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RESUMO

Situado no campo da Linguistica Aplicada, o presente estudo focaliza representacdes, cons-
trucdes de significados e processos reflexivos de uma professora de inglés da rede publica na
regido nordeste brasileira, atuando em um contexto académico e profissional e documentando
seu percurso por meio de um diério reflexivo (BAILEY apud MATTOS 1999; PEYTON,
1990; MACHADO, 1998, 2007; ZABALZA, 2004; LIBERALI, 1999; BURTON, 2005; RE-
ICHMANN, 2007). O diario € um meio de expor 0s sucessos, fracassos, sensagoes e percep-
coes da professora a0 longo da sua trajetdria. E um estudo de caso em que catorze narrativas
escritas no diario reflexivo compdem o corpus desta pesquisa. As narrativas docentes produ-
Zidas pela professora trazem a tona sua voz, suas ‘verdades pedagogicas (MOITA LOPES,
2004). Neste estudo, defendemos a idéia que a lingua é usada para construir e manter relagcdes
interpessoais, para interpretar e representar o mundo do outro e o de nés mesmos, para repre-
sentar o conhecimento e construir significados (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004). De-
fendemos também que o momento fundamental na formagéo permanente dos professores € o
da reflexdo critica sobre a pratica de hoje ou de ontem para que se possa melhorar a de ama-
nha (FREIRE, 1996). Alicercado nessas idéias, o objetivo geral deste trabalho é investigar as
representacoes de experiéncia docente e construcéo de significados por meio das narrativas
escritas no diério. Os objetivos especificos envolvem descrever e interpretar as escolhas |éxi-
co-gramaticais em fragmentos selecionados nas narrativas, sob a 6tica do sistema de transiti-
vidade (HALLIDAY, 1994); investigar a construcdo de significados em relacdo ao contexto
académico-profissional constituido nas narrativas docentes, atraves da interpretacdo de outras
escolhas lingisticas significativas;, como também observar de que maneira a prética diarista
da professora exerce impacto no seu processo de reflexdo critica, focalizando a forma de agéo
reconstrucdo (SMYTH, 1992). Os fragmentos analisados revelam que a professora represen-
ta, reflete e reconstitui sua experiéncia académico-profissional utilizando-se, prioritariamente,
de Processos materiais e relacionais, como também, o seu processo reflexivo apresenta indi-
cios de reflexdo critica. Concluindo, como contribuicdo para a area, este estudo reafirma a
importancia de pesquisas em que o professor de lingua estrangeira assuma uma postura de
professor-pesquisador, ou sga, investigando e refletindo sobre o uso da linguagem como pr&
tica social no seu proprio contexto académico-profissional.

Palavras chave: didrio reflexivo, reflexdo critica, narrativas, identidade, transitividade.



ABSTRACT

Situated in the field of Applied Linguistics, the present study addresses the representations,
construction of meaning, and reflective practice of a public school teacher of English in nor-
theastern Brazil. The teacher documents her academic and professional trgjectory through a
reflective journal (BAILEY, 1990; PEY TON, 1990; MACHADO, 1998, 2007; ZABALZA,
2004; LIBERALLI, 1999; BURTON, 2005, and REICHMANN, 2007). The journal isaway to
unveil the teacher’s successes, failures, sensations, and perceptions. In this case study, four-
teen narratives in the reflective journa constitute the corpus; voice and “pedagogical truths’
(MOITA LOPES, 2004) surface in these teacher narratives. In this study, | defend the idea
that language is used to construe and maintain interpersonal relations, to represent and interp-
ret the world of others and our own, to represent knowledge and to construct meaning (HAL-
LIDAY e MATTHIESSEN, 2004). | also argue that a crucial moment in teacher development
is critical reflection on past or current practice, so as to improve future practice (FREIRE,
1996). Based on these assumptions, the main objective of this piece of research is to investi-
gate representations of teacher experience and construction of meaning through written narra-
tivesin the journal. The three specific objectives are the following: to describe and to interpret
lexico-grammatical choices in selected fragments, from the perspective of the transitivity sys-
tem (HALLIDAY, 1994); to investigate meaning construction in relation to the academic-
professional context construed in teacher narratives, through other significant linguistic choic-
es, and to examine reflective practice in the journal, focusing on the form of action recon-
struction (SMYTH, 1992). Linguistic analysis reveals that teacher discourse represents, re-
flects and reconstrues academic-professional experience mainly through material and rela-
tional Processes, signaling doing, being and becoming, and, furthermore, that there are signs
of critical reflection. In sum, as a contribution to the field, this study highlights the impor-
tance of the teacher-as-researcher stance, whereby teachers investigate and reflect on lan-
guage use as social practice in their own academic-professional contexts.

Keywords: reflective journal, critical reflection, narratives, identity, transitivity
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INTRODUCAO

O acto de escrita € um encontro conosco e com 0
mundo que nos cerca. Nele encetamos uma fala com o
nosso intimo e, se quisermos abrir-nos, também com
os outros. Implica reflexdes a niveis de profundidade
variados. As narrativas revelam o modo como o0s
seres humanos experienciam o mundo. (ALARCAO,
2005, p. 52-53).

O professor, inserido no contexto escolar ou académico, deveria compreender que a sua
atuacdo envolve diretamente outros seres humanos: os alunos. Esses apresentam diversos
niveis de conhecimento, diferentes culturas, etnias, faixas etdrias, desejos, sonhos, frustracdes,
sucessos ¢ fracassos. O professor assume um papel crucial na formagdo desses alunos, os
quais independentemente do conhecimento prévio, bagagem cultural, idade, etnia ou religido
sdo afetados pelo ensino, condutas e enganos do professor. Cotidianamente, o avango
tecnologico, a midia, as mudangas aceleradas da sociedade impdem ao professor uma
atualizacdo constante sobre sua area de ensino. O professor que se mantém isolado,
enclausurado na sua metodologia e nos conhecimentos, considerando-os suficientes para a
fluidez do processo de ensino e aprendizagem deveria se colocar em estado de alerta, pois, seu
distanciamento pode estar aumentando, provocando no aluno mais desinteresse, falta de
aten¢do e indisciplina na sala de aula. Uma forma de manter o professor atualizado, mais
préximo do aluno, de novas metodologias e conhecimentos € a conscientizacdo de que sua
formacgao profissional nao acabou no curso de licenciatura, mas se renova continuamente.

Machado (2004, p. 226) define a formacdo continua dos professores como “um trabalho
conjunto de constru¢do de conhecimentos cientificos a disciplina envolvida e a transposi¢ao
didatica e ndo como simples aplicacdo de conhecimentos ja desenvolvidos na area”. Isto
significa que o professor ndo deve apenas aplicar os conhecimentos adquiridos, mas construir
esses conhecimentos em conjunto com seus alunos e com outros professores considerando o
contexto institucional, cultural e histérico. O professor de linguas estrangeiras, em especial,
tem a oportunidade de ensinar ndo apenas os conhecimentos da lingua alvo, mas o uso destes
conhecimentos na construcdo de significados no meio social, alinhando-se a visdo
sociointeracional da linguagem e da aprendizagem que ancora os Parametros Curriculares de
Lingua Estrangeira (PCNs, 1998, p. 27), uma vez que, quando usamos a lingua, a usamos de

“algum lugar localizado na histéria, na cultura, e na institui¢do” (PCNs, 1998, p.35).
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Também faz parte da formagao continua do professor, nao sé o de linguas, compartilhar
com outros professores suas experiéncias docentes, tanto 0s sucessos € conquistas como seus
insucessos e angustias. E necessario falar, por para fora, gritar, fazer-se ouvir, repensar,
refazer, transformar, fazer diferente. Ecoando as palavras de Alarcdo, na epigrafe, podemos
dizer que escrever ¢ um caminho que nos leva a reencontros - consigo mesmo, com outros €
com o mundo onde vivemos. E uma forma de representagio, expressio e reflexdo sobre nos
mesmos ou sobre os outros. Portanto, no contexto de formacdo docente, a escrita de
professores pode se constituir em um encontro do professor com ele mesmo, do professor com
seus alunos ou do professor com outros professores.

O professor nao deve ser apenas um mero receptor e transmissor de um conhecimento
pronto, acabado, mas construi-lo em contextos especificos, focalizando as necessidades de
interagdo comunicativa em contextos locais, como também na educagdo além da sala de aula
(CELANI e MAGALHAES, 2002). Dai a relevancia de uma formagdo continua. O professor
necessita construir um perfil de agente critico e reflexivo durante seu processo de formagao
profissional, seja inicial ou continuada. O professor, prioritariamente o de linguas, precisa
compreender que a lingua estd em constante mudanga e renovacgdo, como “um rio caudaloso,
longo e largo, que nunca se detém em seu curso [...]” (BAGNO, 1999, p.10). Parece que o
professor continua insistindo na concepg¢ao de lingua como estrutura, talvez por comodidade,
por “estar professor” e ndo por “ser professor”, ou por nao reconhecer a importincia do seu
papel social diante dos alunos.

A concepcao de lingua varia de acordo com a abordagem teodrica, como também ¢
comum encontrarmos o termo linguagem ao invés de lingua nas pesquisas académicas.
Martelotta (2008, p.15-16) distingue os termos linguagem e lingua referindo-se ao primeiro,
de uma forma ampla, como “qualquer processo de comunicaciao” e ao segundo, como “formas
de linguagem” ao se referir as linguas naturais. Dentro do campo lingiiistico, Martelotta
(2008, p.16) define a linguagem como “a capacidade que apenas os seres humanos possuem
de se comunicar por meio de linguas”, enquanto que lingua ¢ definido como “um sistema de
signos vocais utilizado como meio de comunicagdo entre os membros de um grupo social ou
de uma comunidade lingiiistica”.

O professor deve entender que a lingua “nunca pode ser estudada ou ensinada como um
produto acabado, pronto, fechado em si mesmo [...]” (GERALDI, 1996, p. 28). A lingua deve
ser compreendida “como uma atividade social, como um trabalho empreendido
conjuntamente pelos falantes toda vez que se pdem a interagir verbalmente, seja por meio da

fala, seja por meio da escrita” (BAGNO, 2003, p.19). A lingua ¢ vista “como instrumento de
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interacao social, com propositos comunicativos, sendo as expressoes lingiiisticas analisadas
em circunstancias efetivas de interagcdo verbal” (PEZATTI, 2004, p. 179).

Contrariamente a concepgao tradicional de lingua como forma ou estrutura, como norma
a ser seguida, a lingua enquanto pratica social estard sempre inacabada, em processo, em
constru¢do. A maneira como o individuo usa a lingua a torna um potencial expressivo de sua
identidade psicologica e social. A nocdo de lingua' adotada neste trabalho ¢ a de lingua como
pratica social, no sentido de que os participantes dessa pratica sdo marcados por suas
identidades culturais, historicas, institucionais e sociais especificas no momento da sua
interacao oral ou escrita com o outro (DOURADO, 2008, p. 122). Nao que o professor de
linguas despreze as formas e regras gramaticais, mas que entenda a lingua, na visdo de
Halliday (1994), como um sistema de escolhas Iéxico-gramaticais e a linguagem como um
fendmeno sociosemiotico, que esteja atento a sua fungdo social e de producdo de sentidos.
Nas palavras de Marcuschi (2008, p. 61), “a lingua ¢é vista como uma atividade, isto ¢, uma
pratica sociointerativa”.

Esta dissertacdo de mestrado, inserida na area Linguistica e Praticas Sociais e na linha
de pesquisa Linguistica Aplicada, apresenta os resultados de uma investigagdo sobre como
uma professora de inglés da rede publica, em uma regido nordestina brasileira, representa e
constréi os significados de sua experiéncia académico-profissional, como também, do seu
processo reflexivo durante esse percurso. Seu trajeto ¢ documentado por meio de uma pratica
especifica de escrita, a produgdo diarista. E através do diario reflexivo que a professora fala
com ela mesma, com seus alunos, com outros professores. No didrio, a professora exterioriza
sua experiéncia docente, faz-se ouvir, reflete, refaz, transforma. Conta sua histéria docente e
revela como ela experiencia seu mundo (ALARCAO, 2005).

Recentemente, no cenario educacional brasileiro, percebemos um crescimento em
termos de pesquisas em Lingiiistica Aplicada ao ensino de linguas nas quais o professor
desenvolve um olhar para si proprio como participante e pesquisador, investigando e
refletindo sobre sua pratica, através, por exemplo, de uma escrita reflexiva’ que permita ao
professor a compreensao de suas proprias representacdes e construcdes de significados.

Como ilustracdo dessas pesquisas, citamos primeiramente a tese de Romero (1998).

Nesse trabalho, a pesquisadora analisa sua propria agdo como coordenadora, tendo como

! Usaremos o termo lingua ao invés de linguagem, uma vez que entendemos a linguagem dentro de uma visdo
mais macro, incluindo a categoria verbal e ndo verbal , voltada respectivamente para o uso de palavras e para o
gestual, visual, sonoro e simbolico.

% Para escrita reflexiva adotamos o conceito de Burton (2005) que a define com duas principais fungdes:
documentacdo e analise.
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objetivo a promocgdo de um relacionamento colaborativo entre a coordenadora-pesquisadora e
uma professora de linguas estrangeiras em um instituto particular de ensino de linguas. Juntas,
elas discutem e planejam um curso de portugués para estrangeiros, como também situagdes
consideradas problematicas pela professora. Em seu estudo, o diario ndo foi instrumento
principal de coleta de dados, funcionou apenas como referéncia e informagao adicional. Como
teoria lingiiistica, usou-se a gramatica sist€émico-funcional e as formas de a¢des do processo
reflexivo (SMYTH, 1992). A énfase do trabalho est4d na questdo colaborativa no processo de
construcdo de conhecimento, onde a reflex@o ¢ vista como um processo.

Do mesmo modo, Liberali (1999) investiga a utilizagdo do didrio como ferramenta para
reflexdo critica com um grupo de cinco coordenadoras de escolas, alunas de um curso de
extensdo, ministrado pela professora-pesquisadora que atuou ndo apenas como professora do
curso, mas também como observadora dos processos e praticas diaristas das coordenadoras. O
diario reflexivo foi utilizado como instrumento principal de coleta e avaliagdo do curso,
porém de forma dirigida, através da solicitacdo de tarefas especificas por parte da
pesquisadora, com comentarios escritos da mesma.

Outra ilustragdo ¢ o trabalho de Reichmann (2001), que traz uma discussdo sobre um
diario dialogado reflexivo produzido por uma professora de inglés (numa extensdao
universitaria) e a propria professora-pesquisadora em um periodo de quinze meses. O objetivo
do trabalho foi esclarecer as representacdes e relacdes sociais construidas conjuntamente
através de uma analise das interagdes escritas com base na lingiiistica sistémico-funcional,
focalizando os sistemas de modo e de transitividade (HALLIDAY, 1994). Reichmann
produziu outros trabalhos (2007a, 2007b) focalizados em didrios reflexivos, discutindo o
impacto vital da produgdo diarista em contextos de formag¢ao docente.

Dentre os trabalhos nos quais o professor atua como pesquisador de sua pratica docente,
Tépias-Oliveira (2005) traz um recorte de um estudo mais amplo sobre a construcdo da
identidade profissional de alunos primeiranistas no curso de Letras, futuros professores ou
professores atuantes em sala. Téapias-Oliveira (2005, p.177) afirma que “ha um tempo de
maturagdo que ¢ exercitado na pratica diarista e que leva os alunos a pensarem na propria
acdo, presente ou futura”. Conclui que “foi no registro propriamente dito que aconteceu o
processo entre o que eles pensam (forma) e a identidade (sentido) que esta sendo construida”.
Portanto, o tempo de maturacdo ¢ fundamental para a constru¢do de significados, de
representacdes do professor sobre sua pratica docente ou académica.

Malatér (2005) investiga o uso que duas alunas do Curso de Letras Portugués/Inglés

fazem da lexicogramatica da Lingua Inglesa para construir significado. A autora relaciona a
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construgdo discursiva das participantes sobre o Curso de Licenciatura a sua auto-
representacdo enquanto professora de lingua estrangeira e a sua pratica docente. Os textos
produzidos pelas participantes sdo analisados através da transitividade (HALLIDAY, 1994).

Acreditamos que da mesma forma que a produgdo diarista da professora na extensao,
das cinco coordenadoras e dos alunos primeiranistas do curso de Letras serviu como
reordenacdo da vivéncia académica e construcdo da vida profissional, a produgdo diarista
pode funcionar como (re) construcdo identitaria do professor do ensino fundamental e/ou
médio a partir de revelagdes que a escrita reflexiva pode trazer.

Cabe mencionar um ultimo trabalho, que embora nao tenha sido voltado para a sala de
aula, ¢ relevante citarmos devido ao sistema de transitividade que foi usado na analise. Em
sua tese de doutorado, Souza (2006) analisa a construgdo da opinido dos leitores de editoriais
através dos tipos de Processos® da transitividade. A autora considera que a freqiiéncia de um
determinado Processo determina a constitui¢do do significado, mas enfatiza que a significacao
da oragdo via transitividade ndo se da apenas pelos tipos de verbos, mas pelo conjunto dos
Processos, Participantes e Circunstancias. A gramatica desempenha uma fungdo criadora de
sentidos nos editoriais, como também em qualquer género textual.

Esta dissertagdo, realizada na UFPB, alinha-se a outros trabalhos, a exemplo de Dias
(2009), Oliveira (2008) e Rocha (2008), os dois ultimos em andamento, nos quais o professor
se coloca como pesquisador de sua pratica docente, utilizando-se do sistema de transitividade
em suas analises.

Existem varias pesquisas voltadas para a observagdo do processo de
ensino/aprendizagem de linguas, com foco nos professores e/ou alunos. Geralmente, nos
resultados destas pesquisas sdo apresentadas possiveis solugdes para os problemas levantados,
solugdes as quais muitas vezes os sujeitos da pesquisa nem tomam conhecimento. Como diz
Gimenez (2003), os resultados de pesquisas deveriam ser disseminados, através de sua
publicacdo em revistas de alcance aos professores. Esta alternativa baseia-se no fato de que
muitas pesquisas ndo estdo ao alcance de professores, pois geralmente sdo dissertacdes e teses
que ndo saem das prateleiras das bibliotecas. Outra forma de divulgar resultados seria eventos
cientificos que incentivassem a presenca de professores, os quais poderiam entdo ter contato
com novas descobertas. Nesta pesquisa, optou-se por fazer um estudo que se aplique

diretamente a formacgdo continuada da professora participante. Assim, a professora

3 Os termos Processos e Participantes, como também outros termos pertencentes 4 nomenclatura de
Halliday(1994), usadas adiante, serfo escritas neste trabalho com inicial maitscula.
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acompanha todo o processo de investigagdo, conhecendo e usufruindo diretamente dos
resultados.

