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RESUMO

Nesta pesquisa, objetivo analisar, por meio do Sistema de Transitividade da Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF), como homens professores de Educagdo Infantil representam suas
crencgas e constroem sua identidade profissional a partir de seus relatos orais. Consoante
Halliday e Matthiessen (2014), reconheco que a linguagem possui a fungdo de construir nossa
experiéncia de mundo (interna e externa), sendo a lingua concebida em sua fungdo de
representacdo. Por representagdo, entendo a possibilidade de criagdo da “realidade” por meio
de escolhas léxico-gramaticais feitas pelos usudrios da lingua, de modo que representar, como
destaca Fuzer (2008), ¢ constituir versoes da realidade significadas via linguagem. Na LSF,
opto pelo Sistema de Transitividade, vinculado a subfuncdo experiencial da Metafungao
Ideacional, como instrumental tedrico-analitico para detec¢do e descrigcdo das crengas presentes
na identidade profissional dos professores. Além da noc¢do de representacdo da LSF, utilizo a
no¢ao de Identidade Cultural (Hall, 2006; 2016; Woodward, 2014; Machado, 2020) ¢ a nogao
de Crengas da Linguistica Aplicada (Barcelos, 2001, 2007; Assis-Peterson; Cox; Santos, 2010;
Vieira, 2019). O corpus foi composto por sete relatos orais de homens professores da Educacao
Infantil de trés municipios cearenses: Fortaleza, Pecém e Morada Nova. Na analise dos dados,
detectei que os professores mobilizam um conjunto de crengas a partir de algumas
representacdes, quais sejam: representacdo das caracteristicas que um professor de Educacao
Infantil precisa ter; de suas identidades profissionais; de suas experiéncias docentes na
Educacdo Infantil; de suas motivagdes; da comunidade escolar; da inexperiéncia em relacdo a
cuidados infantis; do género masculino como detentor de poder; da afinidade com a area de
atuagdo; das estratégias de permanéncia e da auséncia de homens enquanto professores de
Educacao Infantil. Além disso, detectar e descrever as crengas por meio das representacdes me
permitiu tragar um perfil identitario de como esses professores concebem a si mesmos enquanto

profissionais desse segmento de ensino.

Palavras-chave: representacdo de crencas; identidade profissional; linguistica sistémico-

funcional; sistema de transitividade.



ABSTRACT

In this research, I aim to analyze, through the Transitivity System of Systemic-Functional
Linguistics (SFL), how male preschool teachers represent their beliefs and construct their
professional identity based on their oral reports. According to Halliday and Matthiessen (2014),
I recognize that language has the function of constructing our experience of the world (internal
and external), and language is conceived in its function of representation. By representation, |
mean the possibility of creating “reality” through the lexical-grammatical selection made by
language users. Representation, as Fuzer (2008) points out, is constituting versions of reality
signified through language. In LSF, I opted for the Transitivity System, linked to the
experiential subfunction of the Ideational Metafunction, as a theoretical-analytical tool for
detecting and describing the beliefs present in teachers' professional identities. In addition to
the notion of representation from LSF, I use the notion of Cultural Identity (Hall, 2006; 2016;
Woodward, 2014; Machado, 2020) and the notion of Beliefs from Applied Linguistics
(Barcelos, 2001, 2007; Assis-Peterson; Cox; Santos, 2010; Vieira, 2019). The corpus consisted
of seven oral reports by male preschool teachers from three municipalities in Ceara: Fortaleza,
Pecém and Morada Nova. In the analysis of the data, I detected that the teachers mobilize a set
of beliefs based on some representations, namely: representation of the characteristics that an
Early Childhood Education teacher needs to have; of their professional identities; of their
teaching experiences in Early Childhood Education; of their motivations; of the school
community; of inexperience in relation to childcare; of the male gender as the holder of power;
of affinity with the area in which they work; of strategies for staying in the job and of the
absence of men as Early Childhood Education teachers. In addition, detecting and describing
beliefs through representations allowed me to draw up an identity profile of how these teachers

conceive of themselves as professionals in this segment of teaching.

Keywords: belief representation; professional identity; systemic-functional linguistics;

transitivity system.
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1 ADENTRANDO ESPACOS E CRIANDO LUGARES
— OU DA INTRODUCAO

1.1 UMA ESCOLHA PESSOAL, POLITICO-PEDAGOGICA
— OU DA JUSTIFICATIVA

Venho! pesquisando docéncia masculina na Educag¢io Infantil desde a graduagdo
em Pedagogia, quando essa discuss@o me atravessou de fato. Essa temdatica me interessa tanto
porque estive, ao longo do curso, em uma sala majoritariamente feminina quanto porque,
mesmo sendo uma pessoa do género ndo binario, sou lide socialmente como homem, sobretudo
quando performo masculinidade. Nesse sentido, sou um ser estranho a Educacdo Infantil. Ou
seja, minha primeira experiéncia nesse segmento foi atravessada pela exigéncia de um pai para
que eu fosse demitido, porque aquele espaco ndo foi pensado para mim — ou, pelo menos, nao
para minha performance de masculinidade.

No que diz respeito a docéncia, eu ndo acredito em sacerddcio ou vocagdo. Nos,
professoras e professores, de qualquer segmento do ensino, ndo somos vocacionadas a exercer
essa funcdo. Se a exercemos, por um motivo ou outro, isso tem a ver com uma decisao pessoal,
politica e, especialmente, pedagdgica — de compromisso ideoldgico, principalmente. Nesse
sentido, a delimitacdo orientada para a investigagdo da representacdo de crengas sobre a
identidade profissional de homens professores de Educacdo Infantil suscita uma escolha neste
quadro de pesquisa, visto que ndo concordo com a representacdo da Educacdo Infantil como
uma atividade essencialmente feminina.

As atividades desenvolvidas na Educagdo Infantil, sobretudo com relagdo ao
cuidado de criangas pequenas, foram historicamente associadas ao género feminino. Assim, os
homens que conseguem adentrar e permanecer nesse espago atualizam a possibilidade de uma
masculinidade desviante, na subversao da norma estabelecida aos géneros dominantes: homem
e mulher. O conjunto de elementos vinculados ao cuidado — relagdo com o corpo da crianga,

higiene pessoal, carinho etc. —, que sdo tomados como pressuposto para o exercicio da fungao

! Aprendi muito cedo que uma pesquisa académico-cientifica é sempre um trabalho de muitas mentes/vozes, tanto
por conta das orientagdes quanto pelas interlocu¢des com outras tantas pessoas. Como linguista, acredito que o
enunciado ¢ sempre Unico e irrepetivel, mas necessariamente atravessado pelo dialogismo. Assim, mesmo
utilizando a primeira pessoa do singular, ndo deixo de levar em consideragao outras ideias/vozes que ecoam através
da minha — quer de autores/as que embasam meu discurso, quer de minhas orientadoras ou de outras tantas
intelectuais que tive o prazer de conversar sobre minha pesquisa. O uso da primeira pessoa marca um compromisso
politico-ideoldgico de me implicar em minha produgdo cientifica, mas ndo apaga, assim espero, a voz das outras
pessoas que me instruiram nessa jornada.
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de professor no ambito da Educagao Infantil, revela uma representacdo que ja indica uma crenga
social que temos sobre essa etapa do ensino.

O espaco da Educagdo Infantil ¢ permeado por praticas e usos da linguagem que
indicam que este tende a ser um ambito restrito ao género feminino. Na condi¢ao de estudante
de Pedagogia que buscava um estdgio em instituicdes particulares, em vdarias ocasides me
deparei com antincios de vagas com o seguinte letreiro: “Contrata-se professora de Educagao
Infantil”, com o morfema indicativo do feminino, que marca a preferéncia por pessoas do
género feminino. As vezes, alguns antincios ainda enfatizavam que a vaga era “exclusiva para
mulheres”. Isso porque, como diz Sayao (2005), a capacidade de cuidar ¢ historicamente
concebida como uma caracteristica tipicamente feminina.

No entanto, cuidado-educacdo, para a literatura especializada sobre Educagao Infantil,
¢ tido como um bindmio, como processos que acontecem simultaneamente no fazer pedagogico.
Didonet (2003) destaca que ndo ha educacdao sem cuidado. Nesse sentido, profissionais que
estdo envolvidos em processos educativos, quer sejam mulheres ou homens, situam-se entre
relagdes de cuidado-educagao.

A categoria do cuidado ¢ muito importante na interpretagdo da realidade
socioeducacional. Sayao (2005) advoga que, sendo o “gostar de criangas”, “ter jeito” e
“vocacdo” construgdes socioculturais, ndo s6 mulheres e homens aprendem a cuidar, como
mulheres e homens diferentes cuidam de formas diferentes. E, como j& destaquei, a categoria
“cuidado”, na primeira etapa da educagdo bésica, tem forte implicagdo para a fungdo docente,
ambito em que os sujeitos desta pesquisa estdo situados.

Gongalves, Faria e Reis (2016) salientam que a sociedade indica os papéis sociais que
cada sujeito de género deve desenvolver, estabelecendo fungdes especificas para homens e
mulheres. Embora esses papéis sociais sejam fruto de uma dada constru¢do historica e social,
acabamos incorporando determinadas praticas como habituais e essencialmente femininas ou
masculinas. Nesse sentido, histérica e socialmente, a mulher assume o papel social de
“cuidadora de criangas pequenas”.

Pensar a mulher como naturalmente cuidadora, na Educacdo Infantil, ¢ pensa-la
também como naturalmente educadora. No entanto, no passado e ainda hoje, quando a educagao
¢ sindnimo de cognicdo, relacionada meramente a transmissdo de conteudo, os homens
eram/sao maioria no espaco educacional. De modo geral, digo. Em todos os segmentos de
ensino, sobretudo aqueles que socialmente sdo entendidos como espagos mais conteudistas,
como os Anos Finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior. E, sobre esse

ponto, vale lembrar que a Educagdo Infantil também ¢ um campo de disputa. Sendo um espaco
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que comegou com um carater meramente assistencialista, ainda hoje ¢ visto como nao sendo
voltado a cogni¢do, de modo que as mulheres, em decorréncia das crengas sociais em relagdo a
divisdo dos papéis de género, sdo maioria nesse ambito que, no senso comum, s6 lida com o
cuidado.

Tanuri (2000) advoga que a escola normal, institui¢do responsavel pela formagao de
normalistas — pessoas que fizeram magistério nas antigas Escolas Normais —, era inicialmente
destinada ao publico masculino. Sendo a sociedade machista e patriarcal, a educag¢do era um
privilégio do homem. Entretanto, a autora aponta que a mulher se insere nesse espago € isso se
explica a partir de trés mudancas no paradigma social: (1) a percepcdo de que a profissdao
docente era semelhante ao desempenho das fungdes domésticas (exercidas pelas mulheres); (2)
baixa remuneracao; e (3) falta de prestigio social. Dando enfoque ao primeiro ponto destacado,
considero que quando a dinamica social prioriza a educagdo voltada para o cuidado, as mulheres
sdo as principais sujeitas a desempenharem essa funcao.

Nesta pesquisa, parto do pressuposto de que além das questdes de prestigio social e
baixa remunerag¢do salarial para profissionais do magistério, a sociedade absorve e reproduz a
crenga que diz que a mulher, sob um vi¢s assistencialista em relacdo ao cuidado, ¢ naturalmente
educadora, e isso fez com que os homens estabelecessem certa distancia da primeira etapa da
educagao basica.

Segundo os dados apresentados no Censo da Educagdo Bésica de 2022, com relacdo
ao numero de docentes na Educacao Infantil, dos 657 mil docentes que atuam nesse segmento,
96,3% sao do género feminino e 3,7% do género masculino. Esse dado demonstra que, em nivel
nacional, o quantitativo de homens que ocupam a fung¢do de professores na Educagao Infantil ¢
minimo.

Mesmo essa presenca timida de homens professores de Educacgao Infantil me instiga a
refletir sobre a identidade desses sujeitos, pois parto do pressuposto de que, ao conviverem no
espago da Educacao Infantil, esses homens vivenciam processos de identifica¢do a partir de um
conjunto de crengas forjadas em sua experiéncia de atuagdo profissional, relagdo com a
comunidade escolar e suas concepgdes sobre si enquanto profissionais do ensino nesse
segmento.

O desejo de realizar esta pesquisa vem desde a graduagdo, quando desenvolvi uma
pesquisa educacional que, a época, tinha o intuito de conhecer a realidade de homens
professores de Educagdo Infantil do municipio de Fortaleza-CE (Silva, 2021). Essa pesquisa
anterior tinha o objetivo de conhecer a vivéncia, os desafios e as estratégias de permanéncia

desenvolvidas por esses sujeitos.
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Para o mestrado, observei que a deteccdo e descrigdo das crengas de homens
professores de Educacdo Infantil se mostra relevante a medida que investigo sujeitos que sao
minoria nessa etapa de ensino em seu campo de atuacdo profissional. Antes de apresentar
detalhadamente as categorias que utilizo nesta empreitada cientifica, gostaria de explicitar que,
ao me filiar teoricamente na Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) e ao me utilizar da nogao
de representacdo dessa mesma teoria, concebo que as crengas, enquanto conjunto de concepgdes
sobre a realidade, modeladas e assentadas a partir da experiéncia, manifestam-se num processo
de representacdo da realidade, que, por sua vez, acontece ao mobilizarmos a linguagem.

Desde que comecei a pensar na possibilidade desta pesquisa na area das Letras, mais
especificamente na ciéncia Linguistica, compreendi que ela seria interdisciplinar; visto que
trato de um fenomeno que tem desdobramentos pedagodgicos. Assim, considero que essa
tematica ¢ de fundamental relevancia para a formagao de professores, para a Educagdo Infantil
e para os estudos sobre representagdo sob o viés tedrico da LSF. A professora Cristiane Vieira,
que me inspirou com sua tese sobre avaliatividade e crencas, em 2019, apresentou um caminho
para lidar com crengas a partir da LSF. Aqui, com meu trabalho, consolido esse investimento,
explicando que o Sistema de Transitividade (ST) possibilita apreender esse aspecto da
experiéncia.

Nesse sentido, este trabalho ¢ destinado aos professores de Educacdo Infantil, aos
formadores de professores de Educacdo Infantil, quer no &mbito municipal, na formagao in
loco, em servigo, quer no Ensino Superior, na formagio pré-servico, no curso de Pedagogia. E
destinado, também, a quem se interessar por uma discussdo sobre género social e a meus pares
da LSF, tanto pelas questdes teoricas em relagdo ao ST quanto pelo género que estd sendo

analisado. Considero que esta seja minha contribuigao.

1.2 DESENHO DO QUADRO DE PESQUISA
— OU DAS ESCOLHAS TEORICO-METODOLOGICAS

No capitulo trés, “Linguistica Sistémico-Funcional: Representagdo e Sistema de
Transitividade”, discuto como a representacdo de “uma dor de cabeca” pode variar de acordo
com o como manifestamos linguisticamente essa condicdo de satide. Essa discussdo esta
amparada na crenca de que a linguagem perpassa todas as areas da vida humana, isto ¢, ndo ha
nada que fuja da linguagem. A realidade como a conhecemos depende desse movimento

linguistico que fazemos em relagdo a ela.
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Das situagdes mais banais — como pegar um Onibus — as situagdes mais complexas —
como se defender de uma acusagdo —, a linguagem pode, deve e vai ser usada para refletir e agir
sobre e na realidade. Cito exemplos. Normalmente, para pegar um onibus, vocé estende a mao
ao motorista para que ele pare. Essa ¢ uma forma de fazer com que a linguagem, em sua
modalidade gestual, nos ajude a ir a um destino desejado. Ao ser acusada por alguém por
alguma coisa que, segundo essa pessoa, vocé fez, normalmente vocé elenca um conjunto de
argumentos a seu favor para justificar porque vocé ndo ¢ culpada. Eu poderia citar outros
exemplos, mas acho que esses dois ilustram bem meu ponto. A seguir, sobretudo no capitulo
trés, tento complexificar um pouco mais esse raciocinio, principalmente em relagdo a
construcao da realidade via linguagem.

Por enquanto, gostaria de lhes introduzir no assunto. Halliday e Matthiessen (2014)
definem a linguagem como um sistema sociossemiotico, de modo que ela ocupa, na cultura
humana, uma posicao entre os sistemas de significado, visto que as escolhas linguisticas, em
cada contexto, constroem determinados significados. Nesse sentido, linguagem, texto e
contexto, juntos, organizam e desenvolvem a experiéncia humana (Souza, 2006).

A teoria sistémico-funcional compreende a lingua enquanto escolha. A nog¢do de
sistema contempla a rede de possibilidades que o usudrio tem em escolher determinados
elementos do paradigma, sendo que cada escolha produz seus proprios significados. E nesse
sentido que nessa teoria a linguagem revela probabilidade de escolha. A nocdo de funcdo, por
sua vez, remete a utilidade da linguagem no meio social.

Ademais, Halliday e Matthiessen (2014) concebem que a linguagem possui fungoes,
isto ¢, o usuario mobiliza a lingua para determinados fins. Os autores destacam que a linguagem
funciona para: (1) construir nossa experiéncia de mundo (interna e externa), sendo a lingua
concebida em sua funcdo de representagdo; (2) interagir no meio social, sendo a lingua
concebida em sua funcdo de interagdo; (3) produzir textos, sendo a lingua concebida em sua
funcdo de textualizagdo.

Partindo da hipotese que ao relatar oralmente suas trajetorias de atuagdo na Educacdo
Infantil, homens professores manifestam as crengas que compdem sua identidade profissional,
acredito que a linguagem ¢ mobilizada para representar suas experiéncias no mundo interno e
externo, que acontece quando o falante seleciona processos, participantes e circunstancias no
Sistema de Transitividade.

Nesta pesquisa, penso em representagao como possibilidade de criacdo da “realidade”
por meio de escolhas 1éxico-gramaticais. A experiéncia no mundo (interno ou externo) acontece

num processo de interpretagdo constitutiva do estado de coisas (Halliday, 1998). Vendo o
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mundo, interpretamos a realidade, mas essa interpretacdo depende de um movimento linguistico
que a constitui. Assim, a constituicdo da realidade como tal depende dos significados atribuidos
pela linguagem, de modo que representacao diz sobre “versdes da realidade significadas via
linguagem” (Fuzer, 2008: 199).

O termo “metafuncdo” ¢ utilizado para indicar as fungdes que a linguagem
desempenha. Para os autores, existem trés metafuncgdes: ideacional, interpessoal e textual. A
primeira, metafuncao ideacional, ¢ realizada por duas fung¢des da linguagem: experiencial, que
responde a constru¢ao de um modelo de representacao do mundo (interno e externo); e logica,
que ¢ responsavel pelas combinacdes de grupos lexicais e oracionais. A metafuncdo
interpessoal estd vinculada a interacdo via linguagem. A metafuncdo textual, por sua vez, esta
relacionada a funcdo de criar textos que materializem os significados oriundos das duas
primeiras metafuncdes.

A partir da teoria de Halliday (1967/8; 2006; 2014), Fuzer e Cabral (2014) salientam
que as trés metafungdes definem a oragdo como uma unidade gramatical plurifuncional no
estrato lexicogramatical, de modo que ela se organiza de acordo com os significados
ideacionais, interpessoais e textuais. Nesse sentido, a ora¢do ¢ composta por diferentes
significados que podem partir de diferentes prismas: oracdo como representacao das nossas
experiéncias, como troca interacional e como mensagem. Cada uma das metafungdes apresenta
um sistema de analise oracional. O Sistema de Transitividade, vinculado a metafuncao
ideacional, d4 conta da constru¢cdo da experiéncia a partir da configuragdo de processos,
participantes e circunstancias. A metafuncao interpessoal estd vinculada ao Sistema de Modo,
que serve como um recurso para expressar a interacdo entre sujeitos em um dado evento
comunicativo. O Sistema de Tema esta vinculado a metafunc¢do textual, que concebe a oragao
como mensagem (Fuzer; Cabral, 2014).

Como gramatica da oragdo, o ST nos permite identificar as atividades humanas e a
realidade expressa via discurso. Assim, a partir da configuracdo de processos, participantes e
eventuais circunstancias, os usuarios da lingua representam sua realidade, sendo possivel
mapear as crengas presentes em seus discursos.

Neste estudo, o ST ¢ um instrumento tedrico-metodoldgico que permite detectar e
descrever as crengas de homens professores de Educagdo Infantil. Considero que as
representacdes oracionais manifestam crengas, que, de acordo com as categorias do ST, podem
ser em relagdo ao que fazemos, ao que sentimos, a0 que Somos, a COMO NOs COMpPOrtamos, ao

que dizemos e a nossa existéncia. Assim sendo, a LSF contribui no mapeamento dessas crencas.
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E, através disso, posso sistematizar as crencas a fim de entender a constituicdo discursiva da
identidade profissional desses professores.

A partir da Linguistica Aplicada (LA), considero que crengas sdo constructos socio-
historicos e culturais. Vdrias areas de estudo se debrugcam para entender o que sdo crengas e
como elas funcionam. Nesse sentido, ndo ha uma defini¢do unica. Para alguns autores, crencas
se assemelham a formas de pensar; concepgdes da realidade; e/ou ideias que somos (Barcelos,
1995; Pajares, 1992; Ortega y Gasset, 2018). Estudiosos da LA interessados no estudo sobre
crengas, salientam que as crengas sdo dindmicas, emergentes, contextuais, experiencias e
paradoxais.

Barcelos (2007) destaca que, a nivel internacional, crengas sdo investigadas desde os
anos de 1970. No Brasil, essa investigagdo teve inicio duas décadas depois, em 1990. O foco
da maioria dos estudos foi e continua sendo investigar os processos de ensino-aprendizagem
vinculados ao aprendizado de linguas estrangeiras. Minha pesquisa, ao se debrugar sobre a
representacdo das crencas da identidade de homens professores de Educagao Infantil, percorre
outro caminho — embora, ¢ 6bvio, tome um ponto de partida comum aos estudos em LA, que ¢
analisar crengas a partir da perspectiva linguistica.

As pesquisas sobre crengas em LA, ao valorizarem a interpretacdo de dados oriundos
de questionarios e/ou entrevistas, parecem realizar sua andlise sem uma ancoragem linguistica,
deixando de lado as categorias léxico-gramaticais. Diferentemente, nesta pesquisa, busco
realizar uma andlise da semantica do discurso sem deixar de me ater a elementos léxico-
gramaticais que estdo presentes na fala dos sujeitos, a fim de perceber como as crengas se
manifestam linguisticamente e que significados sdo construidos.

Consoante Vieira (2019), considero crencas como um conjunto de concepgdes
modeladas e assentadas a partir da experiéncia e significadas linguisticamente, situadas e
circunscritas na e pela interagdo dos sujeitos em diferentes espagos sociais. Assim sendo, elas
podem ser mapeadas pelo Sistema de Transitividade, visto que através desse instrumental
tedrico-analitico posso analisar quando a linguagem ¢ mobilizada para representar
discursivamente as crengas que compdem a identidade profissional de homens que atuam na
primeira etapa da educagao basica.

Sobre identidade, amparo-me nos estudos de Stuart Hall (2006), pois, em sua reflexao
sobre a identidade cultural na pés-modernidade, o autor assevera que a “crise de identidade”,
situada em um amplo processo de mudanca social (p6s-moderno), fez com que os quadros de
referéncia em que os individuos ancoravam suas identidades no mundo social, tornassem-se

instaveis e inseguros. Hall (2006) indica que, no final do século XX, as paisagens culturais que
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nos forneciam solidas localizagdbes como individuos sociais, sofreram uma brusca
transformagdo na sociedade moderna — formada pelas categorias de classe, género social,
sexualidade, etnia, raga e nacionalidade. A “crise de identidade”, portanto, qualifica-se pela
perda de um sentido sobre si (Hall, 2006).

Essas categorias, formadas na e pela cultura, e na/a partir da linguagem, fazem parte
dos sistemas de significados e representagdo. E a partir dos sistemas de significados e de
representacdo cultural que somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, “[...] com cada uma das quais poderiamos nos identificar
— ao menos temporariamente” (p.13).

As identidades profissionais estdo entre as multiplas identidades possiveis, sendo
construidas mediante nossa relacdo com as fungdes que desenvolvemos em nossa atividade
laboral. Assim sendo, os papéis que cada sujeito desenvolve dentro do ambito profissional,
produzem significados que compdem a constru¢do desse tipo de identidade. Infiro que essa
identidade ¢ forjada a partir de crengas que cada sujeito carrega sobre sua propria profissao,
que, por sua vez, sdo socialmente construidas. Essas crencas podem ser mapeadas via
linguagem, desde que se averigue como os sujeitos representam o mundo interno e externo,
através da metafuncao experiencial.

Visto a auséncia de uma paisagem que ampare as identidades como fixas, Hall (2006)
propde que identidades sdo construtos sociais, elaborados @ medida que nos envolvemos com
as praticas sociais, a partir dos sistemas de significado social. Nesse sentido, os significados
que sustentam a identidade s3o constituidos e expressos na e pela linguagem. Ou seja,
identidades sdo representacdes sociais. Sao, conforme defende Machado (2020), construidas na
experiéncia humana.

Neste sentido, elenco como objetivo geral: analisar, por meio do Sistema de
Transitividade da LSF, como homens professores de Educacdo Infantil representam suas
crengas e constroem sua identidade profissional a partir de seus relatos orais. Como objetivos
especificos, intento (a) Detectar as crengas presentes nos relatos orais de homens professores
de Educacao Infantil; (b) Descrever as crencas de homens professores acerca das caracteristicas
fundamentais de sua fun¢do profissional no dmbito da Educagdo Infantil; (c) Identificar a
representacdo discursiva, por meio do Sistema de Transitividade, das identidades de homens
professores que atuam na Educacdo Infantil; (d) Explicar de que maneira a representacao
discursiva da identidade profissional manifesta crengas de homens professores de Educagao

Infantil. Para isso, como j& informado, utilizo o aporte tedrico-metodologico da LSF (Halliday;



23

Matthiessen, 2014), que se mostra apropriado & medida que disponibiliza um conjunto de
instrumentos de andlise e reflexdo sobre o objeto em investigagao.

O trabalho estd estruturado de modo a alcangar esses objetivos, respondendo as
perguntas de pesquisa. A pergunta geral é: como ideacionalmente as crengas sobre identidade
profissional se manifestam em relatos orais de homens professores de Educacao Infantil dos
municipios de Fortaleza, Morada Nova e Pecém (CE)? E, a partir dela, elenco quatro perguntas
especificas, quais sejam: (1) Que crengas se fazem presentes nas narrativas orais de homens
professores de Educacao Infantil dos municipios de Fortaleza, Morada Nova e Pecém (CE)? (2)
Como se caracterizam as crengas sobre identidade profissional de homens professores no
ambito da Educacdo Infantil? (3) Quais elementos discursivos estdo presentes na construgdo da
identidade profissional de homens professores de Educacdo Infantil? (4) De que forma a
representacdo discursiva da identidade profissional ¢ capaz de manifestar as crengas de homens
professores da Educacao Infantil?

Nestas consideracdes iniciais, apresentei a justificativa para realizacdo da pesquisa, os
principais conceitos e tedricos, os objetivos, geral e especificos, e as questdes de pesquisa. No
proximo capitulo, “Desenvolvendo meu quadro te6”, detalho melhor duas nogdes tedricas
que estruturam e orientam o presente quadro de pesquisa. As discussdes sobre identidade estao
fundamentadas em Hall (2006), visto que o autor cunha a nogao de “Identidade cultural”; em
Woodward (2014), Fairclough (2001) e Machado (2020), pois discutem, respectivamente, as
concepgoes de identidade e diferenca, identidade e representacdo, que sdo o bojo das
identidades culturais.

No terceiro capitulo, “Linguistica Sistémico-Funcional: representacio e Sistema
de Transitividade”, apresento os aspectos gerais da teoria de base desta proposi¢cdo, com
destaque especial para os elementos do Sistema de Transitividade, vinculado a Metafungao
Ideacional: processos, participantes e circunstancias. Ademais, no capitulo, apresento e discuto
a nocdo de representacdo, vinculada a teoria mencionada, pois esse ¢ um dos conceitos-chave
desta pesquisa.

No quarto capitulo, “Percurso metodolégico e analise”, apresento o itinerario
metodoldgico percorrido — desde a escolha da abordagem, dos métodos e instrumentos de coleta
de dados as etapas de analise. Ademais, o capitulo conta também com a anélise dos dados, de
modo que as secdes 4.1 e 4.2 contemplam a andlise que aponta a resposta dos objetivos

especificos elencados.
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Por fim, no quinto capitulo, “A guisa de conclusido”, retomo os objetivos e as
problematicas a fim de apresentar, a partir deles, as considera¢des finais acerca da andlise

interpretativa dos resultados obtidos em relagao ao fendmeno estudado.
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2 DESENVOLVENDO MEU QUADRO TEORICO
— OU DA TEORIZACAO SOBRE OS CONCEITOS
DE IDENTIDADES E CRENCAS

2.1 “NAO AQUILO QUE SOMOS, MAS AQUILO QUE NOS TORNAMOS”
— OU DO CONCEITO DE IDENTIDADES

“Eu serei tantas

Que eles nunca saberao quais sou
Quais finjo ser”

(E tudo meu, musica de Urias)

“Quem eu sou, me estaciona. Quem eu posso ser € o que
me mantém em movimento”
(Rita Von Hunty, em entrevista a Marcelo Tas).

Evoco a cantora Urias e a Drag Queen Rita Von Hunty na composic¢ao desse preludio
a fim de orientar o que aqui me proponho a discutir. Utilizar essas citagdes se articular como
um exercicio critico que se faz necessario nesse trecho inicial. “Ser tantas”, como canta Urias,
nada mais ¢ que um reflexo preciso dos movimentos identitarios das ultimas décadas. “Ser
tantas” indica variedade e possibilidade, indica o desdobramento da continuidade do que se ¢ —
que, nessa perspectiva, ndo ¢ fixo e estatico, mas estd em constante movimento. E ¢ nesse
aspecto que Rita Von Hunty faz coro a Urias, pois ndo ¢ sobre ser, mas sobre o que se pode ser.
A identidade se faz no devir. Partindo do ponto de vista de uma drag queen, o pensamento de
Rita ratifica o valor do fingimento que diz Urias em sua cangao, afinal, vir a ser nesse mundo
complexo e em constante mudancga, nada mais ¢ que um continuo exercicio do fingimento de
algo fixo que produz a aparéncia de uma classe de “ser”.

Essas palavras iniciais, espero, antecipam algumas das consideragdes que elenco sobre
identidade: (1) identidades, sempre no plural, ndo se ddo num vécuo histdrico-social e, por isso,
(2) as categorias identitarias nos servem como localizadores culturais, de modo que nos
identificamos num espago-tempo ideologico e em constante modificacdo (Hall, 2006;
Machado, 2020). Assim, identidades ndo dizem sobre um estado perene do “ser”, pois, sendo
histéricas e sociais, ndo apontam para aquilo que somos, mas para 0 que nos tornamos ou
podemos nos tornar (Hall, 2016).

Para dar conta da discussdo sobre a no¢ao de identidade, inicio pela reflexdo sobre a
noc¢ao de identidade cultural, levando em consideragdo a identidade como possibilidade, visto

as continuas mudangas sociais que interferem e influenciam nas multiplas identidades com as
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quais podemos nos identificar; na sequéncia, discuto sobre identidade e diferenca, localizando
identidade como entidade relacional e situada num processo de exclusdo (oposi¢do e negacao);
e, por fim, reflito sobre identidade e representacdo, entendendo discurso como modo de
representacdo e o situando como um dos sistemas simboélicos que torna possivel o que somos

e/ou o que podemos nos tornar.

2.1.1 Das identidades culturais

Em sua reflexdo sobre a identidade cultural na pds-modernidade, Stuart Hall (2006)
assevera que a “crise de identidade”, situada em um amplo processo de mudanga social, fez
com que os quadros de referéncia em que os individuos ancoravam suas identidades no mundo
social, tornassem-se instdveis e inseguros. A pos-modernidade, marcada pela liquidez,
instabilidade e pelo dinamismo, ¢ o palco principal da entdo denominada crise.

O autor indica que, no final do século XX, as paisagens culturais de classe, género
social, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade, que nos forneciam sélidas localizagdes como
individuos sociais, sofreram uma brusca transformagdo na sociedade moderna. A “crise de
identidade”, portanto, qualifica-se por esta perda de um sentido sobre si (Hall, 2006).

Hall (2006) comenta que o conceito de identidade ¢ demasiadamente complexo. O
autor apresenta trés concepgdes que se revelam, dentro de uma construcao histdrica, distintas
entre si, a saber: (1) sujeito do [luminismo, (2) sujeito sociologico e (3) sujeito pés-moderno.
O primeiro, sujeito do [luminismo, concebia a identidade como o centro ou nticleo interior que,
apos nascer, desenvolve-se sem muitas transformagdes e mudangas. O sujeito do [luminismo
reflete uma identidade que continua, ao longo da vida, idéntica ao individuo. Baseia-se numa
concepgao de pessoa como individuo centrado, unificado e dotado de razdo, consciéncia e agao
(Hall, 2006).

Diferente deste, o sujeito socioldgico, ao refletir sobre a complexidade do mundo
moderno, compreendia que seu “nucleo interior” ndo era autdbnomo e/ou autossuficiente, mas
se formava através da relagdo com outras pessoas importantes para ele. Enquanto o sujeito do
Iluminismo se situava em um contexto individualista, este segundo sujeito interage com sua
cultura, de modo que as pessoas, os simbolos e valores afetam sua identidade (Hall, 2006).

Hall (2006) aponta que essa concepg¢do de sujeito se tornou a concepgao socioldgica
classica. Nesse contexto, a identidade era vista como algo que ¢ forjado na interagdo entre o eu

e a sociedade. Ainda que haja um “eu real”, isto ¢, uma esséncia interior, esta ¢ modificada “[...]
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num didlogo continuo com os mundos culturais ‘exteriores’ e as identidades que esses mundos
oferecem” (Hall, 2006: 11).

Na triade de concepgodes de identidade, o sujeito sociologico caracteriza tanto um
ponto de ruptura quanto de transi¢do. Isto ¢, rompe-se, mesmo que parcialmente, com a
concep¢do de identidade autossuficiente e imutavel (sujeito do Iluminismo) e, por isso,
evidencia-se a transi¢do para uma concepcao de identidade fluida e dependente dos sistemas de
significado social — ou seja, o sujeito pés-moderno. Assim, a terceira concep¢ao diz sobre a
noc¢do de identidades culturais, isto é, identidades que sofrem influéncia e interferéncia das
culturas (Hall, 2006).

O sujeito poés-moderno, terceira concepgao apresentada em Hall (2006), ¢ produzido
nesse processo no qual a identidade fixa, essencial ou permanente inexiste. Nesse contexto, a
identidade passou a ser formada e transformada continuamente, a partir da forma como somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais em que estamos situados (Hall, 2006;
1987). Para Hall (2006), ¢ a partir dos sistemas de significados e de representacao cultural que
somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades
possiveis, “[...] com cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos
temporariamente” (p.13).

Nessa perspectiva, os sujeitos projetam seu “eu real” nas identidades culturais e, ao
mesmo tempo, encontram-se em constante negociacdo com os significados e valores que sao
constituidos e transitam nas e pelas culturas, construindo, assim, sua identidade. As identidades
profissionais estdo entre essas multiplas identidades possiveis. Elas sdo construidas mediante
nossa relacdo com as fungdes que desenvolvemos em nossa atividade laboral. Sdo os papéis
desenvolvidos por cada sujeito, dentro do ambito profissional, que produzem significados que
compdem a construcao desse tipo de identidade.

Pimenta (1999), ao propor uma reflexdo sobre identidade do/a pedagogo/a sob o
paradigma da formacgdo de professores, manifesta especial aten¢do aos processos de formagao
inicial e/ou continuada. De modo geral, identidade professoral, a partir dessa dtica, leva em
consideracdo os saberes da docéncia, a historia de vida dos sujeitos, numa tentativa de perceber
os professores como profissionais socio-histdrica e culturalmente situados.

Em relacdo a formagao inicial de professores, Pimenta (1999) destaca que os cursos
de formagdo, ao desenvolverem um curriculo formal, com conteudos e atividades de estagios
distanciados da realidade da escola (ou seja, descontextualizados), pouco contribuem para

gestar uma nova identidade do profissional docente. A autora destaca que durante muito tempo



28

a discussdo sobre identidade profissional do professor teve como “[...] um de seus aspectos a
questdo dos saberes que configuram a docéncia” (Pimenta, 1999: 16).

Isto porque, para além de conferir a habilitacdo legal ao exercicio da profissdo, os
cursos de formagdo de professores se propdem a formar profissionais do ensino. No entanto,
“professorar ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecénicas” (Pimenta, 1999: 18). Ou seja, os saberes que configuram a
docéncia ndo sdo suficientes, pois € necessario ver o professor como um sujeito social e
historicamente situado. Assim, Pimenta (1999) diz que os significados sobre a identidade

docente sao constituidos também

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo,
de sua historia de vida, de suas representagoes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor (Pimenta, 1999: 19).

Ao ler “modos de situar-se no mundo” e “histéria de vida”, entendo que a pratica
docente, que ndo se restringe a um papel social especifico performado em um contexto
especifico, ¢ também atravessada por fatores externos ao contexto escolar. Nesse sentido,
pensar na historia de vida do/a professor/a ¢ situar sua identidade profissional dentro de uma
multiplicidade cambiante de outras identidades possiveis — sexual, de género, étnica, de classe
social e profissional, por exemplo. Pode-se falar, portanto, da interseccionalidade na
constituicao da(s) identidade(s).

Ao refletir sobre a constituicdo da identidade docente, questiono quais sdo os fatores
levados em consideracdo na formagdo de professores: quais sdo as caracteristicas docentes
postas em reflexdo em cursos de formacdo inicial? Classe social, género, sexualidade, raga,
idade sdo fatores postos em discussdo? Pensa-se sobre as crengas que professores e professoras
em formag¢do possuem sobre a fun¢do docente? Sobre esses questionamentos, Pimenta (1999:

18) destaca que

[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus
saberes-fazeres docentes a partir das necessidades ¢ desafios que o ensino como
pratica social lhes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize os
conhecimentos da teoria da educagdo e da didatica necessarios a compreensdao do
ensino como realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a
propria atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-
fazeres docentes, num processo continuo de construgdo de suas identidades como
professores.

Falando especificamente da formacdo inicial de licenciandos/as, Pimenta (1999)

destaca aspectos — conhecimentos, habilidades, valores e atitudes — que eles/as precisam
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desenvolver no processo de formagdo inicial. Mas até que ponto constituir uma identidade
profissional, sdcio-historica e culturalmente situada pode nao levar em consideragdo as crengas
que os sujeitos possuem sobre ser professor? Ademais, vale destacar que a atuagdo professoral
¢ uma dentre varias atribui¢des de uma pessoa. Pensando em atribui¢des como o papel social
que desempenhamos em um dado contexto, ser professor/a ¢ um papel dentre tantos outros
desenvolvidos por um sujeito. Sobre isso, levar em consideracdo classe social, género,
sexualidade, raca dos corpos que desempenham determinadas tarefas ¢ extremamente
importante, vez que essas categorias delimitam quem, quando e em quais situagdes cada corpo
performa socialmente (Butler, 2020).

Pimenta (1999), embora ndo leve em consideragdo outros aspectos, além dos
conhecimentos, habilidades e atitudes que precisam ser desenvolvidos pelos professores,
destaca que “a identidade ndo ¢ um dado imutavel; nem externo, que possa ser adquirido. Mas
¢ um processo de construgdo do sujeito historicamente situado” (Pimenta, 1999: 18). E evidente
que a profissdo de professor/a, como as demais, emerge em um dado contexto € momento
historico (Pimenta, 1999). E, além de surgir como resposta as necessidades que estdo postas
pela sociedade, surge também em resposta as movimentagdes politico-ideologicas, fortemente
orientadas pelo farol ideologico que as ilumina, que lhes dao destaque (Tambara, 1998).

Pimenta (1999) ainda destaca que uma identidade profissional ¢ construida a partir da
significa¢do social dada a profissdo, da revisdao constante dos significados sociais da profissao.
A autora da énfase exacerbada a experiéncia professoral em si, como se os significados oriundos
da profissdo fossem unicamente elaborados na pratica docente. Mas destacamos que o
significado atribuido a profissdo docente esta inevitavelmente articulado a outros significados
sociais (Geertz, 2015). Alias, ndo existe significado isolado. Significados sdo constituidos
socialmente, de modo que estdo sempre em relagdo a outros numa grande rede de significados
(Farias et al, 2014).

Esses significados identitarios que se ordenam em rede, no entanto, seguem uma
disposi¢do que, seguindo uma organizacgao saussureana, forjam-se por uma relacao de oposi¢ao
e negagdo, de modo que, para se pensar em identidade, faz-se necessario pensar em sua relagao

com a diferenca. Essa ¢ a discussdo proposta na se¢ao a seguir.

2.1.2 Da identidade e diferenca

Consoante ao que fora discutido anteriormente, entendo que as identidades estdo

situadas em um amplo processo de mudanga social, onde, através dos sistemas de significado e
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representacdo, somos confrontados/as por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis. A opcao por uma identidade ou outra acontece por meio de processos de
oposicdo e negacdo, de modo que processos de identificacdo sdo pautados por processos de
diferenciagao.

Assim, identidade s6 pode ser pensada em relagdo a diferenga. O livro “Identidade e
diferenga: a perspectiva dos estudos culturais” (Silva, 2014), com tradugdo e organizaciao do
professor Tomaz Tadeu da Silva, apresenta trés estudos que examinam os contrastes entre
identidade e diferenca. Dentre os estudos, a pesquisadora Kathryn Woodward (2014), em sua
introdugdo teodrica e conceitual da identidade e diferenga, destaca que a identidade ¢ relacional
e, sendo relacional, depende de algo fora dela para existir (isto ¢, uma outra identidade).

O caréater relacional é o que marca a relagdo entre identidade e diferenca (Woodward,
2014). No entanto, a autora acrescenta uma outra caracteristica ao processo de identificacdo, ao
destacar que enquanto a identidade ¢ marcada pela diferenga, essa ¢é, por sua vez, marcada pela
exclusdo. Nesse sentido, os contornos de uma identidade sao definidos pelos contornos de outra
identidade, que se distingue por aspectos ou atributos que ndo estdo ali, que foram subtraidos.
Para ilustrar, Woodward (2014) destaca que identidades nacionais, por exemplo, dependem de
algo fora delas (outras identidades nacionais) para existir; 8 medida que essa identidade precisa
ser diferente — “sérvios sdo diferentes de croatas” —, pois a diferenga, pautada na exclusdo, ¢ o
que dé condicdes para que uma identidade exista.

Esta concepcao de identidade pautada na diferenca que, por sua vez, segue o critério
de exclusdo, esta relacionada a nocdo de signo linguistico como um sistema de oposig¢do e
negacdo (Saussure, 2020). Como ¢ de nosso conhecimento, no Curso de Linguistica Geral,
com autoria atribuida a Saussure e organiza¢do de Sechehaye e Bally, encontra-se que o signo
linguistico se estabelece numa relagdo de exclusdo, de modo que o que fundamenta a
especificidade do signo ¢ a maneira como ele se coloca em contraste aos demais. Ou seja, o
signo linguistico ¢ de natureza opositiva (Ilari, 2011). Em relagado a reflexdo sobre identidade e
diferenga, Hall (2016) destaca que a teoria linguistica saussureana sustenta que as oposi¢des
bindrias sdo essenciais para a produgdo do significado.

Destaco, no entanto, que, no que tange a identidade marcada pela diferenga, o que
impera ndo ¢ meramente uma relacdo de oposi¢des bindrias, visto que ndo se pode falar de
identidade, no singular, mas em identidades. Isto ¢, como Hall (2006) destaca em um outro
estudo, existe uma multiplicidade de identidades possiveis, com as quais podemos nos

identificar num momento ou outro da vida. Assim, esse sistema de oposi¢des conta com mais
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de duas opgdes, sendo que nenhuma dessas opcdes ¢ fixa e inalteravel (Hall, 2006; Woodward,
2014; Machado, 2020).

Em resumo, digo, pautado na teorizacdo de Woodward (2014), que a identidade possui
trés dimensdes: primeiro, a identidade ¢ relacional e a diferenca ¢ estabelecida por uma
“marcacdo simbolica” relativa as outras identidades; segundo, a identidade estd vinculada as
condi¢des sociais e materiais; terceiro, as identidades ndo s3o unificadas: pode haver
contradigdes no seu interior, surgindo, entdo, a necessidade de negociacdo (Woodward, 2014).

Um outro aspecto importante apresentado por Woodward (2014) diz respeito as
perspectivas essencialistas e ndo essencialistas da identidade. A perspectiva essencialista pensa
nas identidades como que possuindo “um nucleo essencial”, de modo que elas sao passiveis de
distin¢do. Pensando assim, no que diz respeito as identidades nacionais, poderiamos cogitar que
o povo brasileiro ¢ essencialmente diferente do povo estadunidense; por outro lado, ha a
concepg¢do ndo essencialista, que destaca a identidade como “contingente”, isto ¢, identidade
como produto de uma intersec¢do de diferentes componentes, de discursos politicos e culturais
e de histdrias particulares, que podem ser semelhantes ou nao, independente da nacionalidade.

Uma identidade marcada pela diferenga ¢ ndo essencialista, pois sdo produzidas em
momentos particulares do tempo sob influéncia de fatores tanto sociais quanto histdricos e
culturais. Mesmo identidades nacionais e étnicas, que poderiam ser pensadas numa perspectiva
essencialista, sdo constantemente (re)negociadas a partir dos desafios das movimentagdes
politicas e socio-historicas. E mesmo as identidades pessoais e de género, tdo discutidas na
atualidade, s3o contingentes, pois emergem de momentos historicos particulares e,
principalmente, em decorréncia das movimentagdes politico-sociais (Woodward, 2014).

Diante do exposto, vale destacar que “os processos histdricos que, aparentemente,
sustentavam a fixagdo de certas identidades estdo entrando em colapso e novas identidades
estdo sendo forjadas, muitas vezes por meio da luta e da contestagdo politica” (Woodward,
2014: 39). Exemplo disso ¢ a identidade profissional de homens professores de Educagao
Infantil. Ao longo da histéria, em decorréncia das forcas politicas e ideoldgicas que
constituiram a sociedade, a tarefa de cuidado de criangas pequenas se cristalizou como uma
tarefa eminentemente feminina (Sayao, 2015), de modo que as mulheres assumiram a fun¢ao
de cuidadoras tanto em ambito familiar quanto escolar. Entretanto, em consequéncia da
constante inser¢ao de homens neste segmento do ensino, hoje ja se pode pensar numa identidade
profissional do homem professor de criangas pequenas (Silva, 2021).

E vale salientar que a identidade do homem professor de Educagdo Infantil, dentre

outros aspectos, ¢ marcada pela diferenca de sexo e género social. Essa marcagdo do género
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social diz sobre uma performance outra do “ser masculino”. A concep¢do de masculinidade
hegemonica, que prescreve a forma “mais honrada” de ser homem e pensa na subordinagdo das
mulheres e na marginalizacdo de formas dissidentes de performar masculinidades (Connell;
Messerchmidt, 2013) ¢, com isso, negada, fazendo emergir uma performance masculina de
cuidado, ndo de dominagdo e autoritarismo (Silva, 2021).

Destacamos que a ordem (do género) social ¢ um dos meios de se atribuir significado
a identidade do homem professor de criancas pequenas. Essa ordem leva em consideracdo a
cultura do que ¢ ser homem numa sociedade machista e patriarcal. Tanto é que a principal
argumentacao por parte da familia e do corpo docente para que homens ndo ocupem a fungao
de professor estd pautada na concepcao de masculinidade hegemonica (Sayao, 2005; Monteiro;
Altmann, 2014; Silva, 2021). Amparadas nessa caracteristica, muitas gestoras se articulam
como as principais agentes que limitam, dificultam ou impedem que homens adentrem e/ou
permanec¢am na funcdo de professores de Educacao Infantil.

Vale destacar que os processos de identificagdo e diferenciagdo nao sdo criados, mas
impostos. Eles “[...] implicam sempre em operagdes de incluir e de excluir, ou sobre quem
pertence ou ndo pertence a determinados grupos” (Machado, 2020: 43). Novamente citando a
identidade que estamos a refletir nesta pesquisa, destacamos que a Educagao Infantil, enquanto
segmento do ensino e compositora de um grupo social especifico, dada sua constitui¢ao
historico-social, determina que dado género (feminino) pertence aquele espago, enquanto outro
(masculino), ndo.

Segundo Woodward (2014: 40), “a marcacao da diferenca ¢ crucial no processo de
constru¢do das posi¢des de identidade. A diferenca ¢ reproduzida por meio de sistemas
simbdlicos [...]”. Isto €, as coisas e as pessoas sO ganham sentido por meio de sistemas
classificatorios que distribuem as diferentes oposicdes (Hall, 2006). Nesse fazer pedagdgico do
homem professor de Educacdo Infantil, a performance da masculinidade ¢ categorica na
contraposi¢do do “ser homem” numa sociedade machista. Assim, podemos pensar nessa
identidade profissional como socialmente fronteiri¢a (Anzaldua, 2016). E por isso que, tendo
sido culturalmente associado a no¢do de dominagao e controle, a tarefa do homem professor de
criangas pequenas simboliza um ponto de ruptura com a concep¢do de masculinidade
hegemonica.

A diferenca que, como disse, € constitutiva da identidade, caracteriza-se como a base
cultural que significa o0 mundo e as pessoas (que se envolvem continuamente em relagdes

sociais). Numa perspectiva saussureana, essa base cultural confere significado as coisas e
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pessoas por meio da atribui¢do de negacdo e (o)posi¢cdes em um sistema classificatorio
(Woodward, 2014).

Enquanto sistema de significado, ¢ através da linguagem que damos sentido ao mundo
social e construimos significados (Halliday; Matthiessen, 2014). Assim, ¢ na e pela linguagem
que essas identidades sdo construidas. Esta discussdo sobre a linguagem enquanto sistema de

significagcdo — ou sistema de representacdo, como defendo — € proposta na proxima se¢ao.

2.1.3 Da identidade e representacio

Fairclough (1992[2001]), no desenho inicial de sua teorizagao sobre discurso, buscou
reunir a andlise de discurso orientada linguisticamente com o pensamento social e politico
relevante para o discurso e a linguagem, de modo a formar um quadro teoérico adequado para
uso na pesquisa cientifica social e, especificamente, no estudo da mudanga social.

Discurso, no sentido empregado pelo autor, diz respeito ao “uso que se faz da
linguagem”. Assim, ao usar o termo discurso, o autor propde “[...] considerar o uso de
linguagem como forma de pratica social e ndo como atividade puramente individual ou reflexo
de variaveis situacionais” (Fairclough, 2001: 90). Isso implica dizer que o discurso ¢ um modo
de acdo, uma forma em que as pessoas podem agir sobre o0 mundo e sobre os outros; implica
pensar o discurso como um modo de representacao.

Na acepcao de Fairclough (2001), o discurso, enquanto pratica de representacao,
constroi o mundo significando-o. Os movimentos de significagdo fazem com que o mundo seja
constituido e construido em significado através do discurso. No entanto, a medida que o
discurso contribui para a constru¢do das muitas dimensdes da estrutura social, ele também sofre
influéncia, sendo restringido e moldado por elas.

Fairclough (2001: 91) destaca que o discurso contribui para a construcdo das (1)
“identidades sociais” e “posigdes de sujeito” para os sujeitos sociais e os tipos de “eu” possiveis;
das (2) relagdes sociais entre as pessoas; € dos (3) sistemas de conhecimento e crenca. A esses
movimentos constitutivos, Fairclough (2001) chama “efeitos do discurso”, e destaca que eles
correspondem as fung¢des da linguagem elencadas por Halliday e Matthiessen (2014):
ideacional e interpessoal. Ademais, segundo o autor, os efeitos correspondem também as
dimensdes de sentido que coexistem e interagem em todo discurso, que ele denomina por
funcdes “identitaria”, “relacional” e “representacional” da linguagem.

A primeira fun¢do, identitria, relaciona-se aos modos pelos quais as identidades

sociais sdo estabelecidas nos discursos; a segunda fung¢ao, relacional, diz sobre como as relagdes
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entre os participantes do discurso sdo representadas e negociadas; a terceira e ultima,
representacional, relaciona-se aos modos pelos quais os textos significam o mundo e seus
processos, entidades e relagdes (Fairclough, 2001).

A relacdo que essas fungdes estabelecem as fungdes da linguagem de Halliday sdo,
respectivamente: as fungdes identitaria e relacional equivalem a metafuncdo interpessoal; a
funcdo representacional equivale & metafuncao ideacional. Fairclough (2001) ainda propde uma
aproximacao a terceira metafuncdo hallidayana: textual, que diz respeito as informagdes que
sdo trazidas em primeiro plano ou que sdo postas em um plano secundario, informagdes dadas
ou novas, que podem ser selecionadas como topico ou tema (Fairclough, 2001).

Destaco, diante do exposto, que a pratica discursiva tanto € criativa quanto
transformadora, pois contribui tanto para reproduzir a sociedade (as identidades sociais,
relagdes sociais e sistemas de conhecimento e crenga) como para transforméa-la. Para Fairclough
(2001), a relagdo entre discurso e estrutura social ¢ dialética: de um lado temos a determinagao
social do discurso e, do outro, sua constru¢do social. Assim sendo, no primeiro caso, o discurso
¢ reflexo de uma realidade social mais profunda; e no segundo caso, ¢ representado
idealizadamente como fonte do social. Isso explica, por exemplo, que “[...] a constitui¢ao
discursiva da sociedade ndo emana de um jogo de ideias nas cabecas das pessoas, mas de uma
pratica social que esta firmemente energizada em estruturas sociais materiais, concretas,
orientando-se para elas” (Fairclough, 2001: 93).

No tocante as identidades sociais, sdo os usos da linguagem, um dos sistemas
simbdlicos de que dispomos, que significam as identidades (Woodward, 2014). Fairclough
(2001), ao indicar o discurso como um modo de representagdo, isto &, significagdo do mundo,
contribui com minha proposi¢do, sobretudo ao pontuar o discurso como construtor das
multiplas identidades sociais.

A acepcdo de Fairclough (2001), quanto ao processo de representagao das identidades
sociais, esta alinhada a perspectiva hallidayana (Halliday; Matthiessen, 2014), a medida em que
representacdo diz respeito a constru¢cdo semantica do mundo — e, neste caso em especifico,
construcao semantica das identidades sociais. Portanto, dispomos, ao mobilizar a linguagem,
da capacidade de constituicao das identidades com as quais performamos socialmente (Butler,
2020; Fairclough, 2001; Halliday; Matthiessen, 2014).

Woodward (2014: 9) ndo obstante, destaca que “a identidade ¢ marcada por meio de
simbolos”. Esses simbolos, oriundos dos sistemas simbolicos, constituem as identidades
sociais. Por isso, sendo simbdlica, ¢ social. A representagdo da identidade, para a autora,

depende desses simbolos que compdem a identidade social (Woodward, 2014).
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Essa acepc¢do de identidade como representacao ¢ importante, inclusive, na distingdo
das perspectivas essencialista e nao essencialista da identidade. Anteriormente apresentamos
brevemente essas duas perspectivas, destacando que a primeira pressupoe a identidade como
um “conjunto cristalino e auténtico de caracteristicas que todos devem ter”, e que ndo se altera
com o passar do tempo; e a segunda indicando que a identidade possui um conjunto de
caracteristicas comuns ou partilhadas, sendo passivel de mudanga com o passar do tempo
(Woodward, 2014).

Teoricamente, a perspectiva essencialista enfatiza a representacdo como reprodugdo
da realidade, enquanto a perspectiva ndo essencialista reforca a concepg¢do de representacao
como constituidora da realidade. De modo geral, o essencialismo busca fundamentar suas
afirmag0es tanto na historia quanto na biologia. Woodward (2014) ilustra que a maternidade ¢
um exemplo no qual a identidade parece estar biologicamente fundamentada. Nesse sentido, a
mulher-mae ¢ definida (primeira acepc¢ao de representacdo) por gestar fisiologicamente uma
crianca e ndo pelos significados constituidos sobre ser mae (segunda acep¢do de
representacao).

Em termos de sexualidade, quem diz que mulher ¢ aquela “que nasce mulher”, isto &,
que define mulher pela designagdo do sexo por influéncia da genitalia, adota uma concepgao
essencialista. De igual modo, quem confere a mulher o papel de cuidadora por um apelo a
historia, recorre a perspectiva essencialista. Pode-se dizer, portanto, que quem concebe o
cuidado como uma tarefa eminentemente feminina e a Educacao Infantil, segmento que durante
muitos anos predominou uma visdo assistencialista da educacdo, como um espago
majoritariamente feminino, recai, sem duvidas, nessa acep¢ao de identidade.

Woodward (2014) enfatiza a necessidade de pensar identidade como ndo essencialista,
sobretudo focando nos sistemas de representacdo que constituem as multiplas identidades
culturalmente situadas. A cultura, assim como a lingua, ¢ um desses sistemas de representagao
decisivos na constituicdo das identidades performadas no seio social. Se “é por meio dos
significados produzidos pelas representacdes que damos sentido a nossa experiéncia e aquilo
que somos” (Woodward, 2014: 18), entdo a identidade profissional da “mulher professora de
Educagdo Infantil” ¢, portanto, constituida a partir deste sistema de representacdo cultural,
motivada, ademais, por uma cultura machista e patriarcal que distribui os papéis que cada
género performa socialmente (Connell; Messerchmidt, 2013) .

Em mitdos, os sistemas simbolicos tornam possivel o que somos e o que podemos nos
tornar. E, felizmente, nossas identidades ndo estdo estagnadas num espaco-tempo especifico.

Esses sistemas que acumulam os significados produzidos no seio social sofrem influéncias de
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diferentes ordens e, por isso, tém motivacdes politico-ideoldgicas. As movimentagdes sociais,
no tensionamento de ideologias dominantes, produzem processos de ruptura e transformagao

das identidades ora cristalizadas. Assim, essas identidades entram em conflito, por estarem

[...] localizadas no interior de mudangas sociais, politicas € econdmicas, mudangas
para as quais elas contribuem. As identidades que sdo construidas pela cultura sdo
contestadas sob formas particulares no mundo contemporaneo — num mundo que se
pode chamar de pds-colonial (Woodward, 2014: 25).

Esse mundo pos-colonial, marcado pelo colapso das certezas e engajado nesse
processo de formulagcdo de novas formas de posicionamento, garante a continua mudanga das
identidades sociais. Como comenta Woodward (2014: 28), ¢ inegavel que “[...] o sujeito fala,
sempre, a partir de uma posi¢ao historica e cultural especifica”. Mas essa posi¢do historica e
cultural ¢ produtora de continuas (re)significagdoes das identidades. Nesse sentido, Machado
(2020: 29) salienta que “[...] somos representados, € nos autorrepresentamos, de diversas
formas, e essas (auto)representacdes estdo intimamente ligadas a constituicdo de identidades”
(Machado, 2020: 29).

As representagdes constituem uma parte essencial e onipresente da estrutura do mundo
social, e, uma vez que os individuos vivenciam os significados que circulam no meio social, as
identidades individuais ou coletivas sdo desenvolvidas nesse contexto de abundantes
representacdes sociais (Machado, 2020).

Por esse motivo, dada a natureza liquida das relagdes (estabelecidas e produtoras das
realidades) sociais, a identidade ndo deve mais ser entendida como algo imutavel, fixo, mas
como um objeto em constante transformacdo (Bauman, 2005). Falar da fluidez das relagdes
sociais ¢ importante na reflexao sobre identidade, pois situamos a identidade contextualmente,
levando em conta sua dependéncia desse contexto e, por isso, seu carater dindmico (Machado,
2020).

Nao se pode, no entanto, pensar identidade contratualmente situada e dindmica sem
pensar em quais fatores devem ser levados em consideracdo nesse contrato social. Dada minha
proposta de investigacao, cito género social, contexto socio-politico e atividade funcional como
alguns fatores importantes. E, assim sendo, ndo posso deixar de pensar nas relagdes de poder,
visto que

[...] as praticas de significacdo que produzem significados envolvem relagdes de
poder, definindo quem ¢ incluido ou excluido. A linguagem desempenha um papel

essencial nesse processo, pois ¢ por meio dela que esses significados passam a existir
e as relagdes de poder se evidenciam (Machado, 2020: 45).
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Desse modo, penso que nas praticas de significacdo que acontecem na Educagdo
Infantil, homens sdo excluidos em vista de um discurso historico que situa o género feminino
como responsavel por atividades de cuidado pessoal — sobretudo em relagdo a praticas de
higienizacdo do corpo da crianga (Silva, 2021). Assim, neste estudo, proponho uma tentativa
de tensionar a realidade social que, significada pela linguagem, parte de uma perspectiva
ideologica que determina os papéis sociais que cada género deve desempenhar; limitando-se,
assim, a uma visdo essencialista de identidade. Pensando a relagdo entre linguagem e
identidade, Machado (2020: 47-48) destaca que “a linguagem, entendida de forma ampliada,
expressa, assim, maneiras de estar no mundo através da criagdo de significados que se
relacionam com a nocao de identidade”.

Assim sendo, os significados que sustentam a identidade sdo constituidos e expressos
na e pela linguagem. De modo que, diante do exposto, posso afirmar que as identidades de
homens professores de Educagdo Infantil sdo representadas socialmente. Sdo identidades
construidas na experiéncia humana no mundo (Machado, 2020). Isso quer dizer que ndo me
interessa pensar em identidade como algo dado, essencial, natural ou fixo; mas como algo
constituido por meio dos sistemas de representacdo e dentro das relagdes sociais.

Diante de tudo que fora discutido até aqui, concluo que a identidade profissional ¢ uma
dentre varias identidades que sofrem influéncia e interferéncia da cultura, que sdo definidas
pelos contornos de outras identidades possiveis, ou seja, sdo identidades contingentes: sdo
produzidas a partir do novelo formado por discursos politicos e culturais, historias individuais
e papéis performados em diferentes espacos sociais. Sendo o discurso uma forma de
representacdo (Fairclough, 2001), ¢ através dos significados desse sistema simbdlico de
representacdo que somos ou podemos ser de diferentes formas.

Nesta pesquisa, infiro que a identidade profissional, situada nesse amplo processo
de representacdo, ¢ forjada a partir da crenca que cada sujeito possui. A seguir, discutirei a
no¢do de crencas em Linguistica Aplicada, considerando crencas como um conjunto de

concepgdes assentadas e modeladas a partir da experiéncia e significadas linguisticamente.

2.2 CRER OU NAO CRER, EIS A QUESTAO!
— OU DA CRENCA EM LINGUISTICA APLICADA

Talvez a imobilidade das coisas ao nosso redor lhes seja
imposta pela nossa certeza de que tais coisas sdo elas
mesmas ¢ ndo outras, pela imobilidade de nosso
pensamento em relagdo a elas.
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(Marcel Proust, em No caminho de Swann).

Quais sdo as certezas que carregamos? Quais sdo os questionamentos que (nao)
fazemos? E como essas certezas e esses questionamentos tém a ver com a manutengao/alteracao
da realidade — pelo menos aquela imediata em que estamos inseridas? No caminho de Swann,
o narrador nos provoca a criar movimentos, que s6 surgem na linguagem, visto que, como bem
pontuou Saussure (2020), o pensamento por si s6 ¢ como uma massa amorfa, que s6 ganha
contornos na e pela linguagem.

Falar sobre crengas, como discutirei a seguir, ¢ falar de movimentos — ou melhor, ¢é
dizer sobre processos de interpretacdo da realidade, esta que é, ela mesma, significada
linguisticamente. A epigrafe ¢, pois, um aviso de que o que tratarei aqui diz sobre as concepgdes
que temos da e sobre a realidade. Nessa Otica, a presente se¢do foi pensada e desenvolvida na
perspectiva de apresentar a discussdo sobre crencas ao/a leitor/a. Idealizei este capitulo, pois,
assim como Identidade e Representacdo, Crengas ¢ um dos termos-chave desta pesquisa.
Reforco, no entanto, que ndo propus uma revisao da literatura, mas uma discussdo tedrica e
conceitual, com a proposta de desenhar um conceito de crengas que parte dos conceitos ja
formulados e que também deles se distancia, pois pretende pensar crengas como categoria
aplicavel a diferentes proposi¢des nos estudos da linguagem.

E, com isso, ressalto que na Linguistica Aplicada a reflexdo sobre crengas incide, em
maior grau, na discussdo sobre ensino-aprendizagem de linguas — especialmente as
estrangeiras. Para Miccoli (2010), a maioria das pessoas concebem crengas como “aquilo em
que se acredita”, muitas vezes associadas a orientagdo religiosa, familia, amizade, lealdade etc.
Assim, quer no senso comum ou nos estudos cientificos, crengas possuem um papel central no
dia a dia (Miccoli, 2010).

Sabendo da relevancia dessa no¢do em nossas vidas e orientado por um objetivo de
pesquisa que propde detectar e descrever as crencas presentes nos relatos orais de homens
professores de Educacdo Infantil, esta secdo estd organizada em duas subsec¢des: a primeira,
“Uma justificativa — ou da delimitacdo tedrica”, apresenta uma delimitagdo teodrica, quase que
justificando a escolha pelo construto de crengas; a segunda, “Desenho de um conceito — ou das
proposicdes e avangos no estudo em questdo”, versa sobre possibilidades de uso e compreensao
da categoria de crengas, sobretudo com énfase numa discussdo de natureza metodoldgica,
partindo, também, dos estudos elencados (Barcelos, 2001, 2007; Assis-Peterson; Cox; Santos,

2010; Silva, 2007, 2010; Miccoli, 2010; Vieira, 2019).
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2.2.1 Uma justificativa — ou da delimitacio tedrica

Por crengas ndo me refiro a “certeza de coisas que se esperam, a convicgdo de fatos
que se ndo veem”, como ¢ dita na famosa passagem do livro biblico de Hebreus 11, pois nao
trato de crengas em seu aspecto religioso, ou seja, que tem relagdo com o espiritual, o mistico
ou o transcendental. Crengas surgem na minha pesquisa como categoria cientifica, sobretudo
no que diz respeito aos aspectos sociais, culturais e histdricos da relagdo sujeito-mundo. Para
tanto, nesta subsecdo, trato do conceito de crengas, com énfase nos estudos em Linguistica
Aplicada (LA), a fim de delimitar esse conceito e explicar sua relevancia no presente estudo.

Diferente de areas como a Sociologia, Antropologia, Psicologia e Educagdo, o
interesse pelo topico crengas em Linguistica Aplicada ¢ muito recente, visto que os primeiros
estudos se iniciaram nos anos 1980 (Barcelos, 2001). Consoante Barcelos (2007), considero
que o pontapé inicial para os estudos de crengas na cena brasileira se deu, em grande proporgao,
por esse conceito permear “[...] a histéria da humanidade, ja que ser humano ¢ acreditar em
algo, € construir saberes e teorias para interpretar o que nos cerca” (p. 30).

Barcelos (2007) desenha um quadro de referéncia dos estudos sobre crencas em
Linguistica Aplicada no Brasil, propondo uma organiza¢do de trés periodos, que sdo: (1)
periodo inicial, de 1990 a 1995; (2) periodo de desenvolvimento e consolidagdo, de 1996 a
2001; (3) periodo de expansdo, de 2002 até o periodo de publicagdo do trabalho, em 2007. A
meu ver, as pesquisas sobre crengas na perspectiva da LA, de 2007 até o presente momento, em
2023, ndo s6 se expandiram como consolidaram-se na agenda de pesquisa da LA. Ou seja,
crenga ¢ um construto tedrico importante no projeto de pesquisa da LA brasileira, de modo que
tem sua relevancia nos estudos linguisticos brasileiros.

Saliento que a presenga quantitativa de citacdes dos trabalhos desenvolvidos pela
professora Ana Maria Ferreira Barcelos se dd4 em decorréncia de sua dissertagdo de mestrado
ter sido uma das primeiras defendidas no Brasil (Barcelos, 2007). Ademais, a pesquisadora,
desde sua dissertacdo de mestrado, vem investigando e orientando pesquisas sobre essa
tematica.

Os estudos sobre crengas em LA, desde as proposi¢des primeiras e até entdo, propdem
uma reflexdo sobre crengas de professores e aprendizes de linguas estrangeiras. Tanto ¢ que a
no¢do de crencas de aprendizes durante muito tempo foi associada a no¢do de cultura de
aprender, com énfase especial ao trabalho do professor Almeida Filho (1993), no qual ele

destaca que a cultura de aprender diz respeito aos modos de estudar e/ou aprender linguas que
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sdo comuns a uma regido, etnia, classe social e/ou a um grupo familiar e que sdo implicitamente
transmitidas como tradi¢do com o passar do tempo (Almeida Filho, 1993).

No periodo de desenvolvimento e consolidagdo, em decorréncia de pesquisas que ja
adotavam o termo crengas nos titulos de suas dissertagdes e teses e, por isso, propunham uma
discussdo mais especifica sobre o termo em questdo, comecou-se a distinguir crengas de cultura
de aprender, sobretudo na énfase de que determinadas crengas influenciavam a cultura de
ensinar-aprender dos/as professores/as (Barcelos, 2007).

Finalmente, no periodo de expansao, além da investigagdo de crengas de professores e
aprendizes de lingua estrangeira, Barcelos (2007) destaca o surgimento de pesquisas sobre
crengas mais especificas, como, por exemplo, investigacdes de crencas sobre vocabulario,
gramatica ou bom aluno. Essa énfase exacerbada em aspetos do ensino ¢ justificada por
Barcelos (2007: 60) quando a autora enfatiza que “[...] o conceito de crengas estd no cerne dos
estudos sobre formagdo de professores, constituindo-se na chave para se compreender a acao,
o pensamento do professor e a interacao entre seu discurso e sua pratica”.

Inicialmente, embora sem nenhuma defini¢do uniforme e mais delimitada, crengas
sobre aprendizagem de linguas eram definidas como opinides e ideias que alunos e/ou
professores tém a respeito dos processos de ensino-aprendizagem de linguas (Barcelos, 2001).
Além de evocar a nogao de opinido como correlata a nocao de crengas, essa defini¢do abarca
somente um tipo especifico de crengas. Como disse anteriormente, definicdes mais especificas
de crengas se repetem em outros estudos, especialmente nas producdes de Barcelos (2001, 2006,
2007).

E vélido salientar que minha pesquisa nio faz parte da agenda de pesquisas sobre
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. O que proponho aqui ¢ uma releitura do conceito
de crengas em LA, principalmente na perspectiva de perceber outras possibilidades de uso e
compreensdo. Nao ¢ necessariamente um distanciamento, pois essa releitura nasce de
provocagdes oriundas das conceitualizagdes feitas na area até agora. Assim, os estudos sobre
crencas em LA entram no meu trabalho com a finalidade de orientar teoricamente uma
delimitagdo conceitual desse construto — nesse sentido, pensando crengas como um termo que
estd em constante definicdo/delimitacdo conceitual na Linguistica Aplicada.

Barcelos (2001) pontua que crengas sdo tanto pessoais quanto contextuais, enfatizando
tanto a experiéncia singular quanto a coletiva. Ademais, crengas tém origem em nossas
experiéncias, de modo que possuem um carater episddico. Podem e costumam surgir com base

em nossas experiéncias culturais, de modo que sdo inconscientes e, em decorréncia da
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multiplicidade de sentidos e significados que circulam social e culturalmente, podem ser
contraditorias (Barcelos, 2001).

Originada em nossas experiéncias, representagoes de crengas podem ser analisadas em
estudos linguisticos de base sistémico-funcional, sobretudo em relagdo ao componente
experiencial da linguagem, visto que nossa experiéncia no mundo — quer o de nossa consciéncia,
quer a que intitulamos por “material” — acontece na e pela linguagem, pois ¢ esta que funda o
que nomeamos por “experiéncia” (Halliday; Matthiessen, 2014).

Assim, em termos metodoldgicos, Barcelos (2001) faz coro a Pajares (1992),
Richardson (1996) e Rokeach (1968) ao enfatizar que as crencas devem ser inferidas através
das afirmagdes verbais feitas pelos depoentes. Os autores também enfatizam a relevancia de
uma investigagdo da acdo, com énfase no desempenho das intengdes dos sujeitos. Esse aspecto,
no entanto, tem sua relevancia num quadro de pesquisa sobre crengas de ensino-aprendizagem,
mas ndo no meu trabalho, visto que as identidades sdo performaticas, ou seja, dependem da
linguagem para se efetivarem no seio social — deixando, assim, uma “andalise comportamental”
em segundo plano.

A preocupagdo com uma definicdo bem delimitada do conceito de crengas se da por
entender que isso lancara luz aos estudos em LA, visto que a multiplicidade de termos correlatos
e defini¢cdes abrangentes dificultam processos investigativos que levam em consideracio esse
construto?. Embora tenha comegado numa perspectiva cognitivista, crengas possuem um carater
social, visto que, como ja disse anteriormente, nascem de nossas experiéncias e em decorréncia
da interagdo com o contexto social, e estdo atreladas a nossa capacidade de refletir sobre o que
nos cerca (Barcelos, 2004).

Partindo de uma nocdo cognitivo-social, Barcelos (2006) define crencas como “[...]
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretagado e (re)significagdo. Como tal, crengas sao
sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais” (Barcelos, 2006: 18).
Assim, tendo em vista que crengas sdo construidas em nossas experiéncias, COmo um processo
interativo de interpretacdo e ressignificacao da realidade, dizer que crengas sdo formas de ver e
perceber o mundo aponta para compreensdes da realidade significadas pela linguagem. E nesse

sentido, ademais, que crengas sdo construgdes da realidade, pois revelam essas maneiras, ao

2 Na apresentagdo do livro “Crengas, discursos € linguagens” (Silva, 2010), o professor Kleber Aparecido da Silva
apresenta uma tabela com alguns dos varios termos e definigdes utilizadas em pesquisas brasileiras para se referir
as crengas. E, na minha opinido, a tabela mais extensa e que apresenta o maior nimero de termos e definigdes. A
quem interessar, sugiro a consulta do material para conhecer os termos correlatos.
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mesmo tempo subjetivas e sociais, de ver o mundo e os fenomenos fisicos, biologicos, sociais
e semioticos.
Assis-Peterson, Cox e Santos (2010), numa investigacdo de crengas na perspectiva da

analise do discurso, enfatizam que uma concepgao cognitivista sobre crencas nao

[...] revela que os sentidos sdo construidos socio-historicamente; remete, antes, a uma
disposicao subjetiva alheia ao social, a possibilidade de o individuo construir suas
crengas, por uma espécie de partenogénese mental, independentemente do caldo
ideolégico e discursivo em que esteja mergulhado (Assis-Peterson, Cox e Santos,
2010: 195).

Como ja foi destacado, ¢ consenso entre os linguistas aplicados que crengas sdo tanto
individuais quanto sociais e, surgindo de nossas experiéncias, ¢ inevitavel um olhar ao aspecto
socio-historico, sobretudo com relagdo ao contexto ideoldgico em que o sujeito esta inserido.
Na perspectiva de Kajala (2003), por exemplo, crencas, como uma espécie de conhecimento
metacognitivo, sdo uma propriedade do discurso, de modo que podem ser diretamente
observadas como ag¢des realizadas por meio da linguagem — retomando a nog¢do de
performance de Austin (1990).

Nesse aspecto, crengas ndo revelam o que possuimos na mente, mas sdo parte
fundamental do que construimos em termos de vivéncia de mundo. A medida que sdo forjadas
em nossa experiéncia, também a fundamentam. Visto que sdo manifestadas, comunicadas e
transformadas na e pela linguagem, crencas remetem a aspectos da realidade, versdes do mundo
construidas semioticamente (Assis-Peterson, Cox e Santos, 2010).

A perspectiva discursiva sobre crengas se aproxima da perspectiva sist€émico-funcional
por mim adotada, sobretudo no que diz respeito aos pressupostos da abordagem discursiva de
crengas apresentada por Kalaja (1995; 2003). Como apresentarei na se¢ao “Palavra como fresta
iluminada da realidade — ou da representacdo”, a realidade, na perspectiva de Halliday (1998),
¢ construida mediante as escolhas léxico-gramaticais mobilizadas pelos usuarios; ademais, para
o autor, a linguagem ¢ tanto uma forma de interpretar a realidade quanto uma forma de agir
nela. Segundo Kalaja (1995; 2003), a abordagem discursiva de crengas tem como pressuposto
basilar que o uso da lingua ¢ social e orientado para a agdo, e a linguagem cria a realidade
(IDEM, 2003; Assis-Peterson, Cox e Santos, 2010).

Retomando a proposi¢do de definicdo de crencgas, destaco que, consoante a Dufva
(2003), entendo crengas como socialmente construidas e contextualmente situadas na
linguagem. Ademais, crencgas podem ser vistas “[...] como emergindo de processos de interagao,

em que os individuos se envolvem ao longo de sua vida, e como tais elas estdo sujeitas a
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mudanga, incorporando vérias perspectivas. Crengas sdo polifonicas e também contraditérias,
individuais e coletivas” (Assis-Peterson, Cox e Santos, 2010: 200).

De acordo com a maioria dos estudiosos de crengas, as principais caracteristicas sdo
que elas possuem um carater tanto individual quanto coletivo e que sdo socialmente situadas
(Barcelos, 2001, 2004, 2007; Assis-Peterson, Cox e Santos, 2010, Vieira, 2019, para citar
apenas alguns). Sobre o primeiro aspecto, crencas sdo constituidas ao longo da vida com base
nessa multiplicidade de vozes, tanto a do proprio individuo quanto a dos pares. Com relagao ao
segundo aspecto, pontuo que, sendo contextualmente situadas, podemos falar de crengas que se
originam em decorréncia da interagdo do sujeito com cada um dos espagos que ele/ela ocupa,
isto ¢, podemos falar de crengas que derivam da experiéncia escolar, profissional, académica
etc.

Sob um viés bakhtiniano, Rocha (2010) também enfatiza o aspecto ideoldgico das
crencas e destaca que, além de serem modos de refletir sobre o mundo, crencas também
possibilitam refratar esse mundo refletido e vivido por nds. A autora ainda pontua que crengas
sdo “[...] maneiras discursivas e socioculturalmente situadas de se pensar, viver e sentir o
mundo, das quais dialogicamente nos apropriamos ao participarmos dos infinitos modos em
que se dao as relagdes humanas” (Rocha, 2010: 231-232).

Surgem na e pela linguagem. Esse ¢, sem duvidas, o aspecto que faz com que crengas
seja um conceito central neste quadro de pesquisa. Mas também pelo fato de ser esse meio de
experienciar o mundo destacado por Rocha (2010), e, principalmente, pensando que esse meio
¢ social e culturalmente orientado, de modo que interfere diretamente nessa experiéncia, tanto
individual quanto social, de estar, viver, sentir € pensar sobre 0 mundo.

A vista disso, consoante Assis-Peterson, Cox e Santos (2010: 205), destaco que
crengas, “[...] aninhadas na ideologia, podem ser entendidas como diferentes modos de dar
sentido a0 mundo”. Ou seja, pode-se falar da centralidade da ideologia e do discurso na
constituicio das crencas (Assis-Peterson, Cox e Santos, 2010). E essa perspectiva, portanto,
que fundamenta minha escolha em analisar o relato de homens professores de Educagado Infantil
em busca de identificar como a identidade ¢ discursivamente constituida, explicando, em
especial, como as representagdes de crengas presentes compdem essa construgao identitaria.

Nessa perspectiva, assumo, conforme orienta Assis-Peterson, Cox e Santos (2010), a
historicidade dos sujeitos investigados, pensando exatamente que suas identidades, construidas
no e pelo discurso, sdo igualmente constituidas pelas relagdes e fatores sociais (Assis-Peterson,
Cox e Santos, 2010). Assim, ¢ inevitavel pensar numa analise linguistica das crengas, uma vez

que “[...] as palavras ndo sdo apenas aquilo por meio de que expressamos nossas crengas, mas
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aquilo por meio de que as crengas se engendram e passam a existir como sentidos para
fenomenos do mundo da vida” (Assis-Peterson, Cox e Santos, 2010: 205)

A seguir, com énfase nessa possibilidade de observagao e apreensao das crengas, ainda
na perspectiva de explicd-las como categoria de andlise, discutirei sobre questdes
metodologicas, e, a partir disso, apresentarei o conceito de crencgas adotado nesta investigagao.
Retomo algumas das reflexdes de Barcelos (2001), pois compreendo que suas reflexdes sobre

aspectos metodologicos sdo mais bem aproveitadas na proxima subsecao.

2.2.2 Desenho de um conceito — ou das proposicoes e avancos no estudo em questiao

Como j& mencionei anteriormente, em LA, as pesquisas sobre crengas seguem a
perspectiva do ensino, sempre com énfase no aprendizado de linguas. Torres (2019), Vieira
(2019), Ramos (2020) e Uchoa (2020) sdo exemplos de pesquisas recentes que tratam do
conceito de crengas atrelados ao ensino e aprendizado de linguas estrangeiras.

Com um olhar critico quanto a conceitualizagdo e aplicabilidade de crengas como
categoria de investigacdo linguistica, pensando esse construto de uma forma mais genérica — e
ndo s6 com relagdo ao ensino-aprendizado de linguas —, elenco como objetivo geral de analisar,
por meio do sistema de Transitividade da LSF, como homens professores de Educagao Infantil
representam suas crengas e constroem sua identidade profissional a partir de seus relatos orais
Ou seja, além de ndo tratar do conceito de crengas atrelado ao ensino e aprendizado de linguas,
existem alguns aspectos que fazem com que minha pesquisa, embora situada em LA, diferencie-
se dos estudos outrora realizados. Destaco, por exemplo, que o mapeamento de crencas
executado aqui acontece a partir da nog¢ao de representacdo da experiéncia proposta nos estudos
sistémicos-funcionais de Halliday e Matthiessen (2014), onde representar ¢ construir versdes
da realidade significadas na e pela linguagem (Fuzer, 2014).

Ademais, embora me proponha a analisar a crenga de homens professores de Educacao
Infantil, minha énfase ¢ em como essas crengas contribuem para a constru¢do da identidade
profissional desses sujeitos, pensando em aspectos discursivos, mas também enfatizando
especialmente como a mobilizagdo de crengas contribui para a construgdo discursiva dessas
identidades profissionais.

Em LA, a investigagdo de crengas passa, inevitavelmente, pela compreensdo quase
acomodada de que crengas faz parte de uma complexa e desafiante “floresta terminologica”,
metafora idealizada por Woods (1996). Barcelos (2001, 2004, 2007), Silva (2007, 2010),

Miccoli (2010) e Vieira (2019) sdo algumas das estudiosas que aderem a essa metafora,
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apresentando, muitas vezes, um quadro com diferentes defini¢des de crencas que apresentam
esta variedade terminolédgica. Pensando outras formas de compreender e utilizar crengas como
categoria de investigacdo em Linguistica, nesta subsecdo, proponho uma defini¢cao de crengas
a partir das investigacdes em LA, enfatizando os principais aspectos ja pontuados em trabalhos
anteriores (Barcelos, 2001, 2004, 2007; SILVA, 2007, 2010; Miccoli, 2010; Vieira, 2019).

Comecgo, portanto, citando que crengas sdo socialmente construidas, com isso, fago
duas importantes ressalvas: (1) por socialmente construidas, 1é-se a participacdo da
coletividade, entendendo o sujeito ndo como individuo isolado, mas como ser social (Miccoli,
2010); (2) social, aqui, abarca a cultura e a histéria — que, como enfatizei no capitulo sobre
identidades, sdo dois importantes sistemas semidticos que, atrelados a linguagem, co-constroem
os sentidos encarnados nas crengas e que compdem as identidades profissionais dos sujeitos em
investigacao.

Sobre esses aspectos, Miccoli (2010) pontua que as crengas ndo existem num vacuo
contextual, dando destaque especial ao espaco-tempo imediato em que o sujeito estd inserido.
Em se tratando de homens professores de Educagdo Infantil, suas crengas ndo estdo ausentes a
este contexto, antes se fundamentam e ganham valor neste ambito. A autora ainda ressalta a
necessidade de investigar as experiéncias que formam e/ou fundamentam as crencas.

Por experiéncia, ndo considero algo externo a linguagem, como se pudéssemos falar
de realidades em primeira instancia (mundo material) e realidades em segunda instancia (mundo
semidtico), uma vez que os artefatos sociais, histéricos e culturais — quer materiais ou
semidticos — sdo todos construidos linguisticamente. Dito isso, enfatizo que a experiéncia,
nesta pesquisa, vai ser analisada linguisticamente. E essa discussdo, especificamente, sera mais
detalhada no capitulo sobre representacao.

Nesta subsec¢ao, na qual me proponho a delimitar a nogdo de crengas, farei uma breve
reflexdo acerca das abordagens metodologicas adotadas na investiga¢do de crengas, visto que
cada abordagem desenha uma nog¢do de crengas especifica. Para tanto, ponho em destaque o
estudo de Barcelos (2001), onde a autora apresenta trés abordagens: normativa, metacognitiva
e contextual.

Em resumo, a abordagem normativa parte da identificagdo de crengas a partir de um
conjunto pré-determinado de afirmacdes de onde se possa fazer inferéncias; a metacognitiva
utiliza autorrelatos e entrevistas como instrumento de coleta e, na analise, adota-se um
procedimento metodoldgico de inferéncia de crencas a partir do material transcrito; e, por
ultimo, a contextual utiliza ferramentas etnograficas e entrevistas de modo a identificar as

crengas a partir de afirmacdes e acdes (Barcelos, 2001).
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Na abordagem normativa, crengas sao correlatas a opinido. Ainda influenciada pela
perspectiva da “cultura de aprendizagem”, a abordagem normativa foi idealizada pensando no
estudo da cultura dos alunos, com énfase especial a como a cultura influencia a acdo — se sao
bons aprendizes ou aprendizes autonomos (Barcelos, 2001). Barcelos (2001: 76) destaca que
“os estudos incluidos na abordagem normativa, em geral, descrevem e classificam os tipos de
crengas que os aprendizes apresentam”.

Nesta abordagem, predomina a preferéncia pelo questionario como instrumento de
coleta, sobretudo questionarios do tipo Likert, que ¢ organizado por escalas, onde os
participantes dizem se concordam ou ndo com afirmativas previamente estabelecidas. No
entanto, as entrevistas estruturadas também sdo utilizadas, normalmente como um meio de
validar o uso de questiondrios (Barcelos, 2001).

Barcelos (2001), consoante McDonough e McDonough (1997), destaca que os
beneficios em usar questionarios como instrumento de coleta estdo atrelados tanto a praticidade,
quanto ao alcance, visto que sdo de facil manuseio e aplicacdo, pois podem ser utilizados
mesmo por quem dispde de menos recursos e tempo, além de ndo assustarem tanto quanto
observagdes. Além disso, alcancam um quantitativo maior de pessoas e sdo mais faceis de
tabular. Embora, ¢ claro, existam também alguns problemas. Barcelos (2001: 78) pontua que
“[...] os questionarios tornam dificil garantir uma interpretacdo consistente pelos participantes,
por causa de sua generalidade. Além disso, os participantes tendem a responder o que eles
acham que seria adequado”.

Questionarios do tipo escala, com afirmativas pré-estabelecidas, geralmente ndo
garantem uma explica¢do mais detalhada do participante, limitando-se a respostas pontuais e
muito especificas. Respostas discursivas em questiondrios, por exemplo, possibilitariam que os
participantes, ao usar suas proprias palavras, apresentassem metaforas que ilustrariam melhor
suas crengas. Digo isso por considerar que crengas surgem de nossa experiéncia que, por sua
vez, ¢ forjada na e pela linguagem. Assim, crengas sdo criadas, mobilizadas e transformadas
pelos usos que fazemos da lingua.

Posso dizer que a abordagem normativa ¢, também, descontextualizada (Barcelos,
2001), uma vez que ndo permite que os sujeitos mobilizem a lingua para relatarem sua
experiéncia de mundo de modo mais detalhado. Assim, fica explicito que a principal limitagao
desse tipo de abordagem ¢ a auséncia de um olhar direcionado ao contexto de onde as crencas
sdo fundamentadas, incidindo, por exemplo, numa concepcdo de crengas que ndo leva em

consideragdo a importancia do contexto sdcio-historico e cultural (Barcelos, 2001).
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Relacionado a consciéncia e ao automonitoramento da aprendizagem, o termo
“metacognitivo”, que d4 nome a segunda abordagem elencada por Barcelos (2001), parte de
uma série de questionamentos sobre o ensino-aprendizado de linguas — isto com base na
detec¢do e reflex@o de crencas de aprendizes —, quais sejam: “[...] se os alunos t€ém algumas
daquelas crencas, o que isso significa? Eles agem de acordo com aquelas crengas? Como eles
interagem com essas crencas? Por que eles t€ém essas crencas?” (Barcelos, 2001: 78).

Nesta abordagem, crencas sdo definidas como conhecimento metacognitivo e os
principais instrumentos de coleta sdo entrevistas semiestruturadas, autorrelatos, mas também
questionarios semiestruturados (Barcelos, 2001). Essa abordagem estd fundamentada no
pressuposto de que os aprendizes de linguas pensam sobre seu processo de aprendizagem e, por
isso, sdo capazes de articular suas crencas em um discurso sobre seu aprendizado (Barcelos,
2001).

Na perspectiva de Barcelos (2001), a abordagem metacognitiva possui varias
vantagens, algumas baseadas nas limita¢des da primeira abordagem por ela apresentada, tais
como: (1) os depoentes t€ém oportunidade de elaborar e refletir sobre sua experiéncia através do
uso de entrevistas e autorrelatos; (2) através desses mesmos instrumentos, alids, os depoentes
podem definir e avaliar seu processo de aprendizagem com suas proprias palavras, fazendo uso
de metéforas variadas® (Barcelos, 2001).

As principais desvantagens pontuadas por Barcelos (2001) com relagdo a essa
abordagem dizem respeito ao fato de que a abordagem metacognitiva ndo infere crengas através
da agdo, mas somente através das intengdes e declaracdes verbais. Também com relagdo ao
contexto, a autora destaca que embora exista uma relagdo entre crengas e contexto, essa relagao
e sua influéncia nao sao consideradas ou analisadas (Barcelos, 2001).

A abordagem contextual, terceira abordagem mencionada por Barcelos (2001), é, de
certa forma, o aprimoramento metodologico das outras duas abordagens, uma vez que inclui o
contexto em sua integralidade, priorizando, por exemplo, a investigacdo de crengas através da
observagdo e andlise do contexto em que as crengas sdo produzidas — no caso de crengas de
aprendizes de linguas: as salas de aula. Nesse sentido, as crengas sdo observadas em seu

contexto de producdo e circulagdo, contexto que Barcelos (2001) chama de especifico. As

3 Percebo que nessa abordagem a nogdo de crencas ¢ correlata a nogdo de conhecimento, uma vez que a produgio
e mobilizagdo de crengas estd muito atrelada a ordem do raciocinio. Pajares (1992) ¢é enfatico ao dizer que
distinguir crengas de conhecimento ¢ um empreendimento assustador. Mas, em referéncia ao trabalho de Abelson
(1979), pontua que crengas, diferente do conhecimento, possuem um carater profundamente pessoal, que sdo
articuladas a partir de pressuposigoes existenciais, que dizem respeito a concepgdes rigidas sobre o mundo que sdo
forjadas ja na tenra infancia e, principalmente, possuem um carater afetivo e avaliativo. Assim, concluo que a
aproximagdo crenga-conhecimento ¢ equivocada.
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investigagdes, portanto, ndo partem de generalizagdes feitas pelos pesquisadores (isto €, ndo
sdo baseadas em afirmacdes previamente estabelecidas, como nas abordagens normativa e
metacognitiva).

Barcelos (2001) pontua que os estudos que seguem essa abordagem caracterizam
crengas como sendo especificas de um determinado contexto. Assim, como ja pontuei, a
observacdo ¢ o instrumento de coleta e, para o alcance de informacdes contextuais, utiliza-se
diario de bordo. Ha, também, a possibilidade de analise documental, em que os pesquisadores
podem olhar as anotacdes dos estudantes ou o material de apoio do professor; e pesquisa-
participante, em caso de pesquisas etnograficas.

Como os estudos que fundamentam minha proposi¢do sdo todos atrelados a
perspectiva do ensino, ndo posso deixar de fazer generalizagdes a partir desses exemplos. Mas,
a meu ver, alguns aspectos sdo gerais, como, por exemplo, o que destaca Allen (1996) quando
diz que as crencas sdo inter-relacionadas com a experiéncia dos alunos e que elas ndo sao
estaveis. A partir do que ja fora discutido, sobretudo concebendo crengas como socialmente
construidas a partir de nossa experiéncia, infiro que as crencas presentes nas identidades de
homens professores de Educagado Infantil também sdo inter-relacionadas com suas experiéncias
nesse ambito e que podem variar conforme mude o espaco (a institui¢do), as pessoas (gestao,
quadro de professoras e alunos) e/ou o tempo (0s meses, anos).

Em resumo, sobre a abordagem contextual, Barcelos (2001) coloca que

[...] as crengas sdo caracterizadas como dependentes do contexto. A metodologia
utilizada envolve o uso de entrevistas e principalmente observagdes de sala de aula.
Esse é o ponto que difere essa abordagem das outras. Assim, a relagdo entre crengas

e acdo ndo ¢ somente sugerida, mas ¢ investigada dentro do contexto especifico dos
alunos (Barcelos, 2001: 82).

A relagdo crenca-agdo permeia toda a discussdo sobre abordagens propostas por
Barcelos (2001), pois incide na discussdo sobre como as crengas surgem e/ou sdo alteradas.
Nao trouxe esse aspecto, no entanto, pois ndo ¢ do meu interesse refletir sobre a mudanca de
crengas — €, por isso, 0 aspecto “a¢do” nao entra no escopo desta pesquisa. No entanto, queria
enfatizar a relevancia de pensar crengas dentro de seu contexto, sobretudo por conta do
referencial tedrico mobilizado até entdo.

A perspectiva contextual oferece uma visdo mais ampla da nog¢do de crengas,
principalmente porque pensar crengas como contextualmente situadas € pensar na dinamicidade
delas e, ndo posso deixar de pontuar, em seu carater social — como sdo influenciadas pela
conjuntura sociopolitica e ideoldgica (Miccoli, 2010).

Nesse segmento, Miccoli (2010: 140) destaca que
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[...] na abordagem contextual as crengas compdem o contexto, composto pelas
experiéncias e o ponto de vista do aprendiz, todos esses se constituem como objeto
das investigagdes. Nessa abordagem sdo comumente usados os didrios, as narrativas
e as metaforas. Essa abordagem tem sido avaliada como mais completa em relagio as
anteriores por buscar entender a crenga como um fendémeno construido nas relagdes
de natureza dindmica que acontecem em um determinado contexto de um meio maior.

Diante de tudo o que foi dito até aqui, a abordagem contextual ¢ a mais coerente com
minha investiga¢do, uma vez que garante um olhar mais especifico de como as crencas sao
formadas, mobilizadas e manifestadas. No entanto, enfatizo a presenca de um instrumental
tedrico-analitico que, além de garantir a analise dos dados, também prevé um olhar teoérico-
metodolégico para aquilo que chamamos de varidveis contextuais na linguistica sistémico-
funcional (Halliday; Matthiessen, 2014).

Assim, o contexto, tanto de situagcdo quanto de cultura, sera analisado a partir de sua
realizacdo — isto €, da mobilizagdo l1éxico-gramatical feita pelos professores em seus relatos.
A frente, na se¢io sobre representagdo, apresentarei essa discussdo, e na segdo de metodologia,
explicarei as articulagdes tedrico-metodologicas.

Dito isso, enfatizo que, na adocdo da abordagem contextual, o problema mencionado
por Barcelos (2001) ndo afetou minha pesquisa, visto que ndo tive que fazer observagdes e
dispor de muito tempo para a execugdo delas. No entanto, é preciso considerar que o discurso
ndo foi analisado in loco. O que me proponho a descrever e analisar nesta pesquisa sdo as
crengas dos professores sobre o que sdo e sobre o que fazem. A abordagem contextual, segundo
Barcelos (2001), levaria a descrever e explicar a crenga dos professores quando eles sdo o que
s30 e quando fazem o que fazem num dado momento. A diferenca, portanto, estd em considerar
que quando os participantes estdo distanciados do ambiente profissional, eles vao para outros
contextos. Entdo, na adoc¢do do instrumental tedrico-analitico escolhido, desloco os
participantes contextualmente, promovendo um grau de abstragao, de simbolizagdo maior.

Em resumo, as duas primeiras abordagens apresentam limitagdes que sdo caras a
investigagdo por mim proposta. Sintetizando, Barcelos (2001) pontua as limitagcdes das duas
primeiras abordagens em relagdo a terceira da seguinte forma:

Enquanto na abordagem normativa as crengas sdo definidas, em geral, como
concepcdes errdneas e sdo investigadas de uma maneira descontextualizada, na
abordagem metacognitiva as crengas sdo investigadas através de entrevistas, dando
aos alunos mais chances de usarem suas proprias palavras e de contarem suas proprias
estorias. Entretanto, tanto a abordagem normativa quanto a metacognitiva consideram

crencas como uma caracteristica mental, como apontado por Kalaja (1995) (Barcelos,
2001: 83).
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Essa perspectiva de crencas como uma caracteristica mental ja foi problematizada
acima, sobretudo por ndo se tratar de uma perspectiva que contemple o carater social das
crencas. Para esta pesquisa, considero crengas como um conjunto de concepgdes sobre a
realidade, modeladas e assentadas a partir da experiéncia e significadas linguisticamente,
oriundas de nossas relagdes interpessoais e de nossa participagdo nas diferentes esferas sociais,
e contextualmente localizadas, isto é, situadas e circunscritas na e pela interacdo entre os
sujeitos em determinados espagos sociais.

Até entdo, pontuei que as identidades culturais sofrem interferéncia dos sistemas
simbdlicos — e de representagdo, como enfatiza Hall (2006). Assim, ndo sé a cultura, mas
também a linguagem toma parte com a identidade, de modo a influir em seu desenvolvimento
e/ou construcdo. As crengas entram como parte fundante da composi¢do das identidades
culturais, visto que sdo caracteristicas de nossos processos de identificagdo e sdo, também,
significadas na e pela linguagem.

Como direi no capitulo seguinte, a linguagem constrdi nossa experiéncia de mundo,
de forma que, sendo concepgdes sobre a realidade modeladas e assentadas a partir da
experiéncia, cren¢as podem ser mapeadas a partir de figuras de fazer/acontecer, ser/estar, sentir,

comportar-se, dizer e existir.
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3 LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL: REPRESENTACAO E
SISTEMA DE TRANSITIVIDADE

3.1 ASPECTOS GERAIS DA TEORIA
— OU DA LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL

Halliday (1992) ¢ enfatico ao dizer que o poder da linguagem ¢ investido no ato de
significar. Na Gramatica Sistémico-Funcional (GSF), podemos nos referir a linguagem como
“(I) texto e como sistema, como (II) som, como escrita ¢ como redacao, como (III) estrutura —
configuragdes de partes; ¢ como (IV) recurso — escolhas entre alternativas” (Halliday;
Matthiessen, 2014: 20), de modo a ressaltar as diferentes formas em que a lingua se apresenta
e como podemos explora-la. Na perspectiva da GSF, em especial, explora-se a lingua do ponto
de vista de como o significado ¢ criado e expresso (Halliday; Matthiessen, 2014).

Halliday e Matthiessen (2014) dizem que, normalmente, mobilizamos a linguagem
para dar sentido a nossa experiéncia e interagir com outras pessoas. Essas acdes, que acontecem
na e pela linguagem, sdo simultaneas e imbricadas uma na outra. E a gramadtica interage
diretamente com os acontecimentos cotidianos, com as condi¢des do mundo e com 0s processos
sociais em que estamos envolvidos (Halliday; Matthiessen, 2014).

Halliday e Matthiessen (2014: 30) pontuam que

Ao mesmo tempo, sempre que utilizamos a linguagem, ha sempre algo mais a
acontecer. Enquanto interpretamos, a linguagem também estd sempre a decretar:
decretando as nossas relagdes pessoais € sociais com as outras pessoas que nos
rodeiam. A oracdo da gramatica ndo ¢ apenas uma figura, representando algum
processo — alguns fazendo ou acontecendo, dizendo ou sentindo, sendo ou tendo —
juntamente com 0s seus varios participantes e circunstincias; ¢ também uma
proposi¢cdo ou uma proposta, pela qual informamos ou questionamos, damos uma
ordem ou fazemos uma oferta, e expressamos a nossa apreciagdo e atitude para com
quem quer que noés estejamos a dirigir e do que estamos a falar.

Isto ¢, ao passo que construimos versdes da realidade, estamos, também, vivenciando-
as a partir de interagdes semidticas com outras pessoas (Halliday, 1998). E nesse sentido que
Halliday (1998) destaca que a linguagem ¢ tanto um modo de reflexdo quanto de agdo. Em vista
disso, posso dizer, consoante Halliday e Matthiessen (2014), que ndo ha nenhuma faceta da
experiéncia humana que ndo possa ser transformada em significado.

Para Halliday e Matthiessen (2014), o fingimento de que a semiose ¢ uma questao mais
simples do que realmente € ndo presta qualquer servi¢o a ninguém, de modo que uma explicagao

geral da lingua deve levar em consideragdo a elaboragdo e compreensao do significado. Nessa
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linha, na Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), a lingua revela-se como um sistema semidtico
complexo e estratificado. A linguagem, aqui, ¢ vista como uma arquitetura complexa e

multifacetada, que possui dimensdes, principios € ordem, como se observa na Figura 1.

Figura 1 — Dimensdes, principios e ordens de organizacio

Dimensao Principio Ordem

Estrutura nivel oracao, grupo/frase, palavra, morfema

1 | (ordem sintagmatica) (léxico-gramatica), grupo tonico, pé, silaba e fonema
(fonologia)

2 Sistema delicadeza gramatica, Iéxico (léxico-gramatica)

(ordem paradigmatica)
3 | Estratificagao realizagdo semantica, léxico-gramatica, fonologia, fonética
4 | Instanciagdo instanciag@o potencial, sub-potencial/tipo de instancia, instancia
5 | Metafungio metafuncao ideacional (experiéncia e ldgica), interpessoal e textual

Fonte: Traduzido de Halliday e Matthiessen (2014: 20)

Na dimensao da estrutura, encontra-se a distribui¢cao dos recursos sistémicos de cada
estrato. Como, por exemplo, o estrato 1éxico-gramatical, que possui como recurso a oragao, o
grupo/frase, o morfema; ou o estrato fonoldgico, que possui os recursos: grupo tonico, pé, silaba
e fonema. Nessa dimensdo, encontram-se os padrdes ou regularidades que se combinam,
seguindo, portanto, uma ordem sintagmatica. Como conjunto de recursos para produzir
significados, a lingua, nessa organizagdo sintagmatica, ¢ uma consequéncia das escolhas
paradigmaticas — ou seja, sistémicas. Assim sendo, a escolha ¢ a principal forma de produzir
significados (Figueredo, 2011).

Na teoria sist€émico-funcional, operacdes estruturais sdo explicadas como realiza¢ao
de escolhas sistémicas, assim, questdes de insercao e ordenagao de elementos, por exemplo, sao
explicadas com base na organizagao funcional da estrutura — em outros termos, como a estrutura
aponta para a funcionalidade da lingua. Nesse sentido, quando analisamos um texto, “[...]
mostramos a organizacao funcional da sua estrutura; e mostramos que escolhas significativas
foram feitas, cada uma vista no contexto do que poderia ter sido significado, mas ndo foi”
(Halliday; Matthiessen, 2014: 24).

Diferentemente, o sistema diz respeito aos padrdes que poderiam ter sido utilizados,
mas ndo foram; portanto, segue uma ordem paradigmatica. Nessa dimensao, a possibilidade de
escolhas aponta para o potencial (de producido) de significado da lingua, que revela a

capacidade dos usudrios da lingua em criar inumeros atos de significado.
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Nessa teoria, as escolhas sdo sempre importantes, pois elas evidenciam diferentes
formas de construir a realidade. Para Halliday e Matthiessen (2014), num sentido técnico,
sistemas sdo constituidos de condi¢des de entrada e conjuntos de alternativas. Isto €, consciente
ou inconscientemente, os usudrios, a partir de suas escolhas, optam por determinados recursos.
Pensando, por exemplo, no Sistema de Transitividade, que € uma rede de sistemas, a realiza¢ao
de um Processo Relacional (PR) evidencia o PR como condi¢ao de entrada e os Processos
Relacionais Atributivos (PRA) ou Processos Relacionais Identificativos (PRI) como conjuntos
de alternativas que, a depender dos recursos 1éxico-gramaticais escolhidos, podem surgir novos
(conjuntos) de alternativas.

Como disse anteriormente, cada rede de escolhas, isto ¢, cada sistema, contribui
significativamente para a formagao da estrutura. E estruturalmente, a lingua ¢ estratificada —
ou seja, composta por estratos. O sistema linguistico ¢ estratificado e cada um dos estratos estao

incorporados no contexto, como se observa na Figura 2.

Figura 2 — Estratos da lingua

«0
e‘é
=
ad | ad
cﬁ&“ ,(g\c
$\?’
Q.?'
G
C
Conteudo - ’l’\
e
Conteudo

oY
\ \ ( y
Expressio «— >
@
\ \ \ \ é@«\
- <©

Expressao

Fonte: traduzido e adaptado de Halliday e Matthiessen (2014: 26).

Além do Contexto, existem mais quatro estratos: semantica e 1éxico-gramatica, que
sdo estratos correspondentes ao plano de conteudo; e Fonética e Fonologia, que sdo estratos
correspondentes ao plano de expressdo. Esses quatro estratos sdo partes do contexto (Halliday;

Matthiessen, 2014).
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Antes de falar dos estratos, preciso explicar dois importantes principios da lingua:
delicadeza e realizagdo. Comego por explicar que, diferente de concepgdes modulares, onde a
lingua ¢ dividida em mddulos/componentes, na LSF, gramética e 1éxico ndo sdo componentes
separados, mas duas extremidades de um continuum (Halliday; Matthiessen, 2014). Assim
sendo, as relagdes 1éxico-gramaticais sdo moldadas pelo sistema, de modo que existe uma
relagdo de delicadeza, dito de outra forma, ha niveis de detalhamento. Como destacam Halliday
e Matthiessen (2014), o 1éxico (parte mais delicada) “é¢ uma espécie de” gramadtica, por isso,
herda dela as caracteristicas mais gerais. A realiza¢io, por sua vez, deriva do fato de que a
lingua ¢ um sistema estratificado. A realiza¢do ¢ o principio que indica a relagdo entre um
estrato e outro da lingua.

A partir dos estratos da lingua apresentados na Figura 2, gostaria de pontuar que o
plano de conteudo se expande em léxico-gramatica e semantica, de modo que o potencial de
significado da lingua se expande indefinidamente (Halliday; Matthiessen, 2014). Ou seja, a
gramatica se relaciona com o que ocorre no mundo: “com os acontecimentos e contextos do
mundo, assim como com as relagdes sociais nas quais se envolvem os usudrios [...]” (Miranda,
2021: 47), de modo que ela pode organizar “[...] como a constru¢do da experiéncia pode ser
transformada em expressdo” (Idem, 2021: 48).

Sobre esse aspecto, vale pontuar que a lingua se organiza em fun¢ao da necessidade
dos usudrios, de forma que ela pode ser tanto sistema quanto texto. Tendo em vista que o sistema
¢ o potencial de significado de uma lingua, um texto ndo ¢ um objeto separado, mas uma
instancia desse potencial que ¢ a lingua. A dimensdo de Instanciag¢do, portanto, diz respeito ao
sistema de uma lingua que ¢ instanciado na forma de texto.

A construcdo da realidade, que acontece por um movimento de significagcdo
linguistica, organiza-se mediante a configuracdo léxico-gramatical (Halliday, 1998). E, nesse
movimento, a unidade central de processamento na léxico-gramatica ¢ a oragdo, pois ¢ nela
“[...]1 que significados de diferentes tipos sdo mapeados numa estrutura gramatical integrada”
(Halliday; Matthiessen, 2014: 10). A oragdo, no entanto, ndo ¢ um elemento que esta isolado,
mas que ¢ parte integrante de um texto, que ¢ a unidade de analise da LSF.

Textos sdo, na teoria sist€émico-funcional, produtos de uma sele¢do continua numa rede
de sistemas. E ¢ nesse sentido que a teoria ¢ sist€émica, pois a gramatica da lingua ¢ representada
sob a forma de redes de sistemas, ndo como um inventario de estruturas (Halliday; Matthiessen,
2014). Quer escrevendo, falando ou gesticulando — e entre outras manifestacdes semidticas —,
produzimos textos, isto €, articulamos instancias da lingua com que podemos nos envolver e

interpretar numa situagdo comunicativa.
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Halliday e Matthiessen (2014: 03) enfatizam que texto “[...] refere-se a qualquer
instancia da lingua, em qualquer meio, que faga sentido para alguém que conhega a lingua;
podemos caracterizar o texto como linguagem que funciona em contexto”. Sendo a lingua um
recurso para fazer sentido, o texto pode ser entendido como um processo de fazer sentido em
contexto (Halliday; Matthiessen, 2014). E ¢ exatamente o aspecto “contextual” que faz com
que os textos variem, pois a variedade de textos que encontramos sao formas de utilizar a lingua
em diferentes contextos. Nesse sentido, textos sdo organizados em géneros e cada texto revela
determinado registro — variedades funcionais de linguagem que revelam padroes de
instanciagdo do sistema global associados a um determinado tipo de contexto: o de situagao
(Halliday; Matthiessen, 2014).

Como disse antes, o estrato mais alto da estrutura da lingua, que engloba semantica,
Iéxico-gramatica, fonologia e fonética, ¢ o Contexto. Vale destacar que para Halliday (1998),
lingua e cultura ndo seguem uma relagao de causa e efeito —uma nao impulsiona a outra; antes,
lingua e cultura evoluem integradamente, de modo que a relagdo que estabelecem ¢ de
realizacdo. A lingua, como potencial semantico, realiza os significados que circulam
socialmente — que, por sua vez, sdo formulados na e pela cultura.

Assim, na LSF, Contexto se desdobra em dois tipos: (I) contexto de cultura, que ¢
descrito por meio da variavel de género e indica o ambiente sociocultural mais amplo, incluindo
as ideologias, as convengdes sociais e institucionais (Fuzer; Cabral, 2014); e (II) contexto de
situagdo, que ¢ descrito pela variavel de registro, mais especificamente nas subvariaveis de
Campo, Relacdes e Modo, e diz sobre os significados criados a partir de interagdes particulares
e mais individuais (Halliday, 1998).

Um registro ¢ uma variedade funcional de linguagem e pode ser representado como
um determinado cenario de probabilidades sistémicas (Halliday; Matthiessen, 2014), de modo
que as subvaridveis organizam os seguintes significados contextuais: (1) o campo indica a
atividade que estd sendo realizada pelos participantes: a natureza da atividade social e
semiodtica, o dominio da experiéncia a que essa atividade se refere (o assunto ou tdpico); (2) as
relacdes dizem sobre os participantes: a natureza dos papéis que desempenham, a relagao
(hierarquica ou nao) entre eles, o grau de controle de um participante sobre outro, a distancia
social e/ou o grau de formalidade adotado na interagcdo (Fuzer; Cabral, 2014); e (3) o modo
aponta para o que os participantes esperam que a linguagem faca por eles, ressaltando, assim,
o papel da linguagem, o canal e/ou o meio utilizado numa dada situagdo comunicativa (Fuzer;

Cabral, 2014).
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Juntos, campo, relacdes e modo definem o espaco semiodtico multidimensional da
linguagem (Halliday; Matthiessen, 2014). Nesse espaco, operam linguagem e outros sistemas
semiodticos e sociais. Segundo Halliday e Matthiessen (2014), os valores de campo, relagdes e
modo pdem em nivel as formulagdes ideacionais, interpessoais e textuais, respectivamente. Isso
porque, entre Contexto e Léxico-gramatica estd o estrato da semantica, de modo que existe uma
interface entre lingua e ambiente extralinguistico. E € por isso que na LSF a unidade bésica da
semantica ¢ o texto, pois ¢ através dessa instancia que a lingua funciona em contexto.

Sendo fruto de nossas interagdes socio-semidticas, cada texto se organiza mediante as
variaveis situacionais de campo, relagdes e modo, que, por sua vez, manifestam significados
ideacionais, interpessoais e/ou textuais. Esses significados estdo relacionados as metafuncdes.
Em contrapartida a uma longa tradicdo acerca das “funcdes da linguagem” se referindo
unicamente ao proposito e/ou uma forma de usar a lingua, Halliday e Matthiessen (2014) optam
pelo termo “Metafungdo” para dizer sobre a funcio da lingua como igualmente importante no
que tange a andlise da propria lingua. Ou seja, na LSF, a funcionalidade ¢ intrinseca a
linguagem, de modo que toda a arquitetura da linguagem esta disposta segundo linhas
funcionais. Assim, Metafuncdo diz sobre a fungdo como componente integral dentro da teoria
geral da lingua.

Segundo Halliday e Matthiessen (2014), sdo trés metafungdes: ideacional, interpessoal
e textual. A primeira, metafunc¢éo ideacional, ¢ realizada por duas subfungdes: experiencial e
logica. A primeira ¢ responsavel pela construcdo de um modelo de representagdo do mundo
interno/externo, e a segunda pela construcdo de grupos lexicais e oracionais (Fuzer; Cabral,
2014). Nesta pesquisa, eu me utilizo da nog¢ao de representagdo pensada a partir da subfungao
experiencial e do sistema vinculado a esta subfuncdo. Nesse sentido, a seguir, falarei mais
detidamente sobre ela.

A segunda metafuncao, interpessoal, mobiliza os significados oriundos das interagdes
sociais. Ela ¢ analisada a partir do Sistema de Modo, que ¢ um recurso gramatical para
expressar/mapear as interagdes entre participantes em eventos comunicativos, considerando as
fungdes dos elementos que constituem uma oracao, quais sejam: Sujeito, Finito, Complemento,
Predicador ou Adjunto (Fuzer; Cabral, 2014).

A terceira metafun¢do, textual, pode ser considerada uma funcdo facilitadora, visto
que as outras duas, ideacional e interpessoal, dependem dela para a construgao das figuras e
sequéncias de discurso, para a organiza¢do do fluxo discursivo, criacdo de coesdo e coeréncia

e organizagdo da continuidade do discurso (Halliday; Matthiessen, 2014). A metafuncao textual
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prevé, entdo, a estruturacdo tematica, onde a oragdo consiste em um Tema acompanhado de um
Rema, sempre nessa ordem (Fuzer; Cabral, 2014).

Como unidade semantica, um texto consiste em dominios semanticos de diferentes
formas e tamanhos, e, por isso, ¢ estruturado mediante a situacdo em que opera (Halliday;
Matthiessen, 2014). O texto, na proje¢do dos padrdes contextuais, realiza padrdes de significado
que podem ser identificados por meio de figuras. E, como disse anteriormente, as variaveis do
contexto de situacdo possuem relacdo estreita com os significados metafuncionais da
linguagem.

Ideacionalmente, a oracdo € vista como uma representagdo, de modo que um texto ¢é
organizado por figuras que representam experiéncias. Isto ¢, a mensagem ¢ sobre algo.
Interpessoalmente, a oracdo ¢ vista como troca de informagdes ou bens e servigos, de modo que
um texto pode ser considerado uma série de trocas entre orador e destinatdrio — mesmo que se
trate de um monologo unilateral, onde acontece essencialmente uma série de declaragdes
reconhecidas silenciosamente pelo destinatario. Ou seja, a mensagem ¢ dirigida a alguém.
Textualmente, a oragdo ¢ vista como uma mensagem, de modo que um texto ¢ um fluxo de
informacdo ou, mais precisamente, ondas de informacao (Halliday; Matthiessen, 2014).

Até aqui, apresentei alguns dos elementos da teoria geral da linguagem na perspectiva
hallidayana, na expectativa de que essa discussdo, além de fundamentar o estudo em
desenvolvimento, seja o alicerce para as reflexdes tedrico-analiticas que seguirdo. Na proxima
secdo, detenho-me ao Sistema de Transitividade, vinculado a subfun¢do experiencial da
Metafuncao Ideacional, com o intento de explicar as caracteristicas desse instrumental teorico-
analitico que utilizarei para analisar a representacdo discursiva das crencas de homens

professores de Educacao Infantil.

3.2 CONSTRUINDO A EXPERIENCIA ATRAVES DO SIGNIFICADO
— OU DO SISTEMA DE TRANSITIVIDADE

Como ja mencionei, utilizamos a linguagem, dentre outras coisas, para falar de nossa
experiéncia no mundo externo (que equivale aos eventos, qualidades etc.) € no mundo interno
(pensamentos, percepgdes, emogoes etc.). O Sistema de Transitividade, — assim como os demais
sistemas do estrato lexicogramatical —, na teoria sistémico-funcional, é conhecido como a
gramatica da oracdo. Através dele, podemos identificar as atividades humanas e a realidade

expressa via discurso.
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Diferente da concepgao de transitividade adotada na Gramatica Tradicional (GT), na
LSF, transitividade ¢ “o conjunto de opg¢des relativas ao contetido cognitivo, a representacao
linguistica da experiéncia extralinguistica, seja dos fenomenos do mundo externo ou de
sentimentos, pensamentos e percepgdes” (Halliday, 1967: 199). Para Halliday (1967), a
experiéncia consiste em um fluxo de eventos ou acontecimentos que, a partir do Sistema de
Transitividade, divide-se em um quantum de mudanca. Cada quantum de mudanga ¢ modelado
por uma figura, seja de fazer e acontecer, ser, sentir, comportar-se, dizer ou existir.

Halliday e Matthiessen (2014) destacam que a transitividade se mostra como um
sistema de relagdo entre componentes que formam uma figura. Uma figura consiste, em
principio, de trés componentes: um processo que se desdobra através do tempo; participantes
envolvidos nesse processo; e eventuais circunstancias associadas ao processo. Assim, elas
fornecem os modelos ou esquemas para a interpretacdo de nossa experiéncia do que acontece.

Para a Linguistica Sistémico-Funcional, processo ¢ o elemento central da
configuracdo, que indica a experiéncia que se desdobra através do tempo. Participantes, por
sua vez, sdo as entidades envolvidas (que podem ser pessoas ou coisas, seres animados ou
inanimados, conscientes ou inconscientes) que levam a ocorréncia do processo ou sdo afetados
por ele. E as circunstiancias indicam o lugar, o modo, o tempo, a causa, 0 dmbito em que o
processo se desenrola (Halliday; Matthiessen, 2014).

Segundo Halliday (1967: 224), “os conceitos de processo, participante e circunstancia
sdo categorias semanticas que explicam da maneira mais geral como os fendmenos de nossa
experiéncia do mundo sdo interpretados como estruturas linguisticas”. Nessa linha, cada tipo
de processo constitui um esquema distinto que interpreta um dominio da experiéncia.

Inicialmente, Halliday (1967) catalogou seis tipos de processo para a lingua inglesa,
sendo eles: material, relacional, mental, que sdo os processos primarios, pois t€ém maior
recorréncia em instancias de toda natureza; e comportamental, verbal e existencial, que sdo
processos secundarios. Os processos secundarios, além de serem menos recorrentes, também
fazem fronteira com os processos primarios, sendo por eles influenciados, e tomando algumas
de suas caracteristicas. E valido destacar que diferentes linguas podem codificar isso de modos

diferentes, ndo sendo categorico que haja seis processos.
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Figura 3 — Tipos de processos
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Fonte: traduzido de Halliday ¢ Matthiessen (2014: 216).

Os processos representam eventos que constituem experiéncias e atividades realizadas
no mundo fisico, social e mental. Processos sdo tipicamente realizados por grupo verbal. Entre
0s processos primarios, o processo material indica a¢des do mundo fisico que se desdobram
através do tempo gerando mudancas. Para Halliday (1967: 214), “a forma prototipica da
experiéncia ‘exterior’ ¢ a de acdes e eventos: as coisas acontecem, € as pessoas ou outros atores
fazem coisas, ou as fazem acontecer”. O processo relacional indica relagcdes abstratas que
podem ocorrer tanto no mundo externo quanto interno, € que sdo de classificagdo ou
identificacdo de entidades e coisas. O processo mental aponta o mundo de nossa consciéncia,
para Halliday (1967: 214), esse tipo de processo ¢, em parte, “[...] uma espécie de repeticdo do
exterior, gravando-a, reagindo a ela, refletindo sobre ela, e em parte uma consciéncia separada
de nossos estados de ser”.

Dos processos secundarios, o processo comportamental € fronteirigo dos processos
material e mental, de modo que possui caracteristicas que dizem respeito ao fazer e ao sentir.
Esse tipo de processo representa manifestacdes externas do funcionamento interno, a atuagao
dos processos da consciéncia na exterioridade (rir) e os estados fisiologicos (dormir), por
exemplo. O processo verbal, por sua vez, possui caracteristicas de ser e pensar, pois, estd nas

fronteiras dos processos relacional e mental, de modo que representa relagdes simbolicas
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construidas na consciéncia humana e decretadas sob a forma de linguagem, como dizer e
significar. O processo existencial, fronteirico dos processos material e relacional, possui
caracteristicas de fazer e ser, representa fendmenos de todos os tipos que sdo simplesmente
reconhecidos para “ser” — existir ou acontecer.

Na secdo anterior, falei que um sistema ¢ constituido de condi¢des de entrada e
conjuntos de alternativas. O Sistema de Transitividade abrange a rede de sistemas “Tipos de
Processo”, que possui a oragdo como condicdo de entrada para os seis tipos de processos:
material, relacional, mental, comportamental, verbal, existencial. Cada uma desses sistemas
abre uma parte mais delicada da rede que representa a gramatica de tipo particular de cada
processo (Halliday; Matthiessen, 2014). Daqui em diante, vou falar detidamente sobre cada
processo e seus respectivos participantes.

Oracgdes Materiais indicam processos de fazer e acontecer; expressam a nogdo de que
uma entidade faz alguma coisa e essa a¢ao pode afetar uma outra entidade. Nao representam
necessariamente eventos concretos e fisicos, podem também representar atos e/ou
acontecimentos abstratos. Ou, a depender do ponto de vista de quem ¢ afetado, por exemplo,
esse processo pode ndo ser s6 de “fazer”, mas também de “acontecer”. Existem pelo menos dois
participantes: (a) ator e (b) meta. Ator ¢ aquele que desencadeia a mudanga. O ator ndo &,
necessariamente, o sujeito de uma oragdo, pois esses papéis de participante sdo distintos, por
exemplo, em oragdes passivas. Embora a oragdo seja multifuncional, apresentando aspectos das
trés metafungdes, sob um olhar experiencial (da metafun¢do ideacional), o ator pode ndo estar
vinculado ao papel de sujeito (Halliday; Matthiessen, 2014).

Sobre isso, Halliday e Matthiessen (2014: 225) destacam que devemos “[...] ter
cuidado para distinguir a nog@o experiencial de ‘aquele que faz a escritura’ (ou ‘aquele que traz
a mudanca’) da nogdo interpessoal de ‘aquele que ¢ considerado modalmente responsavel’ (ou
‘aquele a quem ¢ dado o status do n6 do argumento’)”.

Normalmente, processos de todos os tipos se desenrolam ao longo do tempo, mas os
processos do tipo material tendem a diferir dos demais. A maneira como o processo se desenrola
varia de um tipo para outro. O processo material representa um quantum de mudanga que se
desdobra através de fases distintas, tendo, pelo menos, inicio e fim. O fim, normalmente,
apresenta o resultado do processo, que pode ou ndo gerar a mudanga de alguma caracteristica
de um dos participantes da oracdo (Halliday; Matthiessen, 2014).

Como disse anteriormente, a oragdo indica uma figura, de modo que a transitividade
da oracdo est4 assentada na constelagdo processo, participantes e circunstancias. Desse modo,

no caso dos processos materiais, a oragdo ¢ intransitiva quando héd apenas um participante
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inerente ao processo (normalmente o Ator); e transitiva quando ha dois ou mais (Ator e Meta
ou algum outro) (Halliday; Matthiessen, 2014).

Um outro aspecto das oragdes materiais ¢ referente ao contraste entre (1) oracdes
materiais criativas e (2) oragdes materiais transformativas. A primeira indica que Ator ou Meta
sdo trazidos a existéncia a medida que o processo se desdobra, enquanto a segunda indica
quando Ator ou Meta preexistem, sendo, assim, transformados a medida que o processo se
desdobra. No caso das criativas, o resultado € a criagdo do proprio participante (seja o Ator, em
oragdes intransitivas; seja a Meta, em oracdes transitivas). No caso das transformativas, no
entanto, o resultado ¢ a mudanga de algum aspecto do participante (Halliday; Matthiessen,
2014).

Ator e Meta sdo participantes que representam papéis “primarios” em oragdes
materiais, mas existem outros papéis de participantes que podem estar envolvidos em processos
materiais, sdo eles: (1) Escopo (Entidade ou processo), (2) Beneficidrio (Recebedor ou Cliente)
¢ (3) Atributo (Resultativo ou Descritivo).

O Escopo constréi o dominio sobre o qual o processo ocorre ou constrdéi o proprio
processo, seja em termos gerais ou especificos. Neste caso, existem dois tipos de Escopo: (1.1)
Entidade, que interpreta uma entidade que existe independente do processo, mas indica o
dominio sobre o qual o processo ocorre; e (1.2) Processo, que indica o proprio processo sendo
construido, seja em termos gerais ou especificos, tipo de quantidade, classe e qualidade. O
Beneficiario, como o proprio nome diz, constroi um papel de beneficio e representa um
participante que esta se beneficiando do desempenho do processo, em termos de bens e servigos.
Pode ser tanto (2.1) Recebedor: aquele ao qual os bens sdo dados; quanto (2.2) Cliente: aquele
para o qual os servigos sdo feitos. O Atributo, por sua vez, é prototipicamente um participante
de Oracdes Relacionais, mas, no caso de oracdes materiais, esse participante ¢ usado para
interpretar o estado qualitativo resultante de algum participante primario apds o processo ter
sido concluido. Em processos materiais, ¢ uma especificacdo adicional e/ou opcional —

semelhante a uma circunstancia (Halliday; Matthiessen, 2014).
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Figura 4 — Sistema de Tipos de processos: material
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Fonte: traduzido e adaptado de Halliday e Matthiessen (2014: 355).

O segundo tipo de processos sdo os processos Mentais. Oragdes mentais dizem
respeito a nossa experiéncia do mundo de nossa propria consciéncia. Esses processos indicam
o sentir, incluindo a percepg¢ao, afei¢do, cognigdo e o desejo, constroem “[...] um quantum de
mudanga no fluxo de eventos que ocorrem em nossa propria consciéncia” (Halliday;

Matthiessen, 2014: 245). Os participantes de ora¢cdes mentais sdo Experienciador e Fenémeno.

O primeiro realiza a fun¢ao sintatica de sujeito, podendo ser um grupo nominal que denota um
ser consciente; e o segundo a fun¢do de complemento, tipicamente realizado por um grupo
nominal que pode denotar entidades de varios tipos, como animais, objetos, substincias e
abstracoes.

O Experienciador ¢ aquele que sente, pensa, quer ou percebe algo. Ser dotado de
consciéncia ¢ sua caracteristica mais significativa. E, sobre esse aspecto, vale dizer que as “[...]
criaturas particulares que escolhemos dotar de consciéncia quando falamos sobre elas podem
variar de acordo com quem somos, 0 que estamos fazendo ou como estamos nos sentindo no
momento; registros diferentes mostram preferéncias diferentes” (Halliday; Matthiessen, 2014:
249).

E, com isso, Halliday e Matthiessen (2014) destacam que qualquer entidade, animada
ou ndo, pode ser tratada como consciente, visto que essa € uma caracteristica da oracdo mental.
Isso quer dizer que, ao optar por dada construc¢ao que reflete um processo mental, o/a usuario/a
da lingua seleciona, na posicdo de Experienciador, uma entidade que, por conta da
especificidade do processo, ¢ imbuida dessa caracteristica. Essa ¢ uma peculiaridade desse tipo
de processo, visto que, em processos materiais, os participantes ndo precisam ser humanos ou

conscientes, pois isso ndo desempenha nenhum papel naquela configuracao.
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Agora falando das semelhangas, Processos Mentais possuem uma caracteristica
comum a Processos Materiais: o participante Fendmeno, assim como os participantes de
Processos Materiais, pode ser uma coisa. Essa entidade, normalmente indica um fenomeno de
nossa experiéncia interior ou ¢ fruto da imaginacdo, como ¢ o caso de pessoas, criaturas,
instituicdes, objetos, substancias ou abstragdes (Halliday; Matthiessen, 2014).

Ressalto que os processos mentais normalmente projetam outras oragdes ou
combinac¢do de oracdes, indicando a representacdo do conteido do pensamento. No entanto,
ndo vou me ater a esse aspecto, pois essa ¢ uma discussdo da subfuncdo logica da Metafungao
Ideacional e prevé uma andlise “acima da oragdo”, isto ¢, que contemple o Complexo Oracional.
Como me detenho somente a subfun¢do experiencial, e proponho uma analise da orag@o, nao
vou me debrugar nessa discussao.

Portanto, continuando: oracdes mentais podem ser de quatro tipos: perceptivas,
cognitivas, desiderativas e emotivas. As oragdes mentais perceptivas, representam percepgoes
dos fenomenos do mundo a partir dos cinco sentidos: visdo, olfato, gustagdo, audi¢do e tato; as
oracdes mentais cognitivas representam o que € pensando na consciéncia das pessoas; as
oracdes mentais desiderativas representam desejo, vontade ou interesse em algo; por fim, as

oragdes mentais emotivas representam os graus de sentimento ou afei¢do (Fuzer; Cabral, 2014).

Figura S — Sistema de Tipos de processos: mental

— Cognitivo
Alto____ TIPOS
ALTO | Desiderativo
TIPOS DE
SENTIR Perceptivo
Mental Baixo TIPOS
BAIXO .
+Experienciador Emotivo
Experienciador: Nao especifico
consciente se A
FENOMENA Hiperfenémeno
LIZACAO

FENOMENA

Especifico
LIDADE

Fenomeno

+Fenomeno
Fenémeno: grupo nominal

Fonte: traduzido e adaptado de Halliday e Matthiessen (2014: 355).

O terceiro tipo de processos sdo os relacionais. Oracdes Relacionais indicam o
processo de relagdo entre entidades. Segundo Halliday e Matthiessen (2014), existem trés tipos

de relagdo, que sdo: intensiva, possessiva e circunstancial; e dois modos de relacdo, quais sejam:
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atributiva e identificativa. Cada um dos tipos se manifesta também de acordo com cada modo

de relagdo, e os participantes envolvidos sdo definidos e caracterizados a partir disso.
Processos relacionais intensivos atributivos realizam a relagdo em que uma entidade

tem alguma classe atribuida a ela. Nesse tipo de orac¢do, encontramos dois participantes:

Portador e Atributo. Essas oragdes possuem algumas caracteristicas: (1) geralmente, ¢ um grupo

nominal que funciona como atributo e, como disse, ele constréi uma classe de coisa e ¢
tipicamente indefinido — ndo pode ser, portanto, realizado por substantivos ou grupos
pronominais pessoais e proprio; (2) responde as perguntas “que?” e “como?”’; (3) ndo sdo
reversiveis (Halliday; Matthiessen, 2014).

No modo identificativo, relagdes intensivas indicam que uma entidade ¢ atribuida a
outra ou que uma entidade ¢ utilizada para identificar a outra. Ou seja, atendem a uma relagao
de “¢ identificada por” ou “serve para definir a identidade de”. Nesse tipo de oracao,

encontramos dois participantes: Identificado e Identificador. Suas carateristicas as distinguem

dos processos relacionais intensivos atributivos, pois, esse tipo de oragdo (1) tem um grupo
nominal que realiza a func¢do de identificador e ele ¢ tipicamente definido (podendo ser um
substantivo ou grupo pronominal pessoal/proprio); (2) responde as perguntas “quem?” e
“qual?”; e (3) sdo reversiveis (Halliday; Matthiessen, 2014).

As oragdes possessivas apontam para relagcdo de propriedade entre dois termos, isto €:
uma entidade possui a outra. Nesse tipo de orag@o, encontramos dois participantes: Possuidor e
Possuido. Segundo Halliday e Matthiessen (2014), a posse deve ser entendida num sentido
amplo. Os autores dizem que a posse deve ser entendida como extensdo: uma entidade ¢
interpretada como sendo estendida a outra — e essa extensdo pode ser do corpo ou partes dele,
outras relagdes parciais, contencdo, envolvimento e afins, além de posse de abstragdes. Assim,
no modo atributivo, a relacdo de posse pode ser interpretada como atributo, e esse atributo pode
ser realizado por um grupo nominal possesivo. No modo identificativo, a posse toma forma de
uma relagdo entre duas entidades, sendo expressa como caracteristica dos participantes ou como

caracteristica do processo (Halliday; Matthiessen, 2014).
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Figura 6 — Sistema de Tipos de processos: relacional

Intensivo
TIPOS DE ’/ Possessiv
RELACAO L OSSESSIVO

Circunstancial

Relacional

Atributivo
MODOS DE ( +Portador; +Atributo
RELACAO L Portador: grup. nom.

Identificativo

+Identificado;
+Identificador

Fonte: traduzido e adaptado de Halliday e Matthiessen (2014: 355).

O quarto tipo de processo sdo os comportamentais. As oracdes comportamentais
indicam comportamentos tipicamente humanos, sejam eles de ordem fisiologica (como tossir,
espirrar, sorrir) ou psicoldgica (como sonhar, desdenhar). Halliday e Matthiessen (2014: 301)
destacam que esse tipo de processo “sdo os menos distintos de todos os tipos de processo porque
ndo tém caracteristicas proprias claramente definidas”.

Esse tipo de processo ¢ gramaticalmente mais parecido com processos de “fazer”,
embora possua algumas marcas de processos de “sentir”, pois tanto indica experiéncias internas
quanto experiéncias externas. Esse tipo de processo possui um participante inerente: o
Comportante. Esse participante ¢ tipicamente consciente e sua caracteristica principal é se

comportar de alguma forma (Halliday; Matthiessen, 2014).

Figura 7 — Sistema de Tipos de processos: comportamental

Comportamental

+Comportante (consciente)
+Comportamento

Fonte: traduzido e adaptado de Halliday e Matthiessen (2014: 355).

Os processos verbais sdo o quinto tipo de processos. Oragdes verbais indicam acgdes
de dizer, comunicar e indicar. Normalmente, sdo utilizadas como um recurso discursivo
importante, pois contribuem para a criacdo da narrativa a partir da elaboragdo de passagens

dialogicas. Estdo situados entre os processos relacionais e mentais, podendo ser considerados
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acOes simbolicas que ocorrem em nossa mente e sdo expressas em forma de linguagem. Sao
quatro os participantes desse processo: Dizente, Receptor, Alvo e Verbiagem.

Como processos de dizer abrangem qualquer tipo de troca simbdlica de sentido, o
Dizente, representa aquele que diz, comunica ou aponta algo. Nao precisa necessariamente ser
uma pessoa fisica ou um ser consciente, de modo que o dizente pode ser uma institui¢do, um
6rgdo, um objeto; depende do registro e da situagdo em que esse processo incide. Diferente dos
demais, esse participante ¢ inerente (Halliday; Matthiessen, 2014).

O participante Receptor ¢ aquele a quem o dizer ¢ dirigido. Normalmente, ¢ realizado
por um grupo nominal e denota um ser consciente. E um orador/interlocutor em potencial, que
pode ser tanto um individuo quanto um coletivo ou uma institui¢do. O participante Alvo, por
sua vez, constrdi a entidade atingida pelo processo de dizer, que pode ser uma pessoa, um objeto
ou uma abstracdo. O participante Verbiagem ¢ a fun¢ao correspondente ao que ¢ dito, representa
uma classe de coisa expressa no discurso, o conteudo do que ¢ dito.

Em oragdes verbais, o papel da Verbiagem pode ser realizado por outra oragdo. Essa

“oracdo complementar” do processo verbal pode vir na forma de Citagdo ou Relato. Nessa
perspectiva, a citacdo ¢ a realizagdo de uma oracdo projetada que reproduz a fala, geralmente
introduzida na escrita por aspas ou travessao — especificamente em dialogos (Fuzer; Cabral,
2014). O Relato ¢ uma outra forma de estruturar o dizer, normalmente ¢ uma oracao introduzida
pelas conjungdes “que”, “se” ou por uma orac¢ao ndo finita. Embora seja o conteudo do dizer de

vozes “externas ao discurso”, o relato se distingue da citagdo, pois, enquanto essa ¢ “ipis

litteris”, aquele ¢ resultado de uma sintese do dizer de outrem (Fuzer; Cabral, 2014).

Figura 8 — Sistema de Tipos de processos: verbal

Fala
Atividade <

ORDEM DO J Alvo Citagdo
DIZER tAlvo Projegdo ——»
Alvo: grup. nom F
Verbal Semiose Relato
-Verbiagem
Naio recepgao (auséncia)
RECEPCAO Nao proje¢do ——>

+Verbiagem

Recepgao

(presenca)
+Receptor Verbiagem: grup. nom

Receptor/beneficiario
Receptor: (prep.) grup. nom.

Fonte: traduzido e adaptado de Halliday e Matthiessen (2014: 355).
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Por fim, o sexto tipo de processo ¢ o existencial. Oracdes existenciais representam o
que existe ou acontece. Halliday e Matthiessen (2014) dizem que esse tipo de orag¢do ndo ¢ tao
recorrente em discursos, mas da importante contribui¢ao para varios tipos de texto. Os autores
destacam que processos existenciais “[...] sdo usadas para introduzir fendmenos no fluxo
(predominantemente) material da narracdo” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014: 308). No
geral, existem vérios tipos de fendmenos que podem ser interpretados como “coisa”: uma
pessoa, um objeto, uma institui¢do, uma abstragdo, um evento ou uma acao. Existente € o tinico
participante desse processo, € ele ¢ introduzido ou criado no texto pelo proprio processo

existencial.

Figura 9 — Sistema de Tipos de processos: existencial

Existencial

+Existente

Fonte: traduzido e adaptado de Halliday e Matthiessen (2014: 355).

Até aqui, apresentei 0os processos € seus respectivos participantes, detalhando as
caracteristicas e nuances de cada um. Mas falta falar sobre um dos elementos do Sistema de
Transitividade: as circunstancias. De agora em diante, tratarei da definicdo e caracterizagao
desses elementos. Comeco dizendo que as circunstancias sdo elementos eventuais do Sistema
de Transitividade, aparecem, geralmente, como complemento dos processos, indicando o lugar,
o modo, o tempo, a causa, o ambito em que o processo se desenrola (Halliday; Matthiessen,
2014). Halliday e Matthiessen (2014: 310) enfatizam que elas “[...] ocorrem livremente em
todos os tipos de processo, € com essencialmente o mesmo significado onde quer que elas
ocorram”.

Para Halliday e Matthiessen (2014), existem trés perspectivas habituais da
representacdo de circunstancias: (1) “circunstancias associadas a”, que dizem respeito ao
significado, referem-se a exemplos de localizacdo de eventos temporal ou espacialmente, bem
como sua maneira ou causa — nog¢des de “quando, onde, como e/ou porque”; (2) enquanto
participantes, em termos modais, podem funcionar como sujeito ou complemento, as
circunstancias sdo realizadas como adjuntos, de modo que, nao tendo potencial para ocuparem

a funcdo de sujeito, ndo possuem responsabilidade modal pela oracdo como troca (Halliday;
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Matthiessen, 2014); ademais, (3) sdo tipicamente expressas como grupos adverbiais ou grupos
preposicionais.

As circunstancias, embora sejam eventuais, no contexto geral da transitividade como
gramatica da experiéncia, realizam o espaco semantico onde o processo se desenrola. Esses
elementos podem aumentar a configuragdo do processo + participantes a partir da especificacao
de extensdo e/ou localizagdo no tempo-espago do desdobramento do processo, da causa desse
desdobramento, da maneira ou até da contingéncia desse desdobramento.

Até aqui, apresentei as caracteristicas principais do Sistema de Transitividade,
expondo os tipos de processos, seus respectivos participantes e o espago semantico onde os
processos eventualmente se desenrolam, isto ¢, as circunstancias. Daqui em diante — e a partir
do exposto sobre a teoria geral da linguagem na perspectiva hallidayana e da explica¢do sobre

o Sistema de Transitividade —, proponho uma reflexao sobre a nogao de representagao na LSF.

3.3 PALAVRA COMO FRESTA ILUMINADA DA REALIDADE
— OU DA REPRESENTACAO

“Obedeca a gramatica quem ndo sabe pensar o que sente. Sirva-se dela quem sabe
mandar nas suas expressoes”, disse Fernando Pessoa na octogésima quarta prosa poética do seu
Livro do Desassossego. O poeta exerce o fantastico exercicio de manipular as palavras, dando
reviravoltas e verdadeiramente desconstruindo a norma, usando a graméatica como serva, ndo a
servigo dela. A afronta da poesia ¢, portanto, ser insubmissa, desafiadora, irreverente. Mas nao
¢ de poesia que quero falar. Quero falar da lingua que, independente do exercicio da poesia,

3

exerce uma fungdo. E, com apoio de Fernando Pessoa, quero, aqui, “compreender que a
gramatica ¢ um instrumento, € ndo uma lei”.

Esse excerto de Pessoa contempla com maestria a discussdo proposta aqui, que segue
um viés sistémico-funcional. No entanto, falo da gramatica ndo como instrumento, mas em
outros dois sentidos, ambos teorizados pelo linguista britanico Michael Halliday. O autor
propde duas formas de pensar a gramética, como grammatics € como grammar. Para Halliday
(1998), uma gramatica (grammar) pode ser entendida como potencial subjacente de uma lingua,

isto é, um sistema; e gramatica* (grammatics) pode ser entendida como um recurso de

significado, uma teoria para explicar a gramatica.

4 Para facilitar a leitura, daqui em diante, vou me referir & grammatics, em tradugio livre, como gramatica (com
essa marcagdo em negrito), ndo me alinhado, portanto, a tradugdo de Figueredo (2011): “gramaticologia”, ou
estudos gramaticais, que corresponde as formulagdes teoricas acerca da gramatica.
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A gramatica enquanto sistema, primeira acep¢ao adotada pelo autor, diz respeito a um
estrato abstrato de codificagdo entre o significado e a expressao. A linguagem humana, diferente
de sistemas semioticos de outros géneros e espécies, possui essa especificidade. Para Halliday
(1998: 370), a gramatica como sistema “[...] € o que traz a constru¢do distintamente humana da
realidade; e, da mesma forma, a gramatica nos permite refletir sobre esta construcao”.

A segunda acepgao, nas palavras de Halliday (1992: 385), refere-se ao

[...] estudo da gramatica, paralelamente a linguistica como o estudo da linguagem —
mas aplicando mais especialmente o termo a teoria gramatical usada como uma fonte
de explicagdo. Como todas as teorias, uma teoria da gramatica ¢ um sistema semiotico;
mas com a caracteristica especial de que os fenomenos que ela se destina a explicar
também sdo eles mesmos sistemas semioticos — linguagens.

A Gramatica estd presente em nossa vida cotidiana, podendo ser entendida como uma
teoria da experiéncia humana, visto que ¢ algo com que se deve pensar. Nossa experiéncia de
mundo ¢ diretamente influenciada por ela, uma vez que € através dela que criamos sentidos,
que construimos uma “realidade” (Halliday, 1998).

Dois pontos sdo relevantes para nossa reflexdo: primeiro, por experiéncia, entende-se
aquilo que experimentamos como tendo lugar “aqui dentro”, em nossa consciéncia; mas
também ao que experimentamos “la fora”, na exterioridade. Assim, podemos falar em termos
de mundo material e mundo psiquico ou, como diz Halliday (1998), o mundo que vive em nds.
Assim também podemos pensar sobre a concepcdo de realidade por mim adotada, que diz
respeito ao que ¢ experimentado por nds em nossa consciéncia e aquilo que é externo, que
recebe status de material (Halliday, 1998).

Como conhecimento oriundo de estudos, baseado em hipdteses, especulagdes e/ou
conjecturas, orientado por suposi¢des, uma teoria como a gramatica incide, dentre outras
coisas, sobre a reflexdo da linguagem. Assim, segundo Halliday (1998), podemos pensar
gramaticalmente, isto €, podemos refletir sobre a forma como nossa experiéncia ¢ interpretada
na gramatica: “usar a gramatica para pensar sobre o que a gramatica pensa sobre 0 mundo”
(1998: 370, grifos meus).

Para Halliday (1998), nossa experiéncia ¢ interpretada gramaticalmente, tanto
experiéncias de ordem interna quanto de ordem externa. Para ilustrar, o autor destaca que uma
condi¢cdo de saude, uma dor de cabeca, por exemplo, pode ser interpretada a partir de um
potencial gramatical. Em “minha dor de cabe¢a”, diz Halliday (1998), a gramatica constr6i uma
espécie de coisa, chamada dor de cabega. Essa dor ¢ classificada a partir de uma parte do corpo,
de modo que poderiamos pensar numa taxonomia de dores: dor de estomago, dor nas costas,

por exemplo (Halliday, 1998).



70

Nesse caso, “a gramatica entdo estabelece uma configuracdo de posse entre a dor e
algum ser consciente” (Halliday, 1998: 371). Isto ¢, o sujeito que se realiza através do grupo
pronominal “minha” ¢ o portador dessa “dor” qualificada como “de cabeca”. No entanto, esta
ndo ¢ uma forma prototipica de possessdo, uma vez que o possuidor ndo quer ou ndo pode se
livrar da coisa possuida. H4, ¢ obvio, quem interprete o fenomeno “dor de cabeca” como
processo, em, por exemplo, “minha cabega estd doendo” — onde a dor ¢ um estado de ser e
ndo uma coisa, e € a cabeca que esta envolvida nessa dor, ndo mais o sujeito (Halliday, 1998).

Essa ¢ uma das muitas ilustragdes de como a gramdtica serve como recurso de
significa¢do da realidade, como podemos pensar gramaticalmente o mundo. Halliday (1998)
refor¢a que, sim, a gramdtica ndo dificultaria uma construgdo oracional como “me doi a
cabe¢a”, mas esta ndo ¢ uma forma convencional nem para os mais habeis usudrios da lingua.
E isso se deve ao fato de que a realidade que queremos representar em “me doi a cabeca” ou
em “minha cabega esta doendo” ¢, evidentemente, diferente de “minha dor de cabega”.

Enquanto a gramatica (grammar) nos permite, inconscientemente, interpretar a
experiéncia, a gramatica (grammatics) nos permite refletir conscientemente sobre como a
gramatica faz essa experiéncia. Em resumo, a gramatica faz parte “[...] de uma teoria mais
geral do significado: da linguagem como sistema semidtico, e de outros sistemas semioticos
trazidos em relacdo a linguagem (Halliday, 1998: 373).

Esse processo de “pensar gramaticalmente” ¢ o estopim tedrico para a compreensao
do que estou a dizer sobre representacdo — isto ¢, pensar representacdo como um processo de
criagdo de versdes da realidade significadas na e pela linguagem. Diferente de outras
abordagens, representagdo ndo diz sobre um processo de “espelhamento” da realidade. Por
“representagdo” ndo quero que entendam que a “[...] linguagem nao faz mais do que reproduzir
um modelo cognitivo de experiéncia” (Halliday, 1992: 379). Halliday (1992) advoga sobre uma
“interpreta¢do constitutiva”, onde a linguagem constroi ativamente a experiéncia humana a
medida que a interpreta.

Assim, a medida que a linguagem da conta das construgdes ditas “comuns” e também
das mais complexas, a gramatica de cada lingua ¢, dentre outras coisas, uma teoria da
experiéncia humana, visto que € “[...] através de nossos atos de significado que transformamos
a experiéncia em um trabalho coerente — embora longe de consistente — que aprendemos a
projetar como “realidade” (Halliday, 1992: 379).

Para Halliday e Matthiessen (2014), a organizacdo da construcdo da experiéncia esta

dividida em duas tarefas, onde (I) as relagdes interpessoais sdo transformadas em significado e
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(IT) o significado ¢ transformado em texto. O primeiro passo acontece no estrato semantico € o

segundo no estrato léxico-gramatical. Sobre isso, os autores pontuam que:

Sendo a parte superior dos dois estratos de contetido dentro da lingua, a semantica ¢
a interface entre o contexto e a léxico-gramatica. A semantica transforma a
experiéncia e as relagdes interpessoais em significado linguistico, e a 1éxico-gramatica
transforma este significado em palavras [...] (Halliday; Matthiessen, 2014: 43)

Assim como o processo de organizagdo, a construcao da experiéncia também ocorre
mediante duas alternativas: (I) a linguagem, em sua fungdo semidtica social, transpde os
significados de nossa experiéncia na materialidade linguistica; e pode, também, (II) transformar
a experiéncia em uma “estrutura de sentido” bem diferente, semiotizando a realidade (Halliday;
Matthiessen, 2014). Nesse movimento, “a experiéncia ¢ recordada, imaginada, abstraida,
metaforizada e mitologizada [...]” (Halliday; Matthiessen, 2014: 29).

Portanto, neste quadro de pesquisa, levando em consideragdo que a semantica realiza
os significados que circulam socialmente (Halliday; Matthiessen, 2014), “representacdo” indica
a possibilidade de criagdo da “realidade” por meio da semantizagdo feita pelos usuérios da
lingua. A experiéncia no mundo (interno ou externo) acontece num processo de interpretagao
constitutiva do estado de coisas (Halliday, 1992). Vendo o mundo, interpretamos a “realidade”,
sendo que essa interpretacdo depende de um movimento linguistico que a constitui. Ou seja, a
constitui¢do da realidade como tal depende dos significados atribuidos pela linguagem. Assim,
¢ possivel dizer que “representar” ¢ constituir “versdes da realidade significadas via linguagem”
(Fuzer, 2008: 199).

Para Halliday e Matthiessen (2014: 220-221), “muitas linguas representam o
fendmeno da chuva como ‘a 4gua esta caindo’ e hé, de fato, um dialeto chinés que o representa
como ‘o céu estd deixando cair 4gua’. No primeiro caso, o processo de cair afeta a “adgua”,
visto que € ela que “estd caindo”; no segundo caso, no entanto, ha dois participantes: “o céu”,
que deixa algo cair, e a “agua”, que € o que cai. No primeiro caso, um evento se desdobra no
tempo e afeta uma entidade, mas no segundo caso, o evento ocorre sob a condi¢ao de decisao
de uma entidade que afeta outra.

E, uma vez que a representagdo do mundo acontece num processo de interpretagcdo
constitutiva do estado de coisas, hd, entdo, por meio da representacdo, uma atualiza¢do da
possibilidade de interpretacdo cultural, de modo que ndo podemos deixar de levar em
consideragdo os componentes do Contexto de Cultura e de Situagdo. Sendo constituida

mediante os significados atribuidos pela linguagem, o que chamamos de “realidade” sofre
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interferéncia da cultura e das relagdes sociais, visto que a linguagem € contextualmente situada
(Halliday; Matthiessen, 2014).

Em termos gerais, “representacdo do mundo e/ou da realidade” aponta para os
significados que sdo atribuidos na constitui¢do do estado de coisas — quer interior, como
visualizamos em nossa consciéncia; quer exterior, como captamos com nossos sentidos. Esses
significados podem ser constituidos e compartilhados por diferentes sistemas de significado:
cultura, artes etc. (Halliday, 1992). Na acep¢do adotada no presente estudo, entendo que a
representacdo ocorre por um movimento linguistico de “nomeacao”, isto €, as escolhas léxico-
gramaticais mobilizam um arranjo de significados e constituem a realidade.

Em resumo, falar sobre representagdo implica dizer que nossas escolhas linguisticas
constroem nossa realidade. Como disse anteriormente, ao fazer opgdes léxico-gramaticais,
criamos figuras: recortamos a realidade e desenhamos um cendrio onde um evento acontece,
entidades participam desse evento dentro de um dado campo semantico que diz sobre o lugar,
o modo, o tempo, a causa, o ambito em que o processo se desenrola (Halliday; Matthiessen,
2014).

Assim sendo, ao propor uma analise, por meio do Sistema de Transitividade da LSF,
de como homens professores de Educacdo Infantil representam suas crengas, vou tratar tanto
da experiéncia interpretada através da gramatica quanto da reflexdo sobre como a gramatica
elabora essa experiéncia; isso visando a constru¢do da identidade profissional desses sujeitos.
Experiéncia que, como disse outrora, ¢ organizada a partir de figuras de fazer/acontecer, sentir,
ser, comportar-se, dizer e existir.

Toda a discussdo teodrica apresentada até aqui, além de fundamentar
epistemologicamente a discussdo proposta, também direciona as escolhas teorico-
metodoldgicas da pesquisa em tela. Assim, o proximo capitulo, onde apresento o percurso

metodoldgico e a andlise, fundamenta-se com base nessa discussao por hora apresentada.
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4 PERCURSO METODOLOGICO E ANALISE

Nesse processo de investigacdo, a0 me propor a responder a pergunta geral de
pesquisa: como ideacionalmente as crencas sobre identidade profissional se manifestam em
relatos orais de homens professores de Educacao Infantil dos municipios de Fortaleza, Morada
Nova e Pecém (CE)?; procuro explorar um universo de questdo particular, atrelado a
subjetividade humana, aos processos de identificagdo e as crencas de individuos sociais. Assim,
minha pesquisa ¢ de natureza qualitativa, pois trabalha com parte da realidade social onde o ser
humano se distingue ndo s6 por agir, mas também por “[...] pensar sobre o que faz e por
interpretar suas agdes dentro e a partir da realidade vivida e compartilhada com seus
semelhantes” (Minayo, 2019: 20).

Assim sendo, para os fins pretendidos nesta investigagdo, propus um Estudo de Caso
como método, entrevista em Historia Oral como instrumento de coleta de dados e o Sistema de
Transitividade da teoria sistémico-funcional como instrumental tedrico-analitico dos dados. As
categorias de andlise serdo de duas naturezas: contextuais e léxico-gramaticais. A primeira
compreende o contexto de situacdo, por meio da subvariavel de campo, de forma a ressaltar o
assunto que estd sendo explorado em cada relato, visando a mobilizagao de crencas por tematica
abordada. A segunda compreende os componentes do Sistema de Transitividade: processos,
participantes e (eventualmente) circunstancias.

Fonseca (2002) destaca que o Estudo de Caso ¢ um estudo de uma entidade, que pode
ser um programa, uma institui¢do, um sistema educativo, uma pessoa ou uma unidade social.
Esse tipo de estudo tem por proposito: “[...] conhecer em profundidade o como e o porqué de
uma determinada situagdo que se supde ser unica em muitos aspectos, procurando descobrir o
que hé nela de mais essencial e caracteristico” (Fonseca, 2002: 33).

A busca pelo que ha de caracteristico em determinado caso ¢ o que me motiva a optar
por esse método, visto que elenco como objetivo a detecgdo e descrigdo das crencas de homens
professores de Educagdo Infantil. Essa empreitada requer um olhar atento e apurado na
exploragdo, descricdo, explicacio de um evento e o fornecimento de uma compreensiao
profunda acerca de um fenémeno (Yin, 2010).

Assim também se orienta a escolha pela entrevista em Historia Oral, dado que ela me
permite obter “[...] a visdo de mundo, as ideias, os sonhos ¢ as crencas dos depoentes” (Freitas,
2006: 91). Desse modo, a entrevista em Historia Oral ¢ util nesta pesquisa, pois ¢ um

instrumento de coleta de dados que garante
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[...] uma troca de experiéncia entre duas pessoas. E uma relagdo que se estabelece
entre pessoas com experiéncias, formacao e interesses diferentes. Sdo pessoas que,
apesar de pertencerem a diversas faixas etarias e diferentes condigdes
socioecondmicas e culturais, estardo dialogando e interagindo sobre uma mesma
questdo (Freitas, 2006: 92).

Sendo a “[...] manifestacdo do que se convencionou chamar de documentagao oral, ou
seja, suporte material derivado de linguagem verbal expressa para esse fim” (Meihy; Holanda,
2007: 14), esse instrumento me auxilia no mapeamento da representacdo da crenca da
identidade profissional de homens professores de Educagdo Infantil, uma vez que me interessa
a coleta de seus relatos orais. Como linguista que visa analisar dados de fala, quer orais e/ou
transcritos, interessa-me a gravagdo e transcrigdo do relato dos entrevistados. Assim, o
procedimento de coleta dos dados ocorreu mediante gravagdao em 4udio dos relatos e posterior
transcri¢do dos dados de fala obtidos.

Para a presente investigacao, selecionei sete (7) participantes. Os sete exercem a funcao
de professor na Educagdo Infantil em atuagdo em escolas municipais em trés municipios do
Estado do Ceara: Fortaleza, Morada Nova e Sao Gongalo do Amarante (distrito do municipio
de Pecém). Saliento que, em se tratando de um Estudo de Caso, ndo fui a campo, isto €, a escola
onde atuam os professores, de modo que o contato com eles aconteceu por vias informais, visto
que os professores depoentes sdo amigos de amigos e/ou meus conhecidos.

A selecdao de uma amostragem com sete (7) participantes, para a coleta de seus relatos
orais, mostra-se razoavel para a formulacio de um quadro de referéncia acerca dos usos
discursivos de profissionais do género masculino que atuam na Educagdo Infantil. Como estou
constituindo um corpus especifico com os relatos de homens professores de Educagao Infantil,
orientei-me por critérios de inclusdo e exclusdo baseados na especificidade do publico em
questdo. Assim, inclui profissionais do género masculino, que atuaram em turmas de Educagao
Infantil em escolas publicas municipais por mais de um ano, quer tenham ocupado a fungao de
professor regente ou professor assistente, sendo substitutos ou efetivos (concursados). Exclui,
nesse caso, profissionais do género masculino e/ou feminino que atuaram em outros segmentos
e/ou modalidades (Ensino Fundamental, Atendimento Especializado e/ou EJA); e aqueles que,
mesmo sendo profissional da Educagdo Infantil, possuiam menos de um ano de atuagdo
profissional e/ou trabalhassem em escolas particulares.

O recrutamento dos participantes aconteceu por meio de contato informal, via
WhatsApp, Instagram e/ou e-mail. Nao entrei com processo administrativo junto a Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) dos respectivos municipios e/ou em contato com a escola em

que os sujeitos atuam, pois, minha proposta de pesquisa ndo abrange entrevista in loco e/ou
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observagdo de suas praticas. No ato do contato, explicitei os objetivos da pesquisa e apresentei
o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE — Anexo A e B). E valido ressaltar que
esta pesquisa foi aprovada junto ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Pernambuco, numero do parecer: 5.686.628 e numero do CAAE:
62598222.9.0000.5208. Os participantes, apo6s tomarem conhecimento da pesquisa,
consentiram em participar, assinando o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)
disponibilizado no ato da entrevista.

Nessa visada linguistica, na qual busco analisar a representacdo de crengas de homens
professores de Educacdo Infantil, interessa-me detectar em quais processos os professores
selecionados estdo envolvidos, de modo a perceber quais crengas se articulam ao conjunto
semidtico representado por eles ao relatarem suas experiéncias. Assim sendo, identificarei os
Processos, os Participantes e as eventuais Circunstancias representadas nos relatos orais dos
sete professores entrevistados.

A escolha pelo ST ¢ justificada ao observar que esse instrumental tedrico-analitico serve
como a gramadtica da oragdo, capaz de expressar uma gama particular de significados
ideacionais (Souza, 2006). O ST identifica a oracdo como um todo composto por processos,
participantes e circunstancias. O processo, realizado por grupos verbais, indica o que se faz,
sente, pensa, diz etc. Os participantes, realizados por grupos de sintagmas nominais, indica o
que ou quem faz, sente, pensa, diz etc. As circunstancias, realizadas por grupos adverbiais,
indicam as circunstancias espaciais, temporais, modais, de localizagdo etc.

A partir de Butt ef al. (2001), Cunha e Souza (2011: 69) destacam que os elementos do
ST sdo como padrdes de experiéncia na oragdo que se realizam a partir de determinadas
categorias gramaticais — como disse antes. A figura 10 apresenta os padrdes nos respectivos

componentes.
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Figura 10 — Padroes de experiéncia na oracio
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Fonte: extraido de Cunha e Souza (2011: 69)

Agora falando mais detidamente sobre a categoria extralinguistica, a subvariavel campo,
vinculada a variavel de registro do Contexto de Situagdo, incide, como disse no terceiro
capitulo, sobre a natureza da atividade social e/ou semiotica que estd sendo desenvolvida, o
dominio da experiéncia que essa atividade se refere, ou seja, o assunto. Sugeri, no ato da
entrevista, que os depoentes organizassem seu relato sobre sua vivéncia como profissional da

Educacao Infantil a partir de quatro perguntas geradoras, quais sejam:

1. sua experiéncia de professorado (como chegou a func¢do; por que professor de criangas
pequenas? Motivagdes).

2. dificuldades e percalcos enfrentados (ser homem professor num espaco
majoritariamente feminino);

3. relagdo com (a) as familias, (b) os alunos e com (c¢) os demais profissionais.
4. como vocé se concebe enquanto profissional do ensino neste ambiente?

Os quatro assuntos, portanto, sdo (I) experiéncia de professorado; (II) dificuldades e
percalgos enfrentados; (III) relagdo com a comunidade escolar; e (IV) autoconcepgao sobre ser
professor. Assim, no recorte do corpus, considerei o falante e o assunto, de modo a observar
como 0s processos se comportam em cada tematica. Diferentes crengas podem ser detectadas

mediante a manifestagdo de uma forma ou de outra de cada processo em cada tematica.
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Ap0s a coleta e a transcri¢ao gramatical dos relatos orais, organizei os dados em formato
.docx, etiquetando cada arquivo a partir da numeragao por ordem de relato: 1RE, para o primeiro
relato; 2RE, para o segundo relato; e assim por diante. A analise dos dados foi organizada em
trés etapas: (1) analise prévia; (2) andlise por recorréncia de grupo verbal; e (3) andlise final. O
corpus foi composto por sete relatos orais, transcritos gramaticalmente. O quantitativo de

palavras por relato e o total podem ser observados no quadro 1.

Quadro 1 — Quantitativo de palavras por relato

QUANTITATIVO

RELATO 1:

4231 palavras

RELATO 2:

6537 palavras

RELATO 3:

2197 palavras

RELATO 4:

6871 palavras

RELATO 5:

4059 palavras

RELATO 6:

4295 palavras

RELATO 7:

3224 palavras

TOTAL | 31414

Fonte: elaborado pelo autor (2023)

Na primeira etapa, fiz uma analise manual dos seis processos, sem ajuda de software, a
fim de identificar a recorréncia de processos no geral e por assunto. Os processos material,
relacional e mental tiveram maior incidéncia: 639, 543 e 515 ocorréncias, respectivamente. Do
mesmo modo, o assunto 3, sobre a relacdo com a comunidade escolar, teve maior ocorréncia de
processos, com incidéncia de 707 processos (dos seis tipos); seguido do assunto 1, com relacao
a experiéncia de professorado, com incidéncia de 598 processos (dos seis tipos). Nessa primeira

analise, obtive o quantitativo apresentado no quadro 2:

Quadro 2 — Quantitativo numérico por processo e assunto

QUANTITATIVOS NUMERICOS

Processos Assunto
Materiais 639 recorréncias Assunto 1 598 processos
Mentais 515 recorréncias Assunto 2 261 processos
Relacionais 543 recorréncias Assunto 3 707 processos
Comportamentais |29 recorréncias Assunto 4 363 processos
Verbais 177 recorréncias
Existenciais 26 recorréncias
TOTAL 1929 1929

Fonte: elaborado pelo autor (2023)
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A partir desse resultado, com maior incidéncia de processos materiais, relacionais e
mentais, a segunda etapa, pautada na andlise por recorréncia de grupo verbal, foi executada com
auxilio do software AntConc a partir da ferramenta “Word” (lista de palavras), onde se pode
obter uma lista com as palavras mais recorrentes. Nessa etapa, a partir do critério de 15 ou mais
ocorréncias, identifiquei os grupos verbais mais recorrentes, organizando um quadro com o0s

grupos verbais no infinitivo e suas conjugacoes:

Quadro 3 — Grupos verbais mais recorrentes

VERBOS MAIS RECORRENTES
RELACIONAL

Verbo Frequéncia

ser 151

sou 57

era 88

fui 71

é 505

foi 130

sa0 86 quero

eram 18 |trabalho 91 |queria 30
foram 23 quer 29
ter 81

tenho 81

tinha 69

tem 218

tive 34

teve 25

tém 20

tinham 24

estar 31

estou 38

to 35

esta 22

tava 16

22 83 [ 8 T s06 | 9 [ 226 |

Fonte: elaborado pelo autor com base nos resultados gerados pelo AntConc (2023)

Assim, apods a identificacdo desses grupos verbais por meio do software selecionado,
procedo com a deteccdo e descricdo das crengas dos professores e, posteriormente, a
identificacdo da formacao discursiva de suas identidades profissionais. Ao mapear os elementos
Iéxico-gramaticais, identificando os processos, participantes e circunstancias realizados nos
relatos dos depoentes, busco promover uma analise da semantica do discurso que identifique

os nucleos de sentido que representam as crengas.
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Enfatizo que primeiro identifiquei a representacdo e dentro dela a crenga. Porque a
representacdo indica a experiéncia macro (total) e as crencas indicam aspectos dessa
experiéncia. Assim sendo, as crencas sdo identificadas como elementos da experiéncia, de
modo que podem ser vistas como aspectos da representagdo. Nesse sentido, oriento-me pelas
seguintes perguntas: em que ambito essas crengas estdo? No trabalho? Na relagdo com a
comunidade? Na identidade? A seguir, apresento alguns resultados e prossigo com a analise

dos dados.

4.1 DETECCAO E DESCRICAO DAS CRENCAS
— OU DA ANALISE DAS REPRESENTACOES

4.1.1 Caracterizando a experiéncia docente

— ou da recorréncia dos Processos Relacionais

Como disse anteriormente, processos relacionais servem para estabelecer uma
relag@o entre duas entidades, seja para identificé-la, caracteriza-la ou classifica-la. Nos dados a
seguir, aprecio esse tipo de processo. Nesta subsecdo, apresento a andlise de 31 excertos,

5% ¢¢

contemplando a andlise dos grupos verbais “ser”, “ter”, “estar”.

Observa-se uma relacdo de posse no excerto 1. O grupo verbal “ser” indica o que,
na concep¢do do professor, a Educacdo Infantil ndo possui: uma perspectiva voltada
exclusivamente para a alfabetizagdo precoce. Nesse processo, “essa questdo dessa alfabetizagao
precoce” ¢ um Atributo nao observado pelo Professor 1 no Portador “Educacgao Infantil”. Antes,
através do pretérito imperfeito do grupo verbal “ter”, o depoente revela o que esse segmento
possui: “um celeiro muito mais receptivo para essas outras linguagens” (Atributo
circunstancial). Por se configurar dessa forma, esse segmento ¢ atraente ao professor. Em seu

relato, observa-se que essa ¢ uma das motivagdes para que ele ocupe esse espaco.
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A Educacao Infantil, diferente dos demais segmentos do ensino, possui uma maior
abertura para a manifestacao de diferentes abordagens pedagodgicas, visto que ¢ um espaco de
promog¢do do desenvolvimento integral das criancas. Assim, configura-se como um ambito
aberto as possibilidades multilinguisticas, artisticas e vivenciais; caracteristicas que motivam a
maioria dos professores que entrevistei — motivagao que vai aparecer em excertos que analisarei

a seguir.

O excerto 2 traz a construcao da representacdo de uma relagdo de classificagdo, em
que “eu”, que aponta para o professor, ¢ membro de uma dada classe, aqui realizada por “gay”.
E essa caracteristica limita as investidas contra ele, pois a partir de uma relacdo de posse, o
professor diz ter “uma certa feminilidade”, “um cuidado”, que justifica sua presenga e
possibilidade de permanéncia naquele espaco. Vale destacar que as caracteristicas elencadas
podem ser pensadas como caracteristicas dessa classe que ele faz parte, isto ¢: dos homens cis
gays.

O excerto 3, de igual modo, representa uma relacdo de classificacdo, em que a
realizagcdo do processo através do grupo verbal “sou” serve para classificar a entidade “eu”
enquanto pertencente a classe “gay”; o verbo “€”, por sua vez, representa a atribuicao de “minha
voz”, explicitando que essa entidade possui essa caracteristica de ser “mais feminina”. Essa
representacdo, que segue um movimento de classificacdo do Professor 1, revela um dos motivos
que fazem com que o professor ndo seja bem recebido no ambito da Educagdo Infantil.

Nao posso deixar de pontuar quio alarmante ¢ o relato de que, em decorréncia
dessas caracteristicas ditas femininas que o professor possui, “algumas professoras chegaram

até a fazer chacota com isso”. Esse relato revela a homofobia institucional que se encontra
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presente, ainda hoje, nas mais variadas institui¢des de ensino. Nao vou deixar de denunciar esse
comportamento e enfatizar que, além de errado, ele ¢ criminoso!

Destaco isso, pois, dentre tantos percalcos, a homofobia institucional ¢ um dos
desafios enfrentados pelos professores homens que ocupam a Educacao Infantil, mesmo dentro
de um contexto contraditorio, visto que esse mesmo professor relata, como se observa no
excerto 2, que por ter caracteristicas “mais femininas”, sentia certo atenuamento na dificuldade
em ingressar nesse segmento, pois ele teria “facilidade de cuidar de criangas”. E isso demonstra
que “ser um homem feminino” ¢ um argumento que, se, por um lado, o beneficia em relacdo a
sua atuagao profissional — seguindo a perspectiva equivocada de que o cuidado € essencialmente

feminino —, por outro, ndo o blinda de ataques homofdbicos.

No excerto 4, “uma validagdo” realiza a posse que o professor, realizado no grupo
pronominal “eu”, precisava ter. Essa validagdo, ainda, ¢ contextualmente significada pelas
circunstancias de frequéncia (“sempre”) e o lugar (“la”, que se remete a escola em que o
professor atua). Essa validagdo tanto era por parte da gestdo quanto da comunidade, dos
professores. Essa validacdo, no entanto, estd situada num movimento de aprovacdo que o
professor procura a partir de um conjunto de caracteristicas que ele elenca para si, quais sejam:
“capacidade”, “interesse” e “estudo” — que sdo Portadores do atributo “eu”, realizagdo
linguistica da figura do professor.

Nessa representacdo de si, o professor, ao elencar um conjunto de atitudes que
favorecem sua participagdo/manutencdo na Educa¢do Infantil evoca o que Sayao (2005) diz
sobre a importancia da validacdo de terceiros, sobretudo se for da gestdo da escola, que, quando
apoia a participacao do professor naquele espago, costuma dialogar com a comunidade escolar,
com argumentos a favor da participacdo desse sujeito. Entdo, é caracteristico que homens
professores de Educagdo Infantil busquem essa validagdo e/ou a encontrem a partir de uma

atuacdo profissional de exceléncia.
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No excerto 5, hd a representagdo de si através da caracterizagdo dele enquanto
pessoa, que, em sua concepcdo, afeta como os pais o veem enquanto profissional. O grupo
verbal “ser” ¢ utilizado para caracterizar o Portador “eu” enquanto “diferente”, “um pouco fora
da curva mesmo nas minhas vestimentas, ou entdo cabelo”, que sdo seus Atributos. O grupo
adverbial “sempre” realiza uma Circunstancia de Frequéncia, indicando que essas
caracteristicas/atitudes se repetem muitas vezes. Na sequéncia, ele diz que uma atitude como
pintar o cabelo fez com que os pais atribuissem a ele as caracteristicas de ndo ser “capacitado”
e “z¢ doidinho”. Nesse excerto, observa-se, nesse processo de caracterizacdo, uma negociagao
da identidade profissional do professor, de modo que escolhas pessoais e de estilo do depoente
sdo levados em consideracdo para qualificd-lo enquanto profissional. E essa qualificacao
acontece por uma relagdo de “se isso entdo aquilo”: se ele colore o cabelo, entdo ele ndo ¢
“capacitado”, ¢ um “z¢é doidinho”.

A atuagdo desses professores, sobretudo por serem “estranhos” a Educagao Infantil
(Santana, 2015), encontra-se em um processo de avaliagdo de suas identidades profissionais, a
partir da apreciacdo de suas performances profissionais, na qual toda a comunidade escolar
pode avaliar como boa, e por isso aceitavel; ou ruim, e por isso inaceitavel. Avaliam ndo sé a

atuagdo profissional, mas também caracteristicas pessoais, como se observou no excerto 5.

Sobre sua relacdo com a comunidade escolar — alunos, pais, professoras, gestao,
comunidade circunvizinha —, o Professor 1, na realizacdo de um processo relacional possessivo,

diz que teve que “encontrar uma forma muito dialdgica, muito cuidadosa pra falar” — que ¢ a
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realizacdo do participante Possuido, tendo “eu” como Possuidor. Logo na sequéncia, observo a
realizacdo de duas oracdes Relacionais Atributivas Intensivas através da primeira pessoa do
pretérito imperfeito do grupo verbal ser. Nessa representagdo, o professor elenca “um professor
homem, gay, na educagdo infantil” e “contra esse sistema precoce da leitura e da escrita” como
Atributo, sendo “eu” (e uma elipse) o Portador.

O que esse excerto revela, a partir dessas duas realizagdes, ¢ que o sujeito representa
sua experiéncia na Educacgdo Infantil como sendo atravessada pela necessidade de uma postura
dialogica, visto que se trata de um corpo dissidente e contra um sistema educacional
conservador e enrijecido. No excerto 1, vimos que esse professor considera a Educagao Infantil
“um celeiro muito mais receptivo para essas outras linguagens”, mas, apesar disso, ele enfrentou
dificuldades de permanecer nesse espacgo por dois motivos: (1) € um homem gay, que, como se
pode observar nos excertos anteriores, possui caracteristicas ditas femininas e escolhas pessoais
que afetam como os pais concebem ele enquanto profissional; (2) ndo concorda com o sistema
precoce de leitura e escrita que tenta prevalecer no segmento em questdo. Esses dois pontos

evidenciam como a Educacao Infantil ¢, também, um espaco de contradi¢des.

Os excertos 7, 8 e 9 dizem respeito a resposta do Professor 2 acerca de sua
experiéncia de professorado na Educagao Infantil, especialmente sobre suas motivacdes prévias
e atuais para adentrar e permanecer nesse segmento. No excerto 7, “eu” e “professor de
Educacdo Infantil” sdo, respectivamente, Portador e Atributo desse Processo Relacional
Atributivo, realizado pela primeira pessoa do presente do grupo verbal ser. Continuando, “uma

possibilidade boa de trabalho que eu tenho, € que me dd um retorno financeiro agradavel” é o
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Atributo de “Educacdo Infantil”, que se retoma via contexto. Ainda h4a uma circunstancia de
tempo, “hoje”, que demarca temporalmente a justificativa do professor, com énfase no tempo
presente.

Na sequéncia, o excerto 8 apresenta uma justifica prévia, a partir de um Processo
Relacional Atributivo, onde “duas tias que sdo pedagogas” ¢ o Atributo de “eu”. Na segunda
parte do excerto, existe uma relacao de atribui¢do, onde o Portador tem um Atributo negativo,
isto ¢, “meu pai e minha mae”, Portadores, ndo possuem “formacgao universitaria”. Em seguida,
no entanto, “meu pai e minha mae” tornam-se Atributo dos Portadores “pedreiro” e “dona de
casa”, representando a identidade dessas entidades. A opg¢do do professor em cursar pedagogia,
portanto, surge em decorréncia da relagdo com essas entidades e suas identidades (formacao
em nivel superior).

No excerto 9, observo a ultima justificativa/motivagdo para atuar na Educacgao
Infantil, que também incide em um Processo Relacional Possessivo, que diz respeito a posse de
uma formagio em nivel superior. E pelo fato de o Possuidor “eu” ter “formagao” (em curso de
Pedagogia), Possuido, que faz com que esse professor esteja nesse segmento de ensino. A partir
desses trés excertos, observo a representacdo da motivacao do Professor 2 em vivenciar a
Educagao Infantil, que passa pelo retorno financeiro, pela influéncia de pessoas da familia que
atuam nessa fun¢ao e pela formagao em curso de Pedagogia, que o habilita.

Essas motivagdes, que o professor chama de “objetivas”, indicam o contexto
socioecondmico em que o profissional estava inserido antes de ingressar na educacdo. O excerto
12 traz um topico importante: formagao, que sera discutido ao final dessa secdo, pois os ultimos

excertos versam sobre iSso.
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Verifica-se também a representacdo de uma negociacao da identidade profissional
no excerto 10. E essa negociagdo estd pautada em seu género, visto que socialmente o masculino
ndo ¢ atrelado a caracteristica citada: “uma pessoa mais... menos docilizada”. O depoente, ao
selecionar “vocé€” como Portador, generaliza o sujeito do discurso, de modo que “vocé” pode
ser ele, eu ou qualquer outro professor de Educagdo Infantil que se identifique com o discurso.
E mesmo sem o atributo mencionado, “vocé€” pode possuir a caracteristica de “bom professor
de Educagao Infantil”.

A negociacdo também acontece porque as professoras e gestoras da escola onde o
profissional atua esperam que ele, enquanto professor de Educagdo Infantil, possua
determinadas caracteristicas “mais proxima das caracteristicas femininas”, como ser “essa
pessoa que fala mais fino, tem uma voz mais doce”. Esses Atributos caracterizam o que se
espera, no senso comum, de um professor de Educagao Infantil. O tensionamento mencionado
pelo professor se da por ele ndo possuir essas caracteristicas e, principalmente, ndo concordar
com elas.

Na analise do excerto 3, discuti sobre a homofobia institucional presente na
Educacao Infantil, isso porque refletia sobre como a feminilidade que o Professor 1 performa
afeta como a comunidade escolar ora acolhe, ora o rejeita. Aqui, no excerto 10, encontra-se a
representacdo da identidade do professor a partir de uma negociacdo acerca de suas
performances, quase que contrastando com o que discuti naquele excerto. Uma vez que o
professor ndo performa feminilidade, ele é cobrado, visto que a Educacdo Infantil, sendo um
espago majoritariamente feminino, ¢ um ambito onde a feminilidade deve ser continuamente

performada, independente do género da pessoa que atue.

Na primeira parte do excerto 11, “algo novo” ¢ um atributo da experiéncia das
b

criangas ao vivenciar a Educa¢do Infantil com um homem enquanto professor. A atribui¢ao

dessa experiéncia faz com que elas sejam “muito receptivas” aos homens. “Ambiente” ocupa a

posi¢do de Portador do Atributo “majoritariamente feminino”, de modo a representar a
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caracterizacdo da Educacdo Infantil. E, mesmo essa sendo uma caracteristica da Educagao
Infantil, as criangas ndo s6 sdo receptivas, como, para elas, essa experiéncia de ter homens como
professores € “algo legal”.

Observa-se em pesquisas sobre a inser¢do de homens enquanto professores na
Educacao Infantil que as criangas sdo muito receptivas com os professores, diferente de outros
atores daquele espacgo, tais como gestoras, professoras, demais profissionais e pais (Sayao,

2005; Monteiro; Altman, 2014; Santana, 2015; Silva, 2021).

Anteriormente, quando analisei o excerto 3, falei sobre a homofobia institucional
que alguns professores enfrentam no ambito da Educagdo Infantil. Essa pratica se d4, muitas
vezes, aliada a wuma visdo cisheteronormativa predominante na sociedade, que,
consequentemente, ressoa na escola. No excerto 12, o Professor 2 elenca que “a maioria”
enquanto Identificado, e “professoras”, como Identificador; sendo que essa maioria de
professoras se torna o Portador de “uma orientagdo sexual heteronormativa, que sdo cis”
(Atributo), pois essa ¢ uma caracteristica que a maioria das professoras que atuam na mesma
escola que esse professor possuem. Além disso, o professor complementa dizendo que, em
decorréncia disso, “a escola” (Identificado) ¢ “pensada nesse sentido” (Identificador).

No final das contas, a identidade desses professores ¢ atravessada por muitos
fatores, e género ¢, indiscutivelmente, um deles. A orientacdo sexual aparece como uma faceta
dessas relacdes de género, onde a pessoa heterossexual (nesse caso, as mulheres que atuam
como professoras), sendo detentora do poder social nas relagdes de género, estabelece-se como
padrdo, oprimindo as demais. Essa ¢ a representacao feita pelo professor sobre o ambiente do
qual faz parte, pensando especialmente que a escola foi pensada pra maioria — que segue uma
logica linear acerca das relagdes de género, sem burlar a organiza¢do hierarquicamente
prevalente: mulheres cishétero que performam feminilidade porque estdo num espago voltado

ao cuidado.
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No excerto 13, o Professor 3 estabelece algumas relacdes de atribui¢do. No inicio
do excerto, o professor realiza “eu” como Portador e “25 anos de educacdo, 25 anos de sala de
aula, de escola inteira” como Atributo Circunstancial, enfatizando tempo e espaco onde ele vem
atuando enquanto profissional do ensino. Na segunda parte, ele realiza “na Educacio Infantil”
como Circunstancia de lugar, “eu” como Portador e “recente” como Atributo. A escolha de um
adjetivo para realizar um participante Atributo ¢ inusitada, mas marca também uma atribui¢ao
circunstancial, visto que esse adjetivo marca um aspecto temporal: acontecimento recente. Por
fim, esse Professor diz o que ele ndo tem: “interesse em sair agora dessa modalidade”, marcando
dialeticamente uma caracteristica de sua participagdo na Educacdo Infantil: o interesse em
permanecer.

Nesse excerto, o professor representa sua identidade a partir da quantificacdo do
tempo de atuagdo na educag@o. O que se destaca, nesse caso, ¢ o interesse em permanecer na
Educacdo Infantil, apesar de ter atuado em outros segmentos por muito tempo. Todos os
professores entrevistados possuem essa caracteristica em comum: gostam do segmento que

atuam e querem permanecer nele, embora seja complicado e, as vezes, desafiador.

Todo o excerto 14 ¢ sobre uma relagdo de posse. No inicio, nas duas primeiras
oragdes, o Professor 3 representa sua inexperiéncia com cuidados pessoais de criangas, pois nao
possui “filho” e “essa pratica” (Possuido). E elenca “medo de quebrar eles”, “medo de entrar
agua no ouvido, de fechar um ziper e pegar na pelezinha deles” e “medo de machucar” como
Possuidos, sendo “eu” o Possuidor; representando, assim, seus receios em ficar com tarefas que

envolvam higiene pessoal e/ou cuidados pessoais de criancas pequenas.
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Desde a tese de Saydo (2005), as relacdes de cuidado na Educagdo Infantil sdo
repensadas, sobretudo porque a autora defende que cuidado € uma carateristica e, por isso, pode
ser aprendida por qualquer pessoa, independente do género. O professor 3, nessa representacao,
indica sua inexperiéncia com o cuidado, tanto em dmbito familiar quanto profissional; mas vale
ressaltar que se o professor se empenhasse em tarefas de cuidado, em qualquer ambito, ele
aprenderia e poderia, se assim quisesse, incorporar essa caracteristica a sua identidade

profissional.

No excerto 15, observo a realizagdo de um Processo Relacional Circunstancial,
onde “na educacdo infantil” e “no fundamental, mas na educacdo infantil” sdo os Atributos
Circunstanciais e “eu” ¢ o Portador. Na sequéncia, “eu” passa a realizar um Identificador e tem
“muito profissional” como seu Identificado. Nessa representacao, o Professor 4 circunscreve o
ambiente da qual faz parte e atribui a si uma identidade que qualifica sua atuacdo profissional.
Ao responder a primeira pergunta, que diz respeito a sua vivéncia enquanto profissional da
Educacdo Infantil, o professor cria uma relagdo entre estar e ser, onde sua participacdo em

determinado ambito (Educagdo Infantil) implica na adogdo de uma identidade profissional.

Os excertos 16 e 17 ilustram um dado de pesquisa interessante, visto que quando se
pensa na vivéncia de homens enquanto professores de Educacao Infantil, a maioria das pessoas
concebe que o maior preconceito e impedimento vem dos pais das criancas. Pesquisas

educacionais mostram que, em parte, isso ¢ verdade; no entanto, as pessoas mais resistentes a
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atuac@o de homens nesse segmento sdo as gestoras e, em casos mais especificos, as professoras
(Sayao, 2005; Monteiro; Altman, 2014; Silva, 2021).

No excerto 16, a relacdo ¢ de posse negativa, em que o Portador “eu” ndo possui
“problema algum”, Atributo, “com os pais”, que realiza uma Circunstancia de
Acompanhamento. O Excerto 17 ¢ como um complemento, em que o Portador “eu” atribui a si
a caracteristica “homem” no dmbito da “Educacdo Infantil” (Circunstancia de Lugar) e diz que
0s pais ndo tém tanto problema com isso como as meninas (professoras e gestoras) que atuam
com ele na escola. Essa parte do relato € sobre a relagdo do professor com a comunidade escolar,
de modo que esse dado revela a diferenca de tratamento entre pais e gestdo/professoras com
relacdo ao professor. Enfatizando, mais uma vez, que as gestoras e, ocasionalmente, as
professoras, sdo as mais resistentes a atuacdo de homens enquanto professores na Educagado
Infantil.

Isso se reflete também no excerto 18, em que o professor relata que “com os pais”
(Circunstancia), ele, Portador (eu), possui “essa relagdo de muita confianga”. E vale destacar
que essa relacdo, qualificada como de muita confianca, deve-se ao profissionalismo do
professor que, no excerto 15, diz ter essa postura “muito profissional”. E uma validagdo
conquistada na rotina profissional, a partir do empenho e compromisso com a funcdo que

desempenha. Aqui, observo a representagdo da relacdo com os pais, qualificada como boa.

No excerto 19, “ele” ¢ o Portador e “professor de Educacdo Infantil” ¢ o Atributo.
Ele, no entanto, retoma “todo professor que chega na Educag¢ao Infantil ou chega na pedagogia”.
Nessa representacdo, o que fica implicito € a falta de motivacao inicial dos homens para atuar
nesse segmento do ensino. A locugdo adverbial “as vezes”, que aparece duas vezes, realiza uma
Circunstancia de Tempo, indicando que, ocasionalmente, ndo € sobre desinteresse da parte do
professor (como a realizagdo do Atributo “nem porque ele ndo quer”), mas “porque ele acha
que ndo tem caminhos para isso”. A outra parte do excerto tem “Educa¢do Infantil” como

2 <6

Portador, numa relagdo de nega¢do da relacao entre Educagdo Infantil e “homem”, “ele

bh
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A Educacao Infantil, que atende a ordem social de divisdo sexual do trabalho
(Monteiro; Altman, 2014) e as ideologias de género dominantes (Louro, 2022), ndo foi pensada
para a insercao dos homens, entdo ¢ caracteristico que nos cursos de Pedagogia ndo se discuta
sobre isso. De acordo com o Professor 4, a falta de reflexdo sobre a presenga/permanéncia de
homens enquanto professores de Educacdo Infantil em cursos de formacdo de professores &,
sem duvidas, um dos fatores que desmotiva os alunos de pedagogia, antes mesmo de

ingressarem no segmento em questao.

No excerto 20, sobre como ele se concebe enquanto profissional da Educagao
Infantil, o Professor 4 representa sua formagdo académica como sendo ineficaz no que diz
respeito ao reconhecimento da dificil realidade de homens professores de Educagdo Infantil.
Para isso, ele realiza uma Circunstancia de Tempo, “na minha formag¢do”, e uma posse nao
obtida nesse espaco: “nada que refletisse comigo sobre ‘e se eu for pra educagdo infantil, o que
¢ que eu vou enfrentar?’”. O Portador “eu”, finaliza, ndo teve “nada disso”, que remete as
perguntas elencadas para reflexdo do que precisaria ter sido discutido nesse periodo: “De acordo
com o que eu vou enfrentar, o que fazer, como agir, como contornar? Como me embasar pra
inclusive me defender dessas coisas?”.

Aragdo e Kreutz (2013) advogam sobre a importancia da discussdo sobre género
social em cursos de pedagogia, especialmente ao que diz respeito a feminilizagdo do ensino, na
qual a docéncia ¢ concebida como uma extensao dos servigos desempenhados por mulheres no

ambito familiar. Nesse sentido, advogo a importancia da minha pesquisa, uma vez que, ao
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refletir sobre a representacdo de homens professores de Educacdo Infantil, desvelo questdes de

género que surgem como impeditivos da atuacao desses profissionais.

No excerto 21, “turma” e “as turmas” sdo os Portadores, elas possuem os seguintes
Atributos: de “dois anos” (idade dos alunos da turma) e “nimero”, “muito numerosas”,
qualificando essas turmas. O grupo adverbial “aqui” realiza uma Circunstancia de Lugar, que
indica a creche em que o sujeito atua. O Professor 5 faz esse movimento de caracterizacdo, pois
ele estd falando dos percalgos encontrados. Ter uma turma numerosa ¢ um detalhe, visto que a
problematica era a auséncia de profissional de apoio, de modo que ele precisava levar as
criangas ao banheiro — e isso era um problema.

No que tange a vivéncia desses profissionais na Educacdo Infantil, existem
“acordos” que sdo feitos, com a finalidade de manter as relagdes de forma menos conturbada
possivel. Nesse sentido, ndo desempenhar tarefas que envolvem a higiene pessoal das criangas

¢ uma das maneiras de amenizar os conflitos com os pais que os professores encontraram.

3

No excerto 22, o participante atribui a si a caracteristica “uma pessoa muito
comunicativa”, de modo a destacar um Atributo que favorece sua relagdo com a comunidade
escolar. O Professor 5 ¢ da cidade de Morada Nova, municipio no interior do estado do Ceard,
de modo que ¢ mais facil cativar a comunidade escolar quando vocé ¢ conhecido por ter boas
caracteristicas. Esse professor comegou a atuar como professor muito cedo, e, naquela época,
ndo precisava de formacdo em nivel superior, de modo que ele ensinava alunos de nono ano
(dos Anos Finais do Ensino Fundamental). Assim, hoje, seus alunos na Educacao Infantil sao

filhos de antigos alunos dele. Essa caracteristica de ser comunicativo, portanto, diz respeito a

relag@o que ele possui com a comunidade escolar.
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Ao falar sobre sua relagdo com as criangas e com o grupo de profissionais da escola,
o Professor 5 relata que, “com as criangas”, possui “um trato todo especial” — Circunstancia de
Acompanhamento e Atributo, respectivamente. E essa relacdo com as criangas ressoa na relacao
com os demais profissionais da escola, onde o professor elenca “um pouco odiado” como uma
forma de lhe identificar naquele espago: “dentro da creche que eu trabalho”.

Esse professor, ao longo do relato, enfatizava que a boa relagdo com as familias e
as criangas, sobretudo pelo aprego mituo entre eles, fazia com que as professoras da escola nao
demonstrassem simpatia por ele. E essa atitude também se revela como uma das dificuldades
vivenciadas por esse (e outros tantos professores) de Educacdo Infantil. Talvez seja nesse
sentido que, ao longo de seu relato, esse profissional diz que a classe de professores ¢ desunida,

pois, em sua vivéncia, tem essa relacdo atravessada negativamente.

O Professor 6 elenca “muito afetivo com as criangas” como Atributo pessoal. Esse
atributo ¢ o que justifica as familias gostarem desse professor, visto que ele se mostrou, com o
passar do tempo, “um bom professor para o filho delas”, outro atributo que o favorece nessa
relacdo. Assim como o depoente do Relato 5, uma caracteristica pessoal o ajudou a se dar bem
com as familias. Ao atribuir a si essas qualidades, o professor estava falando das dificuldades
que enfrentava no inicio, logo quando ingressou na escola.

“Ser muito afetivo com as criangas” ¢ uma forma de cuidado, que ¢ expressa pelo
professor como uma caracteristica pessoal, de modo que a percepcao dos pais foi moldada pelo
reconhecimento dessa carateristica. Isso me faz lembrar que Monteiro e Altman (2014) dizem
que a vivéncia professoral de homens professores de criangas pequenas ¢ potencialmente

importante para a ressignificacdo das crencas da comunidade escolar acerca da participagdo
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desses sujeitos no ambito da Educacdo Infantil. E no (re)conhecimento do trabalho desses

profissionais que as visdes equivocadas sdo repensadas e, principalmente, alteradas.

Falando sobre sua relagdo com as professoras, o Professor 6 comeca identificando
“todas as minhas colegas professoras” como “mulheres” e, depois, diz ser “basicamente”
(Circunstancia de Qualidade), “o tinico homem” (Identificado), “como professor”, “la dentro
da Educagdo Infantil” (Circunstancias de Meio e de Lugar). Por fim, ao mobilizar “minha
relacdo com as professoras” como Identificador, e “maravilhosa” como Identificado, representa
sua relacdo com as professoras como algo positivo.

Diferente do relato feito pelo Professor 5, nesse excerto acompanhamos a
representagio da relagio com as colegas de profissio como algo bom. E importante dizer que
ndo falo sobre as vivéncias (quer boas ou ruins) de cada professor como algo categorico, que
efetivamente acontece em qualquer institui¢do de Educagdo Infantil. A mudanga de contexto e
de atores sociais altera significativamente cada relagdo. Assim, diferente de outros professores,
o Professor 6 tem sua vivéncia atravessada de forma positiva, pelo menos no que tange a esse

aspecto.

Diferente dos excertos 16, 17 e 18, que apresentam um relato positivo no que diz
respeito a relacdo do professor com os pais; os excertos 26 e 27 apresentam um relato diferente,
no qual o Professor 7 elenca que sua maior dificuldade foi com os pais, principalmente porque

eles tinham em mente que ele ¢ homem e isso “o impediria” de exercer cuidados pessoais com
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as criangas. No excerto 26, o professor elenca “umas coordenadoras, umas professoras muito
maravilhosas” como Atributo nessa relacdo com ele, que ¢ o Portador. Nessa relacdo, o
Professor 7 diz ndo ter tido “nem tanto atrito” ou “atritos e dificuldades”. Mas seleciona uma
Circunstancia de Acompanhamento, “com os pais”, para representar a dificuldade que
enfrentou com esse publico.

A discussao sobre performances de género proposta nos excertos 18 e 19 se aplicam
a esse excerto, visto que o professor representa sua relagdo com os pais como conflituosa,
sobretudo no que tange a expectativa de que ele ndo tivesse qualquer relagdo com a higiene
pessoal das criangas. Esse excerto também estd dentro do paradigma dos “acordos” que sao

feitos nesse ambito, discutido no excerto 21.

A boa relagdo com as professoras mencionada nos excertos anteriores ganha um
novo contraste a partir do excerto 28, visto que o Professor 7 elenca “um homem alto” como
uma forma de identifica-lo. A partir dessa identidade, ele diz que no contexto em que atua, tem
“esse respeito de que ‘ndo, ele ¢ um homem, ele vai poder controlar (entre as aspas) as criancas,
as criangas precisam realmente de uma figura que seja firme com elas’”.

Mais uma vez um estereotipo de género ¢ utilizado como forma de validagao para
um professor. Assim como no excerto 2, que a feminilidade foi pensada como uma
caracteristica positiva para atuacdo na Educa¢do Infantil, aqui, o género masculino ¢
representado como detentor de poder, de modo que podera “controlar” as criangas, alguém que
tera respeito por ser uma figura que demonstra firmeza. Vale a ressalva que a anélise do excerto
3 evidenciou que esses esteredtipos podem ser utilizados para dificultar a inser¢do dos
professores. Com isso, reforga-se o argumento de que os professores dependem da simpatia das
professoras e/ou gestoras, dos pais e das criangas para adentrarem e permanecerem nesse
ambito.

A sociedade ainda incorpora uma masculinidade hegemdnica, em que o homem-
cis-hétero ¢ detentor de virilidade e forca, que, simbolicamente, ressaltam sua capacidade em

dominar e controlar (Connel; Messerschmidt, 2013). A nocdo de masculinidade hegemodnica
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pode, sim, ser um critério utilizado pela comunidade escolar para validar a presenca de um
homem na Educagio Infantil — como se observa no presente excerto. E obvio que existem outras
masculinidades, tal como a do Professor 1, que possui tragos mais femininos; que, inclusive,
dentro de uma sociedade cisheteronormativa e patriarcal, ¢ objeto de chacota (cf. analise do

excerto 2).

Todos os relatos sdo muito ricos de representacdes, quer seja sobre o ambiente
escolar, sobre a relagdo dos professores ou mesmo sobre como eles se concebem enquanto
profissionais do ensino, que atuam especificamente na Educacao Infantil. Os excertos 29, 30 e
31 ilustram muito bem uma ideia que venho tentando defender desde minha pesquisa de
graduacdo: o principal aspecto de relevancia a ser levando em consideragdo para a qualificagao
de homens professores que escolhem atuar na Educacdo Infantil €, principalmente, sua
formagdo em nivel superior, através do curso de Pedagogia.

Nos excertos 29 e 30, o Professor 7, a partir de uma relagao de identificagdo, atribui
a si a identidade de “professor deles”, “um professor”, “apto para trabalhar em creche”, “apto
para trabalhar em pré-escola”. Ao ser questionado como ele se concebe enquanto profissional,
o professor responde isso. Parece uma resposta simples e pouco elaborada, mas para alguém
que entende como a Educacdo Infantil passou de um espago restritamente assistencialista a um

segmento do ensino organizado por legislacdes que prescrevem a necessidade de se entender

esse ambito como um lugar de cuidar-educar, imbuido de uma proposta pedagogica intencional,
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essa resposta representa a importancia da qualificacdo académica-profissional dos professores
que atuam ou queiram atuar nesse segmento.

Essa qualificacdo deve ser alcangada via formagdo em Pedagogia, e o Professor 7
representa isso ao estabelecer duas relagdes de posse: (1) “um diploma” como Atributo de “eu”,
pois ¢ algo que ele tem; (2) “que eu sou habilitado para trabalhar em creche e pré-escola” como
Atributo de “diploma”, ressaltando que essa informagao consta “la no final” (Circunstancia de
lugar).

Como Pedagogo, entendo a Educacdo Infantil como um espago de promocao do
desenvolvimento integral das criangas, contemplando aspectos socio-interacionais, afetivo-
emocionais e cognitivos de cada infante. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), de 1996, para atuar nesse segmento de ensino, faz-se necessario formacao
em nivel superior. A identidade do professor de Educacdo Infantil, embora atravessada por
questdes politicas e sociais, s6 comega através de sua formagao basica em curso de Pedagogia.
Portanto, considero que esses ultimos excertos ilustram bem essa demanda: para se pensar a
identidade profissional de professores de Educacdo Infantil, antes de tudo, deve-se levar em

consideracdo que eles sdo professores, formados em nivel superior.

4.1.2 Fazendo e acontecendo a experiéncia docente

—ou da recorréncia dos Processos Materiais

Como descrito anteriormente, processos materiais expressam a no¢ao de que uma
entidade faz alguma coisa e essa a¢do pode afetar outra entidade. Portanto, oragdes materiais
indicam processos de fazer e acontecer. Nos dados a seguir, aprecio esse tipo de processo. Os

16 excertos escolhidos apresentam realizagdes dos grupos verbais “ir”, “fazer”, “trabalhar”.

(32) Eu fui 14 pra ir pro quinto ano, depois fui pro terceiro, fui pro segundo, fui pro primeiro.

(IRE1P)

O excerto 32 apresenta um Processo Material Intransitivo, no qual “eu” é o Ator e
“la” ¢ a Circunstancia de Lugar, que indica o espago onde o professor foi: a escola onde ele foi

lotado. Ele foi a escola, “pro quinto ano”, para atuar nessa série. O grupo adverbial “depois”
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9 ¢

marca continuidade temporal, de modo que a sequéncia de Circunstancias — “pro terceiro”, “pro
segundo”, “pro primeiro” — estdo todas atreladas ao processo “ir”, ao evento de participar dessas
séries/segmento. A semantica do grupo verbal ir esta bem representada nesse excerto, visto que
o depoente, ao utilizar os elementos circunstanciais, marca a nogdo de deslocamento de lugar
social.

Monteiro e Altmann (2014) falam sobre os professores que se inserem na Educagao
Infantil serem direcionados as turmas de criancas maiores, ndo podendo, muitas vezes, serem
lotados em turmas de Infantil I11, IT ou bergario, por exemplo. No relato do Professor 1, observo
a representagdo da trajetoria dele como sendo gradativa, isto ¢, como se ao ter interesse em
atuar na Educacdo Infantil, ele avancasse etapas, passando pelo Ensino Fundamental, até
conquistar finalmente sua participagdo no segmento desejado. A outorga para participar do
segmento em questdo vem da aprovagdo da comunidade escolar, especialmente da gestora da
instituicdo. Isso se confirma quando, em seu relato, o professor enfatiza que sempre foi proativo
e que, com o passar do tempo, ao qualificar seu trabalho como bom, a gestora passou a ter

confian¢a nele e o permitiu ir para o Infantil V.

(33) Ai dentro disso tem o projeto “professor-autor”, que € o projeto que professores podem

fazer artigos pra poder mandar, de experiéncias exitosas na escola. (1IRE1P)

(34) Muito dificil, com muitos desafios, porque vocé fazer uma proposta de atividade remota

ainda na Educacdo Infantil ainda era muito delicado, muito complicado, né?! (1IRE1P)

No excerto 33, ha a ocorréncia de um Processo Material Transitivo Criativo,
“professores” realiza o Ator e “artigos” a Meta. Alids, ¢ um processo criativo, visto que a Meta
passa a existir com a realizacdo do processo (ou seja, o artigo € feito). “Fazer” indica, portanto,
uma tarefa desempenhada. O excerto 34, por sua vez, incide em um Processo Material
Transitivo Criativo, visto que a Meta “uma proposta de atividade remota” vai se fazendo a
medida que o Ator (vocé€) faz acontecer o processo. H4 também a configuracdo de espaco,
indicando onde esse processo se desdobra, através da circunstancia de lugar “na Educacao

Infantil”.



98

(35) A primeira porrada foi do proprio sistema, quando ndo me permitiu logo de cara ir para a

educagdo infantil, né?! A segunda ¢ essa necessidade que eu via, enquanto professor no ensino

fundamental, com anseio de ir para a educa¢do infantil, eu tinha que fazer algo sempre muito

além, eu tinha que fazer projetos, eu tinha que fazer isso, eu tinha que conversar, eu tinha que

participar, eu tinha que fazer isso... (1IRE2P)

Falando sobre as dificuldades ao ingressar na Educa¢do Infantil, o professor
destaca, no excerto 35, uma série de empecilhos enfrentados. O primeiro empecilho foi j& no
ato de lotagdo. Para tanto, ha um sujeito eliptico ocupando a posi¢ao de Ator e, novamente, uma
circunstancia de lugar: “para a Educac¢ao infantil”. Aqui também o grupo verbal “ir” representa
um movimento por parte do depoente, movimento esse que foi interrompido. Vale destacar que
esse movimento, por conta da abstracdo do verbo ir nesse campo, representa um movimento
dentro de um espago sociogeografico, ou seja, na propria instituicdo. Dando continuidade,
encontram-se duas Circunstancias: uma de Acompanhamento e outra de Lugar — “com anseio”
e “para a Educacgdo Infantil”. Ambas qualificam o interesse do professor nesse movimento de
lotagdo. Na continuidade do Excerto 35, encontra-se Processos Materiais Criativos, realizados
através do grupo verbal “fazer”, em que, nessa ocorréncia, a semantica desse grupo verbal
indica o desempenho de uma a¢do; sendo “eu” o Ator e “algo sempre muito além”, “projetos”
e “1ss0”, as Metas.

Monteiro e Altmann (2014), Santana (2015) e Silva (2021) indicam que existe uma
série de dificuldades enfrentadas por homens que adentram e/ou permanecem no espaco da
Educagdo Infantil, sobretudo pela comunidade escolar considerarem-nos inaptos para o
exercicio da fun¢do. Assim, ao representar os percalgos enfrentados, o Professor 1 destaca,
através dos PM, as atividades que ele desenvolvia, com muito afinco e dedicacdo, tendo em
vista seu interesse em permanecer nesse ambito — que, para tanto, precisava da aprovacao da

comunidade escolar, como disse anteriormente.

(36) Que eu vou trabalhar muito com a questdo da arte, do ludico, a questdo vivencial,

experiencial, entdo, até nisso também foi um baque pros pais assim, porque eles achavam que

eu nao era competente. (1IRE3P)
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Aqui, no excerto 36, observa-se um Processo Material Intransitivo, com a presenca
de um Ator (eu) e duas Circunstancias: uma de Modo, realizada pelo grupo adverbial “muito”;
e uma de Acompanhamento, realizada por “com a questdo da arte, do ludico, a questdo
vivencial, experiencial”. Com base nisso, observo que o grupo verbal “trabalhar” assume a
nocao de abordar um assunto. Isso se d4 em decorréncia da tematica que esta sendo tratada,
pois o professor estd falando das dificuldades vivenciadas. Nesse caso em especifico, o
depoente esta relatando que recebe queixas da familia e da gestdo, pois se rejeita a executar
tarefas prontas, realizando atividades ludicas. Trabalhar, nesse caso, remete a abordagem de um
assunto.

O Professor 1, como se pdde observar na analise dos Professos Relacionais desse
sujeito, ¢ engajado com questdes de arte-educagao, pois essa temética faz parte de sua formagao
em nivel de pés-graduacdo. Nesse sentido, ¢ coerente que a atuagao desse professor possua as

caracteristicas mencionadas no excerto 36.

(37) Eu ia chamar véarios convidados para trabalhar sobre vérios temas, a gente ia fazer

algumas mudangas na sala, na parte do parque, ¢ a gente também ia criar um atelié, né?!

(IRE3P)

Igualmente, aqui, temos a incidéncia de um Processo Material Intransitivo. Nesse
excerto, o grupo verbal trabalhar ¢ mobilizado para tratar dos assuntos a serem abordados em
um evento que o professor estava organizando. Assim, “convidados” realiza a funcdo de Ator
e “sobre varios temas” realiza uma Circunstancia de Assunto.

Nesse excerto, diferente de anteriores, o depoente menciona praticas que fizeram
com que as professoras e a gestdo da escola se aproximassem mais dele, visto que ele estava
organizando esse evento de formacao para todas, visando a melhoria das praticas. Esse excerto
ilustra a necessidade de se engajar em muitas atividades (as vezes, extra) a fim de obter uma

validagdo por parte da comunidade escolar — assim como ja foi discutido no excerto 37.

(38) E ai eu acho que com isso certos preconceitos foram se quebrando, né?! Porque eu fui
criando uma, eu fui valorizando ja o trabalho que ela realiza, tirando o que hd de bom e

potencializando, né?! Entdo, acabou que eu fiz um trabalho, ¢ como eu te falei no comego, eu
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sempre tive que fazer um trabalho além do meu esforco, porque eu fazia meu trabalho como

professor, né?! (1IRE3P)

O excerto 38 ¢ como uma continuagdo do excerto 35. Naquele excerto, o Professor
1 falava das dificuldades enfrentadas por ele ao ingressar nesse segmento do ensino; no presente
excerto, o mesmo professor fala sobre sua relacdo com a comunidade escolar, especialmente a
relacdo com as outras professoras. A primeira pessoa do singular, no pretérito perfeito de
“fazer”, em destaque como a primeira parte do excerto, realiza um Processo Material Criativo,
em que “eu” € o Ator e “um trabalho” ¢ a Meta. Na sequéncia, “eu” continua sendo o Ator,
“sempre” realiza uma Circunstancia de Frequéncia e “um trabalho além do meu esfor¢o” realiza
uma Meta.

Ao final, através da Meta “meu trabalho como professor”, evocando o contexto
desse excerto, destaco que o professor relata ter desempenhado outras fun¢des que nao
necessariamente aquelas vinculadas ao cargo de professor, visto que organizar € promover
formagdes ¢ fun¢ao do Coordenador Pedagdgico.

Esse excerto também ilustra o que fora discutido nos excertos 35 e 36. Essa
representacdo do trabalho realizado por esse professor caracteriza a docéncia masculina como
sendo atravessada pela necessidade de desenvolver estratégias para permanecer nesse espago.
Na minha monografia, destaquei algumas estratégias de permanéncia desempenhas por homens
professores de Educacgdo Infantil. Na presente pesquisa de mestrado, observo outras. Executar

outras atividades além daquelas da funcdo de professor ¢ uma delas.

(39) eu terminei o curso de pedagogia e trabalhei dois meses s6 na Educacdo Infantil, depois

entrei no mestrado, ai conclui, enfim, passei todo o tempo do mestrado sem trabalhar, depois
que eu terminei o mestrado foi que eu voltei a trabalhar. Apesar de ta formado desde 2014, ou

melhor, desde 2017, eu s6 comecei a trabalhar mesmo em 2021 (2RE1P)

(40) Mas, atualmente tem sido isso, assim, vou todo dia trabalhar com criancas de zero a trés

anos, conto com duas monitoras, duas no periodo da manha e duas no periodo da tarde, porque
a turma tem criangas com deficiéncia, entdo tem uma monitora que ¢ pra todo mundo e uma

monitora que fica com as criangas com deficiéncia. (2RE1P)
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Os excertos 39 e 40 apresentam o processo de inser¢ao do Professor 1 na Educacao
Infantil. No excerto 39, “trabalhar” semantiza uma tarefa que se executa. Na primeira parte do
excerto, o grupo verbal trabalhar estd conjugado na primeira pessoa do singular, no pretérito
perfeito, de modo que o Ator ¢ desinencial. Essa incidéncia ¢ acompanhada por duas
Circunstancias: uma de Tempo e outra de Lugar, “dois meses” e “na Educagdo Infantil”,
respectivamente. As outras ocorréncias indicam apenas que o Ator “eu” executou alguma
atividade e, no final, ha mais uma Circunstancia de Tempo: “em 2021”. O depoente esta a
relatar sua vivéncia na Educacdo Infantil, o que justifica o uso excessivo de Circunstancias de
Tempo e Lugar para descrever as atividades que desempenhou.

Ja no excerto 40, o grupo verbal trabalhar, que assume a semantica convencional:
desempenhar uma atividade, estd entre uma Circunstancia de Frequéncia, “todo dia”, e uma
Circunstancia de Acompanhamento, “com criangas de zero a trés anos”. Esse excerto, nessa
configuragdo semantica, representa o espago-tempo de atuacao do Professor 2.

Na analise dos Processos Relacionais, observei as motivagoes do Professor 2 em
entrar ¢ permanecer na Educacdo Infantil. Aqui, observa-se o processo de inser¢do nesse
segmento. Inicialmente, ap6s concluir a graduagdo em Pedagogia, o Professor 2 passou pouco
tempo no segmento em questdo, pois ingressou no mestrado. Mas, findando o mestrado, ele
retornou para a Educagdo Infantil. No excerto 40 acompanhamos a caracterizagdo dessa
experiéncia. Isso tudo reforca o compromisso e o interesse do professor em fazer parte do

segmento em questao.

(41) Ai fiz o TCC nessa area. Ao longo do curso, eu também entrei e até hoje fago parte do

Forum de Educacdo Infantil do Ceard, que ¢ um movimento social, que se integra

nacionalmente no movimento INTERFORUNS (2RE1P)

Falando sobre suas motivacdes para entrar na Educagdo Infantil, o Professor 2
ressalta sua afinidade com a 4rea, tanto por uma pesquisa académica de nivel superior
desenvolvida, quanto por sua militancia em foruns de Educagdo Infantil no Estado do Ceara.
Na realizagao de um Processo Material Criativo, a partir do presente do indicativo e do pretérito
imperfeito do grupo verbal “fazer”, o professor elenca “o TCC nessa area” e “parte do Forum

de Educagdo Infantil do Ceard” como Metas, sendo ele mesmo o Ator — que ¢ manifestado na
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desinéncia do grupo verbal fazer. A conjugacdo do grupo verbal fazer no pretérito imperfeito
marca o passado, de modo que o professor elenca “hoje”, uma Circunstancia de Tempo, como
elemento coesivo, demarcando a atualidade de sua participacdo no féorum.

Tendo em vista os relatos, todos os professores entrevistados estdo na Educacao
Infantil porque gostam, a ponto de se engajarem politica, social e intelectualmente com a area.
Falando especificamente dos dois primeiros professores, percebe-se o interesse académico, no
que diz respeito ao estudo de questdes especificas da Educacdo Infantil. Isso revela uma

participagdo efetiva e engajada desses profissionais.

(42) Olhe, eu fiz meu mestrado em dificuldades de aprendizagem, fiz doutorado em Transtorno

de Déficit de Atencao e Hiperatividade, né?! (3RE1P)

No excerto 42, a conjugacdo em primeira pessoa do pretérito imperfeito de “fazer”
realiza um Processo Material Criativo, onde o Professor 3 representa sua formac¢ao em nivel

b

superior, elencando “eu” como Ator e “meu mestrado” e “doutorado” como Metas; “em
dificuldades de aprendizagem” e “em Transtorno de Déficit de Ateng¢do e Hiperatividade”
realizam Circunstancias de Assunto, pois destacam as tematicas estudadas em cada periodo
formativo.

Como disse anteriormente, os Professores 1, 2 e 3, ao representar as atividades que
desempenham, demonstram interesse ¢ formacgdo (em nivel de pds-graduagdo) para atuar na
Educagdo Infantil. No presente excerto, o Professor 3 destaca as tematicas de estudo de
mestrado e doutorado, ressaltando seu interesse pela area da Educacdo Inclusiva. Enquanto o
primeiro professor tem interesse por questoes de arte-educacdo, e o segundo por questdes de

linguagem, esse tem pela psicopedagogia; todos possuem interesse por esses assuntos

relacionados a Educacgao Infantil.

(43) E ai foi minha primeira experiéncia como professor na educagdo infantil. Entdo eu fui,

obviamente, com as minhas ideias, as minhas percep¢des., com o que eu gostaria de fazer, com

0 que eu gostaria de colocar em pratica. (4RE1P)

No excerto 43, a primeira pessoa do singular, no pretérito imperfeito de “ir” realiza
um Processo Material Transformativo, onde “eu” realiza um Ator e “obviamente” e “com as
minhas ideias, as minhas percepc¢des, com o que eu gostaria de fazer, com o que eu gostaria de

colocar em pratica” realizam Circunstancias de Modo e de Acompanhamento, respectivamente.
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Esse excerto representa, portanto, o movimento do professor em ocupar o espago da Educagao
Infantil, ndo de qualquer forma, mas a partir de sua formacao, ideias e valores. O uso das
circunstancias auxilia na compreensao desse espaco semiotico — neste caso, em que condigdes
— o0 processo se desenrola.

Ao longo de seu relato, o Professor 4 ressalta que sua formagao em nivel superior
foi em uma universidade federal e, por isso, foi bem so6lida. A op¢do por uma Circunstancia de
Acompanhamento, ilustrando o que o acompanhou nesse ingresso na Educacdo Infantil,
enfatiza uma bagagem tedrico-pratica do professor, especialmente porque, de acordo com seu

relato, ele ja tinha experiéncia com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

(44) Porque, primeiro que eu cheguei e eu tive que, e tenho até hoje que provar que fazer as

coisas dessa forma pode ser interessante, que fazer as coisas dessa forma vai fazer acontecer

aprendizagem daquelas criangas; que eu nao estou, por exemplo, matando tempo de trabalho,

porque eu to colocando as criangas pra brincar, seja pra brincar no parque, brincar livre, pra

brincar com pegas, eu ndo estou matando tempo porque eu estou fazendo uma coisa que ¢

planejada, que ¢ intencional. (4RE1P)

Assim como em excertos anteriores, no Excerto 44, “fazer” assume sua semantica
convencional com uma delimitacdo especifica em relacdo ao campo: desempenhar uma
atividade laboral. Nesse caso, especialmente, representa as atividades que o professor
desempenha na Educag¢do Infantil que ndo acontece de qualquer jeito, como explicarei. Nesse
Processo Material Criativo, o Ator esté eliptico e “as coisas” realiza a Meta, “dessa forma” —
que ¢ recategorizada na/pela Meta “uma coisa que € planeja, que € intencional”, do fim do
excerto — realiza um Atributo Descritivo, visto que especifica a Meta “as coisas” — qualificando
como de uma forma, planejada e intencional; ndo de outra: ndo planejada e ndo intencional.
Esse excerto ilustra as dificuldades que os professores encontram ao propor um ensino-
aprendizado diferente’ para as criangas — visto que, como refleti na segdo anterior, a Educagdo

Infantil é conservadora ndao sé nos costumes, mas também nas praticas educativas.

5 Tendo em mente o relato desses professores, observo uma pratica fundamentada por teorias cientificas e pela
legislacdo de orientacdo para praticas educativas na Educag@o Infantil, como, por exemplo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Os
professores relatam sobre a importancia da Ludicidade, intencionalidade e do planejamento, sobretudo com relagao
as interagdes e brincadeiras, que sdo os eixos norteadores desse segmento. Assim sendo, quis enfatizar essas
praticas que, segundo o relato desses professores, ndo se assemelham as praticas educacionais das demais
professoras.
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(45) Porque eu nao acredito, eu tenho horror do fato de que as pessoas acham que a gente precisa

t4 tirando do nosso bolso para trabalhar. Eu ndo tiro. Eu trabalho com o que eu tenho. Se eu,

por conta propria, quiser comprar algum material, que inclusive vai ficar pra mim, eu faco.

(4RE3P)

(46) Na verdade, eu sempre quis, porque eu trabalho com criancas na igreja. Ai sempre tive
interesse. Ai quando eu comecei a trabalhar com criangas na igreja, que, inclusive, foi em 2008,
um ano antes de eu comecar na educacao, também eu trabalhava com o ber¢ario da igreja, ai eu

sempre tive essa vontade de ir pra educacdo infantil. (SRE31P)

Tanto no excerto 45 quanto no 51, “trabalhar” indica uma agao a ser desempenhada
pelos Professores 4 e 5, respectivamente. E ambos mobilizam uma Circunstancia de
Acompanhamento para qualificar essa a¢cdo desempenhada. No primeiro caso, “com o que eu
tenho”, no segundo, “com as criancas na igreja”. No Excerto 45, o Professor 4 versa sobre nao
pagar por materiais, visto que esse seria um gasto extra em seu or¢amento, além de ndo ser de
sua alcada. No excerto 46, o Professor 5 ressalta de onde vem seu interesse pela Educagao
Infantil — que é de uma outra experiéncia com criangas pequenas.

Ambeas as representagdes indicam trabalho como “atividade desempenhada”, isto é:
assumindo a semantica convencional; a questdo estd no uso das Circunstancias de
Acompanhamento, que caracterizam o espago em que o processo se desenrola, orientando-se
pelas perguntas: “acompanhando com que?” e “acompanhado por quem?”. Essa configuracao
refor¢ca uma dindmica da Educac¢do Infantil, ambas relacionadas a atuagdo e a motivacao desses

professores.

(47) eu vou fazer o meu trabalho, eu estou aqui para isso, e eu ndo devo me importar. Eu ndo

devo. Entdo, eu comecei a fazer isso. (6RE2P)

O excerto 47 também realiza um Processo Material Transitivo Criativo, em que “eu” ¢
o Ator, “o meu trabalho” e “isso” sdo as Metas. Tanto “0 meu trabalho” quanto “isso” sdo
participantes criados mediante o desenrolar do processo. O relato do Professor 6 indica uma
postura que ele toma frente aos olhares e falas sobre ele ocupar a Educacdo Infantil enquanto
profissional do ensino. “Isso” remete a essa postura que o professor comeca a ter a partir dos

percalcos enfrentados. “Fazer”, portanto, remete a uma postura que o sujeito desempenha.
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Nao se importar ou fazer seu trabalho independente das falas e olhares, conforme relato
do Professor 6, também representa uma estratégia de permanéncia desse sujeito em relacdo a

sua participagdo na Educa¢do Infantil.

(48) A gente tem que fazer o trabalho duas vezes melhor que uma mulher, porque sendo,

qualquer deslize: “olha, ¢ porque ¢ homem”. Qualquer coisa: “olha, j4 vai fazer alguma coisa”.

(TRE4P)

No excerto 48, “a gente” realiza um participante Ator e “o trabalho duas vezes
melhor que uma mulher” realiza uma Meta. Esse também ¢ um caso que incide num Processo
Material Transitivo Criativo, visto que a Meta surge no fazer do trabalho propriamente dito.
Esse excerto ¢ interessante porque ¢ como o Professor 7 representa a atuacdo de homens
professores de Educacao Infantil, caracterizando-a a partir da necessidade de ser sempre melhor
que as mulheres, especialmente pelo fato de serem homens. Aqui também o grupo verbal
“Fazer” se refere a uma postura que os homens que atuam nesse segmento precisam
desempenhar.

Esse excerto encerra as representacdes materiais, arrematando a discussao sobre as
estratégias de permanéncia adotadas pelos professores. Vimos que executar atividades além de
sua funcdo, as vezes excedendo seus limites, na expectativa de ser “duas vezes melhor que as
mulheres”, ndo por ego, mas por necessidade; sdo algumas das variadas estratégias

desenvolvidas por homens professores que atuam na Educacdo Infantil.

4.1.3 Percebendo, compreendendo e desejando a experiéncia docente

—ou da recorréncia dos Processos Mentais

Como disse anteriormente, processos mentais indicam o sentir e tratam da
experiéncia no mundo de nossa propria consciéncia. Nos dados a seguir, aprecio esse tipo de
processo. Os 28 excertos escolhidos apresentam realizagdes dos grupos verbais “saber”, “ver”,
“querer”.

Falando sobre as sistematicas de ensino-aprendizagem da Educacdo Infantil, o

Professor 1, no excerto 54, realiza um Processo Mental Cognitivo (PMC) através do presente

do indicativo do grupo verbal “saber”, selecionando “a gente” como Experienciador,
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remetendo-se aos professores de Educacgdo Infantil; e “que os processos que acontece isso nao
¢ de uma forma que valoriza de fato a crianga” como Fenomeno. Como ja apresentei na analise
dos processos Relacional e Material, anteriormente, o Professor 1 ¢ bastante engajado com

praticas de ensino ludicas e averso ao processo de alfabetizacdo precoce.

(49) E ¢ muito forte, e a gente sabe que os processos que acontece isso nao ¢ de uma forma que

valoriza de fato a crianca, as vezes ¢ de forma mecanica, porque tem que aprender a ler e

escrever a todo custo, porque vocé tem que chegar no segundo ano muito bem, porque tem
SPAECE, tém trilhdes de provas externas, e ai quando eu fiz, eu fiz primeiro o estdgio em
educacdo infantil, eu me encantei pela educa¢do infantil, me encantei pelo infantil V, inclusive.

(IRE1P)

Esse processo cognitivo representa a crenga do professor em relagdo a uma
educacdo que valoriza ou ndo a crianca. Diante dos outros excertos do relato desse professor,
posso dizer que, na perspectiva do Professor 1, uma pratica educativa que valoriza a crianga
deve ser intencional, alinhada a perspectiva das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (Brasil, 2009), valorizando as interagdes e brincadeiras, em vistas do
desenvolvimento integral das criangas.

No excerto 50, ha a representacdo de uma percepcao do primeiro professor em
relacdo a Educagdo Infantil enquanto ambito aberto a possibilidade de praticas diversas. Esse
exemplo ja foi apreciado na se¢do 4.1.1, daquela vez com relagdo ao grupo verbal ser. Na
analise do processo relacional, destaquei a caracterizagdo que esse professor faz desde
segmento. Acontece que essa caracterizacdo esta pautada na apreciagdo feita pelo professor,
como se pode observar. Nesse excerto, temos um Processo Mental Perceptivo (PMP), no qual
“eu” realiza o Experienciador e “que na Educag¢@o Infantil tinha um celeiro muito mais receptivo
para essas outras linguagens” realiza o Fenomeno. “Ver”, aqui, ndo ¢ o0 mesmo que enxergar,

captar uma visdo, mas diz respeito a perceber algo — nesse caso, perceber a Educagdo Infantil.

(50) que eu conseguia ver que na Educacdo Infantil tinha um celeiro muito mais receptivo para

essas outras linguagens, sem ser essa questdo dessa alfabetizacdo precoce. (IRE1P)
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De modo complementar ao excerto 49, o presente excerto refor¢a o argumento de
que o Professor 1, ao conceber esse segmento do ensino como sendo mais receptivo para outras

linguagens, valoriza praticas diversas, que priorizam o desenvolvimento holistico das criangas.

(51) Eu tenho a minha identidade, tem a forma como as criangas me ver, tem a forma como a

gestdo, os professores, a comunidade, os pais me veem, né?! (1IRE2P)

No excerto 51, nessa realizagdo de um PMP, “ver” equivale a conceber. Os
Experienciadores sdo “as criangas” e “gestdo, os professores, a comunidade, os pais”. O que
eles concebem, ou seja, o Fendmeno, € o professor enquanto profissional, realizado através do
grupo pronominal do caso obliquo “me”. Nessa representagdo, o professor evidencia que sua
identidade ¢ constituida mediante a concep¢do que a comunidade escolar tem dele.
Prototipicamente, uma identidade ¢ concebida mediante a realizagdo de um processo relacional,
mas o que acontece nesse excerto € que o professor o faz a partir de um deslocamento para a
experiéncia do outro. Esse ¢ um exemplo de que nossa identidade ndo ¢ fixa, antes, estamos
inseridos em um amplo processo de identificagdo que diz respeito a forma particular como as

outras pessoas com que nos envolvemos nos identificam.

(52) Porque vocé... ai tem outra questdo, tem um proprio, uma propria concepgdo errada da

educacdo infantil, porque a gente sabe que a educacdo infantil ela tem que prezar pela relagao

indissociavel do cuidar-educar, e as vezes a educacao infantil ela t4 mais pro cuidar, a gente

sabe que ja foi muito mais pior, né?! Nas institui¢des assistencialistas, a gente sabe que foi uma

grande luta da educac¢@o infantil pra conquistar o campo do educar, né?! (1IRE2P)

Falando sobre os percalgos e as dificuldades enfrentadas, o Professor 1, no excerto
52, destaca que existe um desafio em desassociar a Educagdo Infantil do assistencialismo,
sobretudo tendo em vista que o cuidado estd intimamente atrelado a figura feminina (Sayao,
2005). Ao realizar um PMC, em que “a gente” ¢ o Experienciador e “que a educagdo infantil
ela tem que prezar pela relagdo indissociavel do cuidar-educar”, “que foi uma grande luta da

educacdo infantil pra conquistar o campo do educar, né?!” realizam um Fendmeno; o Professor

1 representa a Educacdo Infantil enquanto segmento de ensino que valoriza a relagdo
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indissociavel entre cuidar-educar, tendo em vista as lutas historicas para que esse segmento
deixasse de ser meramente assistencialista.

Nessa representacdo, o professor 1 demonstra sua compreensao critica em relagao
ao segmento de ensino que atua. Esse excerto, assim como os anteriores, ilustra essa
compreensdo, visto que indicam como o professor concebe a Educagao Infantil enquanto espago
de aprendizados e saberes multiplos, ndo reduzindo-a a um ambito assistencialista ou como um

“deposito de criangas”.

(53) Eu também sinto que tem a questdo da homossexualidade, porque eu sou gay, entdo eu

sentia, eu sei que meus trejeitos, minha fala gerava um certo, um certo estranhamento, porque

tem, eu sei que minha forma as vezes de falar, de gesticular, de falar, minha voz é mais feminina,

eu sinto que tem isso, porque varias professoras, algumas professoras chegaram até a fazer

chacota com isso, né¢?! (1IRE2P)

Na se¢do 4.1.1, ao analisar os Processos Relacionais, refleti sobre a homofobia
institucional que ainda esta presente na Educacao Infantil. Aqui, no excerto 53, observa-se a
realizacdo de um PMC, através da primeira pessoa do presente do indicativo do grupo verbal
“saber”; no qual “eu” realiza o Experienciador e “que meus trejeitos, minha fala”, “que minha
forma as vezes de falar, de gesticular, de falar, minha voz ¢ mais feminina” realiza o Fendmeno.

Esse professor, ao longo do relato, diz que sua expressao de género ¢ mais feminina
— trejeitos, “voz feminina” e forma de gesticular sdo formas de dar énfase a isso —, de modo que
um dos percalgos enfrentados ¢ a homofobia. Em trabalho anterior, ja destaquei o fato de que a
atuagdo de homens professores de criangas pequenas atualiza as possibilidades de outras formas
de ser homem — nesse caso, produz outras masculinidades. Inclusive, essas performances

masculinas (“mais femininas”), desmantelam a no¢do de Masculinidade Hegemonica associada

aos homens cis (Silva, 2021).

(54) Entdo, eu vejo que ¢ uma relacdo totalmente horizontal, que contribui para o

desenvolvimento pleno delas (1RE4P)

(55) Que tem o seu viés da aprendizagem, entdo eu t6 ali pra possibilitar o desenvolvimento de

varias dimensdes, seja cognitivo, afetivo, fisico, enfim, todos esses campos que fazem parte da
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integralidade do ser humano. Entdo, eu me vejo como esse professor que té pra possibilitar isso.

(IRE4P)

Os excertos 54 e 55 estdo inclusos no campo “autoconcepcao identitaria”, onde o
professor fala sobre como ele se concebe enquanto profissional da Educagdo Infantil. No
excerto 54, a primeira pessoa do presente do indicativo do grupo verbal “ver” realiza um PMP,
onde o grupo verbal representa como o Professor 1 concebe sua relacdo com as criangas — “que
¢ uma relacdo totalmente horizontal”, como Fendmeno. No excerto 55, por sua vez, o grupo
verbal representa a concepcdo que o professor tem de si mesmo, de modo que o grupo
pronominal no caso obliquo, “me”, realiza o Fenomeno e “como esse professor que ta pra
possibilitar isso” realiza uma Circunstancia de Comparacdo, reforgando uma caracteristica
especifica desse professor.

Como dito nas se¢des anteriores, esse professor — e talvez todos os outros — esta
interessado no desenvolvimento integral das criangas, de modo que sua pratica ¢
intencionalmente organizada para esse fim. Além de demonstrar interesse por sua area de
atuagdo, que ¢ também seu campo de pesquisa académico-cientifica, o professor se mostra

motivado a desenvolver uma pratica educativa afetiva, intelectual e socialmente efetiva.

(56) E ai quando eu entrei, comecei a interagir com os conhecimentos da educagao infantil, que

eu vi essa perspectiva assim mais ampliada do trabalho do professor, que t4 muito voltado para

as interacdes, ta muito preocupado, que esta mais preocupado com o desenvolvimento global
das criangas, dela ir se compreendendo como sujeito, € vocé também vai se compreendendo

melhor nesse processo, eu me identifiquei mais com educacao infantil. 2RE1P)

No excerto 56, “essa perspectiva assim mais ampliada do trabalho do professor” ¢
o Fendmeno de um PMP, onde a primeira pessoa do pretérito perfeito do grupo verbal “ver”
representa como o Professor 2, enquanto Experienciador (eu), concebe a funcao professor de
Educacdo Infantil. Ressalto, novamente, que os professores entrevistados concebem a
Educacao Infantil e a fun¢do de professor nesse segmento como sendo voltada a praticas de
ensino que valorizem o desenvolvimento global das criangas, que sdo executadas mediante as
interagdes e brincadeiras, como prescreve a legislacdo vigente (DCNEI, de 2009; BNCC, de
2017).
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Diante do que j& analisei até aqui com relagcdo a como os professores concebem a
Educacao Infantil, considero que a percepcdo que eles t€ém tanto desse segmento quanto das
praticas que podem ser (e sdo por eles) desenvolvidas nesse ambito, ¢, indiscutivelmente, a
motivacgdo primeira e continua para que eles adentrem e permanecam enquanto professores de
Educacao Infantil. Portanto, ¢ a Educacao Infantil enquanto celeiro mais receptivo para outras
linguagens (Professor 1) e que permite essa perspectiva mais ampliada para ser professor

(Professor 2) que os incentiva a adentrar e permanecer nesse segmento.

(57) E eu sou um homem gay, e ai elas ficam interessadas em saber com quem mora, se ja tem

relacionamento, como ¢ que a familia lida com isso, enfim, tem um interesse sobre sua vida

particular. (2RE2P)

No excerto 57, temos um PMC, onde o Experienciador ¢ realizado por “elas” e o
Fendmeno ¢ realizado por “com quem mora, se ja tem relacionamento, como ¢ que a familia
lida com isso”. O grupo pronominal “elas” remete as professoras que atuam na mesma
instituicdo que o Professor 2, e esse interesse pela vida particular dele ¢, segundo o professor,
em decorréncia de sua orientagdo sexual. Perceba que esse excerto ¢ com relacdo a segunda
pergunta, sobre os percalgos e as dificuldades enfrentadas, de modo que esse interesse por parte
das professoras ¢ incomodo para o depoente.

O grupo verbal “saber” representa essa curiosidade por parte das professoras, isso
porque elas querem ter conhecimento da vida intima do professor, sobretudo em relagao a sua
sexualidade. Ao longo do relato, o Professor 2 enfatiza que esse comportamento € invasivo e
chega a constrangé-lo, tendo em vista que as professoras nao tratam sobre outros assuntos com

ele e sempre voltam para esse topico.

(58) Mas mais a mae dos meninos assim, sdo as maes dos meninos que procuram me conhecer
melhor, porque sabem que os meninos t€ém uma maior identificagdo, porque falam mais de

mim. (2RE4P)

No excerto 58, “as maes dos meninos” ¢ o Experienciador desse PMC, no qual

“saber” representa um conhecimento que essas maes tém; o Fenomeno, isto ¢, o que as maes
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dos meninos sabem, ¢ realizado por “que os meninos t€ém uma maior identificacdo, porque
falam mais de mim”. Interessante pontuar que, nesse caso, existe uma distingao entre maes, no
geral, e maes dos meninos, de forma especifica. Nao sao todas as maes que procuram conhecer
melhor o Professor 2, apenas as maes dos meninos.

Normalmente, embora as meninas costumem criar um pouco mais de intimidade,
os meninos se identificam mais com um homem professor de Educagdo Infantil. Segundo o
proprio professor, essa aproximacdo se da especialmente por conta do género. Ele diz que
costuma brincar com os meninos a partir das brincadeiras que se convencionaram como
“masculinas”: policia e ladrdo, bila, boneco.

Nessa representacdo, em que as maes validam o professor a medida que procuram
conhecé-lo melhor, revela-se mais uma faceta dos esteredtipos de género sobre as quais refleti
em segdes anteriores: 0s géneros hegemonicos — homem e mulher cis — gozam do privilégio de
performar sua masculinidade dentro de uma matriz que condiz com essa performance (Silva
Junior, 2019). Portanto, sendo homem cis, esse professor pode brincar “de brincadeiras de

homem” e, assim, conquistar 0s meninos € suas familias.
9 9

(59) Entdo, eu acho assim, que eu, atualmente, me vejo como um professor que ta

experimentando educacdo infantil, mas me sinto bastante, me sinto assim pisando em territorio

muito fragil. (2RE4P)

Ao selecionar o grupo verbal “ver”, conjugado na primeira pessoa do presente do
indicativo, o Professor 2 realiza um PMP, no qual ver equivale a conceber. “me” realiza o
Fendmeno, isto €, o que o professor concebe. Ha duas Circunstancias, uma de Tempo e uma de
Comparac¢ao, que formam o campo semidtico em que esse processo se desenrola. Assim sendo,
as circunstancias especificam essa concepcao que o professor tem de si, caracterizando o tempo,
ou seja, na atualidade; e essa caracteristica especifica, que ¢ ser um professor que ta
experimentando a Educacdo Infantil — ou seja, um professor assim, ndo de outra forma.

Nessa representacdo, o professor 2 estabelece que sua participacdo na Educagao
Infantil ¢ um experimento. Ele se concebe enquanto esse profissional que esta experimentando
ser professor desse segmento. Mais adiante no relato, ele diz que a Educacdo Infantil ainda ¢

muito conservadora em relacdo as questdes de género e sexualidade, o que, de certa forma, faz
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com que ele pense em mudar de segmento. Esse professor ¢, ainda hoje, um colega de profissao
€, por isso, sei que sua experimentagdo continua, apesar das continuas problematicas em relagao

as questoes de género e sexualidade nesse ambito.

(60) Porque eu sei ser professor dessa forma. Eu sei ser professor dentro do que eu aprendi, do

que eu vivenciei. (4RE1P)

Como ja pontuei nas analises dos excertos do quarto relato, o Professor 4 orienta-
se profissionalmente a partir do arcabougo tedrico-pratico que possui, especialmente com base
na legislacao vigente sobre Educacdo Infantil. No excerto 60, ao realizar um PMC através da
primeira pessoa do presente do indicativo, esse professor representa sua identidade profissional,
visto que seu “saber ser professor” ¢ orientado por essas vivéncias formativas — na universidade
e em outros contextos profissionais, incluindo a atuacdo em outros segmentos.

O professor marca esse “saber ser professor dessa forma” porque esté relatando os
desafios enfrentados nesse segmento de ensino. Dentre os enfrentamentos, estd o embate
pedagbgico que acontece entre ele e a gestdo/professorado da instituicdo de que faz parte,
sobretudo porque ele se recusa a ter uma pratica educativa engessada e/ou conservadora, com
atividades prontas e sem espago para interacao e brincadeiras, como orienta a legislagdo vigente
(Brasil, 2009; 2017).

Além das questdes que envolvem sua performance de género, as principais queixas
do Professor 4 sdo em relacdo a falta de liberdade para atuar do jeito que quer e sabe — que,
segundo ele, ¢ uma pratica orientada pelas Diretrizes Nacionais da Educagdo Infantil e Base
Nacional Comum Curricular. Suas experiéncias se aproximam das do Professor 1, tanto em
relacdo a questdo da performance de género quanto com relacdo ao desejo de uma pratica mais

ladica.

(61) Mas eu ndo estou mais sendo tdo vigiado, ja aceitam mais as minhas decisdes, mesmo que

a contragosto, mas sem argumentar em alguns momentos, porque sabem que eu vou ter

embasamento pra argumentar com elas, que o fato de eu ser homem ndo vai desmerecer meu

trabalho com as criangas. (4RE1P)
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No excerto 61, o Professor 4 relata que era vigiado em decorréncia de suas praticas,
mas que mudou, sobretudo por sua postura critica e argumentativa. Nesse PMC, “saber” remete
a um conhecimento por parte da gestdo e do professorado dessa instituicdo — o Experienciador
estd marcado na desinéncia do grupo verbal saber, conjugado na terceira pessoa do plural do
presente do indicativo. O Fendmeno, realizado por “que eu vou ter embasamento pra
argumentar com elas, que o fato de eu ser homem ndo vai desmerecer meu trabalho com as
criangas”, marca o que a gestao/as professoras sabem.

E indubitavel que ter conhecimento tedrico-pratico e dominar a legislagdo sobre
Educacdo Infantil ¢ uma das formas de se manter como professor nesse segmento, porque,
embora o professor possa sofrer vigilancia e represalias por sua pratica ou mesmo por sua
participagdo nesse segmento, ele, com respaldo tedrico-legal, pode argumentar a viabilidade de
sua participagdo, manifestando uma concepcao pedagdgica distinta das demais profissionais,

inclusive.

(62) Porque se eu for pra Educagdo Infantil e ver que é quase a mesma coisa do ensino

fundamental, em termos de cobranca, em termos de avaliacdo, porque 14 onde eu estou eles

fazem avaliagcdo com as criangas (que eles chamam avaliagdo diagnostica) se for pra eu agir
dessa forma, prefiro estar no fundamental, do que estar na educacao infantil sem trabalhar da

forma que eu acredito (4RE1P)

No excerto 62, “ver” equivale a perceber. Nesse exemplo de percepcao, tem-se o
“eu” como Experienciador e o fendmeno em forma de projecdo: “que € quase a mesma coisa
do ensino fundamental, em termos de cobranga, em termos de avaliagdo”. O professor
estabelece uma relagdo de condi¢do: se a realidade for equivalente a sua percepcao, ele desiste
da Educacao Infantil e vai para o Ensino Fundamental.

O Professor 4, como vimos, € resistente a uma pratica conservadora e conteudista.
E importante destacar que nas DCNEIs, um dos principais documentos acerca da Educacio
Infantil, a crianga ¢ entendida como um sujeito historico e de direitos, que precisa brincar e
interagir com seus pares para se desenvolver plenamente (Brasil, 2009). Assim sendo, o
professor, ao se contrapor as praticas escolarizantes na Educacgdo Infantil, sobretudo aquelas

que utilizam prova como instrumental de avaliagdo, estd respaldado pela legislagdo vigente,
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pois entende a crianga como esse sujeito que possui direito de interagir, brincar, imaginar e, a
partir disso, construir sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura e aprendendo

a partir de sua integralidade (Brasil, 2009).

(63) Entdo, assim, eles querem td o tempo todo abracando, quando vai um outro professor, por

motivo de planejamento, eles ndo querem, eles perguntam cadé o tio fulano. (4RE3P)

(64) Quero que me deixem fazer o meu trabalho e quem quiser fazer de outra forma, fique a

vontade. (4RE3P)

(65) Como eu te falei, alguns pais, inclusive, pediram para que a crianga estivesse na minha

turma. Mas eu acho que isso aconteceu porque eles viram a maneira como eu trabalho, ai isso

se sobressaiu ao fato de que eu sou homem com criancas de cinco anos de idade. Mas como

eles viram e acreditaram no meu trabalho, isso se sobressaiu. (4RE3P)

Os excertos 63, 64 e 65 versam sobre a relacdo do Professor 4 com as criangas, com
a gestdo/professoras € com os pais. Nos dois primeiros excertos, ha uma relagdo de desejo;
enquanto que no ultimo, a rela¢do ¢ de percepgao.

Com relagao as criangas, o Professor 4 destaca que o Experienciador “eles”, que diz
respeito as criangas com quem ele trabalha, desejam “ta o tempo todo abragando”, Fendmeno
desse processo. O excerto 63, portanto, realiza um Processo Mental Desiderativo (PMD), onde
a terceira pessoa do plural do presente do indicativo do grupo verbal “querer” representa esse
desejo das criancas, seja em relagdo a abragar o professor toda hora; ou em relagdo a ndo desejar
que outros professores os ensine. Ja no excerto 64, o Professor 4, ao relatar sua experiéncia com
a gestdo e com as professoras da institui¢do que atua, reforga seu desejo em atuar da sua forma,
sem impedimentos. “que me deixem fazer o meu trabalho” ¢ o Fenomeno desse PMD.

Diferente desses excertos, no Excerto 65, ao selecionar um grupo verbal que realiza
um PMP, o professor representa sua percepcdo de como os pais comecaram a validar seu
trabalho e acolhé-lo enquanto professor. “Eles” realiza o Experienciador, que faz meng¢ao aos
pais; a terceira pessoa do plural, no pretérito perfeito de “ver” realiza o processo e “a maneira
como eu trabalho” realiza o Fendmeno. Na sequéncia, aliado ao processo perceptivo estd um

processo cognitivo, realizado pelo verbo “acreditar”. Como nao analisei esse verbo, vou me
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ater somente ao verbo “ver”, que possui uma elipse (que retoma “meu trabalho”) como
fenomeno.

Nessas representagdes, percebe-se o desejo das criangas em relacdo ao professor,
que posso dizer que ¢ de acolhimento; o desejo do professor em relagdo a gestao/professoras,
que tem a ver com o anseio de fazer seu trabalho sem o incoémodo e a vigilancia mencionados
anteriormente; € a percep¢ao que os pais t€ém desse professor, que tem a ver com sua atuacao e

como 1Sso 0s cativou.

(66) Porque quantos bons professores a gente ja perdeu, né? Muitos bons professores a gente ja

perdeu, porque eles ndo se viam atuando como professores de educacgdo infantil. (4RE4P)

No excerto 66, o Professor 4, ao refletir sobre a auséncia de homens exercendo a
funcdo de professores na Educacdo Infantil, representa essa auséncia a partir de um PMP, onde
“eles”, que remete aos homens, realiza o Experienciador desse processo; o grupo pronominal
do caso obliquo “se” realiza um Fendmeno, destacando o que os professores ndo veem;
“atuando como professor de Educagdo Infantil” realiza uma Circunstancia de Qualidade.

Nessa representacdo, o professor enfatiza que muitos homens nio se percebem
atuando na Educacao Infantil. E, embora sejam bons profissionais, ndo estdo nesse segmento —
muito provavelmente por conta dos percalgos enfrentados. Interessante pontuar que essa
representacdo € feita enquanto o professor relata como ele se concebe enquanto professor de
Educacao Infantil, o que pode nos ajudar a refletir sobre como as dificuldades vivenciadas por

homens que atuam como professores de criangas pequenas os desmotiva a estar nesse espaco.

(67) Entdo, vocé como pai, como mae, se vocé ver que uma pessoa faz tudo para que seu filho

aprenda, para que seu filho esteja em foco, pra que ele seja o foco principal do trabalho, né? A

questdo de vocé ver o aluno como prioridade, que ¢ o meu caso, né? Pra mim, o meu aluno ¢

sempre a minha prioridade. (SRE3P)

A0

Na primeira parte do excerto 67, “vocé€” realiza o Experienciador e faz mengao ao
pai e a mae da crianca que percebe “que uma pessoa faz tudo para que seu filho aprenda, para
que seu filho esteja em foco, pra que ele seja o foco principal do trabalho” (Fendmeno). Na

segunda parte, o Experienciador, realizado por “vocé”, ja ndo retoma mais “pais”, mas o proprio
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29 ¢¢

professor. O que o professor percebe, nesse caso, € “o aluno”, “como prioridade” — que, por sua
vez, realiza uma circunstancia de modo (qualidade). Ou seja, ele qualifica a percepg¢ao que tem
desse aluno, que ndo ¢ de qualquer forma, mas prioritariamente.

Nessa representagdo, o professor explica como € percebido pelos pais em relacao a
como ele percebe seus alunos. Esse ¢ mais um exemplo de como a atuagdo diaria de homens
professores de Educagao Infantil faz com que eles se distanciem de uma figura estranha (alheia
ao segmento em questdo) e passem a ser vistos como profissionais do ensino (Monteiro;
Altmann, 2014). E, portanto, a pratica docente, o exercicio relacional com a comunidade escolar

que, em alguns casos, faz com que esses professores sejam aceitos a permanecer nesse espaco.

(68) vocé saber que existe uma preferéncia pela sua turma, que existe uma preferéncia pelo seu

trabalho, isso, pra mim, me deixa de alma lavada, sabe? Saber que os pais preferem colocar

comigo do que com outras pessoas. Nao que eu esteja me sentindo melhor. Mas, como eu te

disse, isso me realiza como profissional. Entdo, eu tenho refletido nisso, em saber que eu tenho

feito um bom trabalho. Porque sendo os pais ndo queriam, né? Seria o contrario. (SRE4P)

O excerto 68, assim como outros anteriores, realiza um PMC. Neste caso, o sujeito
escolheu o grupo pronominal “vocé” para realizar a fun¢do de Experienciador. A escolha do
grupo pronominal ajuda a criar um espelhamento, de modo que quem escuta ou 1€ o relato, ao
se espelhar no discurso de outrem, compreende o que o sujeito quer dizer. Com isso, nesse caso
e na continuacdo do excerto, o Fenomeno ¢ realizado em forma de projecdo: “que existe uma
preferéncia pela sua turma”, “que os pais preferem colocar comigo do que com outras pessoas”
e “que eu tenho feito um bom trabalho”. O depoente esta respondendo a quarta pergunta, sobre
como ele se concebe enquanto profissional da Educacdo Infantil, de modo que essa
compreensdo aponta para uma satisfacdo que o professor tem por ser bem quisto pelos pais.

Nessa representacao, o professor compreende que hd uma preferéncia por sua turma
e, em decorréncia disso, compreende também que o trabalho que tem feito, sendo validado
pelos pais, pode ser considerado “um bom trabalho”. Assim como o excerto anterior, esse
fortalece a argumentacdo de que ¢ no dia a dia profissional que esses professores, em

decorréncia de suas praticas educativas, sao validados pela comunidade escolar e recebem o

direito a permanéncia na Educagdo Infantil.
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(69) Entao, como profissional, hoje eu me vejo realizado como profissional, sabe? Da educagao.

(SRE4P)

Ainda em resposta & quarta pergunta, o Professor 5 reforca que se percebe
“realizado como profissional”, Fenomeno desse processo. O excerto 69 ¢ interessante para
refletir sobre como esses professores se engajam com a Educagdo Infantil, como disse
anteriormente; € como esse segmento ¢ significativo na trajetdria desses profissionais. Nesse
excerto, o professor representa sua experiéncia de professorado a medida que se percebe

satisfeito por desempenhar essa funcao.

(70) Porque ele nao queria homem ensinando a filha dele. (6RE2P)

Dentre os percalgos mencionados pelo Professor 6, estd um pai descontente que
ameacou tirar a filha da escola se o professor assumisse a turma dela. No excerto 70, temos um
Processo Mental Desiderativo, onde “ele”, que remete ao pai, ¢ o Experienciador; e “homem
ensinando a filha dele” ¢ o Fenomeno desse processo. A negativa do grupo verbal querer, que
exprime esse nao desejo do pai de que um homem atue como professor de sua filha, justifica-

se pelo assunto que estéd sendo tratado: as dificuldades enfrentadas pelo professor.

(71) eles querem resultados. (6RE3P)

Aqui, no excerto 71, também temos um PMD que mobiliza o “eles” como
Experienciador e “resultados” como Fenomeno. O grupo pronominal “eles” remete a Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) do municipio de Sdo Gongalo do Amarante, que ¢ onde o
professor atua. Infiro que esses resultados, por sua vez, dizem respeito ao nivel de proficiéncia
leitora das criangas, visto que esse professor atua em turmas de Infantil 5, criancas que ja estdo
na pré-escola — perto de iniciar o processo de alfabetizagao.

Algo importante de se pontuar € que criangas do Infantil 5 ndo devem ser “forcadas”
a aprender a ler e escrever. Os resultados que devem ser esperados para criangas que estdo nesse
segmento de ensino estdo voltadas mais a psicomotricidade e a fala (Brasil, 2009; 2017). Assim

sendo, resultados em relacdo a proficiéncia leitora devem ser esperados de criangas que
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concluiram o ciclo de alfabetizagdo — isto ¢, criancas que passaram do terceiro ano dos Anos

Iniciais do Fundamental.

(72) A minha unido com elas ¢ porque basicamente todas no6s sabemos quem ¢ a nossa diretora.

Todas nos sabemos como ela age, que ela € uma manipuladora, que ela ¢ uma narcisista, que é

ela que esta errada em toda a historia. (6RE3P)

Ao relatar sobre sua experiéncia com a diretora da escola, especificamente, o
Professor 6 representa essa relagdo como potencialmente problematica ao selecionar um PMC,
onde “todas n6s” realiza o Experienciador, e diz respeito ao grupo de professoras da institui¢ao;
e “quem ¢ a nossa diretora”, “como ela age, que ela ¢ uma manipuladora, que ela ¢ uma
narcisista, que ¢ ela que esta errada em toda a historia” realizam o Fendmeno.

Ao longo do relato, o Professor 6 representa a diretora de muitas formas negativas,
enquanto fala positivamente sobre sua relagdo com as criangas, com os pais € com as demais
professoras da institui¢do que atua. Importante destacar que, como disse na analise de outros
processos, de acordo com as pesquisas ja realizadas sobre a vivéncia de homens enquanto
professores de Educacao Infantil, as gestoras sdo as principais agentes que dificultam a insercao
e permanéncia desses sujeitos no segmento em questdo. Na andlise desse excerto, encontra-se
um dado adicional, visto que, segundo o relato do Professor 6, percebe-se que todas as

professoras, ndo so6 ele, tém dificuldade com a gestora da instituigao.

(73) E, entdo, eu me vejo e eu me concebo como esse agente transformador. Eu ndo estou aqui

pra mudar o mundo, de forma alguma. Mas eu quero pelo menos mudar algumas ali e outras

acold. (6RE4P)

Em resposta a quarta pergunta, o Professor 6 se representa “como esse agente
transformador”, a partir de um PMP, onde ele se percebe dessa forma. Na segunda parte do
excerto 73, o professor seleciona um PMD, no qual ele expressa seu desejo em “mudar algumas
ali e outras acold”, enfatizando o processo em que, ao se engajar como agente transformador,
ele alcance algumas criangas. Entendo “pelo menos” como uma Circunstancia de Grau, que cria

esse campo no qual o desejo ¢ direcionado a alcangar algumas criangas, ndo todas.
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Ao se representar como agente transformador e demonstrar o desejo em alcangar
algumas criangas enquanto esse agente de transformacgdo, o Professor 6 fomenta uma

participagdo critica, politica e intencional enquanto profissional da Educagado Infantil.

(74) Mas as poucas que eu ja ensinei, que realmente sdo poucas, eu vi que eu deixei uma boa

sementinha ali. Como professor mesmo. Entdo, eu me vejo como esse agente, mas compreendo
que eu erro, eu nao estou certo o tempo todo, mas eu também nao estou errado o tempo todo.

(6RE4P)

Ainda em resposta & quarta pergunta, o Professor 6 da contornos para o que foi
expresso no excerto anterior. No excerto 74, ao realizar um PMP através da primeira pessoa do
pretérito perfeito do grupo verbal “ver”, esse professor representa sua percepcdo acerca da
experiéncia enquanto “agente transformador” mencionada no excerto anterior. “que eu deixei
uma boa sementinha ali” ¢ o Fendmeno desse processo, e faz men¢do ao que o professor
percebeu. Na continuacdo do excerto, “como esse agente” realiza uma Circunstancia de

Qualidade, enfatizando a forma como o professor se percebe enquanto profissional do ensino.

(75) a coordenadora também foi conversar com eles, a prefeitura de Fortaleza foi conversar

com eles, porque tinham pais que nao queriam. (7RE2P)

(76) Porque tem algumas que ndo acolhe, que ndo gostam quando vao homens. Porque elas

sabem que vao ter problema, elas sabem que vao ter que fazer jogo de cintura. (7RE2P)

Semelhante ao excerto 70, no excerto 75, o Professor 7 relata a dificuldade que
enfrentou com os pais. Nesse processo mental, o Experienciador ¢ realizado por “pais” e o
Fendmeno ¢ inferivel: que o professor, por ser homem, nao atuasse na Educacdo Infantil. Esse
¢ mais um exemplo de negativa em um PMD. No excerto 76, por sua vez, o professor representa
como as gestoras, de modo geral, entendem a participacdo de homens enquanto profissionais
da Educacao Infantil. A partir de um PMC, o Professor 7 relata essa representagdo. “elas”, que
diz respeito as gestoras, realiza o Experienciador; “sabem” realiza o processo; € “que vao ter

» e

problema”, “que vao ter que fazer jogo de cintura” realizam o Fendmeno em forma de projecao,

indicando o que as professoras sabem.
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Esse excerto adiciona mais um elemento para pensarmos sobre as gestoras serem
as principais agentes no que diz respeito ao processo de dificultar a entrada/permanéncia de
homens na Educagdo Infantil, pois, ¢ por terem o conhecimento dos problemas que essa
inser¢do pode gerar, pelo fato de que elas vao precisar, de certa forma, tomar partido por esses

professores, que muitas dificultam a entrada e/ou permanéncia desses profissionais.

(77) As criangas, diferente dos adultos, elas ndo tém esse espanto, pra elas, € o tio e a tia e

acabou. Eles nao veem isso como uma novidade, “ah, ¢ um homem”, ndo. Eles ndo pensam

nisso. E o tio e a tia. E ai eu vejo, e via na época, como uma relacdo tao interessante e amigavel.

Eles me perguntavam tanta coisa, cada coisa, falavam muita coisa. (TRE3P)

Ao relatar sobre sua relagdo com as criangas, o Professor 7 seleciona o grupo verbal
“ver”, conjugado na terceira pessoa do plural do presente do indicativo, na primeira pessoa do
singular do presente do indicativo e na primeira pessoa do pretérito imperfeito, realizando um
PMP. Na primeira parte, “eles”, que remete as criancas, realiza o Experienciador, e “isso”, que
diz respeito a presenga de um homem enquanto professor de Educacdo Infantil, realiza um
Fendmeno; “como uma novidade” realiza uma Circunstancia de Meio. Na segunda parte, “eu”,
que faz énfase ao professor, realiza o Experienciador e “como uma relagdo tao interessante e
amigavel” realiza um Fendmeno; “na época”, por sua vez, realiza uma Circunstancia de Tempo.

O excerto 78, portanto, diz respeito a uma representacdo da experiéncia da docéncia
masculina, com énfase a como o professor concebe a representagdo que as criancas tém dele e

como ele mesmo representa essa experiéncia.

(78) Olha, eu me vejo como professor, sabe? Eu acho que quando a gente entra na educagao

infantil, a gente tem muito essa imagem de que a educagdo infantil ¢ s6 um deposito de criangas
ou s6 um espago onde elas vao brincar o dia todo e fim. E ndo. Eu sabia que 14 eu era um

professor. (7RE4P)

Mais uma vez, pontuo que o Professor 7 refor¢a sua identidade profissional a partir
de seu desempenho profissional. Ao responder sobre como ele se concebe enquanto professor
de Educacao Infantil, ele seleciona o grupo verbal “ver” conjugado na primeira pessoa do

singular do presente do indicativo, que realiza um PMP, onde ele ressalta que a percepc¢ao que
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tem de si mesmo ¢ “como professor”, que realiza uma Circunstancia de Qualidade, enquanto o
Fendmeno ¢ realizado pelo grupo pronominal do caso obliquo “me”, que faz mengao ao proprio
professor.

No final do excerto 78, o professor ainda representa sua autoconcepgao professoral
a partir de um PMC, enfatizando que na Educacdo Infantil — “1a” realiza essa Circunstancia de
Local, retomando esse espago — “ele era um professor”, que realiza um Fenomeno. Ou seja, o
que o professor entende ¢ que ele ¢ um professor na Educacdo Infantil. Ser um professor, ou
melhor, entender que se ¢ um professor, implica em assumir uma responsabilidade perante a
comunidade escolar. E vale acrescentar que, como pontuei anteriormente, saber que se ¢ um
professor de Educagdo Infantil implica em atuar com intencionalidade visando o

desenvolvimento global das criancas.

4.2 COMO A IDENTIDADE E CONSTRUIDA GRAMATICALMENTE

Os dois ultimos objetivos especificos: (¢) Identificar a representacao discursiva, por
meio do Sistema de Transitividade, das identidades de homens professores que atuam na
Educagdo Infantil, e (d) Explicar de que maneira a representa¢do discursiva da identidade
profissional manifesta crengas de homens professores de Educacdo Infantil; incidem sobre a
representacdo discursiva da identidade profissional desses professores.

Analisando os elementos léxico-gramaticais que os professores utilizam para
representar sua experiéncia na Educacdo Infantil, incluindo sua participagdo nesse segmento,
os desafios enfrentados, as estratégias de resisténcia, a relagdo com a comunidade escolar;
identifico como esses professores, ao nomear essa realidade, constituem suas identidades
profissionais. Ao mobilizar determinadas crengas em cada uma dessas representacdes, esses
profissionais, ao relatarem suas experiéncias docentes, constroem discursivamente suas
identidades profissionais.

A LSF, através da nocdo de representagdo, permitiu-me compreender as crengas
como aspectos da realidade. Ademais, o aparato tedrico-metodoldgico que utilizei, através do
principio de realizacdo e do estrato contextual, permitiu-me compreender dois aspectos
importantes acerca da representacdo de crengas. Primeiro, a constru¢do da realidade, que
acontece por meio de um processo de significagdo, esta intimamente associada a relagdo entre
os estratos da lingua. Ou seja, a realizagdo ¢ um principio importante na deteccao de crengas.

Explico: ao aplicar as categorias do Sistema de Transitividade, busco alcangar o valor semantico
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que Processos, Participantes e Circunstancias realizam, uma vez que os estratos
lexicogramatical e semantico estdo relacionados, pois, consoante Halliday e Matthiessen
(2014), considero que a lingua, enquanto potencial semantico, realiza os significados que
circulam socialmente.

E, em segundo lugar, esses significados sdo contextualmente situados. Assim
sendo, as crengas sdo parte da representacdo da realidade (culturalmente situada) em que esses
sujeitos estdo inseridos. Mudando o contexto, as crengas seriam outras. Se eu estivesse
analisando a experiéncia de homens professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ou
mesmo de professores do Ensino Médio, a representacao da relagdo com a comunidade escolar,
por exemplo, seria diferente.

3

Nao existe, no entanto, uma relagdo “um pra um”: se esse léxico, logo esse
significado, porque a classificagdo depende do contexto. Um exemplo que se destaca nesse
corpus ¢ o do grupo verbal “trabalhar”. Normalmente, “trabalhar” possui o valor semantico
“empenhar-se para executar alguma atividade”, mas nos excertos 36 e 37°, sobretudo em
relag@o aos elementos circunstanciais presentes na oragao, o grupo verbal “trabalhar” assume a
nocao de abordar um assunto. Em outro campo, esse grupo verbal poderia assumir seu valor
semantico convencional — mesmo aqui, nos excertos 39 e 407, ele assume — ou mesmo outros
valores semanticos, visto que o contexto influencia na construg¢do do significado.

Até aqui, mobilizei um referencial tedrico que aponta para a linguagem como
constituidora da realidade. Nesse segmento, assim como Assis-Petterson, Cox e Santos (2010),
considero que as palavras ndo sdo apenas o meio pelo qual podemos expressar nossas crencas,
mas também aquilo por meio do qual as crencgas se engendram e passam a existir como aspectos
da realidade. Assim sendo, defendo que crengas ndo incidem sobre aquilo que possuimos na
mente, mas sdo aspectos da experiéncia que vivenciamos no mundo (o material e o de nossa
consciéncia). De modo que ao construir versdes da realidade significadas na e pela linguagem,
mobilizamos crencas, sendo elas mesmas forjadas na e pela linguagem, caracterizando-se como

aspectos dessa realidade que estamos a constituir.

® (36) Que eu vou trabalhar muito com a questdo da arte, do ltdico, a questdo vivencial, experiencial, entdo, até
nisso também foi um baque pros pais assim, porque eles achavam que eu ndo era competente. (1RE3P) // (37) Eu
ia chamar varios convidados para trabalhar sobre varios temas, a gente ia fazer algumas mudangas na sala, na parte
do parque, ¢ a gente também ia criar um atelié, né?! (1RE3P).

7(39) eu terminei o curso de pedagogia e trabalhei dois meses s6 na Educagio Infantil, depois entrei no mestrado,
ai conclui, enfim, passei todo o tempo do mestrado sem trabalhar, depois que eu terminei o mestrado foi que eu
voltei a trabalhar. Apesar de ta formado desde 2014, ou melhor, desde 2017, eu s6 comecei a trabalhar mesmo em
2021 (2RE1P) // (40) Mas, atualmente tem sido isso, assim, vou todo dia trabalhar com criangas de zero a trés
anos, conto com duas monitoras, duas no periodo da manha e duas no periodo da tarde, porque a turma tem criangas
com deficiéncia, entdo tem uma monitora que ¢ pra todo mundo e uma monitora que fica com as criangas com
deficiéncia (2REI1P).
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Nesse sentido, ao desconsiderar as identidades como dado imutavel ou externo;
considerando-as como produto dos processos subjetivos socio-historicamente situados
(Pimenta, 1999), compreendo as identidades como forjadas discursivamente, constituidas
através de um conjunto de crencas que possuimos sobre a vida, sobre as pessoas € sobre nos
mesmas. E ao falar de discurso, alinho-me a concepg¢ao faircloughana, ou seja, discurso como
modo de significacdo do mundo. Nessa linha, considero que sdo os usos da linguagem, enquanto
sistema simbdlico, que significam as identidades culturais (Woodward, 2014).

Nesse segmento, para se responder aos dois tltimos objetivos especificos, parto da
nocao de que as identidades profissionais sdo semanticamente construidas. Sobre esse aspecto,
Woodward (2014) considera que “¢é por meio dos significados produzidos pelas representagdes
que damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos” (Woodward, 2014: 18).

Assim, a identidade profissional ¢ uma identidade contingente, metaforicamente
associada a um novelo, que possui o enlagamento de muitas linhas interconectadas, afetando-
se mutuamente. No caso da identidade profissional de homens professores de Educacao Infantil,
h4, como apresentarei, muitas representacdes que se interconectam fazendo emergir uma
identidade docente. Sobre esse aspecto, vale destacar que, sendo performaticas — isto &,
depende do movimento linguistico enquanto definidor —, esse tipo de identidade ¢
constantemente significado. Ao detectar e descrever as crencas de homens professores de
Educacdo Infantil, indico esses significados, de modo a tragar um perfil de como esses
professores, ao relatar suas experiéncias, concebem a si mesmos enquanto profissionais desse
segmento de ensino.

Nos quadros 4 e 5, esquematizo as oito representacdes em relacdo ao Processo
Relacional, com o conjunto de crencas vinculado a cada uma delas. As representacdes sdo: (1)
Representagdo da Educagdo Infantil; (2) Representagdo das caracteristicas que um professor de
Educacao Infantil precisa ter; (3) Representacdo da identidade profissional; (4) Representagao
da experiéncia docente na Educa¢ado Infantil; (5) Representagdo da motivacao dos professores;
(6) Representacdo da comunidade escolar; (7) Representagdo da inexperiéncia em relagdo a
cuidados infantis; (8) Representagdo do género masculino.

A seguir, apresento as nogdes de crengas inscritas e crengas evocadas, saliento que
a primeira aponta para uma manifestacao no fraseado, explicita, de modo que posso dizer que
o professor manifestou tal crenca de acordo com a configuragao 1éxico-gramatical utilizada por
ele; crengas evocadas, no entanto, tém uma relacdo mais discursiva ¢ contextual, de maneira

que a realizacdo ¢ semantica, ela estd presente e ¢ detectavel via contexto.
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Quadro 4 — Representacoes e crencas — Processo Relacional 1
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Quadro 5 — Representacoes e crencas — Processo Relacional 2
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A seguir, no quadro 6, apresento o esquema das trés representagdes identificadas

em relacdo ao Processo Material, quais sejam: (1) Representacdo da experiéncia docente na

Educacao Infantil; (2) Representagdo da afinidade com a area de atuagdo; (3) Representagao

Quadro 6 — Representacgdes e crencas — Processo Material

das estratégias de permanéncia.
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Por fim, em relagdo ao Processo Mental, identifiquei quatro representagdes, que

(1) Representacdo da Educag¢ao Infantil; (2) Representacdo da identidade profissional; (3)

sao:

Representagdo da relacdo com a comunidade escolar; (4) Representagdo da auséncia de homens

enquanto professores de Educagao Infantil, como se observa no quadro a seguir.

Quadro 7 — Representacoes e crencas — Processo Mental
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Nas representagdes acerca das estratégias de permanéncia, organizadas como uma
experiéncia de fazer/acontecer, nos excertos 47 e 48%, observa-se, respectivamente, uma crenga
evocada e uma crenca inscrita. No primeiro caso, excerto 47, o grupo verbal “fazer” diz sobre
o desempenho de uma atividade, mas, ao retomar o contexto, entendi que o desempenho
daquela atividade apontava para um trabalho intencional e comprometido que garantia que ele
continuasse naquele segmento. Ou seja, a organizagdo sintdtica, embora realize esse
significado, ndo o expressa de forma objetiva, como ¢ o caso do excerto 53, em que o professor
diz nitidamente que eles, os professores, precisam “fazer um trabalho duas vezes melhor que
uma mulher”.

Em suma, a discussdo tedrica que fiz no capitulo trés sobre a representagdo da
realidade esboca a compreensdo que tenho acerca da representagdo discursiva das identidades
profissionais. Isso porque, entendendo que ¢ através da gramatica, de forma inconsciente, que
conseguimos interpretar a experiéncia, concebo que a identidade profissional dos homens
professores que atuam na Educagao Infantil € constituida por eles cada vez que eles mobilizam
a lingua para relatar suas experiéncias em relacdo a sua atuagao nesse segmento.

Por outro lado, ¢ através da gramatica que eu — e qualquer outra pessoa, se assim
quiser — consigo refletir conscientemente sobre como a gramatica constroi a experiéncia. Assim
sendo, tendo em mente o aparato tedrico-metodologico da LSF, concluo que a experiéncia
docente vira significado e, quando nomeada, realiza-se em texto, fazendo com que esses
significados sejam acessados e discutidos. Nesse sentido, destaca-se, nesta investigagdo, o que
a linguagem faz, que ¢ construir significados.

E, se como Halliday (2006: 03) destacou, “a experiéncia ¢ a realidade que
construimos para ndés mesmos por meio da linguagem”, entdo cada instdncia da linguagem
atualiza a possibilidade de interpretagdo cultural. E isso, defendo, enfatiza a identidade como
entidade mutavel, alteravel, principalmente por ser social, histérica e culturalmente situada.
Assim sendo, chego a conclusdo de que ndo se pode falar em “identidade do
pedagogo”/”’identidade da pedagoga” como uma entidade coesa, fechada e inalteravel. Num
grupo de quinze profissionais de Educagdo Infantil, ha multiplas identidades profissionais
possiveis. Na tessitura desta pesquisa, evidenciei que a construcao discursiva ndo equivale ao
individuo, de modo que diferentes sujeitos elencam, discursivamente, multiplas representagdes

de crengas. E essas identidades, sendo constituidas mediante as crengas que cada pessoa possui

8 (47) eu vou fazer o meu trabalho, eu estou aqui para isso, ¢ eu no devo me importar. Eu ndo devo. Entdo, eu
comecei a fazer isso. (6RE2P) // (48) A gente tem que fazer o trabalho duas vezes melhor que uma mulher, porque
sendo, qualquer deslize: “olha, ¢ porque ¢ homem”. Qualquer coisa: “olha, ja vai fazer alguma coisa”. (7RE4P)
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sobre sua forma¢do e atuacdo profissional (dentre outras tantas crencas), ¢ potencialmente
contraditoria, de modo que pode (e vai) ser alterada com o tempo.

A presenga significativa de Processos Relacionais (trés vezes mais que a quantidade
de Processo Materiais e nove vezes mais que a quantidade de Processo Mentais) aponta para
uma construcdo de sentido em relagdo a identidade docente dos professores entrevistados. O
alto quantitativo de Processo Relacionais implica, portanto, na construcao de significados em
relacdo aos movimentos de identificagdo, caracterizacgdo e classificagdo de entidades — quer seja
o proprio professor, sua atuacdo, a identificacdo dele enquanto profissional e/ou a prépria
Educagdo Infantil enquanto segmento de ensino.

Com isso, encerro a analise pontuando que, no contexto da Educacdo Infantil, ao
mobilizar determinados itens léxico-gramaticais em relagdo a sua experiéncia docente, os
professores entrevistados semantizam sua experiéncia no mundo, construindo suas identidades

discursivamente e, com isso, atualizando a possibilidade de interpretar esse contexto social.
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5 A GUISA DE CONCLUSAO

Pensar a construg¢do semantica da identidade profissional de homens professores de
Educacdo Infantil une, em uma s6 proposi¢do cientifica, minha paixdo pelos estudos da
linguagem e meu interesse politico-pedagdgico pela experiéncia docente desses profissionais.
Esse fendmeno, tema de pesquisas educacionais, ¢ caro a pedagogia, mas ainda nao tinha sido
analisado numa visada linguistica. Este trabalho, além de ser um investimento académico-
cientifico interdisciplinar, comeca a suprir uma caréncia.

Desde o principio e agora também, reafirmo minha filiagdo a Linguistica Sistémico-
Funcional, sobretudo porque a nocdo de representacdo utilizada foi cunhada por Halliday
(1998), e diz respeito a criacdo da realidade por meio da linguagem. Assim sendo, a LSF foi
um aparato conceitual, teoérico e metodologico que me permitiu, sobretudo em relagdo aos
elementos do Sistema de Transitividade, ao principio de realizacdo e a variavel de campo,
detectar e descrever as representagdes de crengas de homens professores de Educagdo Infantil.

Concordante a essa nogdo, elenquei os conceitos de Identidades e Crengas. A
primeira nog¢do, na perspectiva de Hall (2006), Woodward (2014), Fairclough (2001) e
Machado (2020), relaciona-se a como as identidades sociais sdo constituidas mediante os
sistemas simbolicos, sendo a linguagem um desses sistemas. A segunda nog¢do, de acordo com
Vieira (2019), Assis-Petersson, Cox e Santos (2010), diz respeito a aspectos da realidade que,
como apresentei, se manifestam nas representacdes que realizamos por meio de uma
configuracdo 1éxico-gramatical.

Nesse segmento, o trabalho em tela foi construido na expectativa de responder ao
seguinte objetivo primdrio: analisar, por meio do Sistema de Transitividade, como homens
professores de Educagdo Infantil de Fortaleza-CE representam suas crencas € constroem sua
identidade profissional a partir de suas narrativas orais. Para tanto, elenquei a seguinte
problematica: como ideacionalmente as crencas sobre identidade profissional se manifestam
em narrativas orais de homens professores de Educagdo Infantil lotados em escolas do
municipio de Fortaleza-CE?

Desde o principio, quando comecei a pensar nos objetivos desta proposi¢do, formulei
a seguinte hipdtese: ao narrar oralmente suas trajetdrias de atuacdo na Educacgao Infantil, os
homens professores manifestam as crencas que compdem sua identidade profissional. Neste
sentido, a linguagem ¢ mobilizada para representar sua experiéncia no mundo interno e externo,
que acontece quando o falante seleciona processos, participantes e circunstancias no Sistema

de Transitividade.
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Ao longo do trabalho, a medida que ia analisando os dados, detectando e descrevendo
as crencas dos professores em relacdo ao segmento de que faziam parte, a relacdo com a
comunidade escolar ou mesmo no que diz respeito as suas proprias praticas docentes, essa
hipotese ia se confirmando. Mas, para chegar a confirmag¢ao dessa hipdtese, respondi, na se¢cao
4.1, a dois objetivos especificos, quais sejam: (a) Detectar as crengas presentes nos relatos orais
de homens professores de Educagdo Infantil; e (b) Descrever as crengas de homens professores
acerca das caracteristicas fundamentais de sua fun¢do profissional no ambito da Educacao
Infantil.

A partir dos questionamentos (1) Que crencas se fazem presentes nas narrativas
orais de homens professores de Educacgdo Infantil do municipio de Fortaleza-CE? e (2) Como
se caracterizam as crengas sobre identidade profissional de homens professores no ambito da
Educacdo Infantil? pude analisar os significados que os professores de Educacdo Infantil
constroem acerca de suas experiéncias docentes, com uma variedade de experiéncias em relagao
a si mesmos, ao ambito em que estdo inseridos e as pessoas com quem se relacionam nesse
espaco.

Assim sendo, em resposta a esses objetivos, detectei que os professores mobilizam
um conjunto de crengas a partir de algumas representacdes, quais sejam: representacdo das
caracteristicas que um professor de Educacdo Infantil precisa ter; de suas identidades
profissionais; de suas experiéncias docentes na Educacdo Infantil; de suas motivagdes; da
comunidade escolar; da inexperiéncia em relacdo a cuidados infantis; do género masculino
como detentor de poder; da afinidade com a area de atuacgdo; das estratégias de permanéncia e
da auséncia de homens enquanto professores de Educacao Infantil.

Na sequéncia, na secdo 4.2, busquei responder aos ultimos objetivos especificos, que
sd0: (c) Identificar a representacdo discursiva, por meio do Sistema de Transitividade, das
identidades de homens professores que atuam na Educagdo Infantil; e (d) Explicar de que
maneira a representagdo discursiva da identidade profissional manifesta crencas de homens
professores de Educagdo Infantil. Esses objetivos estdo alinhados as seguintes perguntas: (3)
Quais elementos discursivos estdo presentes na construcdo da identidade profissional de
homens professores de Educagdo Infantil? e (4) de que forma a representagdo discursiva da
identidade profissional ¢ capaz de manifestar as crengas de homens professores da Educacao
Infantil?

Detectar as crengas por meio das representagdes me permitiu tragar um perfil de
como esses professores concebem a si mesmos enquanto profissionais desse segmento de

ensino. Isso porque, ao relatar suas experiéncias, enfatizando os atravessamentos sociais,
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politicos e ideologicos que eles vivenciam na Educacdo Infantil, esses professores
demonstraram como isso tudo influencia diretamente na constituicdo de suas identidades
profissionais, sofrendo interferéncia de um determinado espago-tempo e de um conjunto de
relagdes interpessoais que atravessam sua constitui¢ao.

Reconhecendo que cada tipo de processo constitui um esquema distinto que interpreta
um dominio da experiéncia, destaco que no relato dos sete professores de Educagdo Infantil
houve predominancia dos processos Relacional, Material e Mental. Ou seja, as representacdes
foram, de modo geral, em relacdo a processos de identificacio, caracterizacio e classificacdo
de entidades, tais como a caracterizagdo da Educacao Infantil, dos integrantes da comunidade
escolar, das atividades desempenhadas naquele ambito, da relagdo com as criangas; mas
também em relacdo a processos de fazer/acontecer, no que diz respeito aos movimentos no
segmento em que atuam, seja em relacdo as atividades que desempenham ou as multiplas
funcdes que acabam executando, que se configuram, inclusive, como estratégias de
permanéncia naquele espago; e, ainda, em relagdo a processos de perceber, compreender e
desejar, principalmente em relacdo a Educacdo Infantil, as suas identidades profissionais e a
relacdo com a comunidade escolar — que, embora seja um tdpico semelhante ao processo
relacional, incide sobre uma outra forma de representagao.

Assim sendo, concluo que a identidade dos pedagogos entrevistados, assim como
outras identidades profissionais, sdo fruto das relagdes sociossemidticas em que esses
professores se envolveram ao longo de sua atuagdo, ndo podendo ser inalteravel e coesa, visto
que sofrem interferéncias o tempo todo e sdo construidas constantemente. Assim, pensar na
identidade de professores de Educacdo Infantil depende de entender os sentidos que sdo
construidos no ambito profissional, mas que sdo, como vimos, também significados em relagao
aos aspectos individuais e sociais da experiéncia de cada profissional.

Na introdugdo deste trabalho, ressaltei que a tese da professora Cristiane Vieira foi
muito elucidativa e inspirou minha pesquisa, sobretudo por apresentar um caminho para
analisar crengas a partir da LSF. Considero que meu trabalho, inspirado na pesquisa de Vieira
(2019), fortalece esse investimento, tanto no que diz respeito a ampliacdo do conceito de
Crengas quanto em relacdo a mobilizacdo dos aspetos tedrico-metodoldgicos da LSF,
principalmente em relacdo ao Sistema de Transitividade, ao principio de realizagdo e a
subvariavel de campo.

Este trabalho, portanto, apresenta uma contribuicdo aos estudos sistémico-
funcionais, sobretudo em relagdo a representacdo de crengas de professores; a LA, no que diz

respeito ao desenvolvimento do conceito de crengas de professores de Educacao Infantil; e aos
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formadores de professores de Educacao Infantil, quer no Ensino Superior, quer nas formagdes
a nivel municipal oferecidas pelas Secretarias de Educacao.

Contudo, este trabalho, como qualquer outro, apresenta questdes que podem ser
desenvolvidas e/ou ampliadas em estudos futuros. Em decorréncia do tempo, ndo pude, por
exemplo, analisar detalhadamente os participantes e as circunstancias presentes nos excertos,
catalogando-os e verificando como eles contribuem na constru¢ido dos sentidos em relagdo a
experiéncia docente de homens professores de Educacdo Infantil. Ademais, seria interessante
entender como a organiza¢do do género Relato interfere e/ou contribui na forma como os
professores constroem sentidos em relacdo as suas experiéncias docentes. S3o questdes que, se

forem objetivo de pesquisa, certamente serdo refinadas e aprofundadas em trabalhos vindouros.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO (UFPE)
CENTRO DE ARTES E COMUNICACAO

DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “Representagdo de crengas da identidade
profissional de homens professores de Educagao Infantil”, que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) Francisco Mario
Carneiro da Silva, residente no enderego Av. Mucio Uchda Cavalcante, n° 403 — Engenho do Meio; CEP: 50730-665, niimero de
contato: (85) 99284-9443, e-mail: mario.carneiro@ufpe.br. Orientadora: Maria Medianeira de Souza, (81) 99984-0639 — E-mail:
medianeirasouza@yahoo.com.br.

Todas as suas dividas podem ser esclarecidas com o responsdvel por esta pesquisa. Apenas quando todos os
esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma via lhe sera entregue e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum
problema, desistir ¢ um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem
nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

> Descricdo da pesquisa e esclarecimento da participag¢do: A inser¢do de homens como professores na Educagédo
Infantil ¢ um fendmeno recente e, por isso, pouco investigado. Esta pesquisa, com objetivo de analisar a representagdo
de crengas da identidade profissional de homens professores de Educagdo Infantil a partir de seus relatos orais, nasceu
da necessidade de investir em pesquisas sobre esse assunto. Sua contribuig¢do consistira em participar de uma entrevista
semiestruturada sobre sua experiéncia como profissional neste segmento do ensino. A entrevista ¢ presencial e
individual, com duragdo de 40 a 120 minutos, em local silencioso de sua preferéncia. Prevemos um encontro para
realizagdo da entrevista, com possibilidade de um segundo encontro para coleta de dados adicionais, caso surja a
necessidade de complementagdo de dados para a pesquisa.

» RISCOS: Ha possibilidade de quebra do sigilo pela exposigdo de seu relato, mediante o extravio da gravagdo em audio
coletada no ato da entrevista. Como meio de minimizar esse risco, comprometo-me a zelar por seu sigilo e pela
confidencialidade de seus dados, garantindo que nenhum dado contendo nome e/ou qualquer trago que possa identifica-lo
seja divulgado.

» BENEFICIOS: Sua participagio contribui com a compreensio de um fendmeno recente, sobretudo no que tange a
classificagdo e descrigdo das crengas que compdