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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a projecdo do ethos no discurso de bolsistas de
Iniciacdo a Docéncia (ID) do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) do Instituto de Letras da Universidade Federal da Bahia (UFBA). Buscou-se analisar
a proposta de formagdo docente do PIBID através de editais da Comissdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) e da UFBA; refletir sobre o
conceito de ethos, no que tange as diversas concepcles abordadas por autores da area,
elencando o ethos desde a retorica, até o ethos no &mbito da linguistica, a fim de entender os
ethé projetados pelos bolsistas de ID durante sua experiéncia na formacéo docente; observar
a pratica do PIBID Letras da UFBA e analisar o ethos discursivo e pré-discursivo, ethos dito
e ethos mostrado de bolsistas de ID e suas percepcdes acerca da formacéo inicial a docéncia,
além de propor uma nova forma de avaliar a formacdo docente do programa através dos
discursos de bolsistas de ID. Foram investigados textos produzidos por bolsistas de ID, cujos
géneros discursivos referem-se as anotacdes pessoais, artigo cientifico, diario de bordo, plano
de aulas, plano de atividades, relatério e resumo, com a finalidade de analisar a projecéo do
ethos revelada nos enunciados, considerando também o contexto dos bolsistas em momentos
de formacé&o e praticas docentes. Para o desenvolvimento deste trabalho, foram utilizados os
pressupostos tedricos da Analise do Discurso, no que tange as nocdes de ethos propostas por
Maingueneau (2005, 2008, 2008a, 2013, 2015). A pesquisa possui natureza qualitativa
interpretativista, de carater exploratorio, composta pelos corpora que consistem nos textos
produzidos pelos bolsistas de ID durante a formagdo docente. O estudo foi desenvolvido a
partir de um levantamento bibliografico de categorias tedricas, baseado no ethos para a
Anélise do Discurso (AD). Esta pesquisa mostrou que o processo formativo e a pratica
docente do PIBID contribuiram para a revelacdo do ethos observador e de futuro docente,
além de revelar posicdes diferentes dos bolsistas acerca da mesma metodologia adotada pela
professora em sala de aula. Também foi possivel identificar que nos textos com discursos
formais foram projetados ethé de futuros docentes engajados nos assuntos educacionais e no
ensino de Lingua Portuguesa, diferente dos textos com discursos informais, nos quais 0s
bolsistas apontavam criticas em relacdo ao programa e a metodologia utilizada pela
professora. Além disso, identificou-se que os relatorios cobrados pelo programa ndo foram
suficientes para avaliar o bolsista em relacdo a sua formacdo docente, pois esse género
discursivo visa atingir um publico-alvo especifico, a partir de um formato técnico, que
dificulta os bolsistas a apresentarem suas criticas ao programa, uma vez que eles buscam
mostrar a melhor versédo de si enquanto futuros professores, pois sabem que sdo avaliados
através desses documentos.

Palavras-chave: Discurso; Ethos; Formagéo Docente; PIBID.
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ABSTRACT

This research aimed to analyze the projection of ethos in the discourse of Teaching Initiation
Scholarship Holders (Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia - ID) of the Institutional Program for
Teaching Initiation Scholarships (PIBID — Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia)
from the Institute of Letters of Universidade Federal da Bahia (UFBA). We sought to analyze
the proposal for teacher training at PIBID through calls from CAPES — Comissdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (Commission for the Improvement of Higher
Education Personnel) and also calls from UFBA,; reflect on the concept of ethos, with regard
to the different conceptions addressed by authors in the field, listing ethos from rhetoric to
ethos in the context of linguistics, to understand the ethé projected by ID scholarship holders
during their experience in teacher education; observe the practice of PIBID Letras from
UFBA and analyze the discursive and pre-discursive ethos, mentioned ethos and shown ethos
by ID scholarship holders and their perceptions about initial teaching training, and also
proposing a new way of evaluating the program's teacher training through the speeches of ID
scholarship holders. Texts produced by ID scholarship students were investigated, whose
discursive genres refer to personal notes, scientific article, logbook, lesson plan, activity plan,
report and summary, in order to analyze the ethos projection revealed in the enunciated
statements, also considering the context of the scholarship holders in times of training and
teaching practices. For the development of this work, the theoretical assumptions of
Discourse Analysis were used, with respect to the notions of ethos proposed by Maingueneau
(2005, 2008, 20084, 2013, 2015). The research has an interpretive qualitative nature, with an
exploratory feature, composed of corpora that consist of texts produced by ID scholarship
holders during teacher training. The study was developed from a bibliographic survey of
theoretical categories, based on the ethos for Discourse Analysis. This research showed that
the educational process and the teaching practice of PIBID contributed to the disclosure of
the observer ethos and of the future teacher; it also revealed scholarship holders different
positions regarding the same methodology adopted by the teacher in the classroom. It was
also possible to identify that in the texts with formal discourses, ethé of future teachers
engaged in educational subjects and in the teaching of Portuguese language were projected,
differently from the texts with informal discourses, in which the scholarship holders criticized
the program and the methodology used by the teacher. Beyond that, it was identified that the
reports charged by the program were not enough to assess the fellow in relation to her/his
teacher training, as this discursive genre aims to reach a specific target audience, based on a
technical format, which makes it difficult for the fellows to present their critical comments
to the program, since they seek to show the best version of themselves as future teachers, as
they know that they are evaluated through these documents.

Keywords: Discourse; Ethos; Teacher Education; PIBID.
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1 INTRODUCAO

A formacéo de professores é fundamental para o avanco da educacao, principalmente
porque o processo educativo é constante e ndo linear, se considerarmos o contexto historico-
cultural da formacdo. No contexto da educacdo formal, a escola € um lugar de troca de
aprendizagens, para isso, € importante que os docentes estejam preparados para que essa
troca seja possivel. Considerando que a formacéo docente € um dos fatores primordiais para
0 aprimoramento da educacdo, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) surge justamente com o intuito de contribuir para com a formacdo inicial de
licenciandos, através de bolsas de iniciacdo a docéncia ofertadas durante a graduacdo. O
PIBID torna-se, portanto, muito importante para o fomento da formacéo docente. Por isso,
buscamos neste trabalho estudar os discursos de bolsistas acerca desse processo formativo.

Esta pesquisa concentra-se na analise de discursos que circulam no espago académico,
com o intuito de investigar a projecdo do ethos no discurso de bolsistas de iniciacdo a
docéncia do PIBID do Instituto de Letras da Universidade Federal da Bahia (ILUFBA). Para
tanto, utilizamos como base os documentos do PIBID, no que se refere a proposta do
programa e ao subprojeto especifico do curso de Letras, para entdo investigar a projecao do
ethos de acordo com a teoria adotada a partir dos corpora constituidos por textos produzidos
pelos bolsistas durante a formacéao docente.

O PIBID propde a formacéo inicial integrada a pratica em sala de aula ainda com
estudantes de licenciaturas, associando a teoria da graduacdo com a pratica das escolas
publicas. Para desenvolvimento dessa formacdo docente, o programa conta com subprojetos
especificos de cada area de atuacdo da licenciatura. Para recorte do trabalho, a pesquisa
abarcou o subprojeto de Letras da Universidade Federal da Bahia (UFBA), regido pelo Edital
07/2018, da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

No aporte tedrico, utilizamos como base a Analise do Discurso (AD) e revisitamos
tambem alguns autores que contribuiram com os estudos do ethos, tanto na Analise do
Discurso quanto na Argumentacdo. Assim, fizemos mencdo a Analise do Discurso na linha
da Argumentacdo com as discussdes de Amossy (2005, 2005a), e na linha da Analise do
Discurso, na perspectiva adotada por Maingueneau (2005, 2008, 2008a, 2013, 2015) acerca
do ethos e suas variagfes. No viés da Analise do Discurso, consideramos aqui 0 sujeito
enunciador, ndo como um sujeito individual, Unico responsavel por suas falas, mas como um
enunciador que recebe influéncias do discurso do outro a todo tempo, e que é influenciado

pelas ideias que fazem parte do seu contexto histérico.
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A nocdo de ethos surge na Retdrica Antiga e consegue atingir outras areas de estudos,
como a Andlise do Discurso, mas mesmo que o ethos seja trabalhado com viés diferente,
carrega consigo a esséncia de sua origem retorica. Assim, também discutimos neste trabalho
0 conceito do ethos para a Retorica, principalmente através da nocéo de ethos proposta por
Aristoteles (2005). Para essa discussdo, acionamos alguns tedricos, como Reboul (2004),
Meyer (2007), Dascal (2005) e Eggs (2005), que fazem reflexGes acerca do ethos retdrico.

O interesse nessa pesquisa parte da minha participacdo como bolsista de iniciacéo a
docéncia no PIBID, entre os anos de 2012 e 2014, na Universidade do Estado da Bahia,
Campus XXIII, em Seabra-BA. Durante essa formacdo, construi uma percep¢do diferente
acerca da sala de aula e da formacdo docente, principalmente porque até entdo ndo tinha
participado de nenhuma experiéncia docente, nem mesmo com o estagio supervisionado, pois
esse ocorreu depois do PIBID. O subprojeto do qual fiz parte trabalhava com algumas teorias
da Anéalise de Discurso para desenvolver as oficinas com os alunos nas aulas de Lingua
Portuguesa. Diante dessa experiéncia com a formagdo no PIBID e em Anélise do Discurso,
comecei a visualizar possibilidades de pesquisa que pudessem abarcar o programa como foco
de estudo na area discursiva, porém, o subprojeto precisou ser interrompido e finalizado
alguns meses antes do término previsto, devido a alguns problemas de saude do professor
coordenador. Com isso, fiquei durante um periodo com essa ideia arquivada, e somente
alguns anos depois, ja graduada, resolvi utiliza-la em um projeto de mestrado.

Assim, consideramos valida a analise da projecéo do ethos docente, pois acreditamos
que estudar o ethos na formacdo de professores € importante para investigar as imagens que
0s bolsistas projetam de si nesse processo e 0 impacto dessa formacgéo na vida académica e
profissional dos estudantes de licenciatura, além de propor uma nova forma de avaliar a
formacédo docente.

Para desenvolver esta pesquisa, algumas questdes foram suscitadas, tais como: Quais
ethé sdo revelados pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia? Como os bolsistas projetam seus
ethé nos discursos? Como eles se veem na futura profissdao? Quais imagens de si e do outro
séo projetadas nos discursos dos bolsistas acerca das observactes em sala de aula? dentre
tantas outras indagagdes que nos levaram ao desenvolvimento desde trabalho. Diante disso,
objetivamos analisar o ethos dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e discutir a proposta do
PIBID desenvolvida pela CAPES e pela UFBA. Buscamos, também, refletir sobre o conceito
de ethos, entender o ethos eminente do bolsista de iniciacdo a docéncia em sua experiéncia

com a formacdo docente, observar a pratica dessa formacdo docente no contexto com 0s
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licenciandos e identificar os ethé e sua manifestacdo ao longo da formacdo docente dos
bolsistas.

Este trabalho contou com a participacdo de cinco bolsistas de iniciacdo a docéncia,
que disponibilizaram suas producdes textuais realizadas ao longo de sua formacédo no PIBID.
Assim, os corpora desta pesquisa foram compostos por textos de géneros discursivos
variados, sendo eles: anotacdes pessoais, artigo cientifico, diario de bordo, plano de aulas,
plano de atividades, relatorio e resumo. Todos esses géneros citados fazem parte do lugar
institucional da universidade, ou seja, sdo géneros que circulam no meio académico e
discutem também sobre assuntos voltados para o contexto académico.

Os textos produzidos pelos bolsistas possibilitaram investigar a projecéo do ethos de
futuro docente a partir dos discursos de bolsistas ao longo da formacao. As representacdes
reveladas na pesquisa contribuiram para analisar os modos de interpretar a figura docente por
parte dos bolsistas, bem como a forma como eles se projetam nos textos com diferentes
publicos. A percepcdo de cada bolsista serd pautada na sua identidade e na imagem que
projetam, e isso contribui para que esses bolsistas tenham visbes diferentes acerca das
escolhas tedricas e metodoldgicas dos professores.

O processo de interacdo da pesquisadora com os participantes foi muito importante
para esta pesquisa, visto que questdes extralinguisticas também contribuem para analisar o
posicionamento ideoldgico, cultural e social dos futuros docentes. Deste modo, como 0s
elementos linguisticos, por si s6, ndo abarcam toda essa problematica, vimos a necessidade
de atrelar a andlise de discursos baseada nas observacoes feitas ao longo da coleta de dados
acerca do contexto em que os bolsistas estavam inseridos no periodo de formacao.

Ao utilizar a enunciagdo, o enunciador projeta uma imagem de si, conforme o
contexto e o discurso que utilizard& no momento. Essa imagem pode ser projetada pelo
publico, de acordo com as caracteristicas que se tém sobre o enunciador. Do mesmo modo,
0 enunciador também projeta um ethos do seu publico, uma vez que ele organiza seu discurso
em prol de um espectador. Esse ethos projetado provoca efeitos de sentidos que contribuem
ou ndo para mostrar o0 objetivo do enunciador ao pronunciar o seu discurso. Mesmo que 0
objetivo do enunciador seja passar uma imagem positiva de si para o publico, ele pode ndo
ter éxito em sua empreitada e seu objetivo pode nédo ser alcancado, assim, a imagem projetada
ndo sera efetivada no discurso, ou seja, ndo sera captada pelo publico.

A nossa intencdo neste trabalho € identificar, na anélise dos corpora, as possiveis
regularidades no discurso dos bolsistas, que remetam ao ethos de futuros docentes,

especificamente do futuro professor em formacdo. N&o ha como afirmar com fidedignidade
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a realidade dos bolsistas enquanto futuros docentes. No entanto, trata-se de analisar o perfil
dos licenciandos de acordo com os dados revelados no discurso, evidenciando assim as
marcas que caracterizam os ethé desses bolsistas durante a formagao. E importante analisar
as representacdes acerca da figura docente tragcadas no discurso, como o bolsista apresenta a
si e aos outros em seu discurso e como ele projeta 0 ambiente escolar a sua volta, partindo
das cenas que envolvem o contexto do discurso. Os dizeres dos bolsistas acerca do que eles
expressam de si, ou a respeito do que eles afirmam que fazem ou nao fazem, contribuem para
evidenciar o estilo de professor que esse bolsista almeja ser.

Optamos por analisar o discurso dos bolsistas de iniciacdo a docéncia do PIBID por
trés razdes: pelo interesse da pesquisadora em trabalhar com as producdes do PIBID como
corpus de estudo; pelo interesse em investigar a percepcdo dos bolsistas acerca dessa
formacéo docente; para contribuir com a avaliacdo, mesmo que indiretamente, da formacao
inicial do PIBID a partir dos discursos dos proprios estudantes.

A fim de atingir os objetivos que tragamos, a dissertacao divide-se em cinco capitulos.
No primeiro, abordamos o processo de formacdo docente do PIBID, discorrendo sobre o
processo histérico de formacdo docente e a regulamentacdo dessa profissdo no Brasil.
Falamos também sobre a criacdo e instauracdo da CAPES e sua responsabilidade no fomento
da formacdo docente, que institui o PIBID para atender as demandas de incentivo a docéncia.
Discutimos ainda o regulamento do PIBID e o subprojeto de Letras, especificos da
Universidade Federal da Bahia.

No proximo capitulo, discorremos sobre o conceito de ethos, central na nossa
pesquisa. Para tanto, foi necessario partir de algumas no¢des mais gerais da Analise do
Discurso (AD), seu surgimento e defini¢do, para entdo chegarmos ao conceito de ethos. Além
disso, abordamos o conceito de discurso para a AD, as condi¢des de producdo desses
discursos e o interdiscurso. Neste capitulo, falamos sobre o estudo do ethos, desde o ethos
aristotélico até o ethos na perspectiva da Analise do Discurso e abordamos também o ethos
nos estudos linguisticos e na perspectiva de Maingueneau. Além disso, também realizamos
uma pesquisa acerca do estado da arte, mostrando alguns trabalhos mais recentes, que
analisam o ethos na perspectiva do PIBID.

Posteriormente, abordamos sobre 0s géneros discursivos, uma vez que 0s corpora
deste estudo s@o marcados por variados géneros de discursos. No quarto capitulo,
apresentamos o caminho percorrido neste trabalho através dos aspectos e procedimentos

metodoldgicos utilizados na realizacdo da pesquisa. Dissertamos também sobre a
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composi¢cdo dos corpora, como fizemos para chegar até a esses dados, como foram
selecionados e quais os critérios utilizados para a selecéo.

Por fim, o ultimo capitulo apresenta a analise acerca da projecdo do ethos docente
identificada nos corpora deste trabalho, através da analise realizada individualmente por
bolsistas, para melhor entendermos a proje¢éo da imagem de cada um dos participantes.

Ap0s a andlise, apresentamos as consideracgdes finais, destacando os aspectos mais

relevantes construidos nesta pesquisa e os resultados obtidos na realizacao deste trabalho.
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2 PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE E PIBID

O papel do professor em sala de aula sofreu mudancas significativas ao longo da
historia da educacéo, sendo muitas as discussdes acerca da profissdo docente, principalmente
em relacdo a construcdo de sua formac&o. Barreiros e Gianotto (2016, p. 35-36) afirmam que
“essa constru¢do, que se inicia na formagdo inicial, ocorre fundamentada nos saberes da
docéncia”, assim, a docéncia é construida ainda na formacéo inicial, caracterizando-se como
um dos momentos mais importantes para a atuacédo profissional.

A profissdo docente ndo estd mais vinculada a transmissao de conhecimentos, pois “o
papel da escola, e dos professores, € o de ensinar-educando, uma vez que postulamos que
sem conhecimentos basicos para interpretacdo do mundo ndo ha verdadeira condicdo de
formacdo de valores e de exercicio de cidadania” (GATTI, 2010, p. 1360). Deste modo, o
professor é o mediador do processo de ensino-aprendizagem (FREIRE, 1996).

A atuacdo do professor ndo se baseia no deposito de conhecimento, mas na reflexdo
e interpretacdo desses conhecimentos. Desta forma, o professor deve auxiliar o estudante na
producdo do seu proprio conhecimento, sendo o professor considerado o mediador desse
processo, como assevera Paulo Freire (1996). A discussao sobre o professor como mediador,
proposta por esse autor (1996), contribui para formar cidaddos criticos, além de propor a
autonomia dos estudantes em relagdo ao conhecimento, uma vez que o papel do professor
estd pautado em estabelecer relagbes dialdgicas de ensino e aprendizagem, ensinando e
aprendendo durante esse processo. Freire (1996, p. 21) também afirma que “ensinar nao ¢é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
constru¢do”. O professor € o mediador do processo, a ponte entre o educando e o
conhecimento, e esse papel requer algumas exigéncias necessarias, tais como a formacao do
professor.

Atualmente, no Brasil, a formacdo docente € realizada por instituicdes de ensino
superior que, através dos cursos de licenciaturas, visam formar os profissionais para atuarem
na educacdo basica. Gatti (2010), em seus estudos, aponta a necessidade da formacdo de
docentes a partir da pratica pedagogica. Para a autora, “a formagdo de profissionais para a
educacéo basica tem que partir de seu campo de pratica e agregar a este 0s conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as mediagOes
didaticas necessérias.” (GATTI, 2010, p. 1375). Assim, essa associa¢do dos conhecimentos
tedricos com a préatica pedagdgica contribui significativamente para a formacé&o profissional

dos professores. No que concerne a formacéo profissional inicial, Soczek (2011, p. 62) afirma



que “um dos marcos na historia de vida dos professores sdo os anos iniciais de seu trabalho,
quando se constitui, para muitos, uma “ruptura” entre o tempo de formagdo superior ¢ a
preparacgdo para o trabalho e, efetivamente, o exercicio da praxis docente”. Para o autor, os

anos iniciais da carreira docente sdo os mais dificeis, e:

Isso se deve, em parte, ao “choque” de realidade ao qual esses alunos séo
expostos no inicio de sua carreira docente: as lacunas de formagao causam
inseguranca na apresentacéo de conteudos; a falta de habilidade em falar
em publico torna-se um peso no processo; idealizagdes a respeito do
ambiente escolar, colegas de profissao e alunos caem por terra. Em sintese,
as condicdes de trabalho passam a marcar de modo indelével as vidas desses
profissionais de forma abrupta. (SOCZEK, 2011, p. 62).

Desta forma, a pratica docente, ainda na formacdo inicial desses profissionais,
contribui para que alguns desses bloqueios citados por Soczek (2011), sejam resolvidos, pois
este € 0 momento de aprender na pratica e de aplicar a teoria estudada. Gatti (2010, p. 1375)
diz que “E necessaria uma verdadeira revolugio nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos da formag¢ao”, além disso, a autora também sinaliza a importancia da formagao
social, ja que para ela a formacéo de professores deve partir da funcéo social da escolarizacao.
Deste modo, Soczek (2011, p. 59) considera que “pensar a Escola requer a compreenséo
dialética de alguns pressupostos desse espaco, como a existéncia de trocas sociais diversas;
as multiplas possibilidades de construcdo de conhecimento; os processos de construcdo e
organizacao politica, dentre outros”. O processo de formagéo docente é muito mais complexo
do que se imagina, por isso, € importante que a formacao docente se realize na diversidade
existente na escola.

Conforme afirmam Barreiros e Gianotto (2016, p. 53), “os estudos sobre professor
reflexivo podem repercutir como melhoria na pratica pedagogica dos professores se a
reflexdo for proposta desde a formacdo inicial”. Deste modo, as autoras salientam que o
processo de formacdo docente é possivel através de reflexdes sobre a experiéncia pedagogica,
sobre a educacédo, partindo assim de uma reflexdo social, que faz parte de um processo
individual. Almeida (2004) também reflete sobre o processo de formag&o docente, que, para
ela, pode redefinir o sentido da escola e a qualidade da educacéo. No entanto, afirma que “ha
que se levar a sério a ideia, muito presente nos debates, mas ndo na agéo, de que é preciso
investir na melhoria da formacéo dos professores e nas condi¢cbes em que eles exercem sua
profissao” (2004, p. 167). Segundo Almeida (2004, p. 168), ocorreu um aumento nas

exigéncias da profissdo docente, porém, sua formacgdo continua sendo a mesma, pois
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“continua tendo a mesma formacao, que basicamente néo se alterou, e que ndo o prepara para
enfrentar os conflitos e os desafios das situagdes presentes nas escolas”.
Desde 2004, Almeida discutia a necessidade de criar um programa de formacéao de

professores que se adequasse mais a realidade da educacéo brasileira, assim, ela afirma que:

Esse é um aspecto a ser cuidadosamente considerado, pois um real processo
de mudanca educacional tem que envolver os professores desde sua fase de
elaboracdo e tem que prever um programa de formacao continua capaz de
responder aos novos desafios que eles enfrentardo. (ALMEIDA, 2004, p.
169).

A autora também sinaliza a importancia da combinacédo entre teoria e préatica para a
formacdo docente, principalmente na formacdo inicial, na qual os licenciandos terdo a

possibilidade de conhecer mais sobre a realidade escolar, para assim atuar nela, pois:

Em sua atuagdo profissional, o professor toma decisdes diante das situagdes
concretas do dia-a-dia e para isso lanca mdo de um conjunto de
conhecimentos especificos. Ele também estabelece relacdes com seus pares
e com 0 espago escolar como um todo. E na combinacio dessa base de
conhecimentos tedricos com a préatica que, o professor vai adequando sua
formagdo as exigéncias de sua atividade profissional, num processo
continuo de desenvolvimento profissional. (ALMEIDA, 2004, p. 173).

A pratica docente ndo se limita apenas ao contetdo abordado em sala de aula, mas
em toda a diversidade que atinge e completa 0 espago escolar, por isso, o contato dos
licenciandos com a préatica docente é fundamental para que eles possam conhecer a realidade
da escola, bem como refletir e buscar solu¢Ges para os problemas encontrados na educacéo.
Canan (2012, p. 40) afirma que “o exercicio da docéncia busca uma forma de reflex&o, a fim
de que o professor possa sempre aprimora-la, tendo como objetivo principal o aluno e seus
interesses, levando-se em conta a realidade em que atua, de modo a adequar suas praticas e
seus saberes, conforme o contexto em que estd inserido”, avaliando e considerando a
realidade que perpassa o contexto escolar.

Para atender as demandas acerca da formacdo docente foi criado, em 2007, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), tendo como principal
atividade a atuacéo pratica dos licenciandos, proporcionando uma relagéo entre o ensino e a
pesquisa. O PIBID é um projeto de nivel nacional, desenvolvido pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com a proposta de atender as

exigéncias legais no incentivo a formagdo docente no Brasil, especificamente atraves da Lei



n° 11.502 (BRASIL, 2007)!. Nesse ano, a CAPES passou a fomentar a formagdo docente
para a educacao basica. A fim de contemplar a atribuicéo recebida, a CAPES criou o PIBID,
Programa voltado apenas para universidades federais. Depois o programa foi expandido para
as demais universidades publicas, e, posteriormente, para as universidades particulares que
atendessem aos criterios estabelecidos. Com isso, o projeto foi ganhando forca com o passar
dos anos, e continua vigente até 0 momento, conforme discutiremos adiante.

Diante da proposta do PIBID, Barreiros e Gianotto (2016, p. 53) consideram que “esse
elo entre ensino e pesquisa, em que o PIBID configura-se, € uma alternativa para desenvolver
profissionais criticos, aulas dindmicas e futuros professores dispostos a refletir sobre suas
praxis continuamente”. Canan (2012, p. 40) acrescenta que o PIBID “auxilia os académicos
a entrarem em contato com a realidade escolar brasileira antes de obterem o titulo de
docente”, além disso, a experiéncia docente “permite que essa opgao profissional seja real,
baseada no conhecimento do cotidiano escolar, € ndo meramente em visdes romanticas”
(CANAN, 2012, p. 40), o que pode favorecer para que os estudantes elaborem novas
metodologias de ensino, que contribuam com a educacéo brasileira.

A formacéo do profissional docente € de suma importancia para o desenvolvimento
de sua atuacdo. Segundo Barreiros e Gianotto (2016, p. 34), a proposta do PIBID “configura-
se como um estagio mais autdonomo e com perfil dinamico”, possibilitando ao bolsista refletir
sobre sua praxis, formando sua autonomia enquanto futuro professor, uma vez que no estagio
obrigatdrio o licenciando é observado e avaliado na disciplina, carregando assim um teor
mais rigido quanto a essa atuacdo. Deste modo, a flexibilizacdo do PIBID possibilita que o
bolsista tenha uma participacdo mais ativa e possa relacionar os momentos de formacao
tedrica e pratica, com o auxilio de supervisores e coordenadores, e fortalecer a formacéo da

sua identidade enquanto profissional. Nesse viés, Feldmann afirma que:

As pessoas ndo nascem educadoras, se tornam educadoras, quando se
educam com o outro, quando produzem sua existéncia relacionada com a
existéncia do outro, em um processo permanente de apropriacdo, mediacao
e transformacdo do conhecimento mediante um projeto existencial e
coletivo de construgdo humana. (FELDMANN, 2009, p. 72).

Atraves da proposta de formacdo inicial, o PIBID contribui para que os bolsistas
tenham acesso a préatica docente ainda durante a formacéo, e essa relagdo com o outro em

sala de aula pode contribuir para a construcdo de sua identidade enquanto futuro docente,

! Essa lei modifica as competéncias e a estrutura organizacional da CAPES e autoriza a concesséo de bolsas de
estudo e de pesquisa para participantes de programas de formacao docente.
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articulando a teoria com a préatica. Segundo Tavares de S& e Alves Neto (2016, p. 12): “A
profissionalizacdo da docéncia esta intimamente relacionada a sua prépria formacéo, tanto
inicial quanto continuada, formacéo que vai se fazendo no proprio fazer pedagégico”, e que
influencia significativamente para a atuacdo desses profissionais na educacao.

Para complementar as discussfes anteriores, discutiremos neste capitulo o processo
de formacgdo docente e as politicas publicas no ambito dessa formacdo. Para isso,
apresentamos um panorama historico sobre o processo de formacdo docente, para assim
entender como consideravam a funcdo docente na educacao. Apos esse delineamento teorico,
trataremos também sobre a regulamentacdo da formacéo docente no Brasil, sobre as funcGes
da CAPES e, por fim, sobre a implantagdo do PIBID na UFBA.

2.1 Processo historico da formacao docente

A educacdo no Brasil passou por diversas transformacdes ao longo do tempo,
principalmente no que tange a formacao docente. Ao desenvolver um apanhado tedrico sobre
0 processo historico da educacdo brasileira, uma das questGes mais importantes a ser
considerada ¢ a figura do professor, que comegou a ter enfoque na Idade Média, quando a
educacao era voltada a religido, em decorréncia da influéncia da Igreja Catélica nas préaticas
de ensino, uma vez que as instituigdes religiosas ditavam o que deveria ser ensinado, ou seja,
buscavam catequizar através da educacdo. Depois de algumas reformas religiosas ocorridas
no século XVI, comecgou-se a pensar na criagdo de universidades, em que, mesmo com a
participacdo do estado, o poder ainda permanecia nas maos da Igreja, depois foi se
desvinculando ao longo do tempo.

Até 0o momento, ndo se tem conhecimento de registros que indiquem quando comecou
a préatica docente no Brasil, todavia, com a chegada da coroa portuguesa, essa pratica ja se
fazia presente, a exemplo de quando os portugueses buscavam artificios para catequizar os
indigenas (NOVOA, 1995). Deste modo, ndo se pode dizer que a pratica da educagio ainda
ndo existia no Brasil daquela época, uma vez que, nas tribos indigenas, ja existiam formas de
repassar 0s conhecimentos para as gerac6es futuras, com o intuito de manter os rituais.

Com base nas palavras de Gadotti (2006, p. 21): “A préatica da educacdo é muito
anterior ao pensamento pedagodgico”, assim, pode-Se considerar que todo ato de instruir
através do conhecimento é uma pratica educativa, mesmo ndo partindo de um pensamento
pedagogico. Gadotti (2006, p. 21) continua seu texto afirmando que “o pensamento

pedagdgico surge com a reflexdo sobre a pratica da educacdo, como necessidade de
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sistematiza-la e organiza-la em fungdo de determinados fins e objetivos”. Nesse sentido, a
educacao surge como uma maneira de formalizar a préatica pedagogica.

Durante todo o percurso da préatica da educacgéo, alguns métodos pedagdgicos foram
criados, como por exemplo, 0 método de Lancaster, formulado nos ultimos anos do século
XVIII, no qual o professor escolhia os alunos que mais se destacavam, e esses deveriam
observar o professor, para que pudessem imita-lo posteriormente. Tal método ndo obteve
sucesso, uma vez que apenas observar o professor ndo é suficiente para desenvolver uma
pratica de ensino eficaz, pois o acimulo de conhecimentos ndo garante sua construcéo por
parte dos educandos. Na experiéncia com a formacdo docente, é preciso que o educador
entenda a importancia de criar possibilidades para que o educando crie ou produza o
conhecimento, pois 0 método de transferéncia ndo contribui para a producdo do saber
(FREIRE, 1996). Nesse vies, a educagdo exigida outrora ndo contribuia, de forma enfatica,
para as exigéncias de qualificacdo dos estudantes, uma vez que, segundo afirmam Maia e
Hobold (2014, p. 5), “a formagdo de professores, visava a instrumentalizacdo dos mestres
com técnicas e métodos de ensino eficazes na transmissdo dos contetidos, pois o0s estudantes
eram tidos como receptores das informagdes transmitidas pelos mestres/professores”. E
assim, a educacdo era realizada através da transmissdo/deposito de conhecimentos.

Ainda se tratando da histéria da educacdo no Brasil, € importante ressaltar que o
quadro de professores, até o século XIX, era composto majoritariamente por homens, pois
acreditavam que as mulheres ndo tinham “competéncias” para lidar com tal responsabilidade.
No entanto, com o surgimento de industrias e 0 aumento do capitalismo, os homens foram
encaminhados também para novos tipos de trabalhos. Com isso, a mulher é inserida na
profissdo docente, principalmente para trabalhar com criancas do primario, associando a
profissdo as atividades impostas para as mulheres na sociedade, tais como: cuidar dos filhos,
arrumar a casa, fazer comida, dentre outras inimeras atribuicfes. O papel da mulher,
enguanto professora, ainda carregava tracos do patriarcado impregnados na sociedade. Sobre
IS0, € preciso ressaltar que, como afirma Tavares de S& e Alves Neto (2016, p. 06), “as
mulheres brasileiras tiveram papel fundamental na construcéo do oficio de ensinar.”

Durante muito tempo, a formacéao da profissao docente era realizada por escolas tidas
como normais?. Bertotti e Rietow (2013, p. 13796) afirmam que foi com a criacéo das escolas
normais que a educacao brasileira do século XIX concebeu as primeiras iniciativas no que

tange a formacdo docente no Pais. Na visdo dos autores, “estas institui¢des foram pioneiras

2 A expressdo “escolas normais” é utilizada por Bertotti e Rietow (2013) para referir-se as escolas que
anteriormente ofereciam a formacéo docente, conhecida como magistério.
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no que se refere a formagdo dos professores, responsaveis pela instrucdo dos docentes que
atuavam no ensino elementar” (BERTOTTI; RIETOW, 2013, p. 13796). A primeira
experiéncia com a escola normal brasileira ocorreu na provincia do Rio de Janeiro, através
da Lei n°® 10, de 1835, como afirmam Bertotti e Rietow (2013). De acordo com Tanuri (2000,
p. 62), “o estabelecimento das escolas destinadas ao preparo especifico dos professores para
o0 exercicio de suas funcdes esta ligado a institucionalizagdo da instru¢do publica no mundo
moderno”, considerando assim, segundo a autora “a implementacao das ideias liberais de
secularizagdo e extensao do ensino primdrio a todas as camadas da populacao” (TANURI,
2000, p. 62). O processo historico da formacéo de professores foi influenciado por diferentes
ideérios da educacéo brasileira, estando dividido em trés fases:

O primeiro periodo corresponde a criacao das escolas normais e a presencga
das concepgdes iluminista e positivista na educacéo, que se estende de 1890
a 1930. O segundo periodo ¢ influenciado pelas ideias escolanovistas e vai
até 1961. E finalmente, o terceiro periodo estende-se de 1961 até 2001, sob
a influéncia da concep¢do pedagdgica produtivista. (BERTOTTI;
RIETOW, 2013, p. 13795).

Todo processo de formacdo docente no Pais foi influenciado por idearios e
pensamentos diferentes, que cercavam cada época, desde a colonizacdo até as reformas
atuais. Corroborando com essas palavras, Gadotti (2006, p. 111) pontua que “o positivismo
influenciou o primeiro projeto de formagao do educador, no final do século passado”, uma
vez que a valorizacao da ciéncia comegou a ganhar destaque. Com isso, para o autor, “o valor
dado a ciéncia no progresso pedagdgico justificaria maior atengdo ao pensamento positivista”
(GADOTTI, 2006, p. 111). Assim, esse autor (2006) considera que ndo se pode negar a
contribuicdo do positivismo para o estudo cientifico da educacao.

A revolucdo que ocorreu na década de 1930, resultante de um processo que vinha
sendo desenvolvido desde o surgimento da Associacdo Brasileira de Educacdo, em 1924
(BERTOTTI; RIETOW, 2013), processo que contribuiu para a disseminacdo das ideias da
escola nova. Assim, na visdo desses autores (2013, p. 13798), “a revolugdo de 1930 alterou
a ordem politico-social e a estrutura educacional do pais”. Diante dessa revolugdo, “a
formagéo dos professores deixou de ser promovida pelas escolas normais, com a instituicao
de cursos superiores para este fim” (BERTOTTI; RIETOW, 2013, p. 13798). Desta forma,
os autores (2013) afirmam que ao realizar uma retrospectiva histérica em relacéo a educacao,
é possivel perceber o aumento da importancia conferida ao processo de formacdo de
professores no decorrer dos anos. Eles também afirmam que “essa énfase representa o papel

prioritario que o preparo docente adequado assumiu na sociedade, configurando-se como um

21



dos pré-requisitos fundamentais a constru¢do de um sistema educativo de qualidade”
(BERTOTTI; RIETOW, 2013, p. 13803). Colocam ainda que o olhar histérico é importante
para se pensar em novas possibilidades de educagdo. Destarte, “em termos educacionais, isso
significa compreender que os dilemas da educacdo emergiram a partir da relacdo nédo sé de
questionamentos e novos paradigmas da area, mas da sua rela¢cdo com o modo de producédo
econdmico” (BERTOTTI; RIETOW, 2013, p. 13804). Assim, entende-Se que a educacdo
também sofreu grande influéncia de processos econémicos ao longo dos anos.

Segundo o que aponta Tanuri (2000), foi a partir da segunda década do século XIX
que os estados brasileiros comecaram a instalar cursos complementares, em continuagéo ao
primario, destinados a funcionar como curso geral basico, de preparacdo para a escola
normal, justapondo-se paralelamente ao secundario. Assim, “com o mesmo objetivo de
preparar para a escola normal, o curso complementar foi introduzido, com dois anos de
duracdo” (TANURI, 2000, p. 70), criado inicialmente no Cear4, através da reforma realizada
por Lourengo Filho, com o Decreto n® 474, de 2/1/1923, e na Bahia, com a reforma proposta
por Anisio Teixeira, atraves da Lei n°® 1.846, de 14/8/1925, conforme os dados apresentados
por Tanuri (2000). A autora ainda acrescenta que “a fase que se segue a Primeira Guerra e se
prolonga por toda a década de 1920 ¢é de preocupacdo e entusiasmo pela problematica
educacional em ambito internacional e nacional, sendo caracterizada por esforcos da
iniciativa estadual pela difusdo e remodelagdo do ensino” (TANURI, 2000, p. 70). Nesse
periodo, a preocupacdo em reformular o ensino brasileiro ganha uma propor¢éo ainda maior.

A busca de melhorias para a formacéo docente, que durante muito tempo foi realizada
pelas escolas normais, passou a ser realizada por institutos de ensino superior, especificos

para esse fim, no entanto, algumas escolas normais ndo deixaram de existir.

Em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a entdo criada
Universidade do Distrito Federal, com o nome de Faculdade de Educacéo,
passando a conceder a “licenca magistral” aqueles que obtivessem na
universidade a “licenca cultural”. Em 1939, com a extingdo da UDF e a
anexacdo de seus cursos a Universidade do Brasil, a Escola voltava a ser
integrada ao Instituto de Educacdo. (TANURI, 2000, p. 73).

Nesse sentido, a criagdo dos institutos de educacéo serviu para centralizar o ensino e
direcionar a formacdo de professores por meio das instituicbes de ensino superior. No
entanto, naquela época, poucas eram as instituicdes de ensino superior no pais, o que
restringiu o acesso e a formacéo de profissionais, contribuindo, assim, para que a formacao
de professores continuasse a ser disseminada pelas escolas normais. Mais tarde, foi criada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n° 4.024, de 20/12/1961), com
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0 intuito de contribuir com a inovacdo da educacdo no Pais e regulamentar os niveis de
ensino. Porém, segundo Tanuri (2000, p. 78), a LDB “nao trouxe soluc¢des inovadoras para o
ensino normal, conservando as grandes linhas da organizacdo anterior, seja em termos de
duracdo dos estudos ou de divisdo em ciclos.” Em contrapartida, a autora considera que a
LDB possibilitou a “equivaléncia legal de todas as modalidades de ensino médio, bem como
a descentralizacdo administrativa e a flexibilidade curricular que possibilitariam o

rompimento da uniformidade curricular das escolas normais” (TANURI, 2000, p. 78).

Na conjuntura histérica pds-64, as preocupac6es da literatura educacional,
dos contetdos curriculares e dos treinamentos dos professores deslocam-se
principalmente para os aspectos internos da escola, para os “meios”
destinados a “modernizar” a pratica docente, para a “operacionalizagdo”
dos objetivos — instrucionais e comportamentais —, para o “planejamento, a
coordenagdo e o controle” das atividades, para os “métodos e técnicas” de
avaliacgdo, para a utilizagdo de novas tecnologias de ensino, entdo referentes
sobretudo a “recursos audiovisuais”. Tratava-se de tornar a escola
“eficiente e produtiva”, ou seja, de torna-la operacional com vistas a
preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento econdémico do pais,
para a segurancga nacional. (TANURI, 2000, p. 79).

De acordo com essa afirmacéo da autora, é possivel perceber que apds a década de
60, especificamente apds 1964, as preocupacdes no &mbito educacional passaram a atingir
um patamar diferente, tendo como foco aspectos internos ao ambiente escolar, bem como as
praticas docentes adotadas, principalmente no que se refere a modernizacdo dessas praticas,
atreladas as novas tecnologias. Nesse periodo, as preocupacdes também estavam pautadas
em construir uma escola mais eficaz e produtiva, visando a sua parte operacional de formar
profissionais que contribuam com o desenvolvimento econdmico do pais. Diante disso, é
possivel perceber que durante muito tempo o principal objetivo da educacdo era o
desenvolvimento econdmico do Pais, deixando em segundo plano o desenvolvimento
produtivo e intelectual do educando.

Com base no que afirma Tanuri (2000), a descaracterizacdo profissional dessas
escolas e o desperdicio de recursos, tendo em vista 0 desinteresse de seus egressos pelo
exercicio do magistério, tornou-se uma das principais preocupagdes do periodo no &mbito da
escola normal, além disso, comegaram a preocupar-se também com a falta de preparo
adequado do professor, uma vez que as escolas normais ndo contavam com Metodologias e
Préticas de Ensino Primario nos curriculos. Desta forma, a autora ressalta a insuficiéncia
desses modelos de formagdo na profissdo docente. Além disso, a pesquisadora também
aponta que as condicdes de formacdo do professor, em ambito nacional, a queda nas

matriculas da Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) e o descontentamento
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relativamente a desvalorizagdo da profissdo, “levariam a um movimento em ambito federal
e estadual, com discussdo de projetos de estudo, pesquisas e propostas de acdo” (TANURI,
2000, p. 82), propiciando iniciativas a fim de propor medidas para reverter o quadro da
educacdo instalado no Brasil naquele periodo.

Nos anos 1970, foi criada a Lei n® 5.692/71, que dispde sobre a criagdo do ensino de
1° e 2° graus, conforme apontado no art. 1° do Capitulo | dessa lei: “O ensino de 1° e 2° graus
tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacao necessaria ao desenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania.” (BRASIL, 1971, [n. p]). Com a criacdo
dessa lei, surgiu também a necessidade de formacdo dos profissionais da educacdo para
atender a diversificacdo das areas, tais como Lingua Portuguesa, Histéria, Matematica e
Geografia. Em decorréncia disso, a precariedade na formacao desses profissionais manifesta-
se, e assim, 0 Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) cria, em 1982, os Centros Especificos
de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), na tentativa de fortalecer a
formacdo de professores e prepara-los para o ensino de 2° grau. Segundo Tanuri (2000, p.
82): “O projeto tinha por objetivo redimensionar as escolas normais, dota-las de condigdes
adequadas a formacdo de profissionais com competéncia técnica e politica e ampliar-lhes as
fungBes de modo a torna-las um centro de formag&o inicial e continuada para professores.”
Além disso, a autora relata que “projetos complementares e paralelos ao CEFAM, com o
objetivo de dar continuidade as suas acdes e fortalecé-las, foram iniciados pelo MEC, mas

ndo tiveram continuidade” (TANURI, 2000, p. 83). Além disso, afirma que:

Apesar de todas as iniciativas registradas nas duas Gltimas décadas, o
esforco ainda se configurava bastante pequeno no sentido de investir de
modo consistente e efetivo na qualidade da formacao docente. O mais grave
é que as falhas na politica de formacdo se faziam acompanhar de auséncia
de agdes governamentais adequadas pertinentes a carreira e & remuneragdo
do professor, 0 que acabava por se refletir na desvalorizacdo social da
profissdo docente, com consequéncias drasticas para a qualidade do ensino
em todos os niveis. (TANURI, 2000, p. 85).

Com isso, € possivel perceber que os problemas relacionados a formacéo de
professores acompanham a educagdo ha muito tempo, principalmente no que diz respeito a
auséncia de agdes governamentais, visto que, por mais que alguns projetos tenham sido
criados e instalados, em alguns casos eles ndo tiveram continuidade. Nesse sentido, conforme
observado por Bertotti e Rietow (2013, p. 13804): “As modificacdes realizadas no processo
de formacéo de professores corroboraram para a manutencgéo do status quo, a reproducao dos

padrBes de relacbes socioeconémicas estabelecidas, o que culminou com o desprestigio que
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enfrenta a carreira na atualidade.” Além disso, a categoria também enfrenta baixo
investimento na qualidade da educagéo, bem como a baixa remuneracao da carreira docente,
que também contribuiu para a desvalorizacdo social da profissdo, e, como consequéncia,
aumenta o desestimulo de ingressar na profissao docente.

Uma das medidas tomadas para melhorar o sistema de ensino brasileiro foi a cria¢éo
da LDB, ja citada anteriormente, que estabelece os principios e fins da educagdo nacional.
Vale lembrar que a LDB sofreu varias reformas ao longo de sua existéncia, até chegar a sua

dimensao atual.

Na histéria da Educacéo no Brasil, essa nem sempre foi direito de todos. O
ensino publico gratuito, laico e obrigatério comegou a ser defendido em
1932 através do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, porém a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) foi promulgada em
1961 (Lei n. 4.024/61), passando por varias reformas até chegar ao que é
hoje (Lei 9394/96), na qual a educacao é direito de todos, mas que necessita
de mudancas para que ocorre (sic) a democratizagdo do ensino, iniciada nos
anos de 1980. (MAIA; HOBOLD, 2014, p. 5).

De acordo com as autoras, a criagdo da LDB possibilitou mudancgas na educacao,
principalmente no que tange a democratizagdo do ensino, de forma que todos passaram a ter
acesso, uma vez que, na historia da educacéo brasileira, esse direito foi negado durante muito
tempo. Na década de 1980,

houve uma mudanga de concepcédo educacional, e passou a ser considerado
o desenvolvimento politico dos estudantes por parte dos professores.
Assim, o papel do professor, nas diferentes modalidades de ensino, deveria
ser o de emancipar socialmente e politicamente os estudantes. (MAIA;
HOBOLD, 2014, p. 5).

Desta forma, a educacdo passou a tomar uma dimensao que vai além dos propositos
mecanicistas de transmissdo de contetido, como acontecia outrora.

A promulgacédo da nova LDB (Lei n°® 9.394/96) ocasionou uma polémica em relagdo
ao nivel de formacg&o, se médio ou superior. Com isso, elevou-se a formacao do professor
das séries iniciais ao nivel superior, passando a estabelecer-se em universidades e em
institutos superiores de educacao. Tanuri (2000, p. 85) afirma que a LDB “veio encontrar o
quadro acima delineado no @mbito da formacdo de professores para 0s anos iniciais da
escolaridade: diversidade de instituicdes formadoras, seja em nivel médio, seja em nivel
superior, com predominéncia das de nivel médio, sobretudo as de iniciativa publica”. Assim,

a LDB surgiu como uma maneira de reformular o ensino, principalmente no que tange a



formacéo de nivel médio, e, principalmente, no que se refere a educagdo publica brasileira,
partindo de sua base, a formagé&o de profissionais da educacao.

A LDB de 1996 continua vigente até os dias atuais, no entanto, passou por algumas
alteracBes e acréscimos® ao longo dos anos, como o Decreto n° 3.860, em 2001; a Lei n°
10.870, de 2004; a Adin 3324-7, de 2005; e a Lei n°® 12.061, de 2009. Em relacao a formacao
de profissionais da educacdo, o art. 62. da LDB 9.394/96, estabelece que:

A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal. (BRASIL, 1996, [n. p]).
Diante do exposto, a formacdo de docentes passou a ser realizada através de nivel
superior, em cursos de licenciaturas, a partir do vigor desta Lei, diferente do que acontecia
anteriormente, quando a formacéo docente poderia ser realizada, principalmente, por escolas

normais, com a integracdo do magistério no ensino de nivel médio.

Apesar de estabelecer como norma a formacdo em nivel superior, a Lei
admite como formacdo minima a oferecida em nivel médio, nos cursos
normais, o que faz supor, dada a realidade existente, que tais cursos deverao
subsistir ainda por muito tempo, embora fique estipulado nas disposicdes
transitorias um prazo de apenas dez anos para essa formacéo. (TANURI,
2000, p. 85).

De acordo com Tanuri (2000), a LDB descreve a educacdo de nivel médio como
formacdo minima, ou mesmo educacdo béasica, podendo dar continuidade, principalmente
através do ensino de nivel superior, objetivando, dessa forma, a inser¢do do educando no
mercado de trabalho. Diante das transformacdes da educacdo ao longo de sua historia, o
processo de formacdo docente vinha sendo discutido em varios ambitos, porém, até a criacdo
da LDB, nédo existia nenhum dado concreto sobre a garantia da formacéo eficaz desses
profissionais da educacdo. Assim, essa discussdo foi ganhando importancia com o passar dos
anos, uma vez que os métodos e técnicas de ensino utilizados outrora ndo estavam mais
surtindo efeito, com isso, foi preciso repensar novas metodologias que contemplassem a
formacéo efetiva de professores.

O processo de formacao docente nédo é recente, e, até 0 momento, tem sido 0 motivo

de discussdo constante por profissionais da educacédo, na busca de uma préatica pedagogica

3 Vale ressaltar que, neste estudo, estamos destacando apenas as alteracdes relativas a formacio docente, mas

ha outras alteracSes na LDB (1996), como a Lei n® 10.639/2003, que dispde sobre a obrigatoriedade do ensino
de Historia da Africa e cultura afro-brasileira.
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mais eficaz, que contemple o mundo atual. Diante da historia da educagdo, pode-se
depreender que a formacdo da profissio docente ndo foi algo organizado de forma
democratica, pois desde a Idade Média, a pratica educativa foi utilizada para contemplar um
grupo de pessoas da sociedade. Todavia, alguns problemas que acarretavam a formacéo
docente continuam vigentes na sociedade e assombram muitos profissionais da éarea,
problemas esses que se caracterizam com a desvalorizacdo da profissdo docente, baixos
salarios e, em muitos casos, pouca carga horaria para o professor dedicar-se ao planejamento,
excesso de aulas, turmas superlotadas, dentre outros.

A sociedade contemporénea exige cada vez mais da formacéo dos professores, para
que eles possam adequar a educacgdo aos anseios da globalizagéo, das novas tecnologias, que
alcancam principalmente os jovens. Isso se torna, muitas vezes, um desafio para alguns
professores que nao estdo acostumados com os avancos tecnoldégicos. Desta forma, a
formacdo docente inicial e continuada caracteriza-se como imprescindivel para o avan¢o da
educacdo e para o estimulo ao ingresso na profissdo. Para alguns autores, como Tavares de
Sé e Alves Neto (2016), o despreparo de professores ainda se faz presente nos dias atuais,
pOis:

Até hoje ha no Brasil professores sem qualquer preparo, sem instrugdes
adequadas e sem formacao superior ensinando nas escolas. O resultado
direto disso, numa forma simples de dizer, ¢ que “se ensina o que nao se

sabe”; e o indireto, € que situagdes como essa contribuem para a falta de
identidade profissional do professor. (SA; ALVES NETO, 2016, p. 5).

Muitos sdo os fatores que implicam a préatica pedagdgica, como apontados pelos
autores anteriormente, no entanto, eles reforgam que, mesmo em meio a esse cenario
desestimulante, “ser professor € encantar e reencantar pessoas, ¢ despertar inteligéncias, ¢
provocar sinapses, € modificar pensamentos e estruturas sociais; € viver o presente
construindo efetivamente o amanhia” (SA; ALVES NETO, 2016, p. 8), contribuindo
diretamente com “a evolugdo e com o desenvolvimento da sociedade” (SA; ALVES NETO,
2016, p. 8). Diante desses aparatos que rodeiam a educacdo, dos seus lados doces e amargos,
a formacdo docente torna-se cada vez mais importante para a pratica educativa,
principalmente durante o percurso da licenciatura, como € o caso da formacdo inicial.

Diante da importancia da formacdo docente para a educacdo, o art. 62 da LDB
9.394/96 dispbe sobre esse assunto para todo o territorio nacional, como consta no 1°
paragrafo: “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de

colaboracdo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitagdo dos
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profissionais de magistério” (BRASIL, 1996, [n. p]). Assim, de acordo com esse artigo, a
formagdo docente consiste na capacitacdo de professores para atuarem na educacao,
principalmente no que se refere a educacgéo basica, como apresentada na referida Lei. Sobre
a formacao continuada, o 2° paragrafo, do art. 62, informa que “a formagéo continuada ¢ a
capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de
educacdo a distancia”. Diante de todo o processo historico pelo qual passou a educacgao, uma
das preocupac6es foi utilizar as novas tecnologias a favor do processo educativo, assim, surge
a necessidade da formacdo continuada, no intuito de inserir novas metodologias, que
favorecam o processo de aprendizagem.

No 3° paréagrafo, do art. 62, a LDB 9.394/96 também apresenta a formacdo inicial
como parte do processo de formacao docente, em gue “a formagao inicial de profissionais de
magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos
e tecnologias de educacéo a distancia.” O referido artigo da LDB também acrescenta que a
Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formacéo docente dos
profissionais da educacdo. Sobre a formacao inicial, o 5° paragrafo, do art. 62 da LDB

esclarece que:

8§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0s Municipios incentivardo a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagéo plena, nas
instituicdes de educacdo superior. (BRASIL, 2013, [n. p]).

Para possibilitar a formacéo de profissionais da educacéo, esse paragrafo foi inserido
no texto da LDB, através da Lei n® 12.796, de 2013. Essa formacdo inicial, a qual se refere a
LDB, possibilita que estudantes dos cursos de licenciaturas tenham contato com a docéncia,
enquanto ainda estdo cursando a graduacao, contribuindo para que esses estudantes possam
refletir sobre suas préaticas pedagdgicas. Para prosseguir, nos debrucaremos sobre o processo
de implantacdo da formacdo docente no Pais, bem como as medidas tomadas na busca de

melhorias para a educacéo brasileira.
2.2 Regulamentacao da formacéo docente no Brasil
Com o objetivo de direcionar esforgos e investimentos para a melhoria na qualidade

da educacdo no Brasil, entrou em vigor a Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que

estabelece e aprova o Plano Nacional de Educacdo — PNE. Tal plano estava em discusséo
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desde 1936, porém, teve sua primeira versdo apenas em 1962, com a vigéncia da LDB n°
4.024, de 1961, entretanto, sé conseguiu ser instituido de forma mais eficaz em 2001, com a
instauracao do plano, através de uma lei especifica. O PNE prop8e metas e acGes para serem
seguidas durante um periodo de 10 anos, com o intuito de melhorar a educacdo no Brasil.
Assim, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios foram obrigados a elaborar seus planos
decenais de acordo com o plano base estabelecido por esta lei.

O PNE aponta como objetivos e prioridades “a elevagao global do nivel de
escolaridade da populacdo, a melhoria da qualidade do ensino em todos 0s niveis, a reducédo
das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na
educagdo publica, e a democratizagdo da gestdo do ensino publico [...]” (BRASIL, 2001, [n.
p.]). Além disso, o PNE institui algumas providéncias para o Magistério da Educacdo Basica,
bem como a formacéo dos professores e a valorizacdo do magistério. Assim, o item 1V do

PNE acrescenta:

A melhoria da qualidade do ensino, que é um dos objetivos centrais do
Plano Nacional de Educacdo, somente podera ser alcancada se for
promovida, a0 mesmo tempo, a valoriza¢do do magistério. Sem esta, ficam
baldados quaisquer esforcos para alcangar as metas estabelecidas em cada
um dos niveis e modalidades do ensino. Essa valorizagdo s6 pode ser obtida
por meio de uma politica global de magistério, a qual implica,
simultaneamente, a formacé&o profissional inicial; as condic¢des de trabalho,
salério e carreira; a formagédo continuada. (BRASIL, 2001, [n. p.]).

De acordo com a legislagdo que inclui o PNE como um plano educacional obrigatério
para todo o territério nacional, a melhoria da educacdo passa por varios ambitos para que
possa ser alcancada. No entanto, partindo da anéalise dos textos dos bolsistas, mesmo que
essas discussdes tedricas existentes na legislacdo sejam repletas de boas intenges, elas ndo
acontecem, na pratica, como é desenhado pela teoria. Esse fato pode ser observado na fala
do Bolsista 5, em um dos momentos com a pesquisadora, quando ele afirma que as a¢6es do
PIBID séo fundamentadas em observac6es da pratica do professor, e ndo do bolsista de ID
em pratica, alem disso, ele acredita ndo ter adquirido experiéncia docente suficiente para
administrar uma sala de aula. Na Lei n® 10.172/2001, alguns itens sdo elencados para atingir
0S objetivos tdo custosos para a educagdo, um deles pautando-se na valorizagdo do
magistério. Para isso, a citagdo anterior apresenta trés condi¢fes que fazem parte de uma
politica global para a melhoria na pratica de ensino, sendo a primeira a formagé&o profissional
inicial, ou seja, 0 primeiro contato que os estudantes de licenciaturas tém com o magistério,
e que implicara significativamente na sua atuacdo profissional posteriormente. A segunda

reflete sobre as condicgdes de trabalho, salério e carreira do profissional da educacéo, que por
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muitas vezes torna-se desestimulante, se comparada com outras profissoes, e a terceira inclui
a formacdo continuada para possibilitar atualizagGes continuas aos profissionais acerca da

educacdo. Ainda no diagnostico do item IV do PNE, 0 mesmo acrescenta que:

Esforcos dos sistemas de ensino e, especificamente, das instituicdes
formadoras em qualificar e formar professores tém se tornado pouco
eficazes para produzir a melhoria da qualidade do ensino por meio de
formagcé&o inicial porque muitos professores se deparam com uma realidade
muitas vezes desanimadora. Ano ap6s ano, grande nimero de professores
abandona o magistério devido aos baixos salarios e as condi¢des de trabalho
nas escolas. Formar mais e melhor os profissionais do magistério € apenas
uma parte da tarefa. E preciso criar condi¢des que mantenham o entusiasmo
inicial, a dedicacao e a confianca nos resultados do trabalho pedagégico. E
preciso que os professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento
profissional e de continuidade de seu processo de formacdo. (BRASIL,
2001, [n.p.])-

Diante do exposto, o PNE surge com uma proposta de valorizar a profissao docente,
partindo principalmente da formacéo desses profissionais, uma vez que, segundo o PNE,
praticas antes adotadas na formacdo e qualificacdo dos profissionais da educacdo tém sido
pouco eficazes para tal, assim, o plano estabelece metas com prazos determinados para que
sejam atingidas, visando a melhoria na educacéo, principalmente da rede publica de ensino.
Essa qualificacdo dos profissionais da educacdo é algo que deve ser problematizado, como
exemplo disso, podemos citar a carga horaria de trabalho do profissional, que ndo contempla
sua qualificacdo, na pratica, como é exposto teoricamente pela lei. Um profissional que
trabalha 40 horas semanais na educacdo basica, por exemplo, dificilmente conseguira fazer
especializacdo, mestrado ou doutorado, justamente por conta do excesso de trabalho, que
sobrecarrega o profissional e impossibilita-o de qualificar-se. A supervisora do PIBID que
acompanhou este trabalho, por exemplo, tem uma carga horaria de 40h semanais, que se torna
ainda maior se considerarmos a preparacdo e o planejamento para as aulas, além das
atividades mais burocraticas pertinentes ao fazer docente. Esses fatos dificultam a
continuidade da formacdo e qualificacdo desse profissional.

Nas diretrizes do item IV, o PNE apresenta a qualificagcdo do pessoal docente como
um dos maiores desafios desse plano, e, para isso, “a implementacdo de politicas publicas de
formacéo inicial e continuada dos profissionais da educacdo é uma condi¢do e um meio para
0 avanco cientifico e tecnoldgico em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do

Pais [...]” (BRASIL, 2001, [n. p.]). Assim, é discutido no plano que:

A formacgdo inicial dos profissionais da educacdo bésica deve ser
responsabilidade principalmente das instituicdes de ensino superior, nos
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termos do artigo 62 da LDB, onde as func¢des de pesquisa, ensino e extensdo
e a relacdo entre teoria e pratica podem garantir o patamar de qualidade
social, politica e pedagdgica que se considera necessario. (BRASIL, 2001,

[n.p.]).

Desta forma, o PNE responsabiliza as institui¢cGes de ensino superior para a formacao
inicial dos profissionais da educacdo, como discute a LDB, acreditando que as funcdes da
pesquisa, do ensino e da extens&o, juntas, contribuem para formar profissionais capacitados
com a responsabilidade social. Além disso, o plano aponta para a importancia da relagdo
entre a teoria e a préatica, para que através da formacdo docente nas instituicdes de ensino
superior, os licenciandos possam ter acesso a teoria e relaciona-la com a préatica, além de
contribuir com pesquisas na busca de metodologias e praticas pedagogicas eficazes para o
ensino. Nessa questdo, é importante destacar que o PIBID ndo alcanca todos os estudantes
de licenciaturas, pois cada subprojeto conta com um ndmero limitado de bolsistas de
iniciacdo a docéncia. Além disso, algumas licenciaturas ndo sdo contempladas com o PIBID,
desta forma, ndo ha a possibilidade de todos os estudantes aplicarem na pratica o que
aprendem, porque ndo ha bolsas para todos. Outro ponto a ser questionado € sobre 0 estagio
supervisionado obrigatorio para todos os estudantes de licenciatura, pois ele ndo oferece uma
pratica como o PIBID, a comecar por sua carga horaria e o tempo de permanéncia do
estudante na escola, que é inferior ao do PIBID.

A estrutura organizacional da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) foi modificada pela publicacdo da Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007,
gue insere como responsabilidade da fundacdo o fomento na formacao inicial e continuada
de professores para a educagdo basica. Posteriormente, em 2009, foi instituido o Decreto
Presidencial que aplica a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, sob 0 n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Esse decreto disciplina a atuagédo
da CAPES em fomentar programas de formacao inicial e continuada de profissionais da
educacdo. De acordo com o art. 10 desse decreto: “A CAPES incentivara a formacdo de
profissionais do magistério para atuar na educacao basica, mediante fomento a programas de
iniciacdo a docéncia e concessdo de bolsas a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura de graduacgéo plena nas instituicbes de educagio superior” (BRASIL, 2009, [n.
p.]). De acordo com o 1° parégrafo, do art. 10, os programas de iniciacdo a docéncia devem
prever “I - a articulagdo entre as instituicbes de educacao superior e o0s sistemas e as redes de
educacdo basica; e Il - a colaboragéo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem
da escola publica” (BRASIL, 2009, [n. p.]), contando apenas com a participacdo de uma

pequena parcela dos licenciandos, uma vez que é limitado o namero de bolsistas por



subprojeto. Em 2019, quando esta pesquisa comegou a ser desenvolvida, apenas 26
estudantes foram contemplados com a bolsa do PIBID no subprojeto de Letras Lingua
Portuguesa da UFBA. Os programas de iniciacdo a docéncia buscam aproximar o nimero
limitado de bolsistas a realidade da escola, especialmente no que diz respeito as atividades
de ensino-aprendizagem, além de articular a relacdo entre a universidade e a escola.

Em 2010, foi elaborado o Decreto n° 7.415, de 30 de dezembro, com o intuito de
aprimorar 0 exposto no Decreto n° 6.755/2009. O Decreto n° 7.415/2010 acrescenta a
disposicao sobre o Programa de Formacéo Inicial em Servico dos Profissionais da Educacéo
Bésica dos Sistemas de Ensino Publico. No entanto, esses dois decretos foram revogados
pelo Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que apresenta, no Capitulo I, os principios da
Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacdo Basica, dispondo, no art. 2°

que:

Para atender as especificidades do exercicio de suas atividades e aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo bésica, a
formacdo dos profissionais da educacdo tera como principios: | - o
compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e dos grupos sociais; Il - 0
compromisso dos profissionais e das instituicdes com o aprendizado dos
estudantes na idade certa, como forma de reducdo das desigualdades
educacionais e sociais; Ill - a colaboragdo constante, articulada entre o
Ministério da Educacdo, os sistemas e as redes de ensino, as instituicdes
educativas e as instituicbes formadoras; IV - a garantia de padrdo de
qualidade nos cursos de formagdo inicial e continuada; V - a articulagéo
entre teoria e pratica no processo de formacdo, fundada no dominio de
conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos especificos, segundo a
natureza da funcédo; VI - a articulagdo entre formacéo inicial e formacéo
continuada, e entre o0s niveis, as etapas e as modalidades de ensino; VII - a
formacdo inicial e continuada, entendidas como componentes essenciais a
profissionalizacdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo educativa e
considerando os diferentes saberes e a experiéncia profissional [...].
(BRASIL, 2016, [n.p]).

A citacdo anterior apresenta os principios da formacéo dos profissionais da educacéo,
objetivando o compromisso social para reduzir as desigualdades educacionais e sociais, e
buscar a qualidade da educacédo através dos cursos de formagéo inicial e continuada. O art.
3° também acrescenta que “sdo objetivos da Politica Nacional de Formacao dos Profissionais
da Educagdo Baésica: [...] IV - promover a integracdo da educagdo basica com a formacéao
inicial e continuada, consideradas as caracteristicas culturais, sociais e regionais em cada
unidade federativa [...]” (BRASIL, 2016, [n. p]).

32



33

Nos documentos oficiais, a formacdo docente inicial tem sido considerada uma das
principais medidas para melhorar a qualidade de ensino no Pais. Desta forma, o Decreto n°
8.752, de 9 de maio de 2016, prevé, no seu art. 11, que o Ministério da Educacdo apoiara
técnica ou financeiramente, planos estratégicos para formacao de profissionais da educacao,
como € o caso do exposto no inciso: “VII - programas de iniciacdo a docéncia, inclusive por
meio de residéncia pedagodgica” (BRASIL, 2016, [n. p]). Nesse viés, consta no art. 12 que “o
Planejamento Estratégico Nacional devera prever programas e acdes integrados e
complementares relacionados as seguintes iniciativas: [...] Il - Iniciacdo a docéncia e ao apoio
académico a licenciandos e licenciados [...]” (BRASIL, 2016, [n. p]). Na legislacdo néo fica
explicito o que seria esse “apoio académico” aos licenciandos e licenciados. Nesse caso, mais
uma vez o texto em teoria aparece muito bonito e viavel, porém na préatica, ndo ha um plano
especifico e detalhado de como seria esse apoio aos estudantes de licenciaturas, em muitos
casos ndo ha recursos para isso.

Para suprir as demandas nas formacdes docentes, o art. 16 acrescenta que a CAPES
“fomentard a pesquisa aplicada nas licenciaturas e nos programas de pés-graduacao,
destinada a investigacdo dos processos de ensino-aprendizagem e ao desenvolvimento da
didatica especifica” (BRASIL, 2016, [n. p]). Diante das responsabilidades atribuidas a
CAPES para incentivar a formacdo docente no Pais, abordaremos na préxima se¢do o seu
processo de institucionalizacdo no Brasil e sua atuacdo nessa empreitada.

2.3 O papel da CAPES

A Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior “surgiu a partir de
uma campanha nacional cujo objetivo era o aperfeicoamento do pessoal de nivel superior”
(CAPES, 2008-2020, [n. p.]). Assim, foi instituida uma Comissdo com representantes de
diferentes 6rgdos do governo e entidades privadas, através do Decreto n® 29.741, publicado
em 11 de julho de 1951. Mas iniciou seus trabalhos, oficialmente, em 1952, quando comecou
a avaliar os pedidos de auxilios e bolsas para o aperfeicoamento de nivel superior. Desta
forma, “a campanha, que ficaria conhecida como CAPES, deveria garantir a existéncia de
pessoal especializado ‘em quantidade e qualidade suficientes para atender as necessidades
dos empreendimentos publicos e privados’, em prol do desenvolvimento do pais” (CAPES,
2008-2020, [n. p.]).

Segundo os dados disponibilizados no site, em 1961 a CAPES passou a ser

subordinada diretamente a Presidéncia da Republica; e em 1964, passou hovamente para a
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administracdo do Ministério da Educacdo e Cultura, onde saiu da condicdo de Campanha
para se tornar Coordenagdo. Em 1974, o Decreto de n® 74.299/74 altera a estrutura da
CAPES, transformando-a em o0rgdo central superior, com autonomia administrativa e
financeira. A CAPES propunha coordenar, acompanhar e avaliar as atividades do ensino
superior, através do Programa de Acompanhamento e Avaliagdo, que “além de contribuir
para a criagdo de mecanismos efetivos de controle de qualidade, aprofundou sua relagdo com
a comunidade cientifica ¢ académica” (CAPES, 2008-2020, [n. p.]). Entretanto, em 15 de
marc¢o de 1990, através da Medida Provisoéria de n°® 150, a CAPES foi extinta. Nessa época,
“uma intensa mobilizacdo foi organizada nas universidades e alcangou as opinides publica,
académica e cientifica” (CAPES, 2008-2020, [n. p.]), com o intuito de reverter a Medida
Provisoria e incentivar o funcionamento da CAPES. Assim, a medida foi revertida, e em 12
de abril de 1990, a CAPES foi recriada pela Lei n°® 8.028/90, com o apoio do Ministério da
Educacao.

Em 1992, com a autorizacdo da Lei n° 8.405/92, de 9 de janeiro, a CAPES foi
instituida como fundacdo pulblica, garantindo assim, uma maior estabilidade para a
instituicdo. Conforme considera o art. 1° dessa lei, o Poder Executivo estd “autorizado a
instituir como fundacdo publica a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), com sede ¢ foro no Distrito Federal e prazo de duragdo indeterminado”
(BRASIL, 1992, [n. p]). Assim, a lei apresenta as finalidades da CAPES, afirmando, no 2°

paragrafo do art. 2°, que:

§ 2° No &mbito da educagéo basica, a Capes terd como finalidade induzir,
fomentar e acompanhar, mediante convénios, bolsas de estudo, auxilios e
outros mecanismos, inclusive em regime de colabora¢do com os Estados,
0s Municipios e o Distrito Federal e com instituicbes de ensino superior
publicas ou privadas, a formacao inicial e continuada de profissionais de
magistério e os programas de estudos e pesquisas em educacdo, respeitada
a liberdade académica das instituicbes conveniadas, observado, ainda, o
seguinte: (Redacédo dada pela Lei n®12.695, de 2012) I - na formacao inicial
de profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia ao ensino presencial,
conjugado com o uso de recursos e tecnologias de educacdo a
distancia; (Incluido pela Lei n° 11.502, de 2007) Il - na formagdo
continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-do, especialmente,
recursos e tecnologias de educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n®11.502,
de 2007). (BRASIL, 1992, [n.p]).

Deste modo, a formacéo de professores foi acrescentada como finalidade da CAPES,
conforme ja mencionado anteriormente. Posteriormente, foi publicada a Lei n® 11.502, de 11
de julho de 2007, com o intuito de modificar as competéncias e a estrutura organizacional da

CAPES e autorizar a concessao de bolsas de estudo e de pesquisa para 0s programas de


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12695.htm#art15
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm#art1
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formagdo de professores instituidos no &mbito da CAPES. Assim, seu art. 2° acrescenta que
“a Capes subsidiard o Ministério da Educagdo na formulagdo de politicas € no
desenvolvimento de atividades de suporte a formacéo de profissionais de magistério para a
educagdo basica e superior ¢ para o desenvolvimento cientifico e tecnologico do Pais”
(BRASIL, 2007, [n. p]). Desta forma, para garantir a qualidade da educagéo, conforme as
metas estabelecidas pelo PNE, o MEC contar4 com o suporte da CAPES, que realizara a
criagdo de programas e projetos para atingir a qualidade da educacéo e o desenvolvimento
da formacdo de professores.

Em 2007, a CAPES foi contemplada com novos desafios, os quais lhe confere a Lei
11.502, de 11 de julho de 2007, citada anteriormente, em que, “além de coordenar o alto
padrdo do Sistema Nacional de Pés-Graduacdo brasileiro, a CAPES também passou a induzir
e a fomentar a formacdo inicial e continuada de professores para a Educagdo Basica”
(CAPES, 2008-2020, [n. p.]). Essa nova atribuicéo foi consolidada pelo Decreto n° 6.755, de
29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formag&o de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica. Para atender a essa demanda, a CAPES criou duas novas
diretorias, a de Educacdo Basica Presencial (DEB) e a de Educacéo a Distancia (DED), para
atuarem na formacdo docente, atraves de cursos gratuitos de licenciaturas, adequando a
educacao publica ao que propunha a LDB.

A CAPES desempenha um papel fundamental na qualificacdo e concretizacdo da pés-
graduacdo, no ambito dos cursos stricto sensu em todo o Pais. Em 2007, seu papel tornou-se
ainda maior, com o compromisso de atuar também na formacdo de professores da educacéo
basica. De acordo com a missdo da CAPES (2008-2020), suas acOes estdo pautadas na
avaliacdo da pds-graduacao stricto sensu; no acesso e na divulgacdo da producdo cientifica;
nos investimentos na formacéo de recursos humanos de alto nivel, no Pais e no exterior; na
promocdo da cooperacdo cientifica internacional; na inducdo e no fomento da formacéo
inicial e continuada de professores para a educagdo bésica, nos formatos presencial e a
distancia. Assim, diante da missdo estabelecida pela instituicdo da CAPES, além de visar ao
aperfeicoamento do ensino, da pesquisa e da extensdo, também possui a missédo de fomentar
a formacéo de professores. Para isso, a fundacgdo criou alguns projetos para que pudessem
efetivar suas acOes. Dentre estes programas que buscam fomentar a formacéo inicial e
continuada de profissionais da educacdo encontra-se o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia, objeto de estudo desta pesquisa, sobre o qual nos debrucaremos a

sequir.



2.4 Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID)

O PIBID foi proposto em 2007, com o intuito de atender a Lei n°® 11.502, de 11 de
julho de 2007, no que tange a formacdo de professores da educacdo basica, bem como ao
exposto no 5° paréagrafo, do art. 62 da LDB n° 9.394/1996. O programa é resultado de uma
proposta da CAPES para incentivar as instituicfes de ensino superior a promoverem a
insercdo de estudantes de licenciaturas em formacéo inicial na docéncia, além de contribuir
para a elevacdo do padrdo de qualidade da educacdo basica. O PIBID possibilita que
estudantes de licenciaturas possam ter contato direto com a pratica docente, de modo que
essa possa prepara-los para a futura profissao, através da parceria das instituicbes de ensino
superior com as escolas da rede publica de ensino. A partir do Edital n® 7/2018 a CAPES
estabeleceu como requisito de participacdo que o estudante deve estar regularmente
matriculado na primeira metade do curso de licenciatura, limitando assim o acesso de
estudantes ao programa.

A proposta do PIBID surgiu a partir da lei de reformulagdo da CAPES, que recebeu
em 2007 a atribuicdo de fomentar e induzir a formagé&o inicial e continuada de docentes da
educacdo bésica, além de estimular a valorizacdo do magistério. Assim, o PIBID foi criado

com o intuito de atender a essas demandas, além disso:

Os projetos devem promover a iniciacdo do licenciando no ambiente
escolar ainda na primeira metade do curso, visando estimular, desde o inicio
de sua formacdo, a observacao e reflexdo sobre a pratica profissional no
cotidiano das escolas publicas de educacdo basica. (CAPES, 2008-2020,

[n.p.]).

O PIBID foi instituido a partir da necessidade de criar politicas publicas que visem a
formacao de professores, ja designada na LDB n° 9.394/1996, através de sua reformulacao
com aincluséo da Lei n®12.796/2013 e com a implantacéo da Lei n® 11.502/2007, que dispde
sobre a formacdo dos profissionais da educagdo. O programa foi proposto em 2007, no
entanto, foi regulamentado somente em 2010, através do Decreto n° 7.219/2010 e da portaria
n°72, de 9 de abril de 2010, do Programa de Politica Nacional de Formac&o de Profissionais
do Magistério da Educacao Basica, que constitui o PIBID no ambito da CAPES.

De acordo com o Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010, o art. 1° dispde que o
PIBID sera executado no ambito da CAPES, e que tera como finalidade “fomentar a iniciagao
a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo de docentes em nivel superior

e para a melhoria de qualidade da educagdo basica publica brasileira” (BRASIL, 2010, [n.
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p]). Para seu funcionamento, o programa conta com o apoio de bolsistas estudantes de
licenciatura, coordenador institucional, coordenador de area, professor supervisor e o projeto
institucional. Conforme o art. 2° do decreto, sdo considerados bolsistas os estudantes que
estiverem “regularmente matriculados em curso de licenciatura que integra o projeto
institucional da instituicdo de educac&o superior, com dedicagdo de carga horaria minima de
trinta horas mensais ao PIBID” (BRASIL, 2010, [n. p]).

Segundo a CAPES, “o estudante de licenciatura € a principal figura do PIBID, pois o
programa foi desenhado para enriquecer sua formagéo pratica” (CAPES, 2008-2020, [n. p.]).
Assim, para ingressar no programa o bolsista precisa dedicar, no minimo, oito horas semanais
para as atividades do projeto, além de elaborar portfélio com o registro das acdes
desenvolvidas e apresentar os resultados de seu trabalho nos seminérios de iniciacdo a
docéncia promovidos pela instituicdo de ensino superior. Com base nos pressupostos
estabelecidos pela CAPES, o bolsista de ID ndo pode assumir as func¢Ges de um professor da
escola, nem mesmo realizar atividades administrativas, tanto na escola quanto no projeto,
uma vez que o principal objetivo com a realizacdo das atividades € fornecer aos estudantes
uma formacao que possibilite um contato direto com a préatica, com o auxilio do professor
supervisor.

A fungdo de coordenador institucional € exercida por um “professor da institui¢ao de
educacao superior responsavel, perante a CAPES, por garantir e acompanhar o planejamento,
a organizacao e a execucdo das atividades de iniciacdo a docéncia previstas no projeto de sua
institui¢do, zelando por sua unidade e qualidade” (BRASIL, 2010, [n. p]), além de dialogar
com a rede publica de ensino, selecionar coordenadores de area e prestar contas regularmente
a CAPES. Ao coordenador de érea, sendo esse professor da instituicdo de educacgdo superior,

compete as seguintes atividades, segundo o inciso Il do art. 2°:

a) planejamento, organizacdo e execugdo das atividades de iniciacdo a
docéncia em sua area de atuagdo académica; b) acompanhamento,
orientagdo e avaliagho dos bolsistas estudantes de licenciatura;
c) articulacdo e didlogo com as escolas publicas nas quais 0s bolsistas
exercam suas atividades. (BRASIL, 2010, [n.p]).

Além disso, para a CAPES, o coordenador de area é o gestor de um subprojeto, sendo
assim, compete-lhe acompanhar as atividades previstas no subprojeto, dialogar com a rede
publica de ensino, organizar comisséo para selecdo dos supervisores e dos bolsistas de ID,
bem como apresentar relatorios peridédicos ao coordenador institucional sobre a situacdo do

subprojeto.



O professor supervisor, de acordo com o inciso 1V do art. 2°, ¢ uma fungédo a ser
assumida por “docente da escola de educacdo basica das redes publicas de ensino que integra
0 projeto institucional, responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos
bolsistas de iniciagdo a docéncia” (BRASIL, 2010). O supervisor deve informar a
comunidade escolar sobre as atividades do projeto, bem como orientar, viabilizar e
acompanhar as atividades dos bolsistas de ID na escola.

O PIBID sustenta diversos projetos institucionais, que fomentam a iniciacdo a

docéncia, organizados por area. Conforme descreve o inciso V do art. 2°, o projeto deve ser:

[...] submetido a CAPES pela instituicdo de educacao superior interessada
em participar do PIBID, que contenha, no minimo, os objetivos e metas a
serem alcancados, as estratégias de desenvolvimento, os referenciais para
selecdo de participantes, acompanhamento e avaliacdo das atividades.
(BRASIL, 2010, [n. p]).

O projeto institucional € realizado por area, sendo avaliado pela CAPES, mediante
edital, e executado pelos coordenadores, supervisores e bolsistas. A execugdo dos projetos
contribuird para alcancar os objetivos propostos pelo PIBID, conforme apontados pelo art. 3°

do decreto citado:

S&o objetivos do PIBID: | - incentivar a formacgdo de docentes em nivel
superior para a educacdo basica; Il - contribuir para a valorizacdo do
magistério; 111 - elevar a qualidade da formag&o inicial de professores nos
cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre educagdo superior e
educacdo basica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagédo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacéao de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;
V -incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério; e
VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacgdo dos docentes, elevando a qualidade das ag¢des académicas nos
cursos de licenciatura. (BRASIL, 2010, [n.p]).

Os objetivos do PIBID pautam-se na formacao docente, na qualificagdo da formagéo
e, consequentemente, da educacdo brasileira, segundo os pressupostos da Lei n° 11.502, de
2007. Mesmo que esses objetivos busquem sanar alguns problemas que a educacéo brasileira
tem enfrentado, o programa ndo contempla todas as escolas brasileiras e nem todos os
estudantes de licenciaturas. A insercdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia nos ambientes
escolares, de acordo com 0s pressupostos do programa, visa contribuir para que esses

estudantes, participantes do programa, possam refletir sobre a pratica docente, bem como
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criar estratégias para superar os problemas do processo de ensino-aprendizagem. Entretanto,
é importante destacar que o programa ndo alcanca a todos os estudantes de licenciaturas, pois
apenas uma pequena parcela de estudantes € inserida no programa, principalmente devido
aos limites de recursos disponibilizados para essa a¢éo.

A criagéo do PIBID busca elevar a qualidade da formagé&o inicial, visando contribuir
com a articulacéo entre a teoria e a préatica, necessaria para a formacéo docente, e incentivar
as escolas publicas e os professores da educacdo béasica a participarem de forma mais ativa,
tanto na formacdo dos futuros professores quanto na busca por melhorias para a qualidade
do ensino. Na prética, o programa ndo alcanca todos os estudantes de licenciaturas, como ja
ressaltamos, nem todos os professores da educacdo basica, o que compromete o alcance dos
objetivos do programa, como € relatado teoricamente em sua legislacdo. Desse modo, como
elevar a qualidade da formacdo docente e da educacdo, sem incluir todos os profissionais
nesse processo?

Para realizar as acOes propostas no programa, a CAPES concede quatro modalidades
de bolsas aos participantes do projeto institucional, que sdo pagas diretamente pela CAPES,
através de crédito bancério. As bolsas destinam-se a iniciacdo a docéncia, ao professor
supervisor, ao coordenador de area e ao coordenador institucional. De acordo com o art. 4°,

0 programa:

[...] cumprird seus objetivos mediante a concessdo de bolsa de iniciacdo a
docéncia a alunos de cursos de licenciatura que exercam atividades
pedagogicas em escolas publicas de educagdo bésica, bem como aos
professores responsaveis pela coordenacgdo e supervisdo destas atividades.
(BRASIL, 2010, [n. p]).

Desta forma, os projetos sdo aprovados conforme o orcamento consignado pela
CAPES, uma vez que o Poder Executivo compatibiliza a quantidade de projetos a serem
aprovados de acordo com as dotacdes orcamentarias disponiveis.

No que tange & participacao das institui¢oes de educagdo superior, o art. 5° acrescenta
que poderdo participar do PIBID aquelas instituicdes que possuam cursos de licenciaturas
legalmente constituidos, desde que sua sede e administracdo seja no Brasil, aléem de
participarem de programas estratégicos de valoriza¢do do magistério, de acordo com o MEC,
e que “mantenham as condi¢des de qualificag¢do, habilitagdo e idoneidade necessarias ao
cumprimento e execu¢do do projeto, no caso de sua aprovacdo” (BRASIL, 2010, [n. p]).
Todos 0s componentes que integram o programa, desde as instituicfes de ensino superior,

projetos, coordenadores, supervisores e bolsistas, passam por sele¢éo, mediante os dispostos
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em edital pela CAPES. Assim, a CAPES é a principal responsavel por estabelecer e deliberar
essas selecdes, bem como a responsavel pela coordenacdo da implantagdo do PIBID, seu
acompanhamento, supervisao e avaliagéo.

De acordo com o disposto pela CAPES, as institui¢cdes de ensino superior interessadas
em participar do PIBID devem submeter seus projetos de iniciagdo a docéncia conforme os
editais de selec¢des publicados. Desta forma, “os projetos institucionais podem contemplar
diversos nucleos de iniciacdo a docéncia composto de 24 a 30 discentes, 3 professores da
escola ¢ 1 professor da instituigdo de educagdo superior” (CAPES, 2008-2020, [n. p.]).
Assim, os subprojetos sdo formados por nulcleos de bolsistas definidos conforme o
componente curricular da educacao basica em que os estudantes sdo formados.

Acerca da composic¢do dos nucleos de inicia¢do a docéncia, os dois ultimos editais da
CAPES propdem a insercdo de estudantes sem bolsas no programa, como bolsistas
voluntarios. Segundo o item 5.3 do Edital da CAPES 07/2018: “Serao disponibilizadas 24
cotas de bolsas na modalidade de iniciagdo a docéncia por ndcleo. Para completar o nimero
de 30 discentes, a IES sera incentivada a incluir participantes sem bolsa” (CAPES, 2008-
2020, [n. p.]). O Edital CAPES 02/2020 também traz a seguinte afirmacdo no item 3.3.5:
“Nucleo de iniciagdo a docéncia: grupo formado por 1 coordenador de area, 3 supervisores,
24 discentes bolsistas e até 6 discentes voluntarios” (CAPES, 2008-2020, [n. p.]). A presenga
de tais afirmacGes nesses editais é preocupante, principalmente por se tratar de um programa
que fomenta e incentiva a formacdo docente. Além disso, os valores das bolsas estdo
defasados, pois continuam os mesmos desde 2010, no inicio do programa, sendo R$ 400,00
para os discentes, R$ 1.500,00 para coordenador institucional, R$ 1.400,00 para coordenador
de area e R$ 765,00 para professor supervisor. Esse incentivo na insercdo de bolsistas sem
remuneracdo sO reforca a inviabilidade pratica da teoria utopica acerca dessa formacdo
docente, pois, nas atividades praticas, diferentes do que constam nas legislacdes, 0s recursos
distribuidos para a educacéo ainda séo insuficientes para suprir as demandas necessarias.

As chamadas para participar do PIBID s&o organizadas por editais, publicados pela
CAPES para selecionar os projetos que fardo parte do programa em cada edi¢cdo. Nesse
processo, as instituicbes de ensino superior que atenderem as exigéncias do programa
poderdo encaminhar suas propostas de iniciacdo a docéncia, atraves do projeto institucional
que sera analisado e avaliado pela comisséo especifica da CAPES para esse fim. Deste modo,
a cada edital a CAPES publica os requisitos minimos para participa¢do no programa, bem
como os procedimentos a serem adotados na selecdo dos projetos, contendo tanto as

atribuices das instituicdes de ensino superior quanto dos integrantes que compdem o projeto.
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A selecdo dos bolsistas é promovida pelas instituicbes de ensino superior aprovadas pela
CAPES, que também selecionam as unidades escolares onde serdo desenvolvidas as a¢oes
do PIBID, de acordo com as escolas da educacéo béasica que sdo habilitadas pelas redes de
ensino. Além disso, vale ressaltar que o projeto elaborado pela instituicdo de ensino superior
deve, de acordo com o inciso VI do paragrafo 2° do art. 5°, conter o perfil das escolas em que
as atividades serdo desenvolvidas, para isso, sera utilizado como critério escolas com indices
de Desenvolvimento da Educacdo (IDEB) abaixo da media da regido ou estado, bem como
as experiéncias de ensino-aprendizagem bem-sucedidas, permitindo, assim, que os bolsistas
compreendam e atuem em diferentes realidades.

O Decreto n° 7.219/2010 também discorre sobre as atividades a serem desenvolvidas
nas instituicbes de ensino superior, cujos projetos institucionais tenham sido aprovados. As
instituicGes selecionadas deverdo organizar seminarios de iniciacdo a docéncia, contando
com a participacdo dos bolsistas, coordenadores e supervisores. Esses seminarios visam
“apresentar resultados alcangados, dar visibilidade a boas préticas, propiciar adequado
acompanhamento e avaliacdo do projeto institucional e analisar seu impacto na rede publica
de educagdo basica e nos cursos de formacao de professores da propria institui¢ao” (BRASIL,
2010, [n. p]). E fato que essas atividades contribuem para analisar o andamento do projeto e
a atuacdo de cada integrante, através das discussdes e socializaces das praticas realizadas,
porém, muitas sdo as dificuldades encontradas no caminho para realizar essas atividades,
ocasionadas por momentos de crises e/ou diversos problemas, que geralmente sdo discutidos
em reunides complexas com os integrantes da equipe.

A CAPES orienta que o coordenador institucional mantenha contato com o0s
coordenadores de areas, a fim de manter-se informado acerca dos avancos e dificuldades dos
subprojetos. Além disso, os coordenadores e supervisores devem acompanhar e avaliar 0s
bolsistas em suas atividades, tanto no planejamento quanto na execuc¢do das acdes propostas,
visando seguir as orientagdes do projeto institucional da area.

De acordo com o que acrescenta o art. 6°, “o PIBID atendera a formacao em nivel
superior de docentes para atuar nos niveis infantil, fundamental e médio da educacéo basica,
bem como na educacdo de pessoas com deficiéncia, jovens e adultos, comunidades
quilombolas, indigenas ¢ educagdo no campo” (BRASIL, 2010, [n. p]), assim, a atuacdo dos
bolsistas de ID tera como publico-alvo os niveis dispostos no artigo descrito anteriormente.
As areas de conhecimento e os niveis de ensino que o PIBID deve abranger serdo definidos
pela CAPES, de acordo com as necessidades educacionais encontradas em cada situagéo. A

execu¢do do PIBID deve ser realizada, segundo o art. 7°, “exclusivamente em escolas de
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educacdo bésica das redes publicas de ensino, vedada a alocacdo de estudantes bolsistas em
atividades de suporte administrativo ou operacional” (BRASIL, 2010, [n. p]). Com isso, 0
programa visa atender as mais diversas realidades possiveis, além de contribuir
exclusivamente para as escolas publicas do Pais, ainda que em sua realidade préatica ndo
alcance todas as escolas publicas brasileiras.

O processo de regulamentacéo do programa passou por varios documentos ao longo
de sua existéncia. A Portaria n°® 72, de 9 de abril de 2010, dispbe sobre as atribui¢cdes do
PIBID no ambito da CAPES, enfatizando a busca do programa em incentivar e apoiar 0s
estudantes que optaram pela carreira docente, além de promover a integracdo entre educacao
superior e a educacao basica, e destacar a centralidade das escolas publicas e dos professores
da educacdo basica no processo formativo dos estudantes de licenciaturas. A Portaria n°
72/2010 também apresenta as disciplinas prioritarias para fomento do programa, no entanto,
com o funcionamento das atividades ao longo dos anos, a CAPES passou a considerar 0s
componentes curriculares que se fizessem necessarios no contexto escolar na regido, assim,
as disciplinas a serem contempladas seriam analisadas pelas institui¢cbes de ensino superior,
que discorreriam sobre a sua necessidade no projeto institucional.

Por meio da Portaria n° 96, de 18 de julho de 2013, foi aprovado o Regulamento
Institucional do PIBID, com o intuito de aperfeicoar e atualizar as normas referentes ao
programa. De acordo com o regulamento, o PIBID ampara-se legalmente na Lei n°
9.394/1996, na Lei n° 12.796/2013 e no Decreto n° 7.219/2010, que dispde sobre o referido
programa. Conforme aponta o art. 6° desta portaria, para compor o PIBID, o projeto de cada
instituicao “deve abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacao a docéncia”
(CAPES, 20134, [n. p]). Essas dimensdes baseiam-se em diferentes espagos formativos para
estudo do contexto educacional como um todo, desde o planejamento pedagogico até as acdes
desenvolvidas em sala de aula, laboratdrios, espacos recreativos e demais ambientes que
poderdo interferir e contribuir na formacdo docente. Além disso, o 2° paragrafo do art. 9°
desta portaria aponta que “cada projeto institucional podera possuir apenas um subprojeto
por licenciatura/habilitacdo em cada campus/polo, respeitando a faixa minima e maxima de
alunos por subprojeto” (CAPES, 20134, [n. p]).

O art. 21 da Portaria n® 96/2013 informa que a CAPES ficara responsavel por realizar
chamada publica para selecdo de novos projetos para compor o PIBID, bem como elaborar
diretrizes e normas para o funcionamento das acgdes, viabilizar os recursos financeiros
destinados ao programa, além de acompanhar, fiscalizar e avaliar a execugédo do projeto. Em

relacdo as instituicbes de ensino superior, o art. 22 dispde que essas devem oferecer



condi¢cBes minimas para a realizacdo do projeto, nomear os coordenadores, subsidiar o
processo de selecdo dos bolsistas, elaborar a chamada publica para a selecdo através de
editais, acompanhar e avaliar todas as etapas do projeto, além de outras atribuicbes. O
regulamento aprovado nessa portaria também atribui os requisitos para os bolsistas em todas
as modalidades, assim, a CAPES realizara a verificacdo dos dados para a concessdo das
bolsas. Alem disso, a portaria também prevé os deveres dos bolsistas.

O art. 60 da Portaria n° 96/2013 atribui as instituicbes de ensino superior
contempladas com o programa, a elaboracdo de um Regimento Interno contendo as
atribui¢cdes do PIBID nas institui¢es que serdo acompanhadas pela CAPES. Assim, o art. 65
dispde que “o desenvolvimento do projeto serd acompanhado pela CAPES, mediante analise
de relatorios de atividades contendo a descricdo das principais acdes realizadas e em
andamento” (CAPES, 2013a, [n. p]). Esses relatorios serdo realizados e encaminhados a
CAPES em duas modalidades: parcial, durante a execucdo das atividades, sendo enviado a
cada ano, apos o inicio do projeto; e no final, a ser enviado com até sessenta dias apds o
encerramento do projeto.

Em 2018, foi sancionada outra portaria que dispde sobre a regulamentacdo do PIBID,
a Portaria n° 45, de 12 de margo de 2018, que acrescenta outro programa de formacéo
docente, o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), limitando ainda mais os recursos do
PIBID, ao dividir com o PRP. Essa portaria dispde sobre a concessdo de bolsas e o regime
de colaboracéo dos dois programas de formacdo docente que, conforme aponta o art. 2°, 0
Programa de Residéncia Pedagdgica e o PIBID serdo desenvolvidos em regime de
colaboracdo entre a CAPES, os estados e 0s municipios, e entre as instituicbes de ensino
superior que forem selecionadas pelos editais dos programas. Enquanto o PIBID atende a
iniciacdo a docéncia de discentes que estejam cursando a primeira metade do curso de
licenciatura, a Residéncia Pedagdgica ¢ destinada aos estudantes de licenciaturas que tenham
cursado no minimo 50% do curso, ou que estejam cursando a partir do 5° periodo. Assim
como o PIBID, o PRP também conta com bolsas para os discentes residentes, coordenador
institucional, docente orientador, que orientara o estagio dos residentes e preceptor, sendo
esse ultimo o professor da escola de educacdo basica que acompanhara as atividades dos
residentes.

A Portaria CAPES n° 175, de 7 de agosto de 2018, foi aprovada para alterar o Anexo
| da Portaria n°® 45/2018, que regulamenta as bolsas do PRP e do PIBID. Assim, a CAPES

informa sobre as modalidades das bolsas, conforme art. 3°:
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Art. 3° As modalidades de bolsa de que tratam os arts 4° e 5° serdo
concedidas aos participantes dos projetos institucionais selecionados nos
editais dos Programas. §1° O quantitativo maximo de cotas de bolsa sera
definido no edital ou normativos especificos, de acordo com a
disponibilidade orgcamentéria de cada Programa. § 2° A Capes informara
por meio de oficio o0 prazo méaximo para inicio das atividades do projeto
institucional. O descumprimento do prazo enseja o cancelamento parcial ou
integral do projeto. 8 3° Os projetos institucionais serdo compostos por
subprojetos, que deverdo conter nucleos com minimo de 24 licenciandos
bolsistas. § 4° Durante execucdo do Projeto, os nlcleos que, por qualquer
motivo, apresentarem ndmero de licenciando menor que 24, deverdo
informar a Capes, para avaliacdo sobre a continuidade do apoio. (CAPES,
2018b, [n. p.]).

Essas alteracGes implicardo na concessdo de bolsas de acordo com o orgamento
disponivel para os programas. A CAPES também passa a estabelecer os prazos para
realizacdo das atividades, sob pena de cancelamento parcial ou integral o seu
descumprimento. Outra alteracdo refere-se a quantidade minima de bolsistas por nlcleo de
subprojeto, com o minimo de 24 licenciandos bolsistas, alterando assim o disposto nos
regulamentos anteriores, como a Portaria n® 96/2013, por exemplo, que constava, em seu art.
11, que “cada subprojeto devera ser composto por no minimo: | — 05 (cinco) estudantes de
licenciatura; 1l — 1 (um) coordenador de area; Il — 1 (um) supervisor” (CAPES, 20134, [n.
p]). Assim, a CAPES aumenta a quantidade minima de bolsistas para atuar nos subprojetos,
passando a ser de no minimo 24 bolsistas licenciandos.

Com o intuito de estabelecer um regulamento com as atribui¢fes dos dois programas,
PIBID e Residéncia Pedagdgica, a CAPES publica a Portaria n° 259, em 17 de dezembro de
2019, que entra em vigor a partir de 2 de janeiro de 2020. Nessa portaria, a CAPES ressalta,
noart. 1°, que o PIBID e 0 PRP “sdo iniciativas que integram a Politica Nacional de Formagao
de Professores do Magistério da Educacao, visando intensificar a formacao pratica nos cursos
de licenciatura e promover a integracdo entre a educagdo basica e a educagdo superior”
(CAPES, 2019, [n. p]). Ambos os programas, de iniciativa da CAPES, visam fomentar a
formacéo inicial de professores da educagdo basica, com o intuito de contribuir com a
qualidade da educacéo.

Para distinguir as finalidades dos dois programas, conforme a Portaria n® 259/2019, o
art. 2° dispde que “o PIBID tem por finalidade proporcionar aos discentes da primeira metade
dos cursos de licenciatura sua inser¢do no cotidiano das escolas publicas de educacéo bésica,
contribuindo para o aperfeigoamento da formacdo de docentes em nivel superior” (CAPES,

2019, [n. p]). Enquanto no art. 3°, a Residéncia Pedagogica “tem por finalidade promover a

experiéncia de regéncia em sala de aula aos discentes da segunda metade dos cursos de
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licenciatura, em escolas publicas de educacdo béasica, acompanhados pelo professor da
escola” (CAPES, 2019, [n. p]). Desta forma, o PIBID contempla os licenciados nas primeiras
etapas do curso, enquanto o PRP acompanha a experiéncia docente a partir da segunda
metade do curso.

No que concerne a Portaria n°® 96/2013, a duracdo de bolsas do PIBID variava
conforme a modalidade da concesséo, sendo que a bolsa de iniciacdo a docéncia teria duracdo
de vinte e quatro meses, prorrogaveis por igual periodo. No entanto, desde a Portaria n°
45/2018, esse periodo foi alterado para dezoito meses; e no regulamento aprovado pela
Portaria n® 259/2019, a duracdo das bolsas permanece, conforme o que aponta o art. 31: “a
duracdo das cotas de bolsas, dentro de cada modalidade, sera de até 18 meses e devera
coincidir com o fim de vigéncia do instrumento de concesséo firmado entre a IES e a CAPES,
ndo sendo admitida nenhuma hipétese de pagamento apds o encerramento do prazo”
(CAPES, 2019, [n. p]). Além disso, o programa ndo permite que as bolsas de iniciacéo a
docéncia e dos residentes sejam renovadas, assim, 0s programas atingirdo um maior nimero
de estudantes, atraves da rotatividade dos licenciandos no programa.

Em 2013, a Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Béasica — DEB,
implementada pela CAPES, realizou um relatério de gestdo para consolidar as acdes da
CAPES nos ultimos cinco anos, principalmente no que se refere ao fomento da formacéo de
professores da educacdo basica. Esse relatorio consolida as informacfes da evolugdo da
implementacdo do PIBID, desde o ano de 2009 a 2013, apresentando ao leitor os avangos da
formacdo docente inicial proposta pela CAPES, para atender a Lei n°® 11.502, de 11 de julho
de 2007. De acordo com a DEB, os principios estruturantes da formacdo de professores
induzida pela diretoria, baseiam-se na “conex@o entre teoria e pratica; integracdo entre
instituicbes formadoras, escolas e programas de poOs-graduacdo; equilibrio entre
conhecimento, competéncias, atitudes e ética; articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao”
(CAPES, 2013b, p. 5). Desta forma, tais principios visam respeitar a autonomia das
instituicbes na formacdo dos docentes, deixando-as livres para elaborar seus projetos
pedagogicos pautados na dindmica da instituicao.

Sobre o atendimento do PIBID, a CAPES dispde que no inicio do programa, em 2007,
o PIBID visava priorizar as areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica do ensino
médio, devido a caréncia de professores nessas areas. Porém, com os resultados positivos, o
crescimento da demanda e a busca por fomentar politicas de valorizacdo do magistério, o
PIBID passou a expandir para todas as areas da educacéo basica, a partir de 2009, incluindo

também ““a educagao de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas” (CAPES, 2013b,



p. 27). De acordo com a CAPES, “atualmente, a defini¢do dos niveis a serem atendidos e a
prioridade das areas cabem as instituicdes participantes, em didlogo com as redes de ensino
e verificada a necessidade educacional e social do local ou da regido” (CAPES, 2013b, p.
27). Assim, as areas a serem trabalhadas serdo definidas pelas necessidades apontadas pelas
instituicoes.

A CAPES buscou, através da DEB, incentivar “as institui¢des de educagdo superior
a reconhecerem nas escolas publicas um espaco de producdo e de apropriacdo de
conhecimento, tornando-as, simultaneamente, participes e beneficiarias dos estudos e dos
programas desenvolvidos” (CAPES, 2013b, p. 6). Assim, além de formar para as escolas de
educacdo basica, os estudantes sdo também formados por elas, uma vez que a proposta do
PIBID prop®e que os estudantes possam integrar de forma simultanea no ensino, na pesquisa
e na extensao, através do envolvimento com a pratica docente e com as politicas de formacéo
do programa. A CAPES também aponta que o PIBID possibilitou impactos significativos na
formagé&o dos participantes, mesmo considerando o pouco tempo de maturacdo do programa.

Tais pontos positivos, conforme o relatorio, refletem a:

a) integracdo entre teoria e pratica e aproximagdo entre universidades e
escolas publicas de educacdo bésica; b) formacdo mais contextualizada e
comprometida com o alcance de resultados educacionais; c)
reconhecimento de um novo status para as licenciaturas na comunidade
académica e elevagdo da auto-estima dos futuros professores e dos docentes
envolvidos nos programas; d) melhoria no desempenho escolar dos alunos
envolvidos; e) articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo; f) aumento da
producdo de jogos didaticos, apostilas, objetos de aprendizagem e outros
produtos educacionais; g) insercdo de novas linguagens e tecnologias da
informacdo e da comunicacéo na formagéo de professores; h) participagdo
crescente de bolsistas de iniciagdo em eventos cientificos e académicos no
pais e no exterior. (CAPES, 2013b, p. 8).

Segundo os relatos da CAPES, o PIBID contribui com a formacdo omnilateral dos
licenciandos envolvidos, pois “¢ uma acgdo voltada para o humano, para as praticas que
cultivem os valores sociais, éticos, estéticos e educacionais da sociedade brasileira” (CAPES,
2013Db, p. 31), além disso, também contribui com a reflex&o dos professores de educagao
basica acerca das praticas e metodologias utilizadas para viabilizar o processo de ensino
aprendizagem. De acordo com o Relatério 2009-2013 da CAPES (2013b, p. 30): “A rede de
colaboradores que se forma a partir do PIBID possibilita que ndo apenas as concepgdes dos
alunos das licenciaturas sejam afetadas, mas, igualmente sejam tensionados os paradigmas

dos formadores (professores da educacéo bésica e das IES).” A CAPES ainda acrescenta que:
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O intuito, neste caso, € que se estabeleca um movimento ¢ uma ‘crise’
nesses paradigmas, de modo a fazer com que sua propria pratica seja
questionada, ressignificada e compreendida em um novo cenario que
valoriza elementos da rotina escolar, da a¢do possivel e transgressora dos
discursos que desmantelam a escola e geram imobilismos nas préaticas
didatico-pedag6gica dos professores. (CAPES, 2013b, p. 30).

Nesse contexto, acredita-se que “o didlogo ¢ a interagdo entre licenciandos,
coordenadores e supervisores gera um movimento dindmico e virtuoso de formag&o reciproca
e crescimento continuo” (CAPES, 2013b, p. 27), proporcionados pela dindmica de interagao
e formacéo do PIBID, pois para a DEB, é na formac&o inicial que comeca a qualidade da
educacdo. Durante a graduacdo, os estudantes de licenciatura também realizam o estagio
curricular supervisionado, no entanto, segundo a CAPES, “o PIBID se diferencia do estagio
supervisionado por ser uma proposta extracurricular, com carga horaria maior que a
estabelecida pelo Conselho Nacional de Educacdo - CNE para o estagio e por acolher
bolsistas desde o primeiro semestre letivo” (CAPES, 2013b, p. 28).

A CAPES entende que a vivéncia da diversidade pedagogica, que envolve a educacdo
formal nas escolas, ¢ essencial para os bolsistas, por isso, a “inser¢do no cotidiano das escolas
deve ser orgénica e ndo de carater de observagdo, como muitas vezes acontece no estagio”
(CAPES, 2013b, p. 28). O PIBID propde uma dindmica de formacdo inicial pautada,
principalmente, no conhecimento dos bolsistas acerca da comunidade escolar, considerando
a importancia de conhecer o ambiente, a estrutura e o processo educacional, para assim,
refletir sobre as metodologias possiveis para as diversas realidades da educacdo brasileira.
Contudo, esse carater observacional tem sido predominante na atuacéo do PIBID, como foi
observado no desenvolvimento desta pesquisa.

Em 2014, a Fundacdo Carlos Chagas (FCC) realizou um estudo avaliativo referente
a avaliacdo externa do PIBID, proposto pela CAPES, que contemplou um maior nimero de
participantes, cerca de 38 mil bolsistas responderam a um questionario sobre o programa,
avaliando e “refletindo sobre seus fundamentos, seu desenvolvimento, sua gestdo, suas
perspectivas e seus impactos e desdobramentos no cotidiano da formacdo, seja nas
instituicdes formadoras, seja nas escolas publicas onde acontece a pratica dos bolsistas de
iniciagio” (GATTI; ANDRE, 2014, p. 5). Para compor a base de dados da pesquisa, foram
disponibilizados questionarios on-line pela equipe da CAPES, para colher as respostas dos
coordenadores institucionais, coordenadores de area, professores, supervisores e bolsistas de
ID, acerca de suas concepgdes sobre o PIBID. Esse estudo avaliativo contou com o trabalho

de duas especialistas em formacgéo docente, Bernardete A. Gatti e Marli E. D. A. André, que
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realizaram o estudo avaliativo através de analise das respostas das questdes que compdem a
base de dados, especialmente as respostas das questOes abertas, nas quais os participantes
puderam, de forma mais livre, relatar suas experiéncias, fazer elogios e criticas sobre o
programa.

De acordo com esse estudo, o PIBID vai além de um programa de bolsas, pois “¢ uma
proposta de incentivo e valorizagdo do magistério e de aprimoramento do processo de
formacdo de docentes para a educacdo basica” (GATTL, ANDRE, 2014, p. 5). As
especialistas (2014, p. 5) afirmam que “com seu desenho, o PIBID é formacéo inicial para os
alunos das licenciaturas; é, também, formacdo continuada para os professores das escolas
publicas e para os professores das instituicdes de ensino superior participantes”, pois
possibilita oportunidades de estudos, de pesquisa e de extensdo. Assim, “a agdo dos
Licenciandos e de seus orientadores tem o potencial de elevar a qualidade do trabalho nas
escolas publicas e nas instituigdes formadoras” (GATTL, ANDRE, 2014, p. 5). O estudo
ainda aponta que mesmo sendo um programa consideravelmente novo, “ja vem sendo
reconhecido como uma politica publica de alto impacto na qualidade da formacdo de
professores” (GATTI; ANDRE, 2014, p. 5), compreendendo que o ato de ensinar é um
desafio, e que exige didlogo, colaboracdo, seguranca e competéncia profissional.

Segundo Gatti e André (2014), no estudo realizado pela FCC, a falta de relacéo entre
as instituicdes de ensino superior e as escolas publicas de educacdo basica € um dos grandes
problemas para a formagao docente. Esse “distanciamento entre 0s espagos de formacao e de
trabalho deve constituir fator de grande preocupacao entre os responsaveis pela formacédo dos
professores, pois a escola é 0 espago estruturante da atividade docente” (GATTI; ANDRE,
2014, p. 14), e os estudos tedricos precisam ser encontrados na pratica, uma vez que essa
conexdo contribui significativamente para a formacédo do profissional. Assim, os objetivos
propostos pela CAPES em relacdo ao PIBID, buscam sanar tais demandas, estreitando 0s
lacos entre as universidades e as escolas publicas de educacao basica.

Diante dos resultados do estudo avaliativo, Gatti e André (2014, p. 103) apontam que
“observou-se como o PIBID é valorizado em todos os niveis, por todos os participantes que
responderam aos questionarios.” As pesquisadoras sinalizaram que 0s depoimentos acerca
do programa foram positivos, € que “sem duvida, pelos dados até aqui analisados, esse € um
programa de grande efetividade no que se refere a formagao inicial de professores” (GATTI;
ANDRE, 2014, p. 103). Os bolsistas também apontaram sugestdes e criticas em relag&o ao
PIBID. No entanto, segundo o estudo avaliativo, as criticas relatadas foram minimas, e muitas

delas estavam relacionadas as questdes burocraticas do programa, especificamente sobre o
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modelo do relatério, apontado como excessivamente técnico e burocratico. Além disso,
muitas das criticas consistiam em especificidades relacionadas aos subprojetos das
instituicbes. Estudos como esses contribuem para o aprimoramento do programa, na busca

de melhor qualificar a educacdo basica e viabilizar melhorias para as metodologias de ensino.

2.5 PIBID —UFBA

Considerando que este estudo utiliza o PIBID da Universidade Federal da Bahia —
UFBA, como lécus de pesquisa, faz-se necessario abrir um espaco para a contextualizacdo
desse processo de formacao docente nesta instituicdo. Assim, € importante saber que as a¢oes
do PIBID contemplam varios cursos de licenciaturas na UFBA, desde o inicio do programa,
a partir do edital lancado em 2008, que tiveram suas atividades iniciadas em 2009. De acordo
com os dados disponibilizados no site do PIBID-UFBA?®, ao chegar na institui¢éo, o programa
contou “com o envolvimento de inimeros sujeitos, incluindo professores da universidade,
estudantes dos cursos de licenciatura, dirigentes e professores da rede estadual de ensino”
(UFBA, 2020, [n. p.]), o que possibilitou a forte colaboracdo com acdes coletivas para
oportunizar a formacg&o universitaria de professores. Desde entdo, o PIBID faz-se presente
nesta universidade em todas as edi¢des do programa, possibilitando que a formagéo inicial
de docentes alcance os cursos de licenciaturas.

Com o lancamento do edital da CAPES, em janeiro de 2008, os professores da UFBA
mobilizaram-se para a criacdo de uma comissdo com professores das areas especificas das
licenciaturas, que pudessem ficar a frente das questdes relacionadas ao programa, bem como
com a elaboracdo de uma proposta para criar o Projeto Institucional do PIBID na UFBA.
Além disso, essa comissdo buscou mais informacdes sobre a iniciativa da CAPES acerca da
formacdo inicial de docentes e sobre o funcionamento do programa. De acordo com os relatos
da Comissdo do PIBID/UFBA, os anseios da UFBA corroboraram com os objetivos do
PIBID, sobre a necessaria valorizacdo dos cursos de licenciaturas e a garantia de uma
formacdo docente que trouxesse resultados de melhorias para a educacéo basica.

Conforme estabelecido pela CAPES, a UFBA realiza as selecGes dos bolsistas por
meio de editais elaborados e divulgados pela instituicdo. O Edital PIBID-UFBA n° 03/2018,
para selecdo de bolsistas de ID, por exemplo, apresentou as etapas e prazos das atividades;

as vagas e cadastro reserva para os bolsistas; a validade de vigéncia do projeto; os requisitos

4 Disponivel em: https://pibid.ufba.br/historico. Acesso em: 15 abr. 2020.
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dos candidatos; os deveres do bolsista de ID; o valor e a vigéncia da bolsa; as inscri¢Ges; 0s
procedimentos e critérios para selecdo; informagdes sobre o resultado do processo seletivo;
a entrega dos documentos para concessao da bolsa e o inicio das atividades. O projeto
institucional do referido edital contemplou dezesseis subprojetos em diversas areas das
licenciaturas da UFBA, sendo elas: Biologia, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Letras,
Matematica, Pedagogia, Quimica, Sociologia, Artes (Artes Visuais), Artes (Danca), Artes
(Mdasica), Multidisciplinar (Ciéncias Naturais), Multidisciplinar (Educacdo Fisica) e
Multidisciplinar (Informatica).

No item 3 do Edital PIBID-UFBA n° 03/2018, dos requisitos do candidato, a UFBA
seguiu os critérios da CAPES, e estabeleceu que o candidato ndo pode ter concluido mais
que 60% da carga horaria regimental de seu curso. Sobre esse critério, a CAPES nédo
delimitou exatamente a carga horéria, no entanto, deixa claro no Regulamento do programa
que a iniciacdo a docéncia deve contemplar estudantes que estejam na primeira metade do
curso. Como requisito, a UFBA também acrescentou que o estudante ndo pode possuir
vinculo empregaticio, nem com a universidade, nem com a escola que desenvolvera as
atividades do subprojeto. A comissdo do PIBID-UFBA também estabeleceu, no item 4 do
edital, os deveres do bolsista de ID, dos quais destacamos o item “4.3 Empenhar-se na busca
da inovacdo cientifico-tecnoldgica e cultural no tocante a docéncia na educagdo basica”
(UFBA, 2018a, p. 3) e o item “4.13 Apresentar, formalmente, os resultados parciais e finais
de seu trabalho, divulgando-os em diferentes espagos académicos e escolares” (UFBA,
2018a, p. 3), que incentivam os bolsistas a atuarem no &mbito da pesquisa cientifica.

A universidade especifica os deveres dos bolsistas de ID no desenvolvimento das
atividades no programa, contribuindo para que os licenciandos tenham ciéncia das
obrigac@es, antes mesmo de inscreverem-se para a selecdo. O item 5 explica sobre o valor e
a vigéncia da bolsa, e acrescenta que “perderd automaticamente a bolsa, o bolsista que se
graduar ou aquele que nao cumprir as obrigacdes para as quais foi selecionado pelo projeto”
(UFBA, 2018a, p. 3). Nesse caso, se algum bolsista finalizar seu curso de licenciatura antes
de findar as atividades do projeto, sera desligado automaticamente do programa.

A instituicdo de ensino superior também realiza a selecdo dos supervisores, assim
como a selecdo de iniciacdo a docéncia. Para a selecdo de 2018, a instituicdo publicou o
Edital PIBID-UFBA n° 05/2018, que dispde sobre a selecdo de professores da rede de escolas
publicas do estado da Bahia, para acompanhar as atividades de formacdo docente dos
bolsistas de ID. O edital para a sele¢do de supervisores também tem o objetivo de preencher

as vagas aprovadas e criar um cadastro reserva para suprir, caso seja necessaria, a substituicao
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dos bolsistas. O item 2 do edital apresenta as vagas destinadas aos subprojetos, bem como a
relacdo de escolas habilitadas, que poder&o participar.

Nos requisitos dos candidatos, também foi acrescentado no Edital n°® 05/2018, que o
candidato deve “estar vinculado, preferencialmente, a uma unica escola” (UFBA, 2018b, p.
17), parametro que pode facilitar na relacdo de orientagdo com os bolsistas de ID. O requisito
VI dispde que o supervisor deve “ter disponibilidade para atuar 10 (dez) horas semanais no
trabalho de orientagdo e supervisao dos bolsistas na escola” (UFBA, 2018b, p. 17), desta
forma, os supervisores terdo que cumprir uma carga horaria maior que os licenciandos, para
ajudar no acompanhamento das atividades. Os supervisores também devem “IX -
Demonstrar atitude critica em relagdo ao ensino atual e interesse na inovacéo do ensino; X —
Demonstrar interesse em realizar pds-graduagdo nas respectivas areas de atuagdo” (UFBA,
2018b, p. 17). Assim, a universidade espera contar com a colaboracao de profissionais que
se preocupem com a educacao basica. Outro requisito acrescentado pelo PIBID-UFBA exige
que o supervisor tenha “Historico Funcional que demonstre idoneidade e comprometimento
com a sua atuagdo na rede de ensino” (UFBA, 2018b, p. 17), possibilitando que a
universidade selecione os supervisores de acordo com o que se espera de um educador, de
forma que esse possa contribuir significativamente para a formacéo dos licenciandos.

Sobre os deveres dos supervisores, o Edital n°® 05/2018 considera que 0s professores
da educacédo basica devem “contribuir para a produgdo de conhecimento sobre 0 ensino na
sua area, tendo como base a producéo de planos de trabalho e relatérios das acdes do PIBID-
UFBA” (UFBA, 2018b, p. 18). Com isso, espera-se que 0 supervisor participe de grupos de
pesquisa, de orientacOes académicas, que realize publicacdes e apresente trabalhos em
eventos. A universidade também visa incentivar o carater pesquisador de todos os envolvidos
no programa.

Com essas perspectivas, o PIBID busca atender a demanda da sociedade, no que diz
respeito a formacéao inicial de professores, e no incentivo a pesquisa, tanto dos licenciandos
quanto dos professores de educacdo basica, fomentando que a pratica docente associada a
teoria da universidade seja mais eficaz, a fim de alcangar melhores resultados e contribuir

com a qualidade da educacéo basica.

2.5.1 Subprojeto Letras Lingua Portuguesa do PIBID-UFBA

Para a realizacdo deste trabalho, foi selecionado o subprojeto de Letras do

PIBID/UFBA. Ao analisar tal subprojeto, observou-se que suas perspectivas de trabalho



corroboram com o exposto pela CAPES, visando contribuir tanto com a formagé&o inicial dos
bolsistas de ID quanto com a viséo critica dos participantes, através de leituras e produgédo

textual, como é exposto nos objetivos:

O objetivo central do subprojeto Letras Lingua Portuguesa consiste em
contribuigdes tedricas, metodolégicas e pedagdgicas no processo de
formacado inicial de futuros professores da lingua materna, visando do (sic)
aprimoramento e atualizagdes das praticas e estratégias de ensino da lingua
portuguesa, sob uma perspectiva critico-funcional, com énfase para a
leitura e producdo textual. (UFBA, 2018c, p. 1).

Dentro desse Vviés, considera-se a importancia da reflexdo docente a partir da no¢éo
de discurso como pratica social, uma vez que esse propdsito, com base no subprojeto,
“revela-se essencial para as intervengdes pedagogicas no seio de um sistema institucional
afetado por dissimetrias de diferentes naturezas, como desvelam-se 0s espacos educacionais
publicos de nossa rede basica de educagdo” (UFBA, 2018c, p. 2). No subprojeto, é ressaltada
a importancia da formacao docente baseada nas praticas e responsabilidades do profissional
em exercicio. Assim, busca-se “contribuir para uma formagdo identitaria profissional de
futuros professores e professoras melhor responsiva as demandas educacionais atuais e as
articulagdes funcionais entre teoria e pratica cabiveis ao melhoramento das préticas de leitura
e produgdes textuais no ensino da lingua portuguesa” (UFBA, 2018c, p. 2).

Os cursos que compdem o subprojeto Letras Lingua Portuguesa sdo as Licenciaturas
— Letras Vernaculas/Portugués e Letras Vernaculas/Portugués e Lingua Estrangeira
Moderna, do Instituto de Letras da UFBA. O subprojeto também destaca a importancia da

aproximacdo entre a universidade e a escola, considerando que:

O estreitamento da parceria entre a universidade e a escola, conforme
possibilitado pelo programa, potencializa a eficiéncia desse pleito,
sobretudo pelo entendimento de ser na articulagdo desses fazeres,
conhecimentos e a¢des que mudangas significativas ganham corporeidade,
contribuindo para melhorias nos indices de qualidade educacional. Por
conseguinte, o acompanhamento, reflexdes e ponderacBes sobre os
resultados alcancados por esse trabalho se darem numa teia de
corresponsabilidades entre as coordenacgdes do programa, 0s/as bolsistas 1D
e as supervisfes e comunidades escolares parceiras, ressaltando, claro, as
especificidades de cada uma dessas instancias. (UFBA, 2018c, p. 2).

Deste modo, o0 subprojeto aponta que a parceria entre a escola e a universidade
contribui para potencializar a qualidade da educacdo, além de colaborar para a
corresponsabilidade atribuida aos bolsistas de ID em sua formacgdo, tornando-os

protagonistas nesse pleito. Nesse vies, 0s objetivos especificos do subprojeto visam:
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i. Integrar o graduando as préaticas escolares de ensino da leitura e
producdes textuais e das praticas a serem promovidas pelo subprojeto; ii.
Promover praticas académicas em vistas & construgdo de conhecimentos
relativos ao ensino da leitura e da lingua escrita sob perspectivas criticas da
linguagem,; iii. Proporcionar ao graduando préaticas que favorecam a
formacdo identitaria-profissional critica, autbnoma e politica; iv.
Proporcionar condicbes para que os/as graduandos/as desenvolvam
experiéncias relativas ao ensino da leitura e da producdo textual nos
diferentes espacos constitutivos da escola e em géneros multissemidticos e
multimidiaticos; V. Auxiliar os/as professores/as de
portugués/supervisor(a) no desenvolvimento de projetos colaborativos com
os/as graduandos/as que contribuam para a formacao critica de leitores e
escritores. (UFBA, 2018c, p. 3).

Diante dos objetivos tracados no subprojeto, € possivel perceber a énfase dada na
integracdo dos estudantes nas praticas escolares, principalmente no que se refere a leitura e a
producdo textual, possibilitando que os bolsistas de 1D se aproximem da realidade do ensino
de Lingua Portuguesa. Além disso, de acordo com o subprojeto, busca-se a aproximacgéo dos
bolsistas com préaticas académicas de pesquisas, de forma que contribua com as perspectivas
criticas dos bolsistas acerca da linguagem, além de possibilitar a formacéo da identidade
profissional critica e politica dos bolsistas, de modo que esses contribuam também no auxilio
aos supervisores, no que se refere ao desenvolvimento de projetos na escola. As agoes
propostas pelo subprojeto, acerca da formacdo identitaria-profissional do bolsista de ID
enquanto futuro professor, formam-se “coletivamente através da agdo/reflexdo sobre a
pratica, em outras palavras, uma teorizacdo em funcionalidade com a prética e esta, por sua
vez, alicercada em reflexdes sobre as teorias que envolvem o fazer docente” (UFBA, 2018c,
p. 5), nesse caso, através da perspectiva do ensino da leitura e de produgdes textuais.

O subprojeto de Lingua Portuguesa também especifica as atividades a serem
desenvolvidas pelos bolsistas de ID, que recebem o acompanhamento da coordenacao e da
supervisao. Tais atividades referem-se a observacdo de aulas e da rotina do professor(a)
supervisor(a), bem como o (re)conhecimento dos espacos que constituem a escola, além da
criacido de estratégias de Oficinas e Sequéncias Didaticas “para o desenvolvimento das
atividades acerca dos eixos da leitura (a), producdo textual (b) e oralidade (c)” (UFBA,
2018c, p. 7). De acordo com o subprojeto, o bolsista de ID sera acompanhado em suas
atividades tanto pela coordenagdo quanto pela supervisdo, “mediante comprovacao de sua
frequéncia, construcao de relatorios e de textos critico-reflexivos sobre as observagoes, alem

das discussdes nas reunifes formativas e orientacionais, sob o acompanhamento da



coordenagdo de area” (UFBA, 2018c, p. 8). Apds os momentos de observacbes em sala de

aula, os bolsistas de ID realizam as atividades préticas:

Desenvolvendo as acgles didatico-pedagdgicas de ensino da leitura e
producdes textual (sic) na escola, etapa de atividade cujo objetivo é que o
bolsista ID, a partir do plano de atividade, desenvolva praticas didatico-
pedagbgicas contributivas para o ensino da leitura e de produces textuais
sob a perspectiva critico-funcional da linguagem. (UFBA, 2018c, p. 8).

As acgdes do PIBID-Letras da UFBA buscam contribuir com o ensino, pautando-se na
leitura e producdo textual através das aulas de lingua portuguesa, com o objetivo de despertar
para uma formacao identitaria-profissional construida atraves de um viés critico, politico e
reflexivo acerca da profissdo docente e das questfes sociais de seu entorno.

Partindo desse Vviés, o relatorio de 2009 a 2013, realizado pela CAPES, caracteriza
positivamente a atuacdo do PIBID no incentivo a formacao docente inicial, possibilitando,
dentre outros aspectos, “o reconhecimento de um novo status para as licenciaturas na
comunidade académica e elevagdo da auto-estima® dos futuros professores e dos docentes
envolvidos nos programas” (CAPES, 2013b, p. 8). Com isso, a CAPES considera o PIBID
como uma assertiva viavel, que apresenta aspectos positivos, contribuindo assim com a
formacdo docente no Brasil. Diante dessas discussdes, o PIBID também contribui para que
os bolsistas reflitam sobre as praticas pedagdgicas, sobre sua atuacdo e sobre sua profissao,
0 que possibilita a constru¢do de uma imagem consciente de si enquanto futuro profissional
docente. Assim, a pesquisa aqui empreendida visa investigar se, de fato, os bolsistas de 1D,
enquanto professores em formacdo, apresentam uma imagem positiva de si mesmos, ou se
diverge do relatdrio realizado pela CAPES.

Diante do cenario da formacao docente em que se instala o PIBID, ao propor a atuacdo
pratica dos bolsistas, 0 programa também constréi, a0 mesmo tempo em que idealiza uma
imagem desses estudantes para com a formacdo docente, uma vez que estabelece critérios a
serem seguidos pelos participantes, por meio de editais publicados. Deste modo, para o
desenvolvimento da anélise, esta pesquisa utiliza-se da imagem de si, chamada de ethos,
construida pelos bolsistas de 1D que participaram do subprojeto de Letras Vernaculas do
PIBID-UFBA de 2018 a 2019. Assim, para melhor apresentar os aspectos que envolvem a
analise, propbe-se, no proximo capitulo, uma reflexdo tedrica acerca do conceito de ethos

utilizado nesta pesquisa.

> O texto foi publicado antes da reforma ortografica, por isso o termo autoestima foi escrito com hifen.
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3 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Neste capitulo, apresentamos o conceito de ethos, considerado como parte essencial
na realizacdo da pesquisa, com o intuito de compreender como é projetado o ethos do bolsista
de ID enquanto futuro docente na formagédo do PIBID. Para isso, realizamos uma breve
discussdo sobre as nocOes gerais da Analise de Discurso, e, em seguida, abordamos essa
discussdo do conceito de ethos em diferentes teorias, como o ethos aristotélico explorado na
Retdrica, a nogcdo de ethos nos estudos linguisticos e a nocao de ethos para Maingueneau
(2005, 2008, 2013).

Para dar inicio a essa discussdo, partimos do entendimento de que todo discurso, seja
ele oral ou escrito, remete a uma imagem do enunciador®, aquele que profere o discurso. A
imagem que o enunciador faz de si no discurso consiste na projecdo do ethos. Ruth Amossy
(2005, p. 9) afirma que “todo ato de tomar a palavra implica a construg¢ao de uma imagem de
si”, desta forma, todo discurso confere a imagem do seu enunciador, ou ao que esta atrelado
a esse, pois para a autora, um jeito, um modo de pensar e maneiras, tudo isso se constitui um
ethos.

De acordo com Amossy (2005), o locutor (ou enunciador) ndo precisa fazer um
autorretrato de si, explicitando suas qualidades, para que o interlocutor’ convenca-se, pois 0
enunciador efetua em seu discurso uma imagem de si, mesmo sem a intencdo consciente de
fazé-lo. Essa imagem que o enunciador projeta em seu discurso, mediante o contexto em que
esta inserido, sera considerada neste estudo como ethos, no entanto, esse ndo se restringe
apenas ao discurso e ao enunciador, mas refere-se também a cena enunciativa® que, segundo
Maingueneau (2008a), contribui para a projecdo do ethos.

Os estudos sobre ethos passaram por varios percursos e defini¢des ao longo do tempo.
De acordo com as palavras de Meyer (2007), o ethos consiste na dimensé@o do orador, como
aquele que deve ser capaz de responder as perguntas que suscitam debate, sendo o ethos a

autoridade do discurso daquele que fala. Nesse sentido, o ethos parte desta dimenséo que o

® Nesta pesquisa, utilizamos o termo enunciador, conforme sugerido por Maingueneau (2013), para remeter a
instancia discursiva produtora, ou seja, aquele que profere o discurso e projeta seu ethos nele. No entanto,
varios sao os termos utilizados por outros autores para se referir ao mesmo conceito, como orador utilizado
por Meyer (2007) e Reboul (2004) e locutor por Amossy (2005) e Ducrot (1987).

7 Utilizamos o termo interlocutor para as instancias que se colocam como interlocutoras em uma pratica
discursiva, ou seja, ao publico que o discurso se destina. Acompanhamos o uso seguido por nosso referencial
tedrico, Maingueneau (2013), que também considera como co-enunciador, embora outros autores utilizem de
outros termos como enunciatério, auditério, alocutério, destinatario para referir & mesma definicdo. Os
termos recorrentes na Retorica sdo locutor e receptor, na Andlise do Discurso utiliza-se enunciador e co-
enunciador.

8 Refere-se ao contexto que desenvolve o discurso, ou seja, 0 espaco e o lugar da enunciagéo.
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orador institui de autoridade no discurso. Na concepgdo de Reboul (2004), “étos é o carater
que o orador deve assumir para inspirar confianca no auditdrio, pois sejam quais forem seus
argumentos logicos, eles nada obtém sem essa confianca”, desta forma, esse ethos proposto
por Reboul tem a funcdo de garantir, por parte do orador, a confianca de seu auditorio, dando
credibilidade para o discurso proferido pelo orador.

Consideramos valida a concepcdo de Maingueneau (2005, p. 70) acerca do ethos
retorico, cujo principal fundamento esté “ligado a enunciagdo, ndo a um saber extradiscursivo
sobre o enunciador”, embora a projecdo do ethos também aconteca antes do discurso
proferido pelo orador. Nesse Vviés, o interlocutor projeta uma imagem, um ethos, através dos
conhecimentos prévios que tem sobre o orador, mas esse ethos serd confirmado ou nédo a
partir da enunciacao do discurso.

As discussdes acerca do ethos passaram por varias areas de estudos ao longo do
tempo, sendo iniciadas de forma mais detalhada na Retérica de Aristoteles, passando pelo
campo da argumentacdo, logo mais pelo campo linguistico, como na pragmatica, na Analise
do Discurso, dentre outros. A pesquisa aqui empreendida pauta-se nos estudos do ethos a
partir da Analise de Discurso, para isso, faz-se necessario abordar algumas das principais
nogdes dessa area de estudos, para posteriormente apresentar a concepgdo de ethos por
Aristételes, na busca por compreender a formulacdo do termo desde a Retdrica Antiga até os
dias atuais, nas formulacGes de ethos desenvolvidas na linguistica e na Analise do Discurso

por Maingueneau e outros autores.

3.1 Nocdes gerais sobre a andlise do discurso

As perspectivas de ethos a serem analisadas nesta pesquisa estdo pautadas na Analise
do Discurso, conforme os estudos de Maingueneau (2005, 2008, 2013) acerca das
classificacOes para a projecdo do ethos. Diante disso, é importante discutir alguns conceitos
béasicos da Analise do Discurso para melhor compreender as dimens@es do ethos nesse campo
dos estudos.

Desde a década de 1960, os estudos da Analise do Discurso (AD) vém sendo
desenvolvidos na Franca, contando com um de seus precursores, o filésofo Michel Pécheux,
cujas pesquisas confrontavam as dos estruturalistas, que limitavam o uso da lingua apenas ao
seu aspecto comunicativo. Diante disso, pode-se afirmar que os estudos da AD véo além da
comunicacdo da lingua, uma vez que os aspectos extralinguisticos, contextuais, histéricos,

sociais e regionais também sdo levados em considera¢do na composicao de um discurso.
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De acordo com Maingueneau (2015), as problematicas que pertencem a AD surgiram
inicialmente nos Estados Unidos, na Franga e na Inglaterra, por volta dos anos de 1960, e
somente a partir dos anos 1980 ganharam espaco mundial nas pesquisas. Ainda segundo o
autor (2015, p. 15-16), “o termo ‘andlise do discurso’ foi introduzido pelo linguista
distribucionalista Zellig S. Harris” em 1952, “no qual ‘discurso’ designava uma unidade
linguistica constituida de frases; de um texto, portanto”. Conforme afirma Maingueneau
(2015), os trabalhos do linguista Jean Dubois e do filosofo Michel Pécheux tiveram
influéncia significativa para o inicio da Analise do Discurso de linha francesa. O autor
considera que com Pécheux a Analise do Discurso ancora-se, conjuntamente, no marxismo,
na psicanalise e na linguistica estrutural, empreendimentos que dominavam a cena intelectual
naquele momento, utilizando como base a revelacdo da ideologia do sujeito.

No que se refere aos estudos do discurso, Orlandi (2015) considera que:

A Andlise de Discurso, como seu préprio nome indica, ndo trata da lingua,
ndo trata da gramatica, embora todas essas coisas lhe interessem. Ela trata
do discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de
curso, de percurso, de correr por, de movimento. (ORLANDI, 2015, p. 13).

Prosseguindo, a autora afirma que o “discurso ¢ assim palavra em movimento, pratica
de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem falando” (2015, p. 13). Diante
dessa concepcdo, pode-se entender que o discurso nao se limita apenas ao texto, ele vai além
do texto.

Maingueneau (2015), em sua obra Discurso e analise do discurso, discorre sobre a
diferenca entre o texto e o discurso, ressaltando a complexidade das relagdes entre os dois
termos. Para o autor, quando se fala em discurso, ativam-se ideias-for¢ca como: o discurso é
uma organizacdo além da frase, é uma forma de acdo, é interativo, é contextualizado, é
assumido por um sujeito, é regido por normas, € assumido no bojo de um interdiscurso e
constroi socialmente o sentido. Assim, a analise de um discurso ndo significa
necessariamente a analise de um texto, pois o discurso precisa de um contexto, de um sujeito,
do sentido da lingua, bem como da ideologia que o perpassa. Considerando essa discussao,

Adam (2005) assevera que:

Qualquer “atividade discursiva” origina uma esquematiza¢do; remetendo
esse ultimo termo tanto a um processo quanto a um resultado. Definir o
objeto da anélise de discurso menos como um enunciado, um texto ou um
discurso do que como uma esquematizacao discursiva €, deliberadamente,
reunir, em um mesmo termo, a enunciagdo como processo e o enunciado
como resultado. (ADAM, 2005, p. 96).
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Diante do exposto, é possivel compreender que a atividade discursiva ndo se define
apenas como um processo, nem mesmo como um resultado, o que possibilita dizer que
equivale a uma esquematizacédo discursiva, reunindo tanto a operagdo ou 0 processo quanto
o resultado. Ainda de acordo com as consideracdes de Adam (2005, p. 96), “a substantivagao
do verbo ‘esquematizar’ enfatiza o duplo sentido de um objeto que os termos enunciado ¢
enunciagcdo separam, e que 0s conceitos de texto e de discurso ndo comportam
absolutamente”. Desta forma, 0 autor problematiza a limitacdo do objeto da analise de
discurso, considerando que esse se constitui de uma atividade discursiva, uma vez que, nao
€ somente um texto, um enunciado ou um discurso, mas sim uma esquematizacao discursiva
que comp&e um objeto de analise, considerando assim toda a cena do discurso que o engloba.

Para Orlandi (2015, p. 13), procura-se, na AD, “compreender a lingua fazendo
sentido, enquanto trabalho simbolico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem
e da sua histéria”. Maingueneau (2015) evidencia que a problematica discursiva associa
intimamente lingua, atividade comunicacional e conhecimento, distinguindo assim de outras
disciplinas que, como afirma o autor (2015, p. 30), “privilegiam uma s6 das trés dimensoes:
0s socidlogos acentuam a atividade comunicacional; os linguistas privilegiam o estudo das
estruturas linguisticas ou textuais; os psicélogos enfocam as modalidades e as condi¢des do
conhecimento”. Além disso, a AD “ndo trabalha com a lingua enquanto um sistema abstrato,
mas com a lingua no mundo, com maneiras de significar” (ORLANDI, 2015, p. 13). Esse
campo de estudos, “por mais problematica que possa ser sua identidade, constitui um novo
posto de observacdo das praticas de uma sociedade, um posto que modifica a forma pela qual
apreendemos a linguagem, a subjetividade, a sociedade, o sentido” (MAINGUENEAU,
2015, p. 181).

A AD busca analisar a ideologia que perpassa o discurso, através das informacdes
acerca das condicGes de producdo em que o discurso esta instituido, como afirma Orlandi
(2015). Para a autora (2015, p. 15), “diferentemente da analise de contetido, a Analise de
Discurso considera que a linguagem nado ¢ transparente”, assim, ‘“as palavras simples do
nosso cotidiano ja chegam até nds carregadas de sentidos que ndo sabemos como se
constituiram e que, no entanto, significam em nds e para n6s” (ORLANDI, 2015, p. 18).
Esses sentidos expostos por Orlandi (2015) referem-se ao interdiscurso, ou seja, a memoria
discursiva que se caracteriza através dos dizeres, ditos e esquecidos na historia, que
perpassam nosso discurso. Para Orlandi (2015, p. 31), “o interdiscurso é todo o conjunto de

formulagdes feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos”, assim, para que um
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discurso faca sentido, é preciso que ele seja carregado de outros discursos, que também
fizeram sentido na histdria, e foram afetados pelo esquecimento.

Nas palavras de Maingueneau (2015, p. 81), “toda enunciagao ¢ habitada por outros
discursos, por meio dos quais ela se constroi”. Além disso, toda analise do discurso possui
um caréater critico, como assegura Maingueneau (2015, p. 59): “Por sua propria forma de
proceder, a andlise do discurso tem uma forga critica”. Com isso, a pesquisa aqui
empreendida admite a no¢do de discurso adotada pela AD por Maingueneau, considerando
que “é¢ por meio do discurso que se constroi a realidade social, e, portanto, todo
empreendimento de conhecimento, inclusive os proprios estudos do discurso”
(MAINGUENEAU, 2015, p. 179).

Neste trabalho, sera utilizado o conceito de ethos da AD, no entanto, é importante
retomar suas origens, comecando pela Retorica, para assim desenvolver a no¢do de ethos
empregada nesta pesquisa. Com isso, tendo exposto brevemente algumas nogdes gerais da
AD, passaremos para 0 proximo ponto, no qual serdo abordadas as concepcdes de ethos pelo

viés da Retorica.

3.2 Ethos aristotélico

Ao fazer um apanhado histérico sobre o ethos, é notavel que, para Aristoteles, a
imagem do orador € refletida a partir da maneira como ele vive, existe e como toma suas
decisbes na vida, caracteristicas abordadas na Retdrica pelo autor. Essas provas que
caracterizam o ethos sdo construidas no discurso, todavia, o contexto prévio do orador
também apresenta caracteristicas para a projecdo da imagem de si, independente se essa
imagem é real ou ndo, uma vez que o ethos a ser considerado consistia na imagem
apresentada no momento da enunciacdo. Acerca da concepcdo histérica sobre o ethos,

Amossy afirma que:

Trata-se, de fato, de saber se o ethos é, como pretendia Aristoteles, a
imagem de si construida no discurso ou, como entendiam 0s romanos, um
dado preexistente que se apoia na autoridade individual e institucional do
orador (a reputacdo de sua familia, seu estatuto social, o que se sabe de seu
modo de vida etc.). Na arte oratéria romana, inspirada mais em Isdcrates
(436-338 a. C.) que em Aristoteles, o ethos pertence a esfera do carater.
Segundo Quintiliano, o argumento exposto pela vida de um homem tem
mais peso gue suas palavras. (AMOSSY, 2005, p. 17-18).

A autora afirma, portanto, que havia percepc@es distintas sobre o ethos naquela época.

Com isso, entende-se que o ethos refere-se a imagem de grande importancia no ambito da
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comunicacgdo, envolvendo questdes para além do discurso, como o carater do orador e todo
0 contexto que envolve a cena do discurso. Vale ressaltar que € a partir do pensamento grego,
partindo inicialmente das nogdes de ethos por Aristoteles na Grécia, que se desdobra a
percepcao de ethos por parte dos estudos linguisticos.

Conforme aponta Maingueneau (2008, p. 12), Aristételes foi o primeiro autor a
elaborar um conceito preciso sobre ethos, ou pelo menos, o autor cuja concepgdo conseguiu
grande repercussdo no campo da Retorica, uma vez que “a nogao de ethos pertence a tradicéo
retorica” (MAINGUENEAU, 2005, p. 69). Assim, € importante destacar a contribuicdo desse
campo de estudos para o desenvolvimento da nogdo de ethos, pois Aristdteles foi o primeiro
autor a associar o ethos ao discurso, associacdo embasada no campo da retorica, mais
especificamente na argumentacao.

A nocdo de ethos, nos estudos de Aristoteles, ndo era construida de forma individual,
mas fazia parte de uma triade, que contém ethos, logos e pathos. E importante ressaltar que,
do ponto de vista aristotélico, o ethos (que corresponde a figura do orador) atua, juntamente
com o logos (a razéo explicitada através da linguagem, do discurso), para acionar o pathos
(as emoc0es e paixdes suscitadas pelo auditorio). Essas trés categorias sdo figuras essenciais
para a persuasdo, no entanto, de acordo com a retérica de Aristoteles (2005, 1356a), “o
caracter é o principal meio de persuasdo.” Nesse caso, 0 carater citado por Aristdteles refere-
se a figura do orador, pois o carater e a moral sdo essenciais para a composicao do ethos, que
é considerado pelo autor como a figura (quase que) mais importante no discurso.

Na concepcao aristotélica, o ethos configura-se na projecdo da imagem do orador,
através de seu discurso, para buscar a adesdo do auditdrio, ou seja, para ganhar a confianca
do auditério e, assim, convencé-lo ou persuadi-lo. O pathos corresponde as paixdes do
auditério, que sao suscitadas atraves do discurso do orador e o logos como a razdo, como as
estratégias argumentativas utilizadas pelo orador, sendo o proprio discurso em si.

A Retorica € apresentada por Aristoteles como “a capacidade de descobrir o que ¢
adequado a cada caso com o fim de persuadir” (2005, 1355b). Segundo Aristoteles (2005,
1356a), “as provas de persuasdo fornecidas pelo discurso sdo de trés espécies: umas residem
no caracter moral do orador; outras, no modo como se disp8e 0 ouvinte; e outras, no proprio
discurso, pelo que este demonstra ou parece demonstrar”, pois segundo o autor (2005,
1358a), “o discurso comporta trés elementos: o orador, o assunto de que fala e o ouvinte; e o
fim do discurso refere-se a este ultimo, isto ¢, ao ouvinte”, nessa perspectiva, esses trés

elementos podem ser considerados, respectivamente, como ethos, logos e pathos.
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Segundo Amossy (2005, p. 10), “os antigos designavam pelo termo ethos a
construcdo de uma imagem de si destinada a garantir o sucesso do empreendimento oratdrio”.
Nessa definicdo, a construcdo do ethos esta relacionada a busca do orador em atingir o que
propOe através de seu discurso, garantindo assim a adesao de seu auditdério. A imagem do
orador é muito importante para garantir essa adesdo, pois conforme afirma a autora (2005a,
p. 125): “no momento em que toma a palavra, o orador faz uma ideia de seu auditdrio e da
maneira pela qual serd percebido”, € também “avalia o impacto sobre seu discurso atual e
trabalha para confirmar sua imagem, para reelabora-la ou transformé-la e produzir uma
impressdo conforme as exigéncias de seu projeto argumentativo” (AMOSSY, 200543, p. 125).

O ethos pode ser considerado uma das categorias mais importantes no discurso, uma
vez que sua projecao também influencia outros elementos que englobam o discurso. Segundo

Amossy:

O orador influencia as opinides que, no momento oportuno, traduzir-se-ao
em atos, e é por isso que ele deve produzir em seu discurso uma imagem
adequada de sua pessoa. A construcdo discursiva de uma imagem de si é
suscetivel de conferir ao orador sua autoridade, isto é, o poder de influir nas
opinides e de modelar atitudes. (AMOSSY, 20053, p. 142).

Neste caso, a figura do orador pode ser considerada a ponte entre o discurso e o
auditorio, podendo esse influenciar o auditorio a partir da sua imagem construida e de seu
discurso proferido, confirmando ou ndo o que a imagem prévia do orador apresenta sobre
ele, pois “ao mesmo tempo, o ethos esta ligado ao estatuto do locutor e a questdo de sua
legitimidade, ou melhor, ao processo de sua legitimagao pela fala” (AMOSSY, 2005, p. 17).

Ao analisar o0 ethos na perspectiva da Retorica, Eggs (2005 p. 29) afirma que “o termo
ethos ndo tem mais este sentido moral, mas antes um sentido neutro”. Segundo o autor (2005
p- 31), “o lugar que engendra o ethos €, portanto, o discurso, o logos do orador, e esse lugar
se mostra apenas mediante as escolhas feitas por ele”. Desta forma, o rumo do discurso esta
nas maos do orador, que detém a palavra. De acordo com as palavras de Eggs, o ethos
aristotélico caracteriza-se pela moralidade, honestidade e sinceridade do orador, no entanto,
essas caracteristicas sdo processuais e dependem das escolhas feitas pelo orador no momento

do discurso. Eggs também afirma que:

Embora o ethos tenha aqui um sentido moral ou ideal, é preciso ver que
essa moralidade ndo nasce de uma atitude interior ou de um sistema de
valores abstratos; ao contrério, ela se produz pelas escolhas competentes,
deliberadas e apropriadas. Essa moralidade, enfim, o ethos como prova
retorica é, portanto, procedural. (EGGS, 2005, p. 37).



Tendo em vista que o ethos é uma prova retdrica processual, os oradores inspiram
confianca em alguns casos, tal como Eggs (2005, p. 32) apresenta: “(a) se seus argumentos ¢
conselhos sdo sabios e razoaveis, (b) se argumentam honesta e sinceramente, e (c) se séo
solidarios e amaveis com seus ouvintes”. Essas caracteristicas citadas por Eggs contemplam
a perspectiva da Retorica de Aristoteles, que ressalta diversas vezes em seus estudos a
importancia de saber argumentar, utilizando-se dos instrumentos da argumentacdo e
estratégias linguisticas para convencer ou persuadir o seu auditorio. Segundo Roland Barthes
(1970:315 apud AMOSSY, 2005, p. 10), o ethos pode ser definido como “os tragos que o
orador deve mostrar ao auditorio (pouco importando sua sinceridade) para causar boa
impressdo: € o seu jeito [...]. O orador enuncia uma informacéo e ao mesmo tempo diz: sou
isto, ndo sou aquilo”. Desta forma, o autor remete as ideias de Aristoteles para se referir ao
conceito de ethos, ressaltando a importancia do carater moral para a persuasao no discurso.

Em seus estudos, Dascal (2005) também aborda a perspectiva de ethos num ambito
argumentativo. Para o autor, essa perspectiva pode ter uma relagdo cognitiva, como afirma:
“Ora, parece-me possivel recuperar a unidade da retdrica aristotélica sem excluir dela o ethos
e 0 pathos. Mais ainda, isso pode ser feito em uma perspectiva argumentativo-cognitiva”

(DASCAL, 2005, p. 58). O autor relaciona a argumentacdo a cognicao, assegurando que:

Ora, parece-me claro que se trata de fato de um fenémeno cognitivo, e isso
em dois sentidos: ele esta estreitamente ligado a estados epistémicos e
doxasticos; ele é o resultado de processos inferenciais e, a0 mesmo tempo,
os afeta, mesmo se eles ndo sdo conscientes. Em particular, dada a
importancia das presungdes em nossa vida cognitiva e comunicativa, sua
parametrizagdo pela “captacdo” direta ou pela proposicionalizagdo dos
tracos de carater ¢ um fendmeno cuja centralidade para qualquer teoria
cognitiva da comunicacdo ndo pode ser ignorada. (DASCAL, 2005, p. 65).

A comunicacdo, para o autor, também esta ligada a cognicdo humana, e isso explica
a relacdo que o autor faz do ethos com o sistema cognitivo, uma vez que o ethos também faz
parte da comunicacdo humana, pois é composto ndo somente pelos conhecimentos
linguisticos que detém o orador, mas também pelos seus valores humanos, como caréter,
honestidade e sinceridade, explicitados na Retdrica de Aristoteles. E nesse sentido que Dascal
relaciona o ethos com a cognicdo humana, considerando que o ethos é construido numa
perspectiva argumentativa-cognitiva.

No campo da argumentacdo, os estudos de Chaim Perelman exploram com éxito a
ideia de ethos, especificamente na obra Tratado da Argumentacéo, publicada pela primeira
vez em 1977, conhecida como a Nova Retdrica. De acordo com a concepc¢éo de Perelman e

Olbrechts-Tyteca (2005, p. 6), "é em funcéo de um auditério que qualquer argumentagéo se
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desenvolve". Por isso, autores como Abreu (2001) e Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005)
apontam a importancia de adaptar o discurso ao auditorio. O discurso deve ser organizado de
acordo com seu auditorio, pois o ethos influencia a funcdo do pathos, e ambos séo
influenciados pelo logos. Segundo Meyer (2007, p. 5), “o logos € tudo aquilo que esta em
questdo”, ou seja, é o prdprio discurso, e, dentro desse campo, varias técnicas argumentativas
estdo em jogo para que o discurso alcance a adesdo do auditério.

Diante do exposto, é possivel considerar que a interacdo humana intermediada pela
linguagem, em geral, apresenta caracteristicas argumentativas, assim como quase toda forma
de relacdo humana necessita de uma comunicacdo. Desta forma, convencer e persuadir faz
parte da condigdo humana, e isso independe do nivel de escolaridade. Em muitos dos casos,
um bom profissional é reconhecido pela forma como trata, ou como se relaciona com as
pessoas ao seu redor, nesse caso, o trabalho de fato fica no segundo plano, uma vez que a
importancia é dada ao ato de “falar bem” e conseguir a adesdo do auditorio.

Para Abreu (2001, p. 9), "argumentar ¢ a arte de convencer e persuadir”. Para tanto,
faz-se necessario entender que convencer e persuadir, por sua vez, nao sdo sindbnimos, cada
um tem seu campo de atuacdo. Convencer parte da razdo, enquanto persuadir mexe com o
campo da paixao, da emogdo. Segundo as palavras de Abreu (2001, p. 9), convencer ndo €
vencer o outro através de seus argumentos, ""convencer é saber gerenciar informacdo, é falar
a razdo do outro, demonstrando, provando", significa vencer junto com o outro, e ndo contra
0 outro. Enquanto "persuadir é saber gerenciar relacéo, é falar a emocdo do outro™ (ABREU,
2001, p. 9). E é integrando no campo da emocdo do outro que acontece a persuasdo, a ponto
de esse outro fazer o que é persuadido a fazer. Isso acontece muito no campo politico, em
que os candidatos tentam persuadir os eleitores, para assim ganhar a sua confianga nesse
campo argumentativo. Nesse caso, o orador prepara seu discurso em razao de seu auditorio
para, assim, conseguir a adesdo do mesmo, e, na busca por persuadir esse auditorio, nem
sempre o discurso esta pautado no que € bom e no que é ético, mas a partir do que € bom e
ético para determinado grupo, para um auditério especifico. Para isso, Abreu (2001, p. 15)
considera que € preciso ter uma linguagem comum com o auditério para ganhar sua
confianca, pois é o orador que deve adaptar-se ao auditdrio, e ndo o contrario.

Para Aristoteles, o orador precisa precaver-se de algumas caracteristicas para
conseguir a adesdo do auditorio, confirmando assim o seu ethos através da razéo, virtude e
benevoléncia. Dessa forma, o ethos aristotélico pode inspirar confianca através da razdo em
seus argumentos, sendo eles sabios e razoaveis, argumentados de maneira honesta e sincera,

passando assim a virtude do seu orador, além de ser benevolente e solidario para com seu
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auditorio. Os estudos de ethos no campo linguistico partem da concepcéo de Aristoteles, no
entanto, outras perspectivas e objetivos de estudos foram implementados e explorados nos

estudos linguisticos, como sera apresentado no topico a seguir.

3.3 Ethos nos estudos linguisticos

As pesquisas sobre o ethos no @mbito das ciéncias da linguagem, segundo Amossy
(2005), tiveram como precursor os estudos de Oswald Ducrot. Nesse viés, Ducrot trata do
termo ethos na perspectiva da polifonia da enunciagdo, também conhecida como pragmatica
semantica. Amossy (2005, p. 15) afirma que essa teoria “trata-se, na verdade, de uma teoria
gue enfatiza a fala como a¢do que visa a influenciar o parceiro”. Ducrot (1987) recorre a
nocdo de que o ethos esta ligado ao locutor, e podera ser aceito ou recusado através da
enunciagdo. Segundo as consideracGes de Ducrot (1987), o ethos mostra-se no ato da

enunciacéo, ele ndo é dito no enunciado, mas sim mostrado, pois:

N&o se trata de afirmacdes auto-elogiosas que ele pode fazer de sua prépria
pessoa no contetdo de seu discurso, afirmagdes que podem ao contrério
chocar o ouvinte, mas da aparéncia que lhe confere a fluéncia, a entonacéo,
calorosa ou severa, a escolha das palavras, os argumentos (0 fato de
escolher ou de negligenciar tal argumento pode parecer sintomatica de tal
gualidade ou de tal defeito moral). Na minha terminologia, direi que o ethos
esta ligado a L, o locutor enquanto tal: é enquanto fonte de enunciagédo que
ele se vé dotado [affublé] de certos caracteres que, por contraponto, torna
esta enunciacdo aceitavel ou desagradavel. (DUCROT, 1987, p. 189).

O ethos confirma-se no discurso atraves da forma como é enunciado, e nédo
necessariamente, pelo discurso em si, mas pelo ato de enunciacdo ao qual o ethos constroi-
se. De acordo com Amossy (2005, p. 15), “Ducrot ndo desenvolveu sua reflexdo sobre o
ethos”, no entanto, tomando como base a afirmagdo da autora, é possivel perceber que a
discussdo sobre o conceito de ethos abarcado por Ducrot € bastante proxima da concep¢do
aristotelica.

O conceito de ethos, que remete a retdrica antiga, especificamente a cultura grega e
as reflexdes acerca da argumentacéo, tem sido muito utilizado e retomado com bastante éxito
pelos estudos Linguisticos contemporaneos, em especial pela Analise do Discurso. Ruth
Amossy, em seus trabalhos, busca articular a teoria da argumentacéo e a Analise do Discurso,
quando propde uma analise linguistica a partir dos modelos propostos na argumentagéo por
Chaim Perelman. Para Amossy (2005), os estudos sobre ethos na Analise de Discurso sdo

desenvolvidos a maneira de Aristoteles, uma vez que procuram compreender e explicar como
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o discurso torna-se eficaz. Assim, Amossy (2005, p. 9) insere a nogdo de estere6tipo na
andlise de ethos e afirma que “seu estilo, suas competéncias linguisticas e enciclopédicas,
suas crencas implicitas sdo suficientes para construir uma representacao de sua pessoa”. Para
a autora (2005, p. 9), “a apresentagdo de si ndo se limita a uma técnica apreendida, a um
artificio: ela se efetua, frequentemente, a revelia dos parceiros, nas trocas verbais mais
corriqueiras € mais pessoais”, assim, a imagem de si € construida em todos os momentos,
desde as conversas formais as informais. Nesse sentido, € importante ressaltar que “a imagem
de si construida no discurso € constitutiva da interacdo verbal e determina em grande parte,
a capacidade de o locutor agir sobre seus alocutarios” (AMOSSY, 2005a, p. 137).

O momento da enunciacdo € o mais eficaz para a efetivacdo do ethos. Como afirma
Amossy (2005, p. 16): “a maneira de dizer autoriza a construgdo de uma verdadeira imagem
de si e, na medida que o locutario se vé obrigado a depreendé-la a partir de diversos indices
discursivos, ela contribui para o estabelecimento de uma inter-relagdo entre o locutor e seu
parceiro”, ¢ nesse momento que o ethos projetado pode ser aceito ou recusado por parte do
auditorio. Sobre a interacdo entre o orador e o auditério no processo enunciativo, a autora

considera que:

Contudo, a interagdo entre o orador e seu auditério se efetua
necessariamente por meio da imagem que fazem um do outro. E a
representagdo que o enunciador faz do auditdrio, as ideias e as reagdes que
ele apresenta, e ndo sua pessoa concreta, que modelam a empresa da
persuasdo. E nesse sentido que Perelman pode falar do auditério como
construcdo do orador, sem deixar de sublinhar a importancia da adequacao
entre essa “fic¢cdo” e a realidade. (AMOSSY, 20053, p. 124).

A imagem que o orador faz de seu auditério e que o auditorio faz de seu orador
contribui para a interacdo entre ambos e, consequentemente, para 0 processo de persuasao
que, como afirmado pela autora, sdo as representacfes que um faz do outro que modelam o
processo persuasivo, ndo necessita necessariamente da pessoa em si, mas das representacoes
que sao realizadas através do processo interativo.

Segundo Amossy (2005, p. 11), “o ato de produzir um enunciado remete
necessariamente ao locutor que mobiliza a lingua, que a faz funcionar ao utiliza-la”. A autora
prossegue em outra passagem afirmando que “para todas as abordagens que valorizam a
eficacia da fala, o ethos ndo € somente uma postura que manifesta o pertencimento a um
grupo dominante, ele é uma imagem de si construida no discurso que influencia opinides e

atitudes” (AMOSSY, 2005a, p. 142). Por esse motivo, aquele que profere o discurso possui
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um carater tdo importante para a enunciacdo, pois alem de ser influenciado pelo pablico,
também influencia, através da imagem que passa de si.

De acordo com a visdo de Amossy (2005, p. 10), “o modo como as ciéncias da
linguagem resgatam a retdrica, mas as vezes também a abandona, aparece nas reformulactes
e debates nos quais surge a nogéo de ethos”, talvez esse seja um dos motivos pelos quais 0S
estudos de ethos tém sido pouco explorados no &mbito da linguagem. No campo linguistico,
a pragmatica desenvolve a relacdo da imagem de si no discurso com objetivos claros, que
segundo Amossy (2005, p. 12), é “em razao de seu interesse pelas modalidades segundo os
quais o locutor age sobre seu parceiro na troca verbal”.

A nocdo de ethos também perpassa 0 campo da conversacdo e da sociologia. De

acordo com Amossy:

A producdo de uma imagem de si nas interagdes comegou a receber mais
atencdo a comecar pelos trabalhos do sociélogo Erving Goffman, cujas
pesquisas sobre a apresentacdo de si e 0s ritos de interagdo exerceram
profunda influéncia na anélise das conversagdes. (AMOSSY, 2005, p. 12).

Muitos estudos em diversas &reas abordam a reflexdo sobre a imagem de si, no

entanto, poucos fazem uso desse termo, como afirma Amossy:

Notemos que nem Benveniste, nem Goffman, nem Kerbrat-Orecchioni
fizeram uso do termo ethos. A integragdo desse termo as ciéncias da
linguagem encontra uma primeira expressdo na teoria polifénica da
enunciacao de Oswald Ducrot, ou seja, em uma pragmatica semantica. Ao
designar por enunciagdo a apari¢do de um enunciado, e ndo o ato de alguém
gue o produz, Ducrot evita relaciona-lo preliminarmente a uma fonte
localizada, a um sujeito falante. E o proprio enunciado que fornece as
instrugdes sobre “o(s) autor(es) eventual(ais) da enuncia¢do” (AMOSSY,
2005, p. 14).

Destarte, a discusséo sobre a imagem de si com a utilizagdo do termo ethos nos
estudos da linguagem foi iniciada com Ducrot, no entanto, conforme ja citado, tais estudos
ndo aprofundaram no desenvolvimento desse termo. No campo da Analise do Discurso, o
termo ethos passou a ser utilizado nos trabalhos de Dominique Maingueneau desde 1984 a
1987, quando o autor propde uma teoria dentro do quadro do discurso. Para Amossy (2005,
p. 16), “a elaboragdo dessa no¢do como construgcdo de uma imagem de si no discurso é
desenvolvida nos trabalhos de pragmaética e de Analise do Discurso de Dominique

Maingueneau”. O proprio Maingueneau afirma:

Assim, fui levado a trabalhar a nogdo de ethos em dire¢fes que ultrapassam
bastante o quadro da argumentagdo: em particular, estudando sua
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incidéncia em textos escritos e em textos que ndo apresentam nenhuma
sequencialidade de tipo argumentativo, para retomar os termos de Adam, e
gue também ndo se inscrevem necessariamente em situacdes de
argumentacdo. Além da persuasdo por argumentos, a no¢do de ethos
permite, de fato, refletir sobre o processo mais geral da adesdo de sujeitos
a uma certa posicdo discursiva. (MAINGUENEAU, 2005, p. 69).

Diante dessas palavras, nota-se que a nog¢do de ethos vai além da imagem de si
passada do enunciador para o auditorio, pois para o autor, o ethos ndo € somente dito, mas
principalmente mostrado, uma vez que o enunciador se mostra através de atitudes, do
contexto, da cena enunciativa e, por fim, através da concretizacdo de seu discurso. Deste
modo, “em termos mais pragmaticos, dir-se-ia que o ethos desdobra-se no registro do
‘mostrado’ e, eventualmente, no do ‘dito’. Sua eficacia decorre do fato de que envolve de
alguma forma a enunciacao sem ser explicitado no enunciado” (MAINGUENEAU, 2005, p.
70). Essa caracteristica do registro dito e do mostrado é bastante discutida nos trabalhos do
autor, como veremos nas se¢des posteriores.

Conforme as consideragfes sobre a nocdo de ethos dos autores aqui explicitados,
pode-se entender que muitos dos estudos linguisticos abarcam a imagem do enunciador,
contudo, apenas uma pequena parcela desses autores atribui o termo ethos a essa imagem.
Levando em conta essas considerac@es, o foco desta pesquisa esta ligado a analise do ethos
na perspectiva linguistica, especificamente na Andlise de Discurso, com os estudos propostos
por Maingueneau (2005, 2008, 2013), como veremos a seguir.

3.4 Ethos na perspectiva de Maingueneau

Nesse topico, abordaremos o conceito de ethos a partir dos estudos de Maingueneau
(2005, 2008, 2008a e 2013), um dos tedricos contemporaneos que mais tem se debrucado
sobre os estudos de ethos e suas concepg¢des no discurso. A nocao de ethos da Retorica de
Aristoteles, como ja exposta aqui anteriormente, foi apropriada pela AD francesa, no sentido
de apreender essa caracteristica como elemento do discurso, ndo somente oral, mas também
escrito. A obra Génese dos Discursos, de Dominique Maingueneau, foi publicada pela
primeira vez em 1984 e, mesmo nao discutindo diretamente o conceito de ethos, nessa obra,
0 autor ja sugeria modos de dizer dos enunciadores, bem como questdes ligadas ao ato de
enunciar. Assim, o conceito de ethos estd presente em varias obras de Maingueneau, como

sera discutido a seguir.
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Diante da nocdo de ethos na AD, Maingueneau utiliza o termo enunciador para
referir-se aquele que profere o discurso, enquanto na argumentacgdo, utiliza-se orador ou
locutor, a depender da concepcao tedrica utilizada. Para referir-se ao termo auditorio, como
é utilizado na teoria da argumentacdo, Maingueneau introduz o termo coenunciador,
acreditando que o publico (ouvinte ou leitor) também contribui para a enunciagdo e,
consequentemente, para a cena enunciativa, fazendo-se assim, parte da enunciagéo, portanto,
coenunciador.

Durante muito tempo, os estudos sobre ethos foram pautados na area da retdrica e
argumentacao, no entanto, Dominique Maingueneau rompe com esse paradigma e aborda a
no¢do de ethos com base na AD, considerando que o ethos esta presente em todas as
manifestacdes do discurso. Assim, o autor (2008, p. 17) considera que a perspectiva que ele

defende “ultrapassa em muito o dominio da argumentagao”. Nesse sentido, evidencia que:

Na perspectiva da analise do discurso, ndo podemos, pois, contentar-nos,
como a retdrica tradicional, em fazer do ethos um meio de persuasao: ele é
parte constitutiva da cena de enunciacdo, com 0 mesmo estatuto que o
vocabulério ou os modos de difusdo que o enunciado implica por seu modo
de existéncia. (MAINGUENEAU, 2005, p. 75).

Para o autor, a concepc¢do discursiva de ethos apresenta situacfes diversas, em que
tanto os enunciados orais quanto escritos, na modalidade verbal, visual ou verbo-visual,
podem representar uma pessoa, uma instituicdo ou até mesmo varias instituicdes. Nesse
sentido, ele afirma que “a retdrica tradicional ligou estreitamente o ethos a eloquéncia, a
oralidade em situacdo de fala publica (assembleia, tribunal...), mas cremos que, em vez de
reserva-la para a oralidade, solene ou ndo, é preferivel alargar seu alcance, abarcando todo
tipo de texto, tanto os orais como os escritos” (MAINGUENEAU, 2008, p. 17), uma vez que
todo discurso, seja ele oral ou escrito, apresenta os tracos de seu enunciador.

De acordo com Maingueneau (2005), ndo existe um ethos preestabelecido, mas
construido no &mbito da atividade discursiva, o que pode caracterizar o orador como sendo
uma coisa ou outra, dependendo da cena enunciativa em que o enunciador estiver inserido,
construindo assim, uma imagem de si através da cena que engloba o discurso. Consoante

Amossy:

Parece, portanto, que a eficicia da palavra ndo é nem puramente exterior
(institucional) nem puramente interna (linguageira). Ela acontece
simultaneamente em diferentes niveis. Ndo se pode separar o ethos
discursivo da posigéo institucional do locutor, nem dissociar totalmente a
interlocucdo da interacdo social como troca simbdlica (no sentido de
Bourdieu). (AMOSSY, 2005a, p. 136).
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Dessa forma, faz-se necessario refletir sobre as condi¢des de producdo do discurso
para entender a construcio do ethos, que se constitui através da enunciagdo. E importante
ressaltar, como afirma na citacdo anterior, que a posicao institucional em que o locutor esta
inserido influencia para a emergéncia de seu discurso, além da interacdo social que o
condiciona.

A nocdo de ethos abarcada por Maingueneau (2008, p. 17) vai “para além da
persuasao por meio de argumentos, essa no¢do de ethos permite refletir sobre o processo
mais geral de adesdo dos sujeitos a um certo discurso”. Para tanto, faz-se necessario entender
as nocOes de ethos propostas pelo autor, e como essas se caracterizam enquanto ethos no
posicionamento discursivo, pois para esse autor (2005, p. 71), “mesmo que o co-enunciador
ndo saiba nada previamente sobre o carater do enunciador, o simples fato de que um texto
pertence a um género de discurso ou a um certo posicionamento ideoldgico induz
expectativas em matérias de ethos”. Assim, Maingueneau (2013, p. 109) considera que “para
exercer um poder de captagéo, o ethos deve estar afinado com a conjuntura ideologica”. Desta
forma, todo texto carrega em si caracteristicas do ethos de seu enunciador, tanto pelo seu
género discursivo quanto pelo posicionamento empreendido no discurso, uma vez que “nao
se pode separar o ethos discursivo da posicdo institucional do locutor, nem dissociar
totalmente a interlocucdo da interagdo social como troca simbolica” (AMOSSY, 2005a, p.
136).

Como aponta Maingueneau, o ethos refere-se ndo somente a imagem que O
enunciador faz de si no momento do discurso, mas a toda a cena enunciativa que envolve o
enunciador, pois, para ele, a maneira de dizer pode comprovar a legitimidade do que esta

sendo dito. Nesse sentido, Amossy afirma que:

A maneira de dizer autoriza a construgdo de uma verdadeira imagem de si
e, na medida que o locutario se vé obrigado a depreendé-la a partir de
diversos indices discursivos, ela contribui para o estabelecimento de uma
inter-relacdo entre o locutor e seu parceiro. Participando da eficicia da
palavra, a imagem quer causar impacto e suscitar adesdo. Ao mesmo tempo,
0 ethos esta ligado ao estatuto do locutor e a questdo de sua legitimidade,
ou melhor, ao processo de sua legitimacéao pela fala. (AMOSSY, 2005, p.
16-17).

Ao buscar a legitimacgéo de sua fala, o enunciador apresenta uma imagem de si que
ndo precisa, necessariamente, ser verdadeira, uma vez que o objetivo € atingir o que se propde

no discurso, seja ele oral ou escrito. O ethos, na concepgdo de Maingueneau (2005, p. 72),

néo parte somente da oralidade, como faziam os gregos, mas também da escrita, uma vez que
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“qualquer discurso escrito, mesmo que a negue, possui uma vocalidade especifica, que
permite relaciona-lo a uma fonte enunciativa, por meio de um tom que indica quem o disse.”

Considerando a validade do ethos para todo e qualquer discurso, 0 autor assegura:

Mas esse ethos ndo diz respeito apenas, como na retdrica antiga, a
eloquéncia judiciaria ou aos enunciados orais: é valido para qualquer
discurso, mesmo para o escrito. Com efeito, o texto escrito possui, mesmo
guando o denega, um tom gue da autoridade ao que € dito. Esse tom permite
ao leitor construir uma representacdo do corpo do enunciador (e néo,
evidentemente, do corpo do autor efetivo). A leitura faz, entdo, emergir uma
instancia subjetiva que desempenha o papel de fiador do que é dito.
(MAINGUENEAU, 2013, p. 107).

Diante do que apresenta Maingueneau, o papel do fiador ndo remete,
necessariamente, ao autor do discurso, mas aquele que da corpo ao discurso, ou seja, mesmo
que o fiador ndo seja o autor, € ele quem apresenta o discurso, e € a partir dele que o ethos é
validado. Assim, o autor (2013, p. 108) acredita que “ao fiador, cuja figura o leitor deve
construir a partir de indicios textuais de diversas ordens, sdo atribuidos um carater e uma
corporalidade, cujo grau de precisdo varia segundo os textos”. Prosseguindo, o autor
considera que “o carater corresponde a uma gama de tragos psicologicos”, enquanto “a
corporalidade corresponde a uma compleicdao corporal, mas também a uma maneira de se
vestir e de se movimentar no espago social” (MAINGUENEAU, 2013, p. 108).

Para melhor explicar essas caracteristicas que sao atribuidas ao fiador, Maingueneau
(2013, p. 108) afirma que “carater e corporalidade do fiador provém de um conjunto difuso
de representacGes sociais valorizadas, sobre as quais se apoia a enunciagdo que, por sua vez,
pode confirméa-las ou modifica-las”. A representagao social, nesse caso, ¢ um dos principais
atributos do fiador, pois 0 mesmo precisa utilizar desses recursos para conferir a legitimacéao
do seu discurso. E nitida essa representacio, principalmente no meio publicitario, como diz
0 autor, uma vez que o fiador apresenta suas qualidades com o intuito de atingir seu publico,
assim, “a enunciagdo leva o co-enunciador a conferir um ethos ao seu fiador, ela Ihe da
corpo” (MAINGUENEAU, 2013, p. 109). Desta forma, o autor constrdi 0 discurso, mas € o
fiador quem transmite esse discurso ao publico, e é essa maneira de dizer ou mostrar do fiador
que garantira a efetiva¢do da enunciagdo, pois “€¢ por meio de seu proprio enunciado que o
fiador deve legitimar sua maneira de dizer” (MAINGUENEAU, 2013, p. 108), utilizando-se
da cena enunciativa para evidenciar o que propde seu discurso.

Como confere Maingueneau (2013, p. 108), “a qualidade do ethos remete, com efeito,
a imagem desse ‘fiador’ que, por meio de sua fala, confere a si proprio uma identidade

compativel com o mundo que ele deverd construir em seu enunciado.” Assim, o fiador ¢é



aquele que enuncia o discurso, a ele é dada a autoridade de fala, que sera construida no
momento de enunciagdo, devendo essa ser compativel com as representacdes prévias (ou
ndo) que o publico faz do enunciador. O autor (2013, p. 109) ainda afirma que “o co-
enunciador incorpora, assimila, desse modo, um conjunto de esquemas que definem para um
dado sujeito, pela maneira de controlar seu corpo, de habita-lo, uma forma especifica de se
inscrever no mundo.” Assim, a adesdo a tese depende da identificacdo do publico com a
enunciacao feita pelo enunciador, uma vez que “o poder de persuasao de um discurso consiste
em parte em levar o leitor a se identificar com a movimentacdo de um corpo investido de
valores socialmente especificados” (MAINGUENEAU, 2013, p. 108), possibilitando assim,
que o publico identifique-se na representacgdo feita no discurso fiador.

A construcdo da imagem do enunciador no discurso ndo se restringe apenas ao
discurso em si proferido, conta também com outros artefatos, que contribuem para a
autoridade e legitimacéo do discurso. Maingueneau considera importante o tom do fiador em
um discurso, bem como a dindmica corporal em que o discurso esta inserido, implicando

assim, em toda uma cena que envolve a enunciagéo:

Como o enunciado se da pelo tom de um fiador associado a uma dinamica
corporal, o leitor ndo decodifica seu sentido, ele participa “fisicamente” do
mesmo mundo do fiador. O co-enunciador captado pelo ethos, envolvente
e invisivel, de um discurso, faz mais do que decifrar seus contetidos. Ele é
implicado em sua cenografia, participa de uma esfera na qual pode
reencontrar um enunciador que, pela vocalidade de sua fala, é construido
como fiador do mundo representado. (MAINGUENEAU, 2005, p. 90).

Pode-se considerar, desta forma, que o auditério ou leitor participa da dindmica
corporal associada ao enunciador, uma vez que aquele que enuncia, o faz pensando em seu
auditorio. Assim, considera Amossy (2005a, p. 124) que “o orador constroi sua propria
imagem em funcdo da imagem que ele faz de seu auditério, isto €, das representacGes do
orador confidvel e competente que ele cré ser as do publico”. Portanto, “por sua propria
maneira de se enunciar, o discurso mostra uma regulacao euforica do sujeito que o sustenta
e do leitor que ele pretende ter” (MAINGUENEAU, 2005, p. 91), uma vez que cada
enunciado, na grande maioria das vezes, tem o seu publico especifico.

Amossy (2005a, p. 138) considera que “a construgdo da imagem de si no discurso
tem, em contrapartida, a capacidade de modificar as representacfes prévias, de contribuir
para a instalacdo de imagens novas e de transformar equilibrios, contribuindo para a dindmica

do campo”. Com isso, nota-se que 0 ethos ndo é construido de forma intacta e sem alteracdes,
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ele modifica e transforma-se de acordo com 0 contexto em que 0 mesmo estiver inserido,
além de também influenciar as representacdes que o publico faz do enunciador.

A nocdo de ethos também esta ligada as representacdes estereotipadas acerca do
fiador, tendo em vista que “esse ethos recobre ndo sé a dimensdo verbal, mas também o
conjunto de determinagdes fisicas e psiquicas ligados ao ‘fiador’ pelas representagdes
coletivas estereotipicas” (MAINGUENEAU, 2008, p. 18). Prosseguindo, o autor (2005, p.
72) afirma que “o ‘fiador’, cuja figura o leitor deve construir com base em indicios textuais
de diversas ordens, vé-se, assim, investido de um carater e de uma corporalidade, cujo grau
de precisdo varia conforme os textos”. Essa corporalidade, para esse autor (2008a, p. 8), “esta
associada a uma compleicdo fisica e a uma maneira de vestir-se”, e de mover-se no espaco
social. Considerando esses aparatos, “o ethos implica assim um controle tacito do corpo,
apreendido por meio de um comportamento global” (MAINGUENEAU, 2005, p. 72), uma
vez que, para a construcdo do ethos, ndo € considerado apenas o discurso, mas toda a cena
de enunciagao do discurso.

A consideracdo do contexto € de suma importancia para a compreensao do enunciado,
para entender o que o enunciador pretende ao proferir determinado discurso. Amossy (2005,
p. 15) afirma que “analisar o locutor L no discurso consiste ndo em ver o que ele diz de si
mesmo, mas em conhecer a aparéncia que lhe conferem as modalidades de sua fala”, ou seja,
tudo que confere ao contexto em que esse locutor estiver inserido. Desta forma, Maingueneau
considera que o contexto contribui com o enunciado, e que “fora do contexto, ndo podemos
falar realmente do sentido de um enunciado” (MAINGUENEAU, 2013, p. 22). Para o autor
(2013, p. 27), “nao ¢ o simples conhecimento da gramatica e do 1éxico da lingua que permite
interpretar adequadamente o enunciado”, mas sim, todo o contexto que envolve a enunciagao,
ndo somente linguistico, mas também o extralinguistico. Nessa perspectiva, cada enunciado
é portador de um sentido que lhe foi conferido pelo emissor, e que sera decifrado pelo
destinatario, na medida em que esse dispde do mesmo cddigo e/ou mesma lingua do
enunciador. Deste modo, vé-se a importancia do contexto no discurso, bem como as
caracteristicas da cena enunciativa para conferir a construcao do ethos.

Como propde Maingueneau (2013, p. 97), “todo discurso, por sua manifestagdo
mesma, pretende convencer instituindo a cena de enunciagao que o legitima”, assim, além do
resultado do discurso, a constru¢do da cena enunciativa contribui para a legitimacdo do
discurso, e, consequentemente, do ethos empregado pelo enunciador. Conforme apresenta

Maingueneau, essa cena de enunciagao, que implica na construgédo do ethos, é composta por
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trés conjunturas, que o autor denomina de cena englobante, cena genérica e cenografia,

afirmando que:

A “cena de enunciagdo” integra de fato trés cenas, que proponho chamar de
“cena englobante”, “cena genérica” e “cenografia”. A cena englobante
corresponde ao tipo de discurso; ela confere ao discurso seu estatuto
pragmatico: literario, religioso, filosofico... A cena genérica é a do contrato
associado a um género, a uma “instituicdo discursiva”: o editorial, o
sermao, 0 guia turistico, a visita médica... Quanto a cenografia, ela ndo é
imposta pelo género, ela é construida pelo préprio texto: um sermao pode
ser enunciado por meio de uma cenografia professoral, profética etc.
(MAINGUENEAU, 2005, p. 75).

Conforme aponta o autor, a cena englobante configura-se ao carater do discurso que

estd sendo proferido, ou seja, a que tipo de discurso remete o enunciado. Para exemplificar,

Maingueneau afirma:

A cena englobante é a que corresponde ao tipo de discurso. Quando
recebemos um folheto na rua, devemaos ser capazes de determinar a que tipo
de discurso ele pertence: religioso, politico, publicitério etc., ou seja, qual
é a cena englobante na qual € preciso que nos situemos para interpretéa-lo,
em nome de que o referido folheto interpela o leitor, em funcéo de qual
finalidade ele foi organizado. Uma enunciagdo politica, por exemplo,
implica um  “cidaddo”  dirigindo-se a outros  “cidaddos”.
(MAINGUENEAU, 2013, p. 96).

Quanto a cena genérica, entende-se que ela corresponde ao género discursivo que esta

sendo utilizado. J& a cenografia, depende do préprio discurso a ser utilizado, pois como

afirma Maingueneau (2013, p. 97), “tomar a palavra significa, em graus variados, assumir

um risco”, uma vez que a construcao da imagem do enunciador pode ser aceita ou recusada

pelo pablico. Assim, a cenografia, para Maingueneau (2013, p. 97-98), “ndo é simplesmente

um quadro, um cenario, como se 0 discurso aparecesse inesperadamente no interior de um

espaco ja construido e independente dele: é a enunciacdo que, ao se desenvolver, esforca-se

para constituir progressivamente o seu proprio dispositivo de fala”. Em outra passagem, o

autor (2005, p. 77) assevera que “nao empregamos aqui ‘cenografia’ no sentido que tem seu

uso teatral, mas dando-lhe um duplo valor”, tais como:

(1) Acrescentando a nogdo teatral de “cena” a de -grafia, da “inscri¢ao”:
para além da oposi¢do empirica entre o oral e 0 escrito, uma enunciagao se
caracteriza, de fato, por sua maneira especifica de inscrever-se, de
legitimar-se prescrevendo-se um modo de existéncia no interdiscurso; (2)
Nao definimos a “cena enunciativa” em termos de “quadro”, de decoracdo,
como se o discurso se manifestasse no interior de um espaco ja construido
e independente desse discurso, mas consideramos o desenvolvimento da
enunciacdo como a instauracdo progressiva de seu proprio dispositivo de
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fala. A “-grafia” deve, pois, ser apreendida a0 mesmo tempo como quadro
e como processo. (MAINGUENEAU, 2005, p. 77).

Para tanto, cenografia, na concep¢do de Maingueneau, corresponde a todo processo
que desenvolve a enunciagdo. Assim, o autor (2005, p. 77) afirma que “a cenografia, como o
ethos que dela participa, implica um processo de enlacamento paradoxal: desde sua
emergéncia, a fala supde uma certa cena de enunciacdo que, de fato, se valida
progressivamente por essa mesma enunciagdo”, sendo a cenografia o meio pelo qual a
enunciacdo valida-se, ocasionando, consequentemente, a efetivacdo do ethos. Desta forma,
toda a cena enunciativa de um discurso implica a nocgéo de ethos, pois contribui para validar,
ou ndo, o ethos pretendido pelo enunciador.

Tanto os géneros discursivos quanto os conteldos desenvolvidos pelo discurso
validam (ou ndo) o ethos proposto pelo enunciador, pois “como se v€, enunciar nao ¢ somente
expressar ideias, ¢ também tentar construir e legitimar o quadro de sua enunciacdo”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 103), garantindo, dessa forma, a efetivacdo do discurso
empreendido. Consoante Maingueneau (2005, p. 77-78), “sao os contetidos desenvolvidos
pelo discurso que permitem especificar e validar a prépria cena e o préprio ethos, pelos quais
esses conteudos surgem”. Nesse sentido, “o ethos estd crucialmente ligado ao ato de
enunciacao, mas nao se pode ignorar que o publico constroi também representacdes do ethos
do enunciador antes mesmo que ele fale. Parece necessario, entéo, estabelecer uma distin¢do
entre ethos discursivo e ethos pré-discursivo” (MAINGUENEAU, 2008, p. 15).

Sobre o ethos discursivo, Amossy (2005a, p. 122) afirma que “a analise do ethos
discursivo integra-se, assim, ao estudo da interlocucdo que leva em conta os participantes, o
cenario e o objetivo da troca verbal”. Nesse sentido, o ethos discursivo ndo se constitui
somente através do discurso, uma vez que todo o contexto e a cena enunciativa contribuem
para o discurso final, e, por conseguinte, para o ethos discursivo. O ethos pré-discursivo
também implica no ethos discursivo. Como afirma Haddad (2005, p. 148), “o ethos prévio
ou pre-discursivo condiciona a construcao do ethos discursivo e demanda a reelaboracao dos
estereotipos desfavoraveis que podem diminuir a eficacia do argumento”, assim percebe-se
que diversos fatores podem contribuir para a efetivacdo de um discurso. Prosseguindo,
Haddad (2005, p. 163) afirma que “é, pois, a partir da imagem que o publico j& fez de sua
pessoa que o locutor elabora em seu discurso a imagem que deseja transmitir”, desta forma,
a imagem que o publico faz do enunciador também contribui para a imagem que o enunciador

ird transmitir e também para a composicao do seu discurso.

74



Para Maingueneau, ethos discursivo consiste também no ethos dito ou ethos
mostrado, que se configura no momento do discurso. J& o ethos pré-discursivo configura-se
no ethos que o enunciador remete antes mesmo de sua enunciacdo. Amossy considera esse
ethos pré-discursivo como ethos prévio, assim, a autora (2005, p. 25) afirma que “esse ethos
prévio, que precede a construcdo da imagem no discurso, corresponde ao que Maingueneau
prefere chamar de ‘ethos pré-discursivo’”. Diante dessa ideia de ethos pré-discursivo ou ethos
prévio, como a autora prefere chamar, entende-se que o ethos precede a construcdo da

imagem do enunciador antes mesmo do discurso, uma vez que:

No momento em que toma a palavra, o orador faz uma ideia de seu auditorio
e da maneira pela qual sera percebido; avalia o impacto sobre seu discurso
atual e trabalha para confirmar sua imagem, para reelaboré-la ou
transforméa-la e produzir uma impressdo conforme as exigéncias de seu
projeto argumentativo. (AMOSSY, 20054, p. 125).

Enquanto o ethos discursivo desdobra-se e efetiva-se através do discurso, o ethos pre-
discursivo considera caracteristicas do enunciador antes mesmo que ele fale, levando também
em consideragdo as impressdes ja construidas pelo publico acerca do enunciador.
Maingueneau (2008, p. 13) considera que esse publico, ou mesmo, destinatario, “deve, entéo,
atribuir certas propriedades a instancia que € posta como fonte do acontecimento
enunciativo”, utilizando assim das informacdes prévias do enunciador para construir suas
impressdes. Assim, “ethos prévio ou pré-discursivo pode ser confirmado (como em Giono®)
ou modificado (como em Le Pen'®)” (AMOSSY, 2005a, p. 137), ou seja, mesmo que seja um
ethos que se manifesta antes do discursivo, ele pode ser alterado também no discurso, ou
antes dele. No entanto, afirma Maingueneau (2008, p. 15-16), que “certamente existem tipos
de discurso ou de circunstancias para as quais ndo se espera que o destinatario disponha de
representacdes prévias do ethos do locutor: assim é quando lemos um texto de um autor
desconhecido”, nesse caso, essas representagdes serdo realizadas através do proprio discurso,
podendo contar também com o género discursivo ao qual ele pertence.

Quanto ao ethos que se mostra no ato da enunciacdo, segundo Maingueneau (2008,
p. 13-14) “ele ndo ¢ dito no enunciado”, ou seja, ele € mostrado, pois parece mais interessante
para a construcdo de uma imagem de si, podendo assim, considerar como uma estratégia da
cena enunciativa, marcada com um efeito positivo de naturalidade para a enunciagéo.

Maingueneau (2008, p. 14) assegura que 0 ethos “permanece, por sua natureza, No segundo

% Jean Giono (1895-1970) foi um escritor francés.
10 Jean-Marie Le Pen é um politico francés.
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plano da enunciacdo, ele deve ser percebido, mas nao deve ser o objeto do discurso”, uma
vez que o objetivo do discurso é a adesdo ao proprio discurso.

O ethos parte do discurso, mas nédo consiste no discurso em si, ele serve apenas para
dar-Ihe sustentacdo acerca do enunciador. No que diz respeito a construcdo do ethos, Amossy

assegura:

A maneira de dizer induz a uma imagem que facilita, ou mesmo condiciona
a boa representacao do projeto, € algo que ninguém pode ignorar sem arcar
com as consequéncias. As entrevistas que determinam a escolha de um
candidato para um cargo, os comicios eleitorais, as relacdes de seducdo,
todas as declaracdes em que a imagem do locutor implica riscos concretos,
vém nos lembrar desse fato. (AMOSSY, 2005, p. 9).

De acordo com as palavras da autora, a imagem do enunciador ndo esta atrelada
somente ao discurso em si, mas em toda a cena enunciativa que engloba esse discurso. Nesse
sentido, as percepcdes do destinatario também contribuem para a construcéo da imagem de
si, ou seja, 0 que fala, para quem fala, de onde fala e quando fala, fazem parte das condigdes
de producao do discurso e sdo fatores fundamentais para a construcao do ethos. Maingueneau
(2008, p. 17) considera que o ethos “¢ uma nogdo fundamentalmente hibrida
(sociodiscursiva), um comportamento socialmente avaliado, que ndo pode ser apreendido
fora de uma situacdo de comunicacdo precisa, integrada ela mesma numa determinada
conjuntura sécio historica”, assim, mais uma vez o autor ressalta a importancia do contexto
para com a construcdo da nocdo de ethos.

O ethos confere uma imagem do enunciador antes que esse fagca seu discurso.
Todavia, esse ethos s6 se concretiza depois do discurso proferido. Para Amossy (2005, p.
12), a imagem de si no discurso € construida também a partir da interagdo, uma vez que “a
funcdo da imagem de si e do outro construida no discurso se manifesta plenamente nessa
perspectiva interacional”. Corroborando com essa perspectiva, Maingueneau (2008, p. 17)
afirma que “o ethos é fundamentalmente um processo interativo de influéncia sobre o outro”.
Assim, vale dizer que a interagdo entre os participantes do discurso contribui para a
construcéo prévia do ethos.

A apresentacao do ethos no momento da enuncia¢do nem sempre corresponde com a
identidade do enunciador. Por isso, Maingueneau (2008, p. 16) aponta que “o ethos visado
ndo é necessariamente o ethos produzido”, assim, o ethos que o enunciador se propde a
transmitir no momento de sua enunciacdo pode ser alcancado ou ndo. Quando isso acontece,
0 autor considera que houve ades&o a tese, no entanto, pode ocorrer o risco de ndo ter a adeséo

do destinatario. Esse caso ocorre quando o enunciador se propde a transmitir um ethos em



sua enunciacao, que ndo alcanga o desejado, ou que ndo condiz com o ethos j& construido
acerca do enunciador. Em seus estudos, Maingueneau aponta algumas classificagdes de ethos
para melhor entender a configuracdo da cena que engloba o enunciador e o destinatério,

considerando que:

O ethos de um discurso resulta da interacdo de diversos fatores: ethos pré-
discursivo, ethos discursivo (ethos mostrado), mas também os fragmentos
do texto nos quais o enunciador evoca sua propria enunciagdo (ethos dito)
— diretamente (¢ um amigo que lhes fala”) ou indiretamente, por meio de
metaforas ou de alusdes a outras cenas de fala, por exemplo. A distincdo
entre ethos dito e mostrado se inscreve nos extremos de uma linha continua,
uma vez que ¢ impossivel definir uma fronteira nitida entre o “dito”
sugerido e o puramente “mostrado” pela enunciacdo. O ethos efetivo,
construido por tal ou qual destinatario, resulta da interacdo dessas diversas
instancias. (MAINGUENEAU, 2008, p. 18-19)

Para essa configuracdo de ethos, faz parte da interacdo o ethos pré-discursivo que,
conforme explicitado anteriormente, remete as impressdes acerca do enunciador antes de seu
discurso. Ja o ethos discursivo efetiva-se através do discurso, e pode ser caracterizado,
conforme o autor, como ethos mostrado, ou seja, apresentado implicitamente no discurso oral
ou escrito, de acordo com a cena de enunciacdo, e como ethos dito, através do préprio
enunciado apresentado diretamente no discurso, ou indiretamente, através dos usoS
linguisticos e extralinguisticos. Nesse sentido, o autor aponta a dificuldade, ou mesmo a
impossibilidade de definir o que é dito ou mostrado na enunciacao.

O ethos mostrado difere do ethos dito porque ele ndo é explicito no discurso, ou seja,
0 enunciador mostra, através da cena enunciativa, do género discursivo e através do préprio
discurso a imagem que ele quer passar para seu publico, contudo, essa imagem nao esta dita
em seu discurso. Desse modo, o ethos dito refere-se ao que o0 enunciador assegura ser em seu
discurso. Assim, Maingueneau (2005, p. 80) acredita que o ethos dito “vai além da referéncia
direta do enunciador a sua propria pessoa ou a sua propria maneira de enunciar”’. Como
exemplo, o autor sugere: “Eu sou um homem simples”, “eu lhes falo como um amigo”, onde
o0 enunciador diz ser isso ou aquilo, apelando em seu discurso para a implantagdo de uma
imagem favoravel de si. Maingueneau (2005, p. 80) continua afirmando que “existe de fato
grande diversidade de meios para evocar indiretamente, para sugerir o ethos do enunciador”,
cabendo ao enunciador fazer as escolhas que irdo compor seu discurso.

A construcdo do ethos dito também se utiliza de estereotipos ja instalados na
sociedade e conhecidos popularmente. No caso de um pronunciamento politico em campanha

por exemplo, é esperado que o enunciador apresente 0 seu plano de governo e que nesse
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plano, obviamente, exponha os beneficios para a sociedade. Desta forma, o ethos dito
também se estabelece em uma espécie de “modelo” ja estabelecido anteriormente, como

considera Maingueneau na passagem a seguir:

O ethos dito, além da figura do fiador e do antifiador, pode também incidir
sobre o conjunto de uma cena de fala, apresentada como um modelo ou um
antimodelo da cena de discurso. Tal cena de fala pode ser chamada de cena
validade, em que “validada” significa “j4 instalada na memdria coletiva”,
seja como antimodelo, seja como modelo valorizado. A “cena validada”
fixa-se facilmente em representacfes estereotipadas popularizadas pela
iconografia. (MAINGUENEAU, 2005, p. 81).

Assim, o ethos dito também pode apoiar-se huma cena validada, como diz o autor,
cena que ja estd impregnada e instaurada na memdria coletiva e que ajuda a efetivar a
validade de seu ethos. Sobre a efetivacdo do ethos, Maingueneau (2008, p. 14) afirma que
“ndo se trata de uma representacdo estatica e bem delimitada, mas, antes, de uma forma
dindmica, construida pelo destinatario através do movimento da propria fala do locutor”.
Desta forma, a efetivacdo do ethos, ou ethos efetivo, como prefere o autor, constitui-se
através da adesdo a tese, pois “o ethos efetivo, aquele que, pelo discurso, 0s co-enunciadores,
em sua diversidade, construirdo, resulta assim da interacdo entre diversas instancias, cujo
peso varia segundo os discursos” (MAINGUENEAU, 2005, p. 82). Assim sendo, o ethos é
validado quando ha a adesdo a tese por parte do publico, que confirma ou contesta suas
consideracBes prévias do enunciador no ato de enunciacdo, concordando ou ndo com o
enunciador.

Maingueneau considera como ethos efetivo aquele que foi realmente lancado pelo
enunciador, e se esse ethos efetivo coincidir com o ethos pretendido, ou seja, com a imagem
que o enunciador pretendia passar ao publico com o seu discurso, ha entdo a adesdo a tese.
Segundo o autor (2008, p. 29), “as ‘ideias’ suscitam a adesao por meio de uma maneira de
dizer que é também uma maneira de ser”. Sendo assim, a maneira de dizer também influencia
na maneira de ser do enunciador, €, N0 momento da enunciacdo, todo contexto deve ser
levado em consideracdo. Por isso, 0 autor insiste em seus textos, a considerar que o ethos
visado, ou pretendido, ndo é, necessariamente, o0 mesmo ethos que foi efetivado na
enunciacao, pois essa adesdo a tese ndo depende somente da imagem que o enunciador faz
de si e do seu puablico, depende principalmente da imagem que o publico constrdi acerca do
enunciador e de toda a cena enunciativa em que o discurso estiver inserido.

Baseado nessas no¢oes de ethos propostas por Maingueneau, Baronas (2011) discorre

sobre outra possivel categoria, 0 ethos semiotizado, que possibilita entender as
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representacdes que envolvem o discurso através dos meios semioticos utilizados. No &mbito
do ethos semiotizado, Baronas (2011) propde que esse € construido a partir da fotografia do
locutor e de outros recursos semioticos mobilizados no contexto do discurso proferido. O
pesquisador analisa a construcdo do ethos semiotizado através da mobilizacdo em
determinados posts de obras de arte de pintores internacionalmente consagrados, ou mesmo
de andncios de exposi¢Oes dessas obras, mostrando assim a relagdo das caracteristicas com
0s recursos semioticos mobilizados nas obras que contribuem para o ethos.

A inclusdo dos meios semidticos para estudar o ethos ja vinha sendo discutida por
Soulez (2004, p. 3), que também propde em seus estudos “uma semiotica do ethos para poder
articula-lo as pesquisas da semiologia da imagem, e tornar clara, entdo, uma descri¢do mais
completa dos signos mididticos”. Soulez (2004), por sua vez, considera essencial analisar o
ethos, avaliando também os modos semidticos que o envolvem. No entanto, Baronas (2011)
vai além desse pressuposto, ele utiliza o termo ethos semiotizado para propor mais uma
categoria de analise com base nos recursos semidticos. Embora seja pertinente a proposta de
Baronas para trabalhar o ethos em uma nova categoria, seus estudos sdo pautados nas
concepcdes ja apresentadas por Maingueneau, como apresentados neste estudo. Assim, para
realizar o objetivo da pesquisa, acionamos na andlise as categorias propostas por
Maingueneau (2005, 2008, 2008a, 2013, 2015), considerando a metodologia sobre a qual
discorreremos no proximo capitulo. Além disso, para desenvolver esta pesquisa, realizamos
uma busca nas pesquisas desenvolvidas na area desse estudo, considerando a perspectiva

teorica de ethos e o PIBID, como objeto de estudo, como segue na secao a seguir.

3.5 Estado da arte

Ao realizar um levantamento de dados acerca do estudo do ethos, foi possivel
perceber que esse campo tem sido bastante explorado na educacdo. Na busca no Catalogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES!! e em repositdrios de algumas universidades, encontramos
algumas pesquisas que, de alguma forma, abordam tematicas semelhantes a debatida neste
trabalho. Para a busca na pesquisa, utilizamos como palavras-chaves “ethos e PIBID”,
encontrando 10 trabalhos. Desses, 4 trabalham com o ethos no viés do PIBID; 2 abarcam o

estudo do ethos na perspectiva da formacdo docente, embora ndo seja especificamente no

11 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ Acesso em: 20 abr. 2020.
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PIBID; e 4 sdo pesquisas na area da formacéo docente, que embora ndo trabalhem com o
ethos, estuda a construcéo da identidade docente.

Dal’igna e Fabris (2015), por exemplo, analisam o ethos de formacdo com a base
teodrica de Foucault, entendendo o ethos como o0 modo de ser e de agir. As pesquisadoras,
também coordenadoras no PIBID da Universidade do Vale do Rio dos Sinos, realizaram a
pesquisa com bolsistas de iniciacdo a docéncia, considerados como pibidianos, visando
mostrar como o PIBID oferece potencial para a pesquisa e a pratica pedagogica através do
seu ethos de formacdo. Ja Nascimento (2017) analisa a constituicdo do ethos das professoras
em formac&o inicial sobre disciplina. A pesquisadora utiliza os diarios reflexivos realizados
por duas estudantes para analisar o ethos dessas professoras em formacéo inicial, verificando
a concepcao delas em relacdo a disciplina, evidenciando também o ethos que essas bolsistas
projetaram para os alunos, acerca dos comportamentos deles em sala de aula.

Schiites (2018) analisa o discurso de trés categorias de bolsistas do PIBID, sendo os
coordenadores de &rea, bolsistas supervisores e bolsistas de iniciacdo a docéncia. Tal
pesquisa estd fundamentada no campo de andlise enunciativo-argumentativa, que busca
investigar um perfil do ethos discursivo, através dos textos solicitados aos participantes, para
que escrevessem sobre a experiéncia com o PIBID. Cavalcanti e Santos (2020) analisam os
argumentos dos egressos do PIBID, através de questionarios, estudando o ethos pelo viés da
argumentacdo, em que 0s participantes tinham que reconhecer seus ethé diante das
implicacdes do programa em suas praticas autorreflexivas.

Nos trabalhos sobre o ethos e a formacao docente, Lima (2009) analisa as posturas de
ethos assumidas no contexto da sala de aula. A pesquisa é realizada com trés professoras da
Universidade Federal de Alagoas e com alunos de uma comunidade de Maceid. Ja Almeida
(2017) estuda o ethos de estudantes do curso de Letras, através do processo de formacao
docente deles, com o intuito de analisar a imagem que revelam de si nos posicionamentos
acerca da producdo de géneros académicos.

Com relacéo a pesquisas em formacéo docente atrelada ao PIBID, Silva (2017) estuda
a constituicdo da identidade docente no PIBID. Para isso, realizou entrevistas com a
perspectiva de aplicar o método (auto)biografico a fim de compreender como as trajetorias
dos sujeitos explicam a producéo identitaria da formacdo docente. Freitas (2018) analisa a
construcdo das identidades no processo de formacéo dos graduandos que atuam no PIBID,
em Inglés. Mariano (2019) analisa a construgdo da identidade do supervisor no PIBID,
através de dados coletados em entrevistas, a fim de investigar se a interagdo da Universidade

Estadual de Campinas com a escola contribuiu para os professores, favorecendo ou ndo sua
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pratica docente e sua construgdo de identidade. J& Oliveira (2020) analisa as experiéncias
formadoras no processo de constituicdo da identidade profissional e producdo de novos
sentidos e significados sobre a formacdo docente do PIBID, em Inglés, da Universidade
Estadual de Campinas.

Diante do levantamento das pesquisas realizadas acerca do ethos e do PIBID,
observamos que a maioria, sendo 5 delas, foi desenvolvida por pesquisadores da
Universidade Federal de Alagoas. Enquanto 2 foram realizadas por pesquisadores da
Universidade Estadual de Campinas, 1 da Universidade do Estado da Bahia, 1 da
Universidade Federal de Santa Maria e 1 da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Ao
levantar esse estudo, foi possivel observar que existem muitas pesquisas direcionadas ao
PIBID, no entanto, esse campo de estudos ainda € carente de investigacdes atreladas a analise
de ethé nessa formacdo. Assim, acreditamos que este trabalho aqui desenvolvido contribuira
para a analise da formacdo docente a partir de imagens projetadas por bolsistas de iniciacdo
a docéncia, de forma ndo intencional, uma vez que se procurou aqui investigar as producdes
textuais que ndo foram produzidas para esse fim de analise. Assim sendo, para dar
continuidade ao desenvolvimento deste trabalho, partiremos para a préxima secdo, que
abordara os géneros discursivos, tendo em vista que a analise desenvolvida esta organizada

a partir dos géneros produzidos pelos bolsistas no contexto do PIBID.

3.6 Géneros discursivos

Como o foco principal deste trabalho esta voltado para a anélise do ethos a partir dos
discursos dos bolsistas, que emerge por meio dos géneros discursivos produzidos por eles no
contexto do PIBID, é importante apresentar nossa visao acerca do conceito de género
discursivo. De acordo com Bakhtin (1997), os géneros discursivos podem ser enunciados

orais ou escritos, que refletem a utilizacdo da lingua como uma atividade humana.

A utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condi¢BGes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu contetido (tematico)
e por seu estilo verbal, ou seja, pela sele¢do operada nos recursos da lingua
— recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e
sobretudo, por sua construcdo composicional. Estes trés elementos
(contetdo tematico, estilo e construcdo composicional) fundem-se
indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela
especificidade de uma esfera de comunicagdo. 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. (BAKHTIN, 1997, p. 279).

Os géneros do discurso estdo atrelados as atividades que envolvem a comunicacao
humana, uma vez que toda forma de comunicacdo acontece por meio de um género

discursivo. Assim, ha inameros géneros. Como afirma Bakhtin:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana € inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se & medida que a propria esfera se
desenvolve. (BAKHTIN, 1997, p. 279).

Diante dessa variedade, Bakhtin (1997) reforca a ideia de géneros do discurso para
abranger também o texto oral, uma vez que, para ele, por muito tempo foram estudados
apenas 0s géneros literarios, considerando assim a escrita, e deixando de lado a oralidade. O
autor discute que toda forma de comunicacao remete a um género, deste modo, o0 discurso
oral também deve ser objeto de estudo, o que ndo era levado em conta. Assim, nesta pesquisa
corroboramos com as consideracdes de Bakhtin (1997) no que tange ao género do discurso e
suas variagoes.

Para Bakhtin (1997), ndo tem porque minimizar a extrema heterogeneidade dos
géneros do discurso, bem como a sua dificuldade em definir o género de um enunciado. Ele
classifica 0os géneros em primarios e secundarios, sendo os primarios géneros simples,
utilizados em didlogos cotidianos, enguanto o0s secundarios sdo 0s complexos, que
necessitam de enunciados mais elaborados, comunicagdes mais planejadas. Deste modo,

sobre os géneros primarios, Bakhtin afirma que:

Os géneros primarios, ao se tornarem componentes dos géneros
secundarios, transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica
particular: perdem sua relagdo imediata com a realidade existente e com a
realidade dos enunciados alheios - por exemplo, inseridas no romance, a
réplica do didlogo cotidiano ou a carta, conservando sua forma e seu
significado cotidiano apenas no plano do conteudo do romance, s6 se
integram a realidade existente através do romance considerado como um
todo, ou seja, do romance concebido como fendmeno da vida literario-
artistica e ndo da vida cotidiana. O romance em seu todo é um enunciado,
da mesma forma que a réplica do didlogo cotidiano ou a carta pessoal (s&o
fendmenos da mesma natureza); o que diferencia o romance é ser um
enunciado secundario (complexo). (BAKHTIN, 1997 p. 281).

Os géneros primarios sdo aqueles utilizados em conversas diarias, sem planejamento

do discurso. Enquanto os géneros secundarios sdo aqueles enunciados mais elaborados, que

82



83

necessitam de um “planejamento”, como o romance, por exemplo, que requer uma

elaboracdo mais detalhada e organizada.

Os géneros secundarios do discurso — 0 romance, 0 teatro, o discurso
cientifico, o discurso ideoldgico, etc. —aparecem em circunstancias de uma
comunicacdo cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida,
principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica. Durante o
processo de sua formacdo, esses géneros secundarios absorvem e
transmutam os géneros primarios (simples) de todas as espécies, que se
constituiram em circunstancias de uma comunicacdo verbal espontanea.
(BAKHTIN, 1997, p. 281).

Embora os géneros secundarios sejam mais elaborados, eles refletem sobre os
enunciados do cotidiano, ou seja, pode-se dizer que 0 género secundario surge a partir do
género primario. Como afirma Bakhtin (1997, p. 325), “esses géneros secundarios, que
pertencem a comunicagdo cultural complexa, simulam em principio as vérias formas da
comunicagao verbal primaria”. Deste modo, 0s discursos vdo se moldando e atrelando a uma
forma, de acordo com o enunciado que pertence, uma vez que “o discurso se molda sempre
a forma do enunciado que pertence a um sujeito falante e nao pode existir fora dessa forma”
(BAKHTIN, 1997, p. 293). Assim, a escolha do género do discurso depende da comunicagao
do sujeito, uma vez que o enunciado do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um
género do discurso, que determina a especificidade da comunicacédo verbal, da tematica, do
contexto em que se constitui o locutor etc. Cada género do discurso possui um estilo
individual, que reflete a individualidade de quem o enuncia (BAKHTIN, 1997).

As particularidades do género do discurso também contribuem para a analise do
discurso, principalmente no que tange ao contexto do enunciador de um texto, seja ele oral
ou escrito. Isso se da pela naturalidade dos géneros do discurso, uma vez que, “para falar,
utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso, em outras palavras, todos 0s nossos
enunciados dispdem de uma forma padréo e relativamente estavel de estruturacdo de um
todo” (BAKHTIN, 1997, p. 301). De acordo com o autor, 0os géneros do discurso sao
utilizados com tanta segurancga na pratica, sem nem mesmo conhecer sua existéncia teorica.
ISSO ocorre porque 0s géneros sdo tdo naturais como a lingua, pois “nos sdo dados quase
como nos é dada a lingua materna, que dominamos com facilidade antes mesmo que lhe
estudemos a gramatica” (BAKHTIN, 1997, p. 301), no intuito de facilitar a comunicagdo

humana. Ainda conforme o autor:

Os géneros do discurso organizam nossa fala da mesma maneira que
organizam as formas gramaticais (sintaticas). Aprendemos a moldar nossa
fala as formas do género e, ao ouvir a fala do outro, sabemos de imediato,
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bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o género, adivinhar-lhe o volume
(a extensdo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura
composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos sensiveis
ao todo discursivo que, em seguida, no processo da fala, evidenciara suas
diferenciacdes. Se ndo existissem o0s géneros do discurso e se ndo 0s
dominassemos, se tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da
fala, se tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a
comunicagdo verbal seria quase impossivel. (BAKHTIN, 1997, p. 302).

Os géneros do discurso sdo tdo essenciais na comunicagdo quanto a lingua, uma vez
que orientam os processos de fala, contribuindo assim com a construgdo dos enunciados. Os
géneros também ajudam na organizacdo do enunciado, pois conforme Bakhtin (1997, p. 312),
“o género do discurso ndo ¢ uma forma da lingua, mas uma forma do enunciado que, como
tal, recebe do género uma expressividade determinada, tipica, propria do género dado”.
Assim, os enunciados adaptam-se ao género de acordo com a forma da comunicacao. Além
disso, “os géneros correspondem a circunstancias e a temas tipicos da comunicagao verbal e,
por conseguinte, a certos pontos de contato tipicos entre as significacdes da palavra e a
realidade concreta” (BAKHTIN, 1997, p. 312), por isso, identificar o género de um
enunciado contribui significativamente para analisar também o seu contexto.

Considerando que cada enunciado se vincula a um género do discurso, é importante
ressaltar a variedade dos discursos, e consequentemente dos géneros. Assim, ndo podemos
ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género que marcam a variedade do
discurso, pois isso enfraguece o vinculo existente entre a lingua e a vida (BAKHTIN, 1997).
Ainda segundo esse autor (1997, p. 282), “a lingua penetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra
na lingua”, e, esses enunciados concretos circulam através dos géneros do discurso, para
obter uma melhor forma de comunicacao.

Maingueneau (2008a, 2013) também segue a discussdo acerca dos géneros
discursivos de acordo com a perspectiva de Bakhtin (1997). Para ele, a nocdo de género de
discurso tem sido utilizada para descrever uma multiplicidade de enunciados produzidos na
sociedade, assim, “todo texto pertence a uma categoria de discurso, a um género de discurso”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 65). O autor também considera que “cada género do discurso ¢
associado a uma ‘cena genérica’, que atribui papéis aos atores, prescreve o lugar e 0 momento
adequados, o suporte, a superestrutura textual para textos de um género particular” (2008a,
p. 155), ou seja, cada cena enunciativa existe através de géneros discursivos. Os géneros de
discurso sdo, para Maingueneau (2013, p. 67), “dispositivos de comunicagdo que s6 podem

aparecer quando certas condic¢des socio-historicas estdo presentes”, com isso, “poderiamos,



assim, caracterizar uma sociedade pelos géneros de discurso que ela torna possivel e que a
tornam possivel” (MAINGUENEAU, 2013, p. 67). Os géneros atuam de acordo com 0
contexto comunicacional, demandando assim uma diversidade de géneros.

Para Maingueneau (2013, p. 65), “os locutores dispdem de uma infinidade de termos
para categorizar a imensa variedade dos textos produzidos em uma sociedade”. Assim, a
heterogeneidade dos géneros de discurso € marcada por essa diversidade de comunicacgéo,
que corresponde as necessidades da vida cotidiana. Deste modo, de acordo com Maingueneau
(2013, p. 67), “os géneros de discurso pertencem a diversos tipos de discursos associados a
vastos setores de atividade social”, que sdo diversificadas e heterogéneas. Assim,
Maingueneau (2013, p. 68) afirma que “podemos dividir os géneros de discurso tomando por
invariante ndo um setor da atividade, mas um lugar institucional: o hospital, a escola, a
empresa, a familia, [...]”. Cada lugar institucional, conforme citado pelo autor, demanda
géneros de discurso que conferem com o contexto desse lugar, uma vez que 0s géneros de
discurso que circulam na universidade, por exemplo, sdo géneros académicos, diferentes dos
que circulam na area da saude etc. Além disso, o autor ainda diz que podemos tomar como
critérios o estatuto dos parceiros do discurso, como os discursos de crianca para adulto, de
adulto para crianga, entre criangas, entre mulheres, dentre outros.

Os géneros de discurso estdo involuntariamente inseridos na comunicagdo e
disseminados na sociedade, de tal forma que ndo precisamos conhecé-los para utiliza-los:
“Gracas ao nosso conhecimento dos géneros de discurso, ndo precisamos prestar uma atencao
constante a todos os detalhes de todos os enunciados que ocorrem a nossa volta”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 70). Isso é possivel porque ao identificar o género de discurso
da cena enunciativa, conseguimos também identificar do que se trata a comunicacao.
Maingueneau (2013, p. 70) diz que “em um instante somos capazes de identificar um dado
enunciado como sendo um folheto publicitario ou como uma fatura e, entdo, podemos nos
concentrar apenas em um numero reduzido de elementos”, contribuindo assim para a
compreensdo do discurso proferido numa dada comunicag¢dao. No entanto, “os géneros de
discurso ndo podem ser considerados como formas que se encontram a disposi¢éo do locutor,
a fim de que este molde seu enunciado nessas formas. Trata-se, na realidade, de atividades
sociais que, por isso mesmo, sao submetidas a um critério de éxito” (MAINGUENEAU,
2013, p. 72). Deste modo, os géneros ndo séo formas prontas, eles dependem das atividades
sociais para existir, e assim, consequentemente, moldam-se conforme o contexto da cena

enunciativa.
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O autor assegura que a finalidade do discurso orienta o enunciador para o género de
discurso a ser utilizado. Assim, “todo género de discurso visa a um certo tipo de modifica¢ao
da situacdo da qual participa” (MAINGUENEAU, 2013, p. 72). Deste mesmo modo, 0s
diferentes géneros de discursos determinam os papéis do enunciador e do coenunciador, ou
seja, de quem parte e a quem se dirige a fala, com isso, “todo género de discurso implica um
certo lugar e um certo momento” (MAINGUENEAU, 2013, p. 73). Destarte, os géneros de
discurso estdo associados a uma certa organizacao textual, do mesmo modo que implica em
que seus participantes dominem um certo uso da lingua, segundo Maingueneau (2013).
Assim, 0 autor ainda acrescenta que “dominar um género de discurso ¢ ter uma consciéncia
mais ou menos clara dos modos de encadeamento de seus constituintes em diferentes niveis:
de frase a frase, mas também em suas partes maiores” (MAINGUENEAU, 2013, p. 75). Ele
também acredita que podem existir géneros que ndo implicam, necessariamente, recursos
linguisticos especificos, para isso, cita como exemplo os géneros publicitarios, que podem
adotar as mais diversas formas de linguagem, e ndo necessariamente 0s recursos linguisticos.

Diante das varias discussdes acerca dos géneros e de suas nomenclaturas, propomaos,
neste trabalho, considerar o termo género de discurso ou género discursivo, utilizado tanto
por Bakhtin (1997) quanto por Maingueneau (2008a, 2013)*2. Consideramos importante a
identificacdo dos géneros de discursos para o desenvolvimento deste trabalho, pois eles
também influenciam na cena enunciativa que, por sua vez, contribui para a construgdo da
imagem do enunciador. Além disso, conforme aponta Maingueneau (2008a, p. 73), “a partir
desse dado incontornavel, muitas exploracdes do ethos sdo possiveis, em funcao do tipo e do
género de discurso em questdo [...]”. No caso deste trabalho, os tipos de discurso que
predominam sdo 0s expositivos-argumentativos, no entanto, em alguns momentos outros
tipos sdo acionados, como o0s descritivos e 0s narrativos.

Nos corpora desta pesquisa identificamos a presenca dos seguintes géneros
discursivos: anotagdes pessoais, artigo cientifico, diario de bordo, planos de aulas, plano de
atividades, relatorio e resumo. Todos esses géneros aqui citados fazem parte do lugar
institucional da universidade, ou seja, s&o géneros que circulam no espaco académico. Depois
dessa abordagem teorica, mostraremos nos proximos capitulos a metodologia utilizada nesta

pesquisa e a analise realizada de acordo com cada género discursivo.

12 Alguns autores, como Marcuschi (2005), optam pela expressdo género textual, mas a discussdo sobre as
diferentes nomenclaturas e suas implicagdes esta fora dos objetivos desta pesquisa.

86



4 ASPECTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa situa-se no campo de estudos da Andlise do Discurso, na area da
linguagem e interacdo, entendida como mediacdo necesséria entre os seres humanos e a
realidade social, atrelando também as producdes de sentidos. Orlandi (2015, p. 17) afirma
que esse campo de estudos procura “mostrar que a relagdo linguagem/pensamento/mundo
ndo é univoca, ndo € uma relacdo direta que se faz termo-a-termo, isto €, ndo se passa
diretamente de um a outro. Cada um tem sua especificidade”. Nesse vi¢s, essa autora (2015,
p. 24) discute que “a Analise do Discurso visa fazer compreender como o0s objetos simbdlicos
produzem sentidos, analisando assim os proprios gestos de interpretacdo que ela considera
como atos no dominio simbolico, pois eles intervém no real sentido”. No entanto, a AD nao
se limita apenas a interpretacdo, ela trabalha seus limites, seus mecanismos e seus processos
de significagdo. Assim, Orlandi (2015, p. 24) afirma que a AD n&o procura um sentido
verdadeiro, pois “ndo ha esta chave, ha métodos, ha construcao de um dispositivo teorico.
N&o ha uma verdade oculta atras do texto. Ha gestos de interpretacdo que o constituem e que
o analista, com seu dispositivo, deve ser capaz de compreender”.

Desta forma, buscamos neste trabalho, realizar um estudo da linguagem sem dissocié-
la do seu contexto social e histérico, a fim de compreender como o ethos é projetado por
bolsistas de 1D, durante a formacédo no PIBID. Para isso, foi preciso analisar o contexto em
que os licenciandos estavam inseridos, participando de reunides e palestras com o grupo,
além de observacBes mais proximas dos bolsistas, tanto nos momentos formativos na
universidade quanto nos encontros da escola. Essas observacdes foram importantes para
entender melhor o contexto dos bolsistas, uma vez que os documentos aqui analisados estdo
pautados em textos produzidos durante a formagdo, e que variam entre 0S Qéneros
discursivos: anotaces, artigo, diario de bordo, plano de aula, plano de atividades, relatério e
resumo. Assim, para melhor compreender esses textos, foi importante analisar o contexto dos
bolsistas de ID, atrelando a esses as observacoes feitas em alguns momentos desse processo.

A abordagem desta pesquisa caracteriza-se pela natureza qualitativa, de carater
exploratorio, na qual seus corpora consistem nos textos de diversos géneros discursivos
produzidos por bolsistas de ID do PIBID do Instituto de Letras da UFBA, conforme citado
anteriormente. A pesquisa foi desenvolvida a partir do levantamento bibliografico de
categorias tedricas, com base na Anélise de Discurso, que permite analisar a projecdo do
ethos de acordo com os textos desenvolvidos pelos bolsistas, diante do programa e de sua
formacéo profissional, partindo da perspectiva de ethos abarcada por Maingueneau (2005,
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2008, 2008a, 2013). A pesquisa qualitativa € interpretativista, permitindo a observacédo e
descri¢do dos fendmenos através da compreensdo e interpretacdo dos dados. Assim, diante
de nossa perspectiva, nosso intuito € identificar, interpretar e compreender os diversos
fendmenos linguistico-discursivos, sociais e historicos que contribuem para a projecdo dos
ethé dos bolsistas de ID nos documentos analisados.

Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica da Universidade Federal
da Bahia, com o projeto inicial, para assim comecarmos as buscas e coletas de dados.
Inicialmente, entramos em contato com a coordenadora de area do PIBID Letras da UFBA,
que apresentou esta pesquisa aos bolsistas, juntamente com a pesquisadora, em uma das
reunides formativas do grupo. Nesse momento, explicamos aos bolsistas toda a logistica da
pesquisa e deixamos 0 convite para aqueles que se sentissem motivados em participar e
colaborar com o trabalho pudessem entrar em contato. Com isso, contamos com 0 apoio de
5 bolsistas de ID, que participavam do grupo de uma supervisora em uma Unica escola, o que
facilitou para as visitas e as observacGes em sala de aula. Assim, a pesquisa contou com
observacdes de reunibes formativas, palestras e rotinas do cotidiano dos bolsistas de ID na
escola. Essas observacOes foram importantes para entender o contexto em que os estudantes
de licenciaturas estavam inseridos, uma vez que 0s textos escritos, em sua maioria, foram
anotacdes pontuais dos bolsistas de 1D, e necessitavam de conhecimento prévio sobre (as)os
bolsistas, a fim de entender e interpretar a projecdo dos ethé.

A opcdo por este estudo do ethos dos bolsistas de 1D do PIBID deve-se a busca por
entender como os licenciandos reconhecem-se ou projetam-se no processo de formacéo
docente, em meio a sua vida académica e profissional. Para isso, ao iniciar a coleta de dados,
foi solicitado aos bolsistas todos os textos elaborados durante a formacéo no PIBID para que
pudéssemos realizar a busca de dados. Alguns bolsistas relataram que ndo escreviam muito
ou que ndo tinham mais os textos, como foi 0 caso dos bolsistas 3 e 4. Por este motivo, 0s
documentos tiveram quantidades variadas, pois deixamos essa disponibilizacdo livre para
que os bolsistas pudessem compartilhar suas escritas.

O importante, quando se é confrontado com a nogéo de ethos, é definir por qual area
essa nocao é mobilizada, com qual ponto de vista e em qual rede conceitual ira debrucar-se,
pois ha uma instabilidade na categoria do ethos, e isso impede de associa-lo a uma maneira
concreta e compacta, uma vez que sua manifestagdo ocorrerd de forma diferente e em
propdsitos diferentes, de acordo com a area de analise (MAINGUENEAU, 2008a). Nesse
viés, a pesquisa aqui apresentada trabalhou com a nocdo de ethos no processo de formagao
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docente, assim, em todos os dados investigados, objetivamos buscar relagfes dos ethé dos
bolsistas de ID com a formagao do PIBID.

Segundo Maingueneau (2008a, p. 64), “a instancia subjetiva que se manifesta por
meio do discurso nao pode ser concebida como um estatuto, mas como uma ‘voz’, associada
aum ‘corpo enunciante’ historicamente especificado”, assim, todo discurso carrega consigo
0 ethos do seu enunciante através de subjetividades atreladas a linguagem. Diante disso, ao
receber os materiais dos bolsistas, utilizamos alguns critérios para desenvolver a analise na
busca pelos resultados. Para tanto, foram feitas leituras minuciosas para identificar os pontos
gue marcassem a subjetividade nos textos, a utilizacdo do discurso em primeira pessoa, a
percepcdo dos bolsistas acerca do processo formativo que estavam cursando, bem como a
sua percepcdo acerca da profissdo docente. Somente depois desses critérios estabelecidos
iniciamos a analise do ethos propriamente dita.

O contexto do objeto pesquisado é muito importante, especialmente para esta
pesquisa, inserida no campo da Anélise de Discurso que, por sua vez, sugere a nao
transparéncia da linguagem, admitindo-se que ndo ha neutralidade nos discursos, uma vez
gue somos sujeitos ideoldgicos. Assim, o contexto dos bolsistas de 1D foi identificado atraves
dos textos realizados por eles e através das observacdes da pesquisadora. Para isso, Lidke e
André (1986, p. 25) afirmam que “a observagdo precisa ser antes de tudo controlada e
sistematica. 1sso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma
preparacdo rigorosa do observador”. Desta forma, “planejar a observacdo significa
determinar com antecedéncia ‘o qué’ e ‘0 como’ observar” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25).

Além disso, 0 método utilizado foi o de observador participante, pois “é¢ um papel em
que a identidade do pesquisador e 0s objetivos do estudo séo revelados ao grupo pesquisado
desde o inicio” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29). Nesse método, o pesquisador tem acesso a
uma gama variada de informacGes, até mesmo confidenciais, pedindo cooperagéo ao grupo
(LUDKE; ANDRE, 1986). No entanto, o observador participante, segundo os autores (1986,
p. 29), “tera em geral que aceitar o controle do grupo sobre o que sera ou nao tornado publico
pela pesquisa”. No caso deste trabalho, esses acordos foram firmados no Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), entre os bolsistas de ID e a pesquisadora.

4.1 Composi¢ao dos corpora

O foco principal nos corpora desta pesquisa esta direcionado aos textos dos bolsistas

de ID, constituindo-o0s, assim, como documentos de analise. Para Liidke e André (1986, p.
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39), “os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmag¢des e declaragdes do pesquisador”, representando,
assim, uma fonte frutifera de informagdes. Deste modo, “ndo sdo apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacoes
sobre esse mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39). Sobre essa forma de coleta,
esses autores (1986, p. 39) afirmam que “como uma técnica exploratdria, a analise
documental indica problemas que devem ser mais bem explorados através de outros metodos.
Além disso, ela pode complementar as informacdes obtidas por outras técnicas de coleta”.
No caso desta pesquisa, a outra forma de coleta para complementar a anélise documental,
como dito anteriormente, foi 0 método de pesquisador participante, pois as observagdes
realizadas durante a participacdo proxima com os estudantes contribuiram para a analise da
projecao dos ethé nos discursos.

De acordo com as palavras de Liidke e André (1986, p. 40), “a escolha dos
documentos ndo € aleatoria. H& geralmente alguns propositos, ideias ou hip6teses guiando a
sua selecdo. Por exemplo, para uma analise do processo de avaliacdo nas escolas o exame
das provas pode ser muito util”. No caso da pesquisa aqui empreendida, a escolha pelos textos
partiu justamente da ideia de buscar subjetividades implicitas e explicitas, que caracterizam
0s bolsistas de ID e sua percepc¢éo sobre a docéncia, para assim facilitar a compreensao e
interpretacdo do ethos projetado por esses estudantes no momento de formacgéo. Neste caso,
todos os contatos com os bolsistas durante o periodo de pesquisa foram Uteis para este estudo.

Os corpora desta pesquisa sdo compostos por textos que fazem parte do dominio dos
géneros académicos realizados por estudantes de Licenciatura em Letras, que participaram
como bolsistas de ID do PIBID no edital de 2018 da UFBA. Os géneros de discurso que
constituem os corpora sdo anotacfes pessoais, artigo cientifico, diario de bordo, plano de
aulas, plano de atividades, relatorio e resumo. A selecdo dos corpora foi realizada de acordo
com a categoria teérica desta pesquisa, assim, ao trabalhar com ethos, os discursos que
carregam maior subjetividade por parte dos enunciadores tiveram prioridade, bem como 0s
discursos em que os bolsistas apresentam suas percepgdes acerca da docéncia. Por isso, ndo
pautamos a analise apenas nos relatérios do PIBID, uma vez que acreditamos que esse género
de discurso tenha um teor mais técnico e objetivo, ja que € constituido por um formuléario a
ser preenchido, o que contribui para essa objetividade e pouca liberdade dos licenciandos em
refletir sobre sua pratica docente, devido ao género requerer um roteiro mais especifico da
atividade. Assim, também utilizaremos contetdos das conversas informais com os bolsistas

como um género complementar para a anélise. Deste modo, analisar os textos que abarcam
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a rotina dos bolsistas de 1D, bem como suas reflexdes acerca das observacgoes e atuagdo na
pratica docente, contribuem para entender a projecdo dos ethé dos bolsistas.

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada de forma conjunta com os bolsistas.
Sabendo que eles realizavam producdes escritas para relatar o andamento do subprojeto no
programa, conforme havia sido sinalizado pela coordenadora, perguntamos se esses
poderiam disponibilizar suas producgdes para fins de andlise, além de solicitar autorizacdo
para acompanha-los nas oficinas. Assim, ndo limitamos quais seriam as producdes a serem
analisadas, e nem delimitamos um género de discurso especifico, 0 que favoreceu para a
diversidade de textos disponibilizados por eles. Devido a essa liberdade que demos aos
bolsistas em relagdo aos corpora, recebemos as producdes em quantidades variadas,
enguanto alguns escreveram mais, outros menos, e isso resultou na diversificacdo dos dados
que foram analisados.

Os materiais coletados nesta pesquisa sofreram alteragdes de quantidades, justamente
porque deixamos essa escolha livre para que os bolsistas pudessem colaborar com o0s
materiais que eles produziram durante a formacdo no PIBID, por isso, alguns bolsistas
entregaram mais materiais que outros. Diante desse quantitativo, B1 disponibilizou 27 textos
no total, entre anotacdes pessoais, diarios de bordo, relatorios, planos de atividades e
resumos; B2 disponibilizou 6 producgdes textuais, dentre elas estdo os relatérios, diarios de
bordo, plano de aula e artigo cientifico; B3 disponibilizou 4 textos com as anota¢des pessoais;
B4 disponibilizou uma producdo textual com 25 péaginas de anotacbes pessoais; e B5
disponibilizou 2 produgdes com anotacdes pessoais e diario de bordo. Assim, esse estudo foi
realizado com a diversidade de discursos disponibilizados pelos bolsistas de 1D, que
colaboraram para com a realizag&o desta pesquisa.
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5 APROJECAO DO ETHOS DOCENTE EM FORMACAO

A fim de examinar como € projetado o ethos de bolsistas de ID em formacdo no
PIBID, apresentamos neste capitulo a analise dos dados a partir da producao textual de cada
bolsista. Os critérios de analise aqui utilizados partiram da subjetividade expressa nos textos
dos bolsistas, na utilizacdo da linguagem em primeira pessoa e na percepcdo dos bolsistas
em relacdo ao processo formativo que estavam cursando, todos esses itens foram analisados
conforme a abordagem de ethos para a Analise do Discurso de Maingueneau (2005, 2008,
2008a, 2013, 2015). Deste modo, a analise foi dividida por bolsistas, para melhor identificar
a projecao do ethos de cada um deles nos textos analisados.

Os dados coletados foram diversificados, por isso, faz-se necessario discutir um
pouco sobre 0s géneros que circulam no meio em que esses bolsistas estdo inseridos,
tratando-se assim dos géneros académicos que serdo utilizados nesta pesquisa. Os géneros de
discurso sdo utilizados por académicos para legitimar sua fala, justificar sua entrada e
participagdo na comunidade académica, através das normas que sdo regidas no ambito
cientifico. Esses géneros podem diferir de um pais para outro, de uma regido para outra, ou
até mesmo de uma instituicdo para outra, visto que, por mais caracteristico que o género seja,
ele pode ser moldado de acordo com o enunciador, como a relativa estabilidade dos géneros
apontada por Bakhtin (1997), ao destacar a grande variedade de géneros existentes. Por isso,
diante dessa diversidade de géneros de discurso, é importante debater sobre os géneros
encontrados na coleta de dados realizada neste trabalho.

As anotacdes pessoais foram os géneros que mais tiveram destaque na coleta de dados
desta pesquisa. Observou-se que 0s estudantes preocupavam-se em anotar as atividades
realizadas e em pontuar suas opinides em algumas situagdes, isso se deve ao fato da
obrigatoriedade do relatério e outros textos cobrados posteriormente, pois as professoras,
coordenadora de area e supervisora, sugeriram aos estudantes que as anotacdes poderiam
ajuda-los na escrita do relatério, bem como nos momentos de discussées em grupo sobre 0s
trabalhos. Além disso, vale ressaltar que a escrita de textos em alguns géneros, tais como o
relatorio e o plano de atividades, € cobrada pelo programa, conforme aponta o subprojeto
(UFBA, 2018c).

Diante dos documentos de registro para o programa, as ac0es apresentadas incluem o
preenchimento de uma ficha de controle de frequéncia que, além dos dados essenciais para
comprovar a presenca nas atividades, incluem dados que discriminem as agdes realizadas.

Uma das supervisoras do grupo especifico que colaborou com esta pesquisa, também
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participou de outros editais do PIBID. Ela carrega consigo a prética de incentivar 0s
estudantes a realizarem a escrita de acordo com sua rotina didria com o PIBID, por isso, ela
sugere que os bolsistas de ID facam um diario de bordo para registrar sua rotina de contato
com a préatica docente. Esse género de discurso € bem semelhante ao diario, porém, com o
intuito de relatar determinado percurso, como por exemplo uma viagem, um projeto etc.
Neste caso, 0 objetivo do diario de bordo foi anotar o percurso que 0s estudantes estavam
trilhando no desenvolvimento do subprojeto. As anotacdes pessoais também se assemelham
ao diario de bordo, no entanto, carregam uma caracteristica menos linear, em que 0sS
estudantes pontuam apenas alguns pontos especificos, sem necessariamente relatar o que
aconteceu em toda a atividade. Além disso, as anotacfes foram consideradas pessoais, devido
a relacdo de intimidade que os bolsistas apresentam para si mesmo, uma vez que tais textos
tinham como publico os proprios bolsistas de 1D.

Além das anotagdes pessoais e do diario de bordo, outro género de discurso
encontrado nos corpora foi o artigo cientifico, sendo um dos géneros que mais circulam na
comunidade académica. O artigo cientifico aborda estudos que estdo em processos, por meio
de relatos, parciais ou totais, de pesquisas empreendidas. No caso especifico dos corpora
desta pesquisa, 0 artigo cientifico trata da experiéncia de uma bolsista de ID com sua prética
docente no PIBID, discutindo sobre o método utilizado e os resultados obtidos. O género
resumo, também presente neste estudo, configura-se como mais uma atividade académica
realizada pelos bolsistas.

Os bolsistas também foram submetidos a escrita de relatorios de visitas (UFBA,
2018c), com o intuito de refletir sobre as demandas que envolvem a realidade escolar. Além
desse tipo de relatdrio, o PIBID utiliza-se de relatorios de atividades para acompanhar o
desenvolvimento das acGes de todos os bolsistas envolvidos. Desta forma, no caso especifico
da pesquisa aqui empreendida, também coletamos os dados de relatérios, de planos de aulas
e planos de atividades realizados pelos bolsistas durante a formacao do PIBID. Vale ressaltar
que, como ja destacamos, o modelo de relatorio solicitado pelo programa apresenta um
roteiro de questdes a serem seguidas pelos bolsistas, limitando a possibilidade de o bolsista
apresentar maiores reflexdes acerca de sua experiéncia com a pratica docente. Por isso,
aprofundamos mais em outros géneros de discursos que carregam em si caracteristicas mais
direcionadas aos bolsistas e as imagens que fazem de si.

Sobre os relatérios, Maingueneau (2008a) discute que esses géneros de discursos, a
exemplo do relatério de estagio apresentado pelo autor, € um tipo de discurso fechado. Nesse

sentido, ele afirma que “a oposi¢do entre discursos ‘fechado’ e ‘aberto’ esta fundada na
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relacdo entre produtores e receptores de uma determinada atividade discursiva”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 159). Desta forma, entende-se por discurso fechado, aquele
que tem um enunciador e um publico que fazem parte da mesma comunidade cientifica. Para
o referido autor (2008a, p. 160) “esse ¢é o caso da maioria dos escritos cientificos, cujo publico
¢, de fato, composto por pessoas que produzem textos do mesmo tipo”. J& o discurso fechado
tem uma caracteristica peculiar, uma vez que as pessoas que escrevem sdo as mesmas que 0
leem. Entretanto, o discurso aberto tem um publico maior, uma vez que séo realizados com
0 intuito de atingir mais pessoas, como por exemplo o discurso politico, que visa atingir a
populacdo em massa. Desta forma, em analogia a discussdo de Maingueneau (2008a) sobre
o relatorio, pode-se dizer que os géneros de discurso utilizados neste trabalho sdo discursos
fechados, pois tém um publico especifico. Com este enfoque, discutiremos adiante as
imagens que os bolsistas de ID projetaram de si, ao produzirem os discursos que compdem

0S corpora desta pesquisa.

5.1 Analisando os corpora

Nesta pesquisa, analisamos como os licenciandos em formacdo na &rea de Letras
projetam a imagem de si, 0 ethos, nos discursos por eles produzidos durante a formacao no
PIBID. Ponderamos a relatividade das possiveis imagens projetadas, por isso, foram
considerados 0s processos discursivos e os lugares de onde partem os discursos, o publico e
as estratégias linguisticas utilizadas nos enunciados que, consequentemente, contribuem para
a projecao do ethos. Foram analisados os textos dos bolsistas de ID que, em sua maioria,
tinham como publico-alvo o proprio bolsista, uma vez que seriam textos que ajudariam a
elaborar outros textos, em outros géneros, para cumprir as futuras solicitacées do programa.

Considerando aqui o estudo do ethos dos bolsistas de 1D, faz-se necessario retomar a
importancia da triade composta pelo ethos, logos e pathos, principalmente no que tange a
Analise do Discurso. O ethos destacado nesta pesquisa refere-se a imagem que é projetada
pelo bolsista de 1D, referente ao seu processo de formacdo docente. Enquanto isso, o logos
refere-se ao discurso utilizado por esses bolsistas para projetar essa imagem de si, nesse caso,
esses discursos sdo os textos escritos pelos bolsistas. O pathos identificado na pesquisa, ou
seja, o publico do discurso, sdo os proprios bolsistas de ID, principalmente no que se refere
as anotacOes pessoais e aos diarios de bordo. Enquanto nos relatérios, nos planos de aulas e
planos de atividades, o publico-alvo identificado foi a coordenagdo do programa do PIBID,

como uma forma de acompanhamento dos bolsistas. Por fim, o artigo e o resumo tém como
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publico-alvo toda a comunidade académica e cientifica da area de linguagens e educacéo,
inclusive, o artigo foi publicado na Revista Inventario, dos Estudantes dos Programas de P6s-
graduacdo em Lingua e Cultura e Literatura e Cultura da Universidade Federal da Bahia.

As reflexdes sobre o ethos partem de estudos voltados para a analise da imagem de si
projetada pelo orador em seu discurso. Deste modo, como todo discurso possui um
enunciador, possui também caracteristicas que revelam a imagem desse enunciador. Assim,
analisar o ethos, em qualquer discurso, requer uma investigacdo sobre o contexto em que 0
enunciador esta inserido ao produzir o discurso, para assim entender de que forma foi
projetado o ethos daquele enunciador. Deste modo, os ethé dos bolsistas de ID vdo sendo
revelados através das estratégias linguistico-discursivas por eles utilizadas, para dar
sustentacdo as teses defendidas nos textos, seja quando fazem anotacdes sobre as aulas
observadas, sobre as atividades realizadas e todas as experiéncias adquiridas, tanto na fase
de observacdo quanto na formacdo e atuacdo pratica, em que os bolsistas refletem sobre a
atuacdo do professor em sala de aula, principalmente no que tange aos métodos pedagdgicos
utilizados. Assim, mesmo apontando alguma acéo realizada por outras pessoas, o enunciador
posiciona-se sobre o assunto, projetando seu ethos enquanto futuro docente.

Diante do que foi observado e relatado pelos bolsistas de ID, estudantes dos cursos
de Letras da UFBA, eles ingressaram no PIBID com o intuito de aprimorar suas préaticas
docentes e contribuir com o ensino de lingua materna, como afirmam no resumo realizado
pelo grupo para apresentacdao de trabalho em evento, “com isso, visamos enquanto futuros
docentes ndo s6 aprimorar nossa pratica académica como também contribuir efetivamente
para o ensino da lingua materna” (B1, TEXTO 26). Os bolsistas de ID que colaboraram com
a pesquisa atuaram em uma Unica escola, situada em um bairro periférico na cidade de
Salvador, que atende alunos do bairro e entorno. Na realizacdo dessa pesquisa, foi feita uma
visita a escola, para melhor conhecer a realidade em que estdo inseridos os bolsistas de ID,
bem como a atuacdo deles na pratica docente. Um fato observado e relatado por bolsistas de
ID foi a pequena quantidade de aulas em que os licenciandos atuam na pratica, devido a
algumas mudancas nos Ultimos editais do PIBID. Esse fato revela uma preocupagdo com a
consisténcia da formacdo docente, aspecto importante constitutivo do ethos dos bolsistas.
Assim, a maior parte do tempo no programa, os bolsistas de ID atuaram observando a préatica
do professor em sala de aula.

Inseridos no edital de 2018, os estudantes passam o referente ano realizando
observagdes, e apenas em poucas semanas do ano de 2019 atuaram na pratica, com a

realizacéo de oficinas e sequéncias didaticas, organizadas pelos bolsistas de ID em conjunto



com a supervisao e coordenacgdo de area. Esse fato explica os textos dos estudantes, que em
sua grande maioria, relatavam apenas as observacgdes realizadas na aula da professora.

Durante a coleta de dados, tanto na escola quanto na universidade, foram realizadas
conversas com 0s bolsistas de ID para melhor entender o contexto em que esses estdo
inseridos, que também reflete em seus discursos. Em um desses momentos, por exemplo, 0
bolsista 5 sinalizou que as a¢des do PIBID sdo fundamentadas em observagdes das praticas
do professor em sala de aula, deixando a desejar na pratica efetiva dos bolsistas de ID. Nesse
momento, o bolsista 5 afirmou que, diante desse modelo, ele ainda ndo se sente seguro ao
lecionar, e que acredita ndo ter adquirido a experiéncia docente suficiente que acreditava
conseguir com sua participacdo no programa. Essa afirmacéo do bolsista vai de encontro aos
objetivos do PIBID, uma vez que a proposta do programa se baseia justamente em contribuir
com a pratica do estudante de licenciatura. Porém, na pratica efetiva, isso ndo acontece como
é explicito na teoria, conforme podemos observar no relato do bolsista 5. Além disso, diante
dos dados coletados, fica evidente que grande parte das participagdes dos bolsistas no
programa foram como observadores da préatica do professor, pois suas producdes relatavam,
em grande maioria, as observacoes feitas nas aulas como participante observador, e ndo como
participante responsavel por conduzir a aula.

Para utilizar as concepgdes de ethos pré-discursivo, ethos discursivo, ethos dito e
ethos mostrado acerca da imagem dos bolsistas de ID, também é importante analisar as cenas
de enunciacdo que envolvem o discurso, sendo esse composto por trés cenas, a saber: cena
englobante, cena genérica e cenografia. E importante destacar novamente que a coleta de
dados dessa pesquisa ocorreu de forma livre, em que a pesquisadora pediu aos bolsistas 0s
textos elaborados por eles, relacionados a sua experiéncia no programa. Assim, a oferta de
material foi diferente a cada bolsista, uma vez que alguns escreviam mais, outros menos,
alguns se mostraram mais organizados que outros no trato com o material. A pesquisa pautou-
se nesses textos para assim identificar a projecdo do ethos desses bolsistas no processo de
formacéo docente. Para fins de analise, codificamos os nomes dos cinco bolsistas como B1,
B2, B3, B4 e B5, para preservar a identidade dos participantes da pesquisa. Utilizamos como
critérios para selecionar os corpora, aqueles trechos que mais apresentaram informacdes
sobre os bolsistas e a subjetividade presente no discurso, principalmente quando utilizaram
0 discurso em primeira pessoa para relatar suas percepcdes acerca da docéncia e de sua
atuacdo nesse contexto. Assim, apresentamos nos topicos posteriores as analises realizadas

de acordo com a projecdo dos ethé de cada bolsista.
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5.1.1 Ethos do bolsista 1

Nessa parte, fizemos um levantamento dos textos disponibilizados pelo bolsista de 1D
01 (B1) para analisarmos os discursos emergentes, com o intuito de identificar a projecdo do
ethos desse bolsista durante seu processo de formacao, seja através de estratégias discursivas
ou outros aspectos linguisticos que acarretam em subjetividades decorrentes de
caracteristicas de cada bolsista e do seu posicionamento acerca do PIBID. Segundo
Maingueneau (2020, p. 41), “o ethos é, entdo, duplamente discursivo: pelo fato de
acompanhar todo uso do discurso, mas também porque o interesse a ele dedicado varia em
funcdo das condi¢des da enuncia¢do”, nesse caso, toda a cena enunciativa influencia no ethos
do enunciador. Considerando a influéncia dos géneros discursivos nas projecdes de ethé,
destacamos 0s géneros encontrados nos textos do B1: anotacGes pessoais, diarios de bordo,
relatdrios, planos de atividades e resumos.

Diante dos vérios géneros de discursos utilizados pelo bolsista, nota-se que cada
género carrega a cena enunciativa que lhe confere e, consequentemente, influencia na
projecdo do ethos, pois “estudar o ethos é, na realidade, estudar a enunciacdo em seu
conjunto, mas sob certo angulo” (MAINGUENEAU, 2020. p. 8), por isso, consideramos
importante frisar as cenas que envolvem os discursos. Apreciando as premissas de
Maingueneau (2008a) acerca das cenas de enunciacdo, notamos que a cena enunciativa que
envolve as anotacdes pessoais € a mesma do diario de bordo, isso se devendo a semelhanca
correspondente aos géneros, pois ambos apresentam uma escrita particular, cujo autor e leitor
referem-se a mesma pessoa, partindo de um mesmo lugar.

Verificamos que a cena enunciativa dos discursos de B1 nas anotagdes pessoais e nos
diarios de bordo remete a cena englobante do discurso académico, cujos envolvidos
encontram-se em momentos de formacao, seja através de reunifes, palestras na escola e na
universidade, além do registro da observagdo da pratica docente em sala de aula, consagrando
a escola como local de pesquisa, no intuito de desenvolver o fazer profissional. A cena
genérica, por sua vez, refere-se ao diario de bordo e as anota¢des pessoais realizadas pelo
bolsista, por intermédio de suas observacGes do cotidiano escolar e das préticas docentes
vivenciadas, configurando assim num apanhado de experiéncias que possam lhes servir
posteriormente. Quanto a cenografia, essa se refere a escrita pessoal, momento em que o
enunciador enuncia para si, partindo das observagdes realizadas no espaco-tempo de sua

formagéo docente.
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Ao analisar a projecdo do ethos de um enunciador, é importante considerar também
0 seu ethos prévio ou pré-discursivo, uma vez que esse se configura como a imagem do
enunciador antes de sua enunciacdo. O ethos pré-discursivo apresentado por B1 refere-se ao
ethos de um futuro profissional docente, que, assim como os demais bolsistas, busca
experiéncia profissional atraves da formacao docente. Além disso, vale ressaltar que, diante
das conversas com a pesquisadora, pode-se considerar que em seus discursos, B1 também
apresenta um ethos pré-discursivo de um futuro docente pesquisador e responsavel, que se
compromete com os anseios da educacao.

Ao tracar um perfil de ethos pré-discursivo do B1, partimos para os discursos
separados por géneros, para melhor mapear a projecéo do ethos dos bolsistas, pois “o simples
fato de um texto resultar de um tipo, de um género de discurso e de determinado
posicionamento ideoldgico induz expectativas em termos de ethos” (MAINGUENEAU,
2020, p. 12). Assim, ao analisar as anotagdes pessoais, notamos que B1 pontua o que foi
realizado na aula e acrescenta sua posi¢do em relacdo a metodologia utilizada pela professora.
Deste modo, selecionamos trechos em que ele se apresenta no texto, apontando sua opinido,
ou participando do contexto ao utilizar sua escrita em primeira pessoa, como segue no

fragmento:

1) Proposta: Leitura coletiva. - Consiste em fazer a leitura em voz alta, de
modo que todos, que se propusessem, pudessem ler uma parte do texto. A
experiéncia com essa metodologia no meu ponto de vista, néo foi eficaz: a
leitura se tornou macante (chata); apenas 3 pessoas se dispuseram para a
realizacdo da leitura; os ventiladores sdo muito barulhentos. [...] por se
tratar de um classico, o conto Rapunzel rendeu discussdo, os alunos
recorreram a leitura semiética do conto em forma de filme. (B1, TEXTO
7%,

Nota-se, no excerto (1), que B1 apresenta sua visdo acerca da aula da professora, e
para isso, ele identifica e registra o que deu certo ou nao na metodologia utilizada na aula,
revelando um olhar critico ao reiterar na anotagdo pessoal o que havia dito em conversa
informal com a pesquisadora. Considerando que 0 ethos estd “vinculado a um processo
interativo de influéncia de outros” (MAINGUENEAU, 2020. p. 13), o processo de pratica
docente influencia na revelacdo do ethos do bolsista, porque possibilita tracar seu papel

enquanto futuro profissional docente. No excerto (1), B1 destaca os pontos positivos e

13 Todos os trechos dos corpora destacados para analise foram transcritos literalmente como os participantes
da pesquisa escreveram, incluindo os equivocos, muitas vezes justificados pelo carater pessoal de alguns dos
géneros analisados.
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negativos da aula observada, evidenciando o que foi aprendido por ele nessa observacdo da
pratica em sala de aula.

Algumas palavras nos chamaram atenc¢éo no texto, quando B1 apresenta seu ponto de
vista, dizendo que a metodologia “ndo foi eficaz”. A palavra eficaz, segundo o Dicionario
On-line de Portugués (2021, [n.p.]), traz a ideia de algo “que produz o efeito esperado”,
assim, nesse sentido, B1 considera que a metodologia da professora ndo surtiu o resultado
que estava esperando, embora ele aponte pontos positivos em relacdo a aula. O bolsista
também fez uso de outros adjetivos para apontar os fatores negativos observados por ele,
sinalizando que a leitura na aula foi “macante” e “chata”. Embora sejam sinénimos, ele
refor¢ou o termo “macante” com o adjetivo “chata” indicado entre parénteses, para enfatizar
como foi a experiéncia da aula. De acordo com o Dicionario On-line de Portugués (2021,
[n.p.]), a palavra “magante” significa algo “que causa aborrecimento; aborrecido, chato”.
Diante dos termos utilizados por B1, nota-se que esse ndo ficou satisfeito com a metodologia
utilizada pela professora para ministrar a aula, no entanto, ele também aponta alguns fatores
que nao contribuiram para isso, como por exemplo o barulho feito pelos ventiladores. Em

outro momento, B1 realiza algumas anotacdes pontuais e, dentre elas, destacamos a seguinte:

2) Os comentarios a respeito do texto geralmente concentram-se na
estrutura paragrafal e na repeticdo excessiva de termos. Além destes a
ortografia, a referenciagéo do texto fonte e de citacGes, sdo chamadas a
atengdo. (B1, TEXTO 9).

No excerto (2), nota-se que Bl sinaliza a utilizacdo da gramatica de uma forma
negativa, utilizando o adjetivo “excessiva”, que remete a ideia de excesso, de algo que é
demais, que é exagerado, e isso, no fragmento de B1, é apresentado como uma critica aos
comentarios dos textos, que se basearam na estrutura gramatical. O ethos mostrado “¢ uma
dimensdo constitutiva de toda enunciagdo” (MAINGUENEAU, 2020, p. 12), assim, no
fragmento (2), B1 apresenta um ethos mostrado de aderéncia ao funcionalismo da linguagem,
entendendo que o ensino de Lingua Portuguesa ndo deve basear-se somente em gramatica,
mas também no funcionamento da lingua. Outro trecho sinalizado nas anotacfes de Bl
refere-se a reunido de orientacdo, que destaca a leitura do Projeto Politico Pedagdgico (PPP)

da escola, em que o bolsista sinaliza:

3) O PPP é uma exigéncia que consta na Lei de Diretrizes e Bases, no
artigo 12, configura-se como o registro das condutas a serem seguidas pela
escola. (B1, TEXTO 9).
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No excerto (3), podemos considerar que o bolsista se mostra atento as exigéncias da
legislacdo que rege a educagao, uma vez que, dessa reunido, esse foi o Unico ponto sinalizado
pelo bolsista. Além disso, escreve sobre a exigéncia do PPP e suas diretrizes a serem
seguidas, ou seja, algo que Ihe chamou atencdo. Nesse excerto, ele também apresenta uma
explicagdo sobre o PPP, quando descreve que “configura-se como o registro das condutas a
serem seguidas pela escola”, ou seja, sinalizando que o PPP ¢ uma espécie de manual a ser
seguido. Ao utilizar o verbo “configurar”, o bolsista atribui uma forma e apresenta a
funcionalidade do PPP, que talvez ele ndo conhecesse, uma vez que fez esse tipo de registro
em uma anotacao pessoal, cujo publico era ele mesmo.

No texto 13, exposto no excerto (4), B1 apresenta sua visao sobre a aula que observou
da supervisora. Além de mostrar sua perspectiva sobre a turma, o bolsista também discute
acerca do que ele, enquanto professor em formacao, considera sobre a oralidade, expondo

assim o seu ethos dito, conforme exposto:

4) ObservacOes gerais: A turma, no geral, consegue se concentrar na
escuta. No entanto, no que diz respeito a exposi¢cdo oral, sentem-se
retraidos. Para mim o que mais prejudica é isto. Valorizo muito o ato da
fala, consequentemente respeito & escuta. A sala de aula & um espago de
oportunidades, e as oportunidades precisam ser bem aproveitadas. As
pessoas precisam exercitar o olho-no-olho, a performance da oralidade,
aproveitar as oportunidades de falar em publico. (B1, TEXTO 13).

Diante das palavras de B1, no fragmento anterior, nota-se que ele projeta aqui um
ethos dito no enunciado. Diante do que afirma Maingueneau (2005), ele apresenta fragmentos
do texto em que o enunciador evoca sua propria enunciacdo, ao utilizar o pronome na
primeira pessoa do singular para expressar sua opinido sobre a participacdo oral dos
estudantes em sala de aula, considerando como fator essencial para o aproveitamento das
oportunidades do ato de fala. Nesse ponto, o bolsista afirma que valoriza a fala, e acrescenta
que também respeita a escuta, caracteristicas essas fundamentais para a profissdo docente,
gue € permeada pela troca de aprendizagens entre o professor e o aluno. Deste modo,
identificamos aqui um ethos de um futuro profissional docente que preza pelo momento de
troca de aprendizagens em sala de aula. Além disso, o bolsista apresenta um ethos mostrado
de um licenciando em formagdo atento a aprendizagem da turma, identificando o perfil dos
alunos, bem como o que possivelmente tenha prejudicado o andamento da turma.

Em uma das reunides do nucleo do subprojeto, B1 escreve algumas anotacgdes acerca
da utilizacdo do material didatico em sala de aula, atentando para a funcionalidade desse

material, conforme observa-se a seguir:
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5) Reunido de nucleo: Estamos lidando com as especificidades do
subprojeto letras. Ha que se levar em consideracéo que o material didatico
ndo se limita ao livro didatico. O material didatico precisa ser funcional.
Nosso subprojeto é financiado com dinheiro publico. Fazendo os calculos
das bolsas, teremos o valor de 14500. Considerando a guantidade de 28
bolsistas ID, 3 supervisores e 1 coordenador de area. (B1, TEXTO 16).

No trecho anterior, é interessante destacar como B1 relata a diferenca entre o livro
didatico e o material didatico, acrescentando que o material didatico vai além, pois esse
“precisa ser funcional”. Nesse ponto, podemos questionar: o que é ser funcional para B1? O
material didatico precisa funcionar de que forma? Qual seria entdo a funcdo desse material?
Muitos sdo os questionamentos que poderiamos fazer acerca desse termo para o bolsista, uma
vez que ao afirmar que o material didatico precisa ser funcional, B1 deixa implicito que essa
realidade ndo é recorrente. Além disso, o verbo “precisar”, utilizado nesse fragmento por B1,
remete a ideia de uma necessidade que deve ser percebida, principalmente por se tratar do
subprojeto de Lingua Portuguesa. Continuando a anotacdo, B1 escreve sobre o valor que é
investido no subprojeto, fato que o deixou curioso, a ponto de fazer os célculos para analisar
o valor total gasto no subprojeto que “¢ financiado com dinheiro publico”.

Continuando com as anotacdes de B1, no Texto 18 ele pontua uma atividade de escrita

coletiva realizada pela professora da turma, e disserta que:

6) A proposta consiste em compor um texto: a turma, dividida em grupos
fara a construcéo de uma parte do texto. No 8° B, 7 grupos foram formados,
consequentemente 7 paragrafos. Acredito que uma das dificuldades
encontradas foi a falta de comunicagdo com os outros paragrafos. (B1,
TEXTO 18, grifo do autor).

Diante das anotacGes do bolsista, € possivel perceber que ele ndo aprovou a
metodologia da atividade aplicada pela professora. Um exemplo disso, corresponde ao verbo
“foram” sublinhado no texto, bem como aos 7 grupos e 7 paragrafos enfatizados por ele no
enunciado. Isso demonstra um olhar critico, um professor em formacédo que reflete sobre a
pratica docente observada. Além disso, o bolsista também acrescenta sua observagéo,
apontando a falta de comunicagéo entre os paragrafos produzidos, em que podemos associar
aos mecanismos de coeréncia e coesdo que devem ser acionados nos textos produzidos. Ao
destacar esses fatores, B1 presume um possivel resultado sobre a composi¢éo do texto, que
é a falta de coeréncia entre seus paragrafos.

Em algumas anotacgdes de B1 encontramos frases destacadas pelo bolsista, algumas
com o nome dos autores, outras ndo. Um ponto que nos chama atencéo é o assunto abordado

nessas frases, como o exemplo do excerto (7):



102

7) “Da opressdo que se espalha, tens repudio, mas ndo repudia a
possibilidade de se tornar opressor . (B1, TEXTO 19, grifos do autor).

Nessa frase, o bolsista utiliza aspas, o que permite inferir que a frase ndo foi feita por
ele, mas ndo indica a fonte do texto. Também podemos observar que B1 sublinha duas
palavras no texto: “opressao” e “opressor”. Diante do contexto observado, € possivel notar a
projecao de um ethos que se preocupa com as lutas sociais, a0 mesmo tempo em que faz uma
critica as posicdes de classes, podendo também entender como uma critica a postura da
professora-supervisora observada. Além disso, é importante observar que esse discurso
dialoga com a obra Pedagogia do oprimido de Paulo Freire (1987), que sugere uma nova
possibilidade para a educagdo, como uma forma de libertacdo dos oprimidos, educacédo que
liberta os oprimidos, sem torna-los opressores.

Ainda nas anotacGes do Texto 19, B1 escreve um pequeno rascunho sobre algumas
de suas consideracGes para o relatério semestral cobrado pelo programa, conforme apontava

em seu titulo “Rascunho Relatério Semestral”. Nesse texto, B1 diz o seguinte:

8) Durante as jornadas pedagogicas, uma frase em destaque chamou
atengdo: “Ninguém é tdo grande que ndo possa aprender, nem tdo pequeno
que ndo possa ensinar”. A frase era parte da arrumacdo do espaco, esfor¢o
feito para receber com entusiasmo o ano letivo vindouro. (B1, TEXTO 19).

Aqui o bolsista destaca a frase do escritor grego Esopo, considerando que todos
podem tanto aprender quanto ensinar. Essa frase também faz referéncia ao papel do educador
em mediar o conhecimento em sala de aula, pois a0 mesmo tempo que ensina, também
aprende com o processo educativo e com os estudantes. Além disso, ele afirma que a frase
foi utilizada para receber “com entusiasmo o ano letivo vindouro”. Os adjetivos “entusiasmo”
e “vindouro” nos chamam aqui a atengdo, j& que essas foram as palavras utilizadas pelo
bolsista que, por sua vez, poderia estar esperando um ano animado e produtivo. Assim, nota-
se que o bolsista apresenta um ethos esperangoso, tanto mostrado na frase que Ihe chamou
atencdo, quanto nos adjetivos utilizados por ele para descrever o espaco e a espera do ano
letivo que se inicia.

No Texto 21, B1 escreveu suas anotacdes a respeito de um encontro organizado pela
coordenadora para o grupo de bolsistas do subprojeto, chamado de PIBID Convida, no qual
convidam algum(a) pesquisador(a) para conversar um pouco com o0s bolsistas a respeito de
um determinado tema, especificamente sobre a area de pesquisa da(o) convidada(o). De
acordo com as palavras de Bl, a tematica dessa palestra refere-se aos estudos sobre

letramento, como observamos a seguir:
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9) PIBID convida 06/09/2019. Letramentos. Quais letramentos? Existem
diferentes letramentos associados a diferentes dominios da vida. - O que me
fez lembrar do livro “O diferencial da favela: poesias e contos de

quebrada”. Nele eu pude reconhecer uma poeta de Mutuipe que fala sobre
0 seu dominio de vida. (B1, TEXTO 21).

No fragmento anterior, o bolsista utiliza as palavras de forma bem pontuada sobre os
diferentes tipos de letramentos. E interessante observar que, inicialmente, ele faz uma
afirmag@o com a palavra “letramentos”, ¢ logo em seguida faz uma pergunta, deixando em
duvida o que ele afirma inicialmente, questionando “quais letramentos?”. B1 problematiza
acerca do fato de o termo “letramentos” estar no plural, pois, aparentemente, ndo ha indicacéo
de quais letramentos estdo sendo tratados na reunido. Nesse trecho, ao utilizar o pronome
interrogativo no plural, B1 demostra que tem conhecimento prévio sobre o que é letramento,
e que ha varios tipos de letramentos (SOUZA, 2011). Em seguida, ele explica o porqué de
“letramentos” no plural, ao falar que esses sdo “associados a diferentes dominios de vida”.
Adiante, B1 escreve sobre a lembranca que teve de um livro, associando a sua narrativa aos
diferentes letramentos existentes, especialmente aos modos de vida das favelas, como é
destacado no titulo do livro. B1 caracteriza seu ethos atraves dos recursos intertextuais de
seus relatos, associando o conteudo escrito a uma lembranca de um livro, que o fez lembrar
também de um poeta do municipio baiano, Mutuipe. Nesse trecho, o bolsista apresenta-se
como alguém que entendeu a discussao acerca de letramentos realizada no encontro.

O género de discurso diario de bordo, conforme apontado anteriormente, possui
caracteristicas parecidas com as anotacdes pessoais, diferenciando em sua linearidade na
escrita. ldentificamos, no Texto 2 de B1, a presenca do género diario de bordo, justamente
pelo formato do relato das atividades de forma mais continua. Assim, destacamos aqui 0 que

0 bolsista descreve sobre sua visita na escola:

10) A escola é relativamente grande, comporta turmas desde a creche,
fundamental 1 e 2. Em média séo 30 alunos em cada sala. A cada 3 meses
7000 para manutencdo. A escola consegue economizar mesmo a verba
sendo limitada.

“Direito tem, quem direito ande”.

Observa-se uma postura de autonomia na gestéo da escola, isto se estende
para varios aspectos como estrutura pedagogica ou estrutura fisica. (B1,
TEXTO 2).

No fragmento (10), o bolsista descreve brevemente a escola e faz elogios a gestao.
B1 também revela uma avaliacdo positiva da gestdo da escola, ao utilizar o verbo
“conseguir”, abordado no sentido de ter éxito, sair-se bem em alguma atividade, quando

afirma que “a escola consegue economizar mesmo a verba sendo limitada”. Nesse caso, Bl
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faz uma critica ao Estado, que ndo disponibiliza verba suficiente para o pleno funcionamento
das escolas, o que justifica o elogio feito a gestdo por “conseguir” desenvolver as agodes
mesmo com 0s recursos limitados do Estado.

A expressao “postura de autonomia” também revela uma avaliagao positiva da gestao
da escola, uma vez que, autbnomo é quem toma iniciativa e faz o que deve fazer. Nesse
fragmento, B1 também reproduz um discurso que contraria a Constituicdo, com a frase
utilizada no meio do seu texto, “Direito tem, quem direito ande”, que, por sua vez, pode
remeter a frase “direitos humanos para humanos direitos” (ditado popular), utilizada para
justificar o assassinato de um bandido por sua vitima. Nesse caso, ele reproduz um discurso
anticonstitucional, ja que a Constituicdo brasileira prevé que todos os cidaddos brasileiros
sdo iguais e ttm os mesmos direitos perante a Lei, e ndo prevé pena de morte. Essa afirmacéo
levantada por B1 deve ser problematizada, no entanto, ndo serad feito no escopo deste
trabalho, por ultrapassar nossos objetivos de pesquisa.

No diario de bordo, Texto 4, no qual B1 aponta as observacfes feitas na aula da
professora, ele inicia discutindo que a proposta da apresentacdo oral possibilitou a
interdisciplinaridade na aula, e pontua algumas discussfes debatidas em sala, como as
relagbes de géneros. Além disso, B1 também aborda algumas respostas dos estudantes,
quando diz:

11) Nas respostas o aluno X utilizou o termo ‘‘familia tradicional” por
responder a questdo. Y acredita ser uma convencgdo social que é aceita
normalmente. Adiante a questdo do racismo entra em cena, a professora Z
apresenta algumas citagoes”. (B1, TEXTO 4)*.

No trecho (11), podemos destacar a projecdo de um ethos atento, aberto aos temas
transversais, como sugere seu destaque na expressdo familia tradicional, em que o uso das
aspas pode indicar uma ndo concordancia com o sentido original da expressdo. Além disso,
ele observa os alunos em sala de aula e identifica suas particularidades em meio as
discuss@es, apontando as percepg¢des dos alunos acerca do termo. No texto 4, B1 também
discute sobre suas consideracfes da aula, além de apontar algumas criticas do espaco fisico

da sala, como podemos analisar no excerto (12):

12) [...] Os alunos se dividem em uma roda em que de um lado ficam as
meninas do outro os meninos. As campanhas que sdo realizadas para

4 Todos os nomes envolvidos no trabalho, discentes da escola, supervisores e coordenadores do PIBID, serdo
substituidos por X ou Y.



105

conscientizar, como: Setembro amarelo, outubro rosa, novembro azul®,
devem ser analisadas no nivel do discurso. Obs: a sala, mesmo com a
guantidade de alunos relativamente pequena, (é pequena) e abafada. Este é
um aspecto da estrutura do prédio que talvez prejudique [...]. (B1, TEXTO
4).

Nesse fragmento, o bolsista faz uma observagdo importante sobre a divisao dos alunos
em sala de aula, divisdo essa, que pode reforcar a desigualdade de género. O bolsista também
chama atencdao para a Analise do Discurso no que se refere a conscientizacdo das campanhas.
Vale salientar que o subprojeto do PIBID aborda as perspectivas da Anéalise do Discurso,
cujo embasamento tedrico visa ao aprimoramento do ensino de Lingua Portuguesa atraves
de uma perspectiva critica-funcional da linguagem. Assim, podemos associar que o discurso
do bolsista estd fundamentado nos estudos fomentados pelo subprojeto. E interessante
destacar a forma como B1 relata o espaco da sala em meio a quantidade de alunos. Mesmo
escrevendo que a quantidade ¢ relativamente pequena, ele ainda enfatiza novamente “(¢é
pequena)”, adjetivo usado entre parénteses para mostrar quao pequena ¢ a sala diante de sua
percepcdo. Outro ponto levantado por B1 refere-se a estrutura fisica da sala, adjetivada por
ele como “abafada”, e que pode prejudicar o rendimento da turma no processo de
aprendizagem. Com isso, B1 mostra-se, mais uma vez, com um ethos atento e observador
acerca das condigdes fisicas que, consequentemente, impactam no aprendizado dos alunos
da escola.

Ainda nos discursos referentes aos diarios de bordo, B1 relata no Texto 10 uma
aproximacédo e entendimento do assunto educacional, quando escreve sobre a jornada

pedagdgica, e inicia seu texto com uma frase reflexiva:

13) JORNADAS PEDAGOGICAS: “Ninguém ¢ tdo grande que nio
possa aprender, nem tdo pequeno que ndo possa ensinar”. Gostaria de
chamar a atencéo, — falo isso com os olhos marejados — da diversidade que
compunha a escola. O fazer pedagdgico depende de um conjunto de pessoas
que oferecem sua dedicacgdo para a construcdo. A programacao comega com
uma avaliacdo do desempenho das turmas, levando em consideracéo o
indice de aprovagdo e reprovacdo. Via de regra as reprovagdes ndo
alcangam um nmero maior do que 10. Quando este nimero é ultrapassado,
partimos para a andlise das causas. A segunda parte da avaliacdo esta
baseada na nota do IDEB, apresentando as metas projetadas e as metas
alcancadas com a Prova Brasil. Ainda pensando na Prova Brasil, reservou-
se um momento para pensarmos as estratégias para melhorar o desempenho
dos estudantes na prova. “Participar deste momento me trouxe boas
memorias”. (B1, TEXTO 10).

15 A campanha setembro amarelo refere-se a prevencgdo ao suicidio; outubro rosa a conscientizagdo para o
controle do cancer de mama; e novembro azul a conscientizagdo para o controle do cancer de prostata.
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Mais uma vez, percebemos a presenca da intertextualidade nos discursos de B1. Nesse
trecho, ele utiliza a frase do escritor grego Esopo para iniciar seu texto, frase que ja apareceu
em outro texto de B1. Em seguida, o bolsista chama atencdo para sua escrita, ao falar da
diversidade que comp®e a escola; alem disso, ele utiliza o sinal de travessdo para indicar seu
discurso direto, que destaca a reacao do proprio B1 ao escrever aquele texto, mostrando sua
emocao ao ver a diversidade que abrange a escola. Ele utiliza a expresséo “olhos marejados”
para indicar sua reacdo naquele momento, indicando que seus olhos estavam cheios de
lagrimas, apresentando assim um ethos mostrado caracterizado pela emocéo do bolsista. Ao
afirmar que “o fazer pedagogico depende de um conjunto de pessoas que oferecem sua
dedicagdo para a construgdo”, Bl aciona um interdiscurso que destina a docéncia apenas
como vocacao, desconsiderando que é um trabalho como os demais, o que néo significa que
ndo seja importante, porém, essa caracterizacdo da docéncia como algo nato do sujeito pode
levar a educacdo a ser considerada como uma utopia.

Ao prosseguir o texto, B1 explica sobre a distribui¢do dos setores que compdem a
escola, e fala sobre 0 momento reservado para pensar em “estratégias para melhorar o
desempenho dos estudantes” na Prova Brasil. Diante disso, vale questionar: 0 objetivo é
apenas melhorar o desempenho dos estudantes na prova ou é aprimorar o uso da linguagem
pelos alunos? O bom desempenho, nesse caso, seria uma consequéncia do uso da linguagem.
Assim, talvez seja possivel que o olhar critico de B1 também deva ser aprimorado em relacéo
as estratégias e objetivos do ensino.

Para finalizar o texto, B1 utiliza uma frase destacada com aspas: “participar deste
momento me trouxe boas memorias”. Embora ele tenha utilizado aspas nesse trecho, percebe-
se que elas servem para destacar suas préprias palavras, realcando assim o sentimento de B1
naquele momento. Mais uma vez, o bolsista mostra um ethos caracterizado de sentimentos e
emocBes com as acdes presenciadas por ele.

No fragmento (14), o bolsista comenta sobre a temética discutida na reunido do PIBID
no dia 19 de fevereiro de 2019, e demonstra sua indignacdo no que se refere a Medida

Provisoria (MP) de n° 746, de 2016, que prevé a reformulacéo do Ensino Médio, como segue:

14) O LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA E A
FORMACAO DO JOVEM BRASILEIRO. Diante do que é apresentado
pela MP 746 em que algumas disciplinas perderam o crivo da
obrigatoriedade (filosofia, artes, sociologia e histéria) sendo elas
imprescindiveis para a formac&o critica do estudante, destaco uma parte do
texto em que se diz que “a disciplina de lingua portuguesa, componente
obrigatorio no curriculo do EM, precisa assumir sua dimensao critica em
plenitude (...)” (p. 21). E como se a disciplina de lingua portuguesa
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precisasse dar conta dos contetdos defasados pela MP? Isso tornando as
outras disciplinas dispensaveis, como pensar e agir diante desta
problematica? (B1, TEXTO 11).

Nesse texto o bolsista mostra-se inconformado com a MP n° 746, por extinguir a
obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia, Artes, Sociologia e Histdria, no Ensino Médio,
pois compreende a importancia dessas disciplinas na formacdo cidadd (critica) dos
estudantes. Com isso, B1 se questiona se a disciplina de Lingua Portuguesa tera que
contemplar os contetdos defasados pela MP, e também como pensar e agir diante disso. B1
projeta aqui um ethos indignado e inconformado com tal Medida Provisoria, que, para ele,
prejudicard a educacéo, ao privar a obrigatoriedade dessas disciplinas para os jovens.

O Texto 20, de B1, apresenta o relato de uma reunido informal, como foi considerada
pelo bolsista, realizada no dia 28/5/2019. No fragmento (15), o bolsista relata sobre o que
ocorreu na reunido desse dia em que discutiam sobre a avaliacdo de aprendizagem dos

estudantes, como vemos a seguir:

15) PIBID aula 28/05/2019. Ainda na sala dos professores, em reunido
informal, houve a discussdo sobre as notas do provdo. - Avaliagdo da
aprendizagem. As notas mostraram a necessidade de uma atitude.
ORGANOGRAMA DE IDEIAS: Ao que se observa, um organograma de
ideias serve como uma atividade de p6s-leitura, extrair as ideias principais
do texto lido e sistematiza-las.

“Supervisora X consegue tornar as aulas divertidas”.

O organograma traz a possibilidade de pensar o texto nas suas referéncias
destacadas.

“O aluno Y estd inquieto, ndo consegue se concentrar”. Ansioso. (Bl,
TEXTO 20).

Além de relatar o acontecido de forma breve, B1 sinaliza o que entendeu por
“organograma de ideias”, palavras destacadas por ele em maitsculo. Ao continuar, o bolsista
elogia a professora supervisora, destacando através de aspas, afirmando que ela “consegue
tornar as aulas divertidas”. Assim, o0 bolsista reconhece o trabalho da professora, trabalho
esse, que recebeu algumas criticas de B1 em alguns momentos, ao referir-se a metodologia
aplicada, como exemplificado no excerto (1) e (2). Ao prosseguir com o diario, B1 finaliza
explanando a inquietude do aluno Y, que ndo consegue concentrar-se na aula, parecendo
ansioso. Diante desse discurso, B1 mostra que consegue identificar e observar o aluno,
chamando-o pelo nome e descrevendo seu comportamento na aula, caracteristicas essas que
compdem um ethos de professor observador.

Os relatdrios também se fizeram presentes nos textos de B1, como uma escrita para

ser entregue a coordenacdo, 0 que exige, nesse caso, uma escrita mais formal, diferente dos
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géneros anotages e diario de bordo, vistos até aqui. Diante da caracterizacdo desse género
de discurso, por se tratar de um texto que relata os fatos para que o destinatario conheca
aquele contexto relatado, o relatério carrega em si um poder de persuasao, através da maneira
como o enunciador narra os fatos. Sobre esse processo de persuasdo, Maingueneau afirma

que:

O poder de persuasdo de um discurso resulta, entdo, em boa parte, do fato
de ele levar o destinatério a se identificar com o movimento de um corpo,
mesmo muito esquematico, investido de valores historicamente
especificados: as “ideias” suscitam a adesdo do leitor porque a maneira de
dizer implica uma maneira de ser. (MAINGUENEAU, 2020, p. 14).

Nesse contexto, além do relatorio visar & adesdo dos leitores acerca das ideias
suscitadas no discurso, ele também mostra a maneira como os bolsistas relatam os fatos, que
implicam, consequentemente, na maneira como eles séo e como projetam o ethos no discurso.

Diante da proposta de Maingueneau (2005) acerca da cena enunciativa, pode-se
observar que o relatério envolve a cena englobante do discurso académico, cujos envolvidos
encontram-se no ambito, especificamente, universitario. A cena genérica compreende 0
relatorio da atividade de iniciacdo a docéncia, entregue a coordenacdo do programa para
acompanhar o andamento das atividades. A cenografia do relatério corresponde ao cenario
académico, ao relato das atividades desenvolvidas dentro do programa que o bolsista faz
parte. Nesse contexto, o publico-alvo desse género de discurso corresponde a coordenacao
do programa, que utilizara o relatério como um instrumento de acompanhamento das
atividades do bolsista frente a iniciacdo a docéncia.

Nesse sentido, o Texto 24, de B1, refere-se ao relatorio de visita a escola, realizada
no primeiro contato com o ambiente escolar. Na introducdo do relatério, B1 apresenta
algumas informacdes sobre a escola e seu publico. No item do relato, o bolsista escreve sobre
suas primeiras impressdes, considerando tratar-se de uma escola que atende a algumas
comunidades periféricas da cidade de Salvador, e que apresenta um IDEB de 4.7, pontuacéo
considerada melhor que a de outras escolas da cidade, como afirma B1. No excerto (16), ao
referir-se ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, B1 escreve
“Incentivo” ao invés de “Iniciacdo”, essa troca de palavras revela um discurso que vé a
importancia do incentivo a docéncia. B1 também apresenta suas reflexdes, quando afirma

que:

16) [...] Refleti, sobretudo ao pensar na responsabilidade existente no
pacto com a educacdo, sobre a delicadeza com que se deve tratar o ensino,
se tratando de escola publica em que séo diretamente afetados os filhos dos
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trabalhadores trabalhadoras da comunidade. Por fim, devo dizer que esta
primeira visita me fez constatar a importancia de se acreditar no potencial
da escola publica e constatar excepcionalidade do Programa Institucional
de Bolsas de Incentivo a Docéncia do qual estou tendo a oportunidade de
participar e construir um trabalho coletivo. (B1, TEXTO 24).

No trecho (16), B1 discute sobre a responsabilidade da educacéo, principalmente no
que tange a escola publica. Aponta também para a “delicadeza” do ensino, analisando a
educacdo como algo que é delicado, fragil, vulneravel, que precisa de cuidados especificos.
Além disso, ele também retoma, indiretamente, a relacdo opressor/oprimido que destacou na
anotacao, ressaltando que os filhos dos trabalhadores devem ser tratados com delicadeza, se
referindo aqui aos filhos dos oprimidos. Nesse caso, ele também remete a questdo da luta de
classes, ao interdiscurso marxista, de esquerda, ao discurso que busca a inclusdo dos grupos
vulneraveis e menos favorecidos da sociedade. Aqui é possivel identificar que o bolsista
projeta seu ethos de futuro docente em meio a realidade das fragilidades do ensino publico,
um ethos cuidador, que deve tratar o ensino com “delicadeza”, com cuidado, pois 0 ensino,
na visdo do bolsista, é algo fragil e vulneravel.

Ainda no fragmento (16), B1 aponta a importancia em acreditar na educacao, e elogia
0 PIBID, ao caracteriza-lo com “excepcionalidade”, ou seja, algo excepcional, que € diferente
dos demais. Ele também eleva o PIBID ao falar da “oportunidade” que estd tendo de
participar do programa. Assim, ao utilizar a palavra “oportunidade”, entende-se como algo
adequado, que € oportuno para 0 momento, uma situacdo favoravel. Dessa forma, ele
apresenta um ethos de um bolsista satisfeito em fazer parte do programa. E interessante
observar como séo diferentes as escritas, a depender de seu publico-alvo, como por exemplo,
nas anotacdes pessoais e diarios de bordo o bolsista apontou algumas percepc¢des negativas
acerca do processo de ensino e ndo elogiou o programa, porém, os elogios sdo perceptiveis
guando se trata de textos a serem enviados para a supervisao e/ou coordenacao do subprojeto
e do PIBID, apresentando assim uma divergéncia de ethé projetados pelo bolsista em
diferentes momentos, e para diferentes interlocutores.

Outro género de discurso que se faz presente neste corpus € o plano de atividades,
gue carrega uma cena enunciativa semelhante ao relatério, cuja cena englobante refere-se ao
discurso académico utilizado pelo bolsista em seu texto para descrever as atividades
planejadas em determinado periodo letivo. Na cena generica, podemos notar a presenca do
género plano de atividades, no qual o bolsista apresenta & coordenacdo do PIBID as
atividades realizadas por ele em determinado periodo, bem como os objetivos tracados por

B1 para desenvolver suas acdes frente a atividade de observagdo, acompanhamento e pratica
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docente. A cenografia, por sua vez, refere-se ao ambiente escolar e universitario, em que 0
bolsista elabora seus planos para as atividades a serem desenvolvidas na escola, planos esses
que sdo enderecados ao acompanhamento da supervisao e coordenac¢édo do programa, no que
concerne as acdes dos bolsistas. Nesse caso especifico, 0 enunciador apresenta a identificacéo
do plano e do bolsista, bem como a introducéo, os objetivos e os resultados especificos da
atividade. Na introducdo, B1 apresenta as agdes realizadas durante o periodo de setembro a
dezembro de 2018, que foram sinalizadas apenas como observagdes, acompanhamento e
participacdo nos processos formativos, uma vez que, como ja sinalizado, no ano letivo de
2018 os bolsistas apenas observaram e acompanharam os professores, sendo que as
atividades préaticas das oficinas foram realizadas no ano de 2019. Assim, na parte dos

objetivos, B1 pretende:

17) [...] Estabelecer boas relagdes com os funciondrios; contribuir,
através do acompanhamento, para a dinamicidade e ludicidade nas aulas
de lingua portuguesa, desenvolvendo relagdes de afetividade para com os
alunos; experimentar as mais diversas situac@es do ambiente escolar e das
aulas de lingua portuguesa, compreendendo assim, a responsabilidade e a
importancia do magistério. Além disso objetiva-se o aprimoramento dos
letramentos académicos na formacao do bolsista, participando de eventos
[..]. (B1, TEXTO 25).

O excerto (17) € caracterizado pela relacdo de responsabilidade que o bolsista
considera na atuacdo docente. Além disso, B1 projeta um ethos de profissional ético,
principalmente quando ele trata da relagdo com os funcionérios, considerando esse ato como
uma parte importante para a profissdo, tdo importante que ele destaca em seus objetivos.
Outro ponto importante destacado por B1, refere-se ao aprimoramento de sua formacéo
académica, para isso, ele cita a participacdo em eventos. Aqui podemos notar um ethos
pesquisador que, aparentemente, pretende continuar refletindo sobre o fazer docente, e de
profissional responsavel, que busca cumprir os preceitos determinados pelo edital, bem como
pelo subprojeto ao qual faz parte. Nos resultados, o bolsista aponta as producdes didatico-
pedagogicas que observou nas aulas da professora regente, e também relata suas producées
bibliogréaficas e técnicas. Vale salientar que este género de discurso aqui referido, o plano de
atividades, carrega um teor mais técnico, com um modelo a ser seguido pelo bolsista, um

roteiro preestabelecido.
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Nos documentos coletados, também encontramos um resumo, escrito pelo bolsista e
seus colegas de grupo, para submeter ao evento Encontro Nacional das Licenciaturas®. Nesse
género, as cenas de enunciacao partem da perspectiva de uma selecdo para a apresentacao de
trabalho no evento. Assim como nos outros textos, a cena englobante corresponde ao discurso
académico, organizado em formato especifico do género. A cena genérica envolve o género
de discurso resumo, que trata de uma submisséo de trabalhos para apresentacdo em um evento
especifico da area de estudo dos enunciadores. Ja a cenografia, refere-se a um discurso
construido por um grupo de bolsistas de iniciacdo a docéncia, dissertando sobre as agdes
realizadas no programa e suas experiéncias, com o intuito de conseguir a aprovacdo do
resumo para apresentar o trabalho no evento. Nesse caso, € importante observar que o publico
desse discurso se refere a comissdo cientifica do evento, que ira avaliar o trabalho, e também
aos demais participantes do evento, uma vez que € por meio do resumo que 0s participantes
decidem ou ndo assistir as comunicagdes, mesas, palestras.

No resumo, os bolsistas situam o leitor sobre o trabalho desenvolvido pelo PIBID,
pelo subprojeto e por eles durante a iniciacdo a docéncia, descrevendo o local de atuacéo, a
realidade da escola, bem como as acdes realizadas pelo grupo. Os enunciadores do resumo
também dissertam sobre os referenciais tedricos e metodoldgicos utilizados por eles para
desenvolverem as atividades. No final do texto, discutem acerca da importancia dessa

formagéo, como podemos observar a seguir:

18) Esta etapa inicial de formacao sera crucial para o desenvolvimento
das oficinas, nas quais buscaremos desenvolver uma relagdo de
proximidade com os assuntos relacionados ao cotidiano da unidade
escolar e aprimorar a nossa vivéncia enquanto docentes em formacao,
compreendendo a importancia da funcionalidade entre a teoria e a pratica,
da necessidade de um trabalho processual em relacdo as producdes
textuais e praticas de leituras, além do reconhecimento de ser a escola um
espaco de respeito e (re) conhecimento de si e do outro. Com isso, visamos
enquanto futuros docentes ndo s6 aprimorar nossa pratica académica
como também contribuir efetivamente para o ensino da lingua materna.
(B1, TEXTO 26).

No excerto (18), os bolsistas consideram a parte pratica de desenvolvimento das
oficinas como uma possibilidade de aprimorar seus conhecimentos acerca da atividade
docente, da funcionalidade entre a teoria e a préatica, através do ensino da linguagem. Além

disso, também discutem sobre a pretenséo de contribuirem com o ensino de lingua materna,

16 O VIl Encontro Nacional das Licenciaturas foi realizado em conjunto com o VI Seminario Nacional do PIBID
e 0 | Seminario Nacional de Residéncia Pedagdgica, na Universidade Estadual do Ceara, em Fortaleza, nos
dias 5 a 7 de dezembro de 2018.
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mostrando assim, ethé de profissionais inovadores e pesquisadores, que estdo dispostos a
contribuir com o ensino de lingua, aprimorando essa atividade profissional, pois eles
reconhecem o carater processual do ensino de escrita e das praticas de leituras, o que €
fundamental para o éxito nesta tarefa de futuros docentes.

Os discursos de B1 que vimos até aqui refletem em diversos ethé, variando de acordo
com o género discursivo, pois enquanto B1, em sua escrita de carater pessoal e informal, faz
algumas criticas, especialmente a metodologia utilizada em sala de aula, nos textos com
carater formal, como relatérios, planos de aula e resumo, B1 pontua as contribuicdes do
PIBID sempre como positivas, sem destacar as criticas que foram feitas durante o processo.
Com isso, nesses textos formais, enviados para a supervisdo e coordenacdo do PIBID, Bl
adere ao ethos que o programa projeta para ele, como um bolsista de iniciacdo a docéncia
que vé no PIBID a oportunidade de contribuir com sua formacao docente, ao inseri-lo na
pratica em sala de aula. Esse é um fato que deve ser questionado, pois quando B1 faz criticas
ao programa para a supervisao e a coordenacdo, ele minimiza a criticidade que apresentou
nos textos mais informais. No momento, quando ele se dirige a quem pode mudar o programa
para melhor, ele ndo faz as criticas necessarias, principalmente por se tratar do relatorio cujo
objetivo é exatamente averiguar como 0 bolsista esta pensando sobre esse processo.

Também €é importante ressaltar a aparente incoeréncia no discurso de B1, uma vez
gue em alguns momentos de seu discurso ele aparenta estar de um lado, e em outros, aparenta
estar de outro. Quando ele fala, por exemplo, de “direitos humanos, para humanos direitos”,
retoma a um discurso liberal de direita, no entanto, em outros momentos ele utiliza com
frequéncia o discurso da luta de classes, fala sobre o opressor-oprimido, cita Paulo Freire.
Esses pontos séo importantes a serem considerados, pois o0 uso das aspas pelo bolsista pode
significar tanto adesdo quanto repulsa ao discurso citado. No entanto, como a questdo da luta
de classes € mais recorrente no discurso de B1, sua visdo de mundo mostra estar mais voltada
para esse lado. A visdo de mundo do bolsista tem papel fundamental na formacdo de
professor, pois ira definir se sua préatica serd opressora ou libertadora. Esse discurso utilizado
por B1 projeta um ethos de humano/humanidade e, nesse caso, considerando a frequéncia
que ele reflete acerca das lutas de classes, seu discurso sugere uma préatica libertadora.

Diante do que foi analisado, o ethos pré-discursivo de B1 foi confirmado em alguns
momentos de sua enuncia¢do, momentos em que o enunciador projeta um ethos de futuro
profissional da area, competente para realizar suas atividades, e que se atenta para 0 processo
de ensino-aprendizagem dos estudantes, a exemplo das observacbes feitas acerca da

metodologia utilizada pela professora regente em algumas aulas. Dessa forma, o ethos
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discursivo do bolsista acerca do ensino de Lingua Portuguesa é de um profissional que esta
disposto a aprender e que acredita na funcionalidade dos estudos criticos da linguagem para

trabalhar a realidade em sala de aula.

5.1.2 Ethos do bolsista 2

De acordo com os documentos coletados e disponibilizados pela bolsista 2,
identificamos a presenca de alguns géneros de discursos iguais e outros diferentes de B1.
Para iniciarmos a analise desses discursos, faz-se necessaria a identificacdo das cenas de
enunciagdo que permeiam tais discursos, uma vez que tais cenas também contribuem para a
construcdo do ethos do enunciador. Assim, como os dois géneros de discurso, relatorio e
diario de bordo, foram discutidos nos documentos de B1, discutiremos apenas as cenas de
enunciacao dos géneros: plano de aula e artigo.

Com base nos dados coletados e nos encontros com a pesquisadora, € importante
destacar o pressuposto do ethos pré-discursivo de B2, uma vez que, mesmo se caracterizando
também como futura profissional docente, apresenta caracteristicas peculiares, que variam a
cada bolsista. Assim, diante da pesquisa, identificamos que o ethos pré-discursivo de B2
refere-se a uma futura professora que se preocupa afetivamente com os alunos em sala de
aula, talvez por se tratar de uma escola de um bairro periférico, onde muitos alunos séo
também marginalizados pela sociedade. Esse afeto também é demonstrado pelos alunos para
com a bolsista, chamando-a pelo apelido, o que indica intimidade, aproximacao entre ambos.
Entende-se também que essa foi a forma que a bolsista encontrou para se aproximar dos
estudantes, de forma que consiga efetivar o processo de ensino-aprendizagem objetivado.

Diante dos documentos analisados de B2, o primeiro texto trata-se de um relatério,
que, assim como B1, foi escrito para ser entregue a coordenacdo de area. Esse relatorio é
referente a primeira visita de B2 a escola em que desenvolveu suas atividades de inicia¢do a
docéncia. Com isso, B2 relata suas primeiras impressdes, com elogios a escola e aos

funcionaérios.

1) A Escola X aparentou-se bastante harmoniosa, 0 ambiente é aprazivel
e ameno, os funcionérios figuraram-se bastante agradaveis e dispostos ao
receberem o grupo para a visita. (B2, TEXTO 1).

No excerto (1), podemos notar que 2 descreve a escola como essa aparenta ser,

atribuindo-lhe o adjetivo de harmoniosa, e ainda acrescentou o advérbio de intensidade
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“bastante”, para indicar a intensidade da harmonia relatada. A bolsista também utilizou os
adjetivos “aprazivel e ameno” para descrever o ambiente da escola, além de descrever
também os funcionarios e a recepcao do grupo de bolsistas. Diante do relato de B2, percebe-
se que ela se apresenta como alguém que gostou do espaco e das pessoas que Ihes foram
apresentadas, mostrando-se satisfeita com a visita naquele dia. Ao prosseguir seu relatério,
B2 escreve sobre os alunos:

2) Ao pétio estavam os alunos das diversas turmas da escola, interagindo
entre si, esses foram 0s que mais incitaram atencdo. As criangas sao
extremamente calorosas e demasiadamente comunicativas, pareceram
muito entusiasmadas com a oportunidade de receberem bolsistas de
Iniciacdo a Docéncia (ID), rodearam as discentes fazendo perguntas,
desejando as boas vindas e nos fazendo sentir bem aceitas. [...] Esse fator
anima o bolsista, fazendo assim, que se sinta bem vindo a comunidade
escolar. (B2, TEXTO 1).

No excerto (2), B2 mostra-se animada com a recep¢do dos alunos ao visitar o
ambiente escolar, e mostra também um ethos discursivo que confirma seu ethos pré-
discursivo, referindo-se a afetividade da bolsista para com os alunos, ou as crian¢as, como
ela prefere chamar em alguns momentos. Ao continuar seu relatorio, B2 apresenta sua

animacao em assistir a aula da professora, e aponta algumas observacdes sobre 0 espaco:

3) Por uma questao de logistica tive a oportunidade de assistir duas aulas
na turma do 8° ano D vespertino, o que foi bastante animador. Sai da sala
com a perspectiva muito boa por poder observar a aula e concluir que a
professora X ndo se utiliza de uma postura gramaticista e, além disso, por
ter tido contato com o desempenho dos alunos em sala e observar que sé&o
proativos durante a aula. Salvo alguns detalhes, como a dispersao,
organizagdo das mesas, higienizacdo da sala, o calor devido a falta de
ventiladores, barulhos externos, o que, a meu ver, ndo se caracteriza como
a questdo de cunho negativo, mas sim como normalidades de uma turma
de fundamental e de fatores técnicos de escolas publicas que ndo pode se
enquadrar a diretrizes utopicas. Entretanto, de maneira geral, minha
posicdo acerca da escola, dos alunos e da aula é extremamente positiva.
(B2, TEXTO 1).

Diante do discurso de B2, podemos observar no fragmento (3) sua posi¢ado positiva
frente a visita realizada na escola. Ao destacar alguns pontos negativos da escola, a bolsista
justifica que tais pontos sdo “normalidades” de escolas publicas, porém, ndo deveria ser
normal ter tantos problemas, ou mesmo vé-los como normalidades, como € relatado. Assim,
B2 finaliza o paragrafo com um ethos dito de uma futura profissional docente animada com
a visita realizada, afirmando sua posi¢do positiva frente ao ambiente escolar e & préatica

(13

utilizada pela professora. Ao utilizar o termo “utdpicas”, a bolsista também demonstra
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pessimismo em relacdo a educacdo publica, pois sugere que essa nunca tera as diretrizes
(estrutura) adequadas para seu bom desenvolvimento, considerando assim, as “estruturas
adequadas”, como algo inalcangavel.

Diante do relato de B2, podemos perceber uma controvérsia em relagdo a concepcao
de B1 sobre o método utilizado pela professora, visto que ambos observaram as aulas da
mesma professora, que é a supervisora de todo o grupo dos bolsistas participantes desta
pesquisa. Vimos que em alguns momentos de suas observacfes, B1 insinuou como ponto
negativo algumas aulas da professora quando se trata de posicionamentos voltados para a
gramatica, enquanto B2 tem uma visdo diferente. E valido afirmar que se tratam de aulas
diferentes, no entanto, foram pontos que chamaram a atencéo dos bolsistas.

Ao continuar a escrita do seu relatorio, B2 finaliza o texto afirmando que:

4) Sai da visita com boas perspectivas, animada para comecar a trabalhar
com os alunos, assim como para suprir as expectativas que 0s mesmos
venham depositar em seus atuantes. (B2, TEXTO 1).

No trecho (4), podemos identificar a presenca de um ethos de uma bolsista empolgada
e animada com os trabalhos futuros, principalmente em relacdo a visita na escola, e a0 mesmo
tempo cheia de expectativas com relacdo a sua atuacdo, o que contrapde com 0 pessimismo
observado no termo “utdpicas”, utilizado pela bolsista no excerto (3), pois ela demonstra,
nesse fragmento, seu carater animador para com o trabalho em sala de aula, classificando
assim um ethos de futura docente disposta a suprir as expectativas dos alunos com seu
trabalho.

Os textos 2, 3 e 4, de B2, referem-se ao género diario de bordo e foram realizados a
partir da Jornada Pedagdgica da escola no ano letivo de 2019. Como ja descrito
anteriormente, esse género de discurso concentra-se no registro das etapas e atividades que
0 bolsista realiza no desenvolvimento de um projeto. Deste modo, podemos destacar no
discurso de B2, caracteristicas em sua escrita que mostram a projecéo do ethos da bolsista,

como no trecho:

5) A Jornada Pedagdgica na Escola X teve inicio com uma recepgao aos
docentes e funcionarios da unidade escolar, como sempre o clima da escola
foi de muita afetividade e acolhimento, o tratamento dos funcionarios e
gestores proporcionou um sentimento de integracdo nos bolsistas com a
escola. [...] Foi muito bom observar que nesses momentos tanto
professores quanto funcionarios participaram do evento, tendo em vista
que todos ali sdo envolvidos com a educacao, e necessitam da ciéncia dos
guesitos que abrangem a escola. (B2, TEXTO 2).
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Conforme o trecho citado, podemos destacar um ethos de uma bolsista que se sentiu
integrada ao ambiente escolar, e que descreve em seu texto e reafirma a afetividade e
acolhimento da unidade escolar para com os bolsistas do PIBID. B2 também ressalta a
integracdo dos professores com os demais funcionarios da escola no evento, acrescentando a
importéncia de todos no ambiente escolar terem ciéncia das informages, no que concerne a
escola. Mais adiante, nesse mesmo texto, B2 também apresenta suas reflex6es sobre a
avaliacdo que, para ela, por mais que se trate de um assunto “simples”, é algo muito complexo
de ser aplicado, uma vez que os julgamentos da avaliacdo envolvem muito mais que as notas,

como afirma no excerto (6):

6) As minhas reflexdes se deram por conta de observar como cada docente
lida com o quesito avaliagéo, e que apesar de parecer algo simples e ja de
dominio da profisséo, é perceptivel que julgar um aluno como habil ou nao
envolve muito mais do que notas, que existem contextos, tanto do aluno
guanto do docente que precisam ser identificados, a fim de diminuir o
prejuizo no conhecimento. Foi notavel o interesse dos professores em
buscar melhorias, foram levantadas boas estratégias, claro que, dentro de
uma realidade, € visto que alguns professores se preocupam apenas com o
aumento do rendimento escolar, mas pude perceber uma maioria engajada
em encontrar estratégias para o crescimento da aprendizagem. (B2,
TEXTO 2).

No excerto acima, B2 mostra-se atenta aos assuntos que envolvem a avaliagéo, tal
como foi discutido pelos professores nos assuntos educacionais, projetando assim um ethos
de bolsista observadora, engajada e atenta ao processo de avaliagdo. Além disso, ela discute
sobre os interesses mostrados pelos professores na reuniao, e acrescenta que, enquanto alguns
se mostram mais engajados em buscar estratégias para avancar na aprendizagem dos
estudantes, outros estdo mais preocupados com o aumento do rendimento escolar, ou seja,
com 0s nimeros. Assim, percebe-se que a bolsista ndo direcionou sua observacdo apenas
para os professores de Lingua Portuguesa, mas para todos os componentes da unidade
escolar, além de considerar importante o papel de todos eles na educacéo.

No Texto 3, B2 relata sua participacdo no segundo dia de Jornada Pedagogica, e inicia

seu texto encantada com uma palestra, como afirma:

7) A Jornada Pedagdgica do dia 5 de fevereiro, me atrevo a dizer, foi um
dos grandes contribuintes para minha formacéo docente, devido a uma fala
gue me tocou muito, a do doutor em educagéo X. (B2, TEXTO 3).

De acordo com o que aponta Maingueneau (2020, p. 9), “estudar o ethos € se apoiar
em um dado simples, intuitivo, coextensivo a todo uso da linguagem: o destinatario constroi

uma representacdo do locutor por meio daquilo que ele diz e de sua maneira de dizé-1o0”.
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Nesse caso, no fragmento (7), B2 projeta seu ethos de acordo com as representacoes feitas
por ela acerca da fala do professor doutor em educagdo. O uso da linguagem explorada pela
bolsista em “me atrevo a dizer” também reflete sobre o desafio e a coragem da enunciadora
ao afirmar sua satisfacdo com a formacéo, assim, o trecho expressa subjetividades que estéo
presentes na linguagem e que também contribuem para a projecao do ethos da enunciadora.
Além disso, ao falar que essa jornada foi um dos grandes contribuintes para sua formacao,
B2 ressalta a importancia da pratica, colocando a parte tedrica em segundo plano, por isso, a
bolsista considera um “atrevimento” essa afirmagdo. Nesse fragmento (7), B2 projeta um
ethos de futura professora disposta a encarar os desafios da profissdo, quando afirma que
aquela fala do professor doutor em educacdo X tenha contribuido significativamente para a

sua formacdo. B2 prossegue seu texto, dissertando sobre a fala do palestrante:

8) De forma brilhante, falo na posi¢do de alguém que gostou muito da
palestra, o orador iniciou sua fala apresentando-se de forma simplista,
criativa, indicando suas origens, como sua avo e seus pais, ao invés de sua
formac&o académica, tornando atrativo sua imagem e ndo seus titulos. (B2,
TEXTO 3).

Com essa afirmacédo de B2, podemos perceber que o que mais Ihe chamou atencdo na
enunciacao do palestrante foi o discurso simples, o relato de sua vida pessoal, 0 que carrega
um tom mais intimo, fazendo com que o publico se aproxime daquele contexto. E assim, B2
identifica-se com essa forma de apresentacdo, que, conforme suas palavras, nos mostra um
ethos de carater simples, que considera importante a valorizacdo das origens. Em seu
discurso, B2 deixa evidente sua admiracdo pelas palavras do professor doutor em educacéo
X, pois em muitos momentos de seus textos durante a jornada pedagdgica, a bolsista faz
referéncia ao discurso desse professor.

B2 continua o Texto 3 apresentando a palestra ocorrida, e aponta que o palestrante
discorreu sobre temas como a postura docente e a responsabilidade social dessa profissao.

Com isso, ela afirma, no excerto (9), que:

9) Existe hoje em dia, de forma geral, certa ignorancia, no sentido de falta
de conhecimento, de determinados docentes em relagdo a sua postura. (B2,
TEXTO 3).

Com isso, a bolsista nédo atribui essa falta de conhecimento da postura docente a ela,
mas aponta como “determinados docentes”, o que permite inferir que ela ndo pretende fazer
parte desse grupo de professores “ignorantes”. Com isso, podemos detectar 0 ethos de uma

futura docente atenta para a responsabilidade social que tem sua profisséo.
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Segundo Maingueneau (2020, p. 22), “quando estudamos o ethos, precisamos
identificar esteredtipos linguisticos, maneiras de falar tipificadas que, se espera, destinatarios
pertencentes a determinada comunidade vao reconhecer e avaliar”. Deste modo, B2 discute,
no trecho seguinte, sobre o sistema de avaliacdo e reprovacao presente nas escolas, apontando
seu ponto de vista a partir de um jogo de palavras que caracteriza seu ethos a partir da

responsabilidade depositada no docente, em que, para a ela, esse € um problema conjunto:

10) [...] se meu aluno ndo consegue aprender é porque eu nao consigo
ensinar. (B2, TEXTO 3).

No trecho (10), B2 apresenta sua opinido acerca do processo de avalia¢do, projetando
em seu discurso um ethos de futura docente que se coloca na posi¢do de responsavel pela
aprendizagem do estudante, afirmando que se o aluno ndo consegue aprender, essa
“responsabilidade” é do professor.

Ainda no Texto 3, B2 discute sobre a importancia de considerar as realidades
diferenciadas existentes na sala de aula, partindo da particularidade de cada aluno, e afirma

que o palestrante também:

11) [...] ressaltou a necessidade de nds como professores estar cientes de
que a educacdo é processual, e que aluno ndo andar por caminhos
estabelecidos ndo o impede de chegar ao destino almejado. (B2, TEXTO
3).

Nesse ponto, é importante frisar o ethos que B2 demonstra, classificando-a como
professora, e ndo como bolsista em formacdo ou futura professora, além de ressaltar que
precisa estar ciente de que a educacdo acontece de forma processual. Nesse caso, B2
reconhece que a responsabilidade pelo aprendizado é compartilhada com o aluno, diferente
do trecho (10), no qual essa responsabilidade é atribuida ao docente. Ao finalizar o Texto 3,

a bolsista conclui que:

12) Minha reflexdo como futura docente, foi a maturacéo de questées, pois
sei que futuramente vou encontrar desafios, e que lidar com o outro ndo é
um processo facil, mas é preciso ter empatia com meus alunos, se adequar
a eles, buscar pontos de identificacdo, sempre buscando o aprimoramento,
para que haja a aprendizagem. A sala de aula € um espaco de troca de
saberes. Por fim, reitero que foi uma experiéncia enriquecedora [...]. (B2,
TEXTO 3).

No fragmento (12), com o uso dos termos “reflexdo” ¢ “maturagdo”, B2 demonstra
que esta pensando nesse processo de formagdo, e finaliza com a exposicdo de um ethos de

futura docente ciente dos desafios da profissdo, mas sinaliza como possivel solucéo, a busca
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por empatia com os estudantes, para que haja a aprendizagem. Ao utilizar a expressao
“sempre buscando o aprimoramento”, ¢ possivel identificar que B2 reconhece que é
importante estar sempre estudando, pesquisando, refletindo sobre os processos de
aprendizagem. Outro ponto observado no excerto (12) é que B2 remete a frases de Guimaraes
Rosa (2019): “Mestre ndo ¢ quem ensina, mas quem, de repente, aprende”, e de Paulo Freire
(1996): “Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”, quando ela
comenta “A sala de aula ¢ um espago de troca de saberes”. Assim, podemos observar que B2
apresenta como importante a relacdo entre ensinar e aprender. Além disso, nota-se a
existéncia de um ethos realizado, satisfeito com a formacdo daquele dia de Jornada,
considerando-a como uma experiéncia enriquecedora para a formacéo da bolsista.

O Texto 4 refere-se ao ultimo dia de Jornada Pedagdgica na escola e, mais uma vez,
B2 destaca a afetividade de integracdo da escola, para isso, ela afirma essa posicao na fala da

diretora, quando diz que:

13) Mais uma vez a diretora refor¢ou que a escola era um espaco de amor
e afetividade e que esse era o posicionamento do trabalho o qual seria
desenvolvido ali. (B2, TEXTO 4).

E possivel perceber que esse ponto de acolhimento por parte da escola é ressaltado
em grande parte dos textos da bolsista, principalmente nos diarios de bordo. Outro ponto
destacado por B2 foi a posicao de autonomia que a escola deu para os bolsistas do PIBID, no
que concerne a uma votacdo da temética a ser estudada no ano letivo de 2019. Deste modo,

a bolsista afirma que:

14) Noés bolsistas ID, por futuramente participar de uma fase de
intervengdo direta com os alunos, também fomos convidados a votar e
expor opiniBes acerca dos contetdos que seriam tratados, como ja disse e
reitero aqui, a escola X demonstra sempre um acolhimento e sentimento de
integracdo. (B2, TEXTO 4).

Nesse fragmento, B2 apresenta um ethos com uma sensacdo de pertencimento a
comunidade escolar, que se sente incluida nas atividades escolares, principalmente por
participar da votacdo acerca das tematicas que influenciam diretamente no ano letivo da
escola. Ao continuar o texto, B2 disserta sobre a apresentacdo dos bolsistas do PIBID para a
comunidade escolar, e comenta sobre os pontos discutidos também pela supervisora,
destacando as dificuldades enfrentadas pelo PIBID, bem como os impactos positivos

possibilitados, até entdo, pela formacgdo desses bolsistas, incluindo-se como parte desse

grupo.
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O género de discurso plano de aula também foi encontrado nos corpora
disponibilizados por B2, no qual, em seu caso especifico, por se tratar de aplicacdo de
algumas aulas/oficinas, a bolsista 0 nhomeia como Planejamento de Sequéncia Didatica.
Assim como todo o discurso, o plano de aula também possui uma cena enunciativa, cuja cena
englobante caracteriza-se pelo discurso académico, também voltado para o discurso escolar,
uma vez que esse documento foi realizado entre a mediagao da universidade e da escola, e
visa descrever o planejamento a ser seguido na atuacao préatica de B2. A cena genérica refere-
se ao proprio género de discurso plano de aula, em que a bolsista insere seu texto para
apresentar a supervisao e coordenacgdo. A cenografia do plano de aula designa-se ao ambiente
de planejamento escolar, cujos bolsistas planejam suas atividades de acordo com as
observacdes feitas até 0 momento no programa, seguindo uma tematica ja discutida com a
supervisora e coordenadora, tematica essa que dialoga com os objetivos do subprojeto de
Lingua Portuguesa, com a disciplina e os objetivos da professora, na escola, para com 0s seus
alunos. Os planos de aulas/planejamento de sequéncia didatica dos bolsistas séo
acompanhados pela supervisdo e coordenacdo, que orientam os bolsistas nos procedimentos
necessarios para a execuc¢do das aulas.

Os planos de aulas disponibilizados por B2, assim como requer seu proprio género de
discurso, ndo apresentam espacos para discussdo com carater mais subjetivo, como acontece
em textos de escrita mais livre. No entanto, mesmo seguindo o roteiro de apresentacdo do
planejamento das aulas, é importante chamar atencéo para a forma como B2 refere-se aos
alunos, utilizando termos como “xs alunxs”, “xs meninxs” e “delxs”, sugerindo a inclusao
das diversidades de géneros!’. Tais termos foram identificados na parte de instrucdes do
plano, em que B2 especifica como instruir os alunos para a realizagdo das atividades, como

podemos observar a seguir, nos excertos (15) e (16):

15)  Explicar xs meninxs a atividade que sera desenvolvida, a proposta
de pensar o imaginario da periferia. (B2, TEXTO 5).

16) Pedir para que xs alunxs componham um artigo de opinido em
forma de bula de remédio, nele contendo a representagédo delxs em relacao
as periferias. (B2, TEXTO 5).

A utilizacdo desses termos sugere a inclusdo de género desses alunos por parte da

bolsista, 0 que podemos considerar um ethos sugerido de inclusivo, de uma futura

17 A discussdo sobre a pertinéncia ou ndo do uso do neutro em Lingua Portuguesa esta além dos objetivos desta
pesquisa.
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profissional docente que respeita e sugere incluir a diversidade de géneros em seu fazer
docente.

O dultimo texto de B2 refere-se a um artigo de sua autoria, juntamente com a
coordenadora de area do subprojeto, no qual discutem sobre a experiéncia docente no PIBID,
e dissertam sobre 0 método utilizado pela bolsista para ministrar suas sequéncias didaticas.
A cena de enunciacgédo do artigo envolve 0 meio académico, sendo que sua cena englobante
diz respeito aos discursos académico e cientifico abordados nas universidades, em especial
na area de Letras. A cena genérica corresponde ao artigo cientifico, elaborado para mostrar
o resultado de algum projeto ou de alguma pesquisa desenvolvida, nesse caso, o artigo aqui
analisado aborda o resultado de um método utilizado na pratica docente, no subprojeto de
Lingua Portuguesa do PIBID. Por fim, a cenografia envolve as reflexdes e os resultados
acerca da experiéncia em sala de aula, compartilhada pela autora, atraves da utilizagdo de um
método. Deste modo, é importante lembrar que este género de discurso, o artigo cientifico,
contribui para com o avan¢o da ciéncia em varias areas de conhecimento, através da
publicacdo de métodos, processos e resultados de pesquisas. Assim, o publico-alvo desse
género de discurso refere-se ao meio académico e cientifico, especialmente de areas de
conhecimento afins.

No Texto 6, a bolsista, juntamente com a orientacdo da coordenadora de area do
subprojeto, reflete sobre sua experiéncia de formacgdo como bolsista de ID. B2 relata sobre o
desenvolvimento da sequéncia didatica e sobre os procedimentos da abordagem tedrica
utilizada nessa formacéo. Destacamos aqui alguns trechos que nos chamaram atencdo, no

que se refere a projecdo do ethos de B2, como por exemplo, o trecho da introducao:

17) Para a bolsista ID, esse trabalho proporcionou a potencialidade de
suas praticas didaticas e o conhecimento e (re)conhecimento do exercicio
da docéncia enquanto futura professora de lingua materna. (B2, TEXTO 6,

p. 1).

Verificamos aqui, que B2 projeta um ethos de profissional capaz, satisfeita com seu
resultado, além de mostrar um ethos que se reconhece apta enquanto futura professora de
lingua materna.

A bolsista também aponta uma visdo positiva do programa em seu texto, quando

afirma que:

18) O programa tem sido uma estratégia bem sucedida no tocante a uma
formacéo de qualidade para futuros professores e professoras, oferecendo
aos estudantes universitarios em formagdo inicial uma insercdo no
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contexto da educagdo basica visando uma formacdo identitaria-docente
ampliadora. (B2, TEXTO 6, p. 3).
No trecho (18), podemaos identificar a viséo positiva da bolsista acerca da contribuicdo
do PIBID na formacdo identitdria do docente, e ressalta também a importancia dessa
articulacdo com a prética. Além disso, B2 também se mostra preocupada com os letramentos

dos alunos, quando escreve:

19) Nesse sentido, busca-se refletir ndo somente sobre os letramentos
presentes no cotidiano desses alunos, mas pensar na comunidade a qual
esses sujeitos estdo inseridos, na medida em que a grande maioria dos
alunos com os quais desenvolvemos nosso trabalho estao inseridos em um
ambiente considerado periférico, e o mesmo influencia direta ou
indiretamente nos letramentos existentes e (re)existentes nessas
comunidades, para assim, ponderar como se faz configuragdo desse espaco
e 0 modo como ele é transmitido e como é representado por esses
estudantes. (B2, TEXTO 6, p. 8).

No excerto (19), podemos identificar como a enunciadora do artigo mostra um ethos
de profissional que busca adaptar a aprendizagem dos alunos e a insercdo deles no ambiente
escolar, além de referir-se também a importancia em considerar o contexto de origem dos
estudantes, permitindo que o ensino seja mais voltado para as necessidades especificas dos
alunos. Para tanto, também se refere ao conceito de letramentos de reexisténcia, defendido
por Souza (2011), ao associar e discutir sobre os letramentos presentes no cotidiano dos
alunos de comunidades periféricas. Segundo Souza (2011, p. 33), os letramentos de
resisténcia séo caracterizados como uma “reinvencdo de praticas que os ativistas realizam,
reportando-se as matrizes e aos rastros de uma histéria ainda pouco contada, nos quais 0s
usos da linguagem comportam uma histéria de disputa pela educagéo escolarizada ou ndo”.
Os letramentos de resisténcia envolvem praticas cotidianas do uso da linguagem para
desestabilizar os discursos cristalizados na sociedade, que consideram como validas apenas
as praticas de uso da lingua ensinadas e aprendidas na escola formal.

No excerto (20), B2 também evidencia a presenca de um ethos de profissional que

analisa a aprendizagem dos estudantes, e que busca melhorias, quando afirma:

20) A primeira producdo evidenciou terem os alunos dificuldades com a
estrutura do género bula, assim como, em situarem suas interpretacdes
sobre as representacdes de periferias. (B2, TEXTO 6, p. 11).

No fragmento acima, B2 demonstra um ethos atento as dificuldades apresentadas
pelos alunos, e ndo s6 preocupada em marcar os “erros” nos textos deles. Além de mostrar-

se como uma profissional capaz de identificar as dificuldades apresentadas pelos alunos em
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sala de aula. Em outro excerto, a bolsista constréi um ethos de quem esté satisfeita com os

resultados positivos concebidos na execucdo de suas agdes, como afirma:

21) A partir do trabalho com a sequéncia didatica aqui apresentada,
pudemos observar alguns resultados importantes no que se refere ao
ensino critico e funcional da lingua, consoante as demandas educacionais
nas quais desenvolvemos nossa pratica. [...] A estratégia da mescla de
géneros potencializou a interpretacdo dos estudantes, resultando em
praticas textuais que despertaram um senso critico e reflexivo sobre a
realidade a qual estéo inseridos. (B2, TEXTO 6, p. 13).
Deste modo, a autora apresenta de forma positiva os resultados do método utilizado,
uma vez que tal estratégia despertou nos estudantes o senso critico e reflexivo sobre a
realidade em que estdo inseridos. Com isso, € visivel a presenca de um ethos contente com o
que se realizou, de profissional pesquisadora que reflete sobre os resultados positivos de sua

pratica. Isso também é confirmado no fragmento (22):

22) [...] Dessa forma, se observa que eles tém compreensdo das
problematicas existentes em suas comunidades e ndo sdo omissos a elas.
Muitos compreendem o espaco das periferias como local de luta, de
consciéncia, criticidade, que necessita de investimentos e mudancas. (B2,
TEXTO 6, p. 13).

Desta forma, diante da discussdo estabelecida por B2, a autora mostra um ethos de
uma bolsista que avalia seu trabalho como correto, como alguém que conseguiu atingir os
objetivos propostos para com os estudantes, no que concerne ao reconhecimento da realidade
das periferias, bem como a reflexdo critica sobre essa realidade.

Ao abordar os resultados da experiéncia com as atividades do PIBID, B2 apresenta

um ethos de profissional que teve seu dever, sua meta e trabalho cumpridos:

23) No que diz respeito a composi¢ao do género trabalhado, a maioria
compreendeu a hibridizagdo de maneira significativa, abordando suas
opiniBes e representacdes sobre imaginario periférico, em articulacédo as
especificidades estruturais possiveis em bula [...]. (B2, TEXTO 6, p. 14).

Assim, B2 afirma que a maioria dos alunos compreenderam o que ela queria passar

nas aulas. No excerto (24), a autora também apresenta essa caracteristica de dever cumprido,

quando afirma:

24) As discussOes acerca das atividades desenvolvidas evidenciaram que
as praticas de leitura e producdo textual e um ensino critico e funcional
da lingua portuguesa possibilitaram aos alunos certa autonomia, para que
se identificassem como sujeitos ativos do discurso de sua propria
realidade e capazes de exercerem suas representacdes. Além disso,
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corroborou para a funcionalidade do ensino da lingua materna partindo
da leitura e producédo de texto, ja que os estudantes mostraram resultados
positivos em relacdo aos conteddos linguisticos que abarcam o0s
descritores da matriz referencial do SAEB, através de préaticas de
oralidade, leitura e escrita. (B2, TEXTO 6, p. 14).

Novamente, B2 projeta um ethos de quem conseguiu atingir o objetivo proposto, e
que estaria apta para exercer a profissdo docente, uma vez que seu trabalho corroborou
significativamente para a obtencdo de resultados positivos no que confere aos estudos da
linguagem. Nas consideracdes finais do artigo, B2 constréi um ethos de uma futura docente
que, a partir da pratica em sala de aula, conseguiu enxergar as possibilidades de

desenvolvimento da realidade escolar atravées da sequéncia didatica por ela realizada:

25) Constatamos aqui também, que o desenvolvimento da sequéncia
didatica foi um fator determinante para constru¢do do fazer docente, na
medida em que, possibilitou a licencianda a oportunidade de significar e
(re)significar a realidade escolar. Durante o desenvolvimento da sequéncia
didatica, a bolsista assumiu um papel, no qual, se viu vestida das
responsabilidades inerentes dessa profissdo, observando de perto os
desafios da pratica docente na escola publica que, mesmo diante do
descaso governamental em relacdo a sua infraestrutura e demandas
basicas, € um espaco de potencialidades transformadoras, assim é preciso
estar preparada para lidar com as singularidades de uma comunidade
constituida por diferentes realidades sociais, permitindo, portanto uma
formacdo docente que busque contribuir com a autonomia desses
individuos considerando suas complexidades. (B2, TEXTO 6, p. 14).

Com isso, B2 projeta um ethos de futura docente capaz, que atingiu seu objetivo em
sua atuacdo profissional enquanto bolsista de iniciacdo a docéncia, e destaca a importancia
de uma formac&o docente que contribua com a autonomia dos sujeitos envolvidos para, assim
como ela, conseguir construir uma experiéncia com o fazer docente, mostrando, dessa forma,
o0 reconhecimento da importancia do PIBID. No trecho (25), B2 refere-se aos problemas da
educacdo como um descaso governamental, que, na realidade, ndo é normal a escola passar
por problemas basicos, diferentemente do que escreveu no trecho (3), no qual B2 considerou
esses problemas como “normalidades” da educagdo. Deste modo, B2 enuncia uma imagem
de si ndo apenas enquanto bolsista de ID e autora de um artigo que relata sua experiéncia,
mas uma imagem de alguém que demonstra interesse pela educacdo, apresentando também
um ethos de uma profissional interessada em atuar na sua area, colocando-se como futura
profissional da area da linguagem.

Nessa andlise, foi possivel perceber que o ethos pré-discursivo apresentado
inicialmente por B2, confirma-se em algumas de suas falas, principalmente no que tange ao

carater de afetividade da escola. Deste modo, podemos perceber que o agir da bolsista com
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os estudantes em sala de aula provém da fala da gestdo escolar durante a Jornada Pedagogica
de 2019, ao referir a escola como um lugar de afetividade, o que explica o afeto de B2 com
os alunos. Nos discursos de B2, também foi possivel identificar a projecdo do ethos com um
carater mais institucional, no qual a bolsista procura atender as prerrogativas legais do
projeto, em que, até mesmo em alguns casos, coloca-se ndo somente como bolsista, mas

como profissional docente, que faz parte daquele processo.

5.1.3 Ethos do bolsista 3

Os discursos que compunham os textos disponibilizados pela bolsista 3 fazem parte
do género discursivo anotagdes pessoais. Como ja especificado anteriormente, esse género
perpassa a escrita de muitos bolsistas. A imagem que prevalece antes do discurso de B3,
como assegura Maingueneau (2020), refere-se ao ethos pré-discursivo da bolsista, que, de
acordo com as observacg0es realizadas, mostram um ethos de uma bolsista timida, mas que
gosta de estar em sala de aula e aparenta sentir-se bem com os alunos e com a professora
supervisora. Diferentemente de alguns bolsistas, B3 disponibilizou apenas alguns materiais
referentes as suas anotagdes pessoais, alegando que ndo tem muitos registros do PIBID.

Ao analisar o material de B3, constatamos que em partes de suas anotacfes pessoais,
a bolsista segue um roteiro de observacao, respondendo a algumas perguntas, como: “O que
foi proposto? Para que? Como? Resultado? Observagdes Pontuais?”. Diante do que foi
observado, esse roteiro prévio ajuda B3 a situar a observacdo em sala de aula, e contribui
para a escrita dos textos obrigatérios, como o relatorio.

Nas observacdes do dia 8 de outubro de 2018, B3 seguiu o roteiro citado
anteriormente e, no final do texto, aponta sua reflexdo sobre a aula, além de descrevé-la em

varios momentos, como observamos a seguir:

1) Observagdo: 08/10/2018 - 1) O que foi proposto? Apresentar a
proposta da campanha. Ampliar a capacidade de critica argumentativa.
Demonstrar linha de discussdo a ser trabalhada. Campanha néo se cale,
fale. 2) Para que? Analise critica do discurso imposto nas entrelinhas.
Prevenir o que ocorre antes do suicidio. Trabalhar o discurso. 3) Como?
Discussdo/conversa em sala. Reflexdo. 4) Resultado: Aplicacdo da
campanha. Pensamento critico em relagdo as cores utilizadas. 5) Obs.
Pontuais: (Estar na sala de aula é mais que ser professor, € ser educador).
#Campanha na escola é uma ideia maravilhosa. (B3, TEXTO 1, p. 1).

No excerto anterior, B3 relata, através de frases pontuais, o que foi realizado naquela

aula, sempre se atentando em responder as questdes direcionadas para aquela observacéo. Ao
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responder sobre observagdes pontuais, a bolsista aparece mais na escrita, apresentando uma
frase reflexiva, acompanhada de uma hashtag sobre a campanha discutida na aula, indicando
sua posicao favoravel a realizacdo da campanha, ao afirmar que foi “uma ideia maravilhosa”.
Ainda nas observacdes pontuais, a bolsista apresenta-se mais livre para expor sua concepgao
acerca da aula e do seu processo de formacdo, embora ela apareca ainda de forma reservada.
Quando B3 afirma que “estar na sala de aula ¢ mais que ser professor, ¢ ser educador”, cla
aparentemente se refere tanto a professora responsavel pela aula quanto a ela enquanto
bolsista de iniciacdo a docéncia, que participa desse momento de aprendizagens, uma vez
que ela também esta em sala de aula. Nota-se aqui, que 0 substantivo “educador” é mais
apreciado por B3, ao comparé-lo com “professor”, fato que também remete ao discurso de
Freire (1996) acerca da educacdo e do papel do docente como um educador. Deste modo, é
visivel a presenca de um ethos discursivo de uma bolsista de ID que se considera educadora,
ao fazer parte do momento de aprendizagens em sala de aula.

Nas anotacOes do Texto 2, B3 escreve sobre a campanha discutida no Texto 1, ainda
usando a hashtag, sendo essa geralmente utilizada nas redes sociais para divulgar os termos
associados a uma tematica através de hiperlinks. A campanha intitulada “N&o se cale, fale!”,
referida pela bolsista, buscou tratar de assuntos para prevenir o suicidio, campanha a qual a
bolsista mostrou-se favoravel a sua realizacdo, considerando a “ideia maravilhosa”, como
afirmou no Texto 1. Ao continuar suas anotagdes, B3 parte para as observacgoes, e, desta vez,

ela apresenta os estudantes como foco desse processo de aprendizagem:

2) #Campanha: Nao se cale, fale! Obs: Os alunos sdo protagonistas do
conhecimento e o professor, o mediador. (B3, TEXTO 2, p. 1).

No excerto (2), B3 projeta um ethos de mediadora, refletindo sobre a posi¢do dos
alunos enquanto “protagonistas” do conhecimento, ou seja, participantes principais do
momento de aprendizagem, enquanto ela, futura docente, é a mediadora desse processo,
referindo-se mais uma vez ao discurso de Freire (1996).

As anotagdes do Texto 3 também seguem o roteiro de perguntas, e o foco das
observagdes apontadas por B3 também se referem aos alunos. A bolsista resume a aula
observada em respostas curtas, e em todos 0s textos aponta, no campo de observacdes, uma

reflexdo acerca da aula, como podemos analisar a seguir:

3) OBSERVACAO: 1) O que foi proposto? Entrega das redacdes para
tecer comentarios. 2) Para que? Verificar situagdo e construir argumentos.
3) Como? Situacdo criada na sala de aula com a saida de uma aluna. 4)
Resultado: Construc&o de textos. Observacdo: E interessante observar na
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pratica como os alunos s@o construtores de conhecimento e ndo meros
decodificadores de ideias. (B3, TEXTO 3, p. 1).

Nas palavras de B3, ela situa os alunos como parte importante do processo de ensino
aprendizagem, indicando que eles s&o protagonistas, ou seja, “construtores de conhecimento
e ndo meros decodificadores de ideias”. Pode-se analisar a intertextualidade presente nesse
trecho, que dialoga com as palavras de Paulo Freire (1987) em Pedagogia do Oprimido,
guando a bolsista se refere ao conhecimento dos alunos. Paulo Freire discute sobre a
concepgdo bancéria acerca da educacdo, problematizando que o conhecimento ndo pode ser
depositado no aluno, pois esse é quem constrdi seu conhecimento. Assim, B3 projeta em seu
discurso um ethos de educadora que cré na potencialidade dos alunos enquanto construtores
do conhecimento.

No trecho a seguir, B3 apresenta algumas temaéticas de relevancia social, que
envolvem o filme Estrelas além do tempo®®, exibido em sala de aula pela professora
supervisora. Além de destacar os temas relevantes tratados no filme, a bolsista também

expressa sua percepcdo acerca dessa atividade realizada em sala, como observamos a seguir:

4) Estrelas além do tempo: - Empoderamento feminino; - Avango
tecnoldgico -> Avanco social; - Segregacdo racial; - Assédio moral; -
Violéncia verbal; - Violéncia fisica. Observacdo: A utilizacéo de filmes é
muito importante para desenvolver o pensamento critico do aluno para a
vida e para a criagéo textual. (B3, TEXTO 4, p. 1).

Apds pontuar os contetdos do filme, B3 expressa a importancia dessa atividade para
o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, tanto para a vida quanto para a cria¢ao
textual, como aponta a bolsista. Napolitano (2003) enfatiza em seu livro “Como usar o
cinema na sala de aula”, as possibilidades do uso de recursos audiovisuais como ferramentas
de ensino. Para o autor, a utilizacdo de filmes em sala de aula pode contribuir num grande
campo de atuacao pedagogica, abrangendo varios sentidos do aluno, além de contribuir como
uma atividade prazerosa para aprender. Segundo Napolitano (2003, p. 11), “trabalhar com o
cinema em sala de aula é ajudar a escola a reencontrar a cultura ao mesmo tempo cotidiana e
elevada, pois o cinema é o campo no qual a estética, o lazer, a ideologia e os valores sociais
mais amplos sdo sintetizados numa mesma obra de arte”. Assim, no excerto (4), B3 projeta
um ethos de futura docente atenta as atividades que contribuem com o desenvolvimento
critico dos estudantes, mostrando-se favoravel a utilizacao de filmes em sala de aula, como

foi feito pela professora supervisora, e observado e destacado pelo bolsista.

18 Langado em 2 de fevereiro de 2017.
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Diante dos discursos de B3, vimos que um ethos pré-discursivo foi confirmado em
seus textos, e outro ndo. Inicialmente, destacamos o ethos pré-discursivo de B3 como uma
bolsista timida, que pouco falava de si e de sua trajetoria; no entanto, esse ethos ndo foi
efetivado em seu discurso, uma vez que B3 ndo se apresenta como alguém que tenha timidez,
pelo contrério, ela pontua pontos importantes na jornada do educador, e se coloca ha posicado
ativa de futura docente em formacgdo. Destacamos também outro ethos de B3 como uma
bolsista que gosta de estar em sala de aula, do ambiente com os alunos e, diante do seu ethos
discursivo, essa imagem foi efetivada, uma vez que a bolsista mostrou, nos quatro fragmentos
aqui analisados, ethé direcionados para a futura profissdo da bolsista. Assim, os ethé que
prevaleceram nos discursos de B3 foram ethos de educadora, ethos de mediadora e ethos de
futura docente atenta as atividades que contribuem para o desenvolvimento critico dos alunos

em sala de aula.

5.1.4 Ethos do bolsista 4

Os textos disponibilizados por B4 também fazem parte do género anotacdes pessoais.
A bolsista faz suas anotacGes em um caderno, e destina uma parte especifica para registros
do PIBID. Nele, B4 faz muitas anotaces aleatdrias e desenhos em torno dos textos, e alguns
deles nos chamaram atencdo, uma vez que acreditamos que todas essas expressoes
contribuem para a projecdo de um ethos. Inicialmente, identificamos B4 com um ethos pré-
discursivo de uma bolsista amiga dos alunos, que se diverte com eles, de forma leve e
descontraida, até mesmo nos momentos mais formais da sala de aula. No Texto 1, de B4, ela

faz uma anotacgéo sobre a observacdo em sala de aula, quando afirma:

1) Nem todo mundo (em outras salas) conseguiu trazer algo do cotidiano
para a reflexdo, a ideia agora na Il e 11l unidade é trabalhar textos mais
maduros utilizando tematicas para a construgdo dos mesmos. (B4, TEXTO
1,p.5).

Nesse excerto (1), B4 registra o que observou sobre as atividades desenvolvidas pela
professora em sala de aula, cujos objetivos ndo foram alcancados como esperado, uma vez
gue os alunos ndo conseguiram levar algo do cotidiano para a reflexdo, como propunha a
atividade desenvolvida. Assim, ela escreve sobre a necessidade de trazer essa ideia para as
unidades posteriores, indicando trabalhar com textos mais maduros. Nesse texto, B4 projeta
um ethos de uma bolsista atenta a metodologia observada, podendo até constatar o que deu

certo ou errado na mesma, além de registrar o que pode ser melhorado.
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Em outro registro, B4 faz um comentério sobre a metodologia utilizada pela
professora, acerca da leitura compartilhada, que para ela, ficou sem conectivo e com um

pouco de compartilhamento de informacGes, como na integra a seguir:

2) Leitura da construcdo da prépria turma, tema: depressdo. Sem
conectivos e um pouco de compartilhamento de informagdes. (B4, TEXTO
1,p.5).
O comentario que B4 faz nesse trecho é semelhante ao comentario de B1 no excerto
(6) (pagina 101 desta dissertacdo), quando ele escreve sobre a falta de comunicagéo entre
paragrafos do texto escrito em conjunto pela turma. B4 também afirma essa mesma critica,
qguando diz, ap6s a leitura do texto da turma, que esse ficou “sem conectivos”. Assim, de
acordo com as datas e com 0s contetidos dos textos, percebe-se que ambos 0s bolsistas
estavam tratando da mesma metodologia da professora.
Na pégina 7, ainda do Texto 1, a bolsista registra as atividades a serem desenvolvidas
em sala de aula, e, diante delas, nota-se a relevancia dada ao exercicio de compreensao e

leitura, quando escreve:

3) Exercicio de compreensdo — ampliar repertério de leitura, mas uma
leitura para além do que esté escrito [...]. Trazer na Il unidade maturidade
para que eles possam escrever mais. (B4, TEXTO 1, p. 7).

Nesse excerto, B4 ainda insiste em levar para a proxima unidade textos com mais
“maturidade” para os alunos. Nesse caso, para a bolsista, o termo maturidade refere-se a
realidade dos estudantes, por se tratar de alunos de bairros periféricos, os textos voltados para
criangas, ou mesmo sem “maturidade”, muitas vezes fogem da realidade deles. Assim, B4
projeta um ethos de bolsista observadora, mostrando-se atenta na busca dos melhores
resultados.

No fragmento (4), a bolsista escreve no canto da pagina a seguinte frase:

4) Enxergo no outro aquilo que me falta alteridade... construir a
identidade é se perceber no outro. (B4, TEXTO 1, p. 8).

Nessa parte, B4 projeta um ethos de empatia, de uma bolsista que se constréi a partir
do outro, se percebendo no outro, formando assim a sua identidade. Observou-se também
que a bolsista faz um controle de faltas nas atividades do PIBID, registrando até mesmo seu
atraso nos encontros. Nesse controle, ela anota sua participacdo nas aulas e nas reunides.
Outro ponto observado na escrita de B4 é que ela utiliza os espagos “vazios” ao redor da

pagina para expressar seus sentimentos e pensamentos, mostrando até mesmo como esta se
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sentindo fisicamente naquele momento, quando expressa em um quadrinho as seguintes
palavras “enjoo” ¢ “dor de estobmago”, mostrando assim um ethos de uma bolsista expressiva,
que se utiliza da escrita para demonstrar o que sente. Ao fazer os registros de uma reunido

com a supervisdo, um trecho nos chama a atencéo, quando B4 escreve:

5) Avaliacdo de aprendizagem: Critica/muita critica/satisfatério. (B4,
TEXTO 1, p. 18).

No excerto (5), B4 expressa as criticas acerca da avaliacdo de aprendizagem discutida
na reunido com a supervisdo. E interessante notar que ela escreve critica, depois utiliza o
advérbio de intensidade “muita”, para se referir as criticas, mas finaliza com “satisfatorio”.
Assim, compreende-se que a sequéncia de palavras expressas por B4 indica o rumo da
discussao acerca da avaliacdo de aprendizagem, que, inicialmente, comegou a discussdo com
“criticas”, depois “muitas criticas” e finalizaram com um consenso ‘“‘satisfatorio”. Além
disso, essas palavras demonstram a avaliacdo da bolsista sobre a avaliacdo de aprendizagem,
ou seja, sua opinido sobre tal avaliagcdo. Nesse trecho, B4 projeta novamente o ethos de
bolsista observadora, ela ndo se inclui nas discussdes, mas relata sua observacéo acerca do
que foi tratado.

Na grande maioria do material de B4, observamos a presenca de rabiscos de frases e
desenhos ao redor de seus textos. Esses rabiscos revelam muito acerca da identidade de B4,
apontando seus pensamentos e sentimentos no momento de escrita de cada texto. Ao longo
de seus registros, ela faz desenhos de coragdes, flores, cifras de musicas, estrelas, sol, emojis
alegres, emojis tristes (acompanhados da palavra: perseveranca), nuvens e coracdes
(acompanhados da frase: baseado em danos reais). Nessas expressoes, a bolsista mostra,
implicitamente, como esta naquele momento da escrita, pois em alguns dias, apenas desenhos
de coracdes ou apenas flores predominam no texto, revelando um ethos caracterizado pela
sensibilidade. B4 nédo efetiva em seu discurso o ethos pré-discursivo de uma bolsista amiga,
mas projeta ethé que a caracterizam como observadora, sensivel, atenta a metodologia

observada, além de revelar também seu ethos de empatia para com o outro.

5.1.5 Ethos do bolsista 5

A Ultima andlise dessa pesquisa consiste nos discursos do Bolsista 5, que
disponibilizou textos pertencentes a dois géneros discursivos: diario de bordo e anotagdes

pessoais. Diante do que foi observado no desenvolvimento deste trabalho, B5 projeta um
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ethos pré-discursivo de um bolsista que cumpre com seus compromissos da iniciacdo a
docéncia. B5 registra suas anotagdes em blocos de notas, 0s quais foram disponibilizados
para analise neste trabalho. No Texto 1, referente ao diario de bordo, o bolsista descreve um
pouco do seu percurso nas observacdes do PIBID e reflete sobre a atuacdo em sala de aula.

No excerto (1), B5 afirma o seguinte:

1) Diante do meu trabalho de observacéo das turmas do 8° Ano C, D e
A, durante dois meses, pude observar um avanco no olhar critico dos
alunos das 3 turmas, que comprova-se, dentre outras atividades, a de
pesquisa de algum anuncio para ser levado a sala de aula e discutido com
o professor e os colegas. Isto dialoga com um dos objetivos do PPP, que o
de “contextualizar os conteudos escolares aos aspectos politicos,
econdmicos, culturais, historicos, geograficos da comunidade local,
relacionando-os aos aspectos regional, nacional e mundial”, uma vez que
os alunos mostraram capazes de olhar criticamente para os anincios e se
posicionar a partir dos seus locais culturais. (B5, TEXTO 1, p. 1).

O bolsista inicia esse texto destacando seu ponto de vista acerca das observacoes
feitas nas aulas da professora supervisora, mostrando que houve um avango no “olhar critico
dos alunos”, e explica o0 que comprovou essa sua afirmacédo, comentando sobre uma atividade
especifica realizada pela professora. B5 ainda aponta os resultados obtidos com a atividade,
dialogando com os objetivos do PPP, citando-os especificamente em seu discurso. Nesse
trecho, nota-se a presenca de um ethos projetado para um bolsista observador, que analisa o
avanco dos estudantes e consegue identificar seus resultados.

Nas palavras de B5, ele também aponta para a diversidade existente em sala de aula,
até mesmo em se tratando da diferenga de idade entre os alunos, identificando perfis
diferentes em cada turma e relacionando-os com as praticas docentes a serem adotadas, como

escreve no excerto a seguir:

2) Pude observar, também que cada turma possui um perfil diferente,
exigindo praticas docentes distintas para cada perfil. Tal diferenca pode
ser vista nas turmas D e A, no qual a primeira possui um amadurecimento
maior em relag¢do aos contetdos do que a A, talvez devido a diferenca da
média de idade. Isto exige de nds, enquanto professores em formacéo, uma
delicadeza maior com as subjetividades presentes em sala de aula, visando
solucionar as diferencas de desempenho e tornar a insercéo dos alunos nos
contetidos propostos mais efetiva e igualitaria entre as turmas. (B5,
TEXTO 1, p. 1).

A presenca do ethos dito como professor em formacéo também percorre o excerto
(2), uma vez que B5 inclui-se nesse processo educacional, ao utilizar o pronome pessoal

“nos”. Ainda assim, B5 reflete sobre o caminho a ser trilhado pelos professores, sobre o que
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Ihe aguarda no futuro, ao afirmar que esse trabalho de inclusdo exige “delicadeza” dos futuros
professores para tratar das subjetividades da sala de aula, além de buscar medidas para incluir
as diferencas e alcancar todos os estudantes, através das praticas docentes.

As anotacOes pessoais de B5 consistem em relatos curtos acerca de sua percepcao
sobre as aulas observadas, no entanto, a descrigdo das aulas foi predominante na escrita do
bolsista, que se inseriu de forma timida nesse processo da sala de aula. Suas anotagdes partem
de pontos e pautas tratadas nas reunides, como uma forma de organizar sua escrita de

acompanhamento do programa, como se pode perceber a seguir:

3) Informes sobre 0s resumos.

Consideracdes sobre os critérios para a monitoria do SEPESQ.
Impasse sobre a deliberacéo da bolsa.

N&o se tem noticias sobre o recurso do Enalic.

Apresentagdo dos novos “bolsistas” => X, Y, Z.

Discusséo sobre o P.A.

Explicagéo sobre a estrutura do plano.

Explicacéo sobre ensino e sua funcionalidade.

Apresentacdo do P.A. dos supervisores. (B5, TEXTO 2, p. 2).

O excerto (3) € marcado pela objetividade do enunciador. Nesse trecho, ha poucas
marcas de subjetividade, pois B5 faz apenas uma lista com as pautas da reunido. Além da
organizacdo de B5 por pontos de discusséo, outro fator que chama a atengéo no excerto (3)
é a utilizacdo das aspas para destacar o nome “bolsistas”, usando-as como uma estratégia
discursiva marcada de modo proposital para ressaltar os bolsistas que ingressaram por tltimo
no programa. As aspas funcionam nesse discurso, ndo somente como um recurso normativo
de pontuacdo, mas como um destaque feito pelo enunciador. Ao prosseguir, B5 também
registra 0 nome dos trés novos integrantes do grupo, nomes esses, que mantemos o anonimato
neste trabalho.

No excerto (4), B5 projeta novamente um ethos de um bolsista observador, que

consegue identificar os objetivos das aulas da professora, quando afirma:

4) Foi desenvolvido discussé@o acerca do conto intitulado A menina que
vendia fosforos, com o objetivo de estimular a reflexdo critica para a
elaboracdo de um organograma, como atividade de fixagdo posterior a

discusséo. (B5, TEXTO 2, p. 3).
B5 descreve o ocorrido na aula e aponta o objetivo proposto e, em alguns casos,
destaca também se esse objetivo foi alcan¢ado ou ndo. Este carater observador de B5 perpassa
por varias partes do seu discurso, identificando assim as possibilidades de variadas préaticas

docentes, como descrito no excerto (5):
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5) O laboratério possui 3 maquinas em perfeitas condi¢bes de uso,
podendo ser usadas posteriormente para o desenvolvimento dos projetos.
(B5, TEXTO 2, p. 3).

O bolsista explana sobre as maquinas que estdo em condic6es de uso no laboratorio e
acrescenta o adjetivo “perfeitas”, a fim de indicar as condigdes das 3 maquinas, mostrando
uma nova possibilidade para desenvolvimento de projetos, conforme observado por ele,
evidenciando um ethos que compreende a importancia da diversificacdo na metodologia por
meio do trabalho com projetos. Além do laboratério de informética, BS também observou a
biblioteca, escrevendo que essa foi a “Gltima estrutura para se frequentar”, pois todos eles,
bolsistas de ID, visitaram a escola para conhecer sua estrutura fisica e pedagogica.

No excerto (6), B5 expressa seu posicionamento acerca da reunido para discutir o PPP

da escola. Em suas anotacdes, ele relata que:

6) O P.A. da escola possui uma 6tima proposta para o ano letivo. Mas
acredito que possa existir uma interdisciplinaridade maior.

E necessario citar o PCN nas referéncias, pois ele é citado na apresentac&o
e no decorrer do PPP.

Boa apresentacéo do historico da escola.

Acerca do nucleo diversificado, vale a reflexdo sobre o que é area de
conhecimento. (B5, TEXTO 2, p. 10).

O bolsista expBe seu posicionamento enquanto futuro professor, visando atender as
instrucdes dos PCNs, pensando na interdisciplinaridade a ser trabalhada em sala de aula. B5
também se mostra atento as referéncias e ao que deve ser citado no Plano de Aula a ser
elaborado por eles. Ele também relata sobre o histérico da escola no PPP, utilizando o
adjetivo “boa” para referir-se & apresentagdo desse historico no documento. Outro ponto
destacado por B5 ¢ acerca da “area de conhecimento”, considerando vélida a reflexdo sobre
ela para tratar do nacleo diversificado presente na escola. Além disso, a divisdo das
disciplinas por areas de conhecimento é uma pratica utilizada para facilitar a compreensao
dos saberes.

Em uma das observacbes, B5 faz alguns comentarios acerca da corre¢do do teste

realizado pelos alunos e corrigido em sala de aula, e aponta as seguintes consideragoes:

7) N&o ha clareza em relacdo ao que seria um problema social. (B5,
TEXTO 2, p. 14).

8) Falta atencdo a gramatica. (B5, TEXTO 2, p. 14).
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Nos excertos (7) e (8), o bolsista expressa sua opinido a respeito da avaliagdo escrita
aplicada pela supervisora na turma do 8° ano D. E interessante observar que B5 destaca
alguns pontos a serem avaliados nos testes individuais aplicados pela professora, pontos esses
demonstrados por ele como relevantes para uma avaliagdo, no que tange ao problema social
e & questdo gramatical, revelando assim um ethos de futuro docente de Lingua Portuguesa
capaz de identificar o que deve ser avaliado em uma escrita da disciplina.

Na anotacdo do fragmento (9), B5 reflete sobre sua participacdo na jornada

pedagdgica da escola, considerando-a importante para sua formacéo, como aponta o excerto:

9) A minha participacdo na semana pedagoégica foi muito importante
para a minha formacédo enquanto futuro docente, pois pude ter um
momento voltado para a interacdo entre os professores da instituicdo de
ensino. (B5, TEXTO 2, p. 16).

B5 projeta nesse trecho, o ethos dito de futuro docente que valoriza a interagao entre
os professores e que valoriza sua profissdo, quando afirma, em primeira pessoa, a importancia
da sua participacdo na semana pedagogica para sua formacdo, destacando a interagdo com
outros professores da instituicao.

No excerto (10), B5 retoma um trecho do texto de Marcuschi (2008), que defende o
uso dos géneros em sala de aula, quando diz que:

10) O estudo dos géneros ndo é novo, mas esta na moda. (B5, TEXTO 2,
p. 17).

A fala de B5 refere-se a relacdo da formacéo e preparacao dos planos de aulas a serem
executados pelos bolsistas. No entanto, também acrescenta que “devemos buscar géneros
desconhecidos”. Assim, também fala sobre o que deve ser feito, buscando uma metodologia
gue atenda aos alunos e aos objetivos propostos pelo grupo.

Em outro trecho, observam-se tracos irébnicos quando o bolsista questiona a si mesmo,
em suas anotacdes pessoais, a respeito da quantidade de aulas para trabalhar com as poetisas
que Ihes foram sugeridas, projetando um ethos de um bolsista que demonstra conhecimento
sobre 0 andamento da aula, a ponto de saber o0 tempo que se gasta para discutir e desenvolver
determinadas atividades. Por isso, diante de suas perguntas, ele demonstra que esse tempo é

insuficiente para “tanta” coisa, como observamos na integra a seguir:

11) Pibid: Orientacéo sobre a SD

Trabalhar com 4 poetisas? Em duas aulas?

Partir da vertente do poema a partir da experiéncia deles com o livro
Palavra-chave: autorrepresentacéo
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Expor os poemas deles na sala, com um papel branco e, a partir disso, eles
identificariam a tese do texto. (D7) (B5, TEXTO 2, p. 26).

Ao anotar a orientacdo recebida acerca da sequéncia didatica, o bolsista mostra-se
surpreso com a orientacdo da supervisdo de trabalhar com quatro poetisas em apenas duas
aulas, isso fica perceptivel quando o bolsista registra esse fato através de perguntas. Ao
continuar suas anotacGes, B5 explica sobre a atividade programada para esse momento,
utilizando a autorrepresentacdo como a palavra-chave. Essa atividade tinha como objetivo
trabalhar com poemas que abarcassem a realidade social dos alunos, e assim, eles iriam
construir um poema partindo de sua vivéncia, sendo esses poemas como autorrepresentacdo
dos alunos.

Um fato descrito pelo bolsista em conversa informal com a pesquisadora foi a
aplicacdo dessa atividade na pratica. B5 relatou a dificuldade de alcancar a todos os
estudantes com as atividades, e ainda pontuou um caso especifico de uma das alunas, em que
ela disse que ndo conseguiria fazer um poema com sua autorrepresentacdo. Para tentar
solucionar esse caso, e buscar a inclusdo da estudante, o bolsista conversou com ela e, ao
perceber sua dificuldade em autorrepresentar-se, B5 pegou o celular dele, abriu a camera
frontal e entregou para a estudante, explicando a dindmica da atividade para ela, e deixando-
a livre para se expressar como quisesse, seja em texto ou desenho, e sO assim a aluna
conseguiu realizar a atividade. O bolsista estava explicando a dificuldade de criar estratégias
para as atividades desenvolvidas, e essa foi uma das que ele se sentiu na obrigacao, enquanto
futuro professor, de ajuda-la. Com isso, B5 projeta um ethos de futuro docente que se
compromete com os desafios da educacdo, na busca de incluir os estudantes em todas as
atividades propostas, garantindo a participacdo de todos.

Vérios ethé foram projetados nos discursos de B5, dentre eles o ethos de bolsista
observador, de futuro docente de Lingua Portuguesa, e o ethos dito de professor em formacéo
e de futuro docente. Além disso, o ethos pré-discursivo de um bolsista que cumpre com seus
compromissos da iniciagdo a docéncia, projetado pelo bolsista, foi efetivado em seu discurso,
tanto nos momentos que ele se coloca como bolsista observador, quanto no ethos dito de

professor em formacéo, que se atenta para os trabalhos a serem executados em sua profisséo.
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5.2 Sintese dos resultados

Os ethé projetados pelos bolsistas ao longo dos discursos nas producgdes textuais
realizadas durante a formacéo do PIBID sofrem algumas mudancas, a depender do contexto
em que ele est& sendo proferido. Podemos notar que alguns ethé sao recorrentes nos discursos
dos bolsistas, tais como: ethos de futuro docente, ethos de bolsista observador(a) e ethos de
profissional responsavel. E importante observar que os ethé revelados pelos bolsistas variam
muito, de acordo com o género do discurso e com a concepcao dos proprios bolsistas, o que
resultou em diferentes ethé de um Unico bolsista. Eles apresentam alguns ethé diferentes uns
dos outros, mas nos discursos formais, visam ao mesmo objetivo: colocar-se como futuro
profissional docente.

Em relacdo ao ethos pré-discursivo, alguns foram confirmados nas producges textuais
dos bolsistas, enquanto outros ndo. O ethos pré-discursivo de Bl de futuro docente
pesquisador e responsavel com os anseios da educacdo, foi confirmado em seu discurso,
principalmente em sua abordagem acerca das observacGes realizadas em sala de aula. O ethos
pré-discursivo de B2 foi confirmado ao longo de seu discurso, no qual revela um ethos de
afetividade, mostrando uma futura docente preocupada com seus alunos. Enguanto as
producdes textuais de B3 confirmam apenas um dos ethé pré-discursivos, quando se refere
ao ethos de futura docente que gosta da sala de aula e daquele momento de ensino-
aprendizagem. Ja o ethos de timidez foi negado em seu discurso, pois B3 ndo expde essa
questdo em seus textos. B4 também néo efetiva em seu discurso o ethos pré-discursivo de
bolsista amiga dos alunos, no entanto, apresenta-se com caracteristicas que expressam
empatia e sensibilidade para com o outro. O ethos pré-discursivo de B5 foi efetivado em seu
discurso, caracterizando-se com um ethos de futuro docente responsavel com o0s
compromissos da iniciacdo a docéncia.

Os ethe revelados nos discursos de B1 o caracterizam como um futuro profissional
docente critico em relacdo a metodologia utilizada em sala de aula, mostrando também sua
aderéncia ao funcionalismo da linguagem, quando se opde a metodologia de carater
gramaticista. Além disso, B1 posiciona-se frente as lutas sociais, e também revela ethé de
humanidade, atento e aberto aos temas transversais, e que se preocupa com as fragilidades
do ensino publico, e em alguns momentos, também se projeta como um pesquisador,
profissional ético e professor observador.

Nas producg0es textuais de B2, podemos identificar sua relacdo de afetividade para

com os alunos em sala de aula, posicionando-se como uma futura profissional docente
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animada, engajada e empolgada com as atividades que lhes eram atribuidas naquele espaco
escolar. O discurso de B2 revela ethé de inclusdo, de simplicidade, de bolsista observadora,
capaz, satisfeita, contente, dentre outros. Os ethé projetados por B2 mostram a relacdo de
pertencimento da bolsista & comunidade escolar, bem como sua animacdo em fazer parte
daquele processo. Tais relatos foram confirmados tanto nas producdes textuais de carater
formal quanto nas producdes informais.

Os ethé que prevaleceram nos discursos de B3 ndo foram muito diferentes uns dos
outros, sempre seguiam as atribuicdes do programa acerca de um futuro educador. Assim,
nos discursos de B3 foram efetivados ethos de educadora, ethos de mediadora e ethos de
futura docente atenta as atividades de sua formac&o. Os ethé efetivados nos discursos de B4
foram ethos de bolsista observadora, ethos de bolsista atenta a metodologia observada, ethos
de empatia e ethos de uma bolsista expressiva, que se utiliza de desenhos e rabiscos para
expressar 0 momento. E importante sinalizar que todas as producdes textuais de B3 e B4
fazem parte das anotacGes pessoais, desse modo, podemos perceber que os ethé projetados
ndo foram muito distantes uns dos outros, justamente por se tratar de um Gnico género
discursivo, em que tal escrita faz parte do carater informal.

Nos discursos de B5, alguns ethé efetivados foram ethos de bolsista observador, ethos
dito de professor em formacdo, ethos de futuro docente de Lingua Portuguesa, ethos de
conhecimento e ethos de compromisso. Nos ethé revelados por B5, podemos perceber que o
bolsista ndo apresenta grandes modificacGes em seus ethé, isso se deve ao fato de que as
producdes textuais analisadas fazem parte dos géneros discursivos diario de bordo e
anotacdes pessoais, ou seja, sao producdes que carregam um carater informal, devido a ndo
exigéncia em relacdo a avaliagcdo da formacdo docente, como nos relatérios, planos de aulas

e atividades, resumos e artigos cientificos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O discurso, por si s6, carrega a imagem do enunciador consigo, “as formas de
enunciacao ndo sdo ai um simples vetor de ideias, elas representam a instituicdo no discurso,
ao mesmo tempo em que moldam, legitimando-o (ou deslegitimando-o0) esse universo social
no qual elas vém se inscrever” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 54). Além do discurso ser
carregado de representacdes feitas pelo enunciador, ele também representa a instituicdo em
que pertence. Analisando esse fator pelo viés desta pesquisa, vimos que o0s ethé dos bolsistas
de ID carregam consigo relages com a instituicdo que eles fazem parte e refletem também
em seus discursos sobre o PIBID e sobre a educacéo publica.

Neste trabalho, tivemos o objetivo principal de analisar os ethé projetados por
bolsistas de ID em formacdo no contexto do PIBID. Para isso, realizamos a analise a partir
da concepc¢do do ethos pré-discursivo, ethos discursivo, ethos dito e ethos mostrado, em
anotacdes pessoais, artigo cientifico, diario de bordo, plano de aulas, plano de atividades,
relatorio e resumo, produzidos pelos bolsistas durante a formacdo do PIBID no periodo de
2018 a 2020. Para desenvolver a analise, buscamos investigar o discurso dos bolsistas a partir
das subjetividades expressas através da linguagem, ao referirem sobre a formacao docente e
sobre o PIBID. Essas subjetividades foram analisadas, principalmente, quando os estudantes
atribuiam vozes ao discurso, ao utilizarem a primeira pessoa para falar de si, projetando ethos
de si e representando ethos do outro, quando falavam da professora supervisora, da
coordenadora e do programa como um todo, que, consequentemente, também reflete em
como o bolsista projeta-se no discurso. Nosso foco neste trabalho foi refletir somente a
projecao do ethos dos bolsistas e apontar no discurso trechos que condizem com a imagem
que eles projetaram de si durante o processo formativo do PIBID.

Analisamos, nesta investigacdo, como os discursos dos bolsistas projetam a imagem
deles enquanto futuros docentes, e como esses bolsistas avaliam a formagéo docente em que
estavam inseridos naquele contexto. Deste modo, podemos concluir que 0 processo
formativo e a préatica docente do PIBID contribuiram para a revelacdo dos ethé dos bolsistas
de ID, principalmente no que tange a caracterizacdo de ethos observador e de futuro docente,
visto que esses ethé foram comuns entre os bolsistas, principalmente pela cobranca do
programa para que o0s estudantes observassem a metodologia dos professores enquanto
futuros profissionais.

A pesquisa também revela posicOes diferentes dos bolsistas em relagdo a mesma

metodologia adotada pela professora, como o exemplo de B1, que pontuou o0 excesso de
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gramatica em algumas aulas da professora, considerando esse fator como negativo para o
desenvolvimento da aula e a aprendizagem dos alunos, enquanto B2 apontou de forma
positiva a metodologia adotada pela professora. Nesse caso, para uma mesma situacdo, 0s
bolsistas projetaram ethos diferentes diante da metodologia da professora.

Em relacdo a andlise geral deste trabalho, identificamos que nos discursos formais,
foram projetados ethé de futuros docentes, engajados nos assuntos educacionais e com 0
ensino de Lingua Portuguesa, principalmente nos textos direcionados a um publico
especifico, como os relatorios e planos de aulas para a supervisao e coordenacao, e o artigo
cientifico para a comunidade académica em geral. Nesses textos, dificilmente apareciam
criticas em relacdo a metodologia utilizada pela professora, diferentemente dos discursos
informais como nas anotacGes pessoais, que tinham como publico o proprio bolsista.

Diante do que foi observado, os relatorios realizados pelos bolsistas de ID ndo séo
suficientes para avaliar o bolsista em relacdo a sua formacdo docente no programa, uma vez
que os ethé projetados por eles nos relatérios visam atingir o publico-alvo a partir de um
formato mais técnico, dificultando que facam criticas ao programa, pois os bolsistas visam
mostrar a melhor versdo deles enquanto futuros docentes, o que pode ser problematico, ja
que assim eles ndo explicitam seu lado critico em relacdo ao programa nos relatorios
destinados a supervisao e coordenacdo. A exemplo disso, podemos observar que as criticas
realizadas por B1, em suas anotagdes pessoais, acerca da metodologia da professora e da
estrutura fisica das salas de aula, ndo constam nos relatorios ou outros textos formais
disponibilizados pelo bolsista.

Existem muitas pesquisas na area da Analise do Discurso que abarcam a nocéo de
ethos nos estudos da educagdo. No entanto, ainda existe uma caréncia entre os estudos que
articulem a nocéo de ethos do bolsista de ID ao contexto da formacdo docente do PIBID.
Assim, acreditamos que nossa pesquisa traz contribui¢fes para os estudos da area e para a
comunidade escolar, uma vez que, ao tracar o ethos do bolsista de 1D nos discursos das
producdes durante a formacao docente, percebemos como o bolsista projeta a imagem de si
e a imagem do outro nesse contexto de formacédo profissional da educacdo. Além disso, 0s
ethé projetados pelos bolsistas possibilitam avaliar o PIBID enquanto programa de formacéo
docente, atraves do impacto dessa formacédo na imagem que o estudante revela de si enquanto
futuro professor.

Por fim, esperamos ter contribuido para a ampliacdo dos estudos do ethos na Anélise

do Discurso, e que esta dissertacdo possa suscitar outros questionamentos e outras pesquisas
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futuras acerca do ethos na formacdo docente, investigadas por outros angulos, que ndo
puderam ser contemplados nesta pesquisa.



REFERENCIAS

ABREU, Antbnio Suérez. A arte de argumentar: gerenciando razdo e emocdo. 4. ed. Cotia:
Atelié Editorial, 2001.

ADAM, Jean-Michel. Imagens de si e esquematizacdo do orador: Pétain e De Gaulle em
junho de 1940. In: AMOSSY, Ruth. (Org.). Imagens de si no discurso: a construcdo do
ethos. Sdo Paulo: Contexto, 2005. p. 93-117.

ALMEIDA, Livia Dayane Romdo de. O ethos dos alunos do curso de Letras/UFAL nas
praticas de letramento académico. 2017, 164f. Dissertacdo (Mestrado em Letras e
Linguistica) — Universidade Federal de Alagoas. Maceio, AL, 2017.

ALMEIDA, Maria lzabel. Docentes para uma educacdo de qualidade: uma questdo de
desenvolvimento profissional. Educar em Revista. Curitiba, v. 20, n. 24, 2004. p. 165-176.

AMOSSY, Ruth. Da nocdo retdrica de ethos a Analise do Discurso. In: AMOSSY, Ruth
(Org). Imagens de si no discurso: a construcdo do ethos. Tradugéo: Dilson Ferreira da
Cruz, Fabiana Komesu, Sirio Possenti. Sdo Paulo: Contexto, 2005, p. 9-28.

AMOSSY, Ruth. O ethos na interseccdo das disciplinas: retdrica, pragmatica, sociologia dos
campos. In: AMOSSY, Ruth. (Org.). Imagens de si no discurso: a construgdo do ethos.
Traducdo: Dilson Ferreira da Cruz, Fabiana Komesu, Sirio Possenti. Sdo Paulo: Contexto,
2005a, p. 119-144.

ARISTOTELES. Retdrica. In: MESQUITA, Anténio Pedro. (Org.) Obras Completas de
Aristoteles. Traducdo: Manuel Alexandre Junior, Paulo Farmhouse Alberto e Abel do
Nascimento Pena. Centro de Filosofia da Universidade de Lisboa. Imprensa Nacional — Casa
da Moeda. Lisboa, 2005, Volume VIII, Tomo I, Livro I, p. 1354a-1377b.

BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do discurso. In: BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacao
verbal. Trad. Maria Emsantina Galvédo G. Pereira. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997, p. 277-
326. [1952-1953]

BARONAS, Roberto Leiserr. Blogs de comentarios politicos: algumas notas sobre ethos
semiotizado. In: Ensaios em Andlise do Discurso: questdes analitico-tedricas. Sdo Carlos:
EJUFSCar, 2011, p. 47-62.

BARONAS, Roberto Leiserr. A (des)ordem da imagem na comunicacgéo politica brasileira:
possibilidades analiticas a partir da nogdo discursiva de relagdes intercenogréficas.
Linguagem em (Dis)curso — LemD, Tubaréo, SC, v. 15, n. 3, p. 401-413, set./dez. 2015.

BARREIROS, Glaucia Britto; GIANOTTO, Dulcinéia Ester Pagani. O diario de aula como
instrumento de reflex&o na formacdo inicial de professores de ciéncias biologicas. Formacéao
Docente — Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacao de Professores, v. 8, n. 15, p.
33-56, ago./dez. 2016.



142

BERTOTTI, Rudimar Gomes; RIETOW, Gisele. Uma Breve Historia da Formagdo Docente
no Brasil: Da Criacdo das Escolas Normais as Transformagdes da Ditadura Civil-Militar. XI
Congresso Nacional de Educa¢do — EDUCERE, 2013, Curitiba-Parana, p. 13.794-13.805.

BRASIL. Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1°
e 2° graus. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 12 ago. 1971. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/15692.htm. Acesso em: 15 abr. 2020.

BRASIL. Lei n°®8.405, de 9 de janeiro de 1992. Autoriza o Poder Executivo a instituir como
fundacdo publica a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Diario Oficial da Unido, Brasilia, 10 jan. 1992. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8405.htm. Acesso em: 15 abr. 2020.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 15 abr. 2020.

BRASIL. Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educacao.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, 10 jan. 2001. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm. Acesso em: 15 abr. 2020.

BRASIL. Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007. Modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da fundacdo Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— CAPES. Diéario Oficial da Unido, Brasilia, 12 jul. 2007. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm. Acesso em: 15
abr. 2020.

BRASIL. Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, 10 jan. 2009. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-
2010/2009/decreto/d6755.htm. Acesso em: 15 abr. 2020.

BRASIL. Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010. Dispde sobre o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia — PIBID. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 25 jun. 2010.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2010/Decreto/D7219.htm. Acesso em: 15 abr. 2020.

BRASIL. Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para dispor sobre a formagao
dos profissionais da educagédo. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 5 abr. 2013. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02011-2014/2013/Lei/L12796.htm. Acesso
em: 15 abr. 2020.

BRASIL. Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016. Disple sobre a Politica Nacional de
Formac&o dos Profissionais da Educacao Basica. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, 10 mai.
2016. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02015-
2018/2016/Decreto/D8752.htm. Acesso em: 15 abr. 2020.



143

CANAN, Silvia Regina. PIBID: promocéo e valorizacdo da formacgédo docente no ambito da
Politica Nacional de Formacéo de Professores. Formacao Docente — Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formacao de Professores, v. 4, n. 6, p. 24-43, jan./jul. 2012.

CAPES - COORDENAC}AO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID: 2008-
2020. Brasilia, set. 2008. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/pibid. Acesso em: 21 jan. 2020.

CAPES. Portarian® 72, de 9 de abril de 2010. Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia - PIBID. Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Brasilia, 12 abr. 2010. Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/diversos/Portaria72_Pibid.pdf. Acesso
em: 15 abr. 2020.

CAPES. Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013. Dispde sobre a necessidade de aperfeicoar
e atualizar as normas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia.
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Brasilia, 23 jul. 2013a.
Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_096 18jull3_Aprov
aRegulamentoPIBID.pdf. Acesso em: 15 abr. 2020.

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Relatorio de
Gestdo. Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Basica — DEB. 2009-2013,
Brasilia, V. 1, 2013b. Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/2562014-relatrorio-DEB-2013-
web.pdf. Acesso em: 16. abr. 2020.

CAPES. Portaria n° 45, de 12 de marco de 2018. DispBe sobre a concessdo de bolsas e 0
regime de colaboracdo no Programa de Residéncia Pedagdgica e no Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior. Brasilia, 15 mar. 2018. Disponivel em:
http://capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/16032018 Portaria_45 Regulament
o_PIBID_e_Residencia_Pedagogica_SITE.pdf. Acesso em: 15 abr. 2020.

CAPES. Portaria n® 175, de 7 de agosto de 2018. Altera o Anexo | da Portaria n° 45, de 12
de marco de 2018. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Brasilia, 9 ago. 2018. Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/09082018-
Portaria_175_Altera_Portaria_45_de_2018.pdf. Acesso em: 15 abr. 2020.

CAPES. Portaria n° 259, de 17 de dezembro de 2019. Dispde sobre o regulamento do
Programa de Residéncia Pedagogica e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Brasilia, 19 dez. 2019. Disponivel em:
https://capes.gov.br/images/novo_portal/documentos/regulamento/19122019 Portaria_259
_Regulamento.pdf. Acesso em: 15 abr. 2020



144

CARREON, Renata de Oliveira. Comunicacdo politica e(m) imagens de si: Percursos a
caminho do ethos semiotizado. 2018. 221f. Tese (Doutorado em Linguistica) — Universidade
Federal de S&o Carlos, Séo Carlos, SP, 2018.

CAVALCANTI, Ricardo Jorge de Sousa; SANTOS, Lucia de Fatima. A argumentacdo no
processo de formacao inicial docente: reflexes dos egressos do PIBID Letras/Portugués da
Universidade Federal de Alagoas. Debates em Educacéo, v. 12, n. Esp, p. 246-262, 2020.

DAL’IGNA, Maria Claudia; FABRIS, Eli Henn. Constituicdo de um ethos de formagao no
Pibid/Unisinos: processos de subjetivacao na iniciacdo a docéncia. Educacédo Unisinos, v.
19,n. 1, p. 77-87, 2015.

DASCAL, Marcelo. O ethos na argumentacdo: uma abordagem pragma-retorica. In:
AMOSSY, Ruth. (Org.). Imagens de si no discurso: a construcdo do ethos. Traducao:
Dilson Ferreira da Cruz, Fabiana Komesu, Sirio Possenti. Sdo Paulo: Contexto, 2005. p. 57-
68.

DUCROT, Oswald. O dizer e o dito. Revisdo técnica da traducdo: Eduardo Guimaraes.
Campinas, SP: Pontes, 1987.

EGGS, Ekkehard. Ethos aristotélico, conviccao e pragmatica moderna. In: AMOSSY, Ruth.
(Org.). Imagens de si no discurso: a construcdo do ethos. Traducdo: Dilson Ferreirada Cruz,
Fabiana Komesu, Sirio Possenti. S&o Paulo: Contexto, 2005. p. 29-56.

FELDMANN, Mariana Graziela. Formacdo de Professores e Escola na
Contemporaneidade. Sdo Paulo: Senac, 20009.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25. ed.
Séo Paulo: Paz e Terra (Colecdo Leitura), 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREITAS, Juliano Bezerra Branddo de. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacédo a
Docéncia Inglés: Identidades em construgdo. 2018, 127f. Dissertagdo (Mestrado em Letras
e Linguistica) — Universidade Federal de Alagoas. Macei6-AL, 2018.

GADOTTI, Moacir. Historia das ideias pedagdgicas. 8. ed. Sao Paulo: Atica, 2006.

GATTI, Bernardete Angelina. Formacdo de Professores no Brasil: caracteristicas e
problemas. Educ. Soc. Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out./dez. 2010.

GATTI, Bernardete Angelina; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo de Afonso. Um estudo
avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Séo
Paulo: FCC/SEP, v. 41, 2014, p. 3-120.

HADDAD, Galit. Ethos prévio e ethos discursivo: 0o exemplo de Romain Rolland. In:
AMOSSY, Ruth. (Org.). Imagens de si no discurso: a constru¢do do ethos. Sdo Paulo:
Contexto, 2005. p. 145-165.



145

LIMA, Rita de Céssia Souto Maior Siqueira. As constituicGes de ethos e os discursos
envolventes no ensino de lingua portuguesa em contexto de pesquisa-acdo. 2009, 183f.
Tese (Doutorado em Letras e Linguistica) — Universidade Federal de Alagoas. Macei6-AL,
2009.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educaco: abordagens qualitativas.
Séo Paulo: EPU, 1986.

MAIA, Tatiane Cristina dos Santos da; HOBOLD, Marcia de Souza. Estado da arte sobre
formacéo de professores e trabalho docente. Psicol. educ. Sdo Paulo, n. 39, dez. 2014, p. 3-
14. Disponivel em: http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752014000200001&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 21 jan. 2020.

MAINGUENEAU, Dominique. Geneses du discours. Editions Mardaga, 1984.

MAINGUENEAU, Dominique. Nouvelles tendances em analyse du discours. Paris:
Hachette, 1987.

MAINGUENEAU, Dominique. Ethos, cenografia, incorporagdo. In: AMOSSY, Ruth.
(Org.). Imagens de si no discurso: a construcdo do ethos. Traducdo: Dilson Ferreirada Cruz,
Fabiana Komesu, Sirio Possenti. S&o Paulo: Contexto, 2005. p. 69-92.

MAINGUENEAU, Dominique. A propésito do ethos. In: MOTTA, Ana Raquel.
SALGADO, Luciana. (Org.). Ethos Discursivo. Sdo Paulo: Contexto, 2008, p. 11-29.

MAINGUENEAU, Dominique. Cenas da Enunciagdo. Orgs. Sirio Possenti, Maria Cecilia
Perez de Souza-e-Silva. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2008a.

MAINGUENEAU, Dominique. Andlise de textos de comunicacdo. Traducdo: Maria
Cecilia P. de Souza-e-Silva, Décio Rocha. 6. ed. ampl. Sdo Paulo: Cortez, 2013.

MAINGUENEAU, Dominique. Discurso e analise do discurso. Traduc¢do: Sirio Possenti.
1.ed. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2015.

MAINGUENEAU, Dominique. Variacdes sobre o ethos. Traducdo: Marcos Marcionilo. 1.
ed. Sdo Paulo: Parabola, 2020.

MARCUSCHI, Luiz Antonio. Géneros Textuais: definicao e funcionalidade. In: DIONISIO,
Angela Paiva; MACHADO, Anna Rachel; BEZERRA, Maria Auxiliadora (Orgs.). GEneros
Textuais e Ensino. 2. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2005, p. 19-36.

MARCUSCHI, Luiz Antdnio. Producéo textual, analise de géneros e compreensao. Sao
Paulo: Parabola Editora, 2008.

MARIANO, Ivan Aradjo. O professor da escola publica inserido em um programa de
formacao: contribuigdes para sua motivacao, construcdo da identidade e pratica docente no
contexto do PIBID — UNICAMP. 2019, 259f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e
Matematica) — Universidade Estadual de Campinas. Campinas, SP. 20109.

MEYER, Michel. A retérica. Tradugdo: Marly N. Peres. 1. ed. S&o Paulo: Atica, 2007.



146

NASCIMENTO, Cassia Gillania Santos. A constituicdo do ethos de professoras sobre
disciplina nas préaticas do PIBID. 2017, 136f. Dissertacdo (Mestrado em Letras e
Linguistica) — Universidade Federal de Alagoas. Maceid, 2017.

NAPOLITANO, Marcos. Como usar o cinema em sala de aula. Sdo Paulo: Contexto,
2003.

NOVOA, Antonio. O passado e o presente dos professores. Profissdo professor, v. 2, 1995,
p. 13-34.

OLIVEIRA, Leonardo Davi Gomes de Castro. Experiéncias formadoras e identidade
profissional docente: um olhar situado no PIBID Inglés da Universidade Estadual do Piaui.
2020, 230f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Campinas.
Campinas, SP, 2020.

ORLANDI, Eni Puccinelli. Anélise de Discurso: principios e procedimentos. 12. ed.
Campinas-SP: Pontes Editores, 2015.

PERELMAN, Chaim; OLBRECHTS-TYTECA, Lucie. Tratado da argumentacao: a nova
retérica. Traducdo de Maria Ermantina de Almeida Prado Galvéo. 2. ed. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2005. (Justica e direito).

REBOUL, Olivier. Introducéo a Retdrica. Traducgdo: lvone Castilho Benedetti. 2. ed. Sdo
Paulo: Martins Fones, 2004.

ROSA, Jodo Guimardes. Grande sertéo veredas. Companhia das Letras, 20109.

SCHIITES, Rafael Severo. O que é ser pibidiano? Esboc¢o de uma imagem discursiva dos
bolsistas dos subprojetos da area de Ciéncias Humanas do PIBID/UFSM. 2018, 239f.
Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Universidade Federal de Santa Maria. Santa Maria, RS.
2018.

SILVA, Fabricio Oliveira da. Formacao docente no PIBID: Temporalidades, Trajetérias e
Constituicao Identitaria. 2017, 220f. Tese (Doutorado em Educacdo e Contemporaneidade)
— Universidade do Estado da Bahia. Salvador, BA. 2017.

SOCZEK, Daniel. PIBID como Formacdo de Professores: reflexdes e consideracoes
preliminares. Formacédo Docente — Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacéo de
Professores, v. 3, n. 5, p. 57-69, ago./dez. 2011.

SOULEZ, Guillaume. Ethos, enunciacdo, midia Semidtica do ethos. Comunicacédo Midia e
Consumo, V. 1, n. 2, 2004, p. 92-118. Disponivel em:
http://revistacmc.espm.br/index.php/revistacmc/article/view/15/15. Acesso em: 6 fev. 2020.

SOUZA, Ana. Lucia. Letramentos de reexisténcia: poesia, grafite, musica, danca: hip-hop,
Sédo Paulo: Parabola Editorial, 2011.

TANURI, Leonor Maria. Historia da formagdo de professores. Revista Brasileira de
Educacéo, Séo Paulo, n. 14, p. 61-88, mai./jun./jul./ago. 2000.


http://revistacmc.espm.br/index.php/revistacmc/article/view/15/15

147

TAVARES DE SA, Tiago; ALVES NETO, Francisco Raimundo. A Docéncia no Brasil:
Historia, Obstaculos e Perspectivas de Formagdo e Profissionalizagdo no Século XXI.
Revista Tropos: Comunicacao, sociedade e cultura, v. 5, n. 1, jul. 2016. (ISSN: 2358-
212X)

UFBA — UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA. Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, Salvador. Disponivel em: https://pibid.ufba.br/historico.
Acesso em: 15 abr. 2020.

UFBA — UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA. Edital PIBID-UFBA n° 03/2018 —
Selecdo de Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia, Salvador, 20 jun. 2018a. Disponivel em:
https://pibid.ufba.br/editais. Acesso em: 15 abr. 2020.

UFBA — UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA. Edital PIBID-UFBA n° 05/2018 —
Selecdo de Supervisores - Reabertura, Salvador, 17 ago. 2018b. Disponivel em:
https://pibid.ufba.br/editais. Acesso em: 15 abr. 2020.

UFBA — UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA. Subprojeto de Licenciatura em
LETRAS LINGUA PORTUGUESA, Salvador, 2018c.



