada,
causar inspiracgdo, etc.). Assim, o0 modo como as cursistas se identificam com o Projeto
Mulheres Inspiradoras e a autora, nesse primeiro momento, revela relacbes de aproximacéo
com as representacdes de participantes construidas pela formadora em seu texto de abertura, a
partir da relacdo vida/profissdo tdo presente em sua propria trajetoria. Entretanto, as
identificacbes com o projeto (e a autora) mais ligadas as representacdes da formagdo como
espaco de (re)construcao de saberes para a a¢do estabelecem uma rela¢do mais dialdgica com a

chamada para a “agdo coletiva” ja apresentada.

5.2.1.3 “O pensar, o0 sentir e 0 querer” das participantes

No pensar, lucidez

No sentir, afeicao

No querer, ponderagdo

Se eu aspiro a estas,

Entdo eu posso esperar

Que eu saberei orientar-me

Nas trilhas da vida

diante de coragdes humanos

No &mbito do dever

Pois, lucidez provém da luz da alma
Afeicdo, mantém o calor do espirito
E ponderacéo revigora a forca vital.

Steiner (2011)

Apbs 0 mapeamento de possiveis agdes, representacdes e identificacdes dos diferentes
atores sociais no contexto investigado, esta subsecdo, como sugere sua epigrafe, volta-se para
a relacdo desses sujeitos com suas subjetividades, com suas esséncias, para entender as
diferentes motivacdes que os levaram a se inscrever no Programa e a elaborar e executar
propostas pedagdgicas em seus contextos profissionais, a partir da formacdo. O objetivo nesta
etapa é entender como um projeto como o Mulheres Inspiradoras alcanga as subjetividades de
quatro diferentes professoras, em diferentes momentos ligados a formacéo. A professora A, de
Lingua Portuguesa, ha 26 anos na SEEDF, licenciada em Letras e especialista em Cddigos e
Linguagens com énfase no EM (UnB); a professora B, também de LP, com cerca de 3 anos de
trabalho, licenciada em Letras (UnB), mestre e doutora em Literatura (UnB); a professora C,
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de historia, com 5 anos de exercicio, licenciada em Histdria e especialista em Administracao
escolar; e a professora D, de matematica, com quase 8 anos na SEEDF, licenciada em
Matematica e Educacéo Fisica.

Para a operacionalizacdo das andlises nesta etapa, as seguintes questdes de pesquisa
foram definidas: Que razdes levam as participantes para a formacdo? Como essas razoes
relacionam-se as suas visdes de mundo, formas de relacdo com o outro e concepcdes de ensino,
de escola e de aluno? Como essas questdes se materializam em suas praticas?

Para responder a esses questionamentos, focalizo alguns excertos de textos produzidos
pelas quatro professoras ja informadas®® — as quais trilharam percursos mais ou menos
dialogicos no processo de formacao — buscando analisar esses discursos a partir da proposicao
tedrica de trimembrac&o do ser humano (pensar, sentir, querer), proposta por Steiner (2011),

e com base nas categorias analitico-discursivas propostas por Fairclough (2003).

5.2.1.3.1 Raz0es da chegada a formacao

As analises empreendidas até aqui mostram as relacdes de identificacdo das
participantes com o Projeto Mulheres Inspiradoras e as representacdes que elas projetam sobre
a formacdo em servico na chegada ao Programa de Ampliacdo. Entretanto, para uma melhor
compreensdo dos percursos mais ou menos dialogicos trilhados ao longo do processo formativo,
é preciso buscar um entendimento das diferentes motivacdes (o sentir e o querer) que levaram
as cursistas a decisao de participar do Programa e da formacéo (o pensar).

Como essas questbes aparecem em diferentes textos orais e escritos que foram
produzidos ao longo da formacéo, foi necessario realizar um mapeamento para identificar os
trechos exatos que traziam as respostas necessarias para essa compreensao. Por isso, 0s excertos
apresentados a seguir vém de diferentes dados, gerados ao longo da formacéo e no retorno ao
campo, e sdo apresentados sempre seguindo a ordem alfabética da participante A para a D.

Excerto 77 — Professora A — Trecho de relato de experiéncia

[...] entdo... assim como eu falei 14 naquela carta, quando eu vim pro projeto, eu quis trabalhar, e vim,
eu vi a ementa do projeto, a proposta, e eu falei paraa G.: eu vim pela Carolina Maria de Jesus porque
foi um livro que eu li numa época que eu... vou abrir um paréntese e vou contar so rapidinho... eu
tinha 30 anos, é... tinha perdido meu marido recentemente e dois filhos para criar, meu irmao veio

9 Nao seria possivel estabelecer uma analise comparativa como essa abarcando todas as participagdes, uma vez
que sdo muitos os sujeitos de pesquisa focalizados neste trabalho. Mesmo assim, as vozes das diferentes
participantes que colaboraram para a realizacdo do estudo foram incluidas por meio de excertos em diferentes
momentos, nos capitulos de analise, de definicdo dos principais desafios e de reconfiguracéo da questéo.

60 Cf. capitulo 2 desta dissertago.
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morar comigo, pra assim me ajudar, dar uma forca com as criancas, eu tava fazendo faculdade... e ele
tava lendo esse livro, e eu peguei ¢ li... gente, eu chorei o livro inteiro porque eu me identifiquei com
ela; eu era também muito jovem, eu tinha dois filhos pra criar sozinha e as vezes dava vontade
assim de fugir, porque eu ndo ia dar conta daquela... e assim, eu busquei forcas ali naquela,
naquela coragem dela, e... mas assim, eu chorei o livro inteiro, e ai quando eu vi, eu falei assim, eu
Vou porque eu sempre quis trabalhar esse livio com os alunos e tal, eu vou buscar algum jeito de
trabalhar com eles Ia. E ai depois foi quando eu vim para o projeto [...]

Percebe-se, a partir do excerto, que a chegada da professora A ao Programa evidencia
um pensar em relacdo harménica com o sentir e o querer humanos (STEINER, 2011), ligado
as experiéncias de dor e processos de autorreflexdo e fortalecimento identitario pelos quais a
professora precisou passar em sua vida, e em relagio com um exercicio profissional
progressista. Evidencia-se nessa passagem um pensar lUcido, em coeréncia com um sentir
afetuoso e um querer ponderado (ela busca formas de trabalhar com os alunos um livro que foi
significativo em uma etapa dificil de sua vida pessoal).

Todas essas questdes materializam-se por meio de processos verbais (“falei”) que
ajudam na construcdo do texto narrativo com o qual ela explica sua chegada ao Programa; de
processos mentais cognitivos e emotivos (“busquei forgas”, “chorei”) e desiderativos (“dava
vontade de fugir”), coerentes com os fatos relatados; e de processos materiais
transformativos de movimento (“eu vim”, “eu vou buscar”) que indicam agéncia no sentido
emancipatorio ao qual Bhaskar (2012) se refere quando fala sobre a mudanca que ocorre de
dentro para fora nos individuos, na perspectiva da emancipacdo individual para a coletiva.
Nesse sentido, esse contexto de chegada € potencialmente favordvel a construgdo por parte
dessa cursista de um percurso rico em possibilidades dentro da formacdo, como é o caso
também da proxima cursista, cujo excerto segue abaixo:

Excerto 78 — Prof.2 B — Trecho de texto escrito no formulério de expectativas

Conheci o projeto por meio de uma reportagem do Correio Brasiliense. Logo entrei em contato com a
G. V. pelas redes sociais e desde entdo acompanho as a¢des realizadas. Ao ver o edital publicado no
site da EAPE, me animei para integrar o Programa, uma vez que acredito no potencial
transformador dessa empreitada [...] Como professora que acredita no potencial transformador
da educacéo e como mulher feminista no mundo, encontro neste projeto uma forma de crescer
junto com minhas alunas e alunos.

Esse excerto também evidencia uma chegada a formacdo situada entre a identidade
pessoal e profissional da cursista. Ela relaciona essa chegada tanto a seu pertencimento
(professora e mulher feminista no mundo), como as suas concepges e crencas sobre a educagao
(potencial de transformacdo). Nesse excerto, ha formas de acdo (“entrei em contato”,

“acompanho as agdes”); hd a inclusdo de pessoas (a cursista, suas alunas e alunos e a
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formadora), relagOes sociais (entre ela ¢ a formadora; entre ela ¢ os alunos); tempo (“desde
entdo”, “logo”); lugar (“no mundo”). H& ainda uma representacdo progressiva da agdo que
indica protagonismo (conheci o projeto — logo entrei em contato — desde entdo acompanho
as acOes) e uma visdo alteritaria (“crescer junto com minhas alunas e alunos).

Em ambos os excertos, percebe-se o estabelecimento de relagGes sociais de simetria em
sala de aula (“vou buscar algum jeito de trabalhar com eles”; “crescer junto”), ligadas a
concepcdes de ensino progressistas, relacionadas aos preceitos da pedagogia critica, € a
materializagdo de processos identitarios abertos para o estabelecimento das relagdes dialdgicas
esperadas no contexto de formagao.

Excerto 79 — Prof.2 C — Trecho da carta pessoal do “eu” de hoje para o “eu” de ontem

[...] nossa historia com o projeto, no entanto, é anterior ao dia 15 de maio de 2017, ela tem inicio no ano
de 2016 quando vocé desenvolveu dois projetos no [...], um projeto sobre o machismo e seus
desdobramentos e também um projeto de recuperacdo da histdria da escola através de depoimentos
colhidos pelos alunos de membros da comunidade escolar. Os projetos em questdo te deixaram
orgulhosa, mas ndo um orgulho que deixava seu ego inflado e sim um orgulho que te impulsionava a
fazer mais e foi com essa vontade de fazer mais que o Projeto Mulheres Inspiradoras e a
idealizadora G. chegaram até mim.

No excerto acima, a professora C mostra uma chegada ao Programa que, ao contrario
dos dois primeiros excertos, parece estar ligada a um pensar morto (STEINER, 2011), que
evidencia um modo de se relacionar com a realidade e com seu pensar, no seio dessa mesma
realidade, baseado em representacdes superficiais e ilusorias das coisas, um pensar ligado a
racionalidade apenas, ao binarismo de causa e efeito (STEINER, 2011). Como postula Steiner,
é necessario possibilitar a penetracdo do ser nesses aspectos da realidade a fim de superar a
propria dualidade ‘dentro’ e “fora’, de modo que seja possivel levar o seu ‘eu’ pelo mundo que
0 cerca, deixando de ‘fora’ 0 mundo e a sua natureza, pois somente quando o ser vivencia, nos
ambitos do ‘sentir’ e do ‘querer’, essa aparéncia da natureza — representada por meio de imagens
mentais — € que se torna possivel desenvolver, em sua interioridade, seu sentimento de existir e
de pertencer a esse mundo (VIEIRA; DIAS, 2016, p. 62), algo possivel de ser observado na
chegada das duas primeiras participantes, cujo pensar estd ligado aos poderes causais
(BHASKAR, 2012), ao mundo de possibilidades de um pensar que € também decolonial.

Aqui as ocorréncias apontam mais para processos comportamentais que materiais
(“os projetos te deixaram orgulhosa”), e quando se identificam processos materiais
(“chegaram até mim”), as orag¢des se organizam em estruturas passivas nas quais o participante

ao qual o processo e dirigido pode ser Meta (“chegaram até mim”) ou Beneficiario recebedor
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(num possivel entendimento do Projeto Mulheres Inspiradoras como um bem material que o
participante recebe). Essas escolhas apontam para uma chegada sem agéncia (foi o projeto que
chegou até ela, ndo o inverso), ligada a um pensar que ndo se encontra em harmonia com um
querer ponderado e um sentir afetuoso, mais ligado a representacées ilusérias ou superficiais
(vontade de fazer mais impulsionada pelo orgulho).

Excerto 80 — Prof.2 D — Trecho de carta pessoal

[...] Ainda me lembro do convite que recebi numa quarta-feira ensolarada no [...] Era um dia de coletiva,
como toda escola do DF. Fomos apresentadas a professora G. e a professora V. na sala dos
professores. Tivemos a honra de conhecer a histéria da professora G., pessoalmente, sem intervencgdes
e sem intermediarios. Naquele dia, eu fiquei encantada com a historia de vida e a simplicidade
daquela mulher. Eu me entusiasmei e logo quis participar do curso.

Do mesmo modo que a professora C, a professora D evidencia, nesse excerto, uma
chegada ligada também a um pensar morto. Ha, nesse quarto exemplo, um predominio de
processos mentais cognitivos e desiderativos ligados também a impressdes superficiais de
deslumbramento (“Tivemos a honra de conhecer”, “eu fiquei”, “me entusiasmei”, quis
participar”), € 0S processos materiais se realizam por meio de estruturas predominantemente
passivas: no primeiro caso (“recebi”), o “eu” ¢ Beneficiario recebedor. No segundo caso, o
Ator nao esta especificado (“formos apresentadas a G”.).

Essas escolhas desvelam uma chegada ao Programa que, embora ligada a um sentimento
possivelmente legitimo de admiracdo pela formadora, ndo apresenta um sentido de agéncia que
posicione a cursista como protagonista nesse processo (ela quis participar porque ficou
entusiasmada com a histéria do outro, mas em nenhum momento, ao longo da formacéo, ela
parece relacionar isso a sua propria histéria). Essa chegada parece estar mais relacionada a
representacfes também superficiais e ilusorias da realidade, ndo ligadas a um sentimento
consciente e critico de “existir e de pertencer a esse mundo” (VIEIRA; DIAS, 2016). N&o por
acaso, as ocorréncias de 12 pessoa do singular nesse trecho estao ligadas a processos materiais
com estruturas passivas, como visto, com excecdo da Ultima ocorréncia, ligada a um processo
mental desiderativo e projetivo de uma nova oragdo (“quis participar”) que igualmente ndo
aponta para um protagonismo.

No caso da professora C, ela inclui alunos e comunidade escolar, mas essa incluséo
parece servir mais ao propoésito de justificar seus sentimentos (com um orgulho que a
impulsionava a “fazer mais”) do que propriamente indicar o estabelecimento de relagdes sociais
mais proximas e horizontais na escola. Nao por acaso, a oracdo se realiza em uma estrutura

passiva (depoimentos colhidos pelos alunos de membros da comunidade). Ja a professora D,
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nem mesmo inclui essas vozes em seu texto. Possivelmente, por ndo estabelecer uma ligagéo
entre sua chegada a formacéo e seu exercicio profissional (0 que aponta para uma identidade
docente enfraquecida, ao contrario da professora C, que declara orgulho pelo que faz). Suas
construgdes discursivas relacionam-se mais a um encantamento (também legitimo, mas nao
suficiente para um percurso dialdgico) do que a uma questdo de consciéncia a respeito das

possibilidades que a nova experiéncia pode oferecer em termos pessoais/profissionais.

5.2.1.3.2 Formas de apresentacdo das propostas de trabalho as escolas

A formacédo ofertada no ambito do Programa de Ampliagdo do Projeto Mulheres
Inspiradoras, como visto na analise da pratica particular, direcionou-se para uma acdo de
construcdo de novas propostas pedagogicas a partir da metodologia desenvolvida e da temética
apresentada pelo projeto nas duas edi¢des em que foi realizado. Em funcédo disso, a dindmica
da formacéo foi construida de modo a possibilitar o maior nimero de a¢cdes que pusessem as
cursistas em contato com as metodologias desenvolvidas originalmente, a fim de que, a partir
da compreensdo sobre os processos de construcdo e execucao do trabalho pedagogico dentro
do contexto anterior — incluindo ai os desafios e revisdes necessarias ao longo do percurso —
fosse possivel refletir sobre o aprendido/apreendido para a construcdo de suas proprias
propostas. Entdo, apds a chegada ao Programa ja enfatizada na subsecdo anterior, esta subsecao
traz a chegada das propostas de trabalho as escolas de cada uma das quatro participantes
focalizadas, na busca por entender as relagdes que ligam as razdes da chegada ao modo como
as cursistas se desenvolvem no percurso formativo e materializam isso em suas praticas.

Excerto 81 — Prof.2 A. — Relato de experiéncia

Na apresentacdo da proposta ao corpo docente

Esse ai é 0 dia que a G. foi na nossa escola, no dia que nos fizemos a sensibiliza¢do com os professores,
né, que preparamos um café, um café da manha, um lanchinho na sala de leitura [...] Ai nds
finalizamos com a Cristiane Sobral, ela foi 14 na escola e declamou para os professores. Depois da
finalizacdo do slide ela entrou e s6 via professor chorando... foi muito emocionante.

Na apresentacdo aos estudantes

Aqui foi o encontro com a Cristiane Sobral (com os alunos) que foi no dia 30 de Agosto. Aconteceu ha
igreja em frente porque nds ndo temos auditorio e tal, entdo [...] um aluno declamou um poema [...]
duas alunas fizeram a dramatizacéo do “N&o vou mais lavar os pratos” e um grupo de alunas ensaiou a
musica da Negra Li e Nando Reis [...] O “Algoddo Black Power” eu percebi que é o predileto dos
meninos, ai [...] a Cristiane cantou esse poema pra eles. Eles amaram! Ela cantou, ensinou eles a
cantarem e eles cantaram com ela, foi a coisa mais linda.
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O excerto traz dois diferentes momentos da chegada da proposta de ampliacéo a escola.
Num primeiro momento, a professora A apresentou a proposta de trabalho ao corpo docente,
por meio de uma sensibilizacdo, com direito a lanchinho, na sala de leitura. Depois, convidou
os alunos a se reunirem na igreja em frente a escola para que pudessem ficar melhor
acomodados para a atividade. Em ambos os eventos, ela teve o cuidado de garantir a presenca
da escritora Cristiane Sobral, cujas obras foram entregues as escolas para o desenvolvimento
do trabalho na etapa de ampliacdo. Uma escritora ja priorizada no projeto original que segue
nessa nova etapa dando apoio as acfes nas escolas. Seus textos e poemas estdo entre 0s
preferidos dos estudantes em todas as escolas alcancadas pela ampliacao.

E possivel notar um fazer muito ligado a um pensar ltcido, a um sentir afetuoso e a um
querer ponderado, fruto de reflexdo. A representacdo dos eventos e das participantes € agentiva.
Ha um predominio de processos materiais criativos (“aqui foi o encontro”, no sentido de
“acontecer”, “fizemos”, “preparamos”, “finalizamos”, “aconteceu”, ‘“fizeram’), Processos
mentais afetivos ou emotivos (“chorando”, “amaram”) e perceptivos (“eu percebi”), em
ambos 0s excertos, que apontam para o cuidado com o outro, e uma oracdo relacional
intensiva (“Foi a coisa mais linda!”) que mostra 0 envolvimento da professora com o
vivido/revivido na narrativa. Ha afetividade e engajamento no relato®.

E preciso destacar que a parceria que essa professora estabeleceu com a outra professora
inscrita no Programa (e sua colega de trabalho), e com a orientadora educacional da escola —
que participou voluntariamente de todo o processo formativo com elas —, foi bastante dialogica,
e isso se materializa no uso da 12 pessoa do plural ao longo de todo o relato de apresentacéo do
projeto a escola, bem como em algumas a¢des em sala de aula, pois, de fato, houve uma relacéo
de parceria, dialogo e afeto ao longo de todo o processo.

Excerto 82 — Prof.2 B. — Trecho de relato

Na apresentacdo da proposta ao corpo docente

No dia em que no6s fizemos a apresentacdo da nossa proposta pedagdgica na coordenagdo de quarta-
feira, pros nossos colegas, a gente apresentou uns slides, a gente conversou um pouco sobre a proposta
geral do curso, que é, enfim, o projeto da G., a questdo de se tornar um plano de governo, ou até uma
politica publica da educacdo, inserida num contexto maior de ampliagdo de um projeto que deu
certo nas escolas, de um empreendimento de uma professora, reconhecido nacional e
internacionalmente [...] a gente explicou tudo do curso da EAPE e fomos apresentando ponto a ponto
a nossa proposta pra sala de aula, mas de forma que eles pudessem, ao visualizar o que a gente
tinha proposto, pensar em como eles poderiam inserir isso nas suas disciplinas. Entdo o slide é s6

61 No anexo C desta dissertacdo, trago uma cronica feita por essa professora, com suas impressdes sobre o dia de
apresentacdo da proposta a escola, como forma de mostrar o modo como ela se posiciona diante da situagéo e o
quanto o dialogo com o processo formativo ja aparece em sua fala.
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um guia, mas a gente vai tentando apontar as similaridades [...] foi muito legal mesmo, apesar de
ser aquela coordenacdo pedagdgica em que as pessoas vao, assim, né, obrigadas, e tal, mas a gente
conseguiu fazer uma cooptacdo mesmo, uma sensibilizacdo grande pro projeto.

Na apresentacdo aos estudantes

Entdo, aqui, quando a gente comecou o0 projeto, a gente pensou em como a gente receberia os alunos,
entdo a gente fez a ambientacdo das nossas salas, né? Aqui, a gente tem, é... cada tijolinho desse € o
nome de um aluno, que o aluno fez e ele pdde, enfim, ornamentar do jeito que quisesse e a gente colocou
“A escola somos nds”, pra isso, pra eles sentirem que o projeto é tanto nosso como deles também,
que eles faziam parte. E a gente colocou também cartazes de levante pra trazer a temética pra
reflex&o.

As duas passagens acima evidenciam uma apresentacao coerente com o posicionamento
critico e engajado da professora B ja evidenciado em seu chegar a formag&o. E importante dizer
que essa professora desenvolveu uma das parcerias mais produtivas do Programa dentro da
escola. Ela se inscreveu com outra professora de LP e ambas tiveram quase 100% de frequéncia
na formacdo. Sua parceira de trabalho também apresenta uma chegada em harmonia com o
sentir e o querer ja enfatizados aqui. Na analise dos processos de identificacdo, na secéo 5.2
deste trabalho, ela estabelece uma identificacdo relacional com os processos de adoecimento
narrados pela professora formadora na aula inaugural. Entdo, é possivel, a partir disso,
compreender, ndo apenas a relacdo dialdgica que ambas estabeleceram com a formacao, mas
também o modo como isso se traduziu em um trabalho pedagogico téo significativo com os
estudantes.

No relato de apresentacdo de sua proposta ao corpo docente, os professores séo
representados como colegas e 0 momento de apresentacdo é avaliado negativamente como
“aquela coordenacédo pedagdgica em que as pessoas vao obrigadas”. Mesmo assim, conforme
seu relato, ela e sua parceira de formagao conseguiram “uma sensibilizag¢do grande pro projeto”.
Além de agéncia, a descricdo das ac¢bes indica comprometimento, seriedade, capacidade de
sistematizag&o e respeito ao outro (“pra que eles pudessem pensar em como inserir isso nas suas
disciplinas”). A sensibilidade de avaliar criticamente o contexto (uma reunido em que as
pessoas vao obrigadas) e pensar em uma apresentacdo que permitisse aos colegas relacionarem
0 exposto com suas proprias areas de formacdo evidencia um exercicio intelectual critico em
dialogo com o projeto original.

No caso de seus estudantes, a apresentacdo mostra um pensar acionado em relacdo com
o sentir (“a gente pensou em como receberia os alunos... pra eles sentirem...”). A chegada da
professora B a formacdo e ao Programa, ligada ao seu pertencimento no mundo e a sua

identidade docente engajada, abriu caminho para um percurso formativo dialégico e para uma
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apresentacdo de sua proposta de trabalho aos estudantes também muito coerente com esse
contexto. E possivel reconhecer sua assinatura na preocupagio em “ambientar” o espago para
receber os estudantes, mas também em assegurar o direito de expressao livre e criativa a todos
eles (“e ele pdde, enfim, ornamentar do jeito que quisesse”) e um exercicio reflexivo (“a gente
colocou também cartazes de levante pra trazer a temética pra reflexdo”), até para o alcance de
seu objetivo maior naquele primeiro momento que era fazé-los sentirem-se parte de tudo
aquilo (“pra eles sentirem que o projeto € tanto nosso como deles também”).

Como nos excertos anteriores, a representacdo dos atores sociais nesse trecho é agentiva.
Tanto as professoras quanto os estudantes sdo protagonistas das acdes descritas. Em ambos os
exemplos ha acionamento do sentir e do querer no pensar, o que resulta em um fazer consciente
e autoral que ndo apenas “enxerga” o outro, mas o inclui como parte de uma “a¢do coletiva”,
de fato.
Excerto 83 — Prof.2 C. — Relato de experiéncia -

Apresentacdo da proposta ao corpo docente

O primeiro passo escolhido por mim e pela professora F. [...] foi que a gente deveria apresentar esse
projeto aos professores. Entdo na reunido de quarta-feira, na famosa coletiva, nds nos reunimos e
passamos, através do plano de curso, o plano do projeto da G. [...] A gente viu que pelo tempo que
teriamos, guanto mais parceria nds tivéssemos, melhor o projeto seria desenvolvido. [...] logo de inicio
ndés conseguimos alguns parceiros, € naquele momento, sem nem saber no que estavam entrando —
gue até entdo nem a gente sabia — eles decidiram: “néo, eu acho interessante, eu quero, eu vou com
VOCES Nisso.

Na apresentagdo da proposta aos estudantes

Num segundo momento [...] Passamos o filme para os alunos [...] ap6s conseguir despertar esse
interesse sobre a forca de ler, a forca de escrever e até onde isso pode levar as pessoas, pode levar o0s
alunos, a gente foi de fato falar sobre o projeto. Isso foi feito em cada sala de aula [...] para fazé-los
focar no nosso projeto [...] eu fiz com que eles refletissem sobre isso [...] Entdo a partir disso que foi
feito esse trabalho de ressignificagéo [...].

Os excertos acima sdo coerentes com a chegada da professora C ao Programa, ja
focalizada. A passagem “sem nem saber no que estavam entrando — que até entdo nem a gente
sabia” ¢ indicativa de uma possivel “alienagdo de si mesma” (BHASKAR, 2012) que impede
essa professora de estar com sua verdade, com sua esséncia nesse processo de planejamento e
apresentacdo das acOes a escola e aos estudantes. Embora apresente uma identidade docente
aparentemente fortalecida (“os projetos em questdo te deixaram orgulhosa) as analises
linguistico-discursivas apontam para uma atuacdo profissional protocolar e desprovida de

subjetividade.
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Ha um predominio de estruturas passivas em seu relato com Ator (“escolhido por
mim”) e sem Ator (“isso foi feito”, “foi feito esse trabalho”) que trazem a ideia de
distanciamento do processo; ha também a ocorréncia de processos mentais cognitivos (“a

99

gente deveria apresentar

b 1Y

, “decidiram”, “acho interessante) e desiderativos (“eu quero”, “eu
vou com vocés nisso” — nesse Ultimo exemplo, o verbo ir expressando desejo, ndo movimento)
que se ligam a um pensar morto, sem nenhuma relagdo com a esséncia desses sujeitos ou com
um exercicio profissional consciente e critico (decidiram “entrar”, sem nem saber no que
estavam “entrando”). Nas ocorréncias de processos materiais relacionados aos estudantes, eles
sdo Beneficiarios das acbes expressas (“passamos o filme para os alunos”; “fazé-los focar”;
“fiz com que eles refletissem”, etc.). Essas construcdes trazem uma ideia de ndo envolvimento
de sujeitos no processo e de apagamento da agéncia, mas, para além disso, desvelam
concepcdes e crencgas sobre 0 processo de ensino e de relacdes em sala de aula bastante diversas
daquelas defendidas no projeto original.

E importante salientar que essa professora se inscreveu no Programa em parceria com
uma professora de LP que foi chamada para ocupar um cargo em um oOrgao da SEEDF e
solicitou desligamento do Programa ap0s a etapa final de formacéo presencial. Por isso, logo
no inicio do relato dessa professora, ha uma referéncia a essa parceria.

Quanto a professora D, ndo ha registro da forma como a proposta de trabalho foi levada
ao corpo docente em seu relato ou em qualquer outro dado gerado durante a formagao. Somente
no questionario de avaliacdo final do Programa de Ampliacdo®?, a professora declara que o
projeto teve total apoio da equipe gestora da escola desde o primeiro dia, mas que ndo houve
apresentacéo da proposta de trabalho ao corpo docente, somente aos alunos, e com adaptacoes
de acordo com a &rea de atuacdo de cada uma das trés professoras que participaram da formacao
com ela e sdo colegas suas de escola, o que indica que nao foi possivel estabelecer uma relacédo
de parceria entre elas a partir da formacéo. Assim como as demais, a professora D chegou a
formacgédo com outras duas colegas que d&o aulas na mesma escola e no mesmo turno que ela.
Entretanto, elas esclarecem em seus relatos que ndo foi possivel desenvolver o trabalho em

parceria, por darem aulas em turmas diferentes.

62 Questionarios aplicados pela equipe de pesquisadores do PPGL/UnB para as avaliacdes qualitativas finais do
Programa de Ampliacéo, aos quais eu tive acesso como componente do Grupo de Estudos de Educagéo Critica e
Autoria Criativa, responsavel por essas avaliacdes.
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5.2.1.3.3 Formas de execucdo das propostas de trabalho em sala de aula

Nesta subsecdo, ligada mais diretamente as praticas em sala de aula, busco esse
entendimento da relacdo entre o sentir, 0 pensar e o querer da chegada materializado nos
discursos relacionados a essas agoes.

Excerto 84 — Prof.2 A — Trecho de relato de experiéncia

Al essa parte ai foi quando eu apresentei o livro da Cristiane Sobral “Nao vou mais lavar os pratos”,
mas antes eu tinha que trabalhar a poesia com eles, ai eu, assim: trabalhar poesia... como que eu vou
trabalhar poesia? Associar poesia a alguma coisa que eles gostem [...] e eu percebi que o dia que tem
pipoca no lanche eles enlouguecem, eu falei: opa, vou fazer alguma coisa assim! Af eu criei a etapa
chamada “Prosa, poesia e pipoca”. Ai pedi pra eles que eles trouxessem poemas de casa pra gente
fazer uma roda de poesia [...] aqui sdo alguns folders que eles produziram [...] eles produziram
folders lindissimos [...] Ai no outro dia da producdo, todo mundo na maior ressaca porque tinha gente
que tinha dancado, tinha declamado, os meninos estavam cansados, mas eu sentia que eles queriam
falar, eles queriam contar como foi aquele momento. Entdo eu falei: ndo vou perder esse momento.
Falei: gente, vamos produzir um relato, eu vou escrever 0 meu também [...] pra ndo perder essa
exploséo de ideias, emogdes [...].

O excerto evidencia uma pratica aberta a indagacdes, ao risco a aceitacdo do novo de
que nos fala Freire (1996); uma pratica que desafia o educando a produzir compreenséo do que
é dito/ouvido/vivido/construido. A professora A mostra um exercicio que valoriza a
sensibilidade, a afetividade, a intuicdo, e um fazer com o outro que relativiza as posicoes de
hierarquia potencialmente possiveis na pratica em questdo. Seu fazer em sala aponta ndo apenas
para uma pratica progressista, que reposiciona 0s estudantes como sujeitos no processo de
aprender, e o professor como o intelectual critico que instaura a linguagem da possibilidade em
sala de aula, mas também revela indicios da autoria criativa que marca o seu percurso formativo
e o desenvolvimento de seu plano de trabalho®.

Excerto 85 — Prof.2 B — Trecho de relato de experiéncia

[...] Nessa materializagdo dos poemas a gente viu como 0s meninos se apropriaram, da forma deles,
com o entendimento deles, dessa temética feminista e, também, o tanto que isso significava, pra vida
deles, liberdade [...] Pra n6s foi uma experiéncia muito grande de producdo e interpretacdo pessoal.
Assim, foi fantastico. [...] A, a gente leu “S6 por hoje vou deixar o meu cabelo em paz”, mas a leitura
desse foi em sala de aula, no caso das minhas turmas [...] a leitura foi coletiva, e da gente abordando

63 No Anexo D desta dissertacio, trago um poema feito pela professora no primeiro dia da etapa “Prosa, poesia e
pipoca”, com 0s registros das frases ditas por seus alunos no primeiro contato com os textos de Cristiane Sobral.
Além de ser um exemplo da inclusdo das vozes dos alunos na formacgéo, o poema € ilustrativo da importancia de
se promover o contato com o texto literario em sala de aula para o desenvolvimento do senso critico, da reflexdo
e da emocéo dos estudantes. O anexo traz também um poema feito por uma aluna, a partir do contato com os textos
de Sobral.
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sempre numa roda de leitura e de conversa, porque esse livro chegou por Ultimo, né, e assim 0s meninos
se tornaram, verdadeiros criticos literarios da Cristiane Sobral. Ela ficou impressionada com eles [...]

Assim como o exemplo anterior, a professora B reafirma, na descricao das acdes, sua
visao progressista de educacdo, sua pratica libertaria e critica que assegura a instauracdo de
espacos dialogicos e afetuosos em sala de aula e de relagdes sociais horizontais. O fazer é com
0 outro, é com o coletivo, e é também aberto a indagacdes, ao risco e a aceitagdo do novo. O
excerto apresenta afirmacdes avaliativas e afetivas, julgamentos e modaliza¢des (“Pra nos foi
uma experiéncia muito grande”; “foi fantastico”; “os meninos se tornaram verdadeiros criticos
literarios”) que evidenciam um envolvimento com o vivido/revivido na narrativa que diz muito
sobre quem ela é no mundo (mulher feminista) e 0 modo como ela concebe seu exercicio
profissional (educagdo como instrumento de transformacao).

Excerto 86 — Prof.2 C — Trecho de relato de experiéncia

[...] é importante colocar a responsabilidade e a importéancia que as ideias produzidas dentro da escola
tém pra essa comunidade. O nivel intelectual mais alto que 0s nossos alunos conhecem, na maioria das
vezes, somos nads, os professores. As maes, as avos [...] Elas ndo sabem nem ler e nem escrever. Entéo,
NO Nosso caso, a hossa responsabilidade de levar essas ideias pra eles é uma responsabilidade muito
grande porque muitas vezes se ndo for por nds, certas ideias ndo vai chegar até os nossos alunos [...] A
gente fez uma espécie de divisdo de trabalho onde, semanalmente, as tergas-feiras, eu entrava nas salas
e fazia essas reflexdes. Engquanto as obras eram lidas, a gente sempre pedia que eles fizessem reflexdes
sobre os trechos das obras e conceitos e com o dia-a-dia deles. Aqui tem um vocabulario que foi
trabalhado com eles, palavras como empoderamento, feminicidio, disparidade de género, patriarcado,
androcentrismo, feminazzi, machismo, misoginia, entre outras foram trabalhadas. E eles pegavam
trechos das obras, nesse caso a da Cristiane Sobral, “Nao vou mais lavar os pratos”, pra significar o que
eles aprenderam. Aqueles conceitos eles retiraram das obras da Cristiane Sobral pra mostrar o que eles
entenderam.

O excerto evidencia uma hipervalorizagdo do saber formal, em detrimento do saber
“leigo” e da figura do professor como um “super profissional”, imprescindivel naquele contexto
(“se ndo for por nds, certas ideias nao vai chegar até nossos alunos”). Essas representagdes de
escola e de professor como o0s grandes “salvadores” da comunidade S0 visdes, crencas e
percepcdes subjetivas da realidade que passam pelo ‘filtro’ da autora do relato, mas que ela
apresenta como maximas inquestionaveis. Por se tratar de uma escola do campo, suas
afirmacfes assumem contornos mais preocupantes, uma vez que a comunidade rural que a
escola atende tem certamente muitas especificidades e muitos saberes que deveriam ser
verdadeiramente valorizados pela instituicao escolar e incorporados de algum modo as praticas
pedagdgicas nesse contexto.

Além disso, 0 excerto aponta para uma concepcao bancéria de educacdo, segundo a qual

os conhecimentos podem ser levados ao aluno, “depositados” nos sujeitos; e a concepcao de
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pratica pedagogica e de relacdo professor-aluno que subjaz ao discurso € aquela que concebe o
professor como principal detentor do saber, que ocupa uma posic¢ao hierarquicamente superior
como Unico responsavel pela conducéo do processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, o relato mostra um distanciamento, um ndo envolvimento legitimo com
o narrado. E possivel observar um excesso de construcdes passivas sem agente ou com sujeitos
(alunos ou professores) pacientes; ha a ocorréncia de poucos processos materiais e uma falta
de clareza na descricdo dos passos (como de fato as obras foram trabalhadas? Como os alunos
se sentiram nesse processo?), 0 que aponta para um pensar ndo vivo. As praticas descritas
evidenciam um movimento acional que vai do pensar para o fazer, sem acionamento do sentir
e do querer, como ja vem sendo mostrado. O relato aponta para uma identidade relacional
fechada (porque se pressupde pronta, acabada, ndo se indaga, ndo abre espaco para a
sensibilidade e a intuicdo), e indica uma relagcdo ndo harmonica e coerente entre seu pensar, seu
sentir e seu querer, que ndo aponta para a lucidez, a afeicdo e a ponderacao tdo essenciais ao
nosso sentimento de pertencer.

Excerto 87 — Prof.2 D. — Trecho de relato de experiéncia

[...] Entdo é eu resolvi fazer esse projeto das mulheres inspiradoras dentro do projeto que € a caixa
historica, dentro do projeto que a gente tem e deu certo |4 na escola, e pretendo melhorar no ano que
vem [...] Bom e ai onde é que entra essas mulheres na sala de aula, né. E, foi desenvolvido um projeto,
caixa histdrica, e eles deveriam trazer um pouco da histéria da pessoa, pra valorizar a histéria de vida,
a histdria de familia e trazer essa historia da matematica, como que é a matematica na familia, quais
gue sdo essas mulheres, como que é, como que € a, a matematica, a dificuldade de trazer essa realidade
para sala de aula [...] Entdo €, eu fiz questdo dessas informagdes e também de colocar nesse projeto
essas 3 mulheres inspiradoras e infelizmente a demanda da matematica é muito grande, ela é enorme né,
eu ndo consegui chegar onde eu queria, né, é a leitura dos livros, a leitura em sala de aula, eu pretendo
ser uma professora assim, mas eu ainda ndo consegui, éé, o diferencial € tentar no ano que vem de ser
melhor [...] essa € a pequena contribui¢do que eu vejo da matematica nesse projeto téo lindo, tdo grande
e que trouxe resultados pra mim bastantes significativos.

A descricdo das acdes nesse excerto é igualmente coerente com a chegada da professora
D ao Programa e a formacédo. A falta de agéncia identificada na chegada é confirmada no relato
sobre 0 modo como ela desenvolveu a proposta de trabalho em sala. Logo no inicio do excerto,
a professora mostra uma relagéo de ndo autoria dentro desse processo formativo. O projeto que
ela levou para sua escola foi o Mulheres Inspiradoras (ndo um outro, que ela construiu a partir
dele; ndo ha apropriacdo do aprendido). Além disso, ela o inseriu em um projeto que ja existia
e ja “dava certo” em sua escola, o que indica uma inseguranga no exercicio profissional que
pode ajudar a explicar esse fazer ndo autor e a falta de agéncia anteriormente materializados em

seu discurso.
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Seu relato traz mais justificativas do que descri¢Oes de acOes realizadas e mostra um
distanciamento em relacdo ao vivido/revivido na narrativa. Ha um predominio de processos
mentais cognitivos e desiderativos (“Resolvi fazer”, “pretendo melhorar”; “fiz questdo”; “nao
consegui chegar”; “queria”; “pretendo ser”’; “ainda ndo consegui”) que apontam para um fazer
alienado do “eu”, para uma identidade docente enfraquecida e bastante projetiva (“pretendo
melhorar”, “pretendo ser uma professora assim, mas eu ainda ndo consegui”, “o diferencial é
tentar no ano que vem de ser melhor™).

Isso se reflete na relagdo dessa professora com seus alunos. O relato aponta para um néo
envolvimento desses atores com as acgdes realizadas pela professora na escola. Os processos
materiais sdo tipicos de estrutura passiva. N&o ha indicacéo clara nem de processo pedagogico
nem de agéncia por parte de nenhum dos atores representados. Nao ha lucidez no pensar, afeto
no sentir, nem ponderac&o no querer dessa cursista. E preciso que ela seja capaz de olhar para
essas questdes com sua verdade para que possa ir em busca de sua verdadeira esséncia na vida
e na profisséo.

Esta etapa buscou identificar limites e possibilidades relacionadas ao processo
formativo de quatro participantes que construiram percursos mais ou menos dialdgicos na
formacéo, a fim de sinalizar, a partir da trimembracdo do ser humano (pensar/sentir/querer)
proposta por Steiner (2011), possibilidades de superacdo das dificuldades, em favor de
processos formativos voltados para o fortalecimento da identidade pessoal/profissional de
docentes que possam de fato contribuir para um exercicio intelectual critico e transformador.
Esta subsecdo desvelou questdes fundamentais para a compreensdo do fendmeno social
focalizado neste estudo, pois como traz sua epigrafe, se o ser humano aspira as proposi¢6es do
pensar com lucidez, do sentir com afeicéo, e do querer com ponderagéo, é possivel que ele saiba
se orientar nas trilhas da vida, diante dos cora¢6es humanos, no ambito do dever, pois, lucidez

vem da luz da alma, afeicdo mantém o calor do espirito e ponderacéo revigora a forga vital...

5.3 Analise das identidades: processos de reconfiguracdo identitaria

Eis que eu apareco diante de mim mesma

E me assombro com o que vejo em minhas pupilas dilatadas
Eis que surge diante de meus olhos uma nova realidade

Em meio aos reflexos, a mais dura constatagao

Tu ndo poderas ser a mesma de antes, mas quem sabe?

N&o serds maior e mais verdadeira?

Raizes da Alegria — Sobral (2016, p. 113).
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Esta secdo representa um acréscimo de Dias (2015) a abordagem tedrico-metodoldgica
da ADC, com base em Chouliaraki e Fairclough (1999) que permite uma compreensao dos
diferentes papéis assumidos pelos sujeitos nas diferentes posicdes das praticas sociais em foco
e 0 reposicionamento das lentes do pesquisador para as construcdes de autoidentidade, o que
possibilita um entendimento das atividades reflexivas do individuo em suas rotinas (DIAS,
2015). Desse modo, a se¢o traz as analises dos processos de reconfiguracéo identificacional®
por que passaram as participantes ao longo da formacdo para o entendimento do dialogo
estabelecido ao final dela. Para isso, focalizo inicialmente alguns dos principais pontos de
tensdo no interior dos eventos, com foco nos processos de descentramento e reestruturagdo
nesse contexto; e, posteriormente, os relatos produzidos no retorno ao campo, a fim de mapear
discursivamente as materializag6es do processo reflexivo realizado pelas participantes.

O principal material empirico que serviu de base a realizacdo das analises nesta etapa
foram as interacfes gravadas em audio e video do processo formativo, as cartas pessoais
produzidas ao final da formacéo e os relatos de experiéncia produzidos no retorno ao campo. E
os recortes foram orientados pelas seguintes questdes de pesquisa: “Como se configuram as
tensdes no interior dos eventos? Como se evidenciam nos discursos formas de superacao das
dificuldades? Como o processo reflexivo materializado nos relatos de experiéncia se completa
(ou ndo) e aponta (ou ndo) para uma relagdo dialégica com a formacéao ofertada na perspectiva
do desenvolvimento de um exercicio intelectual critico e autoral?”.

Para responder aos dois primeiros questionamentos, as categorias definidas a partir dos
dados para a orientacdo das analises foram: avaliacdo e modalidade, ligadas, em principio ao
significado identificacional, e os processos de transitividade, ja trazidos em etapas anteriores.
Para o Gltimo questionamento, o quadro analitico com as quatro formas de a¢do no processo
reflexivo, proposto por Romero (2004), relacionado a categoria intertextualidade
(FAIRCLOUGH, 2001; 2003), foi operacionalizado para a analise dos relatos orais produzidos

no retorno ao campo.

5.3.1 Avaliagéo e modalidade

Segundo Fairclough (2003), a avaliacédo refere-se a apreciacGes ou perspectivas do
enunciador mais ou menos explicitas, sobre aspectos do mundo que sdo sempre parciais,

subjetivas e, por isso, ligadas a processos de identificacdo particulares (FAIRCLOUGH, 2003);

64 Ressalto que a secdo focaliza tracos identificacionais apenas, levando em consideracio os descentramentos e
reestruturagdes caracteristicos de uma concepgdo ndo fixa de identidade, o que é coerente com a linha tedrico-
argumentativa deste estudo.
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ja a modalidade, se refere ao modo como as pessoas se envolvem quando fazem declaragoes,
perguntas, ofertas ou procuras, e as diferencas entre as sentencas sao diferencas na modalidade.

O mapeamento realizado nos textos permitiu a identificacdo de dois principais
momentos da formacdo presencial ligados a processos de deslocamento e reestruturacao
caracteristicos das construcdes de autoidentidades: um primeiro momento de percepcéo,
gerador de tensOes e deslocamentos das relagGes e identidades, e um segundo momento de
restruturacGes e projecdes, a partir de uma possivel superacdo dos obstaculos. Por meio de
afirmacOes avaliativas e expressdes modalizadoras as participantes julgam/avaliam o
contexto no qual se percebem inicialmente, diferente daquele por elas esperado, e constroem
processos ligados a comportamentos de angustia e inseguranca. Apos o periodo formativo, as
participantes materializam discursivamente uma postura de maior confianga em si mesmas e

muitas expectativas em relacdo ao que viria pos formacao.

5.3.1.1 Da multiplicacdo a autoria: deslocamentos e reestruturagdes

Como ja expus em secBes anteriores, um dos principios estruturantes do Projeto
Mulheres Inspiradoras € a concepcdo do professor como intelectual transformador e
protagonista da prépria pratica:

Excerto 88:

A autoria de cada professor precisa aparecer nesse projeto [...] O projeto tem uma espinha dorsal
gue passa pelo trabalho com géneros, mas deve ser adaptado as diferentes realidades. (Prof.?
formadora — aula de 22/05/17).

Excerto 89:

[...] eu quis fazer esse primeiro momento para que VOCcés comegassem a perceber como a gente cria 0s
processos. A palavra "cria" mostra que nao esta pronto em lugar nenhum, ndo tem receita e vai entrar
0 seu protagonismo como professor e a sua capacidade de discernir o que faz sentido para o seu

aluno. (Prof.2 formadora — aula de 19/06/17).

A formacdo ofertada na EAPE, por sua vez, orientou-se para essa perspectiva, e
oportunizou reflexdes sobre a “criagdo” dos processos pedagdgicos individuais das

participantes, de modo a oferecer subsidios para o desenvolvimento de um trabalho autor.
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a) As reacOes

O esclarecimento de que ndo haveria “receita” por parte da formadora logo no inicio do
curso provocou em muitas participantes sentimentos como davida, vontade de desistir, panico,
incomodo, o que entretanto sé foi mais materializado discursivamente nas cartas escritas e nas
avaliacOes orais gravadas em video ao final da formacao presencial. Nas interagcdes em sala,
foram raros os momentos em que alguma cursista compartilhou abertamente impressdes a esse
respeito de modo tdo franco, como mostra o excerto abaixo. Para orientar a leitura nesta etapa,

as avaliagdes foram sublinhadas; as modalidades estdo com destaque em cinza; e 0S processos

foram marcados com pordas externas de tragos sélidos em todos os excertos desta subsecao:

Excerto 90:

[...] Entdo eu ftava contando| pras meninas que foi muito importante a aula passada, até a aula passada
de certa forma eu @[ que eu ftava esperando| meio que uma receita, entdo eu tava esperando assim 0:
“vamos comegar a ler o livro, isso, vamos fazer aquilo...” e ai, assim, depois daquela
primeira aula eu comecei a pensar varias coisas de como a gente realizaria o projeto dentro da escola,

mas sO a partir da aula passada porque eu estava muito animada de participar, mas esperando a receita
[...] Prof.2 A. C. —aula de 29/05/17).

Esse excerto € um dos poucos exemplos de situacdo de interacdo na qual a participante
expde verbalmente sua surpresa com a proposta de formagdo para a autoria, ndo para a

multiplicacdo, como traziam os documentos. Por meio de uma afirmacdo avaliativa com

processo relacional atributivo (“foi”), a professora avalia positivamente a aula anterior pelo
esclarecimento possibilitado sobre a questio da “receita” a ser ensinada. Por meio de processos
verbais (“eu tava contando”), mentais (“eu acho”), materiais (“vamos fazer”) e
comportamentais (“tava esperando”), ela evidencia a hesitagdo e o cuidado para tocar em um
assunto que entendeu ser delicado. Em funcdo disso, também faz uso de expressoes
modalizadoras (“de certa forma”, “meio que”) para a introducdo do assunto, mas na Ultima
ocorréncia relacionada ao termo “receita”, ela se mostra mais a vontade para ndo mais
modalizar (“mas esperando a receita”) e assumir quais eram de fato suas expectativas antes da
aula anterior, sem, entretanto, mostrar qualquer desconforto com isso, uma vez que declara
também ter comegado a pensar, a partir dessa “primeira impressdo”, em formas de realizar o
trabalho dentro de sua escola, o que aponta para uma identidade docente mais fortalecida, com

bastante potencial para um dialogo produtivo com a formacao.
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b) As tensbes

Essa situacdo, entretanto, ndo foi a regra no ambiente de formacéo, o que sé ficou claro
ao final do curso, quando a maioria das participantes revelou, na escrita das cartas, ou nas
interacdes gravadas em video, seu desconforto em relacdo a essa situacao. Sé entdo foi possivel
identificar esse importante ponto de tensdo relacionado ao movimento de construcdo de
autoidentidades nesse contexto. E importante retomar aqui a conjuntura ja apresentada
anteriormente que mostra o processo de construcdo do Projeto Mulheres Inspiradoras, tdo
relacionado ao percurso pessoal/profissional trilhado pela autora, a forca da tematica por ele
evocada, o nivel de exceléncia da proposta pedagdgica e os resultados alcangados (que incluem
prémios importantes e um reconhecimento em nivel nacional e internacional). Todo esse
panorama ajuda a explicar as reacfes de surpresa, desconforto e até panico que a constatacdo
de que a formacdo para a “multiplicagdo” seria na verdade para a “autoria” causou nas
participantes. E preciso considerar que isso representa um desafio até para profissionais com
identidades mais fortalecidas, como é o caso da professora A. C., cujo excerto foi trazido
anteriormente, e da professora B, sua companheira de trabalho e parceira de formacéo, cujo
percurso ja foi focalizado na secdo anterior, e que construiu uma representacdo da formacéo
como desafio e presente em sua carta:

Excerto 91:

Sei que quando vocé decidiu fazer a inscri¢do para participar da selecéo [...] agiu por impulso, movida
apenas pelo desejo e pouco pensando nas condicles praticas de integrar esse curso, uma vez que sua
vida estava uma bagunca. Nao fosse o convite anterior ao ultimo dia de inscricdo, feito pela propria G.
em uma mensagem nas redes sociais, vocé ndo teria tido forcas para enfrentar mais esse desafio, que
na verdade consistiu em um verdadeiro presente da vida pra vocé. (Prof.2 B. Trecho de carta pessoal).

Nesse exercicio de escrita das cartas pessoais que convidava as participantes a olharem
para o “eu” do passado®, suas percepcdes e impressdes puderam ser mais claramente
explicitadas, provavelmente em funcdo da perspectiva temporal diferente, a partir da qual
podiam avaliar a situacdo passada como algo ja superado:

Excerto 92:

[...] vocé se lembra quando foi solicitado que colocasse no papel a ‘ideia’ do projeto a ser

implementado!!!! Nesse dia vocé quis morrer, adoecer|. E agora!!!! |Parece| que vocé ndo sabia nada, né?

Totalmente perdida [...] — (Professora D. — producdo da carta).

8 Para mais informagcdes sobre o processo de escrita das cartas, conferir capitulo metodoldgico, secio 4.6.2.
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Excerto 93:

[...] No primeiro dia que vocé participou| [...] |Iembro—me de seu pénicol (palavra que ainda te
acompanhava dia ap6s dia), o coracéo [dava saltog a cada percepcdo que vocé tinha do tamanho do
projeto e da proposta que vocé ftinha aceitada]. (Professora R. — producéo da carta).

Excerto 94:

Saiba reconhecer] que mudancas sd0 necessarias, até mesmo quanto ao “molde” dado pelas idealizadoras
[...] do curso! E preciso ressignificar para adequar a nossa realidade! [...] Sabe aquela resisténcia de sair
do “seu lugar”? Vocé vai ter gue repensar...”. (Professora V. Produgédo da carta).

Excerto 95:

[...] Para o primeiro encontro vocé chegard cheia de perguntas e carregada de expectativas, achando| que
encontrara uma férmula pronta ou uma receita para aplicar em sua aula. Sinto muito em desaponta-la,

isso ndo acontecerd. A G. faz questdo de deixar bem claro| que o papel dela ndo é fornecer a receita e

sim lcompartilhar o processo e o caminho que que ela [trilhoul até a construgdo da sua receita. Ou seja,

vocé fira trilhar seu préprio caminho. Mas néo [fique apavorada), vocé [descobrird que também § capaz
[...]” (Professora A. C. — producéo da carta).

Excerto 96:

A cada nova dindmica, a cada novo conceito, a cada nova apresentagdo de novos espagos Vocé |ird entrar
num processo profundo de transformacdes pedagdgicas com quebras dolorosas de conceitos e
construcdes arduas de tantos outros. O nome desse processo |¢ crescimento e crescer doil muito. (Prof.?
M. — carta).

As passagens evidenciam pontos de tensdo identificados na pratica particular de
formacado, principalmente relacionados ao periodo inicial, quando as participantes entraram em
contato com a proposta de construcao autoral apresentada. Ha um grande nimero de
nem sempre realizados como comportamentais, mas que ainda assim apontam para

99, 6

comportamentos de angustia, inseguranga, etc. (“lembro-me do seu panico”; “vocé quis morrer,
adoecer”; “o coragdo dava saltos”). A expressdo “parece que vocé ndo sabia de nada” ¢ realizada
por um processo relacional atributivo projetivo de uma nova oracdo com sentido avaliativo
negativo. As ocorréncias ligadas ao uso do sinal de exclamacéo e as realizacdes de expressoes
avaliativas e modalizadoras nos excertos reforcam o contexto de tensdo caracteristico desse
momento.

Do mesmo modo, nas interacBes gravadas em video sobre 0 momento de avaliacdo da
formacédo, essa situacdo foi novamente explicitada, evidenciando também uma insatisfacdo com

o0 tempo de formacéo e uma preocupacdo — compartilhada com as demais — de que o tempo de
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execucao das propostas nas escolas, reduzido em funcdo da greve na rede publica, havia ficado
apertado demais:
Excerto 97:

[...] kexecutar] esse plano de trabalho em dois bimestres, eu [td achando| que nds vamos ser fracassadas|
em muitos aspectos [...] Entéo eu que tinha que ser um projeto de um ano de formagcdo, até a gente
0S N0ss0s materiais porque como a G. disse que ndo tem receita de bolo, entdo tem que ter o
tempo pra que eu elabore 0 meu material didatico, e eu como a G. la, com todo aquele negdcio...

Coisa que jp&o vai acontecer], que vai ser impossivel porque eu [sou muito realista, eu sou virginiana, ja

coloquei| tudo no papel, ndo &ai rolaﬂ, entendeu? Entdo isso me angustia, isso me jangustial... isso me

angustial.. Eu jseil que néo vai dar certo... Do jeito que... como a G. levou, com a seriedade que ela levou,
com programacdo de todos 0s passos [...] 0s passos pedagdgicos... Eu sei que ndo possivel [...]
Entdo assim, eu nisso ffico um pouco frustrada [...] Eu que tinha que ser, ja que |§ um projeto de
ampliacdo, pra dois anos de escola. Um pra formacéo e elaboracdo dos materiais, e outro pra execucao
[...] mas acho que assim poderia ter uma coisa melhor porque no meu caso eu que a minha
execucdo ndo vai ser tdo boa quanto eu gostaria... eu tenho certeza assim. (Prof.2 B. Video).

Essa passagem remete a representacdo da formacgdo para a autoria como desafio, ja
apresentada. A mesma cursista que a representa dessa forma é responsavel por essa avaliacdo
do processo ao final da formag&o. Por meio de recursos como a repetigdo (“isso me angustia,
isso me angustia, isso me angustia”) ¢ a materializagdo de processos mentais e relacionais
atributivos e relacionais projetivos de novas oragdes com valor de julgamento e avaliagdes

29 ¢

negativas (“eu t0 achando que nds vamos ser fracassadas”, “eu sei que ndo sera possivel”, “eu
sei que ndo vai dar certo”, “eu sou muito realista, eu sou virginiana”), a professora materializa
seu incébmodo com os prazos tanto da formacéo quanto da execucdo. Ao final do texto ela ainda
modaliza gradativamente sua fala, indo de uma situacao de divida a certeza quanto a execucao
de sua proposta néo ser tdo boa quanto a original (“eu acho” — “eu tenho certeza”).

Retomo aqui algumas reflex8es trazidas no capitulo teérico acerca da infinidade de
identidades possiveis com as quais somos confrontados em diferentes contextos no mundo
contemporaneo e com as quais podemos ou nao nos identificar (HALL, 2015). Como postula a
ADC, discursos séo inculcados em identidades e esse embate discursivo se inscreve em
contextos especificos que envolvem questdes de poder. No caso deste estudo, como ja apontado
na conjuntura e ao longo deste capitulo analitico, a pratica particular em foco representa uma
forma de resisténcia a discursos hegemonicos, mas nem por isso deixa de ser também um espaco
no qual se defrontam identidades sociais, em relagbes mais ou menos assimeétricas, como
evidenciam os excertos, em que é possivel ver uma forma de resisténcia a modelos impostos

por estruturas e (redes de) préticas.
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Esses pontos de tenséo identificados no interior dos eventos e responsaveis por alguns
processos de descentramento e deslocamento das relacdes e identidades no contexto investigado
podem ser relacionados ao senso precoce de seguranca ontologica que envolve a formacéo e
continuidade do eu (GIDDENS, 2002) e determina, por exemplo, atitudes como uma
“resisténcia de sair do lugar”, de que fala uma das participantes, ou seja, de abrir mao do
conhecido, do seguro, para aderir ao novo, ao incerto; ou aquele pessimismo na forma de se
auto avaliar expresso pela outra participante.

Entretanto, como argumenta Hall (2015), o deslocamento tem caracteristicas positivas,
pois abre possibilidades de novas articulagfes para a construcdo de novas identidades, para a
produgdo de novos sujeitos e para a “recomposi¢cdo da estrutura em torno de pontos nodais
particulares de articulacdo” (HALL, 2015, p. 14), como evidencia o excerto abaixo, trecho da
carta da professora focalizada no excerto 97:

Excerto 98:

Entrar em contato com materiais didaticos e pedagdgicos como os elaborados pela G. foi muito
importante porque vocé pode ver o quanto ainda tem de trabalhar para se tornar a profissional que vocé
almeja. O maior desafio que sem duvida terd pela frente (creio que por toda a vida) serd a gestdo do
tempo. Agora que esta repleta de ideias, plano, metas e sonhos, é hora de colocar tudo isso pra funcionar.
Né&o se perder nisso tudo sera seu maior desafio. O mais engrandecedor, ndo obstante, é que tudo
isso se soma perfeitamente a tudo o que vocé vem plantando e perseguindo na vida: a busca por
um mundo mais diverso e sem opresséo [...] (Prof.2 B. — vespertino).

A parte final em negrito pode ser novamente relacionada a representacdo que a
formadora construiu da formacdo também como presente. Desse modo, as reestruturacdes se
constituem através de “extensdes indefinidas de tempo-espago” (GIDDENS, 2002, p. 29), as
quais vao sendo delineadas ndo apenas ao longo do periodo formativo ou de execucédo das aces
relacionadas ao Programa nas escolas, mas em outros tempos-espacos diversos desses, que

haverdo de envolver novas relagdes, interagcdes e experiéncias.

c) As projecOes

Foi possivel mapear, na parte final das cartas, relativa as expectativas pos-formacao, a
atualizacdo de discursos ja identificados nas se¢Oes anteriores de analise das identificacbes com
0 projeto e de representacfes da formacao. Esses discursos séo atualizados na etapa final de
dois modos especificos: como projecao de possiveis identificaces ou possiveis agdes, como

mostra o0 quadro 8, no qual séo destacados 0s processos em cada excerto.
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Quadro 9: Tipos predominantes de projecdo mapeados nas cartas

Predominio de projecdes de identificacdes

Predominio de projecdes de acdes

tornando] uma nova pessoa, protagonista de mim
mesma, capaz de refletir sobre mudangas
necessarias em minha vida, capaz de ativar minha
forca interior para vencer as dificuldades dirias.
G., talvez a mulher mais inspiradora que conheci
[...] partir de uma formiguinha se
enterrando para uma borboleta capaz de voar e
levar as minhas turmas, amigas, etc. o ideal e
consciéncia de que todas nds podemos ser
mulheres inspiradoras. (Prof.2 A. G).

[...] Hoje a primeira etapa ao fim. N&o |4
nada pronto, de fato, no entanto, vocé se sente
confiante, preparada e cheia de esperanca e ideias

[...]. (Professora R. C).

O projeto com sua formacdo |me faz uma
profissional melhor e uma pessoa melhor

também|! Hoje lsou grata por poder estar inserida
nas diversas reflexdes promovidas pela
formagao. firme e facredite, jvai daf
certo, vocé nio estd sozinha. (Prof.2 S).

IAcho| que esses momentos e vivéncias gstdo me

Desde o primeiro encontro, eu [senti| vontade de
estudar mais, de saber mais, e [queria levar tudo
aquilo para a escola. De todas as informacGes, eu

comigo a vontade de ser melhor no
espaco escolar. (Prof.2 A. C. E).

Ouvindo a historia de cada uma no primeiro dia
me sentil um patinho feio, pois cada histéria tao
interessante e prépria evidente a minha
historia de vida tdo limitada. Essa evidéncia

agora |/me mostra a necessidade de outras buscas
e inspiracbes para me superar. [E necessario
lcontinuar a lapidar] essa pedra rara. (Prof.2 L).

[...] Passada essa primeira fase, totalmente
engajada, encorajada pela histéria de G. P,
sensibilizada pela poesia de Cristiane Sobral e
entusiasmada com a alegria e acolhimento dos
alunos, |os encontramos, a professora
desmotivada e ansiosa do passado com a mulher
inspiradora e inspirada o melhor e
mais instigante projeto pedagdgico de sua
carreira e de sua vida. Sucesso!” (Professora D.).

em expectativas, medos e dividas nesse
momento | um pouco sem cabimento porque
tudo [foil to répido que que a reflexao s6
esta acontecendo, mesmo, agora, quando boa
parte de tudo isso ja se ﬁransformou em planos a
serem colocados| em ac&o na sua pratica docente.
(Prof.2B.).

[...] Hoje osa por ter participado
da formagdo, inspirada, motivada,
pronta para transformar a vida das pessoas. @
lcerteza que tenho é de| que eu sou capaz, que vou
conseguir tudo o que eu desejar. feliz,

no lugar certo e na hora certa. (Professora
R.C.).

Fonte: elaborado pela autora

Nas analises anteriores, ficou evidenciada a situacdo da chegada, quando foi possivel
identificar dois tipos de representagdo da formacéo: 1) espaco de (re)construcdo de identidades;
2) espaco de (re)construcdo de saberes para a acdo. Nesta etapa, é possivel observar que as
participantes que construiram representacdes da formacéo ligadas a situacdo 1, na chegada ao
Programa, projetam, predominantemente, ao final da formag&o, expectativas de novas
identificacOes pessoais/profissionais; e as participantes que construiram representagcdes da
formacdo ligadas a situacdo 2 projetam mais expectativas de ac¢ao, pos-formacdo, atualizando

esses discursos.
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No primeiro caso, h4& um predominio de processos relacionais (“me faz uma
profissional melhor e uma pessoa melhor”) e mentais (“acho que esses momentos estdo me
tornando uma pessoa melhor...”) que se referem a identificagdes; no segundo caso, ha
predominio de processos materiais ou de processos projetivos de oragdes que indicam acbes
(“nos encontramos... inspirada a desenvolver”, “¢é hora de colocar tudo isso pra funcionar”,
“percebo que a reflexdo sO esta acontecendo agora, quando boa parte de tudo isso ja se
transformou em planos a serem colocados em ag&o na sua pratica docente”, “me sinto... pronta
pra transformar a vida das pessoas™). E possivel, entfo, identificar na escrita das cartas um

movimento reflexivo temporal que pode ser assim resumido

Figura 7: Movimento de reconfiguracdo identitaria ao longo do processo formativo

Professoras Professoras Professoras
ks que duvidam LS

acredltam da possibilidade de prOJEtam

desenvolver novas
formas de ser/agir

novas formas de
ser/agir

em novas formas de
ser/agir

Fonte: elaborado pela autora

Em um primeiro momento, entdo, de chegada a formacéo, as professoras acreditam em
novas formas de ser ou agir a partir da formacéo; ao longo do processo formativo, com 0s
pontos de tensdo identificados, essas professoras duvidam da possibilidade de desenvolver
novas formas de ser ou agir, a partir da formacéo; e, com o processo de formacéo presencial
concluido, essas professoras, entdo, passam a projetar novas formas de ser ou agir, a partir da
formacdo. E necesséario enfatizar que essa figura representa tracos identificacionais das
professoras, (ndo identidades fixas) mapeados a partir das analises, que indicam movimentos
que determinam caracteristicas identitarias mais ou menos marcantes em um contexto fluido de
negociacao e construcéo de identidades.

Nesse sentido, o quadro ndo diz respeito a caracteristicas fixas, pois uma professora cuja
projecao aponte mais para a acdo pode tambem ter realizado projecGes de identificacdo nesse

contexto, ou vice-versa. Houve, entretanto, um predominio de projecdes para um ou outro
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aspecto, coerentes com as representaces e identificacbes ja mapeadas, que me permite
estabelecer a relacdo (representada pela figura 7) a partir das analises.

E importante também enfatizar o didlogo com a formacdo que é evidenciado, pois
mesmo que algumas professoras possam ter se mantido apenas no plano das identificagdes,
isso, em termos de autoimagem, é muito importante em um macrocontexto social como 0 nosso,
no qual o professor € tdo desvalorizado.

Passo agora a Ultima etapa deste capitulo analitico, para a realizacdo de micro analises
dos relatos no retorno ao campo a fim de verificar o modo como as participantes atualizam (ou
nédo) esses discursos particulares na representacao de suas experiéncias, procurando relacionar

isso a um possivel dialogo com a formagé&o ofertada.

5.3.2 A materializacdo das quatro formas de a¢do no processo reflexivo

Signorini (2000, p. 212), ancorada em Giroux, fala sobre a capacidade que tém os
professores de se tornarem habeis reprodutores de “textos e praticas sobre pedagogia” — em
contraposicdo a “textos e praticas de pedagogia”. E, como advoga a autora, a fala desses
professores, ao se tornar apenas eco, além de ndo revelar nada sobre sua posi¢do ou grau de
envolvimento com o dito, pode também impedir o interlocutor de perceber as possibilidades
para a construcdo de uma ponte minima necessaria a interacdo. Assim como ocorre com a
reflexdo no espelho, para o interlocutor, o efeito disso ¢ a circularidade: “repetigcdes e
parafraseamentos de seu préprio discurso mais despistam do que d&o pistas do que foi refratado,
‘absorvido’ ou apagado, daquilo que se pretendia saber ou fazer saber” (SIGNORINI, 2000, p.
213).

Desse modo, meu esforgo investigativo nesta secdo, somado as analises anteriores,
busca evidenciar, a partir da materializacdo linguistica e interdiscursiva nos textos, o0 modo
como a formacédo ofertada promoveu (ou ndo) didlogos com as identidades docentes das
participantes para o desenvolvimento de um trabalho autoral, na perspectiva do professor como
intelectual transformador, trazida na proposta de formacao. Na se¢éo seguinte, de definicdo dos
principais desafios na reconfiguracdo da questdo, eu me volto para o exame dos
constrangimentos identificados na etapa analitica e das possibilidades também identificadas ao
final desta etapa. A partir, entdo, do objetivo maior deste estudo, o desafio nesta se¢do € mapear
nos relatos orais marcas de (inter)agdo que transcendam o “amarrar dos fios no discurso”, isto

é, a reproducdo exata do que foi visto na formacdo, para ir além dos “espelhamentos”, de forma
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a identificar marcas de “deslocamento” (SIGNORINI, 2000, p. 213) e “reconstru¢cdo” desses
discursos, a partir de perspectivas outras, diferentes daquelas trazidas pela formadora.

O conceito de reflexdo que embasa as analises nesta etapa, ja apresentado no capitulo
de andlise da conjuntura, é baseado nas contribuicGes de Romero (2004), e a partir dele,
estabeleco uma relacédo entre os processos de reflexdo e a producdo de saberes docentes no
contexto investigado. Nesse sentido, ao relatar informagdes sobre suas agdes dentro do
Programa de Ampliacdo, espera-se que as professoras possam se voltar para suas proprias
acOes, analisando-as numa perspectiva critica que aponte possiveis dialogos com o processo
formativo e permita a construcao de um percurso proprio, a partir desse dialogo.

O quadro analitico proposto por Romero (2004, p. 139) para analise da materialidade
dos processos reflexivos (apresentado na Gltima se¢do do capitulo metodoldgico) servirad de
base as analises nesta se¢do. Embora a autora proponha também categorias para a analise dos
modos de participacdo que poderiam ser aplicadas as intervencdes da formadora, elas ndo sdo
adotadas por mim nesta etapa, uma vez que o principal material empirico analisado nesta secao
sdo recortes dos relatos produzidos pelas cursistas, sem interveng6es da formadora. A fim entdo
de trazer a voz da formadora para esse momento analitico, relacionei a categoria
intertextualidade ja apresentada (FAIRCLOUGH, 2003) ao quadro para analise do processo
reflexivo (ROMERO, 2004) de modo a mapear possiveis atualizagdes de discursos que

evidenciassem exemplos de apropriac¢ao e reconstrucao.

5.3.2.1 “No meio das pedras, encontrei um caminho”: 0s relatos no retorno

A frase entre aspas que da titulo a esta subsecdo, de autoria desconhecida, foi muito
usada pela formadora e incorporada as falas de muitas participantes. E, de fato, ela diz muito
sobre seus percursos formativos, uma vez que cada uma das participantes conseguiu de fato
trilhar novos caminhos a partir da formacéo, mais ou menos dialégicos, mais ou menos autorais,
mas caminhos proprios, certamente, dentro desse contexto de participagdo em um programa de
ampliacdo inédito na SEEDF.

Os relatos que se constituem como principal material empirico nesta etapa foram
produzidos pelas mesmas professoras ja focalizadas na subse¢do 5.2.1.3 (‘o pensar, o sentir e
o querer”). Como no caso das professoras A e B, os relatos foram feitos em parceria com suas

colegas de trabalho, suas participacfes também sdo consideradas nesta sec¢do e elas serdo
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identificadas, respectivamente, como A; e B1*®. Como a parceira de trabalho da professora C
pediu desligamento do Programa antes da etapa final, e as parceiras da professora D produziram
relatos (e trabalhos) individuais, sigo analisando apenas suas falas.

Todos os relatos foram produzidos em dois encontros, cerca de trés meses apds o
término da formacdo presencial, no retorno das professoras ao ambiente formativo, para
narrarem os processos de elaboracdo e desenvolvimento de suas propostas de trabalho nas
escolas onde atuam. O principal objetivo desse encontro pds-formacao foi oportunizar ao grupo
um espago para a troca de experiéncias e o compartilhar das a¢des individuais ou em parceira
realizadas em cada escola, incluindo ai as dificuldades enfrentadas na implementacdo de suas
propostas. Além de um relato oral sobre as experiéncias em sala, as cursistas deveriam elaborar
um “Plano de Execugdo” que detalhasse as agdes.

A situacdo de interlocucdo criada a partir desse contexto abriu espagco para que as
cursistas pudessem rememorar e refletir sobre o significado do descrito/narrado para a
construcéo de seus percursos individuais (SIGNORINI, 2000), em relagdo com o contexto no
qual estava inserido o trabalho. Para Signorini (2000), o relato “instaura uma caminhada
(‘guia’) e passa através (‘transgride’). Em seus estudos sobre formacao em contextos de
alfabetizacdo, a autora constatou que cada uma das professoras que participaram de sua
pesquisa construiu, por meio do relato, um percurso que era uma espécie de travessia por entre
os enredos ou as histdrias possiveis no contexto recriado e por entre as formas possiveis de
contar esses relatos.

Os recortes feitos a partir dos dados gerados foram orientados pela segunda questdo de
pesquisa elencada nesta etapa: Como o processo reflexivo materializado nos relatos de
experiéncia se completa (ou ndo) e aponta (ou ndo) para uma relagdo dialégica com a formacao
ofertada na perspectiva do desenvolvimento de um exercicio intelectual critico e autoral? Os
quadros a seguir trazem exemplos dos processos e da intertextualidade mapeados nos textos.

Os processos encontram-se sublinhados e as marcas de intertextualidade estdo em italico.

Quadro 10: Ocorréncias da acdo de descricao

Processo Marcador

Reflexivo Linguistico Ator Ocorréncia

[...] outro dia eu pedi que eles registrassem como foi a aula pra eles.
Processos: E que fizessem assim prosa, poesia, uma vez que eu estava
Ae A traba_lhando a estru}ura do_texto em prosa e a estrutura do texto em

poesia, 0 poema, ne, e pedi que eles registrassem em prosa e poesia,
ai quando eles fizeram os registros, claro eu ia ler antes, ai eu li o
meu e cada um leu o seu.. ai depois nds sorteamos as

Descricao material e verbal —

%6 A; é licenciada em Matematica e Especialista em Educagdo Inclusiva. B; € licenciada em Letras/Portugués e
Especialista em Cédigos e Linguagens com énfase no EM.
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Pret. perfeito ou

imperfeito

personalidades que fariam parte do estudo da biografia, a gente ia
trabalhar biografia e apresentar seminario. Dividi a turma em
grupos, sorteei 0s grupos e ai depois eu usei as orientacoes da
professora G. pra orientar quanto a producdo do texto biogréafico
autoral, quanto a producdo dos folders, quanto a produgédo dos
cartazes...

BeB;

[...] tinha aquela questdo de fazer uma diagnose em relagéo aos
alunos, eu e B. decidimos assim: olha, a gente vai ler o livro porque
esse livro € um livro da Cristiane Sobral, né, que a gente recebeu
por meio do projeto. [...] E a gente falou: ndo, nds ndo vamos falar
nada, n6s vamos chegar e vamos ler... e ai foi aquilo... e ai eles
tinham que ler individualmente o livro, né, e foram orientados a
escolher o seu poema favorito.

Apobs conseguir despertar esse interesse [...] a gente foi de fato falar
sobre o projeto. Isso foi feito em cada sala de aula [...] com os
seguintes instrumentos: um video informativo do proprio projeto,
falando dos prémios que ganharam etc., utilizamos, também, um
video de entrevista da G. do programa Encontro, porque quando eu
faleiem G., a G. agora é famosa, mais até do que ela imagina, entdo
todo mundo falava —eu “viela”, eu “vi ela” no Encontro [...] Entéo,
eu achei por bem usar de uma ferramenta que eles demostraram
interesse, né? Para fazé-los focar no nosso projeto.

[...] Bom e ai onde é que entra essas mulheres na sala de aula, né?
Foi desenvolvido um projeto, caixa histdrica, e eles deveriam trazer
um pouco da histdria pessoal, pra valorizar a histéria de vida, a
historia de familia e trazer essa histéria da matematica, como que
é a matematica na familia, quais que sdo essas mulheres, como que
é a matematica, é¢, a dificuldade de trazer essa realidade para sala
de aula, que muitas vezes ela gera blogueio: “a minha mae néo
sabe, 0 meu pai ndo sabe”. E a gente tem né, que ta reforgando isso
em sala de aula. Entdo é, eu fiz questdo dessas informacles e
também de colocar nesse projeto essas 3 mulheres inspiradoras e
infelizmente a demanda da matematica é muito grande, ela é
enorme né, eu ndo consegui chegar onde eu queria, né, ¢ a leitura
dos livros, a leitura em sala de aula.

Fonte: elaborado pela autora

O quadro 10 mostra que had acbes de descricdo nos quatro recortes dos relatos

analisados, mas 0 mapeamento mostra que em A/A; e B/B1, 0s exemplos coincidem com o

padrdo apresentado na tabela. De fato, a descricédo de experiéncias passadas € feita, em ambos

0s casos, com verbos no pretérito perfeito ou imperfeito que realizam processos materiais e

verbais que expressam acao, predominantemente. J& em C e D, essa descri¢cao até é feita no

pretérito perfeito ou imperfeito, mas os processos materializados ou sdo mentais ou Sao

materiais com estrutura passiva, 0 que nao aponta para a agéncia dos atores, como ja havia

sido possivel observar na se¢ao sobre o sentir, 0 pensar e 0 querer dessas participantes.

Quanto a intertextualidade trazida nas acdes de descricdo, 0s excertos relativos as

parceiras A e Al e B e B1 se mostram bastante dialogicos com a formagéo ofertada. Em ambos,
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h& duas ocorréncias de intertextualidade, tanto na forma manifesta (caso de A e A1), na qual h4

uma referéncia mais direta a outros textos, quanto de uma forma assimilada, na qual as

professores reelaboram e reacentuam aquilo que foi construido no processo formativo

(BAKHTIN, 2003), nesse caso, orientacdes em relacao a necessidade da diagnose no inicio do

processo e de orientacdes em relacdo as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. Por

iSs0, suas acOes de descricdo apresentam um nivel de detalhamento tdo grande ao longo de todo

o relato.

Ja as professoras C e D apresentam descri¢des pouco ou nada dial6gicas com a formacéo

ofertada nos excertos selecionados, o que é coerente com as acdes de descricfes pouco

agentivas apresentadas por ambas. Nas poucas ocorréncias de intertextualidade, no caso da

professora C, é possivel observar que a relacdo € de didlogo ndo com a formacao, mas com o

status alcancado pelo projeto e por sua formadora. No caso da professora D, hd uma relacéo de

intertextualidade com a aula sobre a importancia da leitura em sala de aula, orientacdo,

entretanto, ndo concretizada pela professora, como ela mesma informa. Entretanto, mesmo

diante disso, ndo é possivel apontar categoricamente um ndo dialogo com o processo

formativo®’ nesses casos.

Quadro 11: Ocorréncias da agdo de informacéo

Processo
Reflexivo

Marcador
Linguistico

Ator

Ocorréncia

Informacdo

Processo:
relacional de

identificacdo -

Presente do

indicativo

AEAl

Entéo, eles produziram folders lindissimos, e a gente comentou né,
G. o0 quanto que quando eles sdo orientados a fazer o trabalho eles
fazem bem feito. Eu figuei rouca nas aulas que eu tive que orientar,
mas eu fiz questdo de produzir um folder com eles, dobrar,
bonitinho, dizer: olha, aqui assim vocé vai escrever isso, nessa
parte vocé vai escrever isso, ensinei direitinho e veio cada folder
lindissimo. E os cartazes também eles produziram e eu fiquei
encantada com o0s seminarios também...

BeBl

[...] tem uma orientagdo da G. 14 naquele pen drive que ela nos
deu, muuuito importante, que é o contrato de leitura. Olha, eu fiz
uma leitura sem o contrato e uma leitura p6s-contrato. S&o coisas
assim[...] a gente tem que aproveitar cada palavrada G.! Levamos
os livros, vamos ler, ai: ahhhhhhhh!!! Vocés podem ver até no
relatério deles que eles contam a bagunca que era, ndo sei 0 qué...
e ai depois eu falei: ndo, eu me lembro que a G. falou de um
contrato. Fui |4, adaptei pra questdo da nossa sala de aula e ai foi
sucesso, vocés precisavam ver. E o diério falando sobre o contrato
entdo, vocés ndo tém nogdo do que é!

[...] Ent&o, utilizamos o programa Encontro, fizemaos esse primeiro
contato com os alunos, e a gente ja planejou esse inicio da

67 Retomo essa questdo nas proximas secdes para analisar as contribuices do curso de formagdo no contexto
focalizado para o fortalecimento das identidades docentes de professoras como C e D, a partir da perspectiva
tedrica que considera a formagdo como processo.
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ressignificacdo do olhar. E um projeto de leitura, € um projeto de
escrita, mas €, sobretudo um projeto de ressignificacoes.
RessignificacGes das praticas pedagdgicas dos professores, que
trabalhando com o projeto... quem trabalha com ele sabe que a
gente comeca de uma forma e a gente ndo termina igual nos
comegamos. E do olhar, também, do aluno, que eles destinam as
mulheres, principalmente na nossa comunidade, onde as mulheres
s80, na sua maioria, donas de casa, pessoas que ndo tem um nivel
de estudo muito alto, mas que possuem em si uma grande sabedoria
e a sabedoria, a gente via que muitas vezes era desprezada.

[...] Primeiro eu guero agradecer por ter a oportunidade de
participar do projeto, é uma ressignificacdo da mulher e da... essa
questdo do empoderamento, gente, ele é tdo presente nos NOSs0S
dias e a0 mesmo tempo também a gente se sente assim, algumas

situagdes a gente vé: “nossa que retrocesso também nos dias atuais!

Fonte: elaborado pela autora

Quanto a acdo de informacdo, os quatro relatos apresentam exemplos dessa a¢éo, tanto
no presente quanto no pretérito perfeito, com processos relacionais atributivos, como indica
0 padrédo apresentado no quadro de Romero (2004). A parte inicial de trés dos quatro relatos
focalizados nesta etapa apresenta informacdes sobre a escola onde as professoras trabalham e a
comunidade que atendem. Apenas a professora D ndo aborda essas questdes, embora tenha sido
a primeira das trés professoras de sua escola a se apresentar. Comparando com os demais, 0
relato dela foi 0 mais curto e apresenta mais descricdes do que informacdes. Entretanto, as
descricGes ndo sdo claras; a falta de informacdes e esclarecimentos deixa muitas lacunas sobre
0 modo como as acdes foram de fato desenvolvidas em sua sala de aula. A professora C,
igualmente, traz poucas informacdes em seu relato, quase todas para retomar afirmacdes feitas
pela formadora sobre o que é o Projeto Mulheres Inspiradoras, como mostram as passagens em
italico.

Essas passagens sdo exemplos de como discursos sobre pedagogia sdo usados pelos
professores para driblar situacdes de avaliacdo de seus conhecimentos e praticas. No caso aqui
expresso hd um amarrar dos fios no discurso (SIGNORINI, 2000), representado por uma
reproducao muito préxima do dito que remete ao esvaziamento da posi¢do do professor como
interlocutor real nesses contextos. A forma de driblar o incdmodo da situacéo € alinhando seu
discurso ao de seu interlocutor. Isso se traduz em descri¢cGes também esvaziadas de agéncia,
que ndo trazem um panorama claro de como de fato as a¢Oes foram realizadas.

No que diz respeito as relagdes de intertextualidade, mais uma vez, os excertos relativos
as parceiras A e Aie B e By, trazem muitas ocorréncias do didlogo produtivo com o percurso

formativo, no qual a autora do Projeto Mulheres Inspiradoras compartilhou o processo de
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elaboracdo e execucdo de sua proposta. Os excertos trazem evidéncias da materializacdo da
acao de informacao, por meio da qual sdo também atualizados alguns discursos relacionados a
esse percurso formativo. Observa-se assim, uma acdo de informacao a servico da descricéo das
acles que estabelece didlogos com a formacdo por meio de intertextualidade manifesta e
assimilada. As professoras A e A: atualizam ainda um discurso da formadora sobre a
necessidade de dedicacdo e envolvimento para que o processo pedagogico pudesse ser de fato
rico, cComo mostra o excerto abaixo:

Excerto 99:

E muito mais interessante que vocé faca uma atividade bem feita, com processo pedagdgico rico do que
vocé se preocupar em fazer dez atividades. Desde que vocé garanta os processos pedagdgicos
adequados. A minha maior preocupacdo € a gente cair na esparrela da pedagogia de evento. Ai, para
mim, é péssimo. (Prof.2 formadora — aula de 03/07/17).

A passagem “Eu fiquei rouca nas aulas que eu tive que orientar, mas eu fiz questéo de
produzir um folder com eles, dobrar, bonitinho, dizer: olha, aqui assim vocé vai escrever
iSS0, nessa parte vocé vai escrever isso, ensinei direitinho e veio cada folder lindissimo” se
constitui nesse contexto como uma resposta a textos anteriores, relacionados ao processo
formativo, mas é uma resposta que remete também a uma representacdo da acao docente como
sacrificio (“eu fiquei rouca”). 1sso se repetiu em outros momentos do relato, na fala de ambas
as professoras, cComo mostram 0s excertos a seguir:

Excerto 100 — professora A:

[...] Ela (sua aluna) produziu as cabelereiras, ela fez o desenho e ai nés passamos pra cartolina preta, no
dia ndo tinha cartolina na escola. Ai eu levei pra casa, fiquei até de madrugada cortando cabecinha...
meu filho falou assim: mae, vocé virou professora de Arte agora? Vai dormir cortando esses negécios
ai...

Excerto 101 — professora As

Al eu to trabalhando ainda com as turmas no virtual no meu... né, a gente fica em casa, no final de
semana... eu ndo deixei, no caso, ela na mao, nem a D. (a orientadora que apoia o trabalho de ambas) e
t0 dando esse apoio, esse suporte no virtual.

Essas ocorréncias, embora bastante pontuais, visto que ligadas unicamente a dupla de
professoras A e A por mim focalizada, precisa ser mais detidamente analisada, uma vez que
autoriza representacdes da profissdo que se distanciam da categoria de intelectual transformador
proposta por Giroux (1997) e podem contribuir para o enfraquecimento da atuacdo critica

desses profissionais (vistos como missionarios, capazes de sacrificar a vida pessoal no exercicio
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da profissdo). E necessario, entdo, nesse contexto, um movimento de des-pensar e repensar
formas de construcdo de uma narrativa social sobre a acdo dos/as professores/as que possa
fortalecer a identidade docente por meio da profissionalizacdo da carreira, sem enfatizar
demasiadamente as construgdes sociais relacionadas aos aspectos afetivos envolvidos nesse
exercicio, que sdo também (mas nao unicamente) importantes para a construcdo da identidade
pessoal/profissional das/dos docentes, mas, tomadas isoladamente, podem contribuir para
representacdes da profissdo como a que foi observada.

A dupla de professoras de fato desenvolveu um didlogo muito produtivo com a formacéo
e um trabalho muito significativo na escola onde atua, com processos de ensino e aprendizagem
que deram muito certo no ambiente virtual, um volume muito grande de producdes escritas,
incluindo textos autorais feitos pelos alunos e pela professora de LP, e uma ressignificacéo da
relacdo da professora de matematica com a escrita, algo que testemunhei ao final da formacao,
no processo de producdo da carta. Entretanto, 0 movimento promovido por elas para a execucdo
de seus projetos, muito ligado a essa representacdo da agdo docente como sacrificio, precisa ser
tomado como objeto de uma analise mais criteriosa.

N&o por acaso, essas acOes geraram incOmodo e reacBes de ironia, atualizadas nos
excertos abaixo, ocorridos dentro do relato da dupla, em didlogo com a orientadora da escola,
que também participou da formacéo:

Excerto 102 — Trecho de dialogo

Professora A - Entdo hoje a gente ouve piadinha na escola: “Vocés estdo querendo enlouquecer? Tao
querendo ganhar apagador de ouro?”” Coisas do tipo assim que a gente vai conduzindo...

Orientadora — T&o dando uma de coordenador? T&o fazendo servico de coordenacao?

Professora A; — Isso! “Néo vai mais pro intervalo?”” Porque é na hora do intervalo que a gente tem um
tempo, né?

As vozes trazidas nesse didlogo possivelmente vém de professoras e professores,
colegas de trabalho das professoras incomodadas/os com a situagdo apresentada, mas por parte
da equipe gestora da escola vieram outros constrangimentos, como por exemplo, a decisédo de
tirar as turmas de PD® da professora de matematica porque preferia que ela desse aulas de fato,
em vez de trabalhar com projetos, “coisa de professor que enrola”. Ela estava usando suas aulas

de PD para desenvolver o projeto em parceria com a professora A. A forma de resistir a esse

% Parte Diversificada do Curriculo, uma carga horéria nio diretamente ligada a um componente curricular
especifico na rede publica do DF, que permite uma maior liberdade no trabalho com projetos, dentro dos eixos
transversais definidos no Curriculo em Movimento da SEEDF.
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constrangimento foi intensificar as agfes nas salas virtuais para dar conta de executar seu plano
de ac&o. Isso significou trabalho dobrado, inclusive nos finais de semana®.

Quanto ao excerto relativo as professoras B e By, ha um nimero grande de informagdes
que estabelecem ligacOes intertextuais importantes com a formacgdo, relacionadas aos
instrumentos didaticos compartilhados por G. e que elas usaram em suas préaticas, com grande
éxito. Essas professoras fizeram, inclusive, um relato escrito falando apenas do processo de
escrita dos diarios de bordo, sugeridos por G. e adotados por elas ao longo do processo. Além
de um importante instrumento para o trabalho com a leitura e a escrita em sala de aula, o diario
se mostrou para elas um instrumento de autoavaliacdo também muito importante, uma vez que
a cada aula, um aluno descrevia a dinamica e avaliava o desempenho da turma e das professoras.
Outro instrumento compartilhado por G. ao qual elas se referem é o contrato de leitura, um
instrumento criado pela professora formadora para as atividades de leitura em sala de aula, que
elas, ap6s adaptarem a sua realidade, também utilizam, com grande sucesso.

Os excertos relativos aos relatos das professoras C e D, por sua vez, apresentam menos
informacdo e menos dialogicidade com o percurso de formacdo, o que € evidenciado na
referéncia ao projeto, feita pela professora C, que ndo se relaciona diretamente a uma agéo
realizada, constituindo-se apenas como um espelhamento da fala da formadora. Ela até se
reporta as mulheres da comunidade quando fala da necessidade de ressignificar o olhar dos

alunos para essas mulheres, mas a construgao “as mulheres sdo, na sua maioria, donas de casa,

pessoas que ndo tém um nivel de estudo muito alto, mas que possuem em Si uma grande

sabedoria [...] e a gente via que muitas vezes era desprezada”, evidencia, a partir da selecdo da

conjuncao contrastiva mas, uma contradicdo com o expresso, e desvela mais uma vez crengas
sobre os saberes formal e informal que se contrapdem as concepcdes tedricas do projeto
original, o qual busca iluminar e dar visibilidade as histdrias culturais dos sujeitos participantes
da comunidade escolar.

No caso da professora D, h& no excerto uma referéncia as questdes de empoderamento
feminino evocadas na proposta de formagdo e no projeto original, mas essa referéncia nao é
reacentuada, reconstruida em seu relato, a partir de suas proprias acdes e experiéncias com o
dito/aprendido, apenas repetida, numa assimilacdo no nivel do discurso (SIGNORINI, 2000),

que ndo se materializa em préticas ressignificadas a partir do apreendido.

69 O assunto sera retomado na Gltima secéo deste capitulo, para falar sobre os modos de operagdo da ideologia
(THOMPSON, 2011).



173

Quadro 12: Ocorréncias da acdo de confronto

Processo Marcador Ator o
Reflexivo Linguistico
A sala virtual foi a forma que a gente viu de trabalhar, assim, a
fundamentacéo teorica do projeto porque o conteldo de Lingua
Portuguesa é muito extenso se vocés virem, a gente sofre muita
cobranga [...] E porque 0s meninos eles respondem no virtual e eu
AeA, | creio, assim, no virtual vocé quer o retorno rapido, né? Entao ja
vem pro meu celular [...] ai eu respondo aqui pra eles e ai ja dou o
feedback, né? E ai tanto as meninas também elas também déo esse
suporte porque nos trés estamos cadastradas em todas as salas e ai
Processos: a gente da esse suporte [...]
material,  verbal, A gente quer te convencer G. como a leitura no ensino médio em
mental e sala, ndo € coisa pra ensino fundamental, ndo é coisa para educacéo
. infantil. Por qué? Porque esses meninos perderam o continuo de
relacional BeB, | leitura da criancinha... no & linear a aprendizagem [...] Entdo, os
atributivo _ processos, no caso dos nossos alunos, eles sdo relativos. A G.
sempre fala muito de processo. Mas no nosso caso eu acho que [...]
Confronto Presente do ele € meio helicoidal, é assim, ele é meio espiralado.
indicativo e Enquanto as obras eram lidas, é importante ressaltar, que essas
pretérito perf. ou oPras sdo lidas na escola, os nosso_s _alunos, em su? maioria, elfas
sdo alunos que exercem alguma atividade [...] Entdo, a gente ndo
imperfeito . . Cu .
achou que seria proveitoso falar: “Toma! Leva esse livro pra casa e
Marcador textual C R i
de causa e razio I&6 em casa!” Porque a gente sabe da realidade daqueles alunos, a
gente sabe que eles tém que cuidar de irmdo, arrumar a casa, tem
que trabalhar na roca e que a Gltima coisa que eles fariam de fato,
era pegar e ler.
Eu aprendi mais sobre as mulheres agora no projeto do que nas
5 aulas, né, na formagédo mesmo do curso de matematica, né, porque

s6 fala dos homens, dos grandes matematicos, ndo se fala das
mulheres, né?

Fonte: elaborado pela autora

No que diz respeito as acdes de confronto, todos os exemplos trazem, inicialmente,

verbos no pretérito perfeito ou imperfeito e presente, realizando processos relacionais,

verbais e materiais ligados a forma como as professoras percebem e avaliam a situacéo, com

a inclusdo posterior de marcadores textuais de causa e razao (porque). As professoras A/A;

e B/B:1 apresentam exemplos dessas a¢des mais ligados a forma de desenvolvimento do trabalho

na escola. No caso de A e A, 0 excerto apresenta uma situagdo em que as professoras falam

sobre uma adaptacdo que foi necessaria no desenvolvimento do projeto, apesar da orientacdo

dada pela formadora de que o trabalho fosse feito em sala de aula, o que aponta para um fazer

autor por parte dessas professoras.

Nesse sentido, as relacdes de intertextualidade sdo materializadas nesse contexto a partir

dessa percepcdo e avaliacdo da situacdo vivida e da forma encontrada para a resolucdo das
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dificuldades. Na parte do relato representada pelo excerto no quadro, as professoras falam sobre
a forma que encontraram para adaptar o trabalho ao contexto desfavoravel de “muitas
cobrancas” que enfrentaram — tanto da direcdo da escola, para quem “projetos sdo para
professores que enrolam”, quanto de alguns alunos, para os quais “Ensino Médio ndo deve se
preocupar com projetos, mas com PAS e ENEM”. Esse excerto evidencia um exemplo de
andlise e avaliagdo da situacdo para a tomada de posicéo por parte das professoras.

Esse panorama ja antecipado na analise da acdo de descricao, diz respeito a um exercicio
de dominacdo nas sociedades modernas que dispensa o uso da forca e é exercido por meio de
praticas discursivas institucionalizadas (FOUCAULT, 1987, p. 22)°.

No caso das professoras B e B1, 0 excerto diz respeito a posicionamentos das professoras
em relacdo ao ensino de leitura na etapa final da Educacdo Basica, periodo, em geral, voltado
para preparacdes para concursos. Inicialmente, o Programa de Ampliacdo incluiria apenas
escolas de EF 2, etapa na qual foram realizadas as duas edi¢Ges do projeto original. Entretanto,
por insisténcia de algumas escolas, 0 EM foi incluido no Programa, mas ao final da formacéo
presencial, houve alguns relatos por parte de alguns cursistas sobre a dificuldade de se
implementar projetos dessa natureza numa realidade tao diferente, especialmente com a adogéo
da semestralidade’ em muitas escolas, em lugar do regime anual.

O excerto € um exemplo, entdo, de uma avaliacdo critica feita por ambas sobre a
importancia de projetos como esse nessa etapa da educacgdo basica, como forma de retomar o
continuum de leitura perdido pelos estudantes, a partir da compreensdo de que nessa etapa 0S
processos de aprendizagem nao apresentam a linearidade observada em outras etapas, mas eles
sdo tdo validos e importantes quanto nas etapas anteriores. Ha dialogicidade no exemplo na
atualizacdo do discurso da formadora sobre a importancia dos processos, mas as professoras
trazem uma visdo diferente dagquela defendida na formac&o porque acreditam que na etapa final
do ensino médio ndo ha a linearidade apresentada nos anos finais. Nesse sentido, elas instauram
a abertura para a diferenca em seu texto.

No que diz respeito as professoras C e D, ha poucos exemplos dessa acdo em seus
relatos. Em C, foi possivel identificar duas ocorréncias ao longo de todo o relato: uma,

relacionada ao seu posicionamento acerca do papel fundamental que os professores exercem na

0 Retomo essa questdo na Ultima secdo deste capitulo.

"1 Uma proposta pedagdgica de reorganizacdo dos tempos historicamente organizados em séries anuais, que tem
como pressupostos basicos a formacao integral dos estudantes, o respeito a sua condicdo subjetiva, experiéncias e
saberes. In; Diretrizes para a organizacao do trabalho pedagdgico na semestralidade: ensino médio. SEEDF:
2014.
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comunidade onde ela trabalha, algo ja analisado na secéo anterior, e 0 que € trazido no quadro,
atravessado por informaces, no tempo presente. Esse exemplo da professora C aparentemente
atualiza um discurso muito recorrente da formadora acerca da importancia de se ler as obras em
sala de aula ao longo da realizacéo do projeto. Entretanto, o uso de formas verbais no imperativo
(“toma”, “leva”, “l€”) para representar uma hipotética “orientagdo” aos estudantes — que, ao
contrério, desvela mais uma vez relagfes de assimetria e concepgdes contrarias aos preceitos
da pedagogia critica — acaba figurando como um contrassenso nesse contexto e apontando para
o fato de que a relacdo ai ndo seria de intertextualidade, mas de um possivel espelhamento, de
uma assimilacdo no nivel do discurso que “se traduz pela incorporacdo de fragmentos
discursivos que vdo de simples palavras de ordem a conceitos e normas articulados num
discurso mais ou menos coerente sobre tal teoria ou tal metodologia” (SIGNORINI, 2000, p.
212). Como Signorini (2000) argumenta, se, em termos de préatica pedagogica, essa assimilacao
ndo apresenta nenhum impacto, ela permite, por outro lado, que o professor drible grande parte
dos constrangimentos ligados a uma situagéo de avaliagdo de seu saber e de sua competéncia.
A professora D, por sua vez, estabelece nesse exemplo uma relacdo de dialogo com a
formacgdo, quando reconhece as contribuicdes que 0 processo trouxe em termos de
conhecimento, mas néo relaciona isso a sua atuacao em sala de aula, ndo evidencia no discurso
uma ressignificacdo das préaticas que a reposicione como intelectual critica no processo de

ensinar e reposicione seus estudantes como protagonistas no processo de aprender.

Quadro 13: Ocorréncias da a¢do de reconstrucao

Processo Marcador

Reflexivo Linguistico Ator Ocorréncia

Eu primeiro vou ver o quanto que a poesia trovadoresca esta
presente na musica atual e o quanto ndo est4 também [...] entdo eu
Ae A; | vou fazer essa investigagdo com eles, depois eles_véo passar pra

produgdo... mas isso € s6 pro 4° bimestre...

Na prova multidisciplinar todos os alunos da escola ja escreveram
) textos sobre a mulher inspiradora, agora nds vamos pegar esse
material € texto e trabalhar em cima com a entrevista [...] No terceiro ano, a
verbal _ obra cléssica é A Hora da Estrela, vou fazer um link com O Quarto
Reconstrucao de Despejo, vai ser muito bom! [...] E também nds vamos fazer la

Processos:

Futuro - na nossa escola “As super heroinas de nossa escola”, os alunos véo

) B e B; | ter que tirar foto do pessoal da escola com trajes de super-herdis,
Modais nés vamos fazer uma grande exposicéo [...] Se der tempo, eue aC.
vamos apresentar no Simposio de Literatura Brasileira

Contemporanea da UnB o texto: “As vezes a gente ndo sabe
realmente o que fazer: pensando a formacéo de leitores a partir do
Projeto Mulheres Inspiradoras”.
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No festival cultural desse ano, que é um evento que acontece todo
ano [...] onde toda a comunidade se retine pra estar na escola, 0
C tema desse ano vai ser Mulheres Inspiradoras. Cada sala, de cada
turno vai produzir algum trabalho voltado para tematica Mulheres
Inspiradoras

Entdo foi um livro que me marcou e que eu pretendo colocéa-lo na
D sala de aula da matematica.

Fonte: elaborado pela autora

Quanto a ultima acao prevista no processo reflexivo, de reconstrucéo, ela aparece em
trés dos quatro relatos mais detidamente analisados nesta se¢do no futuro, como o quadro de
Romero traz, mas ndo na forma sintética do futuro do indicativo (farei, serd), e sim na analitica
(vou fazer, vai ser), que indica ac¢des futuras mais proximas. O quarto relato traz apenas uma
Unica ocorréncia que pode estar ligada & agdo de reconstrucéo, mas ela vem no tempo presente
(“eu pretendo”), numa oragdo projetada a partir de um processo relacional identificacional
(“foi um livro”). Essa é uma acdo de reconstrugdo situada mais no plano volitivo, do que
necessariamente concreto/pratico, uma vez que a professora ndo chegou a trabalhar com
nenhuma das obras do projeto, como declarou no relato. Ao contrario do que seria esperado,
levando em consideracdo o contexto de situacao (relato de ac¢Ges), hd pouquissimos exemplos
dessa acdo também nos demais relatos, exceto em B e By, cujo relato, construido em parceria,
apresenta um numero significativo de realizagGes dessa natureza, com processos verbais e
materiais, como previsto. Apenas em A e Are B e Biessa agdo inclui os alunos. Nas outras
duas ocorréncias, os alunos sdo, mais uma vez excluidos do processo acional descrito.

A pouca ocorréncia dessa agdo no relato de A e A1 pode estar relacionada ao fato de que
elas evitaram falar de acBes futuras porque preferiam deixa-las ainda numa condicdo de
ineditismo, como declararam, o que de fato é coerente com o contexto analisado e com a
ocorréncia das demais agcdes que o relato delas apresenta. Seus percursos formativos foram
construidos para um exercicio autoral e isso se traduziu em um trabalho engajado, no qual os
alunos foram reposicionados como protagonistas e as professores se apropriaram de seu fazer
de modo bastante critico e reflexivo.

No caso de B e By, é possivel dizer que o processo reflexivo, tal como € realizado, se
completa para a construcdo de novos caminhos nos percursos criticos e autorais trilhados pelas
professoras em tempos-espacos anteriores a formacéo e fortalecidos a partir dela. O dialogo
com a formacdo é evidenciado em inimeras passagens, e 0s deslocamentos e reconstrucdes a

partir do aprendido/apreendido séo evidenciados em agdes como a producdo de artigos
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académicos sobre suas experiéncias com o Projeto Mulheres Inspiradoras’?, os links feitos por
elas entre as obras previstas no PAS e as obras do projeto, numa postura de defesa da existéncia
de projetos na etapa final da educacdo basica, as reflexdes criticas promovidas na escola,
fundamentais para possibilitar o exercicio de um pensamento critico, a afirmar suas proprias
experiéncias e compreender a necessidade de lutar individual e coletivamente por uma
sociedade mais justa (GIROUX, 1997), entre inimeras outras questdes.

No caso das professoras C e D, é possivel concluir, a partir das analises e observacoes,
que a quase auséncia dessa acdo no discurso de ambas, aliada a pequena ocorréncia das demais
e a pouca dialogicidade de seus relatos é reveladora de processos reflexivos ndo conclusos,
ainda em curso, os quais podem (ou ndo) se completar em outros tempos-espagos dos percursos
pessoais/profissionais dessas cursistas.

Como afirma Signorini (2000, p. 221), o relato como construcdo de um percurso deixa
ver modos de insercdo e de deslocamentos do protagonista/narrador numa rede de acdes e
significados socioculturalmente definidos, e, nesse sentido, ele tanto € um percurso feito, como
um percurso por fazer, tanto é fato, como ficcdo, tanto é reconstituicdo do que foi como
especulacdo sobre o que poderia ter sido, tanto é final de um percurso como comeco de outro.

Nesse sentido, de modo mais ou menos dialdgico, o percurso formativo trilhado segue
formando as participantes em outros tempos-espacos, em didlogo com formacgdes e experiéncias
anteriores e novas. E, como ja dito, em termos de auto imagem, essas professoras menos
agentivas conseguiram estabelecer didlogos significativos com a formacdo que podem
fortalecer suas identidades. Mas é importante que essas profissionais confrontem criticamente
sua participacédo e a forma como se envolveram e se engajaram com a proposta de formacéo
para que, de fato, sempre que necessario, 0 curso possa ser mudado e os ciclos negativos possam
ser rompidos. Como afirma Giroux (1997), em lugar de fugir de suas proprias ideologias e
valores, os educadores deveriam confronta-las criticamente de forma a compreender como a
sociedade os moldou como individuos, no que € que acreditam, como essas crencas influenciam
0 seu exercicio profissional e como estruturar mais positivamente os efeitos que isso tem sobre
os estudantes, rompendo com a estrutura hegemdnica que massacra e fragmenta os sujeitos no

espaco escolar.

2.0 resumo de uma comunicagdo oral feita em evento cientifico pelas professoras a partir da formagéo e da
execucdo de suas propostas dentro do Programa de Ampliagdo encontra-se no Anexo E desta dissertacéo.
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5.4 Definindo os principais desafios na reconfiguracdo da questéo

Optei por apresentar as etapas Definindo os principais desafios e Reconfigurando a
questdo, ambas propostas por Dias (2015), a partir da abordagem tedrico-metodoldgica de
Chouliaraki e Fairclough (1999), em conjunto nesta secao final do capitulo analitico, para uma
melhor organizagdo das questdes elencadas a partir das andlises. Nessas duas etapas da
pesquisa, respectivamente, € possivel enumerar os desafios que a questdo focalizada apresenta
na préatica, a partir de parametros concretos — ndo apenas de hipoteses — para que o pesquisador
reflita sobre a propria anélise e sobre a questdo que motivou o estudo. E possivel também
retomar a questdo inicial destacada, caracterizada e analisada ao longo do percurso teérico-
metodoldgico proposto, a fim de lancar uma visdo nova ou renovada da questao motivadora no
mundo social — a partir da focalizacdo de aspectos ndo vislumbrados anteriormente — que

proponha formas de transformacéo da pratica particular (DIAS, 2015, p. 48-49).

5.4.1 Consideragdes sobre 0 movimento de reconfiguracéo identitaria

ApoOs as micro andlises realizadas, passo a uma etapa de macro andlises sobre o
fendmeno investigado, na qual retomo os objetivos e questdes de pesquisa para lancar uma
visdo mais amadurecida para eles. Ao longo dessa subsecéo apresento os resultados das anélises
que ajudam a responder as questdes de pesquisa elencadas: “Que representacgdes as participantes
constroem sobre o Projeto, o Programa e a formacao? Como eles (inter)agem e identificam a si
e aos outros inicialmente? Que razdes levam as participantes para a formacédo? Como essas
razGes relacionam-se as suas visdes de mundo, formas de relagdo com o outro e concepg¢des de
ensino, de escola e de aluno? Como essas questdes se materializam em suas praticas? Como se
configuram as tensdes nos eventos e como se evidenciam nos discursos formas de superacao
das dificuldades? Como o processo reflexivo se completa e aponta para uma relacao dialdgica
com a formacdo para o desenvolvimento de um exercicio intelectual critico e autoral?

Como considero que cada uma dessas questdes foi devidamente respondida a partir das
analises, elas ndo sdo aqui retomadas uma a uma, mas no conjunto, a partir do objetivo geral do
estudo de investigar o modo como uma experiéncia situada de formacao (re)configura as
identidades pessoais/profissionais dos participantes e contribui para o exercicio de uma pratica
autoral, na perspectiva do professor como intelectual transformador. Partindo disso, as analises
apontaram para um movimento de reconfiguracdo identificacional ao longo da formacéo
possivel de ser sintetizado a partir de dois principais tracos identificacionais mais acentuados

apos o processo formativo:
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Figura 8: Movimento de reconfiguracdo identitaria ap6s o processo formativo

Tragos Tracos
identificacionais identificacionais

mais projetivos mais agentivos

Fonte: elaborado pela autora

Embora todas as participantes tenham construido inicialmente identificagdes relacionais
com a autora, com o projeto e a proposta de formagdo, como visto, e tenham projetado novas
formas de ser a partir dessa relacdo, nem todos evidenciaram em suas praticas novas formas de
agir, isto é, a postura agentiva (intelectual, critica e autoral) a que a formagdo — e a propria
conjuntura de construgdo do projeto e criacdo do Programa, em termos de poderes causais —
convidava (como chamada para a acdo coletiva). Na andlise dos relatos foi possivel
compreender que alguns processos reflexivos se completam, outros, ndo. Essa situacdo pos-
formacdo, como também ficou demonstrado, relaciona-se as diferentes motivacGes para a
chegada ao Programa, ligadas, por sua vez, a um pensar vivo ou morto (STEINER, 2011) e as
diferentes visdes de mundo, & bagagem de conhecimentos pré e pds-formativos, as historias de
vida, crencas, representacfes, concepc¢des, habitos praticos e rotinas de acdo de cada
participante.

Isso significa dizer que a proposta apresentou maior potencial dialégico para a
reconfiguracdo das identidades de professores que, para além da identificacdo, ja realizavam
um exercicio intelectual, critico e autoral em seus percursos profissionais. Entretanto, para
ambos 0s casos, € possivel ver um movimento de reconfiguracéo identificacional pos-formacéo
importante para todas as participantes em termos de (auto)imagem e de fortalecimento
identitario, o que é fundamental em um contexto macrossocial desfavordvel para esses
profissionais, como ja visto nos capitulos tedrico e analitico.

Além disso, a partir do entendimento de que formacao € processo de desenvolvimento
profissional constituido de diferentes etapas, e diferentes momentos em dialogo, na construcao
das identidades pessoais e profissionais de docentes (FREIRE, 1996), é possivel concluir que a
formacdo ofertada promoveu (e seguird promovendo) importantes dialogos (e reconfiguracdes

identitarias) com aqueles participantes cujos tracos identificacionais se mostraram menos
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agentivos pds-formacdo, pois ha um efeito cumulativo e seletivo das experiéncias anteriores em
relacdo as experiéncias subsequentes nesse contexto (TARDIF, 2014).

Os resultados lancam um desafio para se pensar cada vez mais em préticas de formacéo
que reencontrem espacos de interac@o entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo
aos professores se apropriarem de seus processos de formacao para dar-lhes um sentido no
quadro de suas historias de vida (NOVOA, (1997); praticas de formacdo que partam de um
reconhecimento legitimo das singularidades e subjetividades e dos poderes causais dos
individuos para promover agdes voltadas para 0 autoconhecimento e a autoavaliacdo critica
sobre como determinadas crencgas e concepgdes sobre educagdo podem estar influenciando,
pautando ou determinado as rotinas de agdo e contribuindo para legitimar e naturalizar o
cotidiano de violéncias, desigualdades e exclusdo que caracteriza a realidade das escolas
publicas no pais; praticas sociais de formacdo que abordem a necessidade de um pensar lucido,
de um sentir afetuoso e de um querer ponderado (STEINER, 2011) para o agir sobre o mundo,
que dialoguem com o pertencimento desses profissionais e despertem a consciéncia para 0
interesse e o cuidado uns com 0s outros, e para a necessidade de desenvolver uma escuta
sensivel que permita ouvir e enxergar a voz e a presenca do outro que constitui o “eu” nessa

relacdo de alteridade.

5.4.2 O ecoar de vozes no estudo e os modos de operacéo da ideologia

As pesquisas em ADC, como visto no capitulo analitico, mostram que as permanéncias
observadas entre 0s momentos das praticas sdo um efeito do poder sobre as redes de praticas, e
as tensdes no interior dos eventos entre essas permanéncias e os fluxos sdo lutas através do
poder e pelo poder. (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999). E a abordagem de analise que
a ADC apresenta evidencia a capacidade dos discursos de promover mudanca, a partir da
articulacdo desses elementos e sua recombinacdo em momentos dessa mesma pratica, por meio
da retroalimentacdo. Ndo apenas as (redes de) praticas e os elementos das praticas sao
focalizados nessas relagdes de articulagdo e internalizacdo nas pesquisas em ADC, mas também
0s géneros, discursos e estilos, numa articulacdo no nivel do discurso. Nas microanalises dessas
relacdes, foi possivel evidenciar vozes em relacBes de concordancia e confronto para agir,
representar, e identificar, de acordo com os diferentes interesses em jogo na préatica particular,
e em relagdo com as (redes de) praticas e estruturas mais amplas apresentadas na conjuntura,

como passo a abordar.
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a) “Faltou aqui essa questdo de trabalhar os conceitos”

Um importante ponto de confronto entre diferentes vozes levantado a partir das analises
estd relacionado a temética do Projeto Mulheres Inspiradoras, ligada ao fortalecimento da
identidade feminina e as discussdes sobre equidade de género. O capitulo analitico trouxe
alguns exemplos das pressdes exercidas nos eventos por alguns participantes para a inclusao de
discussbes mais substanciais sobre o tema (que levaram a inclusdo no desenho da formacéo de
um dia inteiro de debates com convidados). A analise da pratica particular, no capitulo analitico,
mostrou ainda que, em termos do potencial, o objetivo definido para o curso ofertado era
“oferecer aos cursistas embasamento tedrico e pratico sobre a tematica equidade de género, em
uma perspectiva de abordagem interdisciplinar, e a partir dos principios estruturantes do Projeto
Mulheres Inspiradoras”, e a formacao, em termos do realizado, se desenvolveu numa direcéo
que focalizou o trabalho com o ensino da leitura e da escrita dentro da tematica de género, mas
com énfase maior para o letramento dos alunos.

A critica expressa no enunciado que da titulo a este tépico é de autoria de uma professora
que se disse decepcionada com o tratamento dado a questio’® no curso. Ela falou sobre seu
percurso formativo dentro do assunto e disse que era preciso trazer mais autoridades para
fortalecer a formacdo. Relaciono essas questfes ao exposto no capitulo tedrico acerca da
reflexividade que caracteriza o mundo contemporaneo e a nog¢ao de risco e multiplas ‘escolhas’
de estilo de vida a adotar, isto ¢, de “praticas que ddo forma a uma narrativa particular da
autoidentidade”, que acabam guiando o individuo por suas proprias construgdes reflexivas,
influenciadas, em grande medida, por discursos especialistas e pela reflexividade institucional
(GIDDENS, 2002, p. 104). Para Giddens, a infiltracdo do conhecimento especializado no
mundo social tem influenciado as autoidentidades e parte do sentido de continuidade e ordem
nos eventos vem da confianca nesses discursos peritos (GIDDENS, 2002).

Quanto ao papel da formadora nesse contexto, € possivel entender o pouco espaco dado
por ela a discussbes mais substanciais sobre a tematica pelo compromisso que ela tinha de
oferecer uma formacao que garantisse a aprendizagem dos alunos, o que nos remete a chamada
para “a agao coletiva” feita por ela em seu discurso de abertura do curso, e ja focalizada nas

analises. Entretanto, uma possivel contradicdo em termos de potencial e realizado, nesse caso

73 Por fugir ao critério de frequéncia minima no curso, a voz dessa professora néo é incluida no capitulo analitico,
mas sua participacao é retomada nesta se¢do como forma de langar um olhar mais amplo para o todo do processo
formativo. Essa critica foi feita por ela no Ultimo dia de formacdo, para a avaliacdo do curso. Além dela, outras
participantes manifestaram insatisfagdo com a abordagem insuficiente da tematica, do ponto de vista delas, no
curso realizado.
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(o que era informado nos objetivos e o que foi feito de fato), pode ter contribuido para a geracao
e quebra de expectativas.

O posicionamento da formadora, discursivamente expresso em passagens como: “todos
0s professores sdo agentes de letramento e tem responsabilidade sobre o desenvolvimento das
habilidades dos alunos em relagdo a leitura, escrita, interpretacdo de texto”, ajuda a explicar a
opcédo por um trabalho pautado nesses principios (que também estruturam a proposta original
do Mulheres Inspiradoras). Nesse sentido, &€ importante refletir sobre as raizes das insatisfacdes
enunciadas por essas diferentes vozes, a fim de entender as atualizagdes discursivas das
participantes como militancia legitima por uma tematica crucial e/ou como resultado do
confronto nas relages de negociagdo para adeséo a identidade de “agente de letramento”, por
exemplo, uma vez que algumas das professoras participantes, de outros componentes
curriculares, manifestaram incbmodo com a proposta de formacéao, nesse aspecto, justamente
por ndo serem de LP e entenderem ndo estar entre suas atribuicfes o desenvolvimento de um
trabalho nessa perspectiva.

A partir disso, é possivel identificar constrangimentos na pratica particular relacionados
as relac@es de confronto e negociacao de novas identidades que se configuram como um grande
desafio. Engajar professores e professoras, independente do componente curricular de atuagéo,
para o desenvolvimento de a¢des dessa natureza nas escolas deve ser algo sobre o que se pense
seriamente no &mbito da educacdo e das praticas sociais de formacao de professores. Embora
este estudo ndo seja embasado teoricamente nas atuais discussdes sobre letramento, pelas
escolhas (e renuncias) que precisamos fazer no desenvolvimento de estudos dessa natureza,
esse € um tema certamente necessario nesse contexto. Para Kleiman (2004, p. 7), “a palavra
escrita € patrimonio da cultura letrada e todo professor €, em principio representante dessa
cultura”. Para a autora, quando o professor se coloca numa condic¢éo de passividade em relacdo
a isso, estad declarando sua incapacidade quanto a funcdo de garantir a participacdo plena de
seus alunos na sociedade letrada.

A0 mesmo tempo, uma outra questdo relacionada a esse movimento de ampliacdo do
Projeto Mulheres Inspiradoras parece apontar para novas e diferentes direcdes intertextuais que
poderdo trazer novas vozes para essa etapa de ressignificacdo em curso (a inclusdo do
movimento LGBT foi outra reivindicacdo dentro da pratica particular). Essas novas direcoes
intertextuais para as quais o movimento de ampliacdo parece apontar poderdo ou nao se
concretizar, sem que isso necessariamente venha a representar uma ameacga ao objetivo maior
do projeto de promover educagdo publica de qualidade para a emancipacdo dos sujeitos e a

transformacéo social. Formas de assegurar isso passam necessariamente pelo redesenho das
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praticas formativas, e, nesse sentido, a Conscientizagdo Linguistica Critica tem muito a

contribuir nesse contexto.

b) “Trabalho com projetos é coisa de professor que enrola”

Outras vozes trazidas a partir das analises apontaram para constrangimentos diretamente
relacionados a dois modos de operagdo da ideologia propostos por Thompson (2011, p. 76),
bastante comuns no ambiente escolar e que foram atualizados nos discursos de algumas
professoras e da formadora na préatica particular. O primeiro deles é a legitimacéo, materializada
em relacGes de dominacdo representadas como justas, legitimas e dignas de apoio. Uma das
estratégias simbolicas que realiza esse modo de operacdo ideoldgica, e que se encaixa no caso
em questdo, é a racionalizacdo, que consiste na construcdo de uma cadeia de raciocinio que
intenta defender ou justificar um conjunto de relagdes ou instituicdes sociais, com o objetivo
de persuadir o(s) sujeito(s).

Um exemplo de legitimagdo por meio da racionalizagao foi a situagéo vivida por uma
das participantes de se ver sem as turmas de PD nas quais ministrava aulas para a execugdo do
projeto com a justificativa, dada pela direcdo da escola, de fazé-la se concentrar em suas aulas
de matematica porque esse contetido sim seria muito importante, afinal, “projetos sdo para
professores que enrolam”. Ao tirar as turmas de PD dessa professora, a dire¢do buscou uma
explicacdo “racional” para essa violéncia simbolica que acabou por prejudicar 0 trabalho
pedagdgico com o projeto que as duas professoras estavam desenvolvendo em parceria na
escola, embora elas tenham encontrado novas formas de resisténcia, como a analise mostrou.

O segundo modo de operagdo identificado nesse contexto é a fragmentacéo que diz
respeito a segmentacdo de grupos ou de individuos e se relaciona a duas estratégias de
construcdo simbolica: diferenciacdo e expurgo do outro. A primeira enfatiza distingdes,
diferencas e divisdes entre grupos e pessoas, apoiando caracteristicas que os desunem e 0s
impedem de constituir um desafio efetivo as relagdes existentes; a segunda seria uma estratégia
de construcdo de um inimigo retratado como perigoso e ameagador e contra o qual os individuos
sdo chamados a resistir coletivamente ou expurgar.

As anélises mostraram reac6es de ironia ao esforco empreendido pelas professoras para
a realizacédo das ac¢des do projeto, 0 que opera para a constru¢cdo de uma representacéo negativa
do trabalho com projetos e das proprias colegas que, isoladas, vao se tornando mais fracas e
deixam de representar uma ameaca. Certamente, se essas profissionais estivessem

desenvolvendo um trabalho individual em suas escolas, a forca para lutar contra tudo isso seria
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muito menor. A igual resisténcia de alguns alunos representa uma atualizacdo dos discursos e
representacdes construidas e referendadas na escola. Giroux (1997) chama a atencdo para a
problematica relacionada ao chamado “curriculo oculto”, que compreende os valores e
conceitos transmitidos de modo silencioso aos estudantes, através de inimeras estratégias
convenientemente ignoradas no cotidiano das escolas, e para o0 modo silencioso como a
ideologia funciona na sustentagéo e produgéo de significados. Dai a importancia da atuacdo dos
professores como intelectuais para analisar de modo critico suas proprias visdes sobre o
processo de escolarizacdo, e como consequéncia, desenvolver estratégias de acdo para ajudar
os estudantes a pensarem também de modo critico sobre as formas de lutar por uma sociedade

mais justa.

€) “O Projeto Mulheres Inspiradoras nao ¢ receita de bolo”

A proposta de formacdo focalizada neste estudo representou para 0s professores
participantes a possibilidade de acesso a alguns dos fundamentos teérico-praticos que
caracterizam o chamado saber experiencial, o mais valorizado por professores e que eles
acreditam constituir os fundamentos de sua competéncia profissional (TARDIF, 2014). Ao
entrar em contato com a proposta original desenvolvida pela autora do Projeto Mulheres
Inspiradoras e desenvolvida por ela em suas turmas, os professores foram convidados a
construcdo de novas propostas, numa perspectiva critica e autoral, embora, em termos do
potencial, a analise conjuntural tenha identificado objetivos relacionados a formacdo de
“multiplicadores”.

As analises mostraram que a realizacdo da formacdo nos eventos promoveu
movimentos de reconfiguracao identificacional marcados por pontos de tenséo e deslocamento,
bem como reestruturacfes para novas projecoes mais agentivas ou identificacionais, por parte
das cursistas que contribuem para o processo formativo desses profissionais, algumas
contribuicGes possiveis de serem ja identificadas nas praticas das professores que evidenciaram
tracos identificacionais mais agentivos dentro da formacéo, outras que deverdo seguir de forma
latente (como poderes causais a serem acionados mais a frente).

Além disso, a parceria estabelecida com a UnB nesse contexto de ampliacao figura como
uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas
universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas

praticas cotidianas (TARDIF, 2014, p. 23), a partir do redirecionamento das acles para a
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producdo de conhecimentos que transcendam a ldgica do “sistema-mundo capitalista,

patriarcal, eurocéntrico, cristdo, moderno e colonialista” (GROSFOGUEL, 2016).

d) “Do jeito como a G. levou... eu sei que ndo sera possivel”

A (ltima questdo trazida nesta se¢do retoma tanto o objetivo geral do estudo, como 0s
pressupostos tedricos e analises anteriormente elencadas. A fala que da titulo a este topico é de
autoria de uma das participantes que mais evidenciou dialogos com a formacdo para o
fortalecimento do percurso autoral e critico que, de fato, ela j& vem trilhando em sua vida e
profissdo. Essa professora apresenta também um percurso académico de exceléncia, é mestre e
doutora em literatura pela UnB, o que a coloca numa posic¢do bastante rara na SEEDF: a de
professores doutores cujo exercicio siga sendo realizado integralmente em sala de aula, apés a
titulacdo. Assim, a avaliacdo expressa nesse enunciado convida a importantes reflexées, uma
vez que alguns pontos das analises apontaram para uma representacdo da acdo docente como
sacrificio, algo que precisa ser considerado em um estudo que focaliza identidades docentes em
ambientes formativos.

A analise da conjuntura permitiu um entendimento do processo de construgédo do Projeto
Mulheres Inspiradoras e de seu potencial transformador — ligado aos poderes causais de
estruturas e praticas, mas também dos individuos que interagem na atividade material concreta
(a professora passou por periodos de autorreflexdo e por processos de formacdo continuada
fundamentais para a agéncia intencional). A formacao ofertada no ambito do Programa, em
coeréncia com a conjuntura de construcao do projeto, foi orientada para a autoria, na perspectiva
de uma acdo formativa dos professores participantes como intelectuais transformadores e
protagonistas da propria pratica. Em outras palavras, professores pesquisadores cuja pratica
teodrica contribua para a formacdo nas escolas de cidaddos criticos e sujeitos de suas proprias
historias.

Para Chiappini (apud SIGNORINI, 2000), “a ‘utopia’ de transformar todos os
professores em ‘professores-pesquisadores’ seria o caminho para transforma-los em intelectuais
criticos e criativos, o que os tiraria do siléncio e da inibi¢do em que se encontram”
(SIGNORINI, 2000, p. 215). Para Signorini (2000), entretanto, essa utopia, apesar de
mobilizadora, ndo tem nos afastado do risco de querer projetar sempre no professor a figura de
um interlocutor que seja nossa cpia, mesmo que virtual ou possivel. E, como complementa a
autora, essa projecao acaba dificultando o trabalho aqui e agora, com a figura do interlocutor

real, unanimemente nao reconhecido como nossa copia, o que, nesse sentido, faz com que essa
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figura do “professor pesquisador” seja uma espécie de versdo académica do “professor ideal”
(SIGNORINI, 2000, p. 215 — grifos meus).

Em um necessario exercicio de relativizacdo, a partir do exposto, a questdo que se
interpde é a necessidade de se refletir sobre os constrangimentos evidenciados no interior dos
eventos que contribuiram (ou ndo) para construgdes representacionais da acdo docente como
sacrificio e para deslocamentos responsaveis por tensées materializadas discursivamente, por
exemplo, no enunciado carregado de uma avaliacdo negativa (e que traz no conjunto uma critica
ao Programa no que diz respeito ao tempo destinado a formacdo e a execucao das acGes nas
escolas). O Projeto Mulheres Inspiradoras foi executado ao longo de um ano letivo, mas sua
gestacdo é bem mais longa, como ficou demonstrado. Sua autora passou por processos
importantes de emancipacao individual até sua realizacéo.

As propostas construidas no contexto de ampliacdo tiveram menos de seis meses para
serem elaboradas e executadas. A autora da frase que da titulo a esse topico tinha consciéncia
de que a formagéo nédo havia se direcionado para a construcao de algo parecido com o que a
autora fez, pois a formadora esclareceu isso em muitas oportunidades, inclusive em razdo da
diferenca de tempo de que as cursistas dispunham para a execucdo. Entéo, é possivel que seu
interlocutor real nessa fala seja, ndo a professora formadora, mas a voz institucional. Essa
enunciagdo seria uma espécie de escudo contra futuras cobrancas, ou, em outras palavras, a
forma que a professora encontrou de reagir aos constrangimentos vindos das estruturas.

Ja a representacdo da acdo docente como sacrificio, também identificada no interior dos
eventos, pode estar relacionada a forma que as professoras encontraram de mostrar a reveréncia
que sentiram por fazer parte. Isso parece estar mais diretamente ligado a uma situagdo de
interlocucdo entre professoras e autora de um projeto de valor inestimével para elas por vir do

2

“chao” da sala de aula. Essa representagao seria a forma de essas cursistas dizerem que, como
a formadora, também superaram muitas dificuldades para chegar ao fim desse processo. E
preciso pensar sobre se o que ficou para essas cursistas, em termos de didlogo, foi mais o
discurso da formadora de que cada um deveria fazer o que fosse possivel, dentro de suas
realidades, ou o discurso do quanto ela precisou fazer (e superar) para a construcdo de seu
proprio projeto.

Nesse sentido, em termos de acdo formativa, € preciso refletir sobre os discursos da
possibilidades e dos limites que se apresentam a esses novos sujeitos, com novas historias de
vida e profissdo, engajados nessa tarefa de ressignificar uma proposta tdo potencialmente

transformadora e agentiva, dentro de novos tempos-espacos, dispondo de recursos outros, com
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habitos praticos e rotinas de acdo diversas daquelas trazidas na construcao do projeto original,
a fim de compreender os entraves para a realizagao do “trabalho aqui e agora”.

Encerro com depoimentos de cursistas, retirados dos relatos que integram o corpus de
pesquisa, e que dizem muito sobre os movimentos de reconfiguracdo identificacional

observados a partir da formacdo, que alcangam também estudantes e comunidades:

[...] as quintas-feiras, no horario de coordenacdo, as duas horas, a gente ta realizando rodas de leitura,
um debate sobre os livros. E assim é uma atividade extraclasse. A gente ndo so realiza as atividades
dentro de sala de aula, mas a gente também ta realizando as atividades fora pra quem realmente se
interessar e assim a gente entrega os livros, eles ttm uma semana, duas semanas pra poder ler, fazer suas
analises e depois a gente retne todo mundo pra poder fazer um debate. E acreditem, tem sido assim
extremamente enriquecedor pro trabalho da gente. Estamos encontrando discussdes que talvez a sala de
aula ndo permita. A gente ta tendo uma média de... a gente s6 tem 21 livros, entdo a gente tem 21 alunos
dentro da roda de leitura. As vezes um empresta pro outro e a gente chega a ter 25, 30 alunos, mas ta
sendo um momento muito especial [...]. Prof.° G. Ha 11 anos na SEEDF.

[...] A cada apresentacdo ¢ uma descoberta deles e pra gente também é um crescimento assim enorme.
Muitas vezes a gente tem aquela mania de dizer: o aluno ndo faz nada, ele ndo quer nada... e nesses
trabalhos eu tive... até tem ali as impressGes deles, de, assim, aluno que nunca quis, por exemplo,
apresentar trabalho e esse eles estavam ali dispostos a fazer. E depois vocé ter também essa coragem
também de elogiar porque as vezes vocé tem sé a tendéncia de massacrar, né, entdo foi um momento
também de vocé elogiar o aluno, por exemplo, o Alan: Alan, vocé nunca apresentou trabalho meu, eu td
assim, feliz da vida! E ele também mudar depois a postura dele [...] Prof.2 J. Mais de 20 anos de SEEDF.

[...] E assim, sinceramente, hoje eu até falei pro G. porque eu fiquei emocionada hoje de manha com
algumas turmas (pausa longa, voz embargada) que séo dificeis ((pausa longa)) turma F e turma G, né,
entdo vocés tém nocdo de como que é... e gente, eu fiquei hoje tdo emocionada porque os alunos eles
fizeram uma carta pra Anne’#, uma melhor que a outra. E na hora que eu tava lendo eu falei, gente, eu
ndo tava dando nada por eles, porque eles estavam incomodando, é uma turma barulhenta, os alunos
conversam, eles ndo querem saber de nada, ndo tém interesse por nada, e ai quando eu estava lendo hoje
as redac0es, as cartas que eles fizeram pra Anne, eu fiquei assim.. ((pausa longa)) entdo esse projeto ele
faz isso com a gente, né? ((pausa longa, voz embargada)) Entdo ele nos surpreende muitas vezes porque
é muito dificil trabalhar com o aluno que ndo quer saber, vocés sabem disso, eu ndo preciso ficar aqui
falando sobre isso, mas assim, eu fiquei muito admirada de ver o trabalho deles [...] Prof.2 A. 5 anos de
SEEDF.

[...] Eu sempre gostei de escrever, mas deixamos essa coisa adormecida. Nao é obrigatoriedade, mas
tem de fazer. Eu adorava escrever e ndo faco mais. Entdo, voltei a fazer isso. A questdo de valorizacéo
da propria historia, de resgatarmos a valorizacdo da nossa histéria de vida, e, consequentemente, nossa
valorizacéo. Que ndo o fazemos. Eu falei com o aluno; quando apresentamos o projeto na escola, ele

perguntou: “ndo vird nenhum projeto de valorizagdo do homem?”. Eu falei: a partir do momento que
voceé valoriza sua mae, avd, tia, esta valorizando a sua histdria e vocé também. VVocé se vé importante”.
Entdo, nos sentimos mais importantes. E a questdo também de daqui pra frente, vivenciarmos mais as

proprias experiéncias, porque ficamos so nisso de trabalhar... E as nossas experiéncias ndo damos muito
valor porque néo voltamos a olhar para elas. N&o relatamos... Prof.2 D. Se aposenta da SEEDF em 2018.

4 Anne Frank. Os dois professores dessa escola propuseram a escrita de uma carta para Anne Frank, apos a leitura
dos livros.
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6 REFLETINDO SOBRE AS ANALISES (PARA “NAO” CONCLUIR)

Partirei

Termina o0 nosso mundo
Recomeca um novo
Infinitamente provisério
Incontestavelmente ilusério

[.]

N&o sei

Sinto medo das minhas maos

Medo de onde me levardo meus pés
Porque ainda acredito

[]

Sobral (2016, p. 22/107).

A epigrafe traduz um pouco do sentimento que me orienta para a escrita do capitulo
destinado a contemplar a dimenséo reflexiva da pratica tedrica exercida ao longo desses dois
anos de pesquisa. “Termina o nosso mundo; recomega um novo, infinitamente provisorio,
incontestavelmente ilusorio”. “Sinto medo de onde me levardo meus pés”. Pensando um pouco
sobre o “inicio” e o “fim” desse percurso, Sem perder de vista a perspectiva de processo, e,
nesse sentido, de itinerancia, creio que trilhd-lo da maneira como trilhei foi a escolha mais
acertada, levando em consideracédo as razfes de minha chegada, tdo ligadas ao pensar lucido,
ao sentir afetuoso e ao querer ponderado de que nos fala Steiner (2011), e que eu explicito ao
longo deste trabalho.

O ponto de partida na identificagdo do problema no mundo social, caracteristico das
pesquisas em ADC foi substituido pela motivacdo de me voltar para um fenébmeno do mundo
social mais relacionado aos movimentos de resisténcia no campo educacional, a partir do
entendimento de Thompson (2011) de que se uma forma simbolica for contréria a sustentacéo
de uma assimetria, serd& um modo de resisténcia, pois é previsivel que formas simbdlicas ndo se
limitem a sustentar relacdes de poder e é previsivel também que em relacdes de dominacéo e
lutas pelo poder haja resisténcia. Com base nisso, defini os objetivos e questdes de pesquisa do
estudo, a partir da argumentacdo apresentada por Bhaskar (1998, 2012) sobre o potencial
emancipatorio do ser humano, vindo da capacidade de agéncia intencional e da pratica
reflexiva; e de suas proposi¢cdes sobre os poderes causais dos individuos para reproduzir ou
transformar as estruturas sociais.

As andlises mostraram que a formacdo ofertada promoveu movimentos de
reconfiguragdo identificacional importantes para o fortalecimento da (auto)imagem dos

professores, o que é fundamental no atual contexto macrossocial de desvalorizacdo e
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enfraquecimento da identidade desses profissionais. A formacéao para o trabalho com projetos
nas escolas feita em regime de parceria se mostrou fundamental para o enfrentamento dos
constrangimentos vindos das estruturas e oferece subsidios importantes para se pensar as
praticas de formacdo continuada no DF dentro de uma pedagogia de projetos, como a que foi
focalizada no contexto do estudo. Além disso, o estudo mostrou que acbes formativas que
valorizem os saberes experienciais de professores podem potencializar a agéncia humana e
contribuir mais efetivamente para as transformacfes tdo necessarias na educacdo, numa
perspectiva da emancipacéo individual para a coletiva, como se deu no processo de construgéo
e execucdo do Projeto Mulheres Inspiradoras, e na formacdo ofertada para sua ampliagcdo. O
Projeto, como visto, rompe sob muitos aspectos com o conceito tradicional de cultura
dominante ao despertar nos sujeitos o desejo de olhar mais a fundo as culturas dos “excluidos”,
iluminando e dando visibilidade as histérias culturais dos sujeitos participantes da comunidade
escolar, questionando a I6gica da colonizagdo do discurso educacional tradicional (DIAS, 2017,
no prelo).

Os constrangimentos (bem como recursos) vindos das estruturas, e identificados na
analise da conjuntura, relacionados a parceria puablico/privada que firma o acordo de cria¢do do
Programa de Ampliacéo, devem ser considerados nesse contexto para a avaliagéo da viabilidade
e dos riscos de parcerias dessa natureza na educagdo publica, a fim de assegurar o carater de
“esfera publica” das instituigdes, que devem estar comprometidas com o desenvolvimento de
praticas criticas que contribuam para a cidadania e a democracia social dos educandos.

A parceria estabelecida entre a UnB e a SEEDF, nesse contexto de ampliacdo, aponta
para 0 movimento de “des-pensar para poder pensar” sugerido por Santos (2010) que
transforme a universidade em “pluri-versidade decolonial” (GROSFOGUEL, 2016), cujos
processos de producdo de conhecimento estejam em articulagdo com o0s projetos e acoes
construidos e realizados “no chao” da escola. Como argumenta Novoa (1997), a formacéao ndo
se constrdi pela acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas por meio de um
trabalho critico-reflexivo sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal, sendo, por isso, tdo importante dar um estatuto ao saber da experiéncia. Retomando
Freire (2001), quando refletimos sobre os limites e as possibilidades da educacéo, ndo podemos
nos esquecer que, embora a educacao ndo possa tudo, ela pode muita coisa e precisa de pessoas
que a discutam seriamente.

Portanto, do ponto de vista racional, considero as projecdes para este estudo alcangadas,
as expectativas atendidas, embora ainda persista, no momento em que escrevo, aquela sensacéo

de ter falhado nesse ou naquele aspecto, de ter me detido menos em pontos fundamentais, o que



190

é bastante provavel, em face da potencialidade do fendmeno social por mim investigado, mas
pode ser também justificado, em razdo das escolhas (e rendncias) que marcam a caminhada.
Entretanto, a constatacdo, ao final desse processo, das possibilidades de novas investigacdes, a
partir de recortes e perspectivas outras, faz-me compreender a proposicao de que a pesquisa
critica social é iniciada e terminada no fluxo entre préatica teérica e as outras praticas que ela
pesquisa (DIAS, 2015).

Como expus na introducao, eu escolhi ser professora bem mais tarde e de modo mais
consciente e critico. Mais que um lugar de fala, isso diz respeito a uma parte de quem eu sou.
E, nesse sentido, para além dos objetivos académicos — e no sentido mais “egoista” permitido
a alguém apaixonado pela profissdo que se vé presenteado por uma licenca para estudar sobre
a realidade de sua profissdo — a realizacdo deste estudo foi para mim um presente da vida.
Permiti-me, por isso, ir alem dos “campos” contemplados diretamente pelo estudo, movida por
um pensar, um sentir e um querer ligados a esse sentimento de gratiddo e pertencimento. E
nesse movimento, pude testemunhar duas visitas de Cristiane Sobral as escolas participantes e
registrar no diario de campo minhas impressées sobre essa experiéncia transformadora, que, se
profissionalmente, fortaleceu crencgas e certezas sobre os processos de ensinar e aprender na
escola, e sobre a importancia de assegurar as praticas de leitura e escrita no espaco escolar, em
termos existenciais, representou uma possibilidade real de ampliagdo do meu presente, para a
inclusdo de novas e significativas experiéncias que me ajudam/ajudardo a preparar e produzir
um futuro certamente melhor na vida e na profissao.

E é com base na relacdo entre vida e profissdo que encerro, por ora, as reflexdes deste
estudo, voltando-me também para alguns importantes movimentos a que a pesquisa foi me
convidando ao longo de sua realiza¢do. O primeiro deles foi o resgate das historias de vida das
mulheres que me antecederam, ainda em processo, que reafirma a minha forca e o meu sentido
no mundo; o segundo, como desdobramento do primeiro, tem me permitido (re)encontrar a
mulher que hd em mim porque “estou determinada a ndo deixar o tempo correr demais, prefiro
parar de vez em quando para tomar um cha com as minhas ideias”. O terceiro movimento,
desdobramento dos anteriores, e como eles, vindo desse encontro (e presente da vida) com a
autora do Projeto Mulheres Inspiradoras, com as professoras participantes do Programa de
Ampliacdo e, com Cristiane Sobral (ou seja, com as palavras, as gentes, e as histdrias que vao

chegando e seguem me encantando), tem me permitido me reconhecer também nessa identidade
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de mulher negra, feminina e feminista no mundo, “adorando meus cabelos, meus pelos crespos,

fartos, arvores frondosas, cheias, frutuosas, rebeldes e contra a extingio”.”.

5 Sobral (2014).
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APENDICE A

AVALIACAO ESCRITA DA FORMACAO - ROTEIRO

Carta do “eu de hoje para o eu de ontem”

Vocé chegou ao momento de finalizacdo da etapa de formacdo dentro do Programa de
Ampliacio da Area de Abrangéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras e se propde a redigir
uma carta. Mas ndo uma carta qualquer... uma carta desse “eu” pés formacédo para o “eu” de
antes, ainda cheio de davidas, expectativas, ou receios em relacdo ao novo, a tudo o que seria
participar desse momento de amplia¢do de um projeto nascido no chdo de uma escola publica
do Distrito Federal. Entre muitas coisas que vocé deseja tratar (recordacdes, recados, dicas,
conselhos), nessa carta, vocé pode rememorar momentos importantes desse percurso
formativo até chegar ao “eu” de hoje, pos formacdo. Para ajudar nesse exercicio de ativacdo
da memoria, propomos o roteiro a seguir, com algumas perguntas norteadoras de sua escrita,
o0 qual podera ser ampliado por vocé:

1) Antes da selecdo — ainda no periodo de decisdo sobre participar ou ndo do programa
de ampliacdo
- O que fez vocé decidir participar?
- Quais eram as expectativas, 0s medos ou dividas mais importantes desse periodo?
- Como o “eu” de hoje olha para esse “eu” do passado?
- O que o “eu” de hoje poderia dizer para aquele “eu”, agora que a formacdo ja é uma
realidade?

2) O momento da confirmacéo de sua participa¢do no programa
- O que sentiu?
- Com quem partilhou a noticia primeiro? Por qué?

3) O primeiro dia da formacéo
- Como foi?
- O que sentiu? Expectativas, medos, projetos...
- Como o “eu” pos-formacao (o de hoje) percebe esse dia? O que pode falar para
aquele “eu” do passado sobre o que viria depois?)

4) Os diferentes momentos da formagéo:
- Que momentos vocé gostaria de rememorar nesse dialogo com o “eu” do passado?
- Quais foram mais transformadores ou mais desafiadores?
- Quais foram mais dificeis para vocé?
- Entre os trabalhos propostos houve fragilidades, equivocos (de ordem conceitual,
metodoldgica, avaliativa) para os quais vocé proporia mudangas (quais?)?
- Por fim, quais momentos melhor dialogaram (ou ndo) com sua identidade de
professor/a?
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APENDICE B

ROTEIRO PARA VISUALIZACAO GUIADA

Vamos agora nos acomodar confortavelmente em nossas cadeiras, com nossas colunas retas,
nossos celulares desligados; fechar nossos olhos e respirar calma e profundamente, buscando
relaxar, e nos conectar a nossa esséncia. Vamos ficar em siléncio por um tempo, deixando nossa
energia circular, se expandir da mente para as demais partes de nosso corpo, buscando nos
enraizar, dissolver bloqueios, e acalmar nosso mundo interior. Vamos por um momento
esquecer as preocupacdes cotidianas e questdes mais urgentes da vida para ouvir o siléncio
dentro de nos e iniciar esse exercicio dialégico de escrita, no qual reelaboramos nossa existéncia
e experiéncias a partir do narrado. Iniciamos, assim, nosso mergulho nesse passado tdo proximo
ainda, a fim de rememorar momentos importantes para cada um de nos dentro do percurso
formativo trilhado até aqui. Foram oito encontros desde a ceriménia de langamento do
programa, no dia 15 de maio, & no auditorio do Centro de Ensino Especial 02, da Asa Sul.
Naquele dia, abria-se oficialmente o inicio dessa etapa formativa, com a apresentacéo do grupo
de professoras e professores responsaveis pelo desenvolvimento do programa nas diferentes
escolas do DF. Foi ali também que conhecemos alguns dos responsaveis pela concretizagdo do
Programa de Ampliacdo da Area de Abrangéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras. A autora
do projeto nos presenteou aquele dia com uma fala emocionada, na qual trazia um pouco de sua
historia pessoal, tdo relacionada a tudo o que ela desenvolveu com o Mulheres Inspiradoras.
Sua fala, em didlogo com a belissima performance de Cristiane Sobral, reforgou a necessidade
de cuidarmos de nossas meninas para vivermos em plenitude nesse planeta. Depois, chegou
enfim o primeiro dia de formacdo. Que imagens vém desse dia pra vocé? Que emocdes séo
despertadas em seu intimo a partir delas? Nesse dia, vocé foi recebida na sala anterior. Como
foi seu primeiro encontro com a idealizadora do projeto para o qual vocé se propde agora a
olhar com mais propriedade? Vocé lembra que foi convidada a se apresentar e escrever um
formuléario de expectativas em relagdo a formacao que seria ofertada? O que veio nesse primeiro
exercicio de escrita? Como vocé Vvé o “eu” de ontem em relagdo ao que vocé é hoje, apos a
formacao? Ha diferencas possiveis de serem ja percebidas entre esses dois “eus”? Naquele
primeiro momento, também foram apresentados informes sobre o Programa de Ampliacdo e a
formacéo presencial e no moodle, os 10 principios norteadores do projeto, além do material do
diario de bordo que G utilizou como importante ferramenta para ela entender o modo como 0s
estudantes enxergavam o processo e se percebiam nele. A partir desses materiais, G mostrou a
importancia de trabalhar para o desenvolvimento do protagonismo discente e do professor como
intelectual transformador, dois dos primeiros principios norteadores do projeto. “O projeto
Mulheres Inspiradoras ndo € receita de bolo”, ela repetiu varias vezes aquele dia, ndo foi?
Muitas davidas, expectativas, muitos encontros e reencontros nesse primeiro momento, e uma
grata surpresa: o diario de bordo que G propunha para ser construido por alguém da turma a
cada encontro tinha saido aquele dia em forma de cordel, gracas ao talento de uma das cursistas,
a Neusa. E assim seria ao final de cada um dos encontros a partir daquele dia, inclusive com o
cordel da Vania, no Unico dia em que Neusa nao esteve presente. O segundo dia de formacao
foi um manifesto em defesa da leitura e da escrita como pratica social na escola. Além de
receber o kit de livros da escola, e um pen drive com informacGes e materiais didaticos, vocé
foi apresentada a um lindo texto de Pedro Bandeira, “A palavra de quem escreve para outros
lerem: Uma alternativa ao desespero”, e depois convidada a construir um painel de leitura sobre
os livros lidos e preferéncias de leitura. Depois a conversa foi sobre a realizagao de diagnosticos
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para entender o ponto de partida do trabalho com os estudantes, seu repertorio de leitura,
dificuldades de escrita, representacdes sobre a mulher, etc. Ainda houve tempo para se reunir
em grupos para fazer um estudo dos instrumentos didaticos usados no projeto, com sugestdes
de como trabalhar leitura em sala de aula: “leiam com seus alunos”, “criem momentos para a
leitura das obras selecionadas em sala de aula”, foram algumas das dicas dadas aquele dia. O
terceiro encontro foi com uma formadora externa, chamada também de “facilitadora”, que,
partindo dos principios norteadores do projeto, desenvolveu dindmicas para a elaboracdo de
davidas em relacdo ao trabalho a ser desenvolvido nas escolas e sobre o projeto originalmente
desenvolvido por G. Nesse dia, G e V apenas acompanharam a formacdo, mas G chamou a
atencdo para a importancia do processo, e para a diferenca entre “pedagogia de eventos e de
projetos”. O quarto dia foi para ampliar a familiaridade com as novas tecnologias e apresentar
uma ferramenta para o trabalho docente: o google académico. VVocé foi convidada a trabalhar
na sala de informatica da EAPE, com essa importante ferramenta pedagdgica. Que didlogo esse
dia de formacdo estabeleceu com sua pratica? No quinto dia, foram retomados os principios
norteadores do projeto, com a leitura de instrumentos didaticos utilizados pela G e a realizacédo
de trabalhos em grupo para explicar o estudo das biografias dentro do projeto, a partir do
trabalho com o principio de valorizacdo do legado de mulheres inspiradoras. Houve uma
dindmica com a foto de novas mulheres inspiradoras trazidas pelas formadoras. Quem acertou
mais de dois nomes naquele dia? No sexto dia, houve a leitura de trechos dos memoriais de
leitura e de um lindo texto da B sobre sua avo. Que sentidos teriam sido mobilizados naquele
momento? Vimos e derramamos também algumas lagrimas nesse exercicio de escuta sensivel.
Essa atividade introduziu a perspectiva do “sentir/pensar/fazer” que deu o tom para a atividade
em grupo que veio depois das leituras dos materiais do projeto, em especial, o relato de
experiéncia de G. Cada grupo recebeu papel e canetinhas para expressar 0 modo como entendeu
que o projeto, do modo como foi desenvolvido, pode acionar o sentir, o pensar e o fazer do
professor, como intelectual transformador e sujeito de sua prépria préatica. O sétimo dia, ja com
gostinho de despedida, foi 0 penultimo encontro antes do momento de avaliacdo final no qual
agora nos encontramos. Fomos brindados com a leitura do texto “Moga Tecela”, de Marina
Colasanti, que nos reportou a nossas subjetividades e a nossa capacidade de escolhas, como
sujeitos de nossas proprias historias. Nesse dia, vocés definiram por sorteio a ordem de
apresentacdo das escolas, proxima etapa do programa. Ali foi 0 momento de comecar a olhar
para 0 que seria concretamente apresentado por vocés como trabalho a ser desenvolvido nas
escolas, nas datas estabelecidas pelo sorteio. Como vocés se sentiram nesse momento? Depois,
vocés foram convidadas a ler materiais que descreviam novas etapas do trabalho dentro do
projeto e se dividir em grupos para falar dos casos levantados por G em sua metodologia de
estudo de caso. Houve divisdo em grupos de trabalho, apresentacéo e discussao de temas, numa
dindmica de discussdo chamada por G de “técnica do aquario”. O que vocés sentiram com essa
metodologia de discuss@do? Como os temas e as discussdes dialogaram com suas identidades
profissionais/pessoais? E assim, nesse exercicio de visualizagcdo, chegamos ao dia de hoje, no
gual somos convidadas a olhar para essa caminhada de modo mais reflexivo, buscando entender
a significacdo de todo esse processo para cada uma de nos. O que ja vimos? O que ja nos
transformou? Que histdrias viveremos para contar? Vamos respirar calmamente e abrir os olhos
devagar, voltando a nos conectar novamente com o tempo presente. Bem devagar, vamos nos
lancar num exercicio de escrita que nos permita esse tdo necessario mergulho dentro de nds
mesmos. Bom mergulho a todas e todos!
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APENDICE C

AVALIACAO ORAL DA FORMACAO - ROTEIRO

MOMENTO DE AVALIACAO — imediatamente apds o término
TEMAS NORTEADORES

Quanto ao projeto “Mulheres Inspiradoras” apds a formagao presencial
- relagdo com o projeto
- didlogo com sua identidade docente

Quanto a formacéo presencial:

- expectativas e impressdes / semelhancas/diferencas em relagdo a outras;

- perspectivas em relacdo a sala de aula e a sua prépria pratica pés formacao;

- impactos na vida profissional ou pessoal possiveis de serem identificados hoje;
- destaques positivos e negativos / sugestdes para as proximas edicoes.

Quanto ao tempo destinado a formacao presencial

Quanto as metodologias adotadas

Quanto aos materiais utilizados

Quanto a interacdo com o grupo nesse percurso formativo presencial
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APENDICE D

ORIENTACOES PARA A TECNICA DE “AQUARIO”

Atividade Oral de Avaliacdo da Formacéo

Organizar as cadeiras em circulos concéntricos voltadas para o centro do circulo, onde séo
posicionadas cinco cadeiras. Essas cadeiras centrais sdo chamadas de Fishbowl (Aquario). A
Sessao comeca com quatro participantes nas cadeiras centrais e uma cadeira livre. O moderador
apresenta um tema para ser debatido pelos quatro participantes e a discussao € iniciada.

Os demais participantes ouvem a discussdo. Quando algum dos espectadores quiser entrar na
discussdo, ele se levanta e ocupa a cadeira livre do Fishbowl. Nesse momento, um dos quatro
participantes deixa voluntariamente a discussdo, de modo que haja sempre uma cadeira livre
para novas participac@es na discussdo a qualquer momento da sesséo.

A dinamica de entrada e saida de participantes no Fishbowl acontece continuamente durante a
discussdo, sem interrupcfes. Em uma sessdo de 50 minutos, é comum ver dezenas de trocas nas
cadeiras do centro. Cada participante pode entrar na discussao quantas vezes quiser, ou, ndo
entrar nenhuma vez e apenas observar a discussdo. Cada participacdo pode durar de alguns
minutos, com argumentacdes, a alguns segundos, com a exposicdo de um ponto de vista
independente. A cada 6 minutos, o0 moderador verifica com a plateia se o debate daquele tema
deve continuar ou se preferem mudar de assunto. Quando a resposta € positiva, 0 tema ganha
mais 6 minutos de debate.


http://agiletrendsbr.com/2014/wp-content/uploads/2015/06/604px-Fishbowl_diagram_172.png
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ANEXO A

DADOS GERAIS SOBRE O PROJETO MULHERES INSPIRADORAS™

O Projeto Mulheres Inspiradoras foi criado e executado por G V P, em 2014, no CEF
12 de Ceiléandia, e envolveu cinco turmas do 9° ano do Ensino Fundamental — EF, dentro da
Parte Diversificada do Curriculo — PD. Todas as atividades relacionadas ao Projeto foram
realizadas com o apoio e a supervisdo pedagogica da Professora V R, principal apoiadora e
articuladora. Em 2015, foi realizada uma segunda edicéo, contemplando mais sete turmas do 9°
ano, na mesma escola.

A construcdo do Projeto se d& a partir das reflexdes da professora autora sobre o
comportamento de uma de suas alunas nas redes sociais. Sua percep¢do de que as meninas,
como sujeitos socio histdricos, tendem a reproduzir o referencial feminino mais celebrado e
exposto pelas grandes midias, que é o da mulher valorizada pelo quanto é sexualmente desejavel
e pelo quanto corresponde a um determinado padréo de beleza, a levou a pensar na possibilidade
de apresentar outros referenciais femininos para as turmas, de modo a mostrar que a figura
feminina pode também ser valorizada por sua beleza e sensualidade, mas nao apenas por isso.

A professora buscou, entdo, desenvolver uma pratica pedagdgica que estimulasse um
maior envolvimento dos estudantes nas atividades escolares e que superasse o0 modelo
educacional instrucionista, que impde aos estudantes a realizacdo de copias e 0 empreendimento
de pouco esforco no que, de fato, promove aprendizagem, desenvolvimento e construcao do
pensamento critico. Para isso, ela desenvolveu um trabalho pedagdgico de valorizacdo do
protagonismo juvenil, de ampliagdo do repertorio de leitura e de estimulo ao exercicio da escrita
como uma pratica social, visando ir além da abordagem estruturalista do ensino de LP. Para a
professora, era importante apresentar aos estudantes referenciais femininos que
ressignificassem seu olhar em relacdo a representacdo da mulher nas grandes midias, mas
também, e principalmente, para servir de inspiracdo na construcdo das historias de vida de cada
um deles e delas, por isso 0 nome Mulheres Inspiradoras.

76 Os dados informados estdo baseados no Edital de selecdo das escolas e professores participantes do Programa
de Ampliacdo da Area de Abrangéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras, publicado no DODF de 24/02/2017.
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ANEXO B

FICHA TECNICA DO PROJETO MULHERES INSPIRADORAS (12 EDICAO)

1. Titulo: Projeto Mulheres Inspiradoras

2. Disciplina/Componente curricular: Projeto Interdisciplinar (PI)

3. Turmas diretamente envolvidas: Turmas A, B, C, D e E do 9° ano.

4. Periodo de desenvolvimento: todo o ano letivo de 2014

5. NUmero de aulas semanais: 03 aulas, sendo 01 dupla e 01 simples

6. Outros componentes curriculares envolvidos: LP; Historia e Geografia.

7. Objetivo geral: a partir de préaticas pedagdgicas pautadas pela Pedagogia de Projetos
e que privilegiem a leitura, a producéo de textos autorais e o protagonismo juvenil, proporcionar
aos/as estudantes a possibilidade de discutir e refletir sobre as tematicas: equidade de género,
representacdo da mulher na midia, cyber violéncia e violéncia contra a mulher.

8. Objetivos especificos:

- Ampliar o repertorio de leitura, a partir do letramento critico;

- Aprimorar as habilidades e competéncias ligadas a escrita de textos autorais;

- Fortalecer os conhecimentos sobre géneros e tipos textuais;

- Ressignificar a percepgdo que o0s estudantes tém acerca do papel da mulher na
sociedade por meio de exemplos femininos reconhecidos;

- Refletir sobre mecanismos legais de prevencao, de denuncia e de combate a violéncia
contra a mulher, como a Lei Maria da Penha, para identificar diferentes formas de agresséo;

- Mobilizar a comunidade escolar para o combate coletivo a todas as formas de violéncia
contra a mulher;

- Promover a Cultura de Paz como forma de Prevencéo a Violéncia.

9. Conteudos trabalhados:

- Leitura e interpretacdo de texto;

- Familiarizacdo com diferentes géneros (biografia, diério, entrevista, roteiro de
perguntas para entrevista, relatério de aula);

- Producdo de textos (carta de apresentacdo, resumo, roteiro de perguntas para
entrevista, relatério de aula, biografia, dissertacdo argumentativa);

- Segunda Guerra Mundial,

- Europa e Asia - Conflitos étnicos, politicos e religiosos.
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10. Eixo estruturante do projeto: estudo da biografia de dez mulheres inspiradoras,
igualdade de género e combate a todas as formas de violéncia contra a mulher.

11. Bases tedricas adotadas na conducdo do projeto: Pedagogia Historico-Critica,
Sociointeracionismo e Construtivismo.

12. Metodologias adotadas: leitura individual e compartilhada de seis obras literarias e
outros textos filiados a outros géneros, estudo e pesquisa, trabalhos em grupo, debates,
entrevistas na perspectiva de histérias de vida, producdo de folders, cartazes e de diferentes
textos autorais, exposic@es orais, comunicacgdo sincrona e assincrona, via Redes Sociais.

13. Produtos finais: producéo de livro com a apresentacao das mulheres inspiradoras do
circulo do convivio dos alunos e mobilizacdo da comunidade, via Redes Sociais, no combate a
violéncia contra a mulher.

14. Principais articuladoras do projeto: professora GVieira Ponte de Albuquerque e
supervisora pedagdgica Vitdria Régia de Oliveira Pires.
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ANEXO C

Cronica de uma manha de poesia

Manha de sol, seria s6 mais um dia de trabalho, ndo fosse a expectativa do encontro
marcado. Encontro que aconteceu nas primeiras horas do dia, ainda no estacionamento. Ao
adentrar a escola, ela, a nossa inspiradora G P, ja nos aguardava com um forte abraco.
Chegamos bem cedo. Ansiedade? Coisa de gente muito compromissada? Ou as duas coisas?

Coisas e palavras — E certo que “entre palavras circulamos”, mas algumas vezes nos
faltam as palavras adequadas para descrever as coisas ou alguns momentos que nos sao
especiais, as vezes julgamos as palavras de valor inferior ao que desejamos descrever. Das
coisas pequenas, como a mesa do café da manhd, decorada com proposital simplicidade em
contraste com outra mesa recheada de preciosidades da poesia. De Cora Coralina a Cristiane
Sobral. Do abrago caloroso dos colegas e amigos que chegavam para mais um dia, da alegria,
da fala exaustiva e ininterrupta propria de todo professor, da emoc¢do em receber figura téo
ilustre. Coisas que ndo acontecem todo dia.

De um outro momento, de mais palavras, dessa vez as palavras fortes, palavras firmes
de encorajamento, num relato cativante e emocionado da historia de vida de G P. Que mulher
é essa? Quanto exemplo de mulher ela nos trouxe: coragem, determinacao, respeito pela pessoa
humana e um profundo orgulho das suas raizes, da sua origem. Que professora temos diante de
n6s? Quanto do seu fazer pedagdgico nos serve de referéncia: paixdo pelo que faz, seriedade,
organizacdo, comprometimento e acima de tudo a autenticidade e a coeréncia no discurso.
Houve qualquer coisa de emocionante!

Da honra em conhecer o trabalho da professora G com o projeto Mulheres Inspiradoras,
da percepcéo repentina do tamanho da responsabilidade assumida, do friozinho na barriga, da
gratiddo imensa, das lagrimas incontidas ao perceber os olhos dos colegas transbordarem de
emocdo. Faltam palavras bonitas para falar de tanta coisa igualmente bonita. E como se fosse
um teste aos limites da nossa emocdo, eis que uma voz poderosa e empoderada penetra 0s
Nossos ouvidos e nosso coragdo num forte apelo contra o racismo, contra a discriminagéo.
Naquele dia gritava alto o pixaim elétrico de Cristiane Sobral. E assim, muita coisa aconteceu.
Como a memoria é falha, as imagens sdo estaticas e muitas vezes frias, estas palavras talvez
descrevam o que foi aquela manha de poesia.

D. C. — Professora de LP do Centro de Ensino Médio 1 do Riacho Fundo.
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ANEXO D

Prosa, poesia e pipoca

Um livro de poesia ha mesa

Qual vidro de bala de coco

Ou do mais saboroso doce

Ou talvez uma bacia de pipoca

Imagem pra iniciar nossa aula de poesia

Assim como balas, doces e pipocas

N&o se Ié os poemas todos de uma vez

Vai-se lendo um a um

Degustando... Saboreando...

E como pipoca que se come devagar

Os poemas foram sendo devorados

Verso por verso, estrofe por estrofe

Alguns minutos de total siléncio

Necessaria concentragao nos sabores

Dai a pouco uma inquietacdo desmedida

“Esse ¢ a minha cara!” Cochichos, risinhos
“Professora, quanto custa um livro desses? Eu quero comprar!”
Ou “Esses poemas dao vontade de beijar!”

Excitacdo geral “Leia esse, professora!”

Houve quem se apropriou dos poemas

“0 77 ja é meu!” ou “Ninguém 1€ 0 27 que ¢ meu!”
E quem se agarrou ao livro “Posso levar?”

Foi-se um livro! Que importa se nédo voltar!

Pouca gente nao gostou: “Isso nem rima. Que idiota!
E houve quem criticou, antes mesmo de abrir o livro
“Esse titulo ¢ apologia ao feminismo!”

Mas alguém dali retrucou: “Leia 0 poema primeiro

E vai ver que se enganou!”

“Esse “Carma” € hipocrisial

Nao ¢ porque o pai ¢ bandido, que o filho também seria!”
Outro reprime o debate: Essa aula é de poesia!”

“Eu vou ler a pAG20”, “Ai tem coragem”

Imagino uma critica ao assunto: “Néao! O poema ¢é muito grande!”
Um cheiro invade a sala e acelera a leitura

“Oba! A pipoca chegou! “Hora de devolver os livros”
Pergunto afinal se gostaram

“Essa foi a melhor aula!”

Mas e quanto aos poemas?

“Gostet, porque ela fala a nossa lingua!”

“Muito massa”

“Ela tem uma visao muito aberta das coisas”

“Ela fala do jeito que todo mundo fala!”

Olhares agradecidos!

“Posso tirar uma foto desse poema?

Curiosa pergunto: Por qué?

“Vou ler pra minha mae!”
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“Nao vou mais lavar os pratos, aprendi a ler”

Poema escrito pela professora D. C. — Centro de Ensino Médio 01, do Riacho Fundo, sobre
a experiéncia de seus alunos com a leitura do livro de poemas “Nao vou mais lavar os
pratos”, de Cristiane Sobral.

Aquela poesia

Poesia de empoderamento

Poesia de sentimento

Poesia que vai nas entranhas da alma

Poesia que enriguece meu ser e meu saber
Aula que déa gosto

Que além de ir pra cabeca vai pra boca

Que da prazer, prazer de mastigar cada palavra
Na&o sei se senti gosto de conhecimento ou de pipoca!
Ah, se 0 conhecimento fosse pipocal

Seria uma pipoca agridoce

Com o melhor gosto.

Enriqueceria todo o Ser

Enriqueceria de Saber

Porque conhecimento, poesia também é.

Poema escrito pela aluna S F, do 1° ano do Ensino Médio no CEM 01 do Riacho Fundo,
em resposta aos textos de Cristiane Sobral.
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ANEXO E

As vezes a gente ndo sabe realmente o que fazer: pensando a formacao leitoras/es a partir do
Projeto Mulheres Inspiradoras

ACSD
BPdelL

Em um pais em que uma em cada cinco pessoas ndo compreende o que Ié, é imediata a
constatacdo de que as politicas e as praticas de formacédo de leitores de literatura no contexto
escolar ndo estdo atingindo o objetivo a que se destinam. Lidar com alunas(os) reais que ndo
sabem ler, que ndo gostam de ler e que veem a literatura como algo desconexo de suas vidas é
um enorme desafio, que muitas vezes transforma a pratica pedagdgica em impossibilidade de
concretizagao de objetivos de estudantes e docentes, ndo se cumprindo a finalidade do processo
educativo como uma forma de acesso ao mundo. Esta comunicacdo tem o intuito de discutir
essa problematica, a partir da vivéncia do Projeto Mulheres Inspiradoras, da Secretaria de
Educacao do Distrito Federal, por estudantes do ensino médio no ambito da disciplina de lingua
portuguesa, em que se privilegiou a leitura de obras escritas por mulheres. Para isso, sera
pensado o papel tanto da escola como da universidade, espacos de potente conexdo e
intervencdo na busca e efetivacdo da formacao de leitoras/es literarios.

Resumo de comunicacdo oral apresentada em evento cientifico pelas professoras do Centro
Educacional 07 de Taguatinga, a partir de suas experiéncias em sala de aula.