Sacristan (2006, p. 81), professor da Universidade de Valencia, na Espanha, ao
comparar o professor universitdirio com o professor do ensino fundamental, faz trés

adverténcias:

A primeira ¢ de que os professores trabalham, enquanto noés fazemos
discursos sobre eles. Nao falamos sobre a nossa propria pratica, mas sobre a
pratica de outros que ndo podem falar, que ndo t€m capacidade de fazer
discursos. [...] A segunda adverténcia ¢ a de que ndo € possivel falar sobre
professores, porque entre minha pessoa e um professor do ensino
fundamental ha muito poucas semelhangas. Diz-se que fazemos o mesmo
tipo de trabalho, mas, na realidade, fazemos coisas muito diferentes, a
pregos muito diferentes, com status muito distinto, com poderes muito
diferentes. [...] A terceira adverténcia: quando consultamos os repertorios
bibliograficos da producédo cientifica em revistas e catalogos que editam
livros sobre nossa especialidade, encontramos o professorado como um dos
temas de investigagcdo preferidos. Isto € algo que n3o costuma acontecer
com os militares que ndo investigam sobre os coronéis, nem com 0O COrpo
médico que ndo costuma investigar sobre os médicos. E algo que ndo
ocorre, também, com os sacerdotes que investigam sobre Deus e ndo sobre
os sacerdotes.

Tentando diminuir a inegavel discrepancia apontada por Sacristan (2006) existente entre
o professor-pesquisador da universidade e o professor do ensino fundamental ou médio, onde
aquele faz pesquisas sobre a pratica docente deste, o qual muitas vezes se cala, a pesquisadora
deste estudo, professora de ensino fundamental e mestranda, através desta dissertagdo, tenta
adquirir voz, conquistar autonomia e visibilizar sua propria pratica profissional e académica
de forma contextualizada, vivenciando uma situagdo real propria e ndao de outrem. Uma
professora de inglés em formagdo continua, que trabalha e reflete sobre sua pratica discursiva,
mesmo com pouco tempo, com poucos recursos. Nao que a professora ndo tenha refletido
antes. A questdo ¢ sobre o qué e como esta professora tem refletido. Desse modo, talvez, o
descompasso entre o professor formador (o da universidade) e o professor em formagao (o do
ensino fundamental e médio) seja minimizado. Neste sentido, esta dissertacao, produzida na
Universidade Federal da Paraiba, traz um enfoque inovador.

A referida professora de inglés, de uma regido nordestina brasileira, ¢ a participante
desta pesquisa e a professora-pesquisadora, autora deste trabalho. Trava-se assim, um desafio
por parte da professora de, com um olhar de pesquisadora, analisar e interpretar as narrativas
do diario produzidas por ela enquanto participante. Este desafio pode conduzi-la a

descobertas, verdades e imagens antes despercebidas, pois pesquisar leva o professor a refletir
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criticamente sobre sua pratica (FREIRE, 1996), a descobrir suas verdades pedagogicas

(MOITA-LOPES, 2004). Estas verdades, segundo Moita Lopes (2004, p.167) sao:

muito mais verdades, por assim dizer, do que as ‘verdades cientificas’, uma
vez que sdao altamente contextualizadas, efémeras, contingentes e criadas
como ato de bricolage, para dar conta de ------- um problema de sala de aula.
E sdo provavelmente muito mais uteis do que tais ‘verdades cientificas’ e
seus ideais de conhecimento descontextualizado, universalizado, objetivo
etc. Sao, portanto, muito mais proximas de como vivemos nossas vidas
localmente do que como certas tradigdes de producdo de conhecimentos de
cunho modernista tém nos levado a operar com base em teorias totalizadoras
e de natureza objetivista.

Este modo de fazer pesquisa talvez surpreenda e encante alguns pesquisadores ou talvez
os incomode e lhes cause indignagdo. Um caminho ¢ certo: ndo ha a pretensdo de fazer uma
analise puramente objetiva e neutra, uma vez que, concordando com Gatti (2003) e Moita
Lopes (2004), em qualquer pesquisa nao existem objetividade e neutralidade total, tanto os
instrumentos da pesquisa qualitativa quanto da pesquisa quantitativa estdo sujeitos a valores e
atitudes do pesquisador e do proprio pesquisado.

Apds citarmos algumas pesquisas nas quais o professor investiga ¢ reflete sobre sua
pratica, como também, justificarmos a relevancia desta pesquisa, apontaremos o0 percurso que
culminou na idéia da mesma e materializagdo desta dissertagdo, apresentaremos os objetivos,
as questdes de pesquisa e a organizac¢do da dissertagao.

A motivagdo para a realizagdo desta pesquisa surgiu apds dois momentos distintos.
Primeiramente, inquietacdo e insatisfacdo por parte da professora com suas proprias aulas de
inglés ministradas na rede publica. Essa situagdo a levou a buscar ajuda no meio académico,
através do seu ingresso no Programa de Pds-graduagdo em Lingiiistica, como aluna especial
de mestrado na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), em 2006. Em segundo lugar, a
continuagdo de um diario reflexivo, no qual a professora documentava sua trajetoria na
disciplina Fundamentos de Linglistica Aplicada (doravante FLA), cursada como aluna
especial do mestrado. A combinagdo destes dois momentos despertou na professora o
interesse em investigar suas representacdes do mundo académico-profissional e as
construcdes de significado nestes dois contextos, pesquisando e refletindo criticamente sobre
sua propria pratica discursiva docente através de um olhar sobre si mesma.

Assim, a presente dissertacdo surgiu desta escrita reflexiva, sistematizada, materializada
via narrativas docentes no didrio, onde a professora narra seus medos, anseios, sucessos €

fracassos em um contexto académico e profissional. Foi uma escrita iniciada na pods-
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graduacdo, mas sem obrigacgdes, exigéncias ou pretensoes de se transformar em objeto de
pesquisa, nascendo assim de uma forma genuina.

O objetivo geral deste trabalho ¢ investigar as representacdes’ da experiéncia docente e
construcao de significados de uma professora envolvida no contexto de formagao continuada
por meio de narrativas escritas em um diario. Como sera visto adiante, esta pesquisa focaliza
as escolhas lingiiisticas (HALLIDAY, 1994) da professora-pesquisadora, por meio de sua
trajetoria diarista como aluna de uma pds-graduagdo e como professora da rede publica.

Advogando a idéia que a lingua implica em escolhas e ¢ usada para interagir com o
outro, construir ¢ manter relagdes interpessoais, para interpretar e representar o mundo do
outro ¢ o de ndés mesmos, para representar o conhecimento e construir significados
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004) e que o momento fundamental na formacgao
permanente dos professores ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica de hoje ou de ontem a fim
de melhorar a de amanha (FREIRE, 1996), os objetivos especificos deste trabalho sdo os
seguintes: (i) identificar, descrever e interpretar os Processos e Participantes (como sera
explicado adiante) mais freqiientes, utilizados nas representacdes da experiéncia académico-
profissional da professora, através do sistema de transitividade (HALLIDAY, 1994); (ii)
investigar os Processos relevantes para a (re) construcdo de significados da identidade
académico-profissional nas narrativas docentes, através da busca e interpretacao de outros
Processos significativos e (iii) relacionar a produgdo diarista com o processo de reflexdo
critica da professora.

Alinhando-se aos objetivos acima, esperamos encontrar as respostas para as seguintes
questdes de pesquisa que tém inquietado a professora-pesquisadora:

a) De que maneira os Processos e Participantes nas narrativas constituem as representacdes da
experiéncia docente?

b) Em relagdo a construcdo de significados, quais Processos sdo relevantes para a (re)
constituicdo de identidade académico-profissional? Por qué?

¢) Em que medida a pratica diarista da professora causa impacto no seu processo reflexivo?

Contreras (1997 apud GHEDIN, 2006, p.139) defende a idéia de que refletir
criticamente permite ao professor atitudes de mudanca na pratica docente, partindo de uma
propria transformacgdo intelectual de valores e ideologias. Acrescentamos que a reflexao
critica comega a acontecer quando o professor dd o primeiro passo: vontade de mudanga.

Acomodar-se diante de situacdes de descrenca, desesperanca, desilusdo em sala de aula talvez

* O conceito de representacio adotado para este trabalho sera apresentado adiante, no capitulo 1.
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seja mais facil do que buscar alternativas. Sabe-se que a mudanga gera desconforto,
inseguranca, descrédito. E mais facil cruzar os bragos. Principalmente, quando os professores
exercem sua profissdo ha anos, com remuneracado insatisfatoria.

Apos esta se¢do introdutdria, o presente trabalho se desenvolve em quatro capitulos. O
primeiro apresenta o aporte teorico utilizado na pesquisa, a saber: reflexdo critica, pesquisa
narrativa e gramatica sistémico-funcional. Na se¢do sobre reflexao critica comegaremos por
defini¢des do termo reflexdo em dicionarios. Depois, uma discussdo sobre o conceito de
reflexdo inserido no contexto docente baseado em Dewey(1933,1938,1979), Schon (
1983,1987,1992), Zeichner(1993), Zeichner & Liston (1996), Van Manen (1977), Freire(
1996) Perrenoud (2002), entre outros. Na se¢do sobre pesquisa narrativa abordamos
narrativas, identidade e diario reflexivo. Para tanto, recorremos a Connelly e Clandinin
(1990, 2000), Telles (2002), Melo (2004), Moita-Lopes(2002), Kleiman (1998), Celani e
Magalhaes(2002), Machado (1998, 2007) Zabalza (2004) entre outros. Na ultima se¢do, a
gramatica sistémico-funcional € o foco de discussao. O segundo capitulo ¢ o de metodologia,
onde caracterizamos a natureza da pesquisa como um estudo de caso, realizado pela propria
professora-pesquisadora e participante da pesquisa. O corpus da pesquisa € composto por
catorze narrativas produzidas pela participante em um diario reflexivo. Os dados sao
analisados de trés formas distintas: através do sistema de transitividade (HALLIDAY, 1994),
via analise interpretativa e pela forma de ag¢do reconstrugdo na otica de (SMYTH, 1992). O
terceiro capitulo traz resultados e discussdo referente a representacdo, construcdo de
significado e reflexao nas narrativas iniciais. O quarto capitulo segue a mesma linha, porém

focalizando as narrativas finais. Concluindo, serdo apresentadas as consideragdes finais.
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CAPITULOI

UM PERCURSO TEORICO: REFLEXAO CRITICA, PESQUISA NARRATIVA E
GRAMATICA SISTEMICO-FUNCIONAL

Tanto escrever sobre o que fazemos como ler sobre 0
gue fizemos nos permite alcancar certa distancia da
acdo e ver as coisas e a n0s mesmos em perspectiva.
Estamos tdo entranhados no cotidiano, nessa
atividade frenética que nos impede de parar para
pensar, para planejar, para revisar nossas acdes e
nossos sentimentos que o diario € uma espécie de
oasis reflexivo. (ZABALZA, 2004, p.136).

Este capitulo apresenta o aporte tedrico utilizado na pesquisa, definindo os principais
termos e conceitos teodricos utilizados ao longo deste estudo, necessarios para seu
desenvolvimento, distribuido em trés se¢des. A primeira secao apresenta a concepgao de
reflex@o critica e categorias do processo reflexivo. A segunda secdo traz a concepgdo de
pesquisa narrativa, com as subsecdes narrativas, identidades e diario reflexivo. A ultima se¢do

aborda a gramatica sistémico-funcional (GSF), com foco no sistema de transitividade.

1. 1 Reflexdo critica

A pratica reflexiva tem assumido uma posi¢do de destaque entre os pesquisadores e
formadores de professores, tanto nos encontros de capacitacdo de professores e formagao
continuada e inicial, numa tentativa de repensar as aulas tradicionais, mecanicas e repetitivas,
como também, nas pesquisas académicas, como paradigma alternativo, a pesquisa docente de
cunho positivista. Embora o conceito de reflexdo tenha se propagado no campo académico e
profissional dos professores, ainda ha divergéncias sobre esse conceito.

Apresentaremos, primeiramente, definigdes do termo reflexdo em dicionarios. Depois,
suas defini¢des de acordo com alguns autores estrangeiros e brasileiros até chegarmos a
concepcao de reflexdo defendida neste estudo.

O dicionario eletronico Houaiss define o termo reflexdo como:

Ato ou efeito de refletir (-se)1 concentragdo do espirito sobre si proprio,
suas representacdes, idéias, sentimentos Zpensamento, consideragdo,
observacdo que resultam de intensa cogitacdo e que sd0 expressos por
escrito ou em voz alta 3 virtude que consiste em evitar a precipitagdo nos
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juizos, a imprudéncia, a impulsividade na conduta 4 habito de refletir 5
Rubrica: fisica. O retorno completo ou parcial de um feixe de particulas ou
de ondas que se propagam em um determinado meio, apos a incidéncia
sobre a interface de separagdo entre este meio e o outro 6 Rubrica:
geometria. Operacao que transforma um ponto no seu simétrico em relagao
a outro ponto, a uma linha ou a um plano.

O dicionario Robert, citado por Perrenoud (2002, p. 29) define o verbo refletir como:

I-Remeter por reflexdo em uma direcao diferente ou a dire¢ao de origem. II-
(1672; sentido figurado do precedente ‘por um retorno do pensamento
sobre si mesmo’; refletir sobre si mesmo, ‘recolher-se’, século XVI). Usar a
reflexdo. Pensar; calcular, procurar, cogitar, concentrar-se, deliberar,
meditar, observar, recolher-se, entrar (em si mesmo), fechar-se, ruminar,
sonhar.

Em ambos os conceitos, o termo reflexdo esta associado a acao de refletir, a observagao,
a imagem de si mesmo.

Etimologicamente, segundo Larrosa (1994, p. 59), o termo reflexdo, que ¢ originado do
latim “‘reflectere, ’ significa ‘virar’ ou ‘dar a volta’, ‘voltar para tras’ e, também, ‘jogar ou
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langar para trads’”. Para o referido autor, o termo reflexdo ¢ sinénimo de autoconhecimento,
de ver a si mesmo em um espelho, de reconhecimento da auto-imagem exteriorizada. Nas
palavras de Larrosa (1994), “’reflexdo’ significa também a reproducdo dos objetos nas
imagens oferecidas por um espelho e o processo que tem lugar entre um objeto e sua imagem
tal como esta aparece em uma lamina polida”.

O termo reflex@o ou pensamento reflexivo, inserido no contexto docente, tem suas raizes
em Dewey (1938) através de seu principio pedagdgico de aprender mediante a experiéncia,
em uma situagdo real que faz o aprendiz parar para pensar. Segundo Dewey (1979 apud

LIBANEO, 2006, p. 57),

o pensamento ou a reflexdo (...) € o discernimento da relagdo entre aquilo
que tentamos fazer ¢ o que sucede em conseqiiéncia. (...) Na descoberta
minuciosa das relacdes entre os nossos atos € o que acontece em
conseqiiéncia delas, surge o elemento intelectual que ndo se manifesta nas
experiéncias de tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento
aumenta proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto, muda-se a
qualidade desta, e a mudanca ¢é tdo significativa que poderemos chamar
reflexiva esta espécie de experiéncia - isto €, reflexiva por exceléncia. (...)
Pensar ¢ o esforgo intencional para descobrir as relacdes especificas entre
uma coisa que fazemos e a conseqiiéncia que resulta, de modo a haver
continuidade entre ambas.

De acordo com a citagdo acima, a reflexdo decorre da e na experiéncia. E uma avaliagdo
de nossas agdes, a reagdo a uma situacdo. A reflexdo entdo € retrospectiva e prospectiva
(PERRENOUD, 2002, p. 36), pois liga o passado e o futuro, ou seja, em contexto de

formagdo docente, o professor reflete sobre uma situagdo passada para saber como continuar,
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como retomar futuramente a essa situagdao. Desse modo, o professor que ndo reflete sobre sua
pratica docente, aceita passivamente a realidade escolar na qual estd inserido, de forma
acritica, submetendo-se a solucdes sugeridas por outros que ndo estdo vivenciando sua
situagdo. Para que ocorra a reflexdo, Dewey (1933) aponta trés atitudes pessoais: a primeira
atitude ¢ ser humilde a recep¢do de novas idéias no sentido de estar atento as opinides
divergentes da nossa e aceitarmos possibilidades e sugestdes dadas por outros, ou seja,
mentalidade aberta. A segunda atitude ¢é ter responsabilidade ao adotar novas posturas,
analisando-as antes e visando as conseqiiéncias delas para o aluno e para a sociedade. A
terceira atitude ¢ a disposicdo e empenho para assumir uma nova postura em determinada
situagdo, com entusiasmo, empenho e predisposi¢ao.

Baseando-se em Dewey (1938), Schon (1983, 1987, 1992), trouxe-nos o conceito de
profissional reflexivo ancorado a trés momentos: ao conhecimento na acdo, a reflexdo na
acao ¢ a reflexdo sobre a acdo, implicando uma constru¢do de conhecimento baseado na
reflexdo da pratica. Estes trés principios estdo definidos a seguir. Para Schon (1983), o
conhecimento na acdo é o conhecimento que esta subentendido, inconsciente, no interior do
profissional. E o conhecimento adquirido pela pratica de um ato, por intuiio, de forma
espontanea, habitual e didria que tenta solucionar problemas habituais surgidos em sua
pratica. Schon diz que a reflexdo na acao ¢ um processo no qual o profissional constroi novos
conhecimentos no decorrer da agdo em aula devido a inesperadas situagdes. E um
conhecimento pratico, construido na a¢do. Outro momento ¢ a reflexdo sobre a acdo. E o tipo
de investigacdo feita pelo professor pesquisador, por exemplo, que desenvolve novas relagdes
entre as causas e os efeitos dos problemas, que busca novas formas de analisar, interpretar e
agir para encontrar solu¢des. Assim, Schon defende a idéia que se deve preparar o
profissional para atuar em situacdes imprevistas fazendo com que ele reflita nestas situacdes e
sobre estas situagdes, analisando-as e investigando-as em prol de uma solugdo. Dito de outra
maneira, ¢ uma reflexao voltada para o didlogo com uma situagdo singular vivenciada, voltada
para resolucdo dos problemas da propria pratica, uma reflexdo que se ndo for compartilhada,
estendida para além da sala de aula, pode levar a um processo reflexivo individual e a
banalizagdo da reflexao.

Esse tipo de reflexao de Schon € criticada por Zeichner (1993) por considera-la voltada
para um fazer técnico e individual no qual treina o professor para ser reflexivo. Zeichner
(1993) defende que a pratica reflexiva deve envolver uma agdo coletiva, e ndo somente
individual, a fim de corroborar em uma mudanca individual, local, institucional ¢ social. Anos

mais tarde, Zeichner & Liston, (1996 apud MONTEIRO, 2006, p.118) afirmam que:
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De acordo com Dewey, reflexdo ndo consiste em uma série de passos ou
procedimentos para serem usados por professores. Mais do que isso, ele (a)
¢ uma forma integrada de perceber e responder a problemas, uma forma de
ser professor. Acao reflexiva envolve, também, mais do que solucdo - de-
problemas por procedimento l6gico e racional. Reflexdo envolve intuicao,
emo¢do ¢ paixdo, e ndo ¢ algo que pode ser acondicionado em pacotes,
como um programa de técnicas para professores usarem.

De acordo com a citagdo acima, Zeichner & Liston (1996) concordam com Dewey e
defendem a idéia de reflexdo como um ato intuitivo e emocional, ndo mecanicista ou logico a
ser seguido. Com relagdo aos tipos de reflexdo de forma mais detalhada, citamos Van Manen
(1977).

Para Van Manen (1977 apud LIBERALLI, 2004, p.88) existem trés niveis de reflexdo: a
reflexdo técnica, a reflexdo pratica e a reflexdo critica. A reflexdo técnica estd ancorada ao
conhecimento técnico, visando os meios para se obter os fins desejados, ao controle. E uma
reflexdo voltada para a observacdo dos meios, mas € acritica, sem propor mudancas. A
reflexdo pratica estd voltada para o conhecimento pratico, para os problemas da acdo,
refletindo de forma didatica sobre os resultados dos meios utilizados nas a¢des. E uma
reflexdo voltada para a descri¢do da pratica. Ja a reflexdo critica estd voltada para agdes
sociais mais amplas, de forma autdbnoma e emancipatdria, com proposta de reconstrucdo da
acdo. E esse conceito de reflexdo que adotamos para o nosso trabalho. Uma reflexdo que leve
o professor a uma atuagdo docente de intervencdes ¢ mudancas, de forma emancipatoria,
metodica e regular como defende Perrenoud (2002) a seguir.

Perrenoud (2002) se refere a reflexdo na formacao docente fazendo uma comparacao
entre os verbos refletir e respirar. Para este autor, refletir ¢ tdo inerente ao ser humano quanto
respirar, mas ha uma diferenca entre uma reflexdo comum e uma pratica reflexiva de um
professor do mesmo modo que existem diferencas entre a respiragao de um ser humano e a
respiragdo de um atleta. Isto nos leva a compreender que o professor deve aprender a refletir
sobre sua pratica de forma sistematica, o que o conduz a uma reflexao critica. Nas palavras de
Perrenoud (2002, p.47), referimo-nos a uma postura docente e uma pratica reflexiva
consciente: “[...] que sejam a base de uma analise metddica, regular, instrumentalizada, serena
e causadora de efeitos; essa disposicdo e essa competéncia, muitas vezes, s6 podem ser
adquiridas por meio de um treinamento intensivo e deliberado”. Perrenoud (2002) defende a
idéia de que o professor deve ser preparado para refletir sobre sua pratica desde sua formagao
inicial, partilhando sua forma de pensar, decidir, reagir em sala de aula, assumindo uma

postura reflexiva desde cedo.
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No contexto brasileiro, o conceito de reflexdo voltado para um olhar critico comegou a
ser sinalizado por Freire em sua obra “Pedagogia do Oprimido” (1970, p.118): ”Os homens
S0 porque estdo em situacdo. E serdo tanto mais quanto ndo s6 pensem criticamente sobre
sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situagcdo em que estdo” (grifo do autor). O
mesmo autor (1996, p. 32), escrevendo sobre a pesquisa inserida no ensino, também traz a
tona o conceito de reflexdo critica: “Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade”. O
comego para encontrar muitas respostas talvez seja responder a uma das perguntas de Freire
(1996, p. 34): “Por que nao estabelecer ‘intimidade’ entre os saberes -curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles t€ém como individuos?”. O professor
ndo pode continuar passando para os alunos os conteudos de um livro didatico sem adquirir
uma aproximagdo com o contexto que eles vivem. O professor deve ter uma curiosidade
critica quanto a experiéncia social de cada aluno, como bem coloca Freire (1996).

Freire (1996, p.43) afirma que “na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”. Para tanto, faz-se necessario refletir
criticamente sobre a prética de hoje para que possa melhorar a de amanha. E a pratica de hoje
que a professora-pesquisadora estd pesquisando e as narrativas do diario sdo partes desta

pratica docente. Segundo Freire (1996, p.32),

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o
que ha de pesquisador no professor ndo ¢ uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa € que,
em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador.

Se prestarmos atengdo, Freire ndo se refere a uma formagdo académica acabada do
professor, mas sim a uma formac¢do permanente. Isto significa que durante todo o processo de
formagdo do professor, inicial ou continuo, o professor deve se assumir como professor-
pesquisador. Como também, o professor que na sua formacao académica nao teve a chance de
se perceber como pesquisador que o faga agora. Pesquisar nao apenas nas enciclopédias, nos
livros didaticos, nos dicionarios, nas revistas, nos jornais, na internet, mas também e,

principalmente, na sua pratica docente. Assim, para Freire (1996), a pesquisa deve fazer parte

da natureza docente.
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Pimenta ¢ Ghedin (2006) também abordam o tema reflexao critica. Destacamos o texto
de Pimenta (2006) no qual ela diferencia o termo reflexdo em dois sentidos: adjetivo e
conceito. Segundo a autora (2006, p.18), o termo reflexdo enquanto adjetivo € visto como um
“atributo proprio do ser humano”, dos professores, uma vez que “todo ser humano reflete”.
Assim, entendemos que € senso comum atribuir a todo ser humano uma capacidade de
reflexao sobre o que faz. Como conceito, Pimenta (2006) diz que o termo reflexdo ¢ entendido
como “‘um movimento tedrico de compreensdo do trabalho docente” denominado de professor
reflexivo. Aqui, o termo reflexivo ndo deve ser levado & banalizacdo da perspectiva de
reflex@o, mas a uma transformacgao da pratica docente em uma perspectiva critica.

Ghedin (2006, p. 138) diz que “refletir criticamente significa colocar-se no contexto de
uma a¢do, na historia da situagdo, participar em uma atividade social e tomar postura ante os
problemas”. Mais adiante, Ghedin (2006, p.139) seguindo as idéias de Contreras (1997)
postula que:

Um processo de reflexdo critica permitiria aos professores avancar num
processo de transformagdo da pratica pedagdgica mediante sua propria
transformacdo como intelectuais criticos; isto requer a tomada de
consciéncia dos valores e significados ideologicos implicitos nas atuagdes
docentes e nas institui¢cdes, € uma agao transformadora dirigida a eliminar a
irracionalidade e a injustiga existentes nestas institui¢des.

Diante destas concepgdes sobre reflexdo, cremos que ndo basta ao professor apenas
refletir, mas refletir criticamente. Isto implica ao professor um agir diferente, um adotar de
novas posturas, um transformar-se e transformar o outro, no caso, seus alunos ou mesmo
outros professores. Caso contrario, o professor corre o risco de se fazer uma reflexdo sem
finalidades, refletindo por refletir, tornando a reflexdo apenas uma qualidade inerente ao ser
humano.

Em termos de pesquisa docente, compreendemos que a reflex@o critica sobre a pratica
do professor nao se limita & observagdo dos momentos de atuagdo deste em sala de aula,
através de aulas gravadas ou assistidas, mas também pode acontecer através de textos escritos.
Afinal, a pratica docente ndo se resume apenas ao ato de ensino em um periodo observado,
estd ancorada em um contexto histdrico, politico e social que constituem a identidade do
professor.

Neste estudo, o conceito de reflex@o utilizado estd ancorado a uma perspectiva critica,
voltada para a apreciacdo, reconhecimento, avaliacdo e reformula¢do do objeto encontrado
durante a investigagdo. A terminologia usada aqui se refere a uma reflexdo critica sobre a

pratica docente, partindo do proprio professor, permitindo-se ser pesquisado, observado,
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apreciado e olhado por si mesmo, assumindo uma postura reflexiva, critica, avaliativa e
reparadora. Uma reflexdo permanente que permita ao professor ser um construtor de sua
propria formagdo continua e ndo um mero seguidor de teorias construidas por outros
profissionais, mesmo que estes também sejam professores.

A reflexdo critica a que nos referimos neste estudo ¢ uma reflexdo sobre a pratica
docente-académica mediada pelo texto escrito. Cabe aqui citar Charlot (2006, p.94):

Dizer a sua pratica é falar, seja num didlogo com o outro, seja nesse
didlogo interior que cada um esta fazendo dentro de sua prépria cabega. E,
para se dizer a pratica, usam-se categorias, palavras. As palavras, as
categorias, recortam o mundo, interpretam o mundo [...].

Acreditamos que a reflexdo critica sobre a propria pratica docente se inicia quando o
professor se inquieta para responder alguns questionamentos e chegar a uma solugdo. Quantos
professores ndo gostariam de descobrir uma receita pronta para acabar com a indisciplina,
mau comportamento, falta de interesse, de aprendizagem, de atencdo por parte dos alunos?
Como professores, sabemos que nao existem magicas, milagres ou receitas. A reflexdo critica
ndo se exerce instantaneamente, mas em um longo, e as vezes, doloroso processo. Embora,
muitas vezes, necessitemos decidir instintivamente, sem reflexdo sistematica, devido a
situacdes inesperadas em sala de aula (ou reflexdo-na-acdo). A reflexdo critica se inicia nesse
ponto: com um processo de didlogo consigo mesmo ou com o outro. Uma reflexdo que leve a
reconstrug¢des, a novas atitudes e posturas despertadas a partir do momento que o professor
aprecia, examina, avalia, e julga suas atividades enquanto profissional. A postura reflexiva do
professor sobre a propria pratica pode ser o caminho para encontrar as alternativas de
mudancga. Assim, nesta pesquisa, nos parece que nao basta a professora produzir uma escrita
reflexiva no diario em forma de constatacdo, de reflexdo de si mesma, mas em uma
perspectiva de mudanga, de agao.

Neste caso, a concepcdo de professor estd voltada para professor-pesquisador e
professor reflexivo (NOVOA, 2001), pois segundo esse autor as terminologias designam o
mesmo sentido: “fazem parte de um mesmo movimento de preocupacdo com um professor
que ¢ um professor indagador, que ¢ um professor que assume a sua propria realidade escolar
como um objeto de pesquisa, como objeto de reflexdo, como objeto de andlise”. Novoa (2001)
diz que ndo basta ao professor desempenhar praticas de reflexdo tdo inerentes a profissao
docente, mas criar meios para que as praticas de reflexdo, de troca de experiéncias e de

partilhas sejam sinalizagdes para uma atitude reflexiva por parte dos professores.
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Um meio de evidenciar como ocorre o processo reflexivo critico, em narrativas
docentes, por exemplo, ¢ seguirmos as ferramentas teodricas postuladas por Smyth (1992),

COmo veremos a seguir.

1.1.1 Categorias do processo reflexivo

Smyth (1992, p. 295) baseado em Freire (1970) diz que o processo reflexivo dos
professores envolve quatro formas de acdo relacionadas as questdes especificas: “(1)
Descrever - O que eu fago? (2) Informar - O que isso significa? (3) Confrontar - Como eu
cheguei a agir desta forma? e (4) Reconstruir - Como posso fazer as coisas diferentemente?”’.

Ao descrever as acdes docentes em sala de aula, de forma escrita, por exemplo, o
professor visualiza detalhadamente e de forma distanciada os eventos concretos realizados por
ele e por outros participantes da a¢do. E uma forma de responder o que aconteceu em sala de
aula, indicando o conteudo trabalhado, as atividades realizadas, o niimero de alunos, o modo
de participagao deles etc. Segundo Liberali (2004, p. 90), as descri¢des das agdes docentes
“ndo sdo necessariamente complexas ou elaboradas numa linguagem técnica; além disso,
essas descri¢des também podem significar uma ruptura com o mero intelectualismo e dar voz
as agdes dos praticantes como o ponto de partida para a reflexao”.

O informar surge apés o percurso feito na descricio das acdes. E a procura dos
principios pedagdgicos que embasam as acdes do professor. E uma interpretagio, uma
investigacdo e questionamentos das agdes praticadas. Segundo Magalhaes (2004, p. 78), “(e)
sse ¢ um espacgo fundamental em contextos de formacao critica, pois permite ao agente refletir
sobre o significado das escolhas feitas ao relaciona-las a teorias populares ou formais,
explicitas ou ndo”. Neste caso, trata-se de uma retomada das agdes e compreensao tedrica das
atitudes tomadas.

Confrontar ¢ o momento em que o professor constata que seu agir ¢ fruto de suas raizes
culturais e historicas, como também da formacdo académica recebida. E o momento de
comparagio entre o seu agir e as teorias que o embasam. Segundo Smyth (1992, p.299)°, uma

série de perguntas pode guiar o professor nesta fase:

> What do my practices say about my assumptions, values, and beliefs about teaching? Where did these ideas
com from? What social practices are expressed in these ideas? What causes me to maintain my theories? What
views of power do they embody? Whose interests seem to be served by my practices? What acts to constrain my
views of what is possible in teaching?
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O que minhas praticas dizem sobre minhas suposi¢des, valores, e crencas
sobre o ensino?  De onde estas idéias vieram? Que praticas sociais estdo
expressas nesta idéias? Quais as causas que mantém minhas teorias? Que
visoes de poder elas revelam? As minhas praticas estdo a servico de quem?
Quais agdes restringem minha visdao do que € possivel no ensino?

Compreender as praticas de sala de aula pode levar o professor a intervir de forma
produtiva no contexto escolar, reconstruindo sua pratica.

Reconstruir ¢ o refazer as agdes baseado no que foi descrito, informado, confrontado. E
a emancipac¢do da pratica do professor, uma vez que ele percebe que as praticas académicas
aprendidas sdo mutdveis e contestaveis. Liberali (2004, p.94) diz que “(c) omo praticantes
emancipados, passamos a ter maior controle sobre nossa pratica através de auto-
gerenciamento, auto-regulacdo e auto-responsabilidade”. Ao reconstruir nossas acdes,
buscamos novas alternativas e nos posicionamos como agentes das praticas académicas.

De acordo com a visdo de Magalhdes (2004, p. 72), Liberali (2004, p.106) ¢ Romero
(2004, p. 193) as agoes do processo reflexivo de Smyth (1992) se organizam com marcadores
lingliisticos diferentes. Romero (2004), baseada na gramadtica sistémico-funcional de Halliday
(1994), focalizada adiante, relaciona as agdes do processo reflexivo de Smyth (1992) a

padrodes verbais, como pode ser conferido no seguinte quadro:

FORMAS DE ACAO DO PROCESSO | MARCADOR LINGUISTICO
REFLEXIVO

Descrigao Processos: material ¢ verbal
Tempo: pretérito perfeito ou imperfeito

Informagao Processos: relacional de identificagao
Tempo: presente do indicativo

Confronto Processos: material, verbal, mental e atributivo
relacional.

Tempo: presente do indicativo e pretérito perfeito
ou imperfeito
Marcador textual de causa e razdo

Reconstrucao Processos: material e verbal
Tempo: futuro
Modais

Quadro 1.1- Processo reflexivo x marcador lingiiistico (ROMERO, 2004, p.194)

Para ilustrar o quadro 1.1, da autora acima citada, selecionamos alguns marcadores
lingiiisticos do corpus desta pesquisa. A descricdo de experiéncias, de agdes ou eventos
geralmente se realiza, linguisticamente, por verbos no pretérito perfeito ou imperfeito, o que

na gramatica sistémico-funcional (GSF) ¢ conhecido por Processos materiais e verbais:
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assisti, organizei, encontrei. Ja a informacao se da através de verbos no presente do indicativo
que estabelecem relacdes de equivaléncia, de relagdes do tipo “a” € equivalente a “z”, a fim
de esclarecer significagdes, teorias e principios, ou através de Processos relacionais de acordo
com a GSF: est4, é, sou. A acao de confronto também ocorre através de verbos no presente do
indicativo, pretérito perfeito e imperfeito, ou seja, Processos materiais, verbais, atributivos
relacionais ou mentais que produzem avaliagdes criticas adotadas pelo educador devido a uma
analise cuidadosa de experiéncia passada: ...Confesso que é mais confortavel e seguro para
mim...; Estou perdendo, ou melhor, gastando mais tempo ensinando o vocabulario do texto
para eles. Além disso, podem ocorrer também marcadores textuais de causa e razdo como por
qué e por que. Por fim, a a¢do de reconstrucdo que implica sinalizagdo de novas agdes, ¢é
reconhecida por verbos no tempo futuro, Processos materiais e verbais, como também pelos
modais: Como fago para enfrentar esse medo? Preciso contribuir de alguma forma, n&o
posso fazer de conta que nada acontece em volta.

Esse modelo do processo reflexivo tem inspirado varios trabalhos na area de formacao
docente na PUC-SP, tais como os trabalhos das autoras supracitadas. No nosso estudo sera
utilizado o construto proposto por Smyth (1992), especificamente a forma de agdo
reconstrugo, para respondermos a terceira questdo de pesquisa: ¢) Em que medida a pratica
diarista da professora causa impacto no seu processo reflexivo? Nossa inten¢do ao responder
essa pergunta € retomar os conceitos de reflex@o critica apresentados nessa secao e relaciona-
los a pratica diarista da professora-participante, tanto quanto professora de lingua estrangeira
(LE) como professora-pesquisadora.

A seguir, focalizaremos questdes relativas a narrativas docentes.

1.2 Pesquisa narrativa

As narrativas tém se tornado objeto de investigagdo em educagao entre os lingiiistas
aplicados e atraido diversos pesquisadores brasileiros. Segundo Telles (2002, p. 17), pelo seu
carater historico e pelo seu rico potencial de representacdo da experiéncia humana, a pesquisa
narrativa estd presente em varios campos de conhecimento: “teoria literaria, historia,
antropologia, teatro, artes, filmes, teologia, filosofia, psicologia, lingiiistica, educagdo e até
aspectos da ciéncia da evolucao biologica”.

Dentro do campo de Lingiiistica Aplicada, os trabalhos de Connelly e Clandinin (1990,
2000), Telles (2002), Mello (2004) e Moen (2006) s3o bastante representativos. Segundo
Connelly e Clandinin (1998 apud TELLES, 2002, p. 17), a pesquisa narrativa faz com que o
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professor se torne participante e pesquisador de suas experiéncias, sujeito e objeto de
investigacdo, uma vez que fornece

0 contexto necessario para que o professores se tornem, ao mesmo tempo,
agenciadores de suas reflexdes e autores de suas proprias representagdes, em
um processo no qual eles sdo convidados a reverem e organizarem suas
experiéncias pedagogicas e de vida- um movimento que parte de dentro para
fora- de seu ‘si proprio’ para tras e para frente. * (Grifos do autor).

Complementando a citagdo anterior, Connelly e Clandinin (1990 apud MOEN, 2006, p.
2) afirmam que “os professores, como todos os outros seres humanos, sdo contadores de
historias, que individual e socialmente lidam com vidas historiadas” (tradugdo minha). Desse
modo, as narrativas docentes se tornam um meio riquissimo de investigagdo da pratica
docente, pois tratam de experiéncia de vida, de historias docentes.

Na visdo de Telles (2002), os professores que aderem a pesquisa narrativa se emancipam
enquanto pesquisadores porque reconstroem e representam sua propria pratica pedagogica,
garantindo assim um espago para expor suas experiéncias docentes para outros professores, a
exemplo do Projeto AMFALE, coordenado por Vera Menezes Paiva da UFMG (Universidade
de Minas Gerais) que retine narrativas e historias de vida de aprendizes e de professores de
linguas.

Para Mello (2004, p. 98), a pesquisa narrativa ¢ uma oportunidade para que participantes
e pesquisadores “construam suas vozes € possam construir e compor significados de suas
proprias histérias também importantes para entender nosso lugar nos contextos em que
vivemos”. Segundo a autora (2004, p.99), a pesquisa narrativa entrelaca a historia atualmente
estudada com histérias passadas e possiveis historias futuras. Mais que isso, alinhando-se a
Connelly e Clandinin (1998), Mello (2004, p.110) afirma que a pesquisa narrativa tem quatro
movimentos: movimento para dentro, movimento para fora, movimento para tras e
movimento para frente. O primeiro refere-se as percepcdes, sensagdes € emogdes do eu com
relagdo as experiéncias vividas. O segundo movimento refere-se a analise e questionamento
do contexto da nossa experiéncia ou da experiéncia do outro. O movimento para tras refere-se
ao olhar e refletir sobre visdes anteriores. O movimento para frente trata-se da reconstrugdo da
experiéncia, da composi¢do de novos significados, ou seja, como na forma de agdo
reconstrucao proposta por Smyth (1992), uma vez que se refere ao refazer de agoes.

Mello (2004, p. 91) afirma que as histérias s@o a propria pesquisa, “o como a
experiéncia ¢ recontada, revivida e interpretada. Elas sdo o fendmeno estudado e também a
forma como o fendmeno ¢ estudado. Pinnegar e Daynes (2007 apud PAIVA 2008) também

compartilham dessa idéia quando dizem que a pesquisa narrativa utiliza as narrativas como
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método e como fendmeno de estudo. Dito de outra forma, as narrativas sdo as historias
contadas, mas também sao os meios do pesquisador descobrir como os participantes
experienciam e compdem os significados de suas historias.

Cabe mencionar a pesquisa de Medrado (2009), voltada para narrativas, pratica reflexiva
e formagdo de professores de lingua estrangeira, por meio de auto-confrontagdo e relatos de
experiéncia. Para a autora, as narrativas funcionam como um instrumento de pesquisa e de
reflexdo no qual os professores podem atribuir sentidos a sua pratica docente, interpretar e
reconstruir suas agoes.

Desse modo, na nossa pesquisa, hd um interesse em descobrir como a professora-
participante constréi o significado de sua histéria académico-funcional, o que nos ajudara a
responder a segunda pergunta de pesquisa: b) Em relagdo a construgdo de significados, quais
Processos sdo relevantes para a (re) constitui¢do de identidade académico-profissional? Por
que?

Enfim, “a pesquisa narrativa mais comum pode ser descrita como uma metodologia que
consiste na coleta de historias sobre determinado tema onde o investigador encontrarad
informagdes para entender determinado fenomeno” (PAIVA, 2008, p. 263). A coleta de

historias se desenvolve em forma de narrativas, temas da proxima subsecao.

1.2.1 Narrativas

Para o professor, as narrativas constituem fontes riquissimas para investigagao da pratica
docente. O diario reflexivo utilizado pela professora desta pesquisa ¢ composto por narrativas
que documentam suas experiéncias no contexto académico-profissional. Se associarmos a
concepgdo de narrativa a concepcao de discurso como pratica social (FAIRCLOUGH, 2001;
MOITA LOPES, 2002) podemos entender a narrativa como uma pratica discursiva, ou seja,
uma forma de agir no mundo e atribuir-lhe significados através da lingua, neste caso, a
producdo diarista docente. Mais ainda, a narrativa pode ser entendida como uma pratica
social, discursiva, dialogica, de producdo e construcao de sentidos, na visao de Spink (2004,
p. 41), uma vez que o sentido “é uma construg¢ao social, um empreendimento coletivo, mais
precisamente interativo, por meio do qual as pessoas constroem os termos a partir dos quais
compreendem e lidam com as situagdes e fendmenos a sua volta”. Complementando essa

visdo, nossas identidades sociais “sdo construidas por meio de nossas praticas discursivas com

o outro: ‘as pessoas t€m suas identidades construidas de acordo com o modo através do qual
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se vinculam a um discurso - no seu proprio ¢ no discurso do outro” (SHOTTER e GERGEN
1989 apud MOITA LOPES, 2002, p.32).

Essa visdo de narrativa como uma forma de pratica social, como uma forma de interacao
entre o €U e o outro, implica em um constante processo de construgdo discursiva, situado em
um contexto historico, social e cultural dos participantes envolvidos, uma vez que “sabemos
muito bem que nao somos livres para dizer qualquer coisa, que nao podemos falar qualquer
coisa quando e onde queremos, € que uma pessoa, em resumo, nao pode falar qualquer coisa”
(FOUCAULT, 1971). As narrativas nos posicionam diante de ndés mesmos e dos outros
através de representagdes que expressamos no ato de narrar.

Ricoeur (1983) aponta a narrativa como um trabalho de edi¢do, reorganizacao dos
acontecimentos que vém a nossa memoria de forma seletiva. Essa sele¢do ocorre porque ao
narrar uma histéria a contamos de forma retrospectiva, ordenada, seletiva, “impondo uma
ordem légica aos acontecimentos que ndo preexiste ao ato da narrativizagdo” (FABRICIO,
2006, p.192). Para Ricoeur (1980), a narrativa tem um tempo cronoldgico e outro nado
cronoldgico, onde aquele se caracteriza como episddico e este como configurativo, de
construcdo de sentidos, de conexdo de significados. Nao basta a uma narrativa ser uma
seqiiéncia temporal de eventos, deve haver um elo significativo sobre o que é narrado. E o que
Mishler (2002) chama de tempo do reldgio/cronoldgico e tempo narrativo/experiencial.
Segundo o autor (2002, p.98), “a ordem temporal nao ¢ suficiente, especialmente se
quisermos fazer uma distin¢cdo maior entre seqiiéncias de eventos que sdo meramente listas e
seqiiéncias que sdo historias”. Em outras palavras, a seqiiéncia e entrelagamento dos fatos em
uma narrativa leva a uma criacao de significados do enredo, conduzindo o leitor a um inicio,
meio e fim, a um desenrolar da historia. Os fatos narrados estdo interligados sem
necessariamente serem relatados proximos um do outro, como fios que se cruzam. Esse tempo
experiencial ¢ mais significativo que a simples sucessdo de acontecimentos marcada pelo
reldgio, pois € o tempo da experiéncia de si mesmo, o tempo individual.

Larrosa (1994), sob um olhar foucaultiano, cita cinco dispositivos pedagogicos de
producdo e mediagdo da experiéncia de si, a saber: narrativa (o narrar-se), Otica (ver-se),
discursiva (expressar-se), juridica (julgar-se) e pratica (dominar-se). A narrativa ¢ “a
modalidade discursiva essencial para a constru¢dao temporal da experiéncia de si e, portanto,
da auto-identidade” (LARROSA, 1994, p.58).

Para Larrosa (1994, p. 68),

‘Narrare’ significa algo assim como ‘arrastar para a frente’, e deriva
também de‘gnarus’ que é, ao mesmo tempo, ‘o que sabe’ e ‘o que viu’. E ‘o
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que viu’ é o que significa também a expressdo grega ‘istor’ da qual vem

‘histéria’ e ‘historiador’. (...) O que narra ¢ o que leva para frente,
apresentando-o de novo, o que viu e do qual conserva um rastro em sua
memoria. O narrador € que expressa, no sentido de exteriorizar, o rastro
que aquilo que viu deixou em sua memoria. Por outro lado, ‘contar’ vem de
‘computare’, literalmente ‘calcular’ ¢ derivado de ‘putare’ que tem o duplo
sentido de ‘enumerar’, literalmente ‘ordenar numericamente’ e de ‘conferir
uma conta’. Contar uma histéria é enumerar, ordenar os rastros que
conservam o que se viu. E é essa ordenacdo a que constitui o tempo da
historia. Mas essa ordenagdo se concebe basicamente como calculo, como
prestar contas, como ‘conferir as contas’daquilo que ocorreu.

Ao narrar-se no diario, a professora ativa o que estava armazenado na sua memoria, o
que sabe e o que viu. Diz o que mantém de si mesma € o que conserva em sua memdria.
Reflete consigo mesma enquanto sujeito, com o outro e com o mundo. Exterioriza e revela o
que ¢ através de rastros deixados na memoria.

Segundo Souza (2006, p. 104), “ao narrar-se, a pessoa parte dos sentidos, significados e
representacoes que sao estabelecidos a experiéncia. A arte de narrar, como uma descrigao de
si, instaura-se num processo metanarrativo do que ficou na sua memoria”. Nesta pesquisa, o
processo metanarrativo envolve exatamente a documentagdo dos relatos de fatos, impressoes,
dados, reflexdes e sentimentos referentes as representacdes externas e internas do contexto
académico-profissional da professora que sdo construidas através de narrativas docentes em
um didrio e podem ser retomadas, consultadas, (re) lidas posteriormente. As anotagdes no
diario desta professora funcionam exatamente como o espaco fisico descrito por Larrosa
(1994, p.68), o local do narrar-se: “uma espécie de deposito ou armazém, um “espaco fisico”
que “contém” objetos e rastros ao qual ¢ possivel voltar de quando em quando”.

Essa exteriorizagdo ocorre através da lingua escrita, das narrativas do diario, um lugar
privilegiado de expressdo de si. Porém, o sentido de quem o sujeito € para si mesmo nas
narrativas ja existe antes mesmo do que ¢ autonarrado, independente ao que acontece no
decorrer da construgao discursiva. O que parece acontecer ¢ que a conscientizacao deste eu se
materializa pelo ato do narrar-se, constituindo-se, portanto, na narragao. Conforme Larrosa
(1994, p. 70), “cada pessoa se encontra ja imersa em estruturas narrativas que lhe pré-existem
e em fung¢do das quais constrdi e organiza de um modo particular sua experiéncia, impde-lhe
um significado”. Através desta citagcdo, percebemos que além de a narrativa ser uma pratica
discursiva intrinseca as pessoas, uma vez que o ato de narrar ¢ um habito comum e cotidiano,
ela € rica em significados. Mais que isso, Fabricio (2006, p.200) caracteriza a narrativa de trés

formas:
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1) uma forma de agdo social situada que nos da acesso ao modo como as
pessoas organizam a experiéncia; 2) uma pratica discursiva dialdgica,
criadora de sentidos para a vida social, que envolve conhecimento de
convengdes retoricas e interacionais adquiridos através da participagdo em
uma comunidade discursiva, configurando uma rotina social de alta
convencionalizacdo; e 3) uma forma de cognig¢do e pensamento, ao ordenar a
experiéncia segundo uma légica especifica.

Segundo Fabricio (2006), essas caracteristicas estdo inseridas em um contexto mais
amplo de praticas sociais, uma vez que ao narrar uma historia nos posicionamos dentro de um
contexto social e cultural ao qual estamos envolvidos. Mais ainda, o narrador ao produzir sua
narrativa se posiciona e se auto-representa para um interlocutor, se constitui em um sujeito e
sinaliza sua identidade. Para Moita Lopes (2002, p.64) “as narrativas sdao instrumentos que
usamos para fazer sentido do mundo a nossa volta e, portanto, de quem somos neste mundo”.
As narrativas representam entdo o local onde nossas identidades sdo reveladas, posicionadas e

(re) construidas. E sobre esse tema que focalizaremos a seguir.

1.2.2 Identidades

Ao escrever no diario, a professora representa seu mundo académico-profissional, (re)
constréi significados sobre ele e reflete criticamente sobre o contexto que a cerca. Assim,
progressivamente, ela sinaliza sua identidade enquanto profissional e mestranda. Com relagado
a concepedo de identidade, citaremos algumas definigdes a seguir.

O termo construcao identitaria ja implica uma posicao da concepcao de identidade por
parte daquele que usa o termo construcédo. Construgdo implica criacéo, processo, elaboracao,
algo que ndo esta pronto. Kleiman (1998) acredita que a identidade ¢ construida através da
interagdo em praticas discursivas. Desse modo, a autora define a identidade da seguinte
forma:

Um conjunto de elementos dindmicos e multiplos da realidade subjetiva e
da realidade social, que sdo construidos na interagdo. [...] a construgdo das
identidades ¢é constitutiva da realidade social das praticas discursivas,
juntamente com outras constru¢des, como a construcao de relagdes sociais
entre os falantes e a construg¢ao de sistemas de conhecimentos e crengas (ver
Fairclough, 1992). As identidades sdo (re) criadas na interagdo e por isso
podemos dizer que a interacdo é também instrumento mediador dos
processos de identificacdo dos sujeitos sociais envolvidos numa pratica
social. (KLEIMAN, 1998, p.280-281)
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De acordo com a visao de Kleiman (1998), a identidade ¢ construida através da
interacao, da producao de significados dos sujeitos envolvidos em uma préatica discursiva e
nas relagdes sociais entre eles. E nessa interagio entre os sujeitos que outros significados sio
criados, reproduzidos ou transformados, transformando também a identidade do sujeito.

Seguindo esta linha, Moita Lopes (1998, p. 307) compreende a identidade social como
aquela que esta sempre em processo, “pois ¢ dependente da realizagdo discursiva em
circunstancias particulares: os significados que os participantes ddo a si mesmos e aos outros
engajados no discurso”. O mesmo au.+tor (2002a, p.62), aponta a fragmentagao, a contradi¢ao
e 0o processo como tracos caracteristicos das identidades sociais. A fragmenta¢do ocorre
porque as pessoas nao tém uma unica identidade, uma vez que o fator sexo, idade, religido,
profissdo, classe social faz com que ela assuma papéis diferenciados. A contradicio se revela
de acordo com a pratica discursiva em que a pessoa esta envolvida e como se posiciona diante
dela. O terceiro traco caracteristico da identidade, o processo, indica que as pessoas estao
sempre (re) construindo, (re) significando o seu discurso para o outro. Desta forma, a
identidade ¢ heterogénea, de acordo com o papel que desempenhamos em contextos
especificos.

Ainda com relagdo a identidade, Moita Lopes (2003, p.20) afirma que “aquilo que a
pessoa ¢, ou sua identidade social, ¢ exatamente o que ¢ definido nos e pelos discursos que a
envolvem ou nos quais ela circula”. Para o autor, esses discursos que marcam as identidades
das pessoas sdo situados dentro da histéria, do social, da cultura e da instituicdo. Sdo também
dirigidos para alguém e carregados de significados. Mais ainda, a identidade ¢ “construida em
praticas discursivas, € que ndo tem nada a ver com uma visdo de identidade como parte da
natureza da pessoa, ou seja, identidade pessoal, nem com sua esséncia nem com um si-mesmo
unitario” (MOITA LOPES, 2003, p.21).

Celani e Magalhaes (2002, p.321) acreditam que a identidade profissional do professor
da rede publica seja representada por meio de significacdes construidas na interagao entre os
participantes do discurso, situados em contextos particulares, ou seja, na escola. Esta ¢ vista
como uma instituicdo social geradora de valores e verdades determinantes para a construcao
de significados, portanto, para a construgdo identitaria do professor. Desse modo, a identidade
do professor estd em constante mudanca, de acordo com representagdes que ele faz de si
mesmo e do contexto que se insere.

Dentro desta visdo socioconstrutivista sobre identidade soma-se a de Tépias-Oliveira
(2005, p.172): “a identidade é produzida nos encontros e interagdes da pratica social; a

identidade permite a organizacdo, a reorganizacdo, a reconciliagdo dos foros intimos dos
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sujeitos (como eles véem a si mesmos) com seus foros publicos (como os outros o véem)”.
Isto significa que a identidade ndo ¢ fixa, ela ¢ determinada pelo modo como nos vimos e
queremos nos apresentar ao outro em determinadas situagdes.

