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RESUMO

O objetivo deste trabalho é descrever como 0s alunos do curso de Aperfeicoamento/Especializacdo
em Formacdo de Formadores, oferecido pelo Centro de Educacao da Universidade Estadual do Cear3,
apropriaram-se dos discursos sobre a formacdo docente reflexiva, que fundamenta teérico-
metodologicamente o referido curso. O corpus da pesquisa é formado por cinco (05) introdugdes de
monografias que pesquisaram aspectos da formagdo docente reflexiva. O género introdugédo foi
escolhido para andlise por se considerar que este 0 momento em que o autor da monografia, de fato,
apresenta e promove 0 seu objeto de estudo, estando livre para emitir concepcdes valorativas, seja
exaltando ou criticando o tema. A referéncia metodoldgica escolhida para a analise das introducGes
foi a Analise Critica do Discurso (ACD), que segundo Fairclough (2001) esta baseada em uma
concepcdo de linguagem como aspecto imprescindivel da vida social dialeticamente conectada a
outros elementos da prética social, como a ideologia. E, portanto, uma proposta capaz de mapear
relacdes entre os recursos linglisticos usados pelos atores sociais e 0s aspectos da prética nos quais a
interacdo discursiva se realiza. O que ocorre no contexto da Analise Critica é a aproximacao das
praticas textual, discursiva e social, tornando o discurso uma representagdo significativa do mundo.
Os resultados da analise demonstraram que o discurso de quatro dos cinco informantes identifica-se
com uma formacédo discursiva que assimila de maneira acritica o discurso de professor reflexivo,
validando essa proposta de formacdo docente e silenciando sobre a (possivel) necessidade de reviséo
da qual este modelo formativo possa carecer. Com isso, conclui-se que os alunos do curso de
Especializacdo em Formacédo de Formadores ainda se limitam a reproduzir uma espécie de discurso
de verdade proposto pelos teoricos da formacao docente reflexiva, ndo percebendo que todo processo
formativo e profundamente influenciado por contextos diversos: social, politico, econémico, cultural
e ideologico, e como tal necessita de flexibilidade e adequacgdes constantes.

Palavras-chave: formacao de formadores - género introdutério em monografias — analise critica do
discurso.



RESUMEN

El objetivo de este trabajo es describir como los alumnos del curso de
perfeccionamiento/especializacion en formacion de formadores ofrecidos por el Centro de Educacéo
da Universidade Estadual do Ceard se apropiaron de los discursos sobre la formacién docente
reflexiva que fundamenta teérico-metodolégicamente el referido curso. El corpus de la pesquisa esta
formado por cinco (05) introducciones de monografias que investigaron aspectos de la formacion
docente reflexiva. El género introduccion fue elegido para andlisis por considerarse que éste es el
momento en que el autor de la monografia, de hecho, presenta y promueve su elemento de estudio,
estando libre para emitir concepciones valorativas, sea exaltando o criticando el tema. La referencia
metodoldgica elegida para el analisis de las introducciones fue la Analise Critica do Discurso (ACD),
que segun Fairclough (2001) est& basada en una concepcidn de lenguaje como aspecto imprescindible
de la vida social dialécticamente conectada a otros elementos de la practica social , como la ideologia.
Es, por lo tanto, una propuesta capaz de identificar relaciones entre los recursos linguisticos usados
por los actores sociales y los aspectos de la practica en los cuales la interaccién discursiva se realiza.
Lo que ocurre en el contexto de la Analise Critica es la proximidad de las practicas textual, discursiva
y social, tomando el discurso una representacion significativa del mundo. Los resultados del analisis
demostraron que el discurso de cuatro de los cinco informantes se identifica con una formacién
discursiva que asimila de forma acritica el discurso del profesor reflexivo, validando esa propuesta de
formacion docente y silenciando sobre la (posible) necesidad de revision de la cual este modelo
formativo pueda carecer. Con eso, se concluye que los alumnos del curso de Especializagdo em
Formacdo de Formadores todavia se limitan a reproducir una especie de discurso de verdad
propuestos por los tedricos de la formacion docente reflexiva, no percibiendo que todo el proceso
formativo es profundamente influenciado por contextos diversos: social, politico, econémico, cultural
e ideologico, y como tal necesita flexibilidad y adecuaciones constantes.

Palabras clave: formacion de formadores- género introductoria en monografias- andlisis critico del
discurso.
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INTRODUCAO

Pesquisar modelos de formacéo de professores implica refletir sobre as teorias daqueles que
estdo engajados nesse processo. Implica também a necessidade de compreender um trabalho de
reflexdo que ndo deve ser confundido com mera informacdo. O professor busca formacéo e,
geralmente, considera-se pronto para o exercicio profissional, como se a formacdo ocorresse num
tempo determinado. Ele se identifica como aquele que transmite o saber, porém se aprendizagem
significa aquisicdo de um saber-fazer, a formacdo é a aquisicdo de uma competéncia global, que
inclui a pluralidade de conhecimentos.

Estas s@o razoes suficientes para se investigar como os professores em formagao (no caso desta
pesquisa, alunos do curso de Aperfeicoamento / Especializacdo em Formacdo de Formadores
oferecido, desde 2001, pela Coordenacdo Lato sensu do Centro de Educacdo da Universidade
Estadual do Ceara) se apropriaram dos discursos sobre a teoria que fundamenta tedrico-

metodologicamente o curso de que foram alunos: a formacéo docente reflexiva.

Ao encontro dessas concepcOes dos processos formativos docentes, traz-se, entre outros
pesquisadores, Novoa (1992), por ele entender a formacdo de professores como um processo de
enorme complexidade que constitui um ponto critico de qualquer sistema educativo. Em virtude das
transformacdes aceleradas, nas duas Gltimas décadas do século XX e no inicio do XXI, em diversos
campos do saber, sd0 necessarios novos conhecimentos para os professores e, conseqiientemente,
novas exigéncias na sua formacdo. Esta pesquisa considera, entdo, que os discursos dos proprios
professores em formacdo representam uma importante fonte de consulta para se saber como foram

constituidos e o que revelam sobre este modelo formativo.

Considerando-se as diversas possibilidades para se pesquisar a formacédo de professores, optou-
se por estuda-la a partir do discurso dos alunos do referido curso. O objeto de analise nesta pesquisa
sdo as introducbes de monografias de alunos do curso que optaram por escrever sobre a formacao

docente reflexiva.
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Escolheu-se o género introdutorio (apresentado no Capitulo 1) como objeto para anélise porque
é nele em que o autor da monografia, de fato, apresenta e justifica o seu estudo, estando livre para
escolher as concepcdes tedricas que fundamentardo a sua pesquisa.

Neste estudo, apresentam-se as concepgdes da formacdo docente reflexiva principalmente de
autores como Novoa (1992), Gomez e Sacristan (2000), Pimenta e Ghedin (2002) e Schon (1992).
Esses autores propdem que os professores sejam formados de modo a valorizar a reflexdo sobre a
pratica como objeto de estudo e pesquisa permanentes, sem esquecer as circunstancias politicas e

institucionais em que atuam.

Como metodologia (apresentada no Capitulo 3), escolheu-se a Analise Critica do Discurso
proposta por Fairclough (2001), cujo principal conceito é o de discurso como pratica social. A
Anélise Critica do Discurso considera a linguagem um aspecto imprescindivel da vida social
dialeticamente conectada a elementos da pratica social, como a ideologia, por exemplo, e é capaz de
estabelecer relages entre as praticas discursivas, 0s recursos lingiisticos e as praticas sociais dos

sujeitos discursivos, historicamente situados e ideologicamente marcados.

Para a Analise Critica do Discurso, Fairclough (2001) sugere uma analise tridimensional,
explicando que o discurso pode ser considerado, simultaneamente, um texto (analise linguistica), um
exemplo de pratica discursiva (analise da producéo e interpretacdo do texto) e um exemplo de préatica
social (analise dos efeitos politicos, ideoldgicos e institucionais do evento comunicativo). Assim, a
Anélise do Discurso se deterd, neste trabalho, as caracteristicas das praticas discursiva, textual e
ideologico-hegemdnica para descrever como 0s autores das monografias constituiram 0s seus

discursos sobre a teoria de professor reflexivo.

Fairclough (2003) afirma que a importancia da localizacdo tedrica da Analise Critica do
Discurso estd em ver o discurso como um momento da préatica social, sabendo que todas as préaticas
incluem os seguintes elementos: atividade produtiva, meios de producdo, relagdes sociais, identidades
sociais, valores culturais e producdo de significados (semioses). Na analise, esses elementos se

encontram dialeticamente relacionados, embora sejam diferentes.
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A propésito disso, o discurso € uma prética politica e ideologica. Como prética politica, o
discurso estabelece, mantém e transforma as relagdes de poder e as entidades coletivas em que
existem tais relagdes. Como pratica ideoldgica, o discurso constitui, naturaliza, mantém e também

transforma os significados de mundo nas mais diversas posic¢oes das relagdes de poder.

E necessario, pois, analisar o funcionamento do discurso e estabelecer as relagdes entre ele e as
formac0es / praticas discursivas as quais pertence, uma vez que é através da relacdo do sujeito com a
formacdo discursiva, constituindo a formacdo ideoldgica, que se chega ao funcionamento do sujeito
‘efeito’ do discurso. Isto significa compreender a necessidade da ideologia e das relagdes de saber-

poder na constituicdo do sujeito.

A metodologia utilizada na pesquisa estd fundamentada em autores como Fairclough (2001 e
2003), Charaudeau e Maingueneau (2004) e Wodak e Meyer (2003).

E por estas concepcdes de discurso, em sua andlise tridimensional, que serdo reveladas as
estratégias (assimilacdo, controle, critica e divulgacdo) utilizadas pelos alunos do curso de
especializacdo na introducdo de suas monografias, para se apropriarem dos discursos sobre a

formacdo docente reflexiva.

A pesquisa é conduzida por trés questdes, em seu processo investigativo:
1) Como a literatura define a formacdo docente reflexiva?
2) Quais estratégias os alunos do curso de especializacdo utilizaram para se apropriar dos
discursos sobre esse modelo de formacéo docente?
3) Na introducéo as suas monografias, os alunos do referido curso reproduzem o que afirmam os
tedricos ou se posicionam criticamente em relacdo a formacdo reflexiva? Se reproduzem,
como o fazem? Se criticam, como o fazem, em termos discursivos historicamente situados e

ideologicamente marcados?

A fim de buscar respostas a essas indagacdes, estruturou-se a pesquisa em quatro capitulos.
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O primeiro, O corpus da pesquisa, desenvolve historicamente o conceito de género textual e de
género introdutorio, justifica o género introdutério como objeto de andlise da pesquisa e apresenta o
curso de Aperfeicoamento / Especializacdo em Formacdo de Formadores a que estiveram vinculados

0s sujeitos-autores das introducdes analisadas.

O segundo, Professor reflexivo, uma proposta para a profissionalizacdo docente, descreve a
proposta de formacdo docente reflexiva, as principais criticas que ja lhe foram atribuidas e as mais

recentes tendéncias desse modelo, conforme o ponto de vista de varios teoricos.

No terceiro capitulo, Andlise Critica do Discurso (ACD): aspectos tedrico-metodolégicos da
pesquisa, € apresentada a constituicdo da Andlise Critica do Discurso (ACD) e o dispositivo analitico

tridimensional desenvolvido por Fairclough (2001).

No quarto capitulo, Andlise discursiva das introducGes de monografias, analisam-se as
introducdes para demonstrar como 0s autores delas se apropriaram dos discursos sobre a formacao

docente reflexiva e como se posicionam discursivamente em relacdo ao tema.

Nas Consideracdes Finais, sdo apresentadas deducbes sobre a forma como os autores das
introducdes se apropriaram dos conceitos de formacao docente reflexiva e conseqlientemente como se

posicionaram ideologicamente sobre o tema.
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CAPITULO 1

O corpus da pesquisa.

Atualmente, diversos pesquisadores desenvolvem trabalhos em teoria e analise de géneros
textuais, e, dada esta amplitude, ndo se pretende, de forma alguma, abrangé-los em sua totalidade
nesta pesquisa. No capitulo em curso, é descrito, em linhas gerais, o material de analise escolhido
para a investigacdo, portanto as atencdes estdo focadas em aspectos do género textual, destacando-se
0 género introdutdrio e suas contribuicdes relevantes, como substancia para o presente trabalho. Além
da contextualizacdo do género introdutério, apresenta-se também o curso de Aperfeicoamento /
Especializacdo em Formacdo de Formadores oferecido pela Coordenacgdo lato sensu do Centro de
Educagdo (CED) da Universidade Estadual do Ceard (UECE). Das monografias deste curso foram
selecionadas 05 introdugdes para analise, conforme a teoria de Fairclough (2001): a Anélise Critica
do Discurso (ACD).

O objetivo principal da analise é descrever como os alunos do curso referido se apropriaram dos
discursos da teoria de formacao docente reflexiva para desenvolver suas pesquisas monogréaficas, uma
vez que o discurso da reflex@o € a proposta tedrico-metodologica do curso de que foram alunos e, no
atual contexto, uma tendéncia de formacdo pedagodgica que goza de grande prestigio no meio

académico, em especial nas escolas de formacéo de professores.

1. 1 A definicdo de género.

Desde a década de 1980, o termo género tem sido utilizado por muitos pesquisadores nos mais
variados campos do conhecimento e com as mais diversas conotacdes. JA na primeira metade da
década de 1990, Freedman e Medway (1994:1, tradug@o nossa) observam que “a palavra género esta
na boca de todos, de pesquisadores e estudiosos a pedagogos e professores”. Portanto, o que era um
termo restrito aos setores mais especializados da critica e da erudicdo académica e as conversas de

pessoas letradas, estendeu-se e deixou de ser um termo marcado apenas nessas discussoes.
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Para Koch (XAVIER e CORTEZ, 2003), a preocupacao particular da lingiistica com 0s géneros
esta diretamente ligada ao desafio que enfrenta de acompanhar as mudancas sociais ao lado das quais
0S NOVOoS géneros emergem e se constituem. Exemplos disso sdo 0s géneros que se fazem presentes na
rede mundial de computadores, cujo representante mais comum é o chat. Uma vez que as mudancas
na vida da sociedade se fazem necessariamente acompanhar do desaparecimento ou da adaptacdo de
velhos géneros, por um lado, e do surgimento de novos géneros, por outro, a discussao desses

fendmenos se torna hoje algo imprescindivel.

Em tempos passados, entretanto, a historia do uso do termo apontava para direcdes e interesses
bem distintos e restritos em relacdo ao que se tem hoje. Marcuschi (2002) indica que o uso do termo
género, embora tenha se firmado com Aristoteles e com os estudos de retorica, remonta ja a Platdo e
aos estudos literarios. Com Avristoteles, a arte retorica desenvolve-se no sentido de capacitar escritores
e oradores a produzirem diferentes géneros textuais, de acordo com diferentes propositos e audiéncias
particulares. Assim, estreitamente ligada a oratoria, a retorica permitiu a criagdo e o desenvolvimento
de diferentes géneros, definidos em fungdo de “tema, audiéncia, ponto de vista, propdsito, seqiiéncia

de idéias e os melhores recursos lingliisticos para expressar essas idéias” (ARAUJO, 1996: 22-23).

Da Antiguidade aos primordios do século XX, o conceito de género esteve quase sempre restrito
a area dos estudos literarios; ela lhe atribuia a classificacdo tradicional, presa a convencdes de forma e
de contetido. Nessa concepgdo, 0s géneros literarios eram organizados em trés tipos, o lirico, o épico
e 0 dramatico, cada um deles admitindo algum tipo de subclassificagdo em géneros menores, como o

soneto, a ode, a epopéia, a comédia e a tragédia.

1.2 A atual nocéao de género.

Nos ultimos anos, como referido acima, o estudo dos géneros tem se diversificado, ao deixar de
se referir apenas aos géneros da literatura ou da retdrica e ao se estender a outros ramos da atividade
humana, inclusive na interacdo. Conforme ressalta Bhatia (2002: 3, traducdo nossa), a analise de
géneros sempre foi uma “atividade multidisciplinar”, caracterizada por perspectivas analiticas
variadas. Dada a popularizagdo do conceito, as tantas concepgfes ja ndo permitem que se pretenda

abranger-lhes todas, por isso esta pesquisa foca a sua aten¢do no género introducdo, presente nas
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monografias do curso de Aperfeicoamento / Especializacdo em Formacdo de Formadores oferecido
pela Coordenacdo de Pos-Graduacgdo lato sensu do Centro de Educacdo (CED) da Universidade
Estadual do Ceara (UECE).

O fato é que atualmente as diversas e multifacetadas teorizacdes sobre géneros devem ser lidas e
utilizadas seletivamente. Assim, nesta investigacdo, o procedimento foi privilegiar, no tratamento da
questdo do género introducdo, os enfoques contemporaneos que mais interessam ao trabalho, mesmo

que provenham de perspectivas tedricas eventualmente variadas.

Uma das contribuic6es dos estudos contemporaneos de géneros textuais € a consideracdo de que
as regularidades de forma e conteddo presentes nos géneros sdo aspectos superficiais que apenas
apontam para um tipo diferente de regularidade, tipicamente dos tracos formais. Portanto, as
regularidades nos géneros textuais devem refletir um contexto mais amplo, de carater social e cultural
em que a linguagem ¢ utilizada. As semelhangas nos aspectos textuais sao reflexos de “atos sociais”

desenvolvidos em situacOes de interacdo verbal cotidiana.

Esta compreensdo € imprescindivel a pesquisa em curso, dada a sua intencdo de saber como os
sujeitos-professores interagem com a fundamentacgéo teorica do curso de que foram alunos e como
constroem o0s seus discursos que lhes conferem poderes suficientes para se pronunciarem sobre
formacdo docente reflexiva e as estratégias de que se utilizam para tais acbes. Em outras palavras:
Como os referidos sujeitos se apropriaram dos conceitos de formacdo docente reflexiva, propostos
pelo curso, para desenvolver suas pesquisas? Eles, de fato, demonstram compreender as vantagens e
desvantagens desse modelo de formacdo ou apenas o reproduzem de forma passiva, na introducdo de

suas monografias, como um discurso de verdade?

O emprego do dispositivo de analise proposto por Fairclough (2001) na Analise Critica do
Discurso (ACD), especialmente em suas dimensfes interpretativas (pratica discursiva e pratica
social), respondera a estas perguntas, porque tais dimensdes focalizam, respectivamente, 0s ambientes
econbmicos, politicos e institucionais particulares e 0s conceitos de ideologia e de hegemonia (ver
Capitulos 3 e 4) presentes no discurso impresso no género introdutério das monografias selecionadas

para este estudo, visto que todo discurso é historicamente localizado e ideologicamente marcado. Este
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procedimento analitico permitird compreender e descrever as estratégias de apropriacdo dos discursos
sobre a formacgdo docente reflexiva empregadas pelos alunos do curso de especializagdo, para

desenvolver suas pesquisas monograficas.

Os conceitos de saber e poder utilizados aqui derivam dos estudos de Foucault (apud REVEL,
2005), segundo os quais saber € o processo que modifica o sujeito durante o trabalho que este efetua
na atividade de conhecer; poder é uma acdo que sO existe em ato de um sujeito sobre outro(s)
sujeito(s). Assim, a nocdo de saber € intrinseca a de poder a partir do momento em que, na idade
classica, o discurso da racionalidade propds a ordenacéo geral do mundo (separacédo entre o racional e
o ndo-racional, o cientifico e o ndo-cientifico), ou seja, a disciplinarizacdo dos individuos através da
submisséo as formas de governo (Estado) e aos procedimentos disciplinares. A disciplinarizacdo do
mundo através da producao de saberes implica disciplinar o préprio poder, que para ser exercido tem
que produzir, organizar, controlar e fazer circular o discurso do saber por meio de instrumentos do
proprio saber, como arquivamento, conservacgdo, registro, métodos de investigagcdo e de pesquisa e

forma de averiguacéo.

O objetivo primeiro desta investigacdo € descobrir como os alunos do referido curso de
especializacdo se apropriaram dos discursos sobre a formacdo docente reflexiva para desenvolver
suas pesquisas monograficas sobre esse tema, na medida em que se propdem, conforme ideal do
curso, a anunciar novo rumo para a formacdo docente, qual seja, a profissionalizacdo reflexiva. Para
tanto, como ja& anunciado, sera analisado aqui o0 género introdutorio das monografias, segundo

justificativa apresentada a seguir (item 1.5 deste Capitulo).

1.2.1 A contribuicéo de Bakhtin.

A atual reconceituacdo dos géneros textuais encontra um apoio importante nos estudos de
Mikhail Bakhtin, cujo ensaio “O problema dos géneros do discurso” (BAKHTIN, [1953] 1997)

tornou-se referéncia para grande parte da reflexao posterior sobre a questéao.

Sem se limitar a tradicional analise de géneros literarios, Bakhtin divide programaticamente os
géneros em géneros do discurso primario e géneros do discurso secundario. Os géneros primarios (ou

simples), tais como o dialogo cotidiano e a carta pessoal, “se constituiram em circunstancias de uma
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comunicagdo verbal esponténea” (BAKHTIN, 1997: 281). Ja os géneros do discurso secundario,
mais complexos, desenvolvem-se a partir dos primarios, os quais “absorvem e transmutam”,

resultando em construtos como o romance, o drama, o discurso cientifico e o discurso ideoldgico.

Para Bakhtin, os géneros apresentam uma estabilidade apenas relativa, nocdo que se revelara
bastante produtiva para os teodricos e analistas de géneros posteriores. Para o referido autor, o conceito
de género relaciona-se com a premissa de que o enunciado constitui a “unidade real da comunicagéo
verbal” (BAKHTIN, 1997: 293), de modo que “qualquer enunciado considerado isoladamente &,
claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis
de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso” (p. 279). Ha géneros mais
“padronizados e estereotipados” e géneros “mais maleaveis, mais plasticos e mais criativos” (p. 301).
No entanto, embora a maior parte dos géneros possa ser objeto de uma “reestruturacao criativa”, para

usé-los livremente é preciso antes domina-los bem (p. 303).

Esses conceitos de Bakhtin sdo relevantes para este trabalho na medida em que se escolheu, para
analise, o género textual introdugdo, porque, sendo o género textual uma ‘“unidade real de
comunicagdo verbal”, a introdugdo permitird, conforme seu propodsito principal (ver item 1.3, a
seguir), que se compreendam as estratégias usadas pelos alunos na apropriacdo de discursos sobre a
formacdo docente reflexiva. Isto se da pela razdo de que, na introducdo das monografias, 0s autores,
necessariamente, apresentam os préprios conceitos relativos ao seu objeto de estudo, revelando no
discurso indicios que permitem ao analista organizar e apresentar resultados especificos do recorte

estabelecido para a pesquisa.

1.2.2 Nocao socio-interacional de géneros.

De acordo com Bazerman (1997), de fato os géneros ndo podem ser reduzidos a simples
estruturas formais, identificaveis por tracos textuais peculiares. Embora ndo deixe de ter alguma
utilidade para descricdo e interpretacdo de textos e documentos, a mera identificacdo formal dos
géneros conduz a uma concepc¢do enganosa e incompleta. Os géneros ndao devem ser vistos como

conjuntos de tracos formais, e sim como lugar privilegiado de construcdo da realidade social:

Géneros sdo formas de vida, modos de ser. Eles sdo enquadres para a atividade social. S&o
ambientes para a aprendizagem. Sdo lugares em que o sentido é construido. Os géneros
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moldam os pensamentos que formamos e as relagBes comunicativas pelas quais interagimos.
Os géneros sdo os lugares familiares a que recorremos para realizar atos comunicativos
inteligiveis e as placas de sinalizagdo que usamos para explorar um ambiente desconhecido
(BAZERMAN, 1997: 19, tradugdo nossa).

Os géneros, portanto, devem ser concebidos e analisados a partir de sua inser¢do na vida social,
como parte importante da prépria organizacdo das interacbes humanas. Também Atkinson corrobora
essa concep¢do quando diz que “critérios formais jamais serdo suficientes para distinguir os
géneros” (1999: 8, tradugdo nossa), pois duas caracteristicas centrais dos géneros sdo precisamente
(1) a orientacdo para um propdsito ou objetivo e (2) a sua natureza histdrica, ou seja, eles se

desenvolvem e se transformam de acordo com transformagdes socioculturais correspondentes.

Essa visdo a respeito dos géneros implica localiza-los no interior de complexas relacdes sociais
e psicoldgicas. Sejam eles textos orais ou escritos, o fato é que os géneros se referem a “vida diaria
com padres socio-comunicativos caracteristicos definidos por sua composicdo, objetivos
enunciativos e estilo, realizados por forcas historicas, sociais, institucionais e tecnologicas”
(MARCUSCHI, 2003: 17). Também para Bazerman, os géneros, tais como percebidos e usados pelas
pessoas, “se tornam parte de suas relacdes sociais regulares, de seu panorama comunicativo e de sua
organizacado cognitiva” (1997: 22), apresentando-Se cOomo recursos que ajudam o individuo a
localizar sua acdo discursiva no ambito da vida social estruturada. Portanto, os géneros se definiriam
Como recursos para responder a propria complexidade da interacdo social. Este conceito de género é o
que se utiliza aqui (como sera visto nos proximos pontos deste capitulo), dado que, nas monografias,
a introducdo tem como objetivo apresentar o estudo e inseri-lo no contexto comunicacional
académico, situando a enunciacdo no contexto especifico da apresentacdo/defesa das concepcgdes

expostas nela por seu autor.

No caso deste trabalho, como se Vé a seguir, 0 género introducdo cumpre a funcdo de introduzir
um género maior, no caso a monografia, e de apresentar o pesquisador (aluno do ja referido curso de
especializacdo) e seus modos de apropriacdo de discursos sobre a pratica docente reflexiva para

desenvolver sua pesquisa monografica.
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1.3. O que é género introdutdrio.

Esta investigacdo utiliza como corpus a introducdo, género textual que, no corpo fisico do
suporte textual em que se localiza, neste caso a monografia de especializagdo, agrega-se a uma
proposta de leitura prévia como um convite a apreciacdo do trabalho em si. O género introdutério é
encontrado em livros, revistas cientificas, monografias, dissertacdes de mestrado, teses de doutorado,
entre outros. Para Bhatia (2002), o género introdutorio, em nivel mais elevado de generalizacdo, é
identificado fundamentalmente pelo propésito comunicativo de introduzir uma obra académica, como
as que foram citadas acima. Sao, portanto, classificadas como género introdutdrio as apresentacdes,
os prefacios, os prélogos e as introducdes.

A este trabalho interessa, como supra referido, o género introdutdrio escrito nas monografias,
embora ele seja encontrado também em outros suportes textuais. E importante destacar que o género
introdutorio se faz presente, na forma oral, em outros eventos académicos; 0 mais comum deles é o
lancamento de livros, oportunidade em que um convidado especial faz a apresentacdo da obra e ndo

raro a do seu autor, cumprindo, portanto, a funcéo primeira do género textual em questao.

1.4. A historicidade do género introdutorio.

Embora ndo se encontre vasta literatura sobre o estudo do género introdutorio (e ndo € objetivo
desta pesquisa fazer tal levantamento), ja é possivel destacar ocorréncias desse género. Ele esta
presente em diversas estratégias comunicativas que vado da oralidade a escrita e @ comunicacgdo via

Internet; nesta o exemplo mais comum é a homepage.

Na tradicdo da retorica classica, o exordio se destinava a apresentar e/ou introduzir o discurso
oral, indicando a estrutura e o conteddo do que seria relatado e promovendo o enunciador e seu
enunciado. Nesse sentido, além do proposito comunicativo, o exdrdio ja assumia o papel de
instrumento promocional do falante em relacdo ao seu publico ouvinte, como ocorre, na atualidade,

nos lancamentos de livros, em que € comum um convidado apresentar oralmente a obra.
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Na escrita, verifica-se a ocorréncia de textos muito antigos, denominados de Prélogo, que

cumprem o objetivo comunicativo acima referido, ou seja, apresentar e/ou introduzir uma obra.

Nos primeiros séculos da era cristd, a Biblia apresentava Prélogos escritos para os livros e cartas
do Novo Testamento, tratando de questfes relativas a autoria com objetivos apologéticos. Entre 0s
escritos, encontravam-se relatos sobre a vida dos apdstolos, utilizados como introducdo aos seus

evangelhos.

No século XVI, o livro O Principe, de Maquiavel, apresenta uma espécie de dedicatoria a
Lorenzo de Médici. No texto, Maquiavel ressalta a valor do tema da obra e a apresenta como um livro

modesto, mas indispensavel aqueles que exercem a funcao de governar.

Na literatura brasileira, destaca-se um exemplo de introducdo que cumpre a rigor o proposito
que lhe € peculiar: apresentar a obra e/ou 0 seu autor. Trata-se do Prologo do poemeto Prosopopéia

(1601), de Bento Teixeira, que para a historiografia literaria brasileira introduz o Barroco no pais.

Dirigido a Jorge d’Albuquerque Coelho, Capitdio e Governador da Capitania de
Paranambuco, das partes do Brasil da Nova Lusitania, etc.

Se € verdade o que diz Hor4cio que Poetas e Pintores estdo no mesmo predicamento; e estes
pera pintarem perfeitamente uma Imagem, primeiro na lisa tdvoa fazem riscunho, pera
depois irem pintando os membros dela extensamente, até realcarem as tintas, e ela ficar na
fineza de sua perfeigéo; assim eu, querendo dibuxar com obstardo pinzel de meu engenho a
viva Imagem da vida e feitos memoraveis de vossa mercé, quis primeiro fazer este riscunho,
pera depois, sendo-me concedido por vossa mercé, ir mui particularmente pintando os
membros desta Imagem, se ndo me faltar a tinta do favor de vossa mercé, a quem peco,
humildemente, receba minhas Rimas, por serem as primicias com que tento servi-lo. E
porque entendo que as aceitard com aquela benevoléncia e brandura natural, que custuma,
respeitando mais a pureza do animo que a vileza do presente, ndo me fica mais que desejar,
se ndo ver a vida de vossa mercé augmentada e estado prosperado, como todos 0S seus
subditos desejamos.

Beija as maos de vossa mercé: Bento Teixeira.

Pelo que se 1é no Prologo, o poeta se apresenta, solicitando a protecdo do fidalgo portugués

Jorge d’Albuquerque.

! Os textos encontram-se em Aland (1990).
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Moisés (1990: 82) vai além e afirma, ainda, que o género introdutério, nesta obra, penetra no
corpo do texto: “Nas primeiras seis instancias, que funcionam como introducdo, o poeta, seguindo a

licao tradicional, apresenta a Proposi¢do do poemeto”.

Atualmente, o género introdutorio estd presente em grande diversidade de suportes textuais,
normalmente ligado ao género central que introduz. Nesta pesquisa, serdo analisadas, conforme o
dispositivo da Andlise Critica do Discurso, as introducdes de monografias do curso de
Aperfeicoamento / Especializagdo em Formagdo de Formadores oferecido pela Coordenacdo lato
sensu do Centro de Educacdo (CED) da Universidade Estadual do Ceard (UECE), conforme se

justifica a seguir.

1.5. A razao de se ter escolhido o género introdutdério como objeto de analise.

Maingueneau (2001) informa que a especialidade do texto escrito e, particularmente do texto
impresso, é o fator que permite associa-lo a elementos paratextuais aos quais ele inclui os prefacios e
os textos apresentados nas capas dos livros. Na investigagdo em curso, analisa-se a introducéo de

monografias como género textual cujo objetivo € introduzir e/ou apresentar uma pesquisa académica.

O uso da expressdao género introdutério suscita questBes, tais como: por que género
introdutério? O que de fato esse género introduz e/ou apresenta? Ele, fundamentalmente, introduz
e/ou apresenta outro género. Alguns fatores — auséncia do autor, em decorréncia do texto escrito, e/ou
pouca familiaridade dele com uma determinada comunidade discursiva’® — tornam significativa a
associacdo do género introdutério a uma obra especifica que se pretende fazer circular. Como
exemplo, pode ser citada a introducdo a monografia, porque, além de apresentar o trabalho, aproxima
0 seu autor de um grupo de professores-avaliadores pertencentes a uma comunidade discursiva da

qual ele ndo faz parte, na maioria das vezes.

Foi escolhido o género introducdo para esta pesquisa por se considerar que € este 0 momento em

que o autor da monografia, de fato, apresenta e promove o seu objeto de estudo, estando livre para

2 Para Charaudeau e Maingueneau (2004), comunidade discursiva sdo os modos de organizacio dos homens e de seus
discursos, 0 que permite sobretudo caracterizar os locutores, destacando posicionamentos (um jornal, um partido politico,
uma escola cientifica...) por meio de saberes e de crengas nos quais seus membros se reconhecem e dos quais ddo
testemunho ao produzirem discursos que circulam no grupo social.
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escolher centrar sua pesquisa em concepgdes valorativas sobre o tema, sejam elas de exaltagéo ou
negacdo. Valendo-se desta caracteristica do género introdutério, que aqui se pode chamar de
espontaneidade enunciativa, através da Andlise Critica do Discurso (ACD) podem ser localizados e
analisados diversos indicios das concepgOes tedricas da proposta de formacdo docente reflexiva,
conforme a compreensdo que delas tém os estudantes, aqui os autores das monografias das quais

serdo analisadas as introdugoes.

Assim sendo, justifica-se a escolha do referido género como objeto de estudo aqui, para se
compreender e relatar como os alunos do curso de especializacdo descrito a seguir se apropriaram dos
discursos relativos a teoria de formacdo de professor reflexivo para desenvolver suas pesquisas

monogréficas.

1. 6. O curso de Aperfeicoamento / Especializacdo em Formacgédo de Formadores.

Proposto a Coordenacdo de Ensino lato sensu do Centro de Educagdo (CED) da Universidade
Estadual do Ceara (UECE) pela Professora Maria Socorro Lucena de Lima, Dra. em Educacéo pela
Universidade de So Paulo (USP), este curso foi aprovado a 11 de dezembro de 2001, pelo Conselho
de Ensino e Pesquisa (CEPE), por intermédio do Parecer/Resolucdo 2391/CEPE. (ANEXO 1)

Apoiando-se no eixo tedrico-metodologico da formacdo docente para a reflexdo (Professor
Reflexivo), o curso se apresenta com 0s seguintes objetivos:
e Formar especialistas para trabalhar com a formacéo continua de profissionais da Educacéo;
e Oferecer aporte tedrico-metodoldgico visando suscitar interesses por pesquisas na area de
formacdo de professores;
e Compreender as politicas publicas direcionadas a qualificacdo e a certificacdo dos
profissionais e seus determinantes;

e Construir uma proposta tedrico-conceitual-metodoldgica e politica para formacdo continua.

Desde 2002, o referido curso ja foi ofertado em Fortaleza, Maracanau e CrateUs, e as primeiras
monografias produzidas datam de 2004. Até o final de 2006, foram apresentadas 67 monografias

sobre diversos temas relacionados a formacao docente: Educacgdo Infantil, Escola Rural, Dindmica de
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Grupo, Projeto Politico Pedagdgico, Avaliacdo, Curriculo, Politica Educacional, (In) Disciplina,
Formacdo Reflexiva etc. Destas, 17 investigam a formacao de professores em diversos aspectos.

Para esta pesquisa, interessam as monografias cujos autores se debrucaram sobre questdes
relacionadas especificamente a formacgéo docente reflexiva, por dois motivos principais, a saber:

e atualmente, quando se trata de formacdo docente, a teoria do professor reflexivo tem grande
destaque no conjunto das teorias pedagogicas, a ponto de seus adeptos gozarem de grande
prestigio, serem reverenciados, produzirem e fazerem circular um discurso de verdade®. O que
se pretende nesta investigacdo é também apresentar as propostas deste modelo formativo e as
criticas que ja lhe sdo feitas, no sentido de que ele ndo seja considerado um discurso
salvacionista que resolvera definitivamente todos os problemas da formacéo de professores.

e ¢ bastante complexa a proposta de formacao de professores reflexivos, porque envolve muitas
outras questdes alem da formacdo académica em si: opgéo tedrico-ideoldgica, politica e ética
do educador, politica das instituicdes, contextos em que educador e educando estdo
envolvidos, condi¢bes e reconhecimento do trabalho do professor etc. Portanto, é preciso
saber como 0s alunos do curso de especializacdo acima referido se apropriaram dos discursos
sobre o eixo teodrico-metodoldgico proposto por ele a ponto de realizarem pesquisas sobre o

assunto.

Das 17 monografias cujos autores pesquisaram a formacdo de professores, 05 focaram suas
atencdes na formacdo docente reflexiva. Esta pesquisa analisard a introducdo de cada uma delas. A
escolha destes 05 trabalhos, em razdo dos dois motivos principais ja expostos, deu-se ap0s consulta,
na coordenacdo de pos-graduacdo lato sensu, a lista de monografias do curso ja apresentadas e
encaminhadas para registro e exposi¢cdo na Biblioteca da UECE, portanto aquelas que ja se encontram
a disposicdo dos leitores. E possivel que existam outras monografias, no referido curso, que
apresentem pesquisas sobre a formacdo docente reflexiva, no entanto o acesso a elas, para consulta,

ainda ndo é permitido.

® O discurso de verdade é aquele pronunciado por quem de direito e se impde pela forma de producéo, controle e difusdo
dos seus objetivos; ele corresponde aquilo por que os interlocutores estdo avidos de conhecer e de analisar, identificando-
0S num permanente conjunto de regras e rituais.
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No intuito de conhecer melhor o curso de especializacdo em formacdo de formadores, no dia 05
de janeiro de 2007 foram encaminhadas por e-mail & coordenadora do curso, as questdes seguintes.
Como na época da referida pesquisa a professora estava desenvolvendo seu projeto de pos-
doutoramento na Universidade de Sdo Paulo (USP) e era dificil encontra-la em Fortaleza, o e-mail foi
a melhor alternativa para entrevista-la. Eis as perguntas que lhe foram feitas e as respectivas
respostas, datadas de 10 de janeiro de 2007:

1. O que justifica a oferta do curso?

2. Em que contexto local ele foi ofertado?

3. Qual a orientacdo tedrica e metodolégica do curso?
4. Por que oferta-lo também em Cratels e Maracanad?
5. Qual o perfil do prof. para ministrar aulas no curso?

6. Qual o perfil de aluno desejado pelo curso (no ingresso e ao final do curso)?

O Curso nasceu de uma necessidade de desenvolvimento profissional dos professores. Com o
discurso da qualificacdo, decorrente das reformas politicas e da mudanca na legislacao de
ensino, as Universidades publicas do Ceara procuraram responder as demandas de
certificagdo/qualificacdo, levando cursos de formacéo de professores, em nivel de
licenciatura para os mais diferentes lugares do interior do Estado. Isso corresponde com o
chamado "enxugamento” da maquina estatal, o que significava menos verbas para as

Universidades e as propostas de auto-sustentabilidade delas.

Nesse contexto, a UECE desenvolvia varios programas. Um deles, o Curso Magister -
programa em convénio com a SEDUC e Prefeituras Municipais - abarcava
aproximadamente noventa e cinco municipios. O Curso Magister foi um projeto de grande
porte, que envolvia também a UFC, a URCA e a UVA. Evidentemente, 0 corpo decente
efetivo da Universidade ndo tinha condi¢cBes de atender a toda essa abrangéncia. Entdo
aparece um novo ator social: o professor prestador de servigo, que exercerd o papel de
docente da Universidade no decorrer dos Programas. Alias, o Centro de Educacédo, nessa

época (inicio de 2000), além do Magister, contava com os outros Programas do NECAD, dos
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Convénios com o Curso de Formagao de Policiais, entre outros. Minha pergunta era: quem é

esse professor?

Como eu estava voltando do doutorado na USP, com a Tese: Formacdo Continua de
professores, nos caminhos e descaminhos do desenvolvimento profissional e participava
desses programas da UECE, comecei a pensar sobre isso. Chamei a Profa. Marina Dias e
elaboramos a proposta do Curso. Entéo tinha uma necessidade de formac&o para o docente
do ensino superior e para a formacdo continua. Meu conceito de Formacdo Continua esta
ligado ao "continuum™ da formagdo, que alia formacdo inicial e continua, com vistas ao
desenvolvimento profissional do professor. Foi uma proposta pensada com muito cuidado,
com muita responsabilidade pedagdgica. VVocé pode analisar o conjunto das disciplinas, que
vera a possibilidade de desenvolvimento profissional. Sem perder de vista as contradi¢Ges
em que estamos inseridos, acreditamos no papel importante que esse Curso tem nha
possibilidade de qualificacdo da carreira do professor. Inserido nos programas de cursos
pagos pelo professor, ele precisaria ser incluido na lista de Cursos de Especializacdo lato
senso, que a SEDUC financia para os professores do Estado.

O Curso de Cratels foi insistentemente solicitado. O Prof. Luis Carlos nos procurou por
varias vezes trazendo a lista das pessoas que queriam participar. Foi um desafio, por conta da
distancia, mas uma experiéncia valiosa. A turma de CrateUs realizou um excelente trabalho.

As monografias sdo, em sua grande maioria, da melhor qualidade.

A possibilidade da turma de Canindé surgiu por solicitagdo da Profa. Gerarda Franco, que na

época pesquisava e atuava na area da formagdo continua e conhecia nosso trabalho; a de

Maracanau se deu por solicitacdo da Profa. Fatima Nobre.

Como fazemos parte de um coletivo composto de varios professores que coordenam
0s Cursos de Especializagdo lato sensu do Centro de Educacdo da UECE, 0s nossos
procedimentos seguem uma certa linha de decisdo. Assim, o quadro de professores deste e
dos demais cursos € da responsabilidade do Coordenador de cada curso. No meu caso,
sempre escolho profissionais qualificados, de "notério saber"na &rea da formacgdo de
professores e compromissados com a docéncia e a pesquisa.

No inicio do curso, espera-se que o aluno ja exerca o Magistério, concorde em cumprir o
calendério e as atividades previstas, que esteja aberto para novas aprendizagens e para o

desenvolvimento profissional docente.
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No final, a gente deseja que o aluno tenha posturas iniciais de pesquisador. E necessario,
ainda, que seja capaz de fazer uma anélise critica sobre sua pratica e seu papel na escola e na

sociedade em que estamos inseridos.

Estes argumentos da coordenadora sobre o referido curso de especializagdo em formagéo de

formadores, além do que ja foi exposto acima, e a caracterizacdo do modelo de formagdo docente

reflexiva abordado no proximo capitulo compdem um valioso conjunto de informagdes para esta

pesquisa. Ela recorrera a Andlise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 2001), para analisar a

introdugdo de monografias de alunos deste curso a fim de descobrir como eles utilizaram os

discursos sobre a formacao docente reflexiva para desenvolver suas pesquisas monograficas.

Durante a entrevista, a professora ndo faz referéncia explicita a formagdo docente reflexiva,

embora na sua fala aparecam varias caracteristicas deste modelo de formagdo, como investimento na

profissionalizacdo, compromisso com a pesquisa e formagdo permanente. Quando se consulta o

projeto do curso (ANEXO 1), verifica-se na justificativa a presenca do discurso da formacgéo

reflexiva, especialmente nos pontos listados a seguir:

necessidade de formagéo continua;

aproveitamento dos saberes dos alunos no desenvolvimento das disciplinas;

insercdo do contexto organizacional do ensino na formacdo dos alunos: profissionalizacdo e
redimensionamento da formacéo docente);

proposta de co-participacao ativa do aluno no seu processo formativo;

intencdo de preparar os alunos para o enfrentamento dos conflitos de ordem social, politica,
cultural e pedagdgica no cotidiano profissional,

explicitacdo da necessidade de que o futuro professor esteja preparado para 0 exercicio da
profissdo no contexto historico que se lhe apresentar, decorrente novas politicas de formacéo
docente, comumente marcadas pela perda de direitos historicamente adquiridos;

preparacdo dos alunos para assumirem a construcdo do saber e da prépria identidade, através

da pesquisa em torno da propria prética.

O conjunto de ementas das disciplinas que compdem o curso também permite associar a sua

orientacdo tedrico-metodoldgica com a proposta de formacéo reflexiva de professores. Das 12 (doze)

disciplinas que formam o curso, 09 (nove), de alguma forma, fazem referéncia ao discurso desse
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modelo, seja explicitamente na ementa ou na indicacdo da Bibliografia Basica, ao propor a leitura de
obras que apresentam ou discutem criticamente os saberes que, conforme os adeptos dessa proposta
formativa, sdo fundamentais a formacéo de professores na atualidade. As disciplinas que se destacam
nesse sentido sdo: Desenvolvimento Profissional do Professor, Politicas de Formacdo, Novas
Abordagens em Formacgdo de Professores, Trabalho e Formacdo Docente Face a Crise do Capital,
Metodologia do Ensino Superior, Didatica e Formacdo de Professores, Novas Tecnologias e
Formagdo de Professores, O Estado da Arte/Formacdo Continua e Estagio Supervisionado (ANEXO
1).

A sequir, é apresentada em detalhes a proposta de formacéo de professores baseada na reflexao
sobre a pratica, sua abrangéncia e limitagcdes, na visdo de diversos pesquisadores, 0 que permitira
que se compreenda como os alunos do curso de especializacdo ja citado se apropriaram dos

discursos sobre essa tendéncia formativa para desenvolver suas monografias sobre o assunto.
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CAPITULO 2

Professor reflexivo: uma proposta para a profissionaliza¢éo docente.

Este capitulo descreve a proposta de formagéo docente baseada na reflexdo sobre a profisséo e
no uso desta como fonte de permanente pesquisa sobre a prética, enfatizando os saberes e as escolhas
tedrico-metodoldgicas que, segundo os defensores deste modelo, devem orientar a formacdo dos
professores no contexto atual de exigéncia de desempenho de acordo com as necessidades dos

formandos.

O que se coloca aqui s@o pontos de vista de diversos pesquisadores sobre a teoria de formacéo
docente baseada na reflexdo sobre a pratica, com 0s objetivos de historiar este movimento de
profissionalizacdo docente, compreender os seus fundamentos e, posteriormente, relatar como 0s
alunos do curso se apropriaram dos discursos contidos em tal proposta formativa para desenvolver

suas pesquisas monogréaficas sobre o assunto.

Embora esta pesquisa ndo tenha o intuito avaliar se o curso de Aperfeicoamento /
Especializacdo em Formacdo de Formadores (apresentado no capitulo anterior — item 1.6)
corresponde ou deixa de corresponder ao que os adeptos da formacdo docente reflexiva apresentam
como proposta, o0s resultados da analise dos discursos dos alunos podem indicar de que maneira a
proposta tem sido compreendida por eles. Esta é uma das contribuicdes possiveis deste trabalho aos
responsaveis pelo curso, a instituicdo promotora, aos alunos e a quaisquer estudiosos interessados no

tema.

No ambito do curso, as constatacdes da pesquisa podem ser socializadas com os alunos como
estratégia de reflexdo sobre a apropriacdo de discursos conceituais e tedrico-metodolégicos, no
sentido de democratizar o processo de formacdo deles, tornando-os sujeitos ativos do processo de
aprendizagem, e com os professores e a coordenacdo para avaliarem estratégias que cada vez mais
qualifiguem o curso e contribuam para que sejam atingidos os objetivos a que a formacdo se propde,

conforme as necessidades dos contextos em que 0s alunos se inserem.
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2.1 O modelo de formacéo docente reflexiva.

A formacdo dos docentes, desde a década de 1980, € um dos campos de investigagdo que maior
interesse despertam entre os estudiosos da area educacional. Assim, emergiram algumas questdes:
Como se constroem e quais séo, hoje, os saberes docentes? Como os professores se descrevem no
contexto profissional no que diz respeito ao saber? O que é a formacdo para a pratica docente
reflexiva? Os professores apenas reproduzem no seu cotidiano o0s discursos dessa proposta de

formacg&o ou assimilam criticamente a teoria?

Considerando isto, uma das intencfes desta pesquisa €, através da Analise Critica do Discurso
(ACD), compreender e demonstrar como 0s alunos do curso referido acima compreendem e fazem
uso de tal proposta formativa na constituicdo de suas pesquisas sobre esse tema. Para isso utiliza-se
do modelo de andlise tridimensional proposto por Fairclough (2001), no qual o discurso, neste caso
especifico o discurso no género introdutério, é analisado em trés categorias: analise do texto, préatica

discursiva e pratica social dos enunciadores.

No capitulo trés se descreve em detalhes toda a proposta de Fairclough (2001) e as opcdes feitas
para se concretizarem os objetivos da presente pesquisa; neste, € apresentada a teoria para formacao

de professor reflexivo.

No contexto atual, € compreensivel que o sistema educacional esteja permeado de muitas
expectativas. Isto decorre do fato de que as reformas educacionais sdo conduzidas a adequar a
educacdo as exigéncias dos novos tempos, como a globalizacdo e as novas tecnologias da informacao
e da comunicacdo. Nesse contexto, o conhecimento e a educacdo tém grande valor e,

conseqlentemente, a formacdo de professores torna-se um desafio.

Hoje, a vasta literatura sobre formacdo docente aponta que os professores ndo sdo 0s Unicos
atores do processo educativo de quem dependa o sucesso ou o fracasso no ensino e na aprendizagem.
Esta constatacdo produz questionamentos: Como construir referéncias para a formacdo docente na
perspectiva da profissionalizacdo? Como fazer do ensino uma atividade verdadeiramente
profissionalizada e reconhecida como tal? Reconhecer o professor como de fato um profissional

significa considera-lo capaz de produzir esta sua identidade? E o que tentam responder os tedricos da
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educacdo mencionados neste capitulo, ao considerarem a formagcéo reflexiva como proposta a carreira

docente.

O movimento pela profissionalizacdo da docéncia é também ideoldgico — esté ligado a novas
representacfes simbolicas desta profissdao — social, politico e econdmico, pois exige mudancgas nos
contextos de exercicio dessa atividade. A profissionalizacdo, portanto, coloca a docéncia em outra
perspectiva. Enguita (2001) explica que profissionalizacdo é mais que qualificacdo e competéncia, €
uma questdo de poder, de autonomia face a sociedade, ao poder politico, a comunidade, aos
empregadores; de jurisdicdo face aos outros grupos profissionais; de poder e autoridade face ao
publico e as potenciais reflexdes ou grupos ocupacionais subordinados. Portanto, no caso dos
professores, eles devem produzir saberes ndo para o exercicio autoritario do poder, mas para a

aprendizagem socializada, humana, ética e emancipatoria.

Séo profissionais com este perfil que o mercado de trabalho esta exigindo, ou seja, individuos
competitivos, que saibam tomar decisdes, trabalhar em grupo, utilizar-se da informatica e da internet
¢ que tenham habilidades comunicativas e cognitivas. A questdo da ‘“competéncia” — aqui
compreendida como a habilidade de, a cada situacéo especifica, o sujeito mobilizar recursos técnicos,
estéticos, eticos, cognitivos, emocionais e discursivos para resolver satisfatoriamente situacdes
complexas — também tem sido freqlientemente enfatizada, e o lema “aprender a aprender” tem
recebido grande destaque nos ultimos tempos. Todas essas transformacfes interferem em vérias
esferas da vida social, provocando mudancas nos ambitos politico e cultural, notadamente nas escolas
e por isso no exercicio da profissdo docente. Assim, segundo Pérez Gomez (In: GOmez e Sacristan,
2000: 353), “a funcdo do docente e os processos de sua formacdo e desenvolvimento profissional

devem ser considerados em relacdo aos diferentes modos de conceber a pratica educativa”.

Esse contexto de mudancas exige do profissional formacdo permanente para provocar a
reconstrucdo do conhecimento experiencial e linguistico que se adquire na vida prévia e paralela a

escola.

No entanto, os diversos estudos sobre a formacdo de professores no Brasil revelam a

predominancia de um modelo no qual se misturam tendéncias proprias do racionalismo técnico e da
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formacdo academicista e tradicional: treinamento de habilidades, contetdos descontextualizados da
realidade e distancia do objeto da profissdo, com evidente dicotomia entre teoria e pratica, ou seja, 0
curriculo normativo® é, ainda, a principal orientacdo teérico-metodolégica da maioria dos cursos de

formag&o dos nossos professores.

Na perspectiva do pensamento de Donald Schon, apud Pimenta (2002: 19), o docente formado
segundo as diretrizes do curriculo normativo “ndo consegue dar respostas as situagfes que emergem
no dia-a-dia profissional, porque estas ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ciéncia e as

respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas.”

Nesta formacéo tradicional, o ensino estd baseado na transmissdo de um saber meramente

escolar, assim definido por Schon (1992: 81):

O saber escolar é tido como certo, significando uma profunda e quase mistica crenga em
respostas exatas. E molecular, feito de pecas isoladas, que podem ser combinadas em sistemas
cada vez mais elaborados de modo a formar um conhecimento avancado. A progressdo dos
niveis mais elementares para os niveis mais avancados é vista como um movimento das

unidades basicas para a sua combinacdo em estruturas complexas de conhecimento.

Segundo os adeptos da proposta de formacdo decente reflexiva, o modelo de formacdo de
professores citado acima conduz o docente a priorizar a repeticdo mecanica e excessiva por parte dos
alunos daquilo que ele ensina, a insistir em que o aluno obtenha boas notas em provas nas quais o
conhecimento é mensurado através de conteddos descontextualizados da realidade e a compreender

que ele é quem tudo sabe e o aluno aquele que nada sabe.

Pimenta e Anastasiou (2002: 207) descrevem a acdo dos docentes formados pelo modelo

tradicional:

Na aula tradicional, geralmente se explicita o contetdo da disciplina com suas definicdes ou
sinteses, desconsiderando que foram historicamente construidas num dado contexto, como

* O curriculo normativo é descrito por Donald Schén como sendo aquele que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua
aplicacdo e por Ultimo um estagio que sup@e a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-profissionais.
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sinteses temporarias, afirmagdes técnicas, interligadas a uma pesquisa cientifica especial e com
propositos tedricos. Ao tomar a simples transmissdo da informacdo como ensino, o professor

fica como fonte do saber, tornando-se no portador e na garantia da verdade.

Para professores com esse perfil, 0os conhecimentos sdo meras descricbes do mundo, portanto
nesse contexto o conhecimento pratico que o aluno ja detém quando vai a escola € desconsiderado no
processo de aculturacdo deste. Na tradicdo educacional, o exercicio da docéncia foi permeado,
predominantemente, por trés elementos: o conhecimento, o professor e o aluno. O primeiro era
sempre considerado pronto e estatico; o segundo, detentor absoluto e inquestionavel do primeiro; o
terceiro deveria estar disposto a absorver o primeiro através das imposicdes do segundo, como se

fosse um sujeito vazio no contexto da escola.

Embora ndo sejam os Unicos atores do processo de escolarizacdo, os professores sdo apontados
como responsaveis pela baixa qualidade do ensino. No entanto, poucas tém sido as oportunidades
dadas a eles para que participem ativamente do planejamento de cursos de graduacdo, da elaboracéo
de material didatico e das politicas educacionais. Os professores, assim, continuam sendo
reconhecidos como executores/reprodutores e consumidores de saberes profissionais produzidos por
especialistas das areas cientificas, portanto s&o minimizados 0s seus papéis no processo educacional
dos alunos e no de construgédo da propria profissdo, uma vez que esses profissionais ocupam um nivel

inferior na hierarquia que estratifica a profissao docente.

Para Tadif (2003: 240)

...reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do conhecimento é reconhecer, ao
mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de sua prépria formacédo
profissional, pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer
outro lugar. E estranho que os professores tenham a missdo de formar pessoas e que se
reconheca que possuem competéncia para tal, mas que, a0 mesmo tempo, néo se reconheca
que possuem a competéncia para atuar em sua propria formacdo e para controla-la, pelo
menos em parte, isto é, ter o poder e o direito de determinar, com outros atores da educacao,

seus contelidos e formas.
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Para os criticos deste modelo formativo, ele é resultante do fato de que, durante muito tempo, a
educacdo norteou-se pelo paradigma taylorista®, baseado na racionalidade técnica, que concebe o
exercicio profissional como uma atividade meramente instrumental, voltada para a solucdo de
problemas através da aplicacdo de teorias, métodos e técnicas. Ao fragmentar as funcGes e conferir ao
trabalho um carater de repeticdo alienada, o paradigma taylorista separa pesquisadores e especialistas
— 0s que elaboram propostas, planos, programas e métodos, enfim, os que produzem conhecimento —
dos consumidores e executores dos conhecimentos e agdes produzidos e planejados pelos primeiros.

Ainda conforme os criticos, 0 modelo de formacdo profissional fundado na racionalidade
técnica pressup@e a superioridade do conhecimento tedrico sobre 0s saberes praticos e provoca:
i) a divisdo do trabalho em diferentes niveis, estabelecendo relagdes de subordinacao;
i) 0 exercicio de um trabalho individual que gera o isolamento do profissional;

iii) a aceitagdo de metas e objetivos externos, considerados neutros.

Assim, para eles a pratica pedagogica passa a ser entendida como neutra e isenta de
subjetividade, por ser transformada numa atividade técnica e instrumental decorrente da aplicacdo do

conhecimento sistematico e normativo.

Esta discussdo tem questionado, desde a década de 1980, o modelo educacional fundado na
racionalidade técnica, por varios motivos. Primeiro, porque os defensores da formacdo tradicional
defendem a aplicacdo do conhecimento cientifico em detrimento da analise da prética, enquanto 0s
idedlogos da formacdo reflexiva, por exemplo, entendem que a realidade, sendo complexa, singular e
incerta, ndo se encaixa em modelos preestabelecidos. Segundo, porque, de acordo com o0s
pressupostos da formacdo reflexiva, na pratica ndo ha problemas genéricos, mas situacdes especificas,
que ndo podem ser solucionadas atraves da técnica, sempre considerada universal e passivel de
generalizacGes. No entendimento desta nova proposta de formacdo profissional, a racionalidade
técnica, fundada na tradicdo positivista, ao invés de buscar métodos, principios e técnicas que

atendam as necessidades especificas de uma dada realidade, faz 0 movimento inverso: procura

® Taylorismo é o método de racionalizacdo do trabalho, criado por Frederick Winslow Taylor, no inicio do século XX,
com o objetivo de sistematizar a producdo, aumentar a produtividade, economizar tempo e suprimir gastos desnecessarios
no interior do processo produtivo.
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submeter a realidade as teorias, técnicas e métodos, j& que, sendo considerados universais, poderiam

atender a toda e qualquer realidade.

Por um lado, o modelo tecnicista adota uma perspectiva de formacéo profissional de fora para
dentro, ou seja, nesta proposta, o professor é visto como um técnico que tem a tarefa de implementar
descobertas feitas por outros; por outro, o modelo reflexivo concebe que o0s professores sdo
profissionais capazes de julgar e entender as proprias acdes, sendo preciso dar voz aos professores, ou
seja, possibilitar-lhes, como afirma Vasconcelos (1997), libertar-se da autoridade dos discursos dos

outros.

Esse conjunto de caracteristicas do modelo tradicional de formacéo docente representa o ponto
de partida para a construcdo e a emergéncia do discurso de formacao do professor reflexivo, uma vez
que, na opinido dos seus opositores, ele limita as acdes do professor, tornando-o um repetidor passivo
dos conhecimentos que sdo colocados nos livros. Ao se apropriar de saberes relativos a formagéo
docente reflexiva, varios teoricos, como se Vé a seguir, produzem, reproduzem, controlam, consomem
e fazem circular um discurso que se estabelece como verdade nos meios académicos. Séo relagcdes de
saber/poder que constroem os discursos sobre a formagdo docente para a préatica reflexiva, além das

formas como elas se manifestam.

Por tais saberes, esses tedricos sdo credenciados a se manifestar quando se trata de pesquisas
sobre a formacdo docente. Suas falas constituem o que Foucault (1999) denomina de discurso de
verdade, caracterizado simultaneamente por controle, selecdo, organizacdo e distribuicdo de certos
dizeres que objetivam dominios sobre outros dizeres circulantes. Para Foucault (idem) ndo se pode
dizer tudo em qualquer circunstancia comunicativa e qualquer um, enfim, ndo esta credenciado a falar
de qualquer coisa. Assim, os discursos desses pensadores formam uma rede discursiva sobre a
formacdo profissional que lhes da chancela para falar sobre o assunto. Esta rede discursiva se
estendeu, se fortaleceu e se transformou no que Foucault (idem) intitulou de sociedade do discurso,
ou seja, formou-se no entorno da proposta de formacao profissional reflexiva um grupo de pensadores
encarregados de produzi-la, de fazé-la circular em determinados espacos e de distribui-la de acordo
com interesses especificos, sem que seus precursores percam sobre ela o direito de posse. O que 0s
credencia, portanto, como autoridades no tema é a formag&o, pelos seus discursos, de um espaco de

saber/poder. Segundo a Analise do Discurso (AD), séo as formagdes discursivas que determinam o
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que pode e deve ser dito, visto ser a fala do sujeito um recorte das representacbes de um tempo
historico e de um espaco social; elas selecionam os sujeitos aptos a se manifestar e ser, de fato,
ouvidos com credibilidade sobre determinado tema. E pelo discurso, entdo, que 0s sujeitos s&o

conduzidos ao poder.

Assim, a partir da década de 1980, estas abordagens a respeito da formacdo docente reflexiva
vao constituindo um discurso (espagco de saber/poder) que credencia os seus idealizadores a falar
sobre o tema, ganha considerado destaque nos meios académicos marca época na histéria da
formagé&o de professores.

Entdo, o que os tedricos tém dito sobre esse modelo de formacdo? Como e por que se constroi
este espaco de saber/poder em torno dos dizeres dos adeptos da formacéo reflexiva? Eis algumas

questdes que serdo abordadas neste capitulo.

Ao analisar, conforme dispositivo proposto por Fairclough (2001), a introducéo de monografias,
para compreender de que maneira os alunos se apropriaram dos discursos sobre a pratica docente
reflexiva para desenvolver suas pesquisas, este trabalho permitird que se pense criticamente sobre
esse modelo formativo, a partir do que revelam os discursos dos préprios alunos em formagédo no
curso de especializacdo ja citado, cuja proposta tedrico-metodoldgica é justamente concentrada na

formacdo para a reflexdo sobre a pratica.

Para Garcia (In: NOVOA (org.), 1992), pratica docente reflexiva é aquela que conduz o
professor a pensar a propria pratica, na expectativa de que a reflexdo seja o instrumento de
desenvolvimento do pensamento e da a¢do. Com isso, se 0s professores ndo chegam a ser intelectuais,
no sentido estrito do termo, sdo ao menos mediadores e intérpretes ativos das culturas, dos valores e
do saber em transformacdo. Se ndo se perceberem como depositéarios da tradicdo ou precursores do
futuro, ndo saberdo desempenhar esse papel por si mesmos. Ainda para este autor, a formacdo
reflexiva pode dar ao professor caracteristicas importantes para o exercicio da docéncia, como

autonomia para a inovacéo e a cooperacao.

Além de Garcia (1992), muitos outros autores, inspirando-se em Dewey — especialmente em sua

obra Democracia e Educacdo (1952), na qual ja alertava para os riscos da formacdo baseada na
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racionalidade instrumental e apontava a experiéncia como sendo a primeira fonte de educacdo —
defendem a idéia de que a formacdo do professor deve estar fundada no modelo da racionalidade
pratica: eles entendem que o professor € sujeito do proprio desenvolvimento profissional, processo
em que a reflexdo sobre a experiéncia pratica € fundamental. O que estes autores propdem € que 0
professor deixe de ser um técnico, um mero executor, para tornar-se um “investigador na sala de
aula” (STENHOUSE, 1975, apud PEREZ GOMEZ, 1992); um “prético reflexivo” (SCHON, 1992);
um “pratico autbnomo” ou um “artista”, capaz de criar as proprias a¢des, de manejar a complexidade
do real e de resolver situacbes problematicas por meio da investigacéo inteligente e artistico-criativa
do conhecimento e da técnica com 0s saberes praticos, adquiridos no exercicio cotidiano da docéncia
(PEREZ GOMEZ, 1992).

Segundo esses pensadores, o processo de reflexdo ndo deve ser entendido como sendo
independente do contetido e do contexto, mas sim como um processo que acolhe ndo apenas as
experiéncias préaticas, mas também valores, afetos e interesses sociais e politicos. Trata-se, na opinido
deles, de uma reflexdo ao mesmo tempo critica e “contaminada”, que possibilite ao professor integrar
técnica e conhecimentos teoricos e praticos, na tentativa de superar a relacdo linear e mecanica entre

teoria e pratica.

Weis e Louden (1989) apud GARCIA (1992: 64) identificam quatro formas de reflexdo e sua

aplicacdo a formacéo de professores:

introspeccéo: implica uma reflexdo interiorizada, pessoal, mediante a qual o professor
reconsidera 0s seus pensamentos e sentimentos numa perspectiva distanciada relativamente a

atividade diaria e cotidiana.

exame: implica uma referéncia do professor a acontecimentos ou a¢fes que ocorrem ou
podem ocorrer no futuro. Esta forma de reflexdo estd mais proxima da
acdo, na medida em que exige uma referéncia a acontecimentos passados, presentes ou futuros

da vida escolar.

indagacdo: estd relacionada com o conceito de investigacdo-acdo e permite aos professores

analisar a sua prética, identificando estratégias para melhorar.
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espontaneidade: € a que se encontra mais proxima da pratica. Donald Schén chamou-lhe
reflexdo-na-acdo, pois reporta-se aos pensamentos dos professores durante o acto de ensino,
permitindo-lhes improvisar, resolver problemas, tomar decisbes e abordar situagcbes de

incerteza e de instabilidade na sala de aula.

O conceito de professor reflexivo — definido aqui como “um movimento tedrico de compreensao
do trabalho docente” (PIMENTA, 2002: 18) — emergiu, na década de 1980, inicialmente nos Estados
Unidos, por Donald Schén, e logo se difundiu em diferentes paises como mobilizacdo para a
valorizagéo e profissionalizagdo dos docentes. Esse movimento surgiu em oposi¢cdo ao conjunto de
teorias que baseava a pratica docente na aprendizagem de técnicas, e prop6s o desenvolvimento de
uma nova epistemologia da pratica profissional, que situe as questdes técnicas dentro do marco da
investigacdo reflexiva. Nessa perspectiva, o professor deve ser encarado como um intelectual em
continuo processo de formacdo. Schon fundamentou suas pesquisas nas teorias de John Dewey —
filosofo, psiclogo e pedagogo estadunidense que influenciou o movimento da Escola Nova e o
pensamento pedagdgico contemporaneo.

Donald Schén é um dos maiores criticos do modelo tecnicista. Analisando ndo sé a formacéo
dos professores, mas também a de profissionais de diversas categorias, ele aponta os limites de uma
formacdo voltada para a mera reproducdo do conhecimento e defende a substituicdo deste modelo por
outro, que capacite o professor a refletir criticamente sobre suas acdes. No que se refere a formacao
do professor, considera que a teoria € insuficiente para orientar a pratica docente. Para ele, o professor
nao deve ser o especialista que aplica conhecimentos, mas um “pratico reflexivo”, alguém que age e
toma decisdes a partir da avaliacdo dos problemas que surgem no decorrer do seu trabalho na sala de
aula. Tal pratica, no seu entender, deve ser constantemente reelaborada em fungcdo de uma reflexdo
sobre a acdo, que ocorre antes, durante e depois da atuacao do professor junto aos alunos, tendo como

objetivo superar as dificuldades experienciadas no dia-a-dia.

Desta maneira, entende que a formacdo do professor ndo se da em momentos distintos —
primeiro a formac&o tedrica e depois a experiéncia pratica — mas no dialogo da préatica com a teoria. E
neste didlogo, problematizando sua experiéncia pratica — buscando alternativas para os desafios

enfrentados, testando-as, observando as reacfes dos alunos, procurando entender o significado das
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perguntas e respostas formuladas por eles, avaliando-as e avaliando as préprias acdes — que 0
professor aprende e aperfei¢coa seus conhecimentos.

Portanto, para Schon (1992), ao refletir sobre a prética, o professor desenvolve uma atividade
investigativa que ird caracteriza-lo como produtor de conhecimentos praticos sobre o ensino, e ndo

mais como um especialista técnico, que apenas reproduz estes conhecimentos.

Segundo Pimenta (2002: 19), Donald Schon “propbe que a formacgdo dos profissionais néo
mais se dé nos moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua
aplicacao e por ultimo um estagio que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-

profissionais.”

Ainda conforme Pimenta (2002: 19), a proposta de Schén é a de

uma formacéo profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizacdo
da préatica profissional como momento de construgdo de conhecimento através da reflexao,
anélise e problematizacdo desta e o reconhecimento do conhecimento ticito, presente nas

solucdes que os profissionais encontram em ato.

A proposta de formacdo de professores na perspectiva do professor reflexivo salienta, portanto,
0 aspecto da pratica como fonte de conhecimento atraves da reflexdo e da experimentacdo. Em
decorréncia disso, o papel do formador consiste mais em facilitar a aprendizagem, em ajudar a
aprender. Para tanto, segundo esta proposta de formacao, os formadores devem pensar sobre o papel

de ensinar e propor situacdes de experimentacdo que permitam a reflexao.

Teoria proposta por Donald Schén, a formacgdo para a pratica docente reflexiva se desenvolve
em torno de trés concepcdes (GOMEZ e SACRISTAN, 2000):

a) reflexdo na acdo: é o dialogo imediato com a situacdo-problema sobre a interacdo particular na

qual se supGe a intervencdo. Encontra-se limitada pelas pressées do espaco e do tempo e pelas
demandas psicoldgicas e sociais do lugar em que o profissional atua. E uma pratica
assistematica exigida pelo momento, mas conta com as contribuicdes do imediato, com a

captacdo de multiplas variaveis e com o poder de improvisagdo e criagdo ao responder de
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forma nova as exigéncias do meio e do momento. Por outro lado, ndo permite separar 0s
aspectos emotivos dos aspectos racionais que marcam a atuacao reflexiva.

b) reflexdo sobre a acdo: ocorre quando o profissional se faz flexivel e aberto no complexo

cenario das interacOes praticas, construindo novas teorias, esquemas, conceitos e o proprio
processo didatico de aprendizagem. E a analise, a posteriori, de caracteristicas e processos da
prépria acdo. Liberado das emergéncias e limitagGes da situacdo prética, o profissional pode
planejar de forma sistematica os conceitos e estratégias a aplicar numa situacao-problema,
reconstruindo o proprio fazer pedagogico.

c) reflexdo sobre a reflexdo na acdo (meta-reflexdo): € a reflexdo critica que o profissional faz da

sua acdo imediata, no contexto da prética; depois do acontecimento, ele avalia as razdes, as
consequéncias e as contribuicdes da reflexdo na acdo, em busca de reconstruir conceitos ou ate
de criar novas teorias a partir de um caso particular. Enfim, o profissional recorre ao exercicio

da memoria para avaliar e descrever intervencdes passadas.

Estes trés procedimentos compdem o pensamento pratico do profissional quando este se
defronta como uma situacdo-problema e com a emergéncia de resolvé-la, no entanto nenhum deles
tem significativo valor se tomado isoladamente; tampouco sdo suficientes para garantir uma
intervencdo eficaz na préatica docente cotidiana. Se se tornarem rotineiros e tacitos, o profissional
corre 0 risco de naturaliza-los, limitando-os ao exercicio mecanico, perdendo a capacidade de
perceber as singularidades dos fenémenos e empobrecendo a propria pratica. Deixando-se conduzir
pela rotina, mesmo pensando que reflete, o professor se tornara um técnico e mergulhard na

decadéncia intelectual.

E neste contexto que, em relacdo aos sujeitos do processo ensino-aprendizagem, além de
conhecimento, professor e aluno, 0 modelo formativo baseado na reflexdo, segundo seus defensores,
vai além da proposta tradicional e sugere a inclusdo do contexto e suas contribui¢cbes na construcao

do conhecimento.

Conforme os tedricos da formacdo docente reflexiva, no mundo marcado pelo advento das
novas tecnologias da informacdo e da comunicagdo, o conhecimento é dindmico e deve ser

administrado pelo docente e, em parceria, discutido com a aprendente, considerando o contexto, de
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forma que a aprendizagem seja significativa ao cotidiano paralelo & escola. E preciso, portanto,
considerar o conhecimento tacito e popular que o estudante ja detém quando chega a escola. Eles
argumentam que ndo se trata de menosprezar a contribuicdo que o método tradicional imprimiu a
educacdo, mas de renova-lo, a propésito do que a modernidade exige dos profissionais deste tempo,
dos anseios dos educandos e das necessidades que estes tém de conviver em grupos oriundos das
diferentes realidades sociais, econdmicas, culturais e linglisticas. Consideram que aquilo que foi
ensinado até as décadas de 1970 e 1980, da forma como o foi, ja ndo € suficiente as geracOes atuais,
por isso o curriculo deve ser revisado, criticado e constantemente adaptado as exigéncias de formacédo

em cada contexto especifico.

Os adeptos desse modelo de formacdo defendem a tese de que o professor, nesse tempo
caracterizado pelo avango tecnoldgico nos processos de informacgdo e comunicacdo, precisa ser o
profissional em formacdo permanente, no que se refere aos aspectos politicos, éticos, estéticos e
técnicos. E imprescindivel, segundo eles, que o professor conheca profundamente as especificidades
da sua area de atuacdo, tenha visdo critica do mundo, desenvolva diversas linguagens, interesse-se
pelas novas tecnologias da informacéo e da comunicacao e se tornar investigador da propria pratica

profissional, em busca de novos saberes.

Desde a década de 1980, pesquisadores da formacio docente (SACRISTAN e GOMEZ, 2000;
IMBERNON, 2000; GIROUX, 1997; TARDIF, 2003; SCHON, 1992) tém tentado demonstrar que o
professor ndo deve ser o especialista que aplica conhecimentos, mas um pratico reflexivo, alguém que
age e toma decisdes a partir da avaliacdo dos problemas da sala de aula. Essa préatica, conforme os
referidos estudos, deve ser constantemente reelaborada em funcdo de uma reflexdo sobre a acdo, que
ocorre antes, durante e depois da atuacdo do professor junto aos alunos, tendo como objetivo superar
as dificuldades que surgem dia a dia. De acordo com essa proposta, a formacéo do professor ndo deve
se dar em momentos distintos — primeiro a formacéo tedrica e depois a experiéncia pratica — mas no
dialogo da pratica com a teoria. E neste dialogo, problematizando sua experiéncia pratica, que o
professor aprende e aperfeicoa seus conhecimentos. Portanto, ao refletir sobre a préatica, o professor
desenvolve uma atividade investigativa que ird caracteriza-lo como produtor de conhecimentos

praticos sobre o ensino.
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Embora apresente ainda algumas lacunas enquanto proposta formativa, em decorréncia
principalmente dos desafios contemporéneos para a profissionalizacdo do professor, a formacao
reflexiva é um dos caminhos que 0s seus adeptos apontam para que o aluno deixe de ser elemento
passivo na construcdo do proprio saber e assuma funcédo ativa no contexto da aula. Na opinido desses
tedricos, quando o educando vai a escola, ja é portador de uma série de conhecimentos que,
indispensaveis a sua formacgdo, devem ser percebidos, respeitados e aproveitados pelo educador na
perspectiva da formacdo critica, cidada e autbnoma do aprendente.

O quarto elemento a ser contemplado na pratica educativa centrada na reflexdo é o contexto,
para a qual ele é decisivo tanto na formagdo do professor e do aluno quanto nos conceitos que se
constroem sobre 0 gque seja 0 conhecimento. Este, por sua vez, devidamente contextualizado, revela o
que de fato é necessario e significativo no processo de ensino e aprendizagem. Assim sendo, 0
respeito as diferencas, notadamente no espaco da escola, é a agdo mais democratica para a formagao

emancipatdria do professor e do aluno.

O consenso entre 0s propositores da formacao docente reflexiva é de que, entre estes elementos
da prética educativa, o professor tem lugar de destaque. E por formacdo, acdo e reflexdo dele,
inicialmente, que o conhecimento é resssignificado, a necessidade do aluno € revista e o contexto, seu
e do educando, é transformado na busca da aprendizagem de fato significativa a vida. Os quatro
atores aparecem aqui separadamente apenas para efeito explicativo; na pratica docente, eles se inter-

relacionam de forma complexa e constante.

Nesse sentido, Libaneo (2001) esclarece que a tarefa de ensinar a pensar exige do professor o
conhecimento de estratégias de ensino e o desenvolvimento de competéncias de ensinar. Consoante
esse pensamento, o professor necessita aprender a regular as proprias atividades de pensamento e,
principalmente, “aprender a aprender”. Segundo esse pressuposto, o €xito do profissional pratico
depende de sua habilidade para manejar a complexidade cotidiana e resolver problemas praticos. Tal

habilidade € a interacdo inteligente e criadora do conhecimento tedrico e da técnica.

Yinger (1986), citado por Pérez Gomez, afirma que
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O pensamento na agdo ndo é uma série de decisdes pontuais que configuram a a¢do rotineira,
mas um permanente dialogo ou conversa que implica a construcdo de uma nova teoria sobre
0 caso Unico, a busca de adequadas especificacdes da situacdo, a definicdo interativa de
meios e fins e a reconstrugio e avaliacdo dos proprios procedimentos. (GOMEZ e
SACRISTAN, idem: 370-1).

O que fundamenta a proposta da pratica docente reflexiva é a busca do equilibrio entre a
reflexdo e a rotina, entre 0 ato e o pensamento. Schon, todavia, ao colocar o professor como sujeito

protagonista da propria formacao, torna esta perspectiva formativa suscetivel a muitas criticas.

2.2 As criticas ao modelo de formacéao reflexiva de Donald Schon.

A reflexdo do professor deve ser um processo que contribua para o seu desenvolvimento
profissional (IMBERNON, 2000), para a sua maior capacidade de decisdo e interpretacéo, e ndo uma

perspectiva tedrica simplificada de observacao da prética.

Para Liston e Zeichner (1993, apud PIMENTA e GUEDIN (orgs.), 2002) Schdn ndo menciona
reflexdes sobre o contexto institucional em que se inserem os professores (linguagem e sistemas de
valores, processos de compreensdo e forma como se define o conhecimento), 0 que gera
individualismo, porque os professores, condicionados ao espaco em gque atuam, ndo conseguem tomar

posicBes concretas para resolver as situacdes para além da sala de aula.

Conforme Libaneo (1998), o que possibilita a melhoria das praticas de ensino sdo a apropriacao
e a producdo de teorias, porque permitem aos professores entenderem as restricdes do fazer pratico

institucional.

Zeichner (1992) argumenta que a proposta de préatica reflexiva de Schon, a partir de Dewey,
mantém a incoeréncia de aproximar o ato da reflexdo das préaticas de treinamento, baseadas num
acervo de condutas e/ou estratégias a serem aplicadas tecnicamente. Ou seja, 0 que tem ocorrido é a

oferta de treinamento para que os professores se tornem profissionais reflexivos.

Pimenta (2002: 22) critica a formag&o profissional docente para a reflexdo, argumentando que o

13

protagonismo do sujeito professor nos processos de mudancas e inovagdes pode acarretar “a
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supervalorizagdo do professor como individuo” na forma de praticismo, individualismo, hegemonia

autoritaria e modismo.

Para a referida autora (idem: 20), a transicdo da pratica reflexiva para a da pesquisa é necessaria

porque os profissionais que exercitam a reflexdo na agéo

constroem um repertorio de experiéncias que mobilizam em situagdes similares (repeticéo),
configurando um conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo dao conta de novas
situacgBes, que colocam problemas que superam o repertério criado, exigindo uma busca,
uma analise, uma contextualizacdo, possiveis explicacOes, uma compreensao de suas origens,
uma problematizacédo, um dialogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre

0 problema, uma investigac&o, enfim.

Para Pérez-Gomez (1992), o estudo de Schon exclui os contextos sociais em que ocorre a acao
educativa, por isso é preciso estabelecer os limites politicos, institucionais e tedrico-metodoldgicos
referentes a esse estudo, para que ndo aconteca a individualizacdo do professor. Esta cautela na
abordagem da pratica reflexiva evita que o professor distancie sua atuacao profissional das condi¢cdes

institucionais em que ela se da.

Goodson (1997) ressalta a necessidade de se contemplar o pensamento do professor, seus
conhecimentos praticos e sua reflexdo sobre eles, propondo o desenvolvimento de estudos que

falem, ao mesmo tempo, de dentro do professor e para o professor.

NoOvoa (1992), ao escrever sobre a formacdo e a profissdao de professor, valendo-se de uma
retrospectiva histdrica, chama a atencéo para a importancia de, no contexto atual, se inverter a direcdo
da abordagem referente a formacdo docente. Segundo ele, é hora de afastar-se da perspectiva
estritamente académica para destacar os aspectos relevantes da dimensdo profissional. Assim,
conforme Novoa (1992: 15), esta evidenciada “a necessidade de se pensar a formagéo de professores
a partir de uma reflexdo fundamental sobre a reflexdo docente” e de analisar as condi¢gdes em que

vive esse profissional, como ele conduz a propria acdo docente e em que contexto esta inserido. Com
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isso Ndévoa defende a ndo-separacdo entre o eu pessoal e o eu profissional nos programas de formagéo
docente.

Nesse sentido, Lima (2001: 83) é precisa ao afirmar que, modernamente, h& necessidade de

ver a educagéo como uma das instancias da vida humana. Ela {a educagéo} precisa de um
contexto em que as necessidades humanas basicas, como comer, vestir, morar, entre outras,
estejam acontecendo assim como a liberdade e a dignidade. A falacia do discurso da escola
redentora obscurece que o homem se brutaliza, quando suas necessidades basicas sdo
negadas.

Outro autor que faz a critica a0 modelo da racionalidade técnica € Giroux (1997), para quem
este procedimento formativo estd calcado em “ideologias instrumentais” que reduzem os professores
a técnicos, de modo que, dentro da burocracia escolar, ttm a incumbéncia de “administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de
curriculos que satisfacam a objetivos pedagogicos especificos”(p. 158). Contrapondo-Se a este
modelo, o autor defende a idéia de que o trabalho docente € um trabalho intelectual e ndo puramente
instrumental ou técnico, argumentando que se “nos dignificamos a capacidade humana de integrar
pensamento e pratica (...) destacamos a esséncia do que significa entender os professores como
profissionais reflexivos”(p. 161). Assim, diz ele, é preciso “encarar 0s professores como intelectuais

transformadores”(idem), o que significa conferir a docéncia uma dimensdo politica (GIROUX,
1997).

2.3 Proposta para ampliacdo do conceito de formac&o docente reflexiva.

Mais recentemente, nos anos de 1990, a literatura sobre a formacdo do professor reflexivo
deslocou-se de uma perspectiva centrada quase que exclusivamente nos aspectos metodologicos e
curriculares para outra mais ampla, que leva em consideracdo todo o contexto escolar em suas
relacbes com a sociedade. Névoa (1992) considera que as organizacfes escolares produzem uma
cultura interna que Ihes é prépria e que exprime valores, crengas, conhecimentos e atitudes daqueles
que nela atuam. Ao invés de centrar-se na sala de aula e em seus aspectos disciplinares,

metodoldgicos e curriculares, os estudos sobre formacdo de professores passam a enfocar uma
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perspectiva mais complexa e mais abrangente, considerando também as dimensdes culturais, sociais e

politicas do fendmeno educativo.

Conforme Novoa (1992), a formagdo do professor critico reflexivo implica em trés tipos de

desenvolvimento:

Pessoal: Estar em formacao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e 0s projectos proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional. (1992: 25).

Profissional: Os professores tém de se assumir como produtores da sua profissdo. (...) da
mesma maneira que a formacéao ndo se pode dissociar da producéo de saber, também néo se
pode alhear de uma intervencdo no terreno profissional. As escolas ndo podem mudar sem o
empenhamento dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacao das

instituicdes em que trabalham. (1992: 28).

Organizacional: Para a formacéao de professores, o desafio consiste em conceber a escola
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam actividades distintas. A
formacdo deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos
professores e das escolas, e ndo como uma funcéo que intervém a margem dos projetos

profissionais e organizacionais. (1992: 29).

Assim, a formacdo do professor ndo so passa por um processo de crescimento pessoal e
aperfeicoamento profissional, mas também pela transformacéo da cultura escolar, que inclui a

implementacao e a consolidacdo de novas praticas participativas e de gestdo democratica.

Numa linha de pensamento semelhante a de Novoa (1992), Zeichner (1993) destaca a
importancia do contexto, afirmando que o professor, além de refletir sobre sua pratica, necessita
analisar as condigdes de producdo desse trabalho, ou seja, considerar 0s contextos sociais, politicos e
econbmicos que interferem em sua pratica pedagdgica. Em sua opinido, vivendo em uma sociedade
marcada por diferencas de classe, género e etnia, é fundamental a reflexdo sobre a dimenséo politica

do ato educativo.
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Também em oposi¢do ao modelo de formacdo docente centrado exclusivamente na

racionalidade, Severino (2002: 147) afirma que

...a autocompreensao dos sujeitos envolvidos em educagdo é requisito para a eficacia do
processo, pois, sendo ele simultaneamente objetivo (plano da aprendizagem) e subjetivo
(plano da valoragdo), requer que todos desenvolvam a consciéncia cognitiva e a valorativa.
Hoje se sabe da importdncia para cada individuo da formagdo de um autoconceito
valorizado, como referéncia para o respeito a dignidade pessoal de todos, independentemente

de limitacdes e diferencas.

Aqui, € necessario destacar, ainda, uma reflexdo de Tardif (2003: 36) sobre os saberes docentes
indispensaveis a formagéo atual, num contexto profissional cada vez mais seletivo e exigente. Para
ele os educadores sdo chamados, constantemente, a atuar nos processos formativos individuais e

coletivos que constituem a cultura moderna:

...a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos
conhecimentos j& constituidos. Sua prética integra diferentes saberes, com o0s quais 0 corpo

docente mantém diferentes relacdes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural...

O “saber plural” a que se refere o autor supracitado ¢ formado pelo conjunto de saberes
originarios da formacdo profissional, das disciplinas, dos curriculos e das experiéncias, conforme

sintese abaixo.

1 - Saberes profissionais — conjunto de saberes transmitidos pelas instituicées de formacédo de
professores. A articulacdo dessas ciéncias com a pratica se estabelece através da formacéo
inicial ou continua, embora os tedricos dificilmente atuem diretamente no meio escolar.
Esses saberes profissionais podem se manifestar nos saberes pedagdgicas ou doutrinais
que fornecem um arcabouco ideoldgico a profisséo.

2 - Saberes das disciplinas — oferecidos e selecionados pela instituicdo universitaria, nas
diversas disciplinas, transmitem-se nos programas e departamentos, emergem da tradi¢do

cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.
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3 - Saberes curriculares — correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais da cultura
erudita selecionados por ela, sob a forma de programas escolares que os professores
devem aprender e aplicar.

4 - Saberes da experiéncia — sdo saberes especificos do trabalho cotidiano e do conhecimento
de seu meio. Eles incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e

de habilidades, de saber fazer e de saber ser.

Ainda sobre as implica¢Oes atuais da formacdo docente, Libaneo (2001: 10) apresenta o que
chama de conhecimentos necessarios ao professor para corresponder, segundo ele, as exigéncias da

sociedade da era da informacéo:

O novo professor precisaria, no minimo, de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de
aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades comunicativas,
dominio da linguagem informacional, saber usar os meios de comunicagdo e articular as

aulas com as midias e multimidias.

Tudo o que foi exposto aqui é necessario para se conhecer essa proposta de formacdo do
professor reflexivo e as criticas a ela atribuidas. Depois, com este trabalho e apesar das suas
limitacGes, saber que estratégias foram usadas pelos préprios professores em formagéo, alunos do
curso de especializacdo em formacdo de formadores, para constituirem seus discursos sobre este
modelo de formacdo docente. Para tanto, além das questdes ja colocadas, pergunta-se ainda:

1. Como se caracteriza a formacao docente reflexiva recebida pelos alunos desse curso, segundo
0 que eles mesmos expdem na introducdo de suas monografias sobre o assunto?

2. Que discursos sobre esse processo de formacdo docente sdo revelados nas introducgdes?

3. De que forma os alunos do curso institucionalizaram seus discursos sobre esse modelo de

formacdo a ponto de desenvolverem pesquisas sobre ele?

S80 questdes que esta pesquisa tentard responder com a andlise do discurso do género

introdutério das monografias usadas para pesquisar a formacéo docente reflexiva.
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Para Garcia (1994: 183),

Formacion del Profesorado es el campo de conocimientos, investigacion y de propuestas
tedricas y praticas, que dentro de la Didatica y Organizacion Escolar, estudia los procesos
mediante los cuales los profesores — en formacion o en ejercicio — se implican
individualmente o en equipo, en experiencias de aprendizaje a través de las cuales adquieren
0 mejoran sus conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les permite intervenir
profesionalmente en el desarrollo de su ensefianza, del curriculo e de la escuela, con el

objetivo de mejorar la calidad de la educacion que reciben los alumnos.

A afirmacdo acima justifica o recorte da pesquisa. Recorrendo as trés dimensdes da Andlise
Critica do Discurso (pratica de texto, pratica discursiva e pratica social), conforme Fairclough (2001),
este trabalho se propde a revelar como esses profissionais se apropriaram dos discursos sobre a

pratica docente reflexiva a fim de desenvolver suas pesquisas monograficas sobre o tema.

E considerando a proposta de formac&o docente reflexiva, as criticas que Ihe sdo atribuidas e as
repercussdes e possiveis consequéncias delas na formacdo dos professores que se faz esta pesquisa,
cujo objetivo principal é analisar como € constituido o discurso da teoria de formacdo do professor
reflexivo na monografia, ou seja, como esse discurso é instrumentalizado na pesquisa dos alunos do
referido curso de especializacdo. Para isto, utiliza-se a Analise Critica do Discurso (ACD) proposta
por Fairclough (2001), como instrumento de analise da introducdo das monografias ja referidas. O
espaco de observacdo € o ja mencionado curso de especializacdo em formacédo de formadores, cuja
crenca € a de que “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formagdo
mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e
de formando.” (NOVOA, 1992: 26).

No proximo capitulo, sdo apresentadas as concepcbes da Analise Critica do Discurso (ACD),
conforme Fairclough (2001), e as categorias analiticas escolhidas para subsidiar esta pesquisa, na
analise do género introdutério das monografias dos alunos que se propuseram a investigar

especificamente a formacdo docente reflexiva.
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CAPITULO 3
Anélise Critica do Discurso (ACD): aspectos tedrico-metodoldgicos da pesquisa.

Com o objetivo de situar a escolha da proposta tedrico-metodoldgica para esta pesquisa, neste
capitulo é apresentada a forma como se constituiu a Analise Critica do Discurso (ACD) em seus
principais conceitos e, em detalhes, é descrito o dispositivo analitico tridimensional desenvolvido por
Fairclough (2001). E a partir dos indicadores deste dispositivo que serdo analisadas, em capitulo
particular, 05 introducdes de monografias (ver Cap. 1, item 1.6) para saber como os alunos do ja
mencionado curso de especializacdo se apropriaram dos discursos sobre a teoria de formagéo docente

reflexiva a fim de constituirem as introduc@es das suas pesquisas sobre esse tema.

Dados os objetivos desta pesquisa, nela ndo serd possivel utilizar na analise do género
introdutorio todas as categorias que compdem o dispositivo criado por Fairclough (2001). Portanto,
embora todas estejam postas aqui, serdo usadas somente aquelas que déem conta das necessidades

deste estudo.

A Analise Critica do Discurso (ACD) foi escolhida como suporte tedrico-metodologico para
este trabalho porgue se baseia em uma percepcao da linguagem como aspecto imprescindivel da vida
social dialeticamente conectada a outros elementos da pratica social, como a ideologia, por exemplo.
E uma proposta capaz de mapear relaces entre os recursos lingiiisticos usados pelos atores sociais e
aspectos da pratica nos quais a interacdao discursiva se insere. No caso especifico da pesquisa em
curso, analisar criticamente a introducdo das monografias, conforme o dispositivo da ACD, vai
permitir compreender como os alunos constituiram seus discursos sobre a formacao docente reflexiva
a ponto de desenvolver pesquisa sobre 0 assunto, porgque esse processo aproxima a pratica textual das
praticas discursiva e social, tornando o discurso uma representacdo significativa do mundo. Este
procedimento metodoldgico, portanto, vai revelar que o discurso dos alunos, presente na introducéo
de suas monografias, é ideologicamente marcado e historicamente situado, no que se refere ao

modelo de formacdo docente baseado na reflexao.
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3.1 Antecedentes da Analise Critica do Discurso (ACD).

A expressdo ‘“analise do discurso” tem provocado muitos debates, em funcdo da sua
multiplicidade de significados em circula¢do. Diversos campos de estudo utilizam esta expresséo para
identificar sua prética analitica.

Sobretudo a partir da década de 1960, o estudo da lingua por ela mesma — o formalismo —
comega a ser questionado por novas propostas, que se opdem a esta abordagem segundo a qual a
linguagem é um objeto autbnomo cujas fungdes externas ndo influenciariam a sua organizacdo
interna. Para os formalistas, o discurso é uma unidade acima da sentenca e, portanto, ndo contido

nela.

Em oposicdo a essa corrente tedrica, surge a preocupacdo com o uso da linguagem engquanto
complexo ato de interagdo carregado de ideologias e de significados, estende-se a analise para além
da estrutura da frase, introduzem-se novos componentes pragmaticos (interpretacdo dos enunciados
em contexto) e a dimensdo social comeca a fazer parte do estudo da lingua com o objetivo de
combater o formalismo, dando lugar ao surgimento de diferentes préaticas sob o rétulo de analise de

discurso.

Esta tendéncia investigativa é o funcionalismo, para quem a linguagem tem fungdes externas ao
sistema linguistico, que s@o responsaveis pela organizacéo interna dele. Como o funcionalismo define
o discurso como a linguagem em uso, torna-o perfeitamente aplicavel, uma vez que o foco da
investigacdo discursiva ndo esta apenas na interioridade do sistema linguistico, mas também na forma
de organizacdo dos eventos discursivos, na constituicdo das relacfes sociais e na estruturacao,
confirmacdo ou contestacdo de hegemonias nas relacbes de saber/poder, por exemplo, no discurso
pedagdgico, como se investiga nesta pesquisa, recorrendo as introdugdes das monografias do curso de
Aperfeicoamento / Especializacdo em Formacdo de Formadores oferecido pela Coordenacdo de Lato
sensu do Centro de Educacdo (CED), da Universidade Estadual do Ceara (UECE).

Da pluralidade de praticas analiticas, apresenta-se aqui a Analise Critica do Discurso (ACD)
proposta por Norman Fairclough (2001), cujo principal conceito é o de discurso como pratica social.

Entender o uso da linguagem como préatica social implica dizer que ele é um modo de acdo
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historicamente situado, ou seja, € formado socialmente e a0 mesmo tempo formador de identidades e

relagdes sociais e sistemas de conhecimento e de crenga.

E da década de 1970 a forma de analise do discurso que identifica o papel da linguagem na
estruturagéo das relagdes de poder na sociedade (FAIRCLOUGH, 2001). Contudo, ndo se pode deixar
de registrar que, na década anterior, alguns movimentos consolidavam estudos sobre a importancia
das mudangas sociais como perspectiva de andlise. Na Gré-Bretanha, um grupo de linglistas
desenvolveu o que se chamou de linglistica critica, ao articular as teorias e os métodos de analise
textual da lingiiistica sistémica®, de Halliday, com teorias sobre ideologias. Na Franca, Michel
Pécheux e Jean Dubois desenvolveram uma abordagem da analise de discurso, tendo por base,
especialmente, o trabalho do lingiista Zellig Harris e a reelaboracdo da teoria marxista sobre a
ideologia, feita por Althusser, que ficou conhecida como Andlise do Discurso Francesa (ADF).

Comparando as duas vertentes, verifica-se que a primeira destaca a anélise linguistica, porém,
com pouca énfase nos conceitos de ideologia e poder, e a segunda enfatiza a perspectiva social,
relegando a anélise linguistica. Ambas apresentam uma visao estéatica das relac6es de poder,
enfatizando o “papel desempenhado pelo amoldamento ideoldgico dos textos linguisticos na
reproducao das relagdes de poder existentes” (FAIRCLOUGH, 2001: 20). O fato ¢é que as lutas e as

transformacdes de poder ndo mereceram a atencao exigivel, considerando-se a linguagem em si e seu
papel.
Fairclough (2001: 20), com mais detalhes, esclarece, ainda, que

nos primeiros [estudos da linglistica critica], a analise lingUistica e o tratamento de textos
lingUisticos estdo bem desenvolvidos, mas ha pouca teoria social, e os conceitos de
‘ideologia’ e ‘poder’ sdo usados com pouca discuss@o ou explicagdo, enquanto no trabalho
de Pécheux a teoria social é mais sofisticada, mas a analise lingliistica é tratada em termos
semanticos muito estreitos. (...) Prestou-se pouca atenc¢do a luta e a transformac&o nas

relacdes de poder e ao papel da linguagem ai. Conferiu-se énfase semelhante & descri¢do dos

® A Lingistica Sistémica constitui uma abordagem da lingua declaradamente funcionalista. Em contraste com a maioria
das outras abordagens, ela procura explicitamente combinar numa Unica descricdo integrada as informages mais
estritamente estruturais com fatores abertamente sociais. Como outras concepgdes funcionalistas, a Linguistica Sistémica
se interessa a fundo pelos propdésitos do uso linguistico. Seus adeptos fazem o tempo todo perguntas do tipo: O que é que
a pessoa que escreve (ou fala) esté tentando fazer? De que mecanismos linguisticos poderia valer-se para fazer isso, e com
base em que faz suas escolhas?


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ling%C3%BC%C3%ADstica
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textos como produtos acabados e deu-se pouca atencgao aos processos de producédo e
interpretacdo textual, ou as tensdes que caracterizam tais processos. Como consequéncia,
essas tentativas de sintese ndo sao adequadas para investigar a linguagem dinamicamente em

processos de mudanca social e cultural.

Decorrente das limitagcbes acima referidas, ja em 1990 surge a Analise Critica do Discurso
(ACD). Um marco para o estabelecimento dessa nova corrente na Linguistica foi a publicacdo da
revista de Van Dijk, “Discourse and Society”, em 1990. Entretanto, ¢ importante acrescentar
publicagdes anteriores, como os livros: “Language and power”, de Norman Fairclough, em 1989;
“Language, power and ideology”, de Ruth Wodak, em 1989; ¢ a obra de Teun van Dijk sobre

racismo, “Prejudice in discourse”, em 1984.

Janeiro de 1991 foi um més importante para o desenvolvimento dessa nova perspectiva de
analise da linguagem, decorrente de um pequeno simpésio em Amsterdd. Varios nomes, hoje
relevantes em Andlise Critica do Discurso, reuniram-se por dois dias: Teun van Dijk, Norman
Fairclough, Gunter Kress, Theo van Leeuven e Ruth Wodak, apresentando diferentes enfoques de
estudo. Dessa forma, esse tipo de analise surgiu com um grupo de estudiosos, de carater internacional

e heterogéneo, porém estreitamente inter-relacionados.
3.2 As propostas da Analise Critica do Discurso.

A Anédlise Critica do Discurso (ACD) propde-se a estudar a linguagem como pratica social e,
para isso, considera o importante papel do contexto para atingir este objetivo. Esse tipo de analise se
interessa pela relacdo que ha entre a linguagem e o poder. E possivel defini-la como um viés que se
ocupa, fundamentalmente, de analises que ddo conta das relaces de dominacéo, discriminacdo, poder
e controle, na forma como elas se manifestam através da linguagem (WODAK, 2003). Nessa
perspectiva, a linguagem é um meio de dominacdo e de forca social, servindo para legitimar as
relacdes de poder estabelecidas institucionalmente. E para atingir esse objetivo que a ACD recorre ao
contexto social da enunciacdo em busca das realizacfes do processo comunicativo e daquilo que o
realiza dialeticamente, isto por considerar os discursos como fatos historicos, portanto socialmente

instituidos e ideologicamente constituidos.

Para a Anélise Critica do Discurso, sdo necessarias as descricdes e teorizagfes dos processos e

das estruturas sociais responsaveis pela produgdo de um texto “como uma descri¢do das estruturas
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sociais e 0s processos nos quais 0s grupos ou individuos, como sujeitos histdricos, criam sentidos em
sua interacdo com textos” (WODAK, 2003: 19, traducdo nossa). N&o obstante, a relagéo entre o texto

e 0 social ndo é vista de maneira determinista:

[...] a ACD trata de evitar o postulado de uma simples relacdo determinista entre os textos e
o social. Tendo em consideracéo as intui¢des de que o discurso se estrutura por dominacao,
de que todo discurso é um objeto historicamente produzido e interpretado, isto é, que se acha
situado no tempo e no espaco, e de que as estruturas de dominagéo estdo legitimadas pela
ideologia de grupos poderosos, o complexo enfoque que defendem os proponentes [...] da
ACD permite analisar as pressdes provenientes de cima e as possibilidades de resisténcia as
relacGes desiguais de poder que aparecem em forma de convencdes sociais (WODAK, 2003:

19-20, traducdo nossa).

Assim, devido aos diferentes enfoques seguidos por analistas criticos do discurso, aceita-se a
Andlise Critica do Discurso ndo como um método Unico, mas como um método que tem consisténcia

em varios tipos de pesquisa.

Trabalhar com a Anélise Critica do Discurso implica considera-la como uma teoria ou como um
método ou, até mesmo, como uma perspectiva tedrica que versa sobre a linguagem. Desse modo, a
referéncia a essa analise como teoria, método ou perspectiva tedrica é totalmente aceitavel entre os

analistas criticos do discurso.

A ACD é uma forma de ciéncia critica que foi concebida como ciéncia social destinada a
identificar os problemas que as pessoas enfrentam em decorréncia de formas particulares da
vida social e destinada, igualmente, a desenvolver recursos de que as pessoas podem se valer

a fim de abordar e superar esses problemas (FAIRCLOUGH, 2003: 185, traducéo nossa).

Este carater social da Analise Critica do Discurso é confirmado por Wodak (2003). A autora
afirma que, ao se desenvolverem projetos com base nessa teoria, € de suma importancia a aplicacao
dos resultados a que se chega, seja em seminarios para pessoas da mesma area ou profissionais de
outras areas que se beneficiem com os resultados, seja em textos escritos em que se exponham as
constatacbes, posicdes e experiéncia ou como critérios para a elaboracdo de livros didaticos
(WODAK, 2003).

No caso desta pesquisa, seus resultados podem confirmar os propositos, permitir a reflexdo ou

redirecionar as metodologias atuais do curso de Aperfeicoamento / Especializacdo em Formacéo de
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Formadores da Coordenacdo Lato sensu do Centro de Educacdo (CED) da Universidade Estadual do
Ceard (UECE), embora estes ndo sejam 0s objetivos explicitos do presente trabalho. Todavia ha de se
considerar importante a contribuicdo que ele possa dar ao projeto de formacdo de professores,
especialmente no que se refere a uma possivel correcdo de rumos que se lhe apresentar necessaria a

partir das constataces feitas pela analise do discurso introdutdrio de monografias dos alunos.

A Anélise Critica do Discurso destaca a necessidade do trabalho interdisciplinar, objetivando-se
uma compreensdo adequada do modo como a linguagem opera. Assim se podera compreender a
manifestagcdo da linguagem na constituicdo e na transmissdo de conhecimento, na organizagdao das
instituicdes sociais e no exercicio do poder. Esse tipo de analise busca uma teoria da linguagem que
incorpore a dimensdo do poder como condi¢do capital da vida social. Dai se justifica o esforco de
estudiosos da ACD para desenvolver uma teoria da linguagem que apresente essa dimensdo como
uma de suas premissas fundamentais. “A ACD se interessa pelos modos em que se utilizam as formas

linguisticas em diversas expressdes e manipulacdes do poder” (WODAK, 2003: 31, tradugdo nossa).

O marco analitico da Analise Critica do Discurso, representado esquematicamente, envolve os
seguintes passos (FAIRCLOUGH, 2003: 184):
a. Centralizar-se em um problema social que tenha um aspecto semidtico.

b. Identificar os elementos que Ihe pdem obstaculos com o fim de aborda-los, mediante a analise:
bl. da rede das praticas em que estdo localizados;

b2. da relagdo de semiose’ que mantém com outros elementos da prética particular de que se

trata;

b3. do discurso;
b4. da estrutura — a ordem do discurso;
b5. da interacéo;

b6. da interdiscursividade;

" Dentro da ciéncia dos signos (Semiologia; Semitica), semiose foi o termo utilizado por Charles Sanders Peirce para
designar o processo de significagdo, ou seja, a producéo de significados.
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b7. da linguistica e da semidtica.

c. “Considerar se a ordem social (a rede de praticas) ‘reclama’ em certo sentido o problema ou

nao” (pag. 184, traducdo nossa, destaque do autor).
d. Identificar as possiveis maneiras de superar os obstaculos.
e. Refletir criticamente sobre a analise.

Para esta pesquisa, 0s procedimentos referidos acima foram adotados, ndo necessariamente na
ordem em que estdo expostos. Inicialmente se conversou em carater informal com a coordenadora do
curso de especializacdo em formacao de formadores para que se pudessem conhecer, principalmente,
as razbes da oferta do curso e o tipo de orientacdo tedrico-metodolégica que ele segue
(posteriormente, a coordenadora do referido curso comentou esses e outros assuntos determinantes

para 0 curso, em entrevista concedida por e-mail).

Em seguida, na condicdo de apenas ouvinte, assistiu-se a algumas aulas nas quais 0s alunos
analisavam a teoria de formacao do professor reflexivo e as criticas que Ihe sdo feitas. Nessa ocasiao,
0 objetivo era perceber a frequéncia com que os alunos opinavam e 0 que ja compreendiam dessa
proposta formativa, o que ndo é descrito neste estudo; foram, portanto, momentos de aproximacao

deste pesquisador com o espaco no qual seria produzido o corpus da pesquisa.

Em uma oportunidade, todavia, foram expostos, por solicitagdo da coordenacdo, os objetivos, a
justificativa e a metodologia escolhidos para o trabalho. Também se teve acesso ao Projeto do curso,
como referido no Capitulo 1; nele se encontram todas as informacdes institucionais que o legitimam:
dados de identificacdo, justificativa, objetivos, aspectos técnicos, programa curricular, recursos e

dados de avaliacdo, aprovacdo e registro. (ANEXO 1)

O momento seguinte foi o de consulta as monografias ja apresentadas e catalogadas na
Biblioteca da Universidade Estadual do Ceard. Selecionadas as 05 pesquisas sobre a formacdo
docente reflexiva e brevemente analisadas as suas introducdes (género textual escolhido para este
trabalho, conforme justificativa apresentada no Capitulo 1), em acordo com o orientador confirmou-
se a viabilidade da investigacdo, por se considerar que o discurso introdutorio dos alunos é objeto

bastante para andalise, conforme dispositivo da Andlise Critica do Discurso (ACD), visando entender e
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relatar como eles se apropriaram do discurso sobre a formacao docente reflexiva para desenvolver as

suas monografias. E isto que sera apresentado no Capitulo 4.

3.3 Os termos-chave da Analise Critica do Discurso (ACD)

3.3.1. Discurso

Esse termo corresponde mais ou menos as dimensdes textuais que, tradicionalmente, tém sido

bR N1Y 99 ¢ 99 ¢

tratadas por “contetidos”, “significados ideacionais”, “topico”, “assunto” etc.

Ha uma boa razio para usar “discurso” em vez desses termos tradicionais: um discurso é um
modo particular de construir um assunto, e o conceito difere de seus predecessores por
enfatizar que esses conteidos ou assuntos — areas de conhecimento — somente entram nos
textos na forma mediada de construcbes particulares dos mesmos (FAIRCLOUGH, 2001.:

164, destaque do autor).

A relagéo entre discurso e estrutura social tem natureza dialética, resultando do contraponto
entre a determinacé@o do discurso e sua construgdo social. No primeiro caso, o discurso € reflexo de
uma realidade mais profunda; no segundo, ele é representado, de forma idealizada, como fonte social.
A constituicdo discursiva de uma sociedade decorre de uma préatica social que esta, seguramente,
arraigada em estruturas sociais concretas (materiais), e, necessariamente, é orientada para elas, ndo de

um jogo livre de idéias na mente dos individuos.

Fairclough (2001) defende o discurso como prética politica e ideolégica. Como pratica politica,
o discurso estabelece, mantém e transforma as relacbes de poder e as entidades coletivas em que
existem tais relacbes. Como préatica ideoldgica, o discurso constitui, naturaliza, mantém e também

transforma os significados de mundo nas mais diversas posicdes das relacbes de poder.

3.3.2 Contexto

Trata-se de uma no¢do de relevancia impar para ACD, “ja que explicitamente inclui elementos
sociopsicologicos, politicos e ideologicos e, portanto, postula um procedimento interdisciplinar”
(MEYER, 2003: 37, traducdo nossa). Os discursos sdo historicos e, assim, s6 podem ser entendidos se
em referéncia a seus contextos (FAIRCLOUGH, 2003).



58

3.3.3 Sujeito

Dada a relevancia deste termo para a Analise do Discurso, ele serd apresentado aqui a partir das
concepcdes de Pécheux (1995) e de Fairclough (2001). Em decorréncia da escolha metodoldgica para
a pesquisa, na analise de dados sera priorizada a concepc¢do de Fairclough, segundo o qual 0s sujeitos
discursivos podem reagir as imposicOes da ideologia, afastando-se de determinada formacdo
discursiva e inserindo-se em outra, portanto transformando as relagcdes de poder. As abordagens de
Pécheux sdo importantes pela clareza com que define o sujeito discursivo e pela influéncia do seu

pensamento nos estudos de outros autores, como o proprio Fairclough.

Na perspectiva tradicional da AD, o sujeito produz seu discurso a partir de posicGes-sujeito pré-
determinadas dentro das formacdes discursivas (FD), que determinam o que pode e deve ser dito,
porque as posicdes-sujeito, da mesma forma que este sujeito (da AD) sdo socialmente construidas. O
sujeito é descentrado porque situa seu discurso em relacdo a outros discursos, que historico e
socialmente ja constituidos reaparecem na sua fala. Assim, na fala do sujeito, outras vozes também

falam.

As posicdes-sujeito possiveis sdo vistas em sua relagdo com a formacédo discursiva dominante
(que determina a forma-sujeito), apontando para a determinacdo do sujeito a partir de uma instancia
ideologica que tem sua materialidade disseminada na formacdo discursiva e materializada no
discurso, mostrando assim o seu funcionamento na constitui¢do do sujeito: “E nesse reconhecimento
que o sujeito se ‘esquece’ das determinagdes que o colocaram no lugar que ele ocupa - entendamos

que, sendo ‘sempre-ja’ sujeito, ele ‘sempre-ja’ se esqueceu das determinagoes que o constituem como

tal” (PECHEUX, 1995: 170).

Pécheux (Ibidem) mostra que existem trés formas pelas quais essa relagdo pode se dar: a de

identificacdo, a de contra-identificacdo e, finalmente, a de desidentifiacdo.

Na primeira dessas possibilidades, a de identificacdo, o que se tem é um sujeito do discurso que
pode ser caracterizado como um “bom-sujeito”, ou seja, uma posigdo-sujeito coincidente com a
forma-sujeito que regula os sentidos dominantes de uma formacdo discursiva. Pécheux assim a

define:
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A primeira modalidade consiste numa superposi¢cdo (um recobrimento) entre o sujeito da
enunciacéo e o sujeito universal, de modo que a “tomada de posi¢do” do sujeito realiza seu
assujeitamento sob a forma do “livremente consentido”: essa superposi¢do caracteriza o
discurso do “bom sujeito” que reflete espontaneamente o Sujeito (em outros termos: o
interdiscurso determina a formacéo discursiva com a qual o sujeito, em seu discurso, se
identifica, sendo que o sujeito sofre cegamente essa determinacao, isto &, ele realiza seus
efeitos “em plena liberdade™). (Ibidem, p. 215)

Na segunda delas, a da contra-identificacdo, o que temos é um trabalho do sujeito do discurso
sobre a forma-sujeito, resultando na tomada de posi¢Ges ndo-coincidentes, divergentes, discordantes.
Ou seja, ndo é mais possivel pensar o sujeito enquanto uma nog¢do autocentrada e monolitica; deve-se,

portanto, ter em mente 0s seus desdobramentos:

A segunda modalidade caracteriza o discurso do “mau sujeito”, discurso no qual o sujeito
da enunciagdo “se volta” contra o sujeito universal por meio de uma “tomada de posi¢do”
gue consiste, desta vez, em uma separacdo (distanciamento, divida, questionamento,
contestacdo, revolta...) com respeito ao que o “sujeito universal” lhe “da a pensar”: luta
contra a evidéncia ideoldgica, sobre o terreno dessa evidéncia, evidéncia afetada pela
negacdo, revertida a seu proprio terreno. Essa reversao apresenta tracos linguisticos [...] Em
suma, o sujeito, “mau sujeito”, “mau espirito”, se contra-identifica com a formagao
discursiva que lhe é imposta pelo “interdiscurso” como determinagdo exterior de sua
interioridade subjetiva, o que produz as formas filoséficas e politicas do discurso-contra (isto
é, contradiscurso), que constitui o ponto central do humanismo (antinatureza, contranatureza,
etc.) sob suas diversas formas tedricas e politicas, reformistas e esquerdistas. (Ibidem, p.
215-6)

A desidentificacdo, por fim, vem dar conta daquilo que sucede quando o trabalho na e sobre a
forma-sujeito (realizado pelo sujeito do discurso) conduz a uma ruptura tdo grande em relacdo ao
conjunto dos saberes da formacdo discursiva que a posicdo-sujeito dai resultante ndo mais esta
contida nesta. Se uma formagdo discursiva ¢ “aquilo que, numa formacéo ideoldgica dada, isto é, a
partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de classes,
determina 0 que pode e o que deve ser dito” (PECHEUX, Ibidem, p. 160), a posigdo-sujeito
produzida pelo processo de desidentificacdo faz com que o sujeito do discurso migre para uma outra
formacdo discursiva, na qual o sujeito do discurso vai identificar-se com a forma-sujeito a ela

correspondente.
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Para Fairclough (2001), os sujeitos podem contrapor e, de forma progressiva, reestruturar a
dominacéo e as formagdes mediante a pratica, isto &, 0s sujeitos sociais sdéo moldados pelas préticas
discursivas, mas também sdo capazes de remodelar e reestruturar essas praticas. Na Analise Critica do
Discurso (ACD), rejeita-se firmemente o ‘sujeito assujeitado’ da Analise do Discurso (AD), ou seja,
aquele levado a assumir lugares preestabelecidos e a obedecer a regras (modais, lingiisticas etc) que

0 obrigam a se pronunciar desta ou daquela maneira e ndo de outra, conforme o lugar.

Por esta concepgdo de Fairclough, o sujeito € capaz de assimilar discursos anteriores aos que ele
se encontra inserido e constituir significados que o colocardo numa determinada formacéao discursiva.
A partir disto, o sujeito &, entdo, capaz de, em estabelecendo novas relacdes significativas, aderir a
uma nova proposta ideoldgica. Note-se que o sujeito ndo deixa de ser marcado pela ideologia e de
estar situado no contexto historico; a sua capacidade, segundo Fairclough (2001), é a de reagéo ao
modelo imposto pela formacdo discursiva, a ponto de, pela pratica discursiva, assumir novos
posicionamentos e migrar de uma formacgéo discursiva para outra. Assim o sujeito ndo é submetido

permanentemente as imposicdes da formacéo discursiva.
3.3.4 Identidade

A identidade tem a ver com origem social, género, classe, atitudes e crencas de um falante e é
expressa a partir das formas linguisticas e dos significados que esse falante seleciona, passando-se a
maneira como o0 produtor de um texto (editor) retextualiza a fala de um locutor, atribuindo-se uma

identidade e outra para esse locutor.
3.3.5 Intertextualidade e interdiscursividade

Os indicadores (categorias) intertextualidade e a interdiscursividade sdo bastante explorados
pela ACD, pois ela analisa as relagdes de um discurso, considerando outros que lhe sdo recorrentes. E
apropriado lembrar, aqui, o posicionamento de Bakhtin (1997) segundo o qual os textos “respondem”

a textos anteriores e, também, antecipam textos posteriores.
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3.3.6 Critica, ideologia e poder.

As nocdes de critica, ideologia e poder sdo béasicas para a ACD. Entende-se a critica, segundo
Wodak (2003), como o resultado de certa distancia dos dados, considerados na perspectiva social e
mediante uma atitude politica e centrada na autocritica. J& ideologia é um termo utilizado para indicar
o estabelecimento e a conservagdo de relagoes desiguais de poder. Ela “se refere as formas e aos
processos sociais em cujo seio, e por cujo meio, circulam as formas simbélicas no mundo social”
(WODAK, 2003: 30, traducdo nossa). Por isso, a ACD indica, como um de seus objetivos, a
desmitificacdo dos discursos por meio da decifracdo da ideologia.

A linguagem classifica o poder e expressa poder. Esse poder se manifesta segundo 0s usos que
as pessoas fazem da linguagem e suas competéncias para tanto. Ele pode ser, em alguns casos,
negociado ou mesmo disputado, pois é rara a ocasido em que um texto é obra de uma pessoa so.
Ressalta Wodak:

Nos textos, as diferencas discursivas se negociam. Estdo regidas por diferencas de poder que
se encontram, por sua vez, parcialmente codificadas no discurso e determinadas por ele e
pela variedade discursiva. Como consequiéncia, os textos sdo com freqliéncia arenas de
combate que mostram as pistas dos discursos e das ideologias encontradas que contenderam
e batalharam pelo predominio (WODAK, 2003: 31, traducao nossa).

E bom se entender que o poder nio se origina da linguagem. Entretanto, é possivel, na
linguagem, valer-se do proprio poder para desafia-lo ou, mesmo, subverté-lo, alterando-lhe as
distribuicdes em curto ou longo prazo. O poder ndo somente se efetiva no interior do texto, atraves
das formas gramaticais, mas, também, no controle que uma pessoa € capaz de exercer sobre uma
situacdo social, através do texto (WODAK, 2003).

Na presente pesquisa, este conceito de poder é complementado pelo pensamento de Foucault
(apud REVEL, 2005) descrito no Capitulo 1 (pag. 8).

Esses conceitos vao reaparecer na pesquisa no momento da analise discursiva das introducgdes
(Cap. 4), como ja citado, quando serdo feitas referéncias as vozes e aos sentidos presentes nos textos,

conforme o emprego do dispositivo analitico (pratica textual, pratica discursiva e pratica social), para
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se identificar como os alunos de apropriaram do discurso sobre a formagao docente reflexiva para

desenvolver suas monografias.

3.4 A proposta de Norman Fairclough com a Analise Critica do Discurso.

O trabalho de Fairclough é baseado na linguistica funcional de Halliday, teoria que considera a
linguagem na forma como ela é configurada pelas fungdes sociais que deve atender.

Para Fairclough (2003), a localizacdo tedrica da ACD esta em ver o discurso como um momento
de prética social, sabendo que todas as praticas incluem os seguintes elementos: atividade produtiva,
meios de producéo, relagdes sociais, identidades sociais, valores culturais, consciéncia e semioses
(producéo de significados). Esses elementos se acham relacionados dialeticamente, isto é, ndo sdo

elementos discretos, embora sejam diferentes.

Por sua vez, em conformidade com o autor, as praticas sociais que sdo construidas de maneira

concreta, em forma de redes, constituem uma ordem social.

O aspecto semi6tico de uma ordem social é o que podemos chamar uma ordem do discurso.
A ordem do discurso é uma maneira em que as diferentes variedades discursivas e 0s
diferentes tipos de discurso sdo postos juntos na rede (FAIRCLOUGH, 2003: 183, traducio

nossa).

O foco de Fairclough é a mudanca discursiva em relacdo a mudanca social e cultural. Como as
mudancas ocorrem nos eventos discursivos, as origens e as motivacdes imediatas que as geram no
evento comunicativo estdo nas problematizacGes das convengfes para os produtores ou intérpretes, o
que pode ocorrer de diversas formas. Os produtores enfrentam os dilemas ou problematizactes
criativamente e, assim, geram mudancas discursivas. Mudancas envolvem formas de transgressao e
cruzamento de fronteiras, também a reunido de convencgdes existentes em combinacdes novas ou sua
exploracdo em ocorréncias que comumente se coibem. Em relacdo a dimensao textual do discurso, as
mudancas deixam marcas no texto que podem ser mesclas de estilos formais e informais,
vocabularios técnicos e ndo-tecnicos, marcadores de autoridade e familiaridade e formas sintaticas
tipicas da escrita e da oralidade. Quando a mudanca é estabelecida, ndo é mais percebida pelos

intérpretes como uma “colcha de retalhos”, estabelecendo-se novas hegemonias no discurso.



63

J& o discurso € tanto um modo de a¢do (como as pessoas agem sobre o mundo e sobre as outras)
como um modo de representacdo (h& uma dialética entre ele e a estrutura social). O discurso, ainda, é
tanto moldado como restringido pela estrutura social. “Os eventos discursivos especificos variam em
sua determinacdo estrutural segundo o dominio social particular ou o quadro institucional em que
sdo gerados” (FAIRCLOUGH, 2001: 91). Eles séo, também, socialmente constitutivos. O discurso é
uma pratica de representacdo e de significagdo do mundo, constituindo e construindo esse mundo em

significado.

Para trabalhar com o discurso, Fairclough (2001) sugere uma andlise tridimensional, explicando
que qualquer evento ou exemplo de discurso pode ser considerado, simultaneamente, um texto
(andlise lingistica), um exemplo de préatica discursiva (analise da producdo e interpretacao textual) e
um exemplo de pratica social (anélise das circunstancias institucionais e organizacionais do evento

comunicativo).

Para atender a esse modelo tridimensional, deverdo ser consideradas trés perspectivas analiticas,
a multidimensional, a multifuncional e a historica: a primeira, para avaliar as relacfes entre mudanca
discursiva e social e, também, para relacionar as propriedades particularizadas de textos as
propriedades sociais de eventos discursivos; a segunda, a multifuncional, para averiguar as mudancas
nas praticas discursivas que contribuem para mudar o conhecimento, as relacées e identidades sociais;
finalmente, a historica, para discutir a “estruturacdo ou os processos ‘articulatorios’ na constru¢do
de textos e na constitui¢do, em longo prazo, de ‘ordens de discurso”™ (FAIRCLOUGH, 2001: 27,

destaques do autor).

A anélise de um discurso, tomado como exemplo particular de prética discursiva®, focaliza os
processos tanto de producdo e de distribuicdo como de consumo textual. Esses processos sao sociais,
por isso exigem referéncia aos ambientes econdmicos, politicos e institucionais particulares, nos quais
o discurso € gerado. Pode-se, ainda, afirmar que a producdo e o consumo sao, parcialmente, de
natureza socio-cognitiva. Essa afirmacdo se justifica porque ambas sdo praticas que abrangem
processos cognitivos de producdo e interpretacdo textual que, por sua vez, sdo fundamentados nas

estruturas e nas convengdes sociais interiorizadas (dai o uso do prefixo “socio-"). Portanto, nessa

8 A prética discursiva é constitutiva tanto de maneira convencional como criativa: contribui para reproduzir a sociedade
(identidades sociais, relagdes sociais, sistemas de conhecimento e crenga) como €, mas também contribui para transforma-
la (FAIRCLOUGH, 2001: 92)
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visdo, 0s textos funcionam como tragos do processo de producdo e pistas do processo de
interpretacéo.

Enfim, a concepgdo tridimensional do discurso redne trés tradi¢des analiticas. Observa-se que
nem sempre ¢ nitida a distingdo entre “descricdo” (andlise textual) e “interpretacdo” (pratica
discursiva). O critério recomendavel, segundo o proprio Fairclough, é considerar como “descri¢dao” os
casos em que mais se destaquem os aspectos formais do texto. Realgando-se mais 0S processos
produtivos e interpretativos, ha de ter-se em conta a analise da pratica discursiva, embora se

envolvam, também, os aspectos formais do texto.
3.4.1 O modelo tridimensional de Fairclough

O modelo tridimensional pode ser visto a seguir, quadro a quadro, de acordo com as categorias

de anélise.
3.4.1.1 Andlise textual

Essa primeira dimensdo € baseada na tradicdo de andlise textual e linguistica. Analise
denominada de “descri¢io”. E a dimensdo que cuida da analise lingiiistica. A analise textual deve ser
feita conjuntamente com as outras dimensdes. Com base no exposto por Fairclough, é possivel a

elaboracao do Quadro 01:

Quadro 01 — Analise do texto

ELEMENTOS |
. TOPICOS OBJETIVOS
DE ANALISE
Controle -
) ) Descrever as caracteristicas
interacional S ) _
Geral organizacionais gerais, o funcionamento e
Estrutura

o0 controle das interaces.
textual



Coesdo

Gramatica

Polidez

Ethos

Geral

Geral

Transitivi-
dade

Tema

Modalidade

Determinar quais as estratégias de polidez
sdo mais utilizadas na amostra e 0 que iSso
sugere sobre as relages sociais entre 0s

participantes.

Reunir as caracteristicas que contribuem
para a construcdo do eu ou de identidades

sociais.

Mostrar de que forma as oracOes e oS
periodos estdo interligados no texto.

Trabalhar com transitividade (funcao
ideacional da linguagem), tema (funcéo
textual da linguagem) e modalidade

(funcgéo interpessoal da linguagem).

“Verificar se tipos de processo [acdo,
evento...] e participantes estdo favorecidos
no texto, que escolhas de voz sdo feitas
(ativa ou passiva) e qudo significante é a
nominalizagdo dos processos” (Fairclough,

2001: 287.)

Observar se existe um padrdo discernivel
na estrutura do tema do texto para as

escolhas tematicas das oracoes.

Determinar  padres por meio da
modalidade, quanto ao grau de afinidade

expressa com proposicoes.
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Vocabulario

Fonte — Fairclough, 2001.

Significado
de palavras

Criagéo
de palavras

Metafora

Enfatizar as palavras-chave que apresentam
significado cultural, as palavras com
significado  varidvel e mutavel, o
significado potencial de uma palavra,
enfim, como elas funcionam como um

modo de hegemonia e um foco de luta.

Contrastar as formas de lexicalizacdo dos
sentidos com as formas de lexicalizacéo
desses mesmos sentidos em outros tipos de
textos e verificar a  perspectiva

interpretativa por tras dessa lexicalizacao.

Caracterizar as metaforas utilizadas em
contraste com metaforas usadas para
sentidos semelhantes em outro lugar,
verificar que fatores (cultural, ideoldgico,
histdrico etc) determinam a escolha dessa
metafora. Verificar também o efeito das

metéforas sobre 0 pensamento e a prética.
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A analise textual envolve quatro itens, apresentados em escalas ascendentes: vocabulario

(lexicalizacdo); gramatica, coesdo e estrutura textual. O vocabulario cuida, principalmente, de

palavras isoladas; a gramatica trata das palavras organizadas em oraces e frases; a coesao, da ligacdo

entre oracbes e frases; e a estrutura textual, finalmente, cuida de todas as caracteristicas

organizacionais dos textos.

Fazendo uma explanacdo resumida dos tdpicos do Quadro 01, podem ser entendidos os itens

CoOmo Sseqgue:
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a. Vocabulario

Um importante ponto de anélise é referente a lexicalizacOes alternativas e sua significagéo tanto
politica quanto ideologica. “Os significados das palavras e a lexicalizacdo de significados séo
questbes que sdo variaveis socialmente e socialmente contestadas, e facetas de processos sociais e
culturais mais amplos” (FAIRCLOUGH, 2001: 230). Em nivel de vocabulario, ¢ interessante

constatar que a criacdo de itens lexicais gera novas categorias culturalmente essenciais.

Outro aspecto produtivo no estudo do vocabulario é o das metéaforas, acompanhando-se suas
implicagbes politicas e ideoldgicas e identificando-se os conflitos entre metéaforas alternativas.
Quando determinada metafora é escolhida para significar coisas, constroi-se uma realidade de uma
maneira especifica, e ndo de outra. As metaforas estdo naturalizadas de tal forma nas culturas, que se

torna dificil identifica-las ou, mesmo, escapar delas.
b. Gramaética

Toda oracdo é resultado da combinacédo de significados ideacionais, interpessoais (identitarios e
relacionais) e textuais. Quando as pessoas escolhem suas oracdes em termos de modelo e estrutura,
selecionam, também, o significado e a construcdo de identidades sociais, de relagcBes sociais, de
crencgas e conhecimentos. Alguns aspectos da gramatica (influéncia da Linguistica Critica) podem ser
observados com produtividade. Por exemplo, uma oragdo declarativa pode conter a forma do presente
que €, categoricamente, autoritaria. Pode-se trabalhar com o significado interpessoal. Outros aspectos
que podem ser listados sdo: a identificacdo do tema e do tdpico, as relacBes entre as construcées

ativas e passivas e a omissdo do agente nas construgdes passivas.

Ha uma motivacdo social para analisar a transitividade. Pode-se tentar estabelecer que fatores
sociais, culturais, ideoldgicos, politicos ou tedricos decidem como um processo € significado num
tipo de discurso particular (ou mesmo em diferentes discursos) ou em um dado texto. Por exemplo, ha
motivacdo para escolher a voz passiva. Seu uso permite a omissao do agente por ser irrelevante, por
ser evidente por si mesmo ou por ser desconhecido, mas, também, a omissdo pode ter raz6es politicas

ou ideoldgicas, a fim de ofuscar o agente, a causalidade e a responsabilidade.

A dimensdo da gramética que corresponde a funcdo ideacional da linguagem é vista pela

modalidade. Alguns itens gramaticais sdo utilizados para modalizar a oracgdo: verbos auxiliares
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modais, tempos verbais, conjunto de advérbios modais e seus adjetivos equivalentes. Além desses
elementos, outros aspectos da linguagem também indicam a modalizagdo, como padrBes de
entonacdo, fala hesitante, entre outros. Na modalidade, temos mais que um comprometimento do
falante com suas proposi¢fes, um comprometimento que passa, também, pela interacdo com 0s

interlocutores.
c. Coesdo

Na coesdo, pode-se considerar como as oragdes sdo ligadas em frases e como essas séo ligadas
para formar unidades maiores nos textos. Pode-se utilizar vocabulario de um mesmo campo
semantico, repeticdo de palavras, uso de sinbnimos proximos. Os mecanismos sdo variados em

termos de referéncia e substituicdo. Isso vai formar a arquitetura do texto.

Os marcadores coesivos ndo podem ser vistos apenas como propriedades objetivas dos textos,
mas “tém de ser interpretados pelos intérpretes de textos como parte do processo de construcdo de
leituras coerentes do texto” (FAIRCLOUGH, 2001: 220). Esses marcadores também necessitam ser
tomados dinamicamente e segundo a visdo do produtor do texto: os produtores de texto situam
ativamente relacGes coesivas de determinados tipos no processo de posicionar o intérprete como
sujeito. A coesdo pode tornar-se um modo significativo de trabalho ideoldgico que ocorre em um

texto.

d. Estrutura textual

A estrutura textual também diz respeito a arquitetura do texto, principalmente no que se refere a
aspectos superiores do planejamento de diferentes tipos de texto. A forma como o texto se organiza
pode expandir a percepcao dos sistemas de crencas e conhecimentos e alargar, também, a percepcao

dos pressupostos sobre as relagdes sociais dos tipos de texto mais diversos.

A comunicacao verbal é também uma relacdo social e, por isso, ela estad submetida as regras de
polidez. N&o respeitar uma regra do discurso € se expor e ser considerado mal-educado. “Esses
fenomenos de polidez estdo integrados na teoria denominada ‘das faces”™ (MAINGUENEAU, 2001:

38, destaque do autor).
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Todo individuo possui duas “faces”: negativa e positiva. A negativa corresponde ao espago ou
“territorio” de cada um. Nele, as pessoas ndo querem ser incomodadas, impedidas ou controladas por

outros. A face positiva tem a ver com a imagem que passamos socialmente para as outras pessoas.

O ethos tem a ver com a construgdo do ‘eu’ e sua identidade social no enunciado. “A imagem
discursiva de si é [...] ancorada em estere6tipos, um arsenal de representacdes coletivas que
determinam, parcialmente, a apresentacdo de si e sua eficacia em uma determinada cultura”
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004: 221). Esses esteredtipos culturais circulam nos mais
diversos dominios, como literatura, cinema e publicidade. (MAINGUENEAU, 2001). O
posicionamento de Fairclough (2001) é o de que o ethos pode ser considerado como parte de um
processo mais amplo de “modelagem” em que o tempo e o lugar de uma interacdo e seus
participantes, assim como o ethos desses participantes, sdo constituidos pela valorizacéo de ligacdes

em certas direcdes intertextuais de preferéncia a outras.

Estas categorias permitirdo descrever, no estudo em desenvolvimento, por meio especialmente
de lexicalizacdes, criagdo de palavras, estruturacdo e conexd@o de frases e metaforas, a significacdo
ideologica intrinseca no discurso do género introdutério em analise, uma vez que a escolha de
estratégias de composicdo estrutural do texto revela valores, crengas e conhecimentos relacionados
aquilo que é enunciado pelos sujeitos; neste caso, pelos autores das monografias. A anélise textual é,
portanto, um dos elementos constituintes que permitirdo tecer as concepgoes de ideologia presentes

nos discursos dos alunos cujos trabalhos serdo investigados aqui.

3.4.1.2 Anadlise discursiva

A pratica discursiva (producao, distribuicdo e consumo) esta baseada na tradicao interpretativa
ou microssocioldgica de levar em conta a pratica social como algo que as pessoas, ativamente,
produzem e apreendem com embasamento em procedimentos compartidos consensualmente. Trata-
se, portanto, de uma analise chamada de “interpretativa”, pois ¢ uma dimensdo que trabalha com a
natureza da producado e interpretacdo textual. Com base em Fairclough, tem-se, a seguir, 0 Quadro
02.

Alguns aspectos podem ser observados nessa analise, envolvendo as trés dimensdes da préatica

discursiva: producdo do texto — interdiscursividade e intertextualidade manifesta; distribuicdo do
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texto — cadeias intertextuais; consumo do texto — coeréncia. A essas trés dimensdes, Fairclough

(2001) acrescentou as “condi¢des da pratica discursiva” com a finalidade de apresentar aspectos

sociais e institucionais que envolvem producdo e consumo de textos.

Quadro 02 — Andlise da prética discursiva

PRATICAS
DISCURSIVAS

Producéo

do texto

Distribuicao

do texto

TOPICOS

Interdis-

cursividade

Intertextualidade

manifesta

Cadeias

intertextuais

OBJETIVOS

Especificar os tipos de discurso que estéo
na amostra discursiva sob analise e de

que forma isso é feito.

“E a amostra discursiva relativamente
convencional nas suas propriedades
interdiscursivas ou relativamente
inovadora?” (Fairclough, 2001: 283).

Especificar o que outros textos estdo
delineando na constituicdo do texto da

amostra e como isso acontece.

Como ocorre a representacao discursiva:
direta ou indireta? O  discurso
representado estd demarcado claramente?
O que esta representado: contexto, estilo
ou significado ideacional? Como as

pressuposicdes estao sugeridas no texto?

Especificar a distribuicdo de uma amostra
discursiva através da descri¢do das séries
de textos nas quais ou das quais é

transformada.
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(Quais os tipos de transformacdes, quais
as  audiéncias  antecipadas  pelo

produtor?).

Considerar as implicacdes interpretativas
das particularidades intertextuais e

Consumo . ) ) )
Coeréncia interdiscursivas da amostra. Como 0s
do texto .
textos sdo interpretados e quanto de
trabalho inferencial € requerido.
Especificar as praticas sociais de
producdo e consumo do texto, ligadas ao
tipo de discurso que a amostra representa.
Condicdes A producéo é coletiva ou individual?
da pratica Geral
discursiva Ha diferentes estagios de produgdo?

“As pessoas do animador, autor e
principal sdo as mesmas ou diferentes?”

(Fairclough, 2001: 285).

Fonte — Fairclough, 2001.

a. Producéo do texto

Por interdiscursividade e intertextualidade, os aspectos considerados no topico, entende-se a
propriedade que os textos tém de estar repletos de fragmentos de outros textos. Esses fragmentos
podem estar delimitados explicitamente ou miscigenados com o texto que, por sua vez, pode

assimilar, contradizer ou fazer ressoar, ironicamente, esses fragmentos.

De acordo com o processo considerado, a intertextualidade pode ser vista diferentemente. No
processo de producdo, a intertextualidade acentua a historicidade dos textos, sendo sempre acréscimo
as “cadeias de comunicagdao verbal” (BAKHTIN, 2000). No processo de distribuigdo, a

intertextualidade ¢ util para a “exploracdo de redes relativamente estaveis em que o0s textos se
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movimentam, sofrendo transformacfes prediziveis ao mudarem de um tipo de texto a outro”
(FAIRCLOUGH, 2001: 114). No processo de consumo, a intertextualidade € proveitosa ao destacar
que ndo ¢ unicamente “o texto” (ou os textos intertextualizados na constitui¢do desse texto) que
molda a interpretacdo, porém, também os outros textos que os intérpretes, variavelmente, trazem ao

processo de interpretacéo.

Bakhtin (2000) destaca a falta que faz a perspectiva de um estudo sobre como os textos
“respondem” a textos anteriores e, por sua vez, antecipam textos posteriores. E dessa forma que se
entende a citagdo do autor, em que “cada enunciado é um elo na cadeia da comunica¢do”. Nossa fala
é constituida com palavras de outros em variaveis graus de alteridade® e em variaveis graus do que é

nosso. Isso ocorre, obviamente, em diferentes graus de consciéncia e de afastamento.

A intertextualidade pressupde a inclusdo da histéria em um texto e, portanto, desse texto na
historia. Em outras palavras, os textos absorvem e sdo construidos de textos do passado, assimilando-
os, respondendo-lhes, reacentuando-os e retrabalhando-os. Assim, cada texto ajuda a fazer historia,
contribuindo para que ocorram processos de mudanca mais amplos, ja que também antecipa e molda

textos subseqientes.

Observar se ha relacdo entre intertextualidade e hegemonia é importante e produtivo como pista
para a interpretacdo, para explicar as mudangas. O conceito de intertextualidade liga-se a
produtividade dos textos, pois aponta para como 0s textos transformam textos anteriores e

reestruturam as convencgdes existentes a fim de originar novos textos.

A intertextualidade divide-se em intertextualidade manifesta, quando o texto recorre
explicitamente a outros textos especificos (o texto constitui-se heterogeneamente através de outros
textos), e intertextualidade constitutiva ou interdiscursividade, constituicdo heterogénea através de

elementos das ordens do discurso.

No campo da intertextualidade, estdo implicados alguns fenbmenos, tais como: pressuposicao,

negacdo, metadiscurso e ironia.

° Essa nogo é derivada da filosofia, no interior da qual serve para definir o ser em uma relacéo que é fundada sobre a
diferenca: o eu ndo pode tomar consciéncia do seu ser-eu a ndo ser porque existe um ndo-eu que é outro, que é diferente.
Ela se opde, entdo, ao conceito de identidade, que concebe a relacdo entre dois seres sob 0 modo do mesmo.
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004: 34).
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As proposigdes, quer sejam baseadas em textos anteriores do produtor, quer sejam de outros
textos, tanto podem ser manipulativas (o0 produtor do texto pode estabelecer uma proposicado
desonestamente, com intencdo manipulativa) quanto sinceras (o produtor do texto pode apresentar
uma proposi¢do como dada por outro). As proposi¢oes funcionam como formas efetivas de manipular
as pessoas por serem, geralmente, dificeis de desafiar.

As frases negativas, via de regra, sdo utilizadas com objetivos polémicos, pois veiculam ou
carregam tipos especiais de pressuposicdes, que funcionam intertextualmente, pois incorporam outros

textos apenas com o objetivo de contradizé-los ou rejeita-los.

O metadiscurso caracteriza-se por ser uma forma tipica de intertextualidade manifesta. Nele, o
produtor distingue diferentes niveis em seu texto e causa um efeito de distanciamento de si mesmo
em relagdo a alguns niveis desse texto, abordando o nivel distanciado como uma outra producéo,
como se fosse um texto externo (MAINGUENEAU, 1997). Apontam-se varios recursos para obter-se
essa estratégia discursiva: utilizagdo de expressdes evasivas (“espécie de”, “tipo de”); uso de
expressoes de um outro texto ou convengdo particular, ou metaforicas (“em termos cientificos”,
“falando metaforicamente” etc); uso de parafrase ou de reformulagdo de uma expressdao (“cultura

empresarial” por “empreendimento”).

O metadiscurso sugere que o falante esta acima ou fora de seu discurso. Essa posicdo oferece
condicbes de o falante controlar ou manipular seu discurso. A consequéncia dessa pratica é
interessante na leitura que se faz da relacdo entre discurso e identidade (subjetividade) porque, de
certa maneira, parece contrariar a visdo de que a identidade social de uma pessoa é uma questdo de

como essa pessoa esta situada em tipos especificos de discurso.

A questdo acima apresenta dois lados. Primeiro, a probabilidade de o sujeito distanciar-se do
proprio discurso cria a ilusdo de que ele controla esse discurso. O “eu” assumiria uma posicdo de
controle. O segundo lado diz respeito a visdo dialética da relacdo entre discurso e subjetividade: os
sujeitos sdo posicionados e constituidos no discurso, mas também sdo transformadores a medida que
se envolvem na prética contestadora e redefinidora das estruturas discursivas (ordem do discurso) que

0S posicionaram.
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Nas definigdes tradicionais de ironia (dizer uma coisa e significar outra), falta uma abordagem
intertextual desse recurso (FAIRCLOUGH, 2001). Em um enunciado irdnico, ecoa um outro
enunciado ou uma outra voz, pois ndo héa relacdo entre o significado, ou funcéo real do enunciado, € 0
que foi ecoado. Na ironia, os intérpretes exercem uma funcdo muito importante: eles devem ser
capazes de perceber o outro sentido que estd velado nas estruturas linglisticas. Vérios fatores
contribuem para essa identificacdo: explicita falta de combinagdo entre o significado aparente e o
contexto situacional, indicagcbes sobre o tom de voz do falante ou pistas no texto escrito e

pressupostos dos intérpretes acerca das crencas e dos valores do produtor do texto.

b. Distribuicdo do texto

As cadeias intertextuais sdo sequlienciais, ou seja, sdo sintagmaticas, em contraste com as
relagGes intertextuais, que séo paradigmaticas. Quando se especificam as cadeias intertextuais em que
entra um tipo particular de discurso, esta-se, na verdade, especificando sua distribuicdo. O numero de
cadeias intertextuais é limitado pelo nimero de cadeias reais, ou seja, pelo nUmero de instituicdes e

de préticas sociais.

As cadeias intertextuais podem ser muito complexas, como ocorre, por exemplo, quando se
transforma um discurso presidencial em outros textos, pertencentes a diferentes géneros (reportagens,
analises e comentarios, artigos académicos etc), ou podem ser muito simples, pois uma contribuicéo a
uma conversa informal ndo podera gerar tantas cadeias intertextuais como no exemplo anterior;
provavelmente sera apenas modificada por formulacGes dos co-participantes. “Assim, os diferentes
tipos de textos variam radicalmente quanto ao tipo de redes de distribuicdo e cadeias intertextuais
em que eles entram, e, portanto, quanto aos tipos de transformacdo que eles sofrem”
(FAIRCLOHGH, 2001: 167).

¢. Consumo do texto

A coeréncia deixa de ser abordada como propriedade do texto para ser tratada como
propriedades de interpretacdo, pois um texto s6 faz sentido para alguém, quando lhe é possivel
interpreta-lo, ao gerar leituras coerentes. Contudo, ndo se deve esquecer que ha a possibilidade de
fazerem-se leituras diferentes, como resisténcia a proposta pelo texto. De qualquer modo, a fim de

que um texto faca sentido, é necessario que os intérpretes encontrem uma maneira de convencionar
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seus varios dados em uma unidade coerente, conquanto ndo necessariamente unitaria, determinada ou
ndo-ambivalente. O conceito de coeréncia é o cerne de muitas explicacdes sobre a interpretagéo.

Fairclough assevera:

Os textos postulam sujeitos intérpretes e implicitamente estabelecem posi¢des interpretativas
para eles que sdo ‘capazes’ de usar suposi¢cdes de sua experiéncia anterior, para fazer
conexfes entre os diversos elementos intertextuais de um texto e gerar interpretacGes
coerentes. Ndo se deve entender com isso que os intérpretes sempre resolvam plenamente as
contradigBes de textos (FAIRCLOUGH, 2001: 171, destaque do autor).

d. CondicOes de praticas discursivas

A fim de compreender as condi¢des de praticas discursivas, € necessario perceber que os textos
sdo produzidos de maneira particular e em contextos sociais particulares. Reforcando essa afirmacao,
Charaudeau e Maingueneau (2004) ratificam que o sujeito discursivo™® pode ocupar diversos
posicionamentos, formando uma identidade enunciativa, que ndo diz respeito apenas aos conteudos,

mas as diversas dimensdes do discurso.

Semelhantemente a producéo, os textos sdo consumidos diferentemente em variados contextos
sociais. A producdo e o consumo podem ser individuais ou coletivos. Os textos podem ser
caracterizados por distribuicdo simples (conversa casual) ou complexa. Eles podem apresentar

resultados variaveis, de natureza extradiscursiva e, ainda, discursiva (os atos de fala).

O consumidor também pode ocupar um conjunto de posi¢des, e cada uma dessas posicdes pode
também ser ocupada de forma multipla: receptores (aqueles para quem os textos se dirigem), ouvintes
ou leitores (aqueles para quem o texto ndo esta dirigido diretamente, mas sdo incluidos) e
destinatarios (aqueles que ndo sdo considerados leitores ou ouvintes legitimos, contudo séo

reconhecidos como consumidores de fato).

As categorias analiticas deste segundo bloco revelardo a presenca mais ou menos intensa de
outras vozes no texto introdutério em andlise, ou seja, até que ponto o discurso dos alunos é
conduzido pelo dos tedricos adeptos ou opositores da teoria de formacéo do professor reflexivo. Além

disso, sera possivel dimensionar a aceitacdo dos argumentos pelo leitor, através da construcdo da

19 Sujeito discursivo é um ser social que tem existéncia em um espaco social e ideol6gico, em um dado momento da
historia e ndo em outro e expressa um conjunto de outras vozes integrantes de dada realidade social.
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coeréncia discursiva e das diversas leituras a que os textos, de uma forma geral, estdo submetidos,

considerando-se sempre que todo discurso é produzido em condicGes e contextos peculiares.
4.1.3. Andlise social

O objetivo geral dessa pratica ¢ especificar “a natureza da pratica social da qual a pratica
discursiva € uma parte, constituindo a base para explicar por que a préatica discursiva é como €; e 0s
efeitos da pratica discursiva sobre a prética social” (FAIRCLOUGH, 2001: 289), porque “a pratica
social (politica, ideoldgica etc) é uma dimensdo do evento comunicativo, da mesma forma que o
texto” (ldem, p. 99). Essa é uma andlise de tradicdo macrossociologica e com caracteristicas
interpretativas. E uma dimensdo que verifica as questdes de interesse na analise social, ou seja,
analisa as circunstancias institucionais e organizacionais do evento discursivo e de que maneira elas
moldam a natureza da pratica discursiva. O Quadro 03, adiante, trata da analise da pratica social,

considerando-se o que expde Fairclough acerca do tema.

Em relacdo ao tema, € dificil o tratamento por topico, segundo parecer do proprio Fairclough.
Entdo ele sera abordado como um todo, inter-relacionando as partes. Os itens separados no Quadro 03

devem ser considerados apenas para fins expositivos.

O discurso, como pratica social, tem por objetivo, especialmente, trabalhar ideologia e

hegemonia.

Conforme Fairclough, ideologias sdo construcfes ou significacdes da realidade (mundo fisico,
relacBes sociais, identidades sociais) que se fundamentam em diferentes dimensdes das formas e dos
sentidos das préticas discursivas e que colaboram para a producéo, a reproducao ou a transformacao

das relagdes de poder.

Quadro 03 — Analise da pratica social

ELEMENTOS

: OBJETIVOS
DE ANALISE

Matriz social “Especificar as relagdes e as estruturas sociais e hegemdnicas que

do discurso constituem a matriz dessa instancia particular da préatica social e
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discursiva; como essa instdncia aparece em relacdo a essas
estruturas e relagdes [...]; e que efeitos ela traz, em termos de sua

representacdo ou transformagao?” (Fairclough, 2001: 289-290).

Explicitar o relacionamento da instancia da pratica social e
Ordens discursiva com as ordens de discurso que ela descreve e os efeitos
do discurso de reproducéo e transformacao das ordens de discurso para as quais
colaborou.

Efeitos
) o Focalizar o0s seguintes efeitos ideoldgicos e hegemdnicos
ideologicos ) ) _ 5 o
. particulares: sistemas de conhecimento e crenca, relagcdes sociais,
e politicos ) o
) identidades sociais (eu).
do discurso

Fonte — Fairclough, 2001.

As ideologias implicitas nas praticas discursivas sdo por demais eficazes quando se tornam
naturalizadas e conseguem atingir o status de senso comum (repositério dos diversos efeitos de lutas
ideoldgicas passadas e constante alvo de reestruturacdo nas lutas atuais). Contudo, essa propriedade
aparentemente estavel e estabelecida das ideologias pode ser subjugada pela transformacéo, ou seja,
pela luta ideologica como dimensdo da pratica discursiva, conseguindo-se, assim, remodelar as
praticas discursivas e as ideologias que nelas foram construidas, no contexto das redefinicdes das

relacBes de dominacéo.

A ideologia é uma propriedade tanto de estruturas nas ordens dos discursos (que constituem o
resultado de eventos passados) quanto de eventos (ou condicGes de eventos atuais e nos proprios
eventos). Nas palavras de Fairclough (2001: 119), ““é uma orientacdo acumulada e naturalizada que é
construida nas normas e nas convencfes, como também um trabalho atual de naturalizacédo e

desnaturalizacéo de tais orienta¢fes nos eventos discursivos”.

Fairclough afirma que os sujeitos, mesmo sendo posicionados ideologicamente, tém capacidade
de agir criativamente, no sentido de executar as préprias conexdes entre as diversas praticas e
ideologias a que sdo expostos e, também, de reestruturar tanto as praticas quanto as estruturas

posicionadoras. “O equilibrio entre o sujeito ‘efeito’ ideologico e o sujeito agente ativo é uma
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variavel que depende das condigdes sociais, tal como a estabilidade relativa das relagdes de
dominagdo” (op. cit, p. 121). O autor considera que nem todo discurso é irremediavelmente
ideoldgico. As ideologias caracterizam as sociedades que sdo estabelecidas numa relacéo de poder, de
dominacdo. Assim, a medida que os seres humanos transcendem esse tipo de sociedade, transcendem

também a ideologia.

O segundo ponto a ser tratado na analise da préatica social € a hegemonia, conceito procedente
dos estudos de Gramsci (Apud FAIRCLOUGH, 2001) sobre o capitalismo ocidental e da estratégia
revolucionaria da Europa Ocidental. A seguir, estdo relacionadas algumas concepcfes de hegemonia
aceitas por Fairclough (2001: 122):

a) E tanto lideranga como exercicio do poder em vérios dominios de uma sociedade

(econdmico, politico, cultural e ideoldgico).

b) E, também, a manifestacio do poder de uma das classes economicamente definidas como
fundamentais em alianga com outras forcas sociais sobre a sociedade como um todo, porém

nunca alcangando, sendo parcial e temporariamente, um ‘equilibrio instavel’.

¢) E, ainda, a construcdo de aliancas e integracio através de concessdes (mais do que a

dominacéo de classes subalternas).

d) E, finalmente, um foco de luta constante sobre aspectos de maior volubilidade entre
classes (e blocos), a fim de construir, manter ou, mesmo, a fim de romper aliangas e relagdes
de dominacdo e subordinacdo que assumem configuracbes econdmicas, politicas e

ideoldgicas.

Ideologia, a partir dessa visdo de hegemonia, ¢ “uma concep¢do do mundo que esta
implicitamente manifesta na arte, no direito, na atividade econémica e nas manifestacdes da vida
individual e coletiva” (GRAMSCI apud FAIRCLOUGH, 2001: 123).

A producdo, a distribuicdo e o consumo de textos sdo, na realidade, um dos enfoques da luta
hegeménica que contribui, em diferentes graus, para a reproducdo ou a transformacdo da ordem de

discurso e das relacBes sociais e assimétricas existentes.

Conforme a proposta de analise de discurso apresentada neste dispositivo, vé-se a necessidade

de equilibrio entre as dimensdes da forma e da funcdo nos estudos de linguagem. Isso para ndo se
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reduzir a linguagem a condicdo de ferramenta social e nem limita-la ao carater apenas formal do
sistema lingiiistico, afinal “lingua ndo ¢ forma nem fungdo, e sim atividade significante e
constitutiva” (MARCUSCHI, 2005: 3). O equilibrio na analise é uma significativa contribuicdo da
Andlise Critica do Discurso (ACD), por se tratar de uma abordagem social e linguisticamente
orientada.

3.5 Questdes de método em Analise Critica do Discurso

Os que fundamentam suas pesquisas na Andlise Critica do Discurso orientam para que 0S
meétodos utilizados sirvam para vincular a teoria com a observagdo. Seus métodos indicam as vias
seguidas ou que serdo seguidas pela investigacdo. Pelo fato de os investigadores seguirem varios
enfoques, a metodologia adotada, como ndo poderia deixar de ser, seguird, também, varios caminhos,

de acordo com os enfoques ressaltados. Nesse sentido, Meyer afirma:

Por regra geral se aceita que a ACD néo deve entender-se como um método Unico, porém
como um enfoque, isto é, como algo que adquire consisténcia em varios planos, e que, em
cada um de seus planos, exige realizar um certo nimero de sele¢bes (MEYER, 2003: 35,

traducdo nossa).

Segundo Meyer, € necessario que a ACD mantenha, continuamente, uma retroalimentacao entre
a analise e a recolhimento de dados. Por isso, a selecdo de dados ndo se encerra quando do inicio da
andlise, ao contrario, o analista, diante de um fato novo, buscard, em sua fonte de dados, exemplos
que possam confirmar o que foi encontrado. O que poderia gerar uma analise infinita é controlado
pelo recorte estabelecido para a pesquisa. Assim, a coleta de dados passa a ser uma fase, ou melhor,

um processo permanentemente operativo.

Muito se tem execrado os procedimentos quantitativos em analise de cunho social e ideolégico.
Todavia, essa metodologia ndo é relegada na ACD. Por ser ela uma disciplina cravada de teorias em
seus diversos enfoques, varios procedimentos metodoldgicos sdo aceitaveis, até mesmo os criticados

métodos quantitativos, desde que sejam relevantes para a analise critica do texto.

O autor apresenta uma diferenca entre os métodos de extracdo e de avaliacdo, isto é, entre as
formas de obtencédo dos dados (em laboratério ou em campo) e 0s procedimentos para a avaliacdo dos
dados coletados: “Os procedimentos metodolégicos para a selecdo de dados organizam a

observacao, enquanto os méetodos de avaliagdo regulam a transformacéo dos dados em informacéo e
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sua ulterior restricdo das ocasifes abertas a inferéncia e a interpretagdo” (MEYER, 2003: 41,

tradugdo nossa). Ele lista um conjunto de perspectivas tedricas que orientam alguns dos enfoques em

ACD (ldem, p. 42-43):

a) A epistemologia engloba a teoria que proporciona modelos das condi¢Bes, contingéncias e

limites da percepcdo humana em geral e da percepgao cientifica em particular.

b) As teorias sociais gerais (“grandes teorias™) tratam de conceber as relacdes entre a

estrutura social e a agdo social e, assim, vinculam os fendmenos micro e macrossociol6gicos.

c) As teorias médias centram-se em fendmenos nomeadamente sociais (conflito, cognigéo,
redes sociais etc,) e em particulares subsistemas da sociedade (economia, politica, religido
etc).

d) As teorias microssociolégicas explicam a interacdo social, por exemplo, a resolucdo do
problema da dupla contingéncia [...] ou a reconstrucdo dos procedimentos cotidianos que

utilizam os membros de uma sociedade para instituir a propria ordem social.

e) As teorias sociopsicoldgicas concentram-se nas condi¢Ges sociais de emogao e cognicao e,
desse modo, diferentemente da microssociologia, optam por explicagdes causais a

compreensdo hermenéutica do significado.

f) As teorias do discurso concebem o discurso como fendmeno social, tratando de explicar sua

génese e sua estrutura.

g) As teorias linguisticas (as teorias da argumentacdo, da gramética, ou da retdrica) tratam

de descrever e explicar os sistemas da linguagem e da comunicacéo verbal.

Devido a variedade de enfoques, em ACD, ndo existe forma alguma de obtencdo de dados que

Ihe seja especifica. Mesmo assim, podem-se, resumidamente, apresentar 0S seguintes passos

metodologicos:

a) primeiras selecGes de dados;

b) primeiras analises;

c) identificacdo dos indicadores para conceitos concretos;

d) elevacdo dos conceitos a categorias;

e) reunido de novos dados com base nos primeiros resultados.



81

Concluem-se as consideragdes sobre o posicionamento metodoldégico com as palavras de

Meyer:

Deve-se assinalar que, apesar de ndo existir uma metodologia coerente da ACD, muitas
caracteristicas sdo comuns a maioria dos enfoques da ACD: em primeiro lugar, se
concentram nos problemas e ndo em elementos lingiisticos especificos. Ndo obstante, é
obrigatério possuir uma capacidade linglistica para selecionar os aspectos que se tornam
relevantes para os objetivos especificos da investigacdo. Em segundo lugar, tanto a teoria
como a metodologia sdo ecléticas: ambas vdo unidas desde que seja Gtil para a compreensao

dos problemas sociais que se submetem a investigacdo (MEYER, 2003: 56, traducéo nossa).

Segundo Fairclough (2001), ha trés itens principais que dariam conta de um trabalho com base

na ACD: os dados, a analise e os resultados.

a. Os dados

Podem ser abordados com base nos tdpicos: definicdo de um projeto, corpus, ampliacdo do

corpus e codificacao e selegdo de amostras no corpus.

al.

a2.

Definicdo do projeto — O autor propde que o discurso deve ser analisado segundo uma perspectiva
interdisciplinar (Linguistica, Psicologia, Psicologia Social, Sociologia, Histéria e Ciéncia
Politica), pois a concepcdo de discurso envolve os seguintes fatores: propriedades dos textos,
producdo, distribuicdo e consumo; processos sociocognitivos de producdo e interpretacdo dos
textos; relacionamento da préatica social com as relagcdes de poder; e projetos hegemoénicos no
nivel social. A Sociologia, a Ciéncia Politica e a Historia deveriam ser consideradas em primeiro

plano para a definicdo dos projetos de pesquisa.

Corpus — A selecdo dos dados, a construcdo do corpus e a coleta de dados suplementares
dependerdo da perspectiva adotada pelo pesquisador, contudo ha certos parametros gerais que
deverdo ser seguidos. O pesquisador pode se guiar apenas por uma decisdo sensivel em relacdo ao
corpus ou pode ter “um modelo mental da ordem do discurso da institui¢cdo, ou o dominio do que

se esta pesquisando, e os processos de mudanca que estdo em andamento, como uma preliminar
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para decidir-se onde coletar amostras para um corpus” (FAIRCLOUGH, 2001: 277). O corpus
sempre deve ser considerado como aberto & ampliacdo, mesmo depois que se inicie a analise.

a3. Ampliacdo do corpus — A ampliacdo do corpus pode ocorrer através de julgamento de outras

pessoas que estdo em algum tipo de relacdo significativa com a pratica social que se analisa,
considerando-se 0s aspectos da amostra, ou através de entrevistas, a fim de que as pessoas
envolvidas com as amostras do corpus possam emitir suas interpretacdes sobre o problema social

em analise.

ad. Codificacdo e selecdo de amostras no corpus — O pesquisador pode codificar o corpus inteiro ou

parte dele. Em outras palavras, pode resumir o discurso ou codificad-lo em tépicos ou, mesmo,

pode decompd-lo em classes particulares de tracos.
b. A anélise

Segundo Fairclough (2001), em termos de analise, fica dificil definir o que fazer primeiro, se a
andlise textual, se a discursiva, se a social; pois essas trés dimensdes vao sempre estar superpostas na
pratica. Sendo assim, 0 autor sugere que adotar uma seqléncia é sempre util para coordenar o

resultado. Corroborando essa posicao de Fairclough:

N&o ha um consenso sobre onde iniciar a anélise de um texto, se ao nivel dos componentes
lingUisticos, isto é, o texto em si, e das préaticas discursivas envolvidas, ou se ao nivel das
praticas socioculturais associadas ao uso do texto, sendo possivel iniciar com qualquer um
desses niveis (MEURER, 2000: 161).

c. Resultados

Os resultados de uma pesquisa em ACD nem sempre podem ser controlados pelo analista, pois,
dificilmente, ele podera ter um controle de como eles serdo utilizados depois que cairem no dominio
publico. Fairclough afirma que “h& um processo difundido de tecnologizacéo do discurso, que usa a
pesquisa sobre o discurso para redesenhar as praticas discursivas e treinar as pessoas para usar
novas praticas discursivas” (FAIRCLOUGH, 2001: 291).

O autor levanta a problematica de os resultados serem apropriados por quem trabalha com a

“tecnologizacdo do discurso”, ja4 que essa ¢ uma pratica que estabelece uma ligagdo intima entre o
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conhecimento sobre a linguagem, o discurso e o poder. A conclusdo a que chega Fairclough é que,
mesmo considerando essa apropriacdo indevida, o analista ndo pode deixar de produzir

conhecimentos.
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CAPITULO 4
Anélise discursiva das introdugdes de monografias.

Neste capitulo, serdo analisadas, conforme o dispositivo tridimensional da Analise Critica do
Discurso (FAIRCLOUGH, 2001), as 05 (cinco) introdugdes de monografias (ANEXO 2) de autoria
de alunos do curso de especializacdo ja descrito neste trabalho. Estas monografias buscam na
formacdo docente reflexiva uma alternativa para a melhoria da prética cotidiana dos professores; esta
investigacdo, por sua vez, tem como objetivo central identificar e descrever como os alunos se
apropriaram dos discursos sobre esse modelo formativo a ponto de desenvolver suas monografias em

torno do tema.

Aqui, serdo retomadas algumas consideracdes teorico-metodologicas, visto que a separacao de
teoria, metodologia e analise, para os propdésitos desta investigacdo, ndo é possivel, tampouco

produtiva.

Como sera exposto no decorrer do capitulo, do dispositivo analitico nem todas as categorias
serdo utilizadas, dados os objetivos da pesquisa, a natureza do corpus escolhido e a maior relevancia

de algumas categorias em relacdo a outras para a analise particular que se efetua aqui.

Reitera-se o conceito de discurso (FAIRCLOUGH, 2001) como uso de linguagem como préatica
social e ndo como atividade puramente individual ou reflexo de varidveis situacionais. Isto tem
implicacdes, a saber:

e 0 discurso € um modo como as pessoas podem agir sobre 0 mundo e sobre as outras pessoas; é
um modo de representacéo;

e o discurso é uma relacdo dialética entre pratica social e estrutura social: o discurso é moldado
e restringido pela prética social,

e 0 discurso é representacdo e significacdo do mundo, constituindo e construindo o mundo em

significado.

O significado do mundo, por sua vez, revela fun¢@es do discurso no mundo social; sdo os efeitos

constitutivos do discurso:
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P funcdo identitaria: corresponde as identidades sociais ¢ os posicionamentos discursivos dos
sujeitos;
» funcdo relacional: corresponde as relagdes sociais estabelecidas pelo sujeito;

» funcdo ideacional: corresponde ao sistema de conhecimento e crengas manifestados pelo sujeito.

Assim o discurso, enquanto prética ideoldgica, constitui, naturaliza, mantém e transforma os
significados do mundo de posicdes diversas nas relagdes de poder. E 0 que se busca neste trabalho,
como ja citado, é identificar e descrever as estratégias (assimilacdo, controle, critica e divulgacao)

usadas pelos alunos do curso, na introducdo de suas monografias, que demonstram como eles se
apropriarem dos discursos sobre a formacgdo docente reflexiva, na ressignificacdo do seu processo
formativo, a ponto de pesquisar sobre o assunto. Tais estratégias devem revelar, no discurso
introdutoério das monografias desses alunos, o significado que eles atribuem as teorias da formacao
reflexiva e a0 mundo em que estdo inseridos, para isso considera-se aqui a premissa de que todo

discurso é ideologicamente marcado e historicamente situado.

4.1 A sequéncia de analise das introducoes.

Na Analise Critica do Discurso (ACD), as trés dimensdes de analise (textual, discursiva e
social) sempre estardo superpostas na pratica, assim a escolha da seqliéncia para estudo dos dados
dependera dos propdsitos e énfases da analise. Nesta pesquisa, as introdugdes serdo analisadas na
seguinte sequéncia:

4.1.1 andlise das praticas discursivas (macroandlise), focalizando a intertextualidade (manifesta e

constitutiva [interdiscursividade]) e a coeréncia das amostras discursivas. Esta relacionada a
funcéo identitaria do discurso.

4.1.2 analise dos textos (microanalise), destacando a funcéo ideacional do discurso.

4.1.3 analise da prética social (macroanalise) da qual o discurso é oriundo, centrando-se em aspectos

da funcéo relacional do discurso.

Esta sequéncia é atil porque permite ordenar a insercdo de um sujeito em uma amostra
discursiva particular antes de apresenta-la na forma escrita. Cria-se, portanto, uma progressao

analitica da interpretacdo a descricdo e de volta a interpretagdo: da interpretacdo da prética discursiva
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(producgdo e consumo do texto) a descricdo do texto e a interpretacdo de ambas conforme a prética

social em que o discurso se situa.

Sinteticamente, eis o quadro de analise:

Dimensodes de analise

Grupo de indicadores

Indicadores

Préatica Discursiva

Producdo do texto

Distribuigéo do texto

Consumo do texto

Intertextualidade
(manifesta e constitutiva)

Coeréncia / sentido

Vocabulario Criacéo de palavras
Significado de palavras
Metéafora

Pratica Textual Gramatica Modalidade

Tema
Transitividade

Coesdo Elos coesivos/argumentacao

Matriz social

Pratica Social

Ordem do discurso

Efeitos politico-ideoldgicos

Ideologia > Hegemonia

4.2 Os indicadores de analise.

4.2.1 Pratica Discursiva: os textos sdo produzidos de formas particulares, em contextos sociais

especificos, e consumidos diferentemente em contextos sociais diversos e assim contribuem para

reproduzir ou transformar a sociedade.

Na dimensdo de analise da pratica discursiva, o grupo de indicadores é formado por producéo,

distribuicdo e consumo do texto. Deste grupo, a pesquisa destaca dois indicadores: a intertextualidade

(manifesta e constitutiva ou interdiscursividade) e a coeréncia, por representarem unidades de

producdo e interpretacdo textual que se relacionam a funcéo identitaria dos sujeitos do discurso.

No que se refere a distribuicdo do texto, no decorrer da anélise seréa especificado o publico-leitor

pretendido (audiéncia) pelos respectivos autores das introdugdes. Quanto as condi¢fes da pratica
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discursiva, os textos sdo individuais, portanto representam a significacdo que cada autor atribui a
formacdo docente reflexiva a partir da forma como a compreende. O estagio da producgdo, por sua
vez, é Unico, visto que o tempo contemplado nesta pesquisa é exclusivamente o de producdo da
monografia. Estes elementos permeardo a analise da pratica discursiva pelos indicadores da

intertextualidade e da coeréncia.

Intertextualidade

Fairclough (2001) descreve a intertextualidade como a propriedade que tém os textos de se
apresentarem com fragmentos de outros textos, que podem ser delimitados explicitamente ou
mesclados e que o texto pode assimilar, contradizer, ecoar ironicamente e assim por diante. Ela pode
ser de dois tipos:

e manifesta — recorre-se, em um texto, explicitamente a outros textos especificos; € marcada por
tracos na superficie do texto, como as aspas e o verbo discendi.

e constitutiva (interdiscursividade) — € uma questdo de como um tipo de discurso é constituido
por meio de uma combinacdo de ordem de discursos, ou seja, € 0 modo como convengoes
discursivas foram organizadas para entrar na producdo do texto, como aspectos estruturais e

estilisticos.

Nesta dimensdo da Analise Critica do Discurso (ACD), a intertextualidade ocorre tanto na
producdo como na distribuicdo e no consumo do texto. Na producéo, ela acentua a historicidade do
texto, ou seja, a maneira como ele constitui acréscimo as cadeias da comunicagdo verbal existentes,
consistindo em textos prévios aos quais responde. Na distribuicdo, d& conta das transformacdes pelas
quais o0s textos passam, como um tipo de discurso que se transforma em outro (discurso juridico que
se transforma, por exemplo, em reportagem). No consumo, a intertextualidade indica que o texto nao
é constituido apenas pelos que intertextualmente o compdem, mas também pelos textos que 0s

analistas trazem a interpretacao.

Pela intertextualidade se podera descrever o quanto os autores das introducdes, objetos dessa
pesquisa, recorrem direto ou indiretamente a concep¢bes dos tedricos estudados, que tipo de

compreensdo (critica ou acritica) apreenderam dos discursos de formacdo reflexiva e com que
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freqUiéncia explicitam a propria compreensdo da tematica. A opcdo feita aqui é a de que a
intertextualidade, comumente mutével no discurso, é fundamental para a compreensdo da constituicdo
dos sujeitos da pesquisa e das estratégias usadas por eles para se apropriarem dos discursos sobre a

formacdo docente reflexiva a ponto de desenvolver pesquisas sobre o tema.

Coeréncia

Na perspectiva da Andlise Critica do Discurso (ACD), a coeréncia deixa de ser uma propriedade
da analise textual para se constituir como unidade interpretativa, afinal um texto s6 faz sentido para
alguém quando Ihe é possivel interpreta-lo. Essas leituras, no entanto, podem apresentar 0s mais
diferentes sentidos, inclusive o de resisténcia ao sentido que foi proposto pelo texto. Em todo caso,
para que um texto faca sentido € preciso que os leitores reinam seus varios dados em uma unidade

coerente e significativa, mas ndo necessariamente exclusiva.

4.2.1 O exercicio da Pratica Discursiva nos textos introdutorios.

Os autores das introducdes em analise aqui serdo tratados como Informante 1, Informante 2,
Informante 3, Informante 4 e Informante 5. E a estratégia adotada na pesquisa para preservar suas

identidades reais.

Como a Introducdo é uma das partes que compdem um género textual maior (a monografia), as
que estdo em analise nesta pesquisa apresentam-se organizadas em diferentes intervalos de paginas,
em virtude da estrutura do trabalho em que estdo inseridas. Assim, a Introducdo 1 estende-se da
pagina 7 a pagina 13; a Introducéo 2, da pagina 9 a 11; a Introducéo 3, da pagina 8 a 12; a Introducéo

4, da pagina 9 a 11; e a Introducéo 5, da pagina 1 a 3.

Para apresentar na introducdo de sua monografia as contribuices da formacao docente reflexiva
aos professores que atuam em classes de aceleracdo, a Informante 1 utiliza-se de sete (07) paginas,
nas quais alterna conceitos de formagdo com declaracdes sobre a prépria experiéncia docente e as

razdes que o levaram a pesquisar o assunto.
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A Informante 2, em trés (03) paginas, apresenta o seu trabalho sobre as contribuigdes do curso
de Especializagdo em Formagdo de Formadores para o crescimento profissional, pessoal e social dos
alunos, destacando a capacidade de pensar, refletir e se auto-determinar para o exercicio da docéncia

baseado na reflexdo critica.

Na introducdo da monografia da Informante 3, predominam nas cinco (05) paginas a descricdo
da propria trajetoria como educadora e o relato da busca por uma nova perspectiva de formacao para
autonomia do professor e do aluno. Ao final da introducdo, séo ressaltados os objetivos principais da
pesquisa: aprimoramento da acdo docente da pesquisadora e contribuicdo para a formacdo do

professor reflexivo.

A Informante 4 enfatiza na sua introducdo uma das caracteristicas da formacdo docente
reflexiva: a formacéo continua. Em trés (03) paginas, ela afirma que a sociedade exige boa formacao
dos professores, para que estes possam corresponder as expectativas dos alunos. Para a pesquisadora,
a formacdo necessaria aos professores é aquela que lhes permita refletir sobre a propria préatica e
sobre a formacdo dos alunos, porque assim, na atividade diaria, o professor se define e se afirma. Ela
busca analisar como o0s professores da escola pablica vém desenvolvendo as suas aulas e se eles

participam de cursos de formagéo continuada.

Na monografia do Informante 5, ndo se encontra o termo Introducdo; ele utiliza a palavra
Justificativa, que cumpre perfeitamente a funcdo de introduzir/apresentar o género maior, ou seja, a
monografia. Em duas (02) paginas, este Informante explica e justifica o objetivo de sua pesquisa:
estabelecer relacdo que sup@e existir entre a teoria do professor reflexivo, desenvolvida por Donald
Schoén, e o0 modelo de organizacdo produtiva denominado de Toyotismo. Ele argumenta que nos
meios académicos ha, predominantemente, aceitacdo da teoria do professor reflexivo, por isso propde

uma analise radical dos pressupostos tedricos defendidos por Schon.

4.2.1.1 Intertextualidade e Coeréncia no género introdutorio.

No conjunto das cinco (05) introducdes selecionadas para analise nesta pesquisa, ocorrem

intertextualidades manifesta e constitutiva.
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i. Andlise do género introdutorio da Informante 1.

A primeira introducdo analisada apresenta dois (02) registros de intertextualidade manifesta.

No primeiro, ao conceituar educacdo como transformacéo e emancipacao social e pessoal de
forma igualitaria, a autora descreve as classes de aceleragdo como “uma realidade que tem como
propdsito recuperar o atraso dos alunos escolarizados, porém ndo alfabetizados” (pag.8). Nesta
passagem do texto, ela recorre explicitamente (intertextualidade manifesta) a um fragmento textual de
Arroyo (1996, 44): “O programa de ensino acelerado tem carater emergencial e temporario, é uma
espécie de bombeiro contra o incéndio da reprovacado”.

O que se percebe aqui € que a autora explicita a afirmagdo do tedrico para validar a descricédo
que fizera das classes de aceleragdo. Quando afirma que esse tipo de classe tem o objetivo de
“recuperar o atraso dos alunos escolarizados e ndo alfabetizados”, ela aproxima o seu ponto de vista
do pensamento do tedrico, especialmente em relacdo ao trecho em que ele afirma ter o ensino
acelerado um ““carater emergencial e temporario”. Assim, as duas expressdes, no contexto de uso em
que se encontram, pertencem a0 mesmo campo semantico, ou seja, ambas indicam acdo que se
desenvolve em um periodo especifico necessario para alfabetizar os alunos e reintegra-los ao contexto
padrdo das salas de aula. Esta agdo ndo tem, portanto, o objetivo de se tornar permanente. Logo, fica

confirmado o seu sentido emergencial de recuperar os alunos escolarizados e nédo alfabetizados.

Neste caso, a intertextualidade manifesta funciona discursivamente para dar sustentacdo ao
ponto de vista da autora do texto introdutério, dado o respaldo atribuido a Arroyo quando se trata de
assunto relativo a alfabetizacdo. Hipoteticamente, a autora considera que apenas 0 seu ponto de vista
ndo da a credibilidade necessaria ao discurso, por isso recorre a um pensador renomado no assunto

que ela aborda nessa passagem da introducéo.

O segundo registro de intertextualidade manifesta ¢ utilizado pela autora para definir “rotinas”
ou “habitus” como elementos matizadores a serem revistos na acdo pedagogica dos professores que
refletem sobre suas experiéncias no trabalho profissional e sobre situacdes problematicas no contexto

de aprendizagem. Neste registro, a autora sequer esboga conceito proprio de “habitus”; ela recorre
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exclusivamente a PERRENOUD (1993, 21), eximindo-se de qualquer responsabilidade sobre a

construcgdo do conceito.

Esta constatacdo sugere duas possibilidades: ou a autora da introducdo em analise ndo se sentiu
suficientemente segura para conceituar “habitus”, ou se limitou a reproduzir a definigdo de Perrenoud
(1993, 21), colocando-se como leitora passiva e validando o conceito dele como um discurso de
verdade.

Ainda na primeira introducdo, encontram-se seis registros de intertextualidade constitutiva

(interdiscursividade).

No primeiro, a interdiscursividade se da com a LDB (s/d) e com Paulo Freire (s/d) a respeito da
valorizagdo que escola (e por extensdo os professores) deve aferir a experiéncia extra-escolar
(conhecimento tacito) do aluno; a autora afirma ainda que esta € uma questdo constantemente
abordada por Paulo Freire. A propdsito do conhecimento tacito, ele é mencionado por Schon
(1992:82) como uma concepcdo de conhecimento e de ensino, portanto, em sua teoria sobre a
formacdo reflexiva, como um saber indispensavel ao professor de fato preocupado com o

desenvolvimento dos alunos:

Se o professor quiser familiarizar-se com esse tipo de saber, tem de lhe prestar atencéo, ser
curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e atuar como uma espécie de detetive que procura descobrir
as razBes que levam as criangas a dizer certas coisas. Este tipo de professor esforga-se por ir
ao encontro do aluno e entender o seu préprio processo de conhecimento, ajudando-o a
articular o seu conhecimento-na-acdo com o saber escolar. Este tipo de ensino é uma forma
de reflexdo-na-agdo que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto €, de
prestar atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nocdo do seu grau de
compreenséo e das suas dificuldades (SCHON, 1992:82).

O quinto interdiscurso é também com Schdn (1992): a autora recorre a ele para definir reflexao
e afirmar que ela “tem sido sistematizada como uma atitude de importancia na formacdo dos
professores” (pag. 11). Mais uma vez se nota a auséncia de questionamento dos conceitos teoricos e
de, ao menos, tentativa de constru¢do autbnoma do pensamento; o que ha é aceitacdo do discurso que

ja predomina quando se aborda questdes relativas a formagéo de professores.
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Os registros dois, trés e quatro de interdiscursividade fazem referéncias a pesquisadores que
dedicam seus trabalhos a construcdo dos saberes necessérios ao desenvolvimento da identidade
profissional dos professores: GAUTHIER e TARDIF, 1995; CHARLIER e PERRENOUD, 1992;
TARDIF e LAHAY, 1991; e GAULTIER, 1998. A autora lhes apresenta e confirma os vieses da sua

pesquisa:

A presente pesquisa toma como pressuposto o fato dos conhecimentos, saberes, atitudes
profissionais dos professores em formacdo (continuada, neste caso) estarem associados a situagdes da
sua pratica, assim como a ndo relacdo univoca entre 0s saberes que o0s professores
constroem/reconstroem no curso formativo com as necessarias mudangas de sua pratica.

(INFORMANTE 1, pag. 10)

Isso demonstra a forma acritica com que a autora escolheu o viés da pesquisa, aceitando
passivamente a posicdo tedrica dos autores por ela mencionados e buscando neles o discurso

necessario a fundamentacdo para o seu trabalho.

O sexto interdiscurso € uma continuidade do segundo, do terceiro e do quarto: a autora toma por
base 0 pensamento de Carr e Kemmis (1986) para afirmar que ¢ pela reflexdo critica que os sujeitos
operam mudancas e promovem desenvolvimento na carreira. Ela afirma que o tempo da experiéncia
ndo é o fator preponderante para a mudanca, mas a reflexdo critica que o sujeito é capaz de fazer com
0 que vivenciou na experiéncia. Mais uma vez se encontra absoluta concordancia da autora da

introducdo em andlise com o pensamento teorico.

Nesta primeira analise de género introdutério, vé-se que, entre as estratégias (assimilacéo,
controle, critica e divulgacdo) escolhidas por esta pesquisa para descrever a forma como os autores

das introducdes se apropriaram de saberes sobre a formacéo docente reflexiva a ponto de desenvolver

monografias sobre 0 assunto, as mais utilizadas foram a assimilacdo e a divulgacéo.
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Para auxiliar na compreensédo desses termos, listam-se abaixo os seus significados num dos mais

respeitados dicionarios brasileiros.

No dicionéario Aurélio (verséo eletrdnica 3.0), assimilar significa
Tornar semelhante, ou igual; assemelhar.
Apropriar-se, compenetrar-se de (idéia, sentimento, etc.).
Compenetrar-se de; fixar, apreender, aprender (idéias, ensinamentos).
Elaborar a assimilacdo de; converter em substancia propria.
Dar lugar a assimilagdo de.
Tornar semelhante; assemelhar.

Comparar; cotejar.

© N o o B~ w D E

Tornar-se semelhante ou igual; assemelhar-se.

Divulgar, por sua vez, é
1. Tornar publico ou notorio; publicar; propagar, difundir, vulgarizar.

2. Tornar-se publico ou conhecido; propagar-se, difundir-se.

Nesta primeira introducdo, a autora anuncia a audiéncia: sdo os professores das classes de
aceleracdo das escolas da Secretaria Executiva Regional VI do municipio de Fortaleza. J& no
primeiro paragrafo ela afirma que, ao se trabalhar com professores, é preciso leva-los a reflexdo
sobre a pratica para que nao se limitem a reproduzir a educagdo bancaria, “na qual o saber do

professor era depositado no aluno” (INFORMANTE 1, pag. 7).

Este anuncio funciona como uma abertura para as concepg¢bes de formacdo docente
apresentadas pela autora na introducdo de sua monografia. Paulatinamente, ela argumenta a favor da
formacdo reflexiva sem se posicionar criticamente em relacdo ao pensamento dos autores com 0s
quais promove intertextualidade manifesta ou constitutiva. Portanto os significados de assimilar,
listados acima, estdo presentes no decorrer de toda a introducdo em andlise: o discurso na introducéo
é de tal forma semelhante ao dos teodricos da formacao docente reflexiva que um se converte no outro
e desaparecem as (possiveis) barreiras promovidas por leituras questionadoras e por circunstancias

espaco-temporais.
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Ao mesmo tempo em que demonstra assimilagdo passiva dos conceitos de formacdo docente
reflexiva, a autora divulga (ver sinbnimos de divulgar) esses conceitos, seja para a audiéncia da sua
pesquisa, seja para quaisquer outros leitores do seu trabalho, destacando a formacgéo docente reflexiva
e seus desdobramentos positivos (ver Capitulo 2) como um discurso de verdade capaz de produzir aos
professores saberes suficientes a sua emancipacdo profissional. E o que se pode constatar em

afirmacOes como as que se |é abaixo:

Uma pratica reflexiva pressupde uma postura, uma forma de identidade, um habitus
cotidiano (INFORMANTE 1, pag. 7).

Pode-se ja remarcar que o professor, fazendo uso dos diversos saberes e mobilizando-os em
contextos variados, certamente tera leituras e percepcOes variadas acerca das diversas
situacdes socio-comunicativas em que ele esta inserido (INFORMANTE 1, pag. 10).

Como demonstracdo do objetivo maior da autora, a propria monografia, cuja introducéo esta

em andlise aqui, é apresentada como instrumento de auxilio a pratica reflexiva do professor:

No segundo capitulo (Capitulo Il), é apresentada a metodologia da pesquisa (...) incluindo a
sugestdo de uma proposta de agdes interventivas, composta por atividades praticas, significativas,
contextualizadas, em que o conhecimento é construido na interacao professor-aluno (INFORMANTE

1, pag. 13).

Esta pesquisa ndo assume postura de concordancia ou de discordancia com as proposicées da
formacdo de professores baseada na reflexdo como exercicio tedrico para a préatica docente. O desejo
desta investigacdo é exatamente encontrar e descrever de que forma os pesquisadores (autores das
monografias) se apropriaram dos discursos sobre este modelo formativo a ponto de pesquisar o
assunto em seu trabalho final no curso de especializagcdo. E nesta primeira analise esta evidenciado
que a autora assimilou e divulgou os conceitos da formacdo reflexiva sem se reportar a possiveis
aspectos negativos que esse tipo de formacdo possa trazer aos professores e/ou aos alunos (ver
Capitulo 2, item 2.2).
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O discurso da autora desta primeira introducdo é sem ddvida coerente: ela mantém relacéo
inequivoca de fidelidade as leituras feitas e isso se pode verificar na compreensdo demonstrada na
construgdo das intertextualidades. Considerando a coeréncia como unidade de interpretacdo de
sentido, como o faz a Analise Critica do Discurso (ACD), o discurso da autora neste texto em analise
é seguramente coerente, porque resulta de uma leitura possivel dos referenciais tedricos consultados.
O efeito da coeréncia no texto da autora € de concordancia com o pensamento dos teoricos, contudo
ndo se pode esquecer que ha possibilidades de que o discurso dos mesmos autores possa provocar

leituras diferentes, como, por exemplo, a de resisténcia ao que eles propdem.

ii. Analise do género introdutdrio da Informante 2.

A segunda introducdo em estudo é mais descricdo dos contetdos de cada capitulo da
monografia do que propriamente apresentacdo dos fundamentos tedricos que da pesquisa. Nela, a
autora apresenta apenas uma intertextualidade manifesta, com Freire, 2001) ao definir o professor
reflexivo como aquele que se coloca “como sujeito e objeto formador, que recebe os conhecimentos,

ou seja, que compreende o viver do processo formador” (INFORMANTE 2, pag. 9).

A coeréncia desta intertextualidade se da pela compreensdo que a autora demonstra do
pensamento de Freire (2001) a que ela recorre: “quem forma se forma e re-forma ao formar, e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado”. O proprio 1éxico utilizado por ela, no conjunto da sua
argumentacao, aproxima o sentido do seu discurso daquilo que é afirmado por Freire, demonstrando,
pela teoria do campo semantico, o quanto o seu discurso esta contido no do educador pernambucano e

0 quanto é coerente com ele pela relacdo de concordancia.

Quanto as estratégias de apropriacdo de saberes sobre a formacdo docente reflexiva, nesta
introducdo em analise, mais uma vez se destaca a assimilacdo acritica e a divulgacdo: a autora
descreve este processo formativo sem fazer-lhe qualquer restricdo e sem mensurar os limites que Ihe

podem ser caracteristicos enquanto teoria pedagdgica:

...a formacdo encaminha-se pela capacidade de pensar, refletir se autodeterminar (sic) de

maneira a conduzir a pratica docente, fazendo desta forma uma autoconstrucdo do fazer ser e
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vir a ser, ficando o caminho aberto para uma reflexdo critica no modo de ver, perceber e

atuar na profissdo docente de forma mais critica e reflexiva. INFORMANTE 2, pag. 09)

No paragrafo seguinte do texto, ao mencionar a importancia da relacdo teoria e prética na

formacdo docente, a autora afirma que as

bases estruturais para um bom desenvolvimento profissional verifica-se por meio da relagdo
Teoria X Pratica dos conteldos cuja compreensdo deve ser elaborada na pratica formadora,
focalizando que o ato de ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para

sua produgdo e sua construcéo. (IDEM).

Esses fragmentos da introducdo da Informante 2 confirmam, portanto, que ela se apropria de
conhecimentos sobre a formacdo docente reflexiva a base tdo somente dos seus aspectos positivos,
caracterizando a sua pratica discursiva pela concordancia com um conjunto de conceitos, 0 que

permite pensa-la como uma préatica de mera reproducao ideoldgica.

iii. Analise do género introdutério da Informante 3.

A terceira introducdo analisada apresenta com riqueza de detalhes a trajetdria da sua autora
como profissional docente e a apreensdo por ela de uma nova perspectiva de formacdo em busca da
autonomia para quem ensina e para quem aprende: “...busquei compreender como o professor
desenvolve a sua pratica docente em direcdo a conquista da autonomia da crianga”. (INFORMANTE
3, pag. 8) E é exatamente a nova forma de a autora compreender a referida busca que interessa a esta

pesquisa.

Ap0s descrever a sua trajetéria profissional e a inquietacdo diante da postura autoritaria de
alguns educadores, a autora demonstra de que forma compreendeu os pressupostos da formacao

docente reflexiva abordados durante o curso de especializacao.

A estratégia de apreensdo dos conceitos é predominantemente a assimilacdo, no entanto a
autora, embora de forma ainda bastante resumida, ja faz uma critica ao processo inicial de formacéo

dos professores, indicando que eles sentem necessidade de aprimorar a sua formacéo logo apds o
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inicio da atuacdo como docentes. Com isso, ela demonstra sua compreensdo de que ndo basta aos
professores o0 conhecimento apenas das teorias; é preciso que eles busquem formagdo que lhes

permita conciliar teoria e pratica no exercicio profissional.

Um dos maiores desafios dos professores, em geral, € saber como utilizar em sua pratica 0s
conhecimentos tedricos adquiridos a formacdo inicial e ao mesmo tempo como fazer dessa
pratica um instrumento que possa fundamentar o seu saber, ou seja, como desenvolver uma
acdo pedagdgica de maneira reflexiva tendo em vista a transformacéo da realidade.

Ao concluirem a formacao inicial, e levando em conta toda a bagagem teorica recebida
durante o curso, muitos professores, inicialmente, consideram-se preparados para exercerem
(sic) a carreira profissional. Entretanto, logo no inicio da atuacdo pedagdgica, comecam a
perceber a necessidade de adequacéo entre teoria e pratica e partem em busca de mecanismos

que viabilizem a sua atuagéo docente. (INFORMANTE 3, pag. 10)

Como se V&, neste momento da introducdo o ponto de vista da autora ndo expressa apenas
assimilacdo passiva, ou seja, ela demonstra controle sobre a divulgacdo acritica dos conceitos de
formacdo docente reflexiva. Esta € uma diferenca em relacdo as analises feitas até 0 momento. No
entanto seu discurso, a seguir, retorna a pratica de assimilacao reprodutiva dos conceitos da formacao

reflexiva.

Compreendo que a formacdo do professor ndo se constrdi somente por acumulagdo de
cursos, de conhecimentos ou aplicacdo de técnicas, mas também por meio de uma prética de
reflexdo critica coletiva sobre as acdes desenvolvidas. Agindo assim, o professor estara
permanentemente (re)construindo sua identidade pessoal e profissional, podendo conduzir
suas agBes de forma autbnoma e, conseqientemente, apropriar-se de subsidios que

favorecam a construcéo da autonomia das criancas. (IDEM, péag. 11).

Esse discurso da autora atribui ao modelo de formacéo reflexiva todo o aporte teérico e préatico
necessario para a realizacdo pessoal e profissional dos professores. Embora inicie um processo de
andlise critica desse tipo de formacdo, na sua introducdo predomina um discurso de aceitacdo do
modelo de formacdo reflexiva como discurso de verdade, desconsiderando as limitacGes desse

modelo formativo apontadas por diversos autores.
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Mesmo fazendo vérias consideracOes a respeito da formacdo reflexiva, a autora ndo recorre
explicitamente as intertextualidades para a construcdo do seu discurso; ela se utiliza de conceitos, mas
ndo lhes atribui autoria. Pelo conteudo da argumentacdo, é clara a influéncia que ela recebe dos

adeptos do referido modelo de formacao docente, mas estrutura o discurso como sendo apenas seu.

iv. Analise do género introdutério da Informante 4.

Na quarta introducdo também se destaca a estratégia de compreensdao dos conceitos por
assimilag@o acritica, salvo um tinico momento em que a autora afirma que “O educador deve ter
como objetivo, ndo sé conhecer os contetdos transmitidos nem tampouco (sic) apresentar um modelo

ideal de professor, mas sim contribuir para uma discussdo pragmatica” (INFORMANTE 4, pag. 10).

O que se percebe por este excerto € que, para a autora, o percurso de formagédo continuada do
professor ndo deve ser considerado como o construtor de uma imagem ideal e finalizada de seu
aprimoramento. Portanto deve-se admitir que, pela argumentacdo apresentada, o discurso da autora,
neste momento da introducdo, demonstra que o posicionamento dela é de que a formacédo reflexiva
(continuada) ndo deve ser considerada suficiente para o professor superar todos os desafios do

cotidiano profissional.

No entanto, os limites desse modelo de formacdo ndo reaparecem na continuidade do texto
introdutorio; o que vai predominar é a aceitacdo (assimilacdo) do discurso de que a formagéo continua
e reflexiva prepara suficientemente o professor para superar as barreiras impostas pela rotina de
educador, como se v€ no seguinte trecho: “Fazer uma reflexdo critica sobre a pratica torna-se uma
exigéncia na relacdo teoria/prética, visto que as duas devem estar sempre se relacionando”
(INFORMANTE 4, pag. 10).

No terceiro paragrafo do texto, a autora se mostra convicta quanto a eficacia da formacéo
continua e reflexiva: “Cremos que uma boa pratica pedagdgica se faz também com uma boa
formagdo. Uma formacdo que permita ao professor pensar e repensar sempre a sua pratica, que

permita ao professor fazer reflexdes acerca do real rendimento de seus alunos”. INFORMANTE 4,

pag. 9)
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A proposito da intertextualidade, também na introdugdo ora em analise ela ndo aparece de forma
explicita. Todavia a autora informa que o género maior da sua pesquisa — a monografia — esta
fundamentado no pensamento de autores como Paulo Freire, Selma Garrido Pimenta, Terezinha Rios,

Isabel Sabino de Farias, Maria Socorro Lucena Lima, entre outros.

E preciso ressaltar também que no sexto paragrafo do texto em analise, embora ndo seja
mencionada explicitamente a intertextualidade, seja manifesta ou constitutiva, é notoria a influéncia
do pensamento de Schon (1992) a respeito do reconhecimento que os professores devem aferir a
experiéncia prévia (conhecimento técito) que os alunos detém antes de inserir-se no universo da

educacgéo formal. A autora afirma que

O professor precisa estar preparado para lidar com essas mudancgas [provocadas pela
globalizagdo diretamente na educacdo, na atividade e na vida do professor] em sala de aula e
saber lidar com a experiéncia que seus alunos trazem. (sic) Deixando assim de ser o Unico
portador do conhecimento, pois cada aluno traz consigo algum tipo de conhecimento
(INFORMANTE 4, pag. 9)

v. Analise do género introdutério do Informante 5.

A quinta introducdo selecionada para analise nesta pesquisa tem uma caracteristica peculiar: ela
se apresenta como Justificativa, mas cumpre a funcdo de introduzir e apresentar o género maior do

trabalho, a monografia. Portanto é tratada aqui como introducéo.

O autor, logo no principio do texto, apresenta 0 objetivo do seu trabalho: “realizacdo de
pesquisa em torno da relacdo, que se supde existente, entre a teoria do Professor Reflexivo em Schon

e o modelo de organizagdo produtiva conhecida (sic) como Toyotismo”. (INFORMANTE 5, pag. 1).

A partir dessa informacdo, o autor tece comentarios sobre os conceitos de professor reflexivo,

nos quais demonstra que sua compreensdo do tema esta permeada por assimilacdo, critica e controle.
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As definicBes apresentadas (INFORMANTE 5, pag. 1) séo coerentes com os fundamentos desse
modelo de formacdo docente defendidos por seus adeptos (ver Capitulo 2), pois o autor do texto em
analise se refere a elas como “capacidade reflexiva inata ao ser humano” enquanto producdo do

conhecimento e “movimento tedrico que tem como fito uma compreensdo do trabalho docente”.

Todavia a op¢ao discursiva do autor foi criticar a forma massificada de absorcdo do conceito de

professor reflexivo nos meios académicos, especialmente nos cursos de formacéo de professores.

Ele argumenta que “E patente uma reproducdo do termo professor reflexivo com contetidos
distintos, além de discussfes que tocam apenas superficialmente a questdo” (INFORMANTE 35, pag.
2). Com este excerto, o autor intensifica a sua critica a maneira passiva e a abordagem simplista com

que, segundo ele, as concepcdes desse modelo formativo vém sendo divulgadas e analisadas.

E possivel perceber que o discurso do autor desta introducéo pde em evidéncia a falta de estudos
dedicados a critica contundente dos conceitos de formacao reflexiva e a aceitacdo deste modelo como

discurso de verdade. No quinto paragrafo, ele afirma que

As analises feitas pelos criticos deste conceito tém caminhado por trilhas que passam pela
simples aceitacdo de seus pressupostos, pelas andlises filoséficas e linglisticas, deixando de
lado, assim, a possibilidade dos reflexos da crise do capital serem o principal, ou mesmo, o
Unico determinante deste modelo, ou seja, 0 novo perfil de profissional idealizado por Schén
deve ser tragado para adaptar-se a um novo modelo de producéo em processo de hegemonia
— 0 Toyotismo (IINFORMANTE 5, pags. 1 e 2).

Neste seu discurso, aléem de aspectos j& mencionados acima, 0 autor assume outra posicao
critica e de controle em relacdo as analises sobre a formacao reflexiva. Ele admite a possibilidade de
este modelo formativo ser decorrente da crise do capital e ter por objetivo tdo somente atender as
necessidades de um novo modo de producdo, ndo correspondendo, portanto, aos reais interesses dos

professores quanto a qualificacdo profissional.

Com este posicionamento do autor, 0 seu discurso o coloca como sujeito que se desidentifica
com a compreensdo da proposta de formacdo docente reflexiva que se faz presente nas quatro

primeiras introdugdes analisadas nesta pesquisa.
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Enquanto nos primeiros textos analisados predomina a assimilagéo e a reprodugédo dos conceitos
tal qual sdo propostos pelos tedricos, nesta quinta introducdo a assimilacéo da teoria se processa pela
critica e pelo controle dos referidos conceitos. Também ele faz a divulgacdo da teoria da reflexdo
enquanto processo formativo, mas com discurso de contestacdo, num posicionamento que o insere
numa comunidade discursiva distinta daquela em que se enquadram os sujeitos discursivos das quatro

primeiras introducdes analisadas.

4.2.2 Prética Textual: ao se analisarem textos, sempre se examinam simultaneamente questdes de

forma e de significado, por isso a pratica textual influencia a construgdo de sentido nas outras
dimensdes do modelo tridimensional de Fairclough (2001). Além disso, é descritiva e esta ligada a
tradicdo da analise linguistica.

Nesta secdo do capitulo, o foco principal sdo os aspectos da anélise de texto que se relacionam
com a funcdo ideacional da linguagem e com os sentidos ideacionais. Portanto a énfase esta no papel
do discurso na significacdo (construgdo, reproducdo, desafio ou reestruturacdo dos sistemas de

conhecimento e crenca) e na referéncia.

Os indicadores a serem analisados nesta dimensdo da pesquisa sdo elos coesivos e
argumentacao, transitividade, tema e modalidade, e metafora, significacdo de palavra e criacdo de
palavra. Em termo de grupo de indicadores, os dois primeiros pertencem a coesao, 0s trés seguintes a

gramatica e os trés ultimos ao vocabulario.

Por causa da simultaneidade com que se analisam os aspectos de forma e de significado na
dimensdo da Pratica Textual, nesta etapa os indicadores ndo serdo analisados separadamente como se
fez na Pratica Discursiva. Aqui cada grupo de indicadores sera apresentado, e a analise envolvendo os

indicadores estard em um texto Unico.
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Coesao

Esta andlise se inicia por certos aspectos da coesdo textual e da estrutura das frases, porque tal
procedimento fornecerd um meio de olhar para o tipo de argumentacdo usada nas introducdes e 0s
padrdes de racionalidade que ela pressupfe no discurso dos alunos. Isso revelard os tipos de
identidade social construidos nos textos introdutorios e o ethos que eles contém.

A coesdo focaliza as relagbes funcionais entre as oragcdes através dos marcadores cOesivos
explicitos e implicitos (referéncia, elipse, conjuncio ou coesdo lexical). E por eles que se percebe o

modo de argumentacéo e racionalidade e através dos quais a voz e o ethos sdo construidos.

Para Charaudeau e Maingueneau (2004), o ethos é a maneira pela qual o enunciador legitima o
seu dizer, porque em seu discurso ele se atribui uma posic¢do institucional e marca sua relagdo com
um saber. O ethos se manifesta também no tom, que se relaciona tanto ao escrito quanto ao falado.
Portanto, nesta pesquisa, o ethos apresentard o0 modo de ser de cada um dos autores das introducées

analisadas frente ao discurso da formagdo docente reflexiva.

A coesdo €, portanto, um decisivo processo textual interno de construcao dos sentidos, em busca

da coeréncia. E a arquitetura do texto, formando passo a passo a textualidade.

Gramatica

E pela gramética que se organiza a arquitetura das frases, mas ndo basta uma organizag&o ou

uma seqliéncia qualquer; € preciso que elas se déem de maneira tal que as leituras sejam possiveis e
os significados sejam construidos conforme as expectativas e as potencialidades dos leitores.
Portanto, a arquitetura frasal também é responsavel pela construcdo de sentidos no discurso. Assim,
porque “As pessoas fazem escolhas sobre o modelo e a estrutura de suas ora¢fes que resultam em
escolhas sobre o significado (e a construcéo) de identidades sociais...” (FAIRCLOUGH, 2001: 104),
pode-se dizer que toda oracdo € uma combinacao de significados ideacionais, interpessoais e textuais:
e significado ideacional: ocorre nas oragOes transitivas, as quais descrevem 0 processo de um

individuo agindo sobre uma entidade.
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significado interpessoal: ocorre em orag¢Oes declarativas com verbo no presente do indicativo,
que é marcadamente autoritario.

significado textual: ocorre quando se compara uma oragdo em estrutura de voz verbal ativa
com outra em estrutura de voz verbal passiva. Quando se efetua essa transformacdo, muda-se
a posicdao dos termos e consequientemente o tema ou topico da oracdo, como se pode ver
abaixo:

Banco Central reduz a taxa de juros. (oracdo na voz ativa)

Tema / Topico

A taxa de juros é reduzida pelo Banco Central. (ora¢do na voz passiva)

Tema / Topico

No segundo caso, a voz passiva oferece ainda outra possibilidade: a omissdo do agente, por

julgé-lo irrelevante a acdo, por ele ja ser conhecido, ser desconhecido, ou com o intuito de deixar

vaga a responsabilidade sobre a acdo. Isto confirma a importancia da estrutura da oracdo para a

construcdo de significados e identidades sociais.

No grupo de indicadores da gramatica estdo contidos trés indicadores de analise da Pratica

Textual:

modalidade: € o indicador da gramatica que explicita a relacdo de proximidade ou de
afastamento em relacdo ao léxico cientifico. Nesta pesquisa se verificara se os termos usados
nas introducdes em analise correspondem ou ndo aos que a teoria de formacdo docente
reflexiva emprega; também se investigara se os termos cientificos sdo rebaixados pelo uso de
expressdes populares.

tema: corresponde a observacdo dos modos pelos quais os elementos da oracdo sao
posicionados para a construcao dos sentidos do discurso.

transitividade: lida com os tipos de processos que sdo codificados em oracdes e com 0S
elementos da oracdo envolvidos. Os processos podem ser dirigidos (um agente age em busca
de um objetivo: sujeito + verbo + objeto) ou ndo-dirigidos (h4 um agente e uma acdo, mas

nenhum objetivo explicito: sujeito + verbo).
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Vocabulario

Este elemento é responsavel pela criagdo de palavras, pela ressignificagdo e pelo desvio no
sentido delas (metafora). Estas acdes permitem ao analista descrever e interpretar as perspectivas
tedricas, culturais e ideoldgicas presentes no discurso, por exemplo, pela anélise do emprego de
expressdes da linguagem popular ou da linguagem cientifica e pelo efeito provocado pela metéafora
sobre o significado do discurso.

4.2.2 Anélise da Prética Textual segundo seus indicadores.

Nas introducdes analisadas, a coesdo se da, explicitamente, pelas relacbes de causa (12
ocorréncias), finalidade (12 ocorréncias), explicacdo (16 ocorréncias), oposicdo (04 ocorréncias),
temporalidade (03 ocorréncias), conclusédo (03 ocorréncias), inclusdo (03 ocorréncias) e comparacao
(01 ocorréncia). Esta analise se detera aos trés registros mais frequentes: causa, finalidade e

explicagéo.

A coesdo que se estabelece pela relacdo de finalidade indica o proposito da acéo, e a mensagem
transmitida é de seguranca. Isto sugere que tudo o que € proposto se faz por uma boa razéo, como se
percebe no fragmento a seguir: “Um dos maiores desafios dos professores € (...) desenvolver uma
acdo pedagogica de maneira reflexiva, tendo em vista a transformacdo da realidade”
(INFORMANTE 3, pag. 10).

Considerando-se os participantes das introducdes (leitores e produtores), fica claro quem recebe
essa seguranca, que sdo os leitores. No entanto ndo € claro quem estd oferecendo a seguranca, Vvisto
que, com excecdo do Informante 5, os outros constroem 0s seus discursos baseados na assimilacdo
(reproducdo) acritica dos conceitos da formacdo docente reflexiva. Entdo, quem séo os agentes dessa

seguranca, os Informantes ou os autores em eles se basearam para desenvolver as monografias?

As oracdes explicativas e as de finalidade ou propdsito, apresentadas nas introducgdes na voz dos

pesquisadores, constroem a argumentacdo que se pode esperar dos docentes, afinal, quando eles
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pesquisam um modelo de formacdo de professores, 0 que se espera € que apresentem argumentos de
autoridade, especialmente em se tratando de pesquisadores que foram alunos de um curso de

especializacdo em formacéo de formadores.

Esses argumentos de autoridade nas oracOes explicativas tém, nas introducbes analisadas, a
fungdo principal de o pesquisador assumir o posicionamento a favor da renovagdo dos modelos
formativos e convencer o leitor a aderir a proposta da formacdo reflexiva, como se 1é nos fragmentos

a seguir:

A preocupagdo com uma melhor qualidade na educagfo, com 0s processos de ensino-
aprendizagem nos contextos especificos, tem levado a questionar os modelos formativos dos

professores, que pouco tém contribuido com as ‘esperadas mudangas’ (grifo da autora) do
trabalho dos professores (INFORMANTE 01, pag. 10).

...uma boa préatica pedagdgica se faz também com uma boa formacdo. (sic) Uma
formacdo que permita ao professor pensar e repensar sempre a sua pratica, que permita ao
professor fazer reflex6es acerca do real rendimento dos seus alunos (INFORMANTE 4, pag.
09).

As relacGes causais, que também expressam razdo e propésito, em conjunto com as de
finalidade e de explicacdo revelam o dominio da voz e do ethos docente nas introducoes,
precisamente por ambas revelarem a argumentacdo da autoridade, ou seja, tudo o que é dito sobre a
formacdo de professores visa mostrar aos leitores, especialmente os docentes, a necessidade de

investir num modelo formativo que Ihes possibilite renovacéo, ascensao e afirmacao profissional.

No terceiro paragrafo da introducdo do Informante 4, os objetivos descritos acima ficam
evidentes quando o texto se refere a importancia da formacdo continua como caracteristica da teoria
pedagdgica do professor reflexivo: “...vemos ser necessaria uma formacao continua, pois, dessa
forma, fica mais facil para o professor pensar sua pratica, ja que (grifo nosso) é na atividade diaria

que o professor deve se definir e se afirmar” (INFORMANTE 4, pag. 10).
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Além dessas relagdes coesivas enfatizadas, hd outras nas introducfes que também contribuem
para a argumentacdo de autoridade e para a formacgdo do ethos docente. Entre as que se seguem
abaixo (relagBes de inclusdo), as duas primeiras confirmam o ethos docente de adesdo a formacao
reflexiva; a terceira diverge, desidentificando-se com ele e propondo um novo posicionamento, o de

leitura critica desse modelo de formacéo profissional.

A reflexdo dos professores sobre as experiéncias de seu trabalho profissional e (grifo nosso)
sobre situagBes problematicas no contexto de aprendizagem, para nds, possibilita rever a

acdo pedagogica matizada pelas ‘rotinas’ ou ‘habitos’ (grifos da autora) (INFORMANTE 1,
pag. 12).

A formagdo do professor ndo se constrdi somente por acumulagdo de cursos, de
conhecimentos ou aplicacdo de técnicas, mas também (grifo nosso) por meio de uma pratica

de reflexdo critica coletiva sobre as a¢gdes desenvolvidas (INFORMANTE 3, pag. 10).

E patente uma reproducio do termo professor reflexivo com conteddos distintos, além de

(grifo nosso) discusses que tocam apenas superficialmente a questdo (INFORMANTE 5,

pag, 2).

Referente aos indicadores transitividade e tema, nos textos dos Informantes 1, 3 e 4 predominam
0s processos de acdo, as oracdes em voz ativa e em ordem direta de colocacdo dos seus termos. Isto
significa que, de forma geral, os verbos descrevem acdo de um agente em direcdo a um objetivo e a
estrutura das oracfes é em ordem direta, ou seja, 0 tema equivale ao sujeito que age, e a acdo € o
objetivo. Assim, os pesquisadores atribuem aos sujeitos discursivos a maioria das acdes descritas,
assumindo a responsabilidade sobre a argumentacdo e colocando-se como protagonistas delas; € um
posicionamento ideologico. Sao textos, portanto, estruturados conforme os procedimentos mais

conservadores de composicao.

O texto do Informante 2 se defere dos demais, uma vez que apresenta de forma destacada
verbos na voz passiva sintética (ou pronominal). Nessa estrutura frasal, os verbos também descrevem

processos de acdo, no entanto o agente dela é omitido no discurso, ou porque o autor desconhece a
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sua identidade, ou ndo pode, ou ndo quer revela-la. Isto, por si, ja é revelador de um posicionamento

do autor do discurso: por alguma dessas razoes, ele decidiu omitir o sujeito das agoes.

O Informante 5 utiliza de maneira destacada os processos verbais de acdo e duas estruturas de
composicao frasal: a oracdo em voz ativa e a oracdo em voz passiva sintética (ou pronominal). Ao
utilizar a voz ativa, ele revela o agente, o tema e 0 objetivo da acdo descrita; quando usa a voz
passiva, 0s verbos continuam a descrever processos de a¢do, mas 0 agente dela ja ndo € revelado.
Neste caso, ndo é possivel especificar o posicionamento assumido pelo autor do texto, visto que ele
transita por duas possibilidades, colocando-se como autor de um discurso misto.

No que diz respeito a modalidade, que revela o grau de afinidade do autor com as proposicoes
frasais, os cinco (05) Informantes mantém correspondéncia coerente entre os termos utilizados em
seus discursos e 0s que sdo comuns nos discursos dos teoricos da formacao docente reflexiva. Além
disso, cada um dos Informantes usa os termos cientificos referentes a esse modelo de formagdo sem

substitui-los por expressdes de cunho popular.

Quanto ao vocabulario, os Informantes se mostram conservadores: eles ndo apresentam criacao
de novos termos e mantém-se imparciais quanto a ressignificacdo de palavras. A linguagem se mostra
objetiva, o que limita bastante a construcdo de metaforas. Por isso, 0s discursos nas introduces em
analise sdo, ideologicamente, bastante semelhantes aos discursos dos adeptos e dos criticos da

formacdo docente reflexiva.

4.2.3 Prética Social: considera o discurso em relacdo a ideologia e ao poder, ou seja, o discurso em
uma concepcdo de poder como hegemonia e de evolucdo das relacbes de poder como luta

hegemonica.

Nesta dimensdo, o grupo de indicadores é formado por matriz social do discurso, ordens do

discurso e efeitos ideoldgicos e politicos do discurso; os indicadores sdo ideologia e hegemonia.
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N&o é possivel organizar por topicos a analise desta dimensdo do quadro tridimensional da
Andlise Critica do Discurso (ACD) proposto por Fairclough (2001) porque os conceitos se inter-
relacionam intensamente. Sendo assim, os indicadores serdo abordados como um todo, ou seja, as
concepcOes de ideologia e de hegemonia presentes nas introducdes dos cinco (05) Informantes
compordo um texto Unico, sem a necessidade de se indicar um tépico para ideologia e outro para
hegemonia. Inicialmente, todavia, apresentam-se aspectos gerais caracteristicos da ideologia e da
hegemonia, conforme Fairclough (2001).

4.2.3.1 Concepcdes de ideologia

Ao reconhecer as contribuicdes de Althusser para a constituicdo dos conceitos de ideologia,
Fairclough (2001) se refere & importancia deles para os estudos sobre discurso em trés assercoes,
afirmando que a ideologia:

a) tem existéncia material nas préaticas das instituicdes e, portanto, permite analisar as

praticas discursivas como formas materiais de ideologia;
b) interpela os sujeitos, tornando a constituicdo deles um dos mais importantes efeitos
ideoldgicos;

c) considera os aparelhos ideolégicos do estado (Althusser, 1970) como locais e  marcos
delimitadores na luta de classe, o que confirma a luta no discurso e subjacente a ele.
(FAIRCLOUGH, 2001: 116-117).

Assim, Fairclough entende que

as ideologias séo significagBes/construcdes da realidade (o mundo fisico, as relagdes sociais,
as identidades sociais) que sdo construidas em varias dimensdes das formas/sentidos das
préticas discursivas e que contribuem para a produgdo ou a transformacdo das relacbes de
dominac¢do (FAIRCLOUGH, 2001: 117).

O conceito de ideologia adotado por Fairclough (2001) € o de que ela se origina nas sociedades
cujas relacBes sdo marcadas principalmente por dominacdo de classe, género social e grupo cultural.

Sendo assim, para ele, “a medida que os seres humanos sdo capazes de transcender tais sociedades,
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sdo capazes de transcender a ideologia” (FAIRCLOUGH, 2001: 121). Neste sentido, o referido autor
recusa o conceito de ideologia apresentado por Althusser (1970), segundo o qual a ideologia é geral,
ou seja, uma espécie de ‘cimento social’ a que os sujeitos estdo permanentemente assujeitados; ¢ essa

ideologia d& aos sujeitos uma autonomia apenas imaginaria.

Fairclough concorda que os sujeitos sdo de fato ideologicamente posicionados, no entanto
assegura que também sdo capazes de agir criativamente e criar as proprias conexdes entre as diversas
praticas ideoldgicas, reestruturando os seus posicionamentos nas praticas discursivas. Portanto, para
este autor, ha equilibrio entre sujeito ‘efeito’ ideologico e sujeito ativo no conjunto das relacbes de

dominacgéo.

Ainda com rela¢do a ideologia e discurso, Fairclough (2001: 119) afirma que “0S processos
ideologicos pertencem aos discursos como eventos sociais completos — sd8o processos entre as
pessoas — nao apenas aos textos que sdo momentos de tais eventos”. Para ele, “a ideologia esta
localizada tanto nas estruturas (isto é, ordens de discurso) que constituem o resultado de eventos
passados como nas condi¢cdes para 0s eventos atuais e nos proprios eventos quando reproduzem e

transformam estruturas”.

Para esta pesquisa, interessa saber se e até que ponto as introducdes em estudo estdo investidas
ideologicamente, contribuindo para reproduzir ou para transformar o discurso da formacdo docente
reflexiva, ou seja, como 0s pesquisadores se apropriaram do discurso sobre este modelo de formacéo

de professores.

Os niveis ou aspectos do discurso marcados pela ideologia, comumente, sdo as pressuposicoes
(posicdes tomadas pelo produtor do texto como ja estabelecidas ou dadas), as metaforas e coeréncia e
os sentidos das palavras. Embora os textos apresentem tracos dos processos e das estruturas
ideologicas, ndo ¢ possivel ‘ler’ neles as ideologias. Isso porque os sentidos sdo produzidos pelas
interpretacdes dos textos, e estes sdo abertos a varias interpretacdes, que podem diferir em sua
ideologia. Portanto a andlise aqui € feita a partir da interpretagdo sobre os conceitos de formagéo

docente reflexiva que os pesquisadores apresentam em suas introdugdes.
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4.2.3.2 Conceitos de hegemonia

Fairclough (2001) argumenta que as concepc¢des de hegemonia elaboradas por Gramsci se
harmonizam com o conceito de discurso da Andlise Critica, permitindo o estudo teodrico das

mudancas nas relacdes de poder. Ele afirma, entdo, que hegemonia é

a) lideranca e dominacdo econdmica, politica, cultural e ideologica;
b) poder de uma classe sobre a sociedade;
c) construcdo de aliancas por concessdes ideologicas;

d) luta constante para manter ou romper aliancas de dominacdo (FAIRCLOUGH, 2001.:
122).

A prética discursiva dos sujeitos representa uma caracteristica da luta hegeménica que contribui
para a reproducdo ou para a transformacdo ndo sé dos discursos existentes, mas também das relacées
sociais. Isso porque a maioria dos discursos estd presente nas lutas hegeménicas em instituicGes,

como escolas, fabricas e familias.

Na educacao, por exemplo, os grupos dominantes exercem poder quando constituem aliancas e
interagem e ndo quando simplesmente dominam outros grupos. Os dominantes obtém certos
consentimentos dos dominados, na forma de um equilibrio precario, e isto se faz por intermédio do

discurso e, conseqiientemente, pela instituicdo de ordens e praticas discursivas.

Pode-se perceber esse tipo de relacdo quando se estuda a sobreposicdo de uma tendéncia
pedagdgica sobre outra, por exemplo o discurso dos educadores conservadores em 0Oposi¢do ao
discurso dos progressistas. As duas Ultimas décadas do século XX e a primeira do século XXI sdo
marcadas pelo discurso pedagogico chamado progressista (a formacdo docente reflexiva esta nesse
grupo), e esta relacéo se estabeleceu pela luta hegemdnica entre os dois grupos, o que deu ao segundo

a primazia dos processos de formacgdo docente. Ndo se trata, logo, da dominagdo de um sobre o outro.
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Portanto a obtencdo de hegemonia por um grupo exige o minimo de interacdo entre instituicdes

e entre relagBes de poder. E quando as lutas locais passam a ser percebidas como lutas hegemanicas.

A proposito ainda das defini¢des de hegemonia, Fairclough (2001: 126) afirma que

O conceito de hegemonia nos auxilia nessa tarefa [descricdo da conexdo entre pratica
discursiva e pratica social], fornecendo para o discurso tanto uma matriz — uma forma de
analisar a pratica social a qual pertence o discurso em termos de relacdes de poder, isto €, se
essas relacBes de poder reproduzem, reestruturam ou desafiam as hegemonias existentes —
como um modelo — uma forma de analisar a propria pratica discursiva como um modo de

luta hegeménica, que reproduz, reestrutura ou desafia as ordens de discurso existentes.

4.2.3.3 Pratica social nas Introducdes.

No caso desta pesquisa, a hegemonia, enquanto relacdo de poder, esta sendo exercida pelos
adeptos da formacdo docente reflexiva em oposicdo aos discursos de critica a essa teoria, conforme
andlise da Pratica Discursiva (item 4.2.1), confirmada pela Pratica Textual (item 4.2.2), dos autores

das introducdes ora em estudo.

Nas introducdes analisadas, ao mesmo tempo em que o discurso de quatro Informantes se
caracteriza por defesa e predominancia do modelo de formacdo docente reflexiva e pela assimilacao
passiva (acritica) dos seus conceitos, encontra-se no texto do Informante 5 a desidentificacdo em
relacdo aos outros quatro textos, ou seja, um ponto de desequilibrio na prética discursiva de quem
pesquisa a formacao reflexiva. Assim, no conjunto dos cinco (05) Informantes da pesquisa, percebe-
se uma luta hegemdnica entre os seus discursos, porque, embora o discurso deles trate da mesma

questdo geral, ha discordancia, por exemplo, quanto a origem dos conceitos.

Para o grupo das quatro primeiras Informantes, a formacao docente reflexiva € um movimento e
de qualificagcdo profissional que permite ao professor superar as principais dificuldades que se

apresentam no seu cotidiano. Para o Informante 05, a proposta de formacao reflexiva é decorrente de
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um modelo econdmico representante da crise do capital, cuja caracteristica predominante é a
precarizacdo do trabalho dos professores. Portanto, existem duas formagdes discursivas no conjunto
das cinco (05) introdugdes em analise: uma formacao se posiciona a favor dos conceitos de professor
reflexivo como eles tém se mostrado predominantemente; outra formagéo questiona esses conceitos e
propbe que eles sejam revisados. E assim se constitui a luta hegeménica: pelo desequilibrio no

posicionamento ideoldgico de duas ou mais formacdes discursivas.

A ordem do discurso estabelecida no corpus desta pesquisa revela dois aspectos importantes da
relacdo entre a pratica social e a pratica discursiva: as estruturas e os eventos discursivos. As
estruturas sdo as ordens do discurso, ou seja, 0s resultados de eventos passados; 0s eventos sdo 0s

discursos atuais.

As introducgdes das Informantes 1, 2, 3 e 4 representam as estruturas (ordens do discurso); sao
resultados de discursos estabelecidos ideologicamente a respeito da formacdo reflexiva em oposicao
ao chamado discurso conservador. Nelas, as pesquisadoras reproduzem as ideologias que ja aparecem

nos discursos dos teéricos defensores desse modelo formativo.

Esta estratégia de apropriacdo do discurso do professor reflexivo por parte das Informantes tem
efeito principalmente para eles e para os leitores das suas pesquisas. Por um lado, os Informantes
demonstram que constituiram seus discursos sobre formacao docente reflexiva através da assimilacao
reprodutiva dos conceitos, o que lhes dificulta a percepcdo sobre os limites desse modelo:
“supervalorizacdo do professor como individuo, desenvolvimento de um possivel praticismo,
individualismo, hegemonia autoritaria e modismo” (PIMENTA E GHEDIN, 2002: 22). Por outro
lado, esta reproducdo conceitual do discurso dominante da formacédo reflexiva pode conduzir os
leitores a tomarem-na como discurso de verdade, num sistema de producdo, valorizacdo, distribuicédo

e controle da teoria pelo seu grupo de adeptos.

O risco, portanto, é o de esta proposta ser considerada pronta para proporcionar a emancipagédo
formativa do decente. Sem critica ndo h& reformulacdo; sem revisdo os conceitos ndo evoluem e se

transformam em tecnicismo, préatica abolida do proprio discurso de professor reflexivo.
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No conjunto das introducdes analisadas nesta pesquisa, € o discurso do género introdutério do
Informante 5 quem provoca a possibilidade, pela luta hegemdnica com os discursos dos outros
Informantes, de mudancga no sistema de conhecimento e crenca a respeito da formacao reflexiva. Ele
questiona os conceitos desse modelo formativo e, implicitamente, convoca o leitor a avaliar as
identidades sociais construidas pelo discurso da reproducédo da teoria, assumindo um posicionamento
de desidentificagdo com a préatica discursiva dominante. Este seu discurso corresponde,
ideologicamente, a um evento atual, em oposi¢cdo em estruturas ou eventos passados, quando lhes

questiona pela hegemonia.

A proposta de critica aos conceitos de professor reflexivo apresentada por este Informante
representa o equilibrio entre o sujeito ‘efeito’ ideoldgico e o sujeito ativo, capaz de, embora
posicionado numa concepcéo ideoldgica, desidentificar-se com ela e supera-la, na busca de uma nova

identidade social.

O que se encontra na dimensdo da Pratica Social dos Informantes da pesquisa é a luta
hegeménica entre dois grupos: aquele que ideologicamente se identifica com a reproducdo dos
conceitos da formacdo docente reflexiva (Informantes 1, 2, 3 e 4) e aquele que, também
compreendendo esta teoria formativa, propde a assimilacao critica dos seus conceitos (Informante 5).
N&o ha o dominio de um grupo por outro grupo, mas a luta pela predominancia de uma pratica e de

uma ordem discursiva.

Estas constatacGes foram possiveis porque, no discurso, 0s dizeres ndo sdo apenas mensagens a
serem decodificadas. Séo efeitos de sentidos produzidos em determinadas condicdes e que estdo de
alguma forma presentes na maneira como se diz. E um modo para se estabelecer a relagdo do dizer
com a sua exterioridade, ou seja, as condi¢fes de producdo do discurso. Esses sentidos tém a ver com
0 que é dito no discurso, mas também com o que ndo € dito. Desse modo, as margens do dizer, no

discurso, também tém grande importancia na construcao dos sentidos.
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As condigdes de producdo do discurso dizem respeito fundamentalmente ao sujeito, a situagéo e
a memoria. Consideradas em sentido estrito, elas correspondem as circunstancias da enunciacao: é o

contexto imediato. Em sentido amplo, incluem o contexto sécio-historico-ideoldgico.

Nesta investigacdo, o contexto imediato dos Informantes é o espaco que constitui 0 curso, o
grupo de professores e de alunos, o género textual em que aparecem as introducdes analisadas aqui (a
monografia) e 0 momento em que suas pesquisas foram realizadas. O contexto amplo é o que traz
para a constituicdo dos efeitos de sentido elementos derivados da forma como o0 curso de
Especializacdo / Aperfeicoamento em Formagdo de Formadores concebe o processo formativo e a
maneira como 0s alunos se apropriam dos discursos de professor reflexivo presente nos dizeres dos
varios pesquisadores no assunto, revelando posicionamentos mais ou menos conservadores a respeito
da forma como deve ser conduzido este processo de formacdo docente baseado na teoria de professor

reflexivo.

Na teoria do discurso, a memoria € o que se denomina de interdiscurso: o saber discursivo que
torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma de ja-dito, sustentando implicito ou explicitamente
cada tomada de palavra (CHARAUDEAU e MAINGUENEAU, 2004).

Assim, quando o discurso das Informantes 1, 2, 3 e 4 se identifica com uma formacéo
discursiva que reproduz de maneira acritica o discurso de professor reflexivo, revela ao mesmo tempo
um ndo-dito (pressuposto) nas suas concepcdes ideoldgicas que valida aquela proposta de formacéo
como suficiente ao professor, silenciando a (possivel) necessidade de este modelo formativo carecer
de revisdo e aprimoramentos. Por outro lado, quando o discurso do Informante 05 se revela adepto de
uma formacéo discursiva que prope a revisao critica da teoria de professor reflexivo, hd um néo dito

ideoldgico que aponta imprecisdes no modelo dominante.

A partir das estratégias usadas por cada Informante para se apropriar dos conceitos de professor
reflexivo, demonstra-se a existéncia de duas formacdes discursivas no conjunto de autores do corpus
desta pesquisa: uma de adesdo e outra de oposicdo & abordagem predominante desta teoria de

formacdo docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Posto que um trabalho de pesquisa ndo chega a um ponto final que marcaria sua completude,
num gesto finalizador retoma-se aquilo que foi referido na Introducdo desta pesquisa: descrever as
estratégias usadas pelos alunos do curso de Aperfeicoamento / Especializagdo em Formacdo de
Formadores oferecido pela Coordenacéo Lato sensu do Centro de Educagdo (CED) da Universidade
Estadual do Ceara (UECE) para se apropriarem dos discursos sobre a formacao docente reflexiva, a
ponto de desenvolver suas monografias a respeito do tema. Para a descricdo dessas estratégias,
utilizou-se a Andlise Critica do Discurso (ACD) em seu modelo tridimensional proposto por
Fairclough (2001).

A analise das introducgdes das monografias (conforme os indicadores das dimens6es de Préatica
Discursiva, Pratica Textual e Pratica Social) permite afirmar que, quando se trata da formacao
docente reflexiva, predomina o discurso de reproducgdo (assimilacdo acritica) das teorias que
fundamentam esse modelo formacao de professores, visto que, no conjunto das cinco (05) introducdes
analisadas, apenas uma (01) delas apresenta criticas contundentes a essa proposta de formacéo

docente.

Esta constatacdo revela que no conjunto desse corpus analisado ha duas formacgdes discursivas:
a dos pesquisadores (autores das monografias) que aderem de forma passiva a proposta de professor
reflexivo, representada aqui por quatro (04) dos cinco Informantes, e a dos criticos desse modelo,

formada por apenas um (01) dos Informantes.

Uma formacéo discursiva dada apresenta elementos vindos de outras formacdes discursivas, que
por vezes contradizem, refutam-na. Portanto, uma formacdo discursiva ndo é homogénea, mas sim

objeto de conflitos, de tensdo, face as diferentes posi¢oes ocupadas por sujeitos que se contestam.

Por sua vez, os enunciados apreendidos na materialidade linguistica explicitam que o discurso
se constitui da dispersdo de acontecimentos e de discursos outros, historicamente marcados, que se
transformam e se modificam. Na Hist6ria e no social, observa-se uma dispersdo de discursos e

acontecimentos, que, na descontinuidade prépria dos elementos e acontecimentos historicos, na
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contradicdo e negacdo do que se pode dizer somente em determinada época e/ou lugar, encontra-se a
unidade do discurso. Segundo Foucault (1999), todo discurso é marcado por enunciados que o

antecedem e o sucedem.

Esses elementos possibilitam a compreensdo do surgimento de novos cenarios socialmente
organizados e/ou em organizagdo, tendo em vista a transitoriedade caracteristica do ser humano e da
Historia, sempre passando por transformagdes sociais. O aparecimento de criticos a teoria da
formacdo reflexiva, por exemplo, como grupo de sujeitos socialmente organizados, atesta uma

formacao social na historia das tendéncias pedagdgicas.

Para a Analise Critica do Discurso (ACD), a linguagem nédo é poderosa em si mesma — ela
adquire poder pelo uso que os agentes que detém poder fazem dela. A linguagem classifica o poder,
expressa poder e esta presente onde ha disputa e desafio ao poder. O poder ndo surge da linguagem,
mas ela pode ser usada para desafia-lo, subverté-lo e alterar-lhe a distribuicao.

Nesta pesquisa, uma das funcbes da Analise Critica do Discurso (ACD) foi verificar como as
formas lingiisticas foram usadas pelos autores das monografias; através dos indicios discursivos,
textuais e sociais desse uso, foi possivel descrever as estratégias de apropriacdo dos discursos sobre a

formacdo docente reflexiva por parte dos Informantes.

Conforme o método de analise empregado na pesquisa, a descricdo ndo se separa da
interpretacdo. Assim, mesmo enquanto eram analisadas as monografias pelos indicadores da Prética
Textual, ali de alguma forma ja se construia a interpretacdo, uma vez que como analista sempre se
estd interpretando e ndo ha fase da analise que seja pura descricdo. Conseqlientemente, a analise
textual é formada e ganha sentido pela interpretacdo de seu relacionamento com processos discursivos
e com processos sociais mais amplos, ou seja, a descricdo e a interpretacdo ndo apenas foram
necessarias na pesquisa, a fim de revelar as estratégias de apropriacdo dos discursos da formacdo
docente reflexiva pelos Informantes, mas também se interpenetraram para constituir a pratica a social

e ideologica.
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S&o exatamente os efeitos produzidos por essas relagdes que permitem situar os Informantes
dessa pesquisa em determinadas formacgdes / comunidades discursivas de adesdo ou de critica a
formacéo reflexiva de professores.

Ao posicionar os Informantes, podem-se analisar os seus discursos, que se constituem nao
apenas no percurso formativo de cada sujeito, mas também nas diferentes situacfes da vida
profissional, evidenciando pontos de identificacdo ou contra-identificagdo com as teorias de professor
reflexivo. A adesdo ou a critica a essas teorias constitui 0 movimento de formacao profissional de

cada um dos Informantes cujo discurso introdutorio foi analisado nesta pesquisa.

Com a analise da Prética Discursiva dos Informantes, pode-se constatar a freqiiéncia com que
recorreram aos discursos dos teoricos da formacéo reflexiva e a forma como o fizeram. Em se
tratando de uma dimensdo de andlise interpretativa, foi possivel posicionar discursivamente 0s
Informantes no que se refere & adesdo ou a critica deles ao referido modelo de formagdo de
professores. Dos discursos dos cinco (05) Informantes, apenas um (01) se opds a maneira como o
discurso de professor reflexivo vem sendo tratado nas instituicdes de ensino; os outros demonstraram

reproduzi-lo de forma passiva, recorrendo a ordens de discurso ja estabelecidas sobre o tema.

Pela Pratica Textual, que é descritiva e contribui para a construcdo de sentido nas outras
dimensdes de analise, verificou-se principalmente a existéncia da argumentacdo de autoridade e de
racionalidade, sugerindo que tudo o que é proposto se faz por uma boa razdo. Este procedimento
linglistico, aliado a manutencédo do Iéxico comum aos adeptos da formacao docente reflexiva, formou
0 ethos de cada um dos cinco (05) Informantes. Esta maneira como cada enunciador legitimou o seu
discurso no género introdutdrio confirmou o posicionamento detectado pela Pratica Discursiva e abriu
espaco para a confirmacdo da pratica ideoldgica e da luta hegemonica que se estabeleceu entre as
Informantes adeptas passivas da formacao reflexiva e o Informante 05, que lhe faz criticas e propde

revisdes dos conceitos desse modelo formativo.

Na analise da Pratica Social dos Informantes, que é uma dimensdo também interpretativa,
confirmou-se o que fora anunciado pela Pratica Discursiva e descrito pela Pratica Textual: de um
lado, estrategias de reproducdo e manutencdo (assimilagdo acritica) da teoria do professor reflexivo

(Informantes 1, 2, 3 e 4) e, de outro, controle, critica e proposta de revisdo desse conceito (Informante
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5). Constituiram-se assim duas formag@es discursivas, reveladoras das préaticas ideoldgicas de dois
grupos que, no conjunto dos cinco (05) Informantes desta pesquisa, estabeleceram entre si uma luta

hegemdnica.

No conjunto dos discursos analisados, constatou-se que a maioria dos sujeitos (04) se apresenta
“assujeitada” a ideologia dominante quanto ao modelo de formagdo do professor reflexivo.
Entretanto, como um (01) dos discursos se opds a essa predominancia ideoldgica ao propor novas
estratégias para o exercicio de formacdo do professor conforme esse modelo, validou-se a
metodologia escolhida para a pesquisa. Foi pelo dispositivo analitico da Anélise Critica do Discurso
(ACD) que se percebeu a capacidade que tem o sujeito de contrapor, remodelar e ressignificar
préticas discursivas. E precisamente este o conceito fundamental de sujeito defendido pela ACD.

O “assujeitamento” dos quatro (04) primeiros sujeitos pode ser explicado pelo fato de a teoria
de professor reflexivo ainda se apresentar como novidade em alguns meios e pela forma como o seu

discurso é imposto com principio de verdade.

Todavia, pelas constatacOes desta pesquisa, ndo se trata da dominacdo de um grupo sobre o
outro, mas de uma fragil estabilidade entre eles, em busca da supremacia de um discurso sobre o
outro. E, portanto, uma formacéo discursiva que se sobrepde a outra em determinados momentos
historicos, decorrentes de dadas praticas ideoldgicas. E nos discursos analisados predominou o de
adesdo acritica a formacao reflexiva, o que nao significa, a impossibilidade de mudanca, visto que as
identidades se constroem e reconstroem numa trama permanente, em caminhos sempre abertos a

novas possibilidades.
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ANEXO 1 — Documento do curso de Aperfeicoamento / Especializagdo em Formacdo de

Formadores.

/4
S’

&

Universidade Estadual do Ceara - UECE Pré-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa - PROPGPQ Centro de Educagéao - CED
Coordenacgao de Ensino Lato Sensu

PROJETO DE CURSO DE POS-GRADUAGAO CURSO DE APERFEIGOAMENTO / ESPECIALIZAGAO EM
FORMAGAO DE FORMADORES - TURMA 04/FORTALEZA

1.0. DADOS DE IDENTIFICAC}AO

1.1. Nome do Curso: Aperfeicoamento / Especializacdo em Formacao de Formadores
Parecer/Resolucéo: 2391 - CEPE de 11 de dezembro de 2001

1.2.Instituicdo Promotora: Universidade Estadual do Ceara - UECE

Centro de Educacéo - CED

1.3.Coordenacéo: Coordenacdo de Ensino Lato Sensu
Coordenador(a): Maria Socorro Lucena Lima

Titulacdo: Doutora

1.4.Instituicdo Financiadora: Auto-financiado
Instituicdo Financeira: IEPRO

1.6.Local de Realizacédo: Campus do Itaperi - UECE
Fortaleza - CE

1.6.Periodo de Realizacao:
Inicio: Julho de 2007

Término: Janeiro de 2009

1. 7.Funcionamento:
Periodo intensivo de aula em janeiro de 22 a 62 feira no horéario de 8h as 12h30min no més de
julho de 2a a

6a feira no horario de 17h as 21 h. Nos demais meses somente aos sabados no horario de 8h as
12h30min.

1.8.Endereco para correspondéncia:
Centro de Educacédo - CED
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Av. Paranjana, 1700 - Bloco dos Departamentos - Térreo
Campus do Itaperi

Bairro: Itaperi Cidade: Fortaleza - CE/Brasil
CEP: 60740-000

Telefone: (OXX85) 31019866/31019871

E-mail: ced@uece.broulatosen2@yahoo.com.br

2.0. JUSTIFICATIVA

A identidade profissional ndo é algo acabado, esta em constante constru¢do. Compreende-se portanto
que, formadores e formandos estdo constantemente construindo suas identidades individuais e
profissionais.

A acdo articuladora do professor formador se realiza em diferentes matrizes e contornos significando
a possibilidade de fazer mediacdo entre: o conhecimento da universidade com o saber trabalhado no
ensino fundamental e médio de escolas publicas e particulares; a formagdo académica e a préatica dos
professores cursistas; as experiéncias dos docentes matriculados nos cursos com a proposta da
disciplina a ser ministrada; as diferentes realidades, a questdo organizacional dos sistemas de ensino
com as propostas de formacéo continua.

Essas dimensdes podem fazer um intercdmbio de préaticas e de teias que se intercruzam, se
chocam e se completam numa perspectiva de redimensionamento docente. Ao contrario podem
cristalizar posturas tradicionais, psicologizantes e tecnicistas. E importante perceber-se como co-
participante desse tempo historico, em que outras relacdes se constroem e uma nova identidade para o
professor formador se delineia.

Ao deixar os muros da universidade e do ambiente académico e jogar-se nas mais diferentes
experiéncias formativas em diferentes locais, o professor universitario passa por grandes mudancas
tanto na metodologia, como na organizacgdo tedrica dos seus conhecimentos. De acordo com Kuenzer
(1999:164)

...provavelmente as articulacdes entre as mudancas no mundo do trabalho, as politicas
publicas e as praticas educacionais, com base no que se configura o novo modelo de formacéo de
professores, ndo sdo ainda suficientemente compreendidas pelos professores de educacdo médio e
profissional.

O descompasso entre o que os alunos esperam do professor formador e suas possibilidades
reais detona o choque de interesses e a densidade de um trabalho para o qual o docente ndo esta
preparado podendo-se aqui concordar com Nunes (2000:48) ao considerar que: o resultado desses
interesses divergentes detona infinitos conflitos de ordem social, politicas puablica, cultural,
pedagodgica, que alunos e professores tem que enfrentar seguindo-se, em diversas solucGes rapidas,
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criativas e inovadoras, as quais, em muitos sentidos revelam-se inconsistentes e inconsequentes para
superar zonas conflituosas. A dendncia do quadro de faléncia do ensino pablico brasileiro tem sido
toda feita pela comunidade cientifica, académica, escolar, politica, quanto pelos expressivos meios
de comunicacdo da massa, que nos informam, a todo momento, a precariedade do ensino publico
exigindo mudancas radicais nessa contextura.

Nessa perspectiva torna-se necessario preparar o professor formador a partir do contexto
social, econémico, politico, cultural e em um determinado tempo histérico. Esta necessidade surge em
decorréncia das novas politicas de formagdo continua de professores, a qual alcanca a seqliencial
perda dos direitos historicamente adquiridos pelos docentes, da sua proletarizagdo, e demais
manobras de desmonte da escola publica.

Alarcdo (1998) lembra que a formacdo continua deverd conduzir os professores a um
desenvolvimento profissional, que seja capaz de trabalhar a complexidade do contexto e, a0 mesmo
tempo, das particularidades desta propria formacdo. No caso dos formadores, os professores estdo a
assumir a construcdo do saber e a "defesa da especificidade de seu saber e da sua identidade
profissional (1998:106).

3.0. OBJETIVOS

Formar especialistas para trabalhar com a formagéo continua de profissionais da educacéo;

Oferecer aporte tedrico-metodoldgico visando suscitar interesses por pesquisas na area de formacéo
de professores;

Compreender as politicas publicas direcionadas a qualificacao e certificacdo dos profissionais e seus
determinantes;

Construir uma proposta tedrico-conceitual-metodoldgica e politica para formacédo continua.

4.0. ASPECTOS
TECNICOS

4.1. Modalidade do Curso 4.1.1. Carga Horaria 4.1.2. Vagas

540 horas/aula:
450 horas/aula tedrico-préaticas

( ) Permanente

. - 40
( X') Temporério 90 h/a Trabalhos Monogréficos vagas

4.2. Caracterizacdo da Clientela

Profissionais de educacao portadores de licenciaturas plenas e/ou bacharéis envolvidos em
educacdo.




4.3. Cronograma

Julho de 2007 02 a06,09a 13, 16 a 20, 23a 27
/Agosto de 2007 04, 18e25

Setembro de 2007 01,15,22 ¢ 29

Outubro de 2007 06,20 e 27

Novembro de 2007 03,10e24

Dezembro de 2007 01,08,15

Janeiro de 2008 07a1l1,14a18,21a25,28a31
Fevereiro de 2008 02,09,16

Marco de 2008 08, 15,22,29

Abril de 2008 05,12,19,26

Maio de 2008 03,10,17,24 ¢ 31

Junho de 2008 07,14,21e 28

Julho de 2008 07a1l1,14a18,21a2528a31
/Agosto a outubro de 2008 Orientacdo de monografia

Nov/ Dez/2008 e Jan/2009  |Defesas de Monografia

4.4. Inscricdo

4.4.1. Local: Coordenacéo de Ensino Lato Sensu - Centro de Educac¢do/CED
4.4.2. Periodo: Fevereiro de 2007
4.4.3. Valor da taxa: R$ 50,00

4.4.4. Requisitos:

a) Fotocopia do diploma de graduacéo (Licenciatura Plena em Pedagogia)

b) Histdrico do curso de graduacéo
c) Curriculum Vitae (com comprovada experiéncia docente)
d) Fotocdpia dos seguintes documentos:

- Carteira de identidade

- CPF

- Comprovante de residéncia
- 1foto 3 x4

4.5. Selecao

4.5.1. Local: Coordenacéo de Ensino Lato Sensu - Centro de Educac¢do/CED
4.5.2. Data: Marco de 2007

4.5.3. Modalidade(s):

Analise do Historico (x)

Andlise do Curriculum (x)

4.5.4. Resultado da Selecéo:
4.6. Matricula
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4.6.1. Local: Coordenacgdo de Ensino Lato Sensu - Centro de Educacdo/CED 4.6.2. Data: Margo de
2007
4.6.3. Inicio do Curso: Abril de 2007

4.7. Metodologia (descricdo geral):

O curso assumird a modalidade de ensino presencial, articulando momentos de:

- Seminarios presenciais e coletivas de trabalho coordenadas pelo professor da disciplina com o
objetivo de aprofundar o debate sobre temas e/ou questfes objetos dos estudos orientados individuais;
- Orientacbes e acompanhamento de um professor por ocasido de realizacdo do trabalho de
monografia do aluno;

- Estagio supervisionado articulado com a pesquisa

4.8. Sistematica de Avaliacdo (descri¢éo de formas e criterios)

O aluno estard submetido a um processo de avaliacdo caracterizado como processual e
formativo, cuja aprovacdo deverd ocorrer em cada uma das disciplinas integrantes da proposta
curricular, assim como no momento final do curso, por ocasido da apresentacdo da monografia.

Para cada disciplina, duas notas serdo atribuidas, sendo a primeira correspondente ao
cumprimento dos estudos orientados realizados individualmente e podera ser exigida através de
trabalhos individuais, fichamentos, apresentacdo de seminarios ou outras formas de avaliacdo a
critério do professor da disciplina. Das duas notas, devera resultar uma média igualou superior a 7,0
(sete) para efeito de aprovacdo parcial ou por disciplina.

A aprovagdo por sua vez devera ocorrer ao final do curso quando o aluno apresentara
monografia individual a uma banca examinadora integrada por trés professores indicados pelo(a)
coordenador(a) do curso, estando incluido o professor-orientador. Para efeito de aprovacao final sera

observado o conceito satisfatorio ou ndo satisfatorio conforme resolucéo da instituicao de ensino.

4.9. Certificados (critérios):

O Certificado de conclusao de curso, expedido pela Pro-Reitoria de Pos-Graduacdo e Pesquisa
PROPGPq/UECE, seréa conferido ao cursista que cumprir 0s seguintes critérios:
Cumprimento de créditos correspondente as 450 horas/aula;

Assiduidade igualou superior a 75% (setenta e cinco por cento);



Nota final igualou superior a 7,0 (sete) em cada uma das disciplinas;

Elaboracdo, apresentacdo e aprovagdo do trabalho monografico.
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5.0. PROGRAMA CURRICULAR

5.1 Disciplinas e Corpo Docente

Créditos Ins
Disciplinas Docentes
Horas/aula
1. Desenvolvimento profissional do professor 30 Germana Zanotelli C
2. Politicas de Formacao 30 Isabel Maria Sabino de Farias C
3. Novas Abordagens em Formag&o de Professores 30 Mbnica Petralanda de Hollanda C
4. Metodologia do Trabalho Cientifico | 30 Epitacio Macério Moura C
5. Metodologia do Trabalho Cientifico 'l 30 Epitacio Macario Moura (
6. Producéo de Textos Pedagdgicos 30 Pérsio Nakamoto
7. Trabalho e Formagao Docente face a Crise do Capital 30 Antonia Rozimar Machado e Rocha C
8. Metodologia do Ensino Superior 60 Maria Marina Dias Cavalcante C
9. Didatica e Formagao de Professores 45 Maria Margarete Sampaio de Carvalho Braga C
10. Novas tecnologias e Formagao de Professores 15 Pérsio Nakamoto
11. Estado da Arte / Formagdo Continuada 30 Celina Maria Furtado B. Costa

12. Estagio Supervisionado 90 Maria Socorro Lucena Lima C
13. Estudos Monograficos 90

5.2. Ementa das Disciplinas

Desenvolvimento Profissional do Professor

A formacdo continua de professores enquanto possibilidades de desenvolvimento profissional e

valorizacdo do magistério: politicas e legislacéo.

Bibliografia Basica,

BARBOSA, José P,; PIMENTA, Selma G. Um olhar sobre o aluno, Sao Paulo, 2000, (mimeo),
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CODO, Wanderley (Coord,), Educacao, carinho e trabalho, Petropolis, RJ: Vozes, 1999,

CUNHA, M, I. O professor universitario na transicdo dos paradigmas, Araraquara: JM, 1998.

Politicas de Formacéo

Estado, politica e formacédo de professores na década de 90: Brasil e Ceara; organismos internacionais
e 0s regimes educacionais em curso na América latina: impactos na formacéo docente.

Bibliografia Basica:

LISICA; PEIXOTO, Formacao de professores: politicas, concepcdes e perspectivas, Sdo Paulo: DP &
A, 2000.

MARTINS, Ricardo, A formacio dos profissionais do magistério, In: GIAGIO, Ménica; MATUI,
Jiron, Cidadéao e professor em Florestan Fernandes, Sdo Paulo: Cortez, 2001, (Colecdo questdes de
nossa epoca; v, 90).

VEIGA, Lima; AMARAL, Ana Lucia (Orgs,), Formacdo de professores: politicas e debates,
Campinas, SP: Papirus, 2002,

Novas Abordagens em Formacéao de Professores

Tendéncias atuais na formacdo de professores, A contribuicdo da proposta reflexiva e do ensino
compreensivo.

Bibliografia Bésica:

Metodologia do Trabalho Cientifico |

Pesquisa e formacdo de professores; qualitativo e quantitativo na pesquisa educacional; niveis; tipos
de fontes de pesquisa; elaboracdo do projeto e trabalho de campo; elaboracdo de relatérios de
pesquisa; normas para apresentacdo de trabalho cientifico.

Bibliografia Basica:

BECKER, Howard S. Métodos de pesquisa em ciéncias sociais, Sdo Paulo: HUCITEC, 1993.

ECO, Humberto, Como se faz uma tese, Sdo Paulo: Perspectiva, 1993.

GIL, Antdnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social, Sdo Paulo: Atlas, 1987.

Metodologia do Trabalho Cientifico 11

Conceitos fundamentais do método cientifico. Fase exploratéria do processo investigativo.

Construcdo do projeto da pesquisa. Sequéncia de momentos para a elaboracdo da monografia. A
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sistematica da orientacdo e de exposi¢do do trabalho final.

Bibliografia Basica:

CHIZZOTTI, Antbnio, Pesquisa em ciéncias humanas e sociais, 2, ed, S&o Paulo: Cortez, 1995.
GONDIM, Linda M, D, (Org,), Pesquisa em ciéncias sociais: o projeto da dissertacdo de mestrado,
Fortaleza: Edi¢cbes UFC™ 1999.

MINAY O, Maria Cecilia, O desafio do conhecimento, 2, ed, Sdo Paulo: HUCITEC, 1993.

Producéo de Texto Pedagdgico

Apresentar fundamentos tedricos e praticos para a elaboracdo de textos pedagdgicos especificamente
e também de textos em geral. Para isso, centrar-se-& em exposi¢do, técnicas de redacdo, leituras
diversas, producdes escritas, reescritas e exercicios para fixacdo, nogdes de linguistica, formacao da
lingua portuguesa, Nogdo de "erro” em lingua portuguesa, Explicacdo dos termos alfabetizacdo e
letramento. Repeticdo: ecos dentro do texto, plural de modéstia e particula apassivadora,
generalizagéo na escrita, coesdo e coeréncia, déiticos, conectivos, oralidade, pleonasmo, ambiguidade,
opinido, hipdtese e argumento, paragrafo.

Bibliografia Basica

BAGNO, M. Preconceito linguistico, Sdo Paulo: Loyola, 1999.

BASTOS, |, K, Producéo escrita e a gramatica, Sdo Paulo: Martins Fontes, 1986.

BLICKSTEIN, I. Técnicas de comunicacao escrita, S0 Paulo: Atica, 1989.

Trabalho e Formacao Docente Face a Crise do Capital

As metamorfoses do trabalho: visdo critica das teorias explicativas da crise do capitalismo
contemporaneo. A relacdo trabalho-educacdo na ordem do capital: a qualificacdo do profissional e a
falacia da empregabilidade. A relacdo trabalho/educacdo e a atual lei de diretrizes e bases da
educacdo brasileira: pressupostos basicos e principais polémicas. Pontos e contrapontos do debate em
torno do trabalho como principio educativo: o determinismo tecnoldgico a educacdo unitaria e
politécnica. A classe trabalhadora hoje: impasses e desafios no campo da formacéo.

Bibliografia Basica:

Metodologia do Ensino Superior

A questdo do ensino superior no Brasil. Aspectos do ensino superior. Histéricos politicos, sociais e

educacionais. Perspectivas e limites da didatica no ensino superior. A formacéo do docente de ensino
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superior. A relagdo ensinoaprendizagem e 0s processos avaliativos.

Bibliografia Basica:

ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargos e PIMENTA, Selma Garrido. Ensino Superior.
Finalidades IN. Docéncia no ensino superior. Sdo Paulo. Cortez, 2002 (Colecdo: Docéncia em
Formacao).

SANTOS, Boaventura de Souza. Um discurso sobre a ciéncia. S&o Paulo. Cortez.2003.

PIMENTA, Selma Garrido; Evandro Ghedin (orgs.) Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica

de um conceito. Sdo Paulo, Cortez, 2002.

Didéatica e Formacéo de Professores

Didatica, escola e sociedade. O processo ensino-aprendizagem e as exigéncias da
formacgdo/emancipagdo humana. Os desafios do cotidiano da sala de aula: planejamento, execucdo e
avaliagdo do processo ensino-aprendizagem.

Bibliografia Basica:

ANASTAS/OU, Lea das Gragcas Camargo; ALVES, Leonir Pessate. Processos de ensinagem na
universidade: pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. Joinville, SC: UNIVILLE, 2003.
CORTELLA, Mario Sérgio. A escola e o conhecimento: fundamentos epistemoldgicos e politicos.
Sé&o Paulo: Cortez, 2003. (Colecéo prospectiva)

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. 27. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2003.

Novas Tecnologias e Formacao de Professores

Mudangas de paradigmas teoricos e metodoldgicos na formacdo docente. Educacdo e comunicacéo.
Novas tecnologias, escola e curriculo. A televisdo e o video como recursos didaticos. A informatica
educativa no ambiente de ensino-aprendizagem. Softwares educativos: conceituacdo e avaliacao.
Internet: usos e possibilidades.

Bibliografia Basica.

ALONSO, Katia Morosov. Multimidia, organizacdo do trabalho docente e politica de formacao
de professores. In: MARTINS, Onilza Borges; POLAK, Ymiracy Nascimento de Souza.
Fundamentos e politicas de educacédo e seus reflexos na educacéo a distancia. Curitiba: MEC/SEED,
2000.

CASTELLS, Manuel. Sociedade em rede - a era da informacdo: economia, sociedade e cultura,

traduzido por Roneide Venancio Majer, Sdo Paulo: Paz e Terra, 1999.
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LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia: o futuro do pensamento na era da Informatica. Rio de
Janeiro: Ed.34, 1993.

O Estado da Arte / Formagéo Continua

As pesquisas na area de formacao continua de professores e suas tendéncias.

Bibliografia Basica:

ALMEIDA, Maria Isabel de; FUSARI, José Cerchi. Educacéo continua. Sdo Paulo, 2003. (mimeo)
LIMA, Maria Socorro Lucena. A formacao continuada do professor nos caminhos e descaminhos
do desenvolvimento profissional. 2001. Tese (Doutorado)-Faculdade de Educagdo, Universidade de
Sdo Paulo, Séo Paulo, 2001.

MARIN, A/da Junqueira. Educacdo continuada: introducdo a uma analise de termos e concepcoes. In:
Caderno CEDES, n. 36. Campinas, SP: Cedes, 1995.

Estagio Supervisionado

Como atividade tedrica instrumentalizadora da praxis docente e da pesquisa.

Bibliografia Basica:

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma introducéo a teoria
a aos métodos. Lisboa: Porto Editora, 1991.

BOSI, Ecléa. Memodria e sociedade: Lembranca de velhos. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1994.
CANETTI, Elias. A lingua absolvida. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1987.

6.0 RECURSOS

O Curso é auto-financiado. Os recursos serdo provenientes de 17 parcelas mensais de R$ 180,00

(cento e oitenta reais), além da taxa de inscri¢do no valor de R$ 50,00.

6.1. CUSTEIO

Discriminado na planilha financeira.

6.2. MATERIAL PERMANENTE




/As instalagdes fisicas e 0 material permanente necessario serdo oferecidos pela UECE/CED e/ou
pela instituicdo contratante.
- sala de aula;
retroprojetor;
- TV /Video
- Som
O material de consumo serd financiado pelo préprio curso:
- &gua, café, copos descartaveis
papel oficio, almago, madeira, 60kg
pincel, alcool, apagador, giz.

7.0. - DADOS DE AVALIACAO, APROVACAO E REGISTRO

7 .1.- APROVACAO DO CEPE

Data da Aprovagéo:

Resolucéo de Aprovagéo:

7.2. CADASTRO NA PRO-REITORIA DE GRADUACAO E PESQUISA

Data:
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ANEXO 2 - Introdugdes das Monografias.

INTRODUCAO

"Cada um de nds compde a sua historia
e cada ser em si carrega o dom de ser capaz
e ser feliz"

AJmir Sater, Tocando em frente

Trabalhando com os professores das classes de Aceleracdo das escolas da Secretaria
Executiva Regional VI do municipio de Fortaleza, sente-se a necessidade de se realizar um trabalho
de Acompanhamento Pedagdgico que os leve a uma reflexdo constante sobre a nossa pratica. Esse
trabalho visa principalmente a uma conscientizacdo em relagdo a pratica docente. A partir do
momento em que houver um bom Acompanhamento Pedagdgico ndo mais se reproduzira o
pensamento de Paulo Freire quando afirma que ndo se admite a pratica metodoldgica da educacéo

bancéria, na qual o saber do professor era depositado no aluno.

Uma prética reflexiva pressupde uma postura, uma forma de identidade, um habitus
cotidiano. A reflexdo sobre a acdo refere-se ao processo de pensamentos que ocorrem
retrospectivamente sobre uma situacdo problematica e sobre as reflexfes na acdo produzidas pelo

professor.

O projeto das Classes de Aceleracédo € destinado aos alunos do ensino'
fundamental do sistema publico de ensino, que em sua vida escolar de sucessivas repeténcias, foram
colocados a margem do fluxo regular de estudos. O objetivo principal do projeto é resgatar a auto-
estima dessas criangas, para que readquiram confianca em sua capacidade de aprender e possam
ampliar suas possibilidades de aprendizagem, permitindo-lhes sua inclusdo na trajetéria do ensino

regular.

Educar € buscar transformacdes e possibilitar a emancipacdo social e pessoal de uma

forma  igualitaria. A  partir  dessa  reflexdo e  por estar inserida  num
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contexto anti-reprovacédo, essas classes constituem uma realidade que tem como prop6sito
recuperar o atraso dos alunos escolarizados, porém ndo alfabetizados. Arroyo (1986;44)
destaca deste programa:0 programa de ensino acelerado tem carater emergencial e
temporario, € uma espécie de bombeiro contra o incéndio da reprovacao.

A atividade pedag6gica desta pesquisadora permitiu vivenciar, dia a dia, com as
turmas de aceleracdo, ouvindo as histérias de vida tanto dos outros professores como dos
préprios alunos que nos despertou grande curiosidade em pesquisar sobre esses programas.
Os educadores receberam algum tipo de formag&o para trabalharem com esses alunos? E, se

receberam, porque esses alunos continuam com aprendizagem deficiente?

Acredita-se que esse programa tem por finalidade engrossar as estatisticas
governamentais de uma aparente politica educacional, a qual pretende esconder os indices
de analfabetos e evidenciar de maneira positiva o programa governamental "Nenhuma

crianca fora da escola™.

Fica clara a intencionalidade dos criadores desses programas que ndo estdo
interessados em qualidade do aprendizado e sim em quantidade de alunos na escola. Houve
treinamentos para trabalhar com esses educadores, na verdade. 0 que deixa transparecer que

ndo passou de um repasse de técnicas "magicas supostamente eficazes" .

De acordo com nossa pesquisa, através de observacbes e entrevistas, em
primeira analise pode-se perceber a pouca eficacia desse programa, ja que, reconhecendo
que o programa de ensino acelerado tem carater emergencial e temporario, seria necessario
que os professores que nele trabalham logrem desenvolver uma atividade pedagogica de

qualidade. Mas a qualidade dessas acdes

8
ndo podera ser feita ou alcancada sem uma preparacéo eficiente dos professores que atuam

nesta area.

A experiéncia pedagdgica e profissional é valida para sustentar uma grande
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quantidade de professores que hoje desenvolvem o trabalho na sala de aceleracdo que ndo
possuem a preparacdo suficiente para garantir a construcdo do aprendizado dos alunos.
Frente a esta realidade, surgiu o Problema Cientifico, que direciona nossa pesquisa: Como
a qualidade na formacdo dos Professores pode influenciar na aceleragdo da
aprendizagem de alunos néo alfabetizados?

No processo de solucdo desse grande problema e como parte da

problematizacéo, surgiram importantes interrogacfes que direcionaram a nossa pesquisa:

*Qual a preparacdo inicial que tem os professores para atuar na aceleracdo da

aprendizagem dos alunos néo alfabetizados?

*Quais as caracteristicas da aceleracdo do aprendizado na escola publica?

*Qual a importancia de uma formacéo continuada para o0s professores em exercicio na

aceleracdo da aprendizagem dos alunos nao alfabetizados?

Com base nesses questionamentos, e refletindo sobre nossa formacao,
tentaremos discutir de que maneira os professores podem contribuir para melhoria dessa

realidade.

A LDB (Lei Diretrizes e Bases) aborda uma concepg¢do ampla e fundamentada
no principio da valorizacdo da experiéncia extra escolar, e desta forma cabe a escola
respeitar o saber que o aluno traz, idéia com a qual também concorda Paulo Freire e que é
freqlientemente mencionada por ele; ndo b.asta apenas colocar em classe de aceleracdo de
aprendizagem. Caso esteja fora de faixa, deve-se avanca-lo de série em qualquer época do
ano, sendo o trabalho ndo se efetivara eficazmente no desenvolvimento de aprendizagem

desses alunos.

Temos como pressupostos hipotéticos o fato de que nem sempre os professores

conseguem "acelerar" esses alunos. Mas isso talvez ocorra ndo porque
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eles ndo queiram, mas por falta de uma formacdo permanente e continua que possa atender

plenamente ao programa de aceleracéo.

As discussdes sobre a problematica da formacgdo de professores tém crescido
significativamente nos Ultimos anos. A preocupacdo com uma melhor qualidade na
educacdo, com 0s processos de ensino-aprendizagem nos contextos especificos, tem levado
a questionar os modelos formativos dos professores, que pouco tém contribuido com as
"esperadas mudancas" do trabalho dos professores. Se for certo que o trabalho dos
professores nos contextos educativos ndo se reduzem a sua formacdo inicial ou continuada,
esta constitui um elemento de fundamental importancia para o desenvolvimento de suas

competéncias profissionais.

Desde o final dos anos oitenta, um movimento de estudos e pesquisas sobre
saberes docentes foi constituido tendo ganhado muita expressdo nos EUA e Europa
(GAUTHIER, TARDIF, 1995; CHARLIER, PERRENOUD, 1992). Hoje, se compreende
que os saberes dos professores sdo plurais e se apresentam como um "amalgama” de
saberes vindos tanto da formacdo (inicial ou continuada) como da pratica (TARDIF,
LESSARD, LAHAYE, 1991). Sabe-se ainda que cada um desses saberes € interpretado e
retraduzido na acao pelo docente, docente este com um perfil, histéria de vida profissional e
com concepgbes bem variadas acerca do processo de ensino-aprendizagem. Pode-se ja
remarcar que o professor, fazendo uso dos diversos saberes e mobilizando-0s em contextos
variados, certamente terd leituras e percepcdes variadas acerca das diversas situacoes socio-

comunicativas em que ele esta inserido.

Esta diferenciacdo atribuivel ao ensino é o que se pode chamar de "uma base
pedagdgica, isto €, um conjunto de saberes, de saber-fazer e de saber-ser que o docente

desenvolve a fim de instruir e de educar os alunos” (GAUTHIER, 1998).

A presente pesquisa toma como pressuposto o fato dos conhecimentos, saberes,
atitudes profissionais dos professores em formacdo (continuada, neste caso) estarem
associados a situacdes da sua pratica, assim como a ndo relacdo univoca entre 0s saberes

que os professores constroem / reconstroem no curso formativo com as necessarias
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mudancas de sua pratica.

10

As pesquisas sobre formacdo de professores nos Gltimos anos tém focalizado
seu centro de gravidade para questdes relativas aos processos de construcdes de saberes
pelos professores. O que os professores conhecem? Que conhecimento é essencial para o
ensino? Quem produz conhecimento sobre o ensino? Gauthier (1998) chama a atengéo para
a necessidade de intensificar os estudos relativos a construcao de saberes pelos professores
em exercicio, (que tipos e como séo 0s processos de construcdo desses saberes), no sentido
de contribuir a esclarecer os saberes especificos que podem conformar uma "base de
conhecimentos”, enquanto saberes formalizados, que sdo base das competéncias e de uma

dada identidade profissional docente.

Isto nos leva a admitir que nosso objetivo de pesquisa estd implicado, direta ou
indiretamente, numa complexa trama que perpassa e envolve tanto a sociedade como um
todo quanto o mundo da educacdo em particular. Podemos compreender, por exemplo, as
pressdes que sdo exercidas sobre os sistemas de educacdo para que ele responda as
exigéncias cada vez maiores em matéria de tecnologia e conhecimento. Este fato permite
imaginarmos muitas outras questdes: que tipo de formacgdo € preciso dar aos futuros
professores que trabalham na aceleracdo para responder aos atuais desafios? Podemos
profissionalizar o ensino sem "profissionalizar" os proprios modelos formativos e redefinir
papéis e 0s argumentos-convicgdes daqueles que se envolvem na formagao de quadros para

0 ensino? Como operar tantas mudangas? Com quais recursos?

Na presente pesquisa, ndo assumimos o trabalho da Didatica numa posi¢éo por
entendé-la, potencialmente, como importante espaco que favorece a reflexdo consciente sob
a base de novas construcdes tedricas e experiéncias refletidas nas aces dos professores no
trabalho na disciplina. Porém a reconhecemos como disciplina que é o centro de diferentes

saberes dos professores pode contribuir ao desenvolvimento de competéncias para o ensino.

A reflexdo, caracteristica a todo processo de aprendizagem, tem sido
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sistematizada como uma atitude de importancia na formagéo dos professores (SCHON,
11

1992). A reflex&o dos professores sobre as experiéncias de seu trabalho profissional e sobre
situacBes problematicas no contexto de aprendizagem, para nos, possibilita rever a acéo
pedagoOgica matizada pelas "rotinas" ou "habituS' entendido este Gltimo como "sistema de
esquemas de percepcdo e de acdo que ndo esta totalmente sob o controle da consciéncia"
(PERRENOUD; 1993;21).

A intervencdo-acao desta pesquisa orienta-se a partir de uma anélise critica das
experiéncias, no dialogo entre teoria e préatica, aberta a reconstrucéo dialética por meio da
reflexdo. Como assinalam Carr & Kemmis (1986), ¢ a reflexdo critica sobre as experiéncias
pelas quais 0s sujeitos passam na sua carreira 0 que promove mudancas e desenvolvimento,

e 0 tempo de uma experiéncia ndo garante por si sé o desenvolvimento.

Na presente pesquisa, junto aos autores destacados, tomamos por base o
pensamento de autores como: NOVOA (1991), PIMENTA (1992), PIAGET (1987),
CANDAU (1996), SAVIANI (1992), e outros.

A partir dos pressupostos tedricos gerais destacados anteriormente, focalizamos,
como objetivo geral desta pesquisa determinar como a qualidade de formacdo de
professores pode influenciar nas classes de escola publica a aceleracdo da aprendizagem
dos alunos escolarizados ndo alfabetizados. Os objetivos especificos sdo: explicar como a
aprendizagem nas classes de aceleracdo na escola publica tem sido realizada e quais seus
resultados; conhecer a qualidade da formacédo inicial de
professores para atuacdo na aceleracdo de aprendizagem dos alunos ndo alfabetizados;
detectar como a formacao psico-pedagdgica dos professores influenciard na aprendizagem
dos alunos; justificar a importdncia de uma formacdo continua para o professor em

exercicio na classe de aceleracdo de aprendizagem.

Os estudos feitos para direcionar esta pesquisa servem para constar que o problema
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da aceleragdo da aprendizagem ndo é suficientemente pesquisado ainda, apesar de sua
importancia. E assim, que por ser um tema muito restrito a nossa realidade, a bibliografia é

escassa. Além disso, a respeito da formacdo dos professores

12
que trabalham na aceleracdo da aprendizagem. a existéncia de bibliografia deixa a desejar e

constitui um obstaculo para nossa pesquisa. Por outro lado em relacdo a formacdo de
professores. existem ampla abordagens e literaturas, tanto local como nacional e

internacional.

Sendo assim, a contribuicdo desta pesquisa esta em localizar e sistematizar a
bibliografia existente sobre aceleracdo. em descrever a realidade do processo de aceleracéo
da aprendizagem e propor acéo para incorporar na superacdo dos professores em exercicio,

voltado para a construgdo da aprendizagem e qualidade nas salas de aceleragéo.

O procedimento que utilizamos neste trabalho consiste na aplicacdo de
questionarios e observacdes em sala de aula. Serdo estes os instrumentos que nos auxiliardo
na construcdo de informacGes que possam sustentabilizar aquilo que nos propomos

observar através desta analise.

Esta pesquisa esta estruturada em dois capitulos: O primeiro (Capitulo I) consta
de uma retrospectiva da histdria da formacdo do professor e do processo da aceleracdo da
aprendizagem, sua historia, como esse processo tem se realizado e que resultados ele tem

trazido.

No segundo capitulo (Capitulo 11), é apresentada a metodologia da pesquisa,
analisando os dados obtidos como resultado do trabalho de campo realizado em urna Escola
Estadual do Municipio de Caucaia, em salas de Aceleracdo da Aprendizagem e incluindo a
sugestdo de uma proposta de acles interventivas, composta por atividades praticas,
significativas, contextualizadas, em que o conhecimento é construido na interacdo

professor-aluno.
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Espera-se, com esta pesquisa, contribuir para os estudos que se dedicam a
aprofundar os trabalhos voltados a Educacdo, mais especificamente a formacgdo de
professores das turmas de Aceleracdo, ja que se percebe a caréncia de estudos nessa area.

13

INTRODUCAO

Neste trabalho sdo abordados alguns aspectos que contribuiram para o crescimento
profissional, pessoal e social dos alunos do curso de Especializacdo em Formacdo de
Formadores realizado pela Universidade Estadual do Ceara, Pré-Reitoria de P0s Graduagao
e Pesquisa (PROPGPQq) no Centro de Educacgéo - CED.

Realiza-se um estudo de caso, utilizando-se a entrevista semi estruturada aplicada a
10 (dez) alunos do curso. O processo de desenvolvimento e crescimento dos professores -
alunos e sua relagdo com a busca pela Formacdo Continua como possibilidade de
crescimento profissional, constituiram-se nosso foco, visto que a formacdo encaminha-se
pela capacidade de pensar, refletir se autodeterminar de maneira a conduzir a préatica
docente, fazendo desta forma uma autoconstrucdo do fazer ser e vir a ser, ficando o
caminho aberto para uma reflexdo critica no modo de ver, perceber e atuar na profissao

docente de forma mais critica e reflexiva.

A reflexdo critica sobre a importancia da formacdo docente com qualidade € um dos
pressupostos relevantes deste trabalho, dando énfase ao papel do professor critico -
reflexivo, sua formacdo e a pratica educativa critica cujas bases estruturais para um bom
desenvolvimento profissional, verifica-se por meio da relacdo Teoria X Pratica dos
contetdos cuja compreensao deve ser elaborada na pratica formadora, focalizando que o
ato de ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua producéo e
sua construcdo. Colocando-se como sujeito e objeto formador, qu_ recebe 0s
conhecimentos, ou seja, que compreende o viver do processo formador, pois, "quem forma

se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado".
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(Freire, 2001).

No primeiro capitulo abordam-se as teorias sobre o contexto histérico da formagdo
continua, a importancia da formacdo inicial e permanente, as idéias do filésofo Pierre
Furter sobre a formacdo permanente e sua contribuicdo para elevar as idéias de formagéo
continua no Brasil no inicio dos anos 80, os encontros realizados pelas associagcdes que
deram inicio a ANPED, ANDE, CEDES em 1980, registra também o Congresso Estadual
sobre Formacao de Educadores, realizado em S&o Paulo, dando inicio ao grupo de trabalho

em Formacdo Continuada de professores. E uma perspectiva histdrica a

10

importancia da formagdo em servigo, seus multiplos valores, conhecimentos, atitudes,
aptidées e habitos. Retratam-se também os diversos locus de formacdo na atualidade,

trazendo assim conteudos imprescindiveis para o entendimento da formagéo continua.

No segundo capitulo, trata-se de uma visdo panoramica sobre o Curso de
Especializacdo em Formacdo de Formadores, a estrutura do projeto com sua justificativa,
seus principais objetivos, dando énfase as tendéncias tedricas e praticas da pesquisa
educacional e a reflexividade na formacdo de professores no tocante ao pensamento
pedagdgico, a epistemologia da pratica e a autonomia critica na formacdo de professores,
comenta-se também as disciplinas e atividades realizadas no curso, carga horaria,
professores e sua titulacdo, ressalta-se também a importancia da pesquisa na vida
profissional do professor sua relacdo entre objeto, 0 campo de conhecimento e 0s sujeitos
envolvidos no processo (professor - aluno), trazendo conteddos sobre a apresentacdo
fundamental do estagio sua acdo reflexiva e sua pratica para a vida profissional dos alunos
do curso, objetivando confrontar e construir caminhos proprios e um jeito novo de trilhar as
veredas da Educacdo tendo como base a formacdo continua e a beleza de ser um eterno
aprendiz.

Em seguida, apresenta-se a andlise qualitativa dos dados no terceiro capitulo no
qual esta retratado a contribuicao real que o curso trouxe para vida pratica dos profissionais
de educacdo, e a possibilidade de desenvolvimento, crescimento e emancipacao social,
pessoal e profissional. Destacando a trajetéria profissional dos professores - alunos, suas

competéncias e habilidades adquiridas no decorrer do curso, marcas fortes do processo ,de
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aprender e ensinar, elementos da formagdo que influenciaram no processo de trabalho, as
abordagens das novas tecnologias e das politicas de formagao, a importancia do professor
formador na vida dos alunos do curso e em resumo a idéia do contexto sobre formacéo
continua e sua potencial idade, seus caminhos de perspectivas e expectativas para o
desenvolvimento global na vida dos alunos do curso.

Em resumo espera-se que estudo possa oferecer uma parcela de contribuicdo e uma
visdo do que foi o Curso de Especializacdo em Formacdo de Formadores sua préatica por
meio de aportes teodricos - metodolégicos que o saber constituido a partir das acGes
conjuntas entre professores - alunos e formadores sirvam de referencial para a divulgacgéo e
crescimento da vertente formacéo continua como possibilidade de crescimento profissional.

Assim como contribuir para emancipacdo da construcdo continua do saber.

11

INTRODUCAO

Buscando encontrar algumas respostas as minhas indagacGes acerca da acéo
pedagdgica na Educacdo Infantil, conduzi este trabalhno monogréafico que tem como tema a
formacdo do professor e sua influéncia na construcdo da autonomia das criangas. Por meio
desse estudo, busquei compreender como o professor desenvolve sua pratica docente em
direcdo a conquista da autonomia da crianca.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa empirica, de natureza qualitativa, realizada por
meio de um estudo de caso que fornece dados no que tange diretamente a questdo da
autonomia da crianca em um Centro de Educacdo Infantil, pertencente a Secretaria
Executiva Regional 111 da Rede Publica Municipal de Ensino de Fortaleza e foi
direcionada para uma turma de jardim 11 (cinco anos) do turno da manha. Para a coleta dos
dados foram utilizadas as seguintes técnicas: observacdo sistematica e entrevistas
espontaneas, direcionadas as criancgas e a professora respectivamente.

A escolha desse tema se justifica por uma longa trajetéria na Educacéo Infantil, que
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teve inicio em 1985, com a minha primeira experiéncia como professora de pré-escola em
uma instituicdo privada. O contexto educacional dessa época ainda ndo exigia do professor
um olhar direcionado para a crianga, como um sujeito de necessidades e especificidades
préprias de sua idade. A énfase dada ao papel do professor era de cunho assistencialista,
com prioridade aos cuidados. Logo, ndo era do meu conhecimento, nesse periodo, questdes
voltadas ao desafio hoje posto, de equilibrar as dimensdes do cuidar e educar, mas foi o
momento em que me interessei em estudar questdes relativas a educacéo infantil.

Dando prosseguimento a essa trajetria, permaneci, durante o periodo de 1990 a
2000, desenvolvendo a funcdo de coordenadora pedagdgica na mesma instituicdo. O
cenario educacional direcionado a educacdo infantil se definia, principalmente, em
decorréncia de novas concep¢des de infancia, que sugeria algumas alteracbes no espaco
escolar, na relacdo dos professores com os alunos e :>ara tanto, exigia uma mudanca de
postura por parte dos professores, estabelecidas por correntes pedagdgicas estudadas e
defendidas na época, como o construtivismo que foi fortemente absorvido pelas politicas
publicas de educacdo infantil e pela instituicdo a qual me refiro.

Vivenciando esse novo contexto educacional, participei de varias capacitacdes que
contribuiram de maneira significativa para que eu redimensionasse alguns conceitos sobre
educacdo infantil. E diante do vasto universo de temas que requerem estudo e
aprofundamento, despertou-me interesse, sobretudo, a questdo da autonomia da crianca,
tema este que, sempre foi motivo de reflexdo nos encontros pedagogicos. Nesse sentido,
muitas acdes planejadas junto a equipe de professores dessa instituicdo foram direcionadas,
e com bastante éxito, para favorecer a construcdo da autonomia da crianca. No entanto, por
algumas vezes, presenciei posturas contraditorias de professoras, em momentos que foram
contrariadas ou em que surgiram situacfes de conflito entre as criancas. Na tentativa de
solucionar o problema usavam expressdes do tipo: eu mandei? Ou, peca desculpas para o
amiguinho! Ou, volte, ainda ndo ¢é hora do parque! Cenas como essas ou outras parecidas,
sempre me deixaram bastante incomodada, mas naquela época eu ndo sabia como agir no
sentido de contribuir para o professor perceber em sua atitude essa contradicdo. Decorrido
algum tempo, trago comigo muitas ddvidas a esse respeito, por ndo compreender o que
justifica a postura autoritaria de um professor diante das criancas e de que forma posso
sensibiliza-lo para perceber que sua conduta requer um novo direcionamento. S8o estas
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algumas das indagagdes que ainda me inquietam.

Levando-se em conta que atualmente faco parte da equipe de Ensino Bésico da
Secretaria Executiva Regional Il1 e que componho o grupo de técnicos responsaveis pelo
acompanhamento pedagdgico das instituicdes de educacdo infantil, resolvi direcionar essa
pesquisa para 0 meu préprio campo de trabalho visto serem questdes que circundam minha
atuacdo pedagogica instigando-me a realizar uma analise da formacdo do professor e sua
atuacao junto as criancas, tendo em vista a construcdo da autonomia.

10

Considerando a realidade que vivencio atualmente, acredito que, dentre o0s
educadores envolvidos com Educacdo Infantil, poucos incluem em suas prioridades
educativas a construcdo da autonomia dos alunos. Essa € uma questdo pouco lembrada e
discutida, na ocasido dos encontros e planejamentos pedagdgicos, onde varias tematicas sao
abordadas, como por exemplo: aprendizagem, conteudos, avaliacdo, educar, cuidar,
acompanhamento familiar, rotina diéria, areas de estudo, alfabetizacdo e tantos outros
termos que, sem duvida, s@o de fundamental importancia para a definicdo de uma proposta
pedagdgica que venha a contemplar os objetivos da educacao infantil. Entretanto, a questéo
da autonomia € pouco lembrada.

Com algumas conquistas e direitos assegurados a crianca por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de n° 9.394/96, os educadores incluiram em seus
discursos oficiais em campanhas de divulgacédo de instituicdes de educacdo infantil, que a
sua finalidade é, sobretudo o desenvolvimento integral da crianca e a formacdo para a
cidadania. Diante desses discursos, passei a sentir-me incomodada com a lacuna existente
entre essa fala e a efetiva pratica desenvolvida junto as criancas.

Um dos maiores desafios dos professores, em geral, é saber como utilizar em sua
pratica 0s conhecimentos tedricos adquiridos durante a formacao inicial e ao mesmo tempo
como fazer dessa pratica um instrumento que possa fundamentar o seu saber, ou seja, como
desenvolver uma acdo pedagdgica de maneira reflexiva tendo em vista a transformacao da
realidade.
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Ao concluirem a formacédo inicial, e levando em conta toda a bagagem tedrica
recebida durante o curso, muitos professores, inicialmente, consideram-se preparados para
exercerem a carreira profissional. Entretanto, logo no inicio da atuacdo pedagdgica,
comecam a perceber a necessidade de adequagdo entre teoria e pratica e partem em busca
de mecanismos que viabilizem a sua atuacdo docente.

Compreendo que a formagdo do professor ndo se constrdi somente por acumulacdo
de cursos, de conhecimentos ou aplicacdo de técnicas, mas também por meio de uma
pratica de reflexdo critica coletiva sobre as acdes desenvolvidas.

11

Agindo assim o professor estara permanentemente (re) construindo sua identidade
pessoal e profissional, podendo conduzir suas acOes de forma autbnoma e,
conseqlientemente, apropriar-se de subsidios que favorecam a construcéo da autonomia das
criancas. A formacdo inicial, como a propria nomenclatura indica, abre caminhos para 0s
primeiros passos em busca de saberes e aprendizagens que garantem a atuacao do professor
em sala de aula e passa a ser assegurada pela formacdo continuada que deve ser um
processo dindmico em busca de novos conhecimentos que favoregcam o aprimoramento da
acdo docente.

A Lei n° 9.394/96 coloca em seu artigo 29 que a educacdo infantil, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca, em seus aspectos: fisico, psicologico,
intelectual e social e, portanto, requer profissionais competentes e bem qualificados por
serem eles responsaveis pela formacao integral da crianga. Defendo que, ao desenvolver um
projeto pedagdgico na educacdo infantil, um dos aspectos a serem contemplados diz
respeito a construcdo da autonomia por parte das criangas, por acreditar que, ao exercitar
Sua autonomia, a crianca estara conquistando a cidadania.

Nesse sentido, dedico o primeiro capitulo deste trabalho a apresentacdo de algumas
idéias sobre a formacdo do professor de educacdo infantil com enfoque sobre a construcao

da identidade e o contexto histérico atual da educacéo infantil.

No segundo capitulo, apresento uma abordagem sobre a compreensdo do ser
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autdnomo na educacdo infantil com énfase no processo de construcdo da autonomia das
criancas. Trago também as defini¢cdes sobre desenvolvimento moral, segundo Kamii,
baseada nas idéias de Piaget.

No terceiro capitulo, detalho a pesquisa realizada e fago algumas reflexdes sobre a
acdo pedagogica desenvolvida no Centro de Educacdo Infantil e sua influéncia para a
construcdo da autonomia das criangas. Ainda nesse capitulo, faco um breve relato sobre o
posicionamento da professora no que diz respeito € autonomia por ocasido da entrevista a
ela direcionada.

12

Por fim, apresento algumas consideragdes finais, sem, contudo, pretender apontar
conclus@es fechadas sobre o tema em estudo. Meu objetivo se fundamenta prioritariamente
no aprimoramento de minha acdo profissional, motivada por um desejo interior de mudanca
de postura no que se refere ao aspecto pessoal e profissional e, sobretudo, contribuir com a
formacdo do professor reflexivo.

INTRODUCAO

A formacgdo continuada de professores € um assunto que vem ganhando
significativa relevancia no campo educacional nos ultimos tempos. Vivemos em uma
sociedade onde as atuais transformacgdes econdmicas, politicas, sociais e culturais tém um
impacto marcante na educacdo e no ensino, levando os docentes a pensar em sua postura
enquanto educadores.

Na sociedade capitalista atual, cada vez mais é cobrada do professor uma boa
formacdo, para que ele possa desenvolver seu trabalho junto aos alunos, contribuindo para
o0 desenvolvimento de ambos. A pratica do professor deve se adequar as reais necessidades
de seus alunos em cada situacdo, procurando fazer sempre seu trabalho de forma a
incentivar seus alunos e procurar ajuda-los a progredir em seu desempenho.

Cremos que uma boa pratica pedagdgica se faz também com uma boa formacao.

Uma formagdo que permita ao professor pensar e repensar sempre a sua pratica, que
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permita ao professor fazer reflexdes acerca do real rendimento de seus alunos. Nesse
sentido, vemos ser necessaria uma formacao continua, pois, dessa forma, fica mais facil
para 0 professor pensar sua pratica, ja que é na atividade diaria que o professor deve se
definir e se afirmar.

Um grande numero de educadores se julgam capacitados para o exercicio da
docéncia e se lancam nas multiplas atividades da arte de ensinar. Para eles a formacao
inicial que, ja possuem, é suficiente para o exercicio e 0 emprego de algumas competéncias.
Porém muitas vezes a sua formacdo inicial ndo contempla todos os conteldos que sdo
exigidos para o exercicio do magistério.

A problematica educacional vigente exige um educador comprometido com sua
formacdo e com a formacdo de seus alunos e que tenha uma visdo de educacdo que se
enfoque na construcdo de um projeto emancipatério e na formacéo integral do aluno.

Também vemos que a globalizacéo reflete diretamente na educacéo, na atividade e
na vida do professor. Novas realidades e novas exigéncias dos novos tempos chegam
também ao ambiente escolar. E essa nova realidade requer conhecimentos e metodologias
mais abrangentes para podermos interpreta-las e melhor compreendé-las. O professor
precisa estar preparado para lidar com essas mudancas em sala de aula e saber lidar com a
experiéncia que seus alunos trazem. Deixando assim de ser o Unico portador do
conhecimento, pois cada aluno traz consigo algum tipo de conhecimento.

Vemos, também, a necessidade de saber como o professor vé os cursos de formacao
continuada que estdo sendo oferecidos tanto pelos 6rgdos publicos quanto pelas

universidades

10

particulares; é preciso saber qual o compromisso realmente assumido pelo docente com a
educacdo de seus alunos na escola publica.

E justamente nesse campo que, durante a minha atividade, enquanto professora da
rede publica de ensino, venho me questionando e procurando constatar o papel do professor
que trabalha no sistema puablico de ensino e qual o seu compromisso com a qualidade de
sua formacdo para que possa também transmitir uma educacdo de qualidade para seus

alunos.
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Dai a importancia de se fazer um estudo para avaliar como esta sendo realmente
assumida pelo professor a sua aula, a sua pratica, a luz das contribuicbes dadas pelos
tedricos da area em questdo. O educador deve ter como objetivo, ndo s6 conhecer 0s
contetidos transmitidos nem tampouco apresentar um modelo ideal de professor, mas sim
contribuir para uma discussdo pragmatica e, assim, despertar para a importancia do
compromisso assumido com a educagdo. Vale ressaltar que essa pratica exige um esforgo
continuo de atualizacdo cientifica de cada disciplina curricular, sem perder de vista a
interdisciplinaridade.

Fazer uma reflexdo critica sobre a préatica torna-se uma exigéncia na relacao
teoria/prética, visto que as duas devem estar sempre se relacionando; uma ndo pode se
realizar sem o apoio da outra. E por isso que vemos a necessidade de uma formacéo
continua.

O objetivo do presente trabalho é analisar de que maneira os professores vém
desenvolvendo suas aulas na escola publica, como eles estdo articulando a teoria com a
pratica, preparando suas aulas e continuando sua formacéo; se eles continuam participando
de cursos de formacéo continuada e permanente para sua melhor qualificacdo; se compram
livros e que outras formas eles procuram para se atualizar dentro da sua area de atuacéo.
Enfim, analisar qual o investimento feito pelos professores na sua formacdo continuada.

O estudo em pauta envolve uma problematica que engloba esferas tedrico-pratica,
ou seja, aspectos como concepcdes, quadro tedrico, proposta pedagdgica e analises de
posturas etc. Portanto tem, em sua esséncia, a relacdo entre teoria e pratica, pois somente
assim, conseguiremos avaliar 0 que nos proponho na presente pesquisa.

Esse estudo foi realizado em uma escola publica do municipio de Maracanau, com
um grupo de professores do Ensino Fundamental 1 e Il. O trabalho se efetivou em dois
momentos. No primeiro momento, foi feito um levantamento bibliografico dos principais
tedricos e suas respectivas contribuicdes/obras para a area em foco. O segundo momento
destinou-se a uma pesquisa de campo, utilizando instrumentos que permitam analisar 0s
elementos necessarios a avaliacdo proposta. O instrumento utilizado para a coleta de dados

foi um questionario entregue aos professores para servir como fonte de pesquisa.

11
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Nesta pesquisa o leitor encontrard como fundamentacdo tedrica o pensamento de
varios estudiosos deste assunto em questdo, como Paulo Freire, Moacir Gadotti, Selma
Garrido Pimenta, Terezinha Rios, Francisco Imbemdn, José Carlos Libaneo, Naura Syria
Carapeto Ferreira, Isabel Sabino de Farias, Maria Socorro Lucena Lima, como também
muitos outros que serdo mencionados na referéncia bibliografica.

Na primeira parte, é apresentado o cenario da pesquisa, enfocando aspectos gerais
do municipio tais como: histéria do municipio, educacdo, cultura, infra-estrutura, saude,
economia, habitacdo, dentre outros. No capitulo seguinte, é apresentada a parte tedrica da
pesquisa, falando a respeito do assunto pesquisado, a formagéo continuada dos professores.
Também sdo discutidas as perspectivas da escola publica, a sua fungéo social, a formacao
continuada dos professores e a legislagdo (LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional; PNE - Plano Nacional de Educacao). Vale destacar que foi analisada ainda nessa
parte, a importancia da formacao reflexiva dos professores.

No préximo capitulo, séo apresentados o processo metodoldgico, como a pesquisa foi
realizada, sua estrutura, o processo de coleta de dados, a escola pesquisada e a populacao
que foi escolhida para participar desta pesquisa. No quinto capitulo, sdo apresentados os
resultados dos dados colhidos nos questionarios realizados com os professores durante a
pesquisa, como também sdo analisadas as questbes por eles respondidas. Por fim, as
consideraces finais, as quais irdo trazer ao leitor os resultados encontrados, apresentando
as dificuldades, possibilidades e propostas sobre o assunto abordado ao longo do processo

de pesquisa.

JUSTIFICATIVA

Este projeto propde uma realizacdo de pesquisa em torno da relacdo, que se
supde existente, entre a teoria do Professor Reflexivo em Schdn e o modelo de organizacéo

produtiva conhecida como Toyotismo.

Tal pesquisa é de suma importancia, visto que, percebe-se uma absorcao desta
teoria nos meios académicos produzindo, em larga escala, reflexos no campo da formacéo

de professores sem, contudo, identificar-se a realizacdo de uma critica radical de seus
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fundamentos que vise desnudar os pilares que orientam seus escopos.

E patente uma reproducdo do termo professor reflexivo com contetdos
distintos, além de discussdes que tocam apenas superficialmente a questdo. Percebe-se Que
de um lado alguns tedricos argumentam sobre a reflexividade partindo da idéia da prépria
capacidade reflexiva inata ao ser humano, passando pela questdo da produgdo do
conhecimento e, de outro, como um movimento tedrico que tem como fito um compreensao
do trabalho docente. Por exemplo, Pimenta (2002: 18), uma das autoras brasileiras que mais
tem produzido sobre o tema, afirma que falar em professor reflexivo nos anos 1990 néo é
falar em uma caracteristica inata do ser humano, mas em um movimento tedrico que busca

a compreensédo do trabalho docente.

Vé-se, diante deste quadro, que é apenas exemplificativo, que se faz necessario
a realizacdo de uma analise radical dos pressupostos apresentados por Schén, com vistas a
desvendar as nuances de sua estrutura argumentativa e sua relacdo com as metamorfoses

ocorridas no mundo do trabalho nas Ultimas décadas.

As andlises feitas pelos criticos deste conceito tém caminhado por trilhas que
passam pela simples aceitacdo de seus pressupostos, pelas analises filosoficas e lingiisticas,
deixando de lado, assim, a possibilidade dos reflexos da crise do capital ser o principal, ou
mesmo, 0 Unico determinante deste modelo, ou seja, o novo perfil de profissional
idealizado por Schén, deve ser tracado para adaptar-se a um novo modelo de producéo em

processo de hegemonia - 0 Toyotismo.

A crise contemporanea, que abalou o binbmio Fordismo/Taylorismo, expressa,
em seu amago, ndo uma simples crise do modelo em si, mas, a crise estrutural pela qual o
capitalismo passa; dela pode-se destacar como uma das causas principais: a tendéncia

decrescente da taxa de lucro (aspecto econdmico).

Apbs um longo periodo de acumulagéo o capital comega a declinar tendo como

causas: a queda da taxa de lucro; o esgotamento do padrdo de acumulacdo
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taylorista/fordista de producdo; a hipertrofia da esfera financeira; a maior concentracéo de

capitais; a crise do welfare state e 0 incremento acentuado das privatizagdes.

Para Robert Brenner (apud Antunes) as raizes da estagnacdo e da crise atual
estdo no excesso de capacidade e de producdo fabril. Ndo obstante, ha ai (...) por tras da
aludida crise; neste caso, deve-se levar em consideragdo o potencial destrutivo da l6gica do
capitalismo percebida em dois pontos: a) a intensificacdo da lei de tendéncia decrescente do
valor de uso das mercadorias; b) a incontrolabilidade do sistema de metabolismo social do
capital.

Com a crise instalada passou-se a reorganizar o capital e seu sistema politico-

ideologico, representado politicamente pelo neoliberalismo.

Ainda, segundo Holloway (apud Antunes), a crise econdmica € apenas a
manifestacdo do verdadeiro problema, ou seja, que a crise capitalista € uma (...) um padréo
de dominacao de classe, que, logo, diante do novel processo de definhamento de seu poder

busca imprimir novos padrdes de controle.