Com relagdo a ligagdo entre o eu e o outro na questdo de identidade, Silva (2007, p.74)
coloca a identidade e a diferenca como algo que se remete a si proprio, em uma relagdo de
interdependéncia, onde o conceito de um termo sé faz sentido pela existéncia do outro.
Alguém s6 se diz professor porque existem outras profissdes, se todos fossem professores nao
fazia sentido se identificar como tal. O mundo ¢ heterogéneo por natureza e as pessoas
possuem identidades culturais e sociais diferentes. Porém, ndo ¢ apenas neste sentido que o
autor se refere a identidade e a diferenca, mas também “como atos de criagdao lingiiistica”
(2007, p. 76), como produzidas no contexto social e cultural, compreendidas dentro de um
sistema de significacdo que lhes dé sentido, ou seja, por meio da lingua. Nas palavras de Silva

(2007, p.96-97),

A identidade nao ¢ fixa, estdvel, coerente, unificada, permanente. A
identidade tampouco ¢ homogénea, definitiva, acabada, idéntica,
transcendental. Por outro lado, podemos dizer que a identidade ¢ uma
construgdo, um efeito, um processo de producdo, uma relagdo, um ato
performativo. A identidade ¢ instavel, contraditéria, fragmentada,
inconsistente, inacabada. A identidade esta ligada a estruturas discursivas ¢
narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de representagdo. A
identidade tem estreitas conexdes com relagdes de poder.

Tanto nesta citacdo de Silva (2007), como nas outras concepgdes apresentadas, a
identidade ¢ vista como algo inacabado, flexivel, mutavel, em processo de (re) construgdo
situado em espagos historicos, culturais e sociais particulares. E dentro desta perspectiva que a
visdo de identidade profissional da professora desta pesquisa se enquadra. E uma identidade
construida pelo discurso, isto ¢, por suas narrativas docentes, onde outras identidades sociais
se mesclam de acordo com sua religido, conhecimento de mundo, posi¢do social. E uma
identidade construida no discurso e pelo discurso.

Desse modo, as narrativas docentes assumem o papel de representacdo e (re) construcao
da identidade profissional, onde o professor registra e reflete sobre sua historia, repensa e
refaz suas atitudes. As narrativas sdo os espagos onde as identidades se materializam por meio
da lingua, sendo assim, o didrio se torna um instrumento valioso de documenta¢do dessas

identidades. A proxima secdo aborda esse instrumento.
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1.2.30 didrioreflexivo

O termo ‘diario reflexivo’ ¢ comumente encontrado on line. No site de pesquisas
Google® encontramos um total de 75.500 referéncias ao termo didrio reflexivo relacionadas as
mais diversas praticas sociais: blogs, artigos académicos, anais de congressos, palestras,
resumos, dissertagdes, teses. Isto sinaliza que o didrio como instrumento de pesquisa vem se
expandindo.

Considerando a pesquisa como uma atividade social comum ao professor, aproximando-
a de seu cotidiano e como um meio de enriquecer sua préatica docente (LUDKE, 1986, p. 2),
em uma perspectiva qualitativa, o diario pode se constituir como ‘corpus’. Para
compreendermos o conceito de didrio adotado neste estudo, citaremos a definicdo dada por
alguns autores que utilizaram o diario em suas pesquisas.

Bailey (apud MATTOS, 1999, p.149), define o diario como:

um relato em primeira pessoa de uma experiéncia de ensino ou de
aprendizagem, documentada através de registros sinceros e regulares num
diario pessoal que sera depois analisado & procura de padrdes recorrentes ou
eventos discrepantes.

Esta afirmagdo de Bailey indica que o didrio pode ser produzido tanto pelo professor
quanto pelo aluno para registrar suas experiéncias de ensino e aprendizagem. E um
documento de experiéncias pessoais narradas pelo proprio experienciador ¢ funciona como
instrumento de anélise.

Peyton (1990, p.ix) diz que a escrita diarista ¢ um modo de envolver os alunos em uma
comunica¢do significativa, ¢ um modo de interagdo escrita entre professor e aluno que
focaliza o significado ao invés da forma. Seguindo as idéias da autora (1990), a escrita diarista
¢ para o aluno um recurso riquissimo para comunicacao de suas idéias de forma significativa,
para desenvolvimento de suas habilidades de escrita e da lingua, como também de progressao
dos niveis discursivos e gramaticais.

No cenario brasileiro, a concep¢do de diario ja estava implicita na concepcdo de
documentos dada por Phillips (1974, apud LUDKE, 1986, p.38) quando se refere a
documento como qualquer material escrito com informagdes sobre o comportamento humano
que possa ser analisado. Liidke (1986, p.39-40), parafraseando Guba e Lincoln (1981), pontua

uma série de vantagens e desvantagens a respeito do uso de documentos (diarios). Entre as
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vantagens, destacamos: local riquissimo de afirmacoes e declaragdes do pesquisador de forma
contextualizada que pode ser consultado constantemente e em qualquer época. Como
desvantagens, Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE, 1986, p.40) criticam a falta de
objetividade e validade questionavel dos documentos, criticas feitas ndo s6 aos documentos,
mas a qualquer instrumento de pesquisa qualitativa, o que a propria Ludke atribui aos
pesquisadores com postura objetivista e positivista. Sobre esta questdo de objetividade e
validade nos diérios, nos posicionaremos no capitulo de metodologia.

Machado (1998), uma das autoras pioneiras no Brasil a utilizar o didrio, propds uma
discussdo sobre o didrio de leituras como um novo instrumento de interacdo na sala de aula
brasileira. O diario de leituras foi introduzido em uma experiéncia didatica nas aulas do
primeiro ano de Jornalismo da PUC-SP, ministradas pela autora-pesquisadora. Foi constatado
que o diario de leituras funcionou como um instrumento de percep¢do tanto para o aluno
quanto para o professor, permitindo que o aluno se conscientizasse do seu proprio processo de
aprendizagem e que “o professor detectasse o estado real de cada aluno em relacao a esses
processos, podendo ele, assim, interferir mais eficazmente para o seu desenvolvimento”
(MACHADO, 1998, p. xxx) Somando-se a isso, ao longo do seu texto, percebemos outras
concepgdes de diario ou produgdo diarista como: instrumento de pesquisa, instrumento de
ensino e aprendizagem; uma forma de fala escrita; um instrumento de acesso ao conhecimento
de n6s mesmos.

Para Machado (1998), a produgdo diarista ¢ um meio de familiarizagdo consigo mesmo,
de busca de conhecimento das proprias agdes e pensamentos, de auto-avaliacdo, de didlogo
interior consigo mesmo ou com um outro eu. Canetti (1965 apud MACHADO, 1998, p.31)
refere-se a este outro eu como o “interlocutor cruel”, o qual exige mais de si mesmo,
apontando as proprias falhas, mas a0 mesmo tempo o mais volivel porque desempenha
distintas fungdes ao expressar-se. Dai, a caracterizagdo como diario reflexivo e nao
simplesmente diario.

A mesma autora, posteriormente, (MACHADO, 2007, p.113) diz que a produgio
diarista “¢ uma pratica social desenvolvida ha séculos”. Neste caso, a autora se refere a
produgdo diarista praticada por pessoas mundialmente conhecidas. Do mesmo modo,
acrescenta Reichmann (2007 a) que a utilizagdo de didrios como forma pessoal de escrita, de
documentacao, de didlogo, de voz propria ¢ uma pratica que vem ocorrendo ndo somente na
vida de pessoas mundialmente conhecidas, as quais os diarios se transformaram em registros
historicos, como Anne Frank que escreveu seu famoso diario durante a II Guerra Mundial e

Che Guevara que deu origem ao filme Diarios de Motocicleta, mas também de pessoas
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anonimas como os alunos da sala 203 da professora Erin Gruwell no filme Escritores da
Liberdade, (que escreveram em seus didrios fatos, problemas e conflitos familiares,
resultando em um livro publicado em 1999, nos EUA). Na citacdo abaixo, Machado (2007,
p.114) reforga a idéia da utilizagdo do didrio também por pessoas inseridas na educagao:
Ja nas pesquisas das ciéncias da educacdao ou da lingiiistica aplicada, a
escrita diarista tem sido continuamente valorizada, considerando-se que ela
¢ extremamente util para os pesquisadores, para os alunos e individuos em
processo de formagdo profissional e para professores em exercicio.
Portanto, ndo s6 como instrumento de pesquisa, mas também como
instrumento de ensino e aprendizagem.

Liberali (1999, p. 32) define o diario como um megainstrumento de reflexdo com a
funcdo de “criar as condic¢des e ser o palco para o desenvolvimento de um tipo de reflexdo
que, além de capturar a pratica, crie a base para a critica consciente dessa agao, sua colocagao
socio-historica, e transformagao”. A mesma autora (2004, p.97) baseada em Zeichner (1981)
afirma que o diario ¢ um meio do professor se tornar metacognitivo sobre suas acdes ao
escrever sobre seus saberes, sentimentos, agoes. Assim, Liberalli (2004) vé o diario como um
meio de reflexdo critica, de pratica social discursiva e contextualizada.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Magalhaes (2004, p. 80) conceitua o diario
como um meio de descrever, interpretar, criticar e reconstruir a pratica do professor, o que
corrobora com as categorias lingiiistico-discursivas do processo reflexivo de Smyth (1992):
descrever, informar, confrontar e reconstruir, descritas anteriormente. Mais ainda, Magalhaes
(2004) compreende o diario como um meio de constru¢do da identidade do professor de
forma reflexiva e critica.

Zabalza (2004, p. 15) também vé o didrio como um instrumento de pesquisa € como um
meio de reflexdo critica do professor, destacando dois pontos significativos no diario: “a
riqueza informativa que o didrio apresenta” e ““a sistematicidade das observacdes recolhidas”.
Estes dois permitem uma visdo do desenvolvimento pessoal do escritor e um desfecho dos
acontecimentos.

Zabalza (2004, p. 42) afirma que o diario é “um espago narrativo dos pensamentos dos
professores [...] um recurso para se chegar ao pensamento do professor [...], um recurso de
grande potencialidade expressiva”. O didrio se torna um potente meio de expressdo do
professor através de quatro dimensdes que o constituem como tal, descritas a seguir.

A primeira dimensao ¢ que o diario € um recurso de pratica da escrita. Segundo Yinger

(1981 apud ZABALZA, 2004, p. 43), o processo de escrever representa imagens que o

professor traz na sua memoria. Para Yinger (1981, p. 43), o processo de escrever pode ser
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visto como: (i) “multirepresentacional e interativo™; (ii) “um feedback auto-proporcionado”,
no sentido “ciclico de criacao-revisao, de saida e entrada de informagao sobre nds mesmos e
sobre o que estamos escrevendo”; (ii1) “uma estruturacdo deliberada do significado”; (iv) “um
envolvimento pessoal, cognitivo e motor”.

A segunda dimensdo constitutiva do diario ¢ a reflex@o. Segundo Zabalza (2004, p. 45),
narrar implica refletir e a reflexdo € um antecedente intrinseco e necessario a escrita. A
reflexd@o ¢ vista como um dos componentes fundamentais dos diarios de professores.

A terceira dimensdo diz respeito ao modo como a reflexdo se projeta no didrio,
tornando-o um recurso valioso de potencialidade expressiva. A reflexdo aparece em duas
vertentes complementares, denominadas de acordo com a terminologia de Jakobson (1975,
apud ZABALZA, 2004, p. 45) em vertente referencial e vertente expressiva. Na primeira
vertente, “uma reflexdo sobre o objeto narrado”, o professor faz referéncias a um evento da
aula, da escola; as caracteristicas dos alunos; andamento das aulas. Na vertente expressiva,
“uma reflexao sobre si mesmo, sobre o narrador”. Nesta vertente, como ator protagonista do
que ele mesmo narrou, expressando-se através de sensagdes, emogdes, desejos.

A ultima dimensao relevante no diério diz respeito ao aspecto histérico e longitudinal da
narragdo. Seu carater historico deve-se ao fato de que a narragdo estd vinculada ao transcorrer
da acdo, ao momento em que o professor atua, se questiona, reflete. Ja o aspecto longitudinal
do diario ocorre devido a evolucdo dos fatos narrados, a evolugdo do pensamento dos
professores ao longo do periodo de escrita diarista.

Ainda com relagdo a concepgdo de diario adotada para este estudo, citamos Tapias-
Oliveira (2005) quando utilizou a produgdo diarista para realizar um estudo sobre a
construcdo da identidade profissional de alunos primeiranistas no curso de Letras. Neste
estudo, ela refere-se ao diario como:

Instrumento de auto-percepg¢ao e auto-monitora¢do dos alunos, um caminho
para o registro de impressdes, fatos, observagdes e sentimentos ocorridos
antes\durante\depois das praticas de leitura e de produgdo textual, e do
conteudo da disciplina, pela otica dos proprios alunos sobre seu processo de
construcio e aprendizagem. (TAPIAS OLIVEIRA, 2005, p.165-166)

Embora Tépias-Oliveira (2005) se refira ao diario utilizado por alunos, o diario também
pode ser visto como um instrumento de auto-percep¢do e auto-monitoracdo de professores e
seu processo de (re) construgdo identitaria. Pois, da mesma forma que a produgdo diarista dos
alunos primeiranistas do curso de Letras serviu como reordenacdo da vivéncia académica e
construcdo da vida profissional, didrios podem funcionar como reordenag¢do da postura do

professor e de sua (re) construcao identitéria.
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A concepgao de diario apresentada por Reichmann (2007b, p. 112) complementa as
anteriores. Ao escrever sobre o diario, em contexto universitario, a autora postula que:

Como género académico, ¢ essencialmente um espaco narrativo pessoal,
protegido, onde o professor/aprendiz/autor pode colocar suas duvidas,
anseios, percepcoes, questoes, criticas, conflitos — enfim, documentar suas
tensoes, reflexdes e (re) elaborar conceitos e praticas. Colocado na posi¢ao
de autor, o professor/aprendiz constr6i um espago narrativo singular,
textualizando um dialogo interior.

As concepgoes de diario apresentadas caracterizam o didrio como um local de narragdo,
de documentagdo, de identificagdo consigo mesmo. A seguir, focalizaremos a teoria social da

linguagem, postulada por Halliday (1994).

1.3 Gramatica sistémico-funcional

Como ja mencionado na introducdo, consideramos a lingua como um sistema de
escolhas 1éxico-gramaticais, como pratica social, historica e cognitiva, como um meio de
interagir com o outro, de construir ¢ manter relagdes interpessoais, para interpretar e
representar o mundo do outro e o de ndés mesmos, para representar o conhecimento, criar e
construir significados (HALLIDAY, 1994; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004;
DOURADO, 2008; MARCUSCHI, 2008). Para compreendermos as representacdes e
construcdes de significados nas narrativas desta professora, analisaremos as oragdes do ponto
de vista da Gramatica Sistémico-Funcional (doravante GSF).

A GSF se enquadra dentro de uma corrente funcionalista desenvolvida por Michael A.K.
Halliday cujo interesse ndo esta apenas na estrutura da lingua, mas também no contexto de
situagdo em que ocorrem as interagdes sociais. Dentro da perspectiva da GSF, citando
Halliday(1994), “a lingua ¢ vista com um sistema de escolhas, um sistema semiotico, em que
o falante tem a possibilidade de fazer escolhas 1éxico-gramaticais para alcangar seu proposito,
construir seus significados” (PASINI, 2008, p. 27), ou seja, a lingua ¢ usada para atingir um
objetivo pré-estabelecido. Desse modo, as escolhas lingiiisticas ndo sdo feitas aleatoriamente,
uma vez que a lingua ¢é usada para produzir significados ou sentidos no mundo. Esses
significados estdo ligados ao contexto social e cultural do individuo (EGGINS, 1993).
Segundo Halliday(1994) esses significados se estruturam em trés metafungdes, a saber:

ideacional, interpessoal e textual.
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A GSF ¢ uma teoria de base social, que estuda a lingua (gem) como um fendmeno social
e semidtico, dentro de num contexto situacional e cultural. E nesta perspectiva tedrica que
direcionamos nosso trabalho e responderemos a primeira pergunta de pesquisa: De que
maneira os Processos e Participantes nas narrativas constituem as representagdes da
experiéncia docente?

Diferentemente da perspectiva de uma gramatica formalista, que ndo prioriza a lingua
em uso e o contexto, a GSF se caracteriza por ser sistémica e funcional. Concordamos com
Cunha e Souza (2007) quando dizem que a GSF se volta para compreender e descrever a
lingua em funcionamento, como forma de interacdo entre os falantes, ndo como um conjunto
de regras soltas do contexto em que estdo sendo utilizadas. Portanto, nesse estudo, ndo
consideramos a gramadtica como modelo de regras ou formas obrigatdrias para cada situacao
de uso, mas dentro da perspectiva sistémico-funcional (HALLIDAY, 1994), inserida em um
contexto especifico de uso: narrativas docentes em um contexto de formacdo continuada.
Enfim, optamos pela GSF para analisar as narrativas docentes pelo fato de a mesma oferecer
ferramentas para se investigar como as experiéncias do contexto académico-profissional da
professora estdo sendo construidas e organizadas, através das suas escolhas lingiiisticas.

Entendamos entdo porque a GSF se caracteriza como sistémica e funcional. Halliday &
Matthiessen (2004, p. 23, tradugdo nossa) afirmam que a gramatica de uma lingua ¢
representada por redes sistémicas, ndo como um inventdrio de estruturas. As estruturas sao
partes essenciais da descri¢do de uma lingua, mas sdo interpretadas como formas derivadas de
escolhas sistémicas feitas pelo falante/escritor, uma vez que a lingua ¢ uma fonte de produgao
de significados que residem em padrdes sist€émicos de escolhas. Complementando essa visao,
Cunha e Souza (2007, p. 20) dizem que o termo Sistémico justifica-se por ser a lingua uma
rede de sistemas e de formas a qual o falante/escritor seleciona para expressar o significado
pretendido, como por exemplo, o sistema de transitividade visto adiante. Para essas autoras, o
nivel sistémico implica a consideracdo de escolhas, nem sempre conscientes, entre os termos
do paradigma com a idéia de que cada escolha produz significados.

Com relagdo ao carater funcional da GSF, Halliday (1994, p.xiii, tradu¢do nossa)
enfatiza uma gramatica que prioriza a lingua em uso, o texto e o sistema. Para este lingiiista,
sdo os usos da lingua que ddao forma ao sistema da lingua. A lingua ¢ usada de modo a
satisfazer as necessidades humanas, de modo funcional com respeito a essas necessidades.
Dessa forma, a lingua ndo ¢ arbitraria, pois se organiza funcionalmente, de acordo com o
contexto, na interagdo comunicativa, isto ¢, a lingua ¢ vista como um instrumento de interacao

social com fins comunicativos. Ja sobre o termo funcional, Cunha ¢ Souza (2007, p. 20)



43

dizem que ele se aplica pelo fato de a lingua assumir propdsitos funcionais para produzir
significados. Enfim, a GSF para Halliday (1994, apud LIMA, 2008, p. 154) ¢ vista como “um
processo de escolhas constituido em um sistema lingiiistico”. Lima (2008) entende que o ato
de fazer uma escolha de uma unidade dentre outras ¢ obrigatorio, mas o tipo de escolha feita
pelo falante/escritor depende do contexto de producao do discurso.

Seguindo a visao hallidayana, a unidade de analise mais importante para a gramatica
funcional é a oragdo. E através do modo como as oragdes se organizam em um texto, o qual
expressa significados relevantes, que percebemos os propositos funcionais identificados pelas
metafungdes: ideacional, interpessoal e textual. Vejamos cada uma dessas fungoes.

A metafuncdo ideacional inscreve a representacdo da nossa experiéncia, nossa
consciéncia e visdo de mundo, isto ¢, como construimos imagens da nossa realidade em
relagdo as coisas, as pessoas e aos lugares. E o uso da lingua como representagdo do mundo
exterior ¢ do mundo interior. Essa representacdo da experiéncia consiste de eventos - de
acontecer, de fazer, de sentir, de significar e de ser e tornar-se - representados pela gramatica
da oragdo, isto ¢, pela transitividade, nosso foco de analise.

E importante aqui, apresentarmos o conceito de representacdo adotado para este
trabalho. Além do conceito de representagdo de Halliday (1994), que coloca a representacao
como uma imagem mental da realidade, como manifestacdo do contetdo da experiéncia do
mundo exterior e interior, acrescentamos também a visdo de Magalhaes(2004, p.66) quando

afirma que a representa¢do consiste em

Uma cadeia de significagdes construida nas constantes negociagdes entre 0s
participantes das interacdes e as compreensdes, expectativas, intencdes,
valores e simbolos do mundo social e a expectativas do agente sobre si
mesmo enquanto sujeito em um contexto particular ( isto é, significagdes
sobre seu saber, saber fazer e poder para agir) que a todo momento, sdo

colocados para avaliacdo, desconstruidas e revistas.

De acordo com Magalhaes (2004) a representagdo consiste em uma rede de significados
construidos pelo agente em um contexto socio-historico e cultural. No caso desta pesquisa, a
representacao envolve a experiéncia académico-profissional de uma professora, expressada
através da linguagem escrita, ou seja, narrativas docentes produzidas pela propria professora

em um contexto de universidade e escola publica. Sendo assim, o modo como as oragdes se



44

organizam nas narrativas docentes, as escolhas lingiiisticas feitas pela professora revelam as
representacoes de sua experiéncia docente.

A metafuncdo interpessoal inscreve as relagdes sociais entre o falante/ouvinte,
escritor/leitor, a interagdo e os papéis assumidos por eles. Através das escolhas léxico-
gramaticais do falante/escritor, sdo constituidas suas intengdes, propdsitos e atitudes para com
o ouvinte/leitor, ou seja, € a lingua usada para interagir, para estabelecer e manter relagcdes
com 0s outros, para influenciar, para expressar um ponto de vista. Halliday(1994) postula que
as funcdes de interacio nesse caso sdo quatro: declaracio, pergunta, oferta e comando. E
através dos papéis desempenhados nas interagdes sociais que as pessoas (re) constituem suas
identidades.

J4 a metafun¢do textual indica como a mensagem do texto estd organizada. Refere-se ao
fluxo de informacao e organizac¢do do texto por meio do sistema tematico. Nessa dimensao, o
escritor/falante realiza escolhas quanto a expressdo, logica, coeréncia e elementos coesivos.

Estas trés fungdes ocorrem simultaneamente, uma vez que a lingua ¢ multifuncional
(HALLIDAY, 1994), representando modelos de experiéncias, desempenhando relagdes entre
participantes, organizando e estruturando a mensagem simultaneamente com dimensdes
voltadas para o contexto de situacdo, significado e léxico-gramatica, como pode ser visto no

quadro caracterizando estas fungdes de formas interrelacionadas:

Contexto de situacdo Semantica Lexicogramatica
Caracteristicas do contexto Funcdes da linguagem Categoria: Oracdo
Campo Significados ideacionais Estruturas da
-0 que esta acontecendo Representagao da experiéncia Transitividade: processos,
-Atividade social em andamento participantes e circunstancias.

(A oragdo como representagio)

Relagdes Significados interpessoais Estruturas de Modo
-Quem participa e a implicagdo | Intera¢do pessoal. (A oragdo como troca)
da relaco entre os participantes

Modo Significados textuais Estruturas de Tema.
-O papel reservado a linguagem | Estrutura textual (A oragdo como mensagem)

- Canal simbdlico ou retorico.

Quadro 1.2 — Contexto da situagdo, semantica e lexicogramatica (Adaptado de HALLIDAY &
HASAN, 1989; HALLIDAY, 1973; VENTOLA, 1988; HERBELE, 1997 apud REICHMANN 2001,
p. 45, traducdo nossa)

Nesta pesquisa, faremos uma analise seguindo o eixo horizontal, campo do discurso,

significado ideacional e transitividade. Nosso campo do discurso ¢ a producdo diarista da
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professora, suas narrativas docentes, investigando as representagdes € construgdes de
significados dessa professora em seu contexto académico-profissional via transitividade,
especificamente os Processos e Participantes. Dito de outra maneira, o aspecto da GSF a ser
utilizado nesta pesquisa, relaciona-se a metafungdo ideacional, cuja base ¢ o sistema de

transitividade, descrito a seguir.

1.3.1 O sistema detransitividade

Deixando de lado a perspectiva formal e estrutural apresentada pela gramatica
tradicional, classificando os verbos em transitivos diretos ou indiretos, o conceito de
transitividade abordado nesta pesquisa estd ancorado em uma perspectiva funcionalista, que
compreende a lingua como uma atividade social, de interag@o entre os participantes dentro de
um contexto situacional.

O sistema de transitividade ¢ compreendido por Halliday (1994) como um elemento
gramatical referente a metafuncdo ideacional da GSF que permite a identificagdo de agdes e
atividades humanas representadas pela lingua. Segundo Halliday (1985, 1994), o sistema de
transitividade tem como base a oracao, representada por meio de Processos (agdes ou estados
propriamente ditos, os verbos), pelos Participantes envolvidos nos Processos, (aqueles que
realizam a agdo ou sdo por elas afetados, os sintagmas nominais), ¢ Circunstancias que
expressam informagdes adicionais (advérbios ou sintagmas adverbiais). Esses aspectos da
oragao formam um potencial riquissimo de significados e estdo relacionados respectivamente
as perguntas quem faz o qué, a quem e em que circunstancias (CUNHA e SOUZA, 2007,
p.53-54).

No sistema de transitividade ha seis tipos de Processos. Os principais Processos sdo os
materiais, mentais e relacionais, seguidos dos Processos verbais, comportamentais e
existenciais, vistos como secunddrios. Halliday (1985, 1994) define cada Processo e

Participante, como ilustramos no quadro seguinte:



Processos Participantes Realizados pelos verbos nas
narrativas

Materiais Ator sentei, apresentei, leciono,
Meta expor, trancar
Extensao,
Beneficiario

Mentais Experenciador preocupou, sinto, tento, relutei,
Fendmeno confio, pensei

Relacionais Portador esta, pareceram, sendo
Atributo
Caracteristica
Valor

Verbais Dizente apresentei, trocava, participar,
Receptor pergunto, dizem, pediu
Verbiagem

Comportamentais | Comportante ouvi, suar, chorei

Existenciais Existente haveria, ha
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Quadro 1.3 — Processos, Participantes e verbos

Os Processos materiais sdo identificados por verbos expressando o agir, o fazer, o
acontecer, constituindo-se em agdes externas, fisicas, concretas e perceptiveis onde alguém ou
algo faz alguma coisa: sentei-me, apresentei-me, leciono, expor, trancar, etc. Neste tipo de
Processo a énfase estd na acdo, a qual exige pelo menos um Ator. Outros Participantes deste
Processo sdo chamados de Meta, Extensdo, Beneficiario: Eu, a professora, os alunos.

Os Processos mentais referem-se a reagdes mentais, a verbos voltados para a afeicdo,
cogni¢do e percepcao: gostar, amar adorar, odiar (afei¢do); pensar, saber, compreender
(cognicdo); ver, ouvir, perceber (percepcdo). Os Participantes deste Processo sdo o
Experienciador ¢ o Fendnemo, respectivamente aquele que sente e o que ¢ sentido. Nas
narrativas da professora, encontramos os seguintes exemplos deste tipo de Processo:
preocupou, sinto, tento, relutei, confio, pensei.

Os Processos relacionais referem-se a ordem do “ser”, sdo reconhecidos pelos verbos de
ligagdo (parecer, ser, estar, ter) que estabelecem a fun¢do de atribuir e identificar. Estes
Processos podem ser classificados em intensivos, circunstanciais e possessivos. Os intensivos
expressam caracterizacao. Os circunstanciais relacionam os participantes as circunstancias. Os
possessivos estabelecem uma relacdo de posse. Os Participantes destes Processos sdo
chamados de Portador e Atributo, Caracteristica e Valor. Como exemplos de Processos
relacionais encontrados nas narrativas da professora destacamos: estd, pareceram, sendo.

Os Processos verbais sdo os verbos que expressam ou constroem o dizer: comunicar,
apontar, falar, questionar. Os Participantes sdo chamados de Dizente, aquele que comunica,
diz, aponta algo; de Receptor, Participante opcional para quem o Processo verbal se dirige; de

Verbiagem, Participante que codifica o que ¢ dito ou comunicado.
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Os Processos existenciais representam algo que existe ou acontece € se constroem com
apenas um Participante, o Existente. Eles se realizam pelos verbos haver e existir.

Finalmente, os Processos comportamentais sdo os responsaveis pela constru¢do de
comportamentos humanos, incluindo atividades psicologicas como desanimo, entristego,
ouvi; atividades fisiologicas como suar, chorei. Temos o Comportante como Participante.

Os significados experienciais realizados por meio do sistema de transitividade
constroem a experiéncia do falante/escritor por meio do discurso a partir de suas proprias
perspectivas dentro de seu contexto social (MARTIN E ROSE, 2003 apud CASTRO E
RENDA, 2008, p. 171). Desse modo, uma analise via o sistema de transitividade esmiuga o
modo como representamos o mundo por meio de escolhas 16gicas, realizadas em oragdes. Por
isso, esta pesquisa focaliza as representagdes que a professora constrdi de si mesma e dos seus
contextos académico e profissional ao longo da producdo diarista. Ao narrar-se no diario, a
professora representa e constroi os significados de suas experiéncias como aluna de uma pos-
graduacao e professora de inglés da rede publica, como também suas experiéncias do seu
mundo interior: os sentimentos, medos, frustragdes, sensacdes. Para compreendermos as
representacdes docentes, em termos de Processos e Participantes, analisaremos as oracdes das
narrativas via transitividade, respondendo assim nossa primeira pergunta de pesquisa: a)De
que maneira os Processos e Participantes nas narrativas constituem a representagao da
experiéncia docente?

Concluindo, este capitulo apresentou os conceitos tedricos necessdrios para a
compreensdo deste estudo. A reflex@o sobre a pratica docente € entendida como um processo
que vai além de reflexdes das observacdes de aulas, de um ponto de vista lingliistico-
discursivo, mediado pela escrita reflexiva e sistematica. Para detectarmos se ha momentos da
reflexdo critica nas narrativas docentes utilizaremos a a¢do reconstruir, uma das categorias do
processo reflexivo de Smyth (1992), as outras agdes sdo identificadas como: descrever,
informar e confrontar, mas nao serdo focos de investigagao. O diario reflexivo € visto como o
local do narrar-se, de construcdo identitaria, de reflexdo critica sobre a pratica docente e
académica. Para investigarmos as representagdes docentes e as construgdes de significados ao
longo da producao diarista, utilizaremos o sistema de transitividade (HALLIDAY, 1994) ¢ a
pesquisa narrativa.

O proximo capitulo apresentard a metodologia de pesquisa.
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CAPITULO 11

METODOLOGIA

[...] o conhecimento ndo é algo acabado, mas uma
construcdo que se faz e refaz constantemente. Assim
sendo, o0 pesquisador estara sempre buscando novas
respostas e novas indagacdes no desenvolvimento do
seu trabalho. (LUDKE, 1986, p. 18).

No capitulo anterior, foi delineada a fundamentagao teorica deste estudo focalizando um
diario reflexivo de uma professora de inglés como lingua estrangeira. Este capitulo descreve a
metodologia da pesquisa e estd organizado nas seguintes sec¢des: natureza da pesquisa,
caracterizagdo da participante e dos seus contextos institucionais, procedimentos da coleta dos
dados, procedimentos de analise dos dados e os critérios de confiabilidade da pesquisa. E
neste capitulo que podemos perceber como a pesquisa se desenvolve com o intuito de
responder as trés questdes de pesquisa: a) De que maneira os Processos e Participantes nas
narrativas constituem as representacdes da experiéncia docente? b) Em relagdo a construgdo
de significados, quais Processos sdo relevantes para a (re) constituicdo de identidade
académico-profissional?Por qué? c) Em que medida a pratica diarista da professora causa

impacto no seu processo reflexivo?

2.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa investiga as representagdes € as acdes do processo reflexivo nas narrativas
de uma professora de inglés da rede publica, documentadas em seu diario. Trata-se de um
estudo de caso, combinando andlise quantitativa e qualitativa, contrastando duas fases
académico-profissionais narradas no didrio. Com relagdo a pesquisa se constituir um estudo
de caso, Liidke e André (1986, p. 17) afirmam que:

O caso pode ser similar a outros, mas ¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem
um interesse proprio, singular. (...) O interesse, portanto, incide naquilo que
ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar
evidentes certas semelhancas com outros casos ou situagdes. Quando
queremos estudar algo singular, que tenha valor em si mesmo, devemos
escolher o estudo de caso.

A singularidade do estudo de caso utilizado nesta pesquisa recai sobre o fato de uma

professora-pesquisadora investigar sua propria (re) construg¢do identitaria através da escrita
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diarista. Acredita-se que o caso em questdao seja de grande relevancia nao somente para
professora-pesquisadora, mas para outros professores que se identificarem com sua trajetoria.

Lidke e André (1986, p. 18) afirmam também que estudos de caso tém algumas
caracteristicas especificas, relevantes para este estudo, tais como foco na descoberta, tentativa
honesta e completa de retratar a realidade, respeito a pontos de vista contraditérios € uma
linguagem acessivel, por exemplo. Posteriormente, durante a analise dos dados, poderemos
identificar estas caracteristicas.

Semelhantemente a idéia acima, André (2005, p.93) aponta que o estudo de caso
possibilita ao pesquisador uma aproximag¢ao com o evento investigado, “possibilita descrever
acdes e comportamentos, captar significados, analisar interacdes, compreender e interpretar
linguagens, estudar representagdes sem desvinculd-los dos contextos e das circunstincias

especiais em que se manifestam”, o que se adequa perfeitamente a nossa pesquisa.

2.2 Caracterizagdo da participante

A participante desta pesquisa ¢ a propria professora-pesquisadora, ela se torna ao
mesmo tempo agenciadora e autora de suas representagdes na perspectiva de Connelly &
Clandinin (1998), citados acima. A participante ¢ identificada como Ana, nome ficticio da
professora. A preferéncia por um nome ficticio justifica-se pelo fato de existir um eu,
professora de inglés (Ana), referente a professora-participante, e, um eu pesquisadora e autora
deste trabalho. Embora ocorra o encontro de varios ‘eus’se referindo a mesma pessoa, a
autora assume papéis diferentes ao longo da pesquisa, pois de um lado encontramos Ana, a
professora participante, sujeito da pesquisa, ¢ de outro lado, encontramos a professora-
pesquisadora. Ana € professora de lingua inglesa com cargo efetivo na rede publica de ensino
do estado da Paraiba, nordeste brasileiro. Ela ensina nos municipios de Bayeux e Santa Rita.
Ministra quarenta aulas semanais, vinte aulas em cada municipio, nos turnos tarde e noite.

Ana nasceu e cresceu no estado da Paraiba. Cursou a educacao infantil e o ensino médio
em escolas particulares e o ensino fundamental em escola publica. Graduou-se em

Licenciatura Plena em Letras na Universidade Federal da Paraiba entre 1990 ¢ 1994. Nesta
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mesmOa universidade, fez ainda especializacdo em Lingiistica Aplicada ao Ensino de
Linguas Estrangeiras em 2001’

Em 1990, iniciou sua carreira profissional como professora de inglés para criangas e
adolescentes em escolas de idiomas, onde trabalhou oito anos. Entre 1994 e 2005, Ana passou
também a ensinar inglés para o ensino fundamental e médio em escolas particulares. Em
2002, foi aprovada em concurso publico no municipio de Santa Rita-PB, onde iniciou sua
experiéncia docente em escola publica, ensinando inglés para o ensino fundamental e para a
educacdo de jovens e adultos (EJA). Em 2003, por aprovagdo em outro concurso publico, no
municipio de Bayeux-PB, Ana deu continuidade a experiéncia docente em escola publica
onde atua até a presente data. Sempre preocupada com sua formagdo profissional, foi em
busca de novos conhecimentos através de palestras, cursos, semindrios e conferéncias
voltados para o ensino de linguas.

Em 2006, na busca de aperfeigoar sua atuacao profissional como professora de inglés do
municipio, Ana foi mais além. Matriculou-se como aluna especial de mestrado no Programa
de Pos-Graduacdo em Lingiistica (PROLING), UFPB, na disciplina Fundamentos de
Lingiiistica Aplicada (FLA). Sua intencdo, ao se inscrever nesta disciplina, foi entender
porque a gramatica de uma lingua estrangeira nas escolas ¢ abordada tradicionalmente, com
exposicao explicita de regras e de exercicios de memorizagdo, como também, encontrar
sugestdes praticas e atividades comunicativas.

Em 2007, Ana se tornou aluna regular do mestrado cujo objeto de estudo ¢ sua producao
diarista, ou seja, suas narrativas docentes iniciadas um ano antes.

A seguir serdo descritos os contextos onde Ana atua.

2.3 Caracterizacao dos contextos

As narrativas docentes produzidas no didrio de Ana envolvem contextos de producao
diferentes. Existem narrativas produzidas em um contexto académico de pds-graduagdo na
UFPB e narrativas produzidas em um contexto profissional de escola publica. Contextos nos
quais Ana atua respectivamente como mestranda e como professora de inglés de municipio®.

Os dois contextos institucionais descritos nesta se¢do sdo os contextos de producao nos

quais as narrativas docentes de Ana se inserem. Estes contextos de produgdo envolvem duas

7 A monografia da participante no Curso de Especializagio intitula-se A interacdo entre a gramatica implicita da
lingua materna e a gramatica explicita de uma lingua estrangeira como facilitadora do processo
ensino/aprendizagem, com orientagdo da Prof* Dra. Betania Passos Medrado.

% H4 ainda narrativas inseridas em um contexto pessoal, que ndo serdo incluidas na analise
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fases distintas. A fase inicial focaliza o trajeto feito por Ana ao longo da disciplina FLA,
como também, momentos de elaboracao do pré-projeto para ingresso no mestrado durante o
percurso em outra disciplina. A fase final focaliza o trajeto académico de Ana apods seu
ingresso na pds-graduacdo como aluna regular e seu trajeto profissional como professora de
inglés da rede publica. Os dois contextos institucionais nos quais Ana estd inserida serdo

detalhados a seguir.

2.3.1 Contexto académico

O contexto académico de Ana é o Programa de Pés-Graduagdo em Lingiiistica
(PROLING), oferecido na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). A UFPB ¢ uma
institui¢do publica localizada na capital do estado, Campus I, que oferece cursos de graduagao
e pos-graduagdo em programas distintos. Um deles ¢ o PROLING, criado em 2006. Esse ¢
um programa que oferece cursos de especializacdo, mestrado e doutorado, o primeiro de
carater privado, uma vez que os alunos pagam pelo servico prestado. Atualmente’, o corpo
discente ¢ constituido de sessenta e um (61) alunos de doutorado, cento e quarenta e sete
(147) alunos de mestrado e cento e dezesseis (116) alunos de especializacdo assim
distribuidos: cinqiienta e seis (56) na 1? turma, trinta e cinco (35) na segunda turma e vinte e
cinco (25) na terceira turma. O corpo docente ¢ formado por vinte € nove (29) professores. O
PROLING disponibiliza oito (8) salas para as aulas: LAFE, VALPB, LEO, Hernani Cidade,
Grupo de Estudos CIDADE, Grupo de Estudos em Processamento Lingiiistico, duas salas de
aulas equipadas, além de um Laboratorio de Estudos Cognitivos e Neurolingiiisticos. E um
programa que envolve duas areas de concentragdo: Teoria e Andlise Linglistica, com

também, Lingiiistica e Praticas Sociais. E nessa Gltima que esta pesquisa se insere.

2.3.2 Contexto profissional

O contexto profissional no qual Ana faz parte também esté relacionado ao setor publico.
Envolve duas escolas da rede publica, uma do municipio de Santa Rita e outra do municipio
de Bayeux, municipios vizinhos a Jodo Pessoa, capital da Paraiba. Contrariamente ao contexto

académico de Ana, a escola de Santa Rita ¢é localizada em Marcos Moura, bairro de dificil

? Os dados citados para formar o perfil do Proling foram informados pela Secretaria do programa em
19/08/2008.
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acesso e conhecido pela midia local como de alta periculosidade. A estrutura fisica da escola
tem aparéncia de suja e mal cuidada. Existe uma parte térrea e um 1° andar, que juntos
comportam mais de doze salas de aula, uma sala de leitura e uma de video (as quais raramente
funcionam), sala para professores com armarios individuais, quadra descoberta, extensa area
de terra que funciona como espacgo para educagao fisica e estacionamento. O corpo discente €
composto por criangas e adolescentes do 1° ao 9°ano do ensino fundamental durante o dia, e
por jovens e adultos a noite que estudam na modalidade EJA (Educagado de Jovens e Adultos).
Os alunos, em geral, sdo educados, respeitam o professor e sdo carentes de carinho, atengdo e
comida. Muitos desistem dos estudos e ndo concluem o ano letivo. O corpo docente ¢
formado por professores efetivos, concursados, que trabalham em outras escolas.

A escola do municipio de Bayeux ¢ localizada no bairro de Tambay, um bom bairro da
cidade e de facil acesso. A estrutura fisica da escola aparenta ser limpa, cuidada e ¢ um prédio
pequeno. Dispde de cinco salas na parte interna e seis na externa. H4 uma quadra descoberta ¢
nenhuma outra area de lazer. Ha uma sala para video e outra para leitura praticamente
desabitada no turno da noite. Na sala dos professores também ha armarios individuais e uma
TV. O corpo discente e docente ¢ semelhante ao descrito na outra escola, com a diferenca que
os alunos se assemelham mais aos alunos de escola particular: bem nutridos e bem vestidos.

De uma maneira geral, a produgdo diarista de Ana na fase inicial (a divisdo em fases
sera justificada no item 2.4.1) esta centralizada no seu contexto académico, com trechos do
seu contexto profissional. Ja na fase final, a produgdo diarista estd, predominantemente,

voltada para o contexto profissional.

2.4 Procedimentos de coleta de dados

Como descrito anteriormente na se¢do da caracterizacdo da participante, Ana procurou
ajuda no meio académico na tentativa de contribuir efetivamente com o processo de
ensino/aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, especialmente, em escola publica.
Essa ajuda se efetivou através do seu ingresso como aluna especial de mestrado na disciplina
FLA, na UFPB em 2006. Ao longo dessa disciplina, foi proposto um ‘projeto diarista’ a
turma. Ana foi receptiva a idéia e anotava em um caderno suas impressoes, sentimentos,
receios e dividas com relagdo aos textos lidos e aquele contexto de pds-graduagdo, iniciando
assim uma pratica regular de escrita reflexiva via didrio. A experiéncia com o diario ja tinha
sido praticada em sua adolescéncia, em um contexto pessoal, ndo como um modo sistematico

de escrita reflexiva. Esta forma de escrita reflexiva ja tinha sido praticada (mas nao
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continuada) por Ana no curso de especializacdo citado anteriormente, onde um professor
solicitou a turma uma reflexao escrita, como avaliacao, ao final de cada aula.

O diario de aprendizagem foi sem divida um meio encontrado por Ana para
compartilhar seus medos, ansiedades, frustra¢des, descobertas, sucessos e conquistas do
caminho que decidiu percorrer. Tornou-se mais tarde, o instrumento onde foram produzidas
as narrativas docentes, o COrpus para esta pesquisa.

Telles (2002, p. 30) refere-se ao diario como um meio de coletar historias dos
professores, desde que nele apareca “registros descritivos e reflexivos de eventos contendo
respostas pessoais aos questionamentos [...]”. Ao longo da andlise das narrativas poderemos

encontrar evidéncias destes registros descritivos e reflexivos.
2.4.1 Descricao do corpus

As narrativas no diario foram produzidas regularmente, de forma manuscrita em um
caderno, em média uma vez por semana ou quinzenalmente, de acordo com observagdes
consideradas relevantes sobre a pratica docente e académica de Ana. Ha observacdes que a
motivaram a parar, reviver e escrever o que vinha a sua memoria. As narrativas iniciaram em
abril de 2006 e ndao t€ém uma previsao para acabar. Porém, como precisamos delimitar um
corpus para analise, serio consideradas as narrativas produzidas até agosto de 2007'° (cf.
Apéndices C e D). Assim, os dados desta pesquisa consistem em narrativas escritas por Ana
em seu diario.

As narrativas docentes produzidas entre abril de 2006 e agosto de 2007 somam um total
de quarenta (40), ao longo de dezesseis meses. Elas estdo em ordem cronoldgica. Para
critérios de organizacdo da pesquisa, dividimos a produgdo diarista em duas fases ou anos. A
fase inicial comegou com narrativas produzidas durante o trajeto de Ana em FLA. Ainda na
fase inicial, temos os momentos de elaboragdo do pré-projeto para ingresso no mestrado
durante o trajeto em outra disciplina cursada como aluna especial. Essa fase ocorre entre abril
e dezembro de 2006. A fase final refere-se ao trajeto académico de Ana apds seu ingresso na
pos-graduacdo como aluna regular e estd registrada entre fevereiro e agosto de 2007.
Vinculado as duas fases, estd seu trajeto profissional como professora de inglés da rede
publica, registrado ora ao longo de uma narrativa inteira ora em apenas um paragrafo ou frase.

Esta divisdo em duas fases partiu do principio que, na inicial, Ana escreve no diario com o

12 Os registros no diario ainda continuam sendo feitos, mas o més de agosto de 2007 foi escolhido como
finalizag¢do porque depois disso a pesquisadora iniciou seu contato com a GSF.
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olhar de aluna especial, seria o inicio da escrita diarista sistematizada, bastante significante
para ela. Na fase final, a escrita diarista passa a ser mais regular e freqiiente, passa a ser o
corpus da sua pesquisa de mestrado, gerando uma quantidade maior de narrativas e com
produgdes mais longas.

Do total de quarenta narrativas, analisamos os resultados de catorze narrativas, sete
produzidas na fase inicial e sete produzidas na fase final da producdo diarista. Assim, o
corpus da pesquisa consiste essencialmente de: (i) todas as narrativas produzidas em 2006
(exceto a narrativa de nimero 5 que se caracteriza como um resumo de textos lidos), somando
sete e (ii) as sete mais longas'' da fase final, escritas entre fevereiro e agosto de 2007.

Poderiamos ter escolhido as primeiras ou as ultimas narrativas de cada fase ou més.
Poderiamos ainda ter escolhido as ultimas narrativas de 2007, ou mesmo uma narrativa
qualquer de cada més, mas procuramos um critério que mantivesse um equilibrio com relagao
aos contextos institucionais os quais Ana esta inserida e atingisse o maximo do aspecto
longitudinal em meses, uma vez que Ana continua escrevendo no didrio. Na fase inicial, todas
as narrativas estdo voltadas para o contexto académico, com mengdes ao contexto
profissional, somando oito. Ja na fase final, os dois contextos aparecem, mas predominam as
narrativas com o contexto profissional e somam trinta ¢ duas. Verificamos o nimero de
palavras de todas as narrativas em cada fase. Na fase inicial ha 2.787 palavras, enquanto que
na fase final ha 7.903 palavras. Na tentativa de equiparar o numero de palavras escritas na
fase final com o niimero de palavras escritas na fase inicial, mapeamos as sete narrativas mais
longas da fase final'* e encontramos um total de 2.534 palavras. Constatamos que as sete
narrativas mais longas da fase final focalizam o contexto profissional de Ana. Assim,
conseguimos atingir os dois contextos os quais Ana estd inserida em um nimero compativel
de palavras por fases e atingir o maximo do aspecto longitudinal em meses, uma vez que a
ultima narrativa mais longa a ser analisada ¢ datada em 16/08/2007, ultimo més escolhido
para analise. Acreditamos que estes se constituem em critérios coerentes, uma vez que o
nimero de narrativas por més ¢ muito irregular. H4 meses que Ana escreve sete ou cinco
vezes, ha meses que ela escreve uma ou duas vezes, em outros meses ela ndo escreve

narrativa alguma, como pode ser visto no quadro a seguir.

' Utilizamos o item ferramentas (contar palavras, do programa Microsoft Word) em cada narrativa para verificar
o numero de palavras e identificar as mais longas.
12 Exceto as narrativas de cunho pessoal ou caracterizada como resumos de textos lidos.



55

Fase inicial(2006) Fasefinal (2007)
Més N° de narrativas Més N° de narrativas
Abril 3 Janeiro 0
Maio 2 Fevereiro 1
Junho 0 Marc¢o 5
Julho 0 Abril 7
Agosto 0 Maio 5
Setembro 1 Junho 4
Outubro 0 Julho 5
Novembro 0 Agosto 5
Dezembro 2
Fase inicial 8 narrativas Fase final 32 narrativas
Total de narrativas nas duas fases= 40 narrativas

Quadro 2.1 — Numero total de narrativas por més nas duas fases (40 narrativas)

Poderiamos ainda analisar as quarenta narrativas, mas acreditamos que catorze seja um
numero significativo em dezesseis meses de producao diarista selecionados para esta analise,

quase chegando a uma narrativa por més.

2.5 Procedimentos de andlise dos dados

Para a andlise das catorze narrativas do didrio, adotamos procedimentos analiticos
diferentes para atender as trés perguntas de pesquisas citadas anteriormente.

Para responder a primeira pergunta de pesquisa voltada para as representacdes de Ana
em termos de Processos e Participantes, ha um mapeamento das oragdes de cada narrativa
através da transitividade (HALLIDAY, 1984), focalizando primeiramente os Processos,
classificando-os e verificando os tipos mais recorrentes em cada fase de producdo diarista,
conforme mostram os Apéndices A e B respectivamente. Esse mapeamento esta ilustrado na
discussao dos resultados através de quadros e figuras indicando a freqiiéncia, a porcentagem e
o total dos Processos em todas as narrativas, por fases, da producgdo diarista. Os tipos de
Processos mais recorrentes serdo analisados ndo apenas pela transitividade, mas também
interpretativamente. Continuando a analise das representacdes de Ana, verificaremos os
Participantes principais mais recorrentes em cada narrativa, também por fases de produgao.
Ainda na sec¢do da primeira pergunta de pesquisa, faremos uma contextualiza¢do das catorze,

caracterizando-as por temas.
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Para responder a segunda pergunta de pesquisa, com relacdo as construcdes de
significados relevantes, ha uma andlise interpretativa de Processos considerados significativos
nas oragdes, independente de serem ou ndo os tipos mais recorrentes.

Para responder a terceira pergunta de pesquisa, voltada para o impacto da producdo
diarista no processo reflexivo da professora, procuramos nas narrativas com a agao
reconstrucao, na otica de Smyth (1992), uma vez que essa agdo implica em novas atitudes ¢
posturas apés descrigdes, informagdes e confrontos. E nesse momento que incluiremos
questdes relativas a aprendizagem de Ana como professora de LE e como professora-
pesquisadora, resgatando os tedricos citados para conceituar reflexao critica.

Estes procedimentos de analise serdo realizados do mesmo modo para as duas fases das
narrativas, mas os resultados encontrados serdo discutidos em capitulos separados, capitulo 3
focalizando as narrativas iniciais e capitulo 4 as narrativas finais. As narrativas, na integra,

~ A . 1
estdo nos Apéndices C e D",

2.6 Confiabilidade da pesquisa

Produzir conhecimento ¢ uma das funcgdes do pesquisador. A questdo fundamental para
a credibilidade de seu conhecimento recai no modo como este conhecimento foi produzido,
uma vez que as verdades estdo ancoradas as ideologias e crengas pessoais arraigadas a
personalidade de cada um, durante um longo processo de formacao familiar, cultural, escolar
e académica.

A producdo de conhecimento no campo de estudos lingiiisticos ndo deve ser vista
apenas por uma visao tradicional. Como citado na introdugdo desta dissertacdo, Moita Lopes
(2004) constata que atualmente nas Humanas, questiona-se o fazer pesquisa tradicionalmente,
com um enfoque positivista. Afirma que “vivemos mudangas em nosso campo: as questoes
que estdo sendo estudadas tém se modificado e os modos de estuda-las também, o que tem
acarretado a redefinicdo de 4reas de investigagdo...” (MOITA LOPES, 2004, p.160). O
‘ousar’, o novo modo de fazer pesquisa nestas areas de investigagdo incomoda o meio
académico e tem levado a questionamentos. E na academia ¢ dificilimo dialogar com a

diferenca, acrescenta Moita Lopes (2004, p. 160), pois “a mesmidade d4 conforto, acolhe, e

'3 As narrativas encontram-se digitadas porque foram escritas de lapis grafite, o que dificultaria a visualizago
de forma escaneada.
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nos faz mirar em um espelho. O outro ¢ igual a n6s mesmos, ou seja, ndo existe como outro.
A diferenga interroga, assusta, € questiona nossas verdades”.

Este estudo mescla pesquisa qualitativa com pesquisa quantitativa, pois a professora-
pesquisadora produz suas narrativas docentes, qualitativamente, e utiliza formas de

quantificagdo a servigo de sua pesquisa em sua analise. De acordo com Mattos (1999, p.2):

nada impede que um pesquisador que coletou dados qualitativamente utilize
alguma forma de quantificacdo em sua andlise, tornando seus resultados
talvez mais generalizaveis. Da mesma forma, um pesquisador que coletou
dados quantitativamente pode muito bem fazer algum tipo de inferéncia
qualitativa a partir de seus resultados.

Hé4 discussdes sobre a questdo da subjetividade e confiabilidade em pesquisas
identificadas como um estudo de caso, com o enfoque qualitativo e interpretativo, porém,
acreditamos que em qualquer tipo de pesquisa ndo had objetividade, neutralidade ou
imparcialidade total. Segundo Menezes de Souza e Grigoletto (1993 apud ROMERO, 1998,
p. 108):

a neutralidade é uma utopia tedrica e enganosa, uma vez que qualquer
observagdo pode ser interpretada distintamente por diferentes
pesquisadores, pois que o ponto de vista e o proprio enxergar do objeto
observado ¢ permeado por conhecimentos, sentidos e julgamentos de valor
inerentes a ideologias pessoais.

Lidke (1986, p.51) refere-se a subjetividade como ponto polémico nas abordagens
qualitativas. Com relag@o a subjetividade, Liidke (1986) explicita duas posi¢des antagdnicas:
os defensores de uma postura tradicional que ndo concordam com a interferéncia dos
julgamentos de valor do pesquisador na andlise dos dados e os defensores da nao objetividade.
E neste extremo que a pesquisadora desse estudo se posiciona. Advogando a idéia da autora
que para equilibrar estes posicionamentos, uma saida seria reconhecermos a impossibilidade
da subjetividade na pesquisa. Assim, pretendemos relacionar critérios que conduzam a
confiabilidade desta pesquisa.

A fim de assegurar a confiabilidade desta pesquisa, neste capitulo abordamos
detalhadamente os passos da pesquisa e como a pesquisadora pretende responder as perguntas
levantadas. Isto reforca sua confiabilidade e validade, uma vez que as etapas do trabalho sdo
esclarecidas, claramente mostradas do inicio as conclusdes da pesquisa e disponiveis nos

Anexos.
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Concordamos com Freeman (1998, p. 164) quando avalia a validade de uma pesquisa
pelo julgamento dos processos de investigacdo, conducao e organizagdo da mesma. Para

Freeman (1998, p.168, traducdo nossa) a

validade estd classicamente dividida em validade interna e a validade
externa. A primeira refere-se as questdes dentro do proprio processo da
pesquisa; a segunda refere-se a como os resultados da pesquisa se
enquadram com o mundo.[...] A validade externa ¢ uma questio de testar e
retestar explicagdes até se chegar a um entendimento adequado ao
fendmeno que se esta estudando.

Enfim, a confiabilidade de uma pesquisa acontece por meios que explicitam sua
validade, a medida que o pesquisador esclarece para o leitor as perguntas de pesquisa, etapas,
procedimentos, descobertas da investigagdo. A validade é também construida passo a passo,
por meios argumentativos do pesquisador a medida que ele leva o leitor a perceber claramente
seu objeto de investigagdo e como esta investigacao ocorre.

A circulagdo deste trabalho mostrard uma forma ousada de fazer pesquisa: narrativas
docentes como corpus, sendo a propria professora a participante e a pesquisadora. Aquela que
reflete de forma sistematizada e critica sobre sua pratica docente, descobrindo suas verdades.
Suas narrativas expressam uma historia real, local, vivenciada por Ana em uma fase de sua
vida. As narrativas docentes analisadas estdo documentadas no diario, visto como um
instrumento de coleta de dados assim como um questionario, uma entrevista, uma gravagao
em outras pesquisas. Vejamos o pesquisador como a pesquisadora Adriana Lopes (apud
MOITA LOPES, 2004, p.167) vé em qualquer modalidade de pesquisa, ndo somente como
aquele que coleta os dados e os analisa, mas como alguém que descobre novos
conhecimentos, investiga minuciosamente, se informa e informa.

Fechando o capitulo, vimos que a natureza da pesquisa ¢ um estudo de caso,
combinando andlise quantitativa e qualitativa. O corpus selecionado ¢ composto por catorze
narrativas docentes escritas por Ana em fases distintas do seu didrio reflexivo. A andlise dos
dados sera feita via o sistema de transitividade (HALLIDAY, 1994), via analise interpretativa
e a forma de agdo reconstrucéo do processo reflexivo (SMYTH, 1992), de acordo com as

perguntas de pesquisa, como pode ser visualizado no Quadro 2.2:
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PERGUNTASDE PESQUISA METODO DE ANALISE

a) De que maneira os Processos e Participantes | Transitividade (HALLIDAY, 1994),
nas narrativas constituem as representagdes da | especificamente os construtos Processos e

experiéncia docente? Participantes

b)Em relagdo a construc¢ao de significados, quais | Analise interpretativa, baseada nos Processos
Processos sdo relevantes para a (re) constituicao

de identidade académico-profissional?Por qué?

¢)Em que medida a pratica diarista da professora | Categoria do processo reflexivo: reconstruir

causa impacto no seu processo reflexivo? (SMYTH, 1992)

Quadro 2.2 — Perguntas de pesquisa x método de analise

Passaremos agora ao capitulo de apresentacdo e discussdo dos resultados encontrados

nas narrativas docentes.
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CAPITULO 11

REPRESENTACAO, CONSTRUCAO DE SIGNIFICADO E REFLEXAO NAS
NARRATIVASINICIAIS
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(18/04/2006, N° 1)*

Este capitulo inicia uma discussdo dos resultados encontrados nas narrativas iniciais de
uma professora de inglés da rede publica identificada por Ana, conforme a metodologia
proposta no capitulo anterior e visa responder as trés perguntas de pesquisa indicadas na
introducdo. A discussdo dos resultados serd apresentada em trés secdes de acordo com cada
pergunta de pesquisa. A primeira se¢do focaliza as representacdes, em termos de Processos e
Participantes, ocorridas nas narrativas e a transitividade (HALLIDAY,1994) sera utilizada
como método de andlise. Ao longo da discussdo, os Processos mais recorrentes serao
analisados de forma quantitativa e interpretativa (ver Apéndice A, oracdes organizadas de
acordo com o tipo de Processo e pelo nimero da narrativa). A segunda secdo discute as
construcdes de significados mais relevantes nas narrativas através de uma analise narrativa e
interpretativa. A terceira se¢do estd voltada para o impacto da producdo diarista no processo
reflexivo de Ana, trazendo como método de analise a categoria reconstruir do processo
reflexivo de Smyth(1992). Abrindo as discussdes, na primeira se¢do, cada narrativa sera
contextualizada e caracterizada por tema. As sete narrativas, na integra, se encontram no
Apéndice C e sdo identificadas por nimeros cardinais em ordem crescente e cronologica.

Passaremos, entdo, aos resultados encontrados na primeira fase da producao diarista.

14 Senti-me um gréo de areia no deserto, uma folha seca de um longe outono que est& perdida no vento tentando
se encontrar (18/04/2006, N° 1).
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Esta secdo visa responder a primeira pergunta de pesquisa. Para tanto, primeiramente,

discutiremos o mapeamento, classificacdo e verificagdo dos tipos de Processos mais

recorrentes nas sete narrativas docentes iniciais (Apéndice A). Depois, focalizaremos os

Participantes principais mais recorrentes, os quais estdo interligados aos Processos, mas que

merecem um enfoque separado.

3.1.1 Processos: ...n&0 sou participativa na sala de aula

Os tipos de Processos mais recorrentes nas narrativas iniciais podem ser vistos a seguir,

no Quadro 3.1 e Figura 3.1:

Processo |Relacional | Material Mental Verbal | Comportamental |Existencial |Total de
processos
por

Narrativa |Freq. % |Freq. % |Freq. % |Freq. % | Freq. % | Freq. % |narrativa

N°l 7 35 |3 15 | 8 40 |2 10 [0 0 |0 0 |20

N©°2 8 36 |8 36 | 5 23 |10 00 0 |1 5 122

N°3 4 31 3 23 |5 38 |1 810 0 |0 0 |13

N°4 13 36 |9 24 |10 27 |3 810 0 |2 5 |37

N°6 11 42 17 27 | 7 26 |0 00 0 |1 4 (26

No7 29 |7 50 | 2 15 |1 710 010 0 |14

N°8 3 27 14 36 | 3 27 |1 10 [0 0 1|0 0 11

Total dos|50 34 |41 28 |40 27 |8 510 0 |4 2 143

tipos de

Processo

na fase

inicial

Quadro 3.1 - Quantidade e porcentagem total dos Processos da fase inicial por narrativa e por
tipo de Processos

Figura 3.1- Porcentagem total dos Processos da fase inicial

B Material
ORelacional
B Mental

B Verbal

B Comportamental

B Existencial
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Conforme o quadro 3.1 acima, as oragdes selecionadas contabilizam um total de 143
Processos, nas quais percebemos, lendo o quadro na vertical ou a figura 3.1, a predominancia
de Processos relacionais, 50 casos ou 34 % do total em toda a fase inicial. O segundo tipo de
Processo mais freqiiente foi o material, com 41 casos ou 28 % do total. Segundo o sistema de
transitividade (HALLIDAY, 1994), isto significa que a professora Ana representa sua
experiéncia académica através de identificacdes e/ou atribuicdes feitas por ela ou por outros
Participantes e também através do agir, fazer, acontecer. Para uma melhor compreensdo dos
resultados encontrados, faremos uma discussdo dos tipos de Processos predominantes por
narrativa, contextualizando-a cronologicamente, ou seja, discutiremos as representagdes de
Ana, através de Processos, em cada narrativa da fase inicial. (Conforme dito no inicio deste
capitulo, as oragdes enumeradas, nas quais os Processos destacados sdo discutidos,
encontram-se no Apéndice A).

A primeira narrativa de Ana registra os acontecimentos na sua primeira aula de FLA.
Ana, na fun¢ao de aluna, atribui significados a sua experiéncia ao deparar-se com o cenario da
pos-graduacdo. Ana escreve sobre seu desconforto ao participar das aulas com pessoas mais
cultas, letradas e atuantes na area do que ela e como ela se sente pequena (Um gréo de areia)
diante deles. Ana afirma que mesmo sabendo que o diario poderia ser lido por outra pessoa,
foi o meio encontrado para aliviar seus medos, sensacdes, frustragdes, ansiedades,
descobertas, fracassos e sucessos do novo caminho que decidiu trilhar. Por isso, ¢ uma
narrativa a qual podemos intitular como iniciando a trajetoria académica. Essa narrativa
contabiliza 20 Processos, dos quais predominam os mentais, 8 casos ou 40%.

Interpretando esses Processos mentais, dentro do contexto da primeira narrativa,
percebemos que eles expressam as sensagdes, sentimentos, desejos, anseios de Ana com
relacdo a primeira aula de FLA. O Processo preocupou sinaliza que Ana estava apreensiva,
inquieta com a questdo da participacdo em sala, porque ela ndo se sentia confortavel para
discutir um contetido em uma turma numerosa, como em nao me sinto a vontade. Retomando
a epigrafe, Senti-me, mostra como Ana se sentiu diante da turma da pos-graduagio e ela se
compara a algo mintsculo, diminuto, a um gréo de areia no deserto. O Processo relutei
mostra que, inicialmente, Ana resistiu a idéia de ter o diario como companheiro, mas depois
se sentiu confiante. O Processo confio indica que Ana acredita na sinceridade, nas boas
inten¢des de quem, por algum motivo, leia seu diario. O Processo pensei mostra que ela
ponderou, refletiu sobre a questdo de trancar a disciplina, mas logo compreendeu que nao
seria o caminho, como mostra o Processo percebi. O Processo incentivou indica que a leitura

de alguns textos lidos no curso estimulou e encorajou Ana a perceber sua utilidade em sala de
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aula. Observando esses Processos, vimos que Ana representa seu contexto académico,
principalmente, através do seu mundo interno, mental, por Processos de cognigdo, afeicao e
percepgdo: o que ela pensa, sente, percebe. Seu mundo interno € identificado pelos Processos
preocupou, sinto, senti-me, relutei, confio, pensei, percebi, incentivou.

A segunda narrativa do diario pode ser caracterizada pelo tema: sala de aula como um
local de mudanca X identidade do professor. Ana faz um resumo dos primeiros textos lidos
por ela. Um texto focaliza o termo letramento, professor mediador, mobilizador (KLEIMAN,
2005). O outro texto aborda as mudangas de pesquisa em lingiiistica aplicada (COHEN,
1989). Ana faz suas observagdes ¢ inicia seu contato com algumas terminologias antes
desconhecidas. Essa narrativa contabiliza 22 Processos nos quais predominam os materiais €
os relacionais com 8 casos ou 36% cada um do total de 22.

Interpretando esses Processos materiais, percebemos o seguinte: o Processo foi buscar
indica o agir de Ana com relagdo as terminologias novas, no caso, letramento. Ana foi
pesquisar, descobrir, investigar o termo. O Processo assisti esclarece como Ana foi buscar o
significado do termo letramento, através de um DVD que assitiu. O Processo participar
antecedido de precisa indica o que Ana concluiu do DVD assistido sobre letramento: ela
acredita que o professor deva tomar parte, compartilhar das praticas sociais de letramento.
Nao so isto, o Processo construir indica que o professor deve fabricar, criar, produzir sua
identidade de professor. Ana acredita que esteja agindo assim, ou seja, construindo sua
identidade profissional, na oragdo 5. O Processo mostram, na oragdo 6, expde a questdo da
mudanca da abordagem quantitativa para qualitativa. Apresenta antecedido de ndo mostra que
os relatos verbais ndo sao tao precisos, como qualquer outro instrumento de pesquisa. Vem
variando indica a mudancga de foco na pesquisa em lingiiistica aplicada.

J& com relagdo aos Processos relacionais destacados nessa segunda narrativa, temos: o
Processo foi identificando o primeiro texto lido em sala de aula; O Processo fiquei mais o
atributo intrigada caracterizando como Ana se posiciona em rela¢do ao significado da sala
de aula como um local de mudanga; S&0 ¢ € introduzindo o significado dos termos
alfabetizac@o e letramento atribuidos por Ana apods a leitura; Seja, na oragdo 5, mostrando a
caracteristica que se espera do professor, a de um mobilizador de conhecimentos em sala de
aula; Seja, na oragdo 6, estabelecendo a relagdo de dividas de Ana com relagdo a sua atuagio
em sala, mas também podendo revelar um desejo de Ana em se tornar uma mobilizadora. Essa
relagdo de duvida ¢ reforgcada pelo sintagma adverbial talvez abrindo a oragdo; Ja o seja da
oragdo 7 se refere a uma duvida de Ana sobre o auto-relato e a faixa etaria adequada para sua

producédo; O sera da oracdo 8 expressa a finalidade futura do tipo de texto lido.



64

Desse modo, podemos dizer que nessa terceira narrativa as acdes materiais de Ana
remetem a seu agir de Aluna: fui buscar, assisti, estou fazendo, participar etc. Ja as
identificagdes de Ana com relagao as terminologias novas sio sinalizadas pelos Processos foi,
fiquei, é, seja, sdo, sera...

A terceira narrativa caracteriza-se pelo tema esclarecendo o uso do diario. Ana
descreve o que aconteceu na ultima aula ministrada pela professora da disciplina FLA, antes
da seqiiéncia de semindrios, e suas orientagcdes para a producdo do diario: liberdade para
escrever, nao obrigatoriedade de seguir a seqiiéncia dos seminarios, ndo obrigatoriedade de
escrever diariamente. Ana faz ainda uma comparagdo entre sua liberdade de escrever e sua
prisao diante de um grupo heterogéneo da pos-graduacdo. Nessa narrativa os Processos
predominantes sdo os mentais, com 5 casos ou 38%.

As oragdes com Processos mentais destacados nessa terceira narrativa trazem o
seguinte: O Processo sentir que aparece 3 vezes na mesma narrativa, sendo que nas oragdes 1
e 2 refere-se a sensacao de liberdade de Ana ao escrever, como algo anterior ao diario, que ja
fazia parte dela, ja no exemplo 4, o Processo sinto antecedido da negativa, indica a sua
sensagdo de prisdo para a participagdo oral, o contrario da escrita; Esforco-me revela como ela
se enche de forgas, aplica o maximo de sua capacidade para 1€ os textos e questionar; O
Processo estara achando indica uma preocupagdo de Ana com a opinido da professora da
disciplina de FLA sobre a sua atuagdo passiva nas participacdes orais. Assim, os Processos
mentais representam os sentimentos de Ana com relagdo a escrita, aos esfor¢os para
participagdo em sala.

A quarta narrativa ¢ caracterizada pelo tema preparando-se para um seminario.
Mostra as impressodes, questionamentos e sensagdes de um texto lido para a apresentacdo de
um semindrio de Ana, sua primeira exposi¢do oral diante de uma turma que ela considera
mais culta, letrada e informada do que ela. E uma narrativa na qual Ana faz uma comparagio
do texto lido com sua realidade em sala de aula. Nessa narrativa os Processos relacionais
predominam, com 13 casos ou 34% de um total de 37 Processos.

Interpretando os relacionais que predominam nessa quarta narrativa, observamos que a
maioria traz o Processo ser ou estar. O Processo € aparece 4 vezes com sentidos diferentes. Na
oracgdol, € expressa uma relagdo entre teoria e pratica, onde Ana caracteriza a teoria como
facil e pratica. Na oragdo 2, o Processo € identifica o problema que Ana enfrenta: medo de
falar, passar vergonha, esquecer, suar frio, errar tudo. Nas ora¢des 4 € 5 o Processo € inicia
questionamentos de Ana sobre sua identidade profissional e académica naquele momento. Na

oracao 3, o Processo estou estabelece a identidade que Ana estd construindo naquele
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momento, a identidade académica. Na oragdo 6, SOU continua o questionamento de Ana sobre
o seu papel profissional, iniciado na oragao 4. Seja, na oragdo 7, no modo subjuntivo, revela o
que se espera da sala de aula: um local de mudanga. EStéo, na oragdo 8, identifica os alunos
de Ana como aqueles que fisicamente se encontram na sala, mas o Processo parece estar na
oragdo seguinte expressa a opinido de Ana com relagdo aos seus alunos: que eles estdo apenas
fisicamente em sala, mas ndo se concentram. O Processo seria, na oragdo 10, estabelece uma
condi¢do que Ana questiona sobre o fato de os alunos ndo se concentrarem. O Processo sal,
oracgao 11, estabelece o resultado de se preparar uma aula atrativa, o custo ¢ o tempo. S0, na
oragdo 12, caracteriza a identidade das pessoas envolvidas no processo de letramento. O
Processo estd expressa uma finalidade temporaria, transitoria do aluno na sala de aula. Isto
significa que as representagdes de Ana nessa narrativa se voltam por um lado para a
identificagdo e caracterizagdo de si mesma e de seus alunos através de Processos como &, sou,
estdo, parece estar, seria.

A sexta narrativa™ caracterizamos como Sera que vou conseguir? Nela, Ana escreve
sobre seus medos, anseios, sensacdes e percepcdes tanto sobre a 2* disciplina cursada como
aluna especial, como em relacdo a sua preparac¢do para fazer a sele¢do para o mestrado. Os
Processos relacionais predominam, com 11 casos ou 43% do total de 26, destacados também
no Apéndice A.

O Processo sou, antecedido do néo, na oragdo 1 inicia a caracteristica negativa que Ana
atribui a si mesma na segunda disciplina da pds-graduagdo. Ou seja, Ana continua nao
participativa como aluna da pds e enfrenta outro problema, introduzido pelo Processo € na
oracdo 2: a preparagdo para a selecdo de mestrado. Ana ndo tem certeza de sua aprovagao,
pois se caracteriza como leiga e sem conhecimento na oragado 3. Classifica seu ritmo de leitura
como lento, na oragdo 4. O Processo leva na oragdo 5 refere-se ao te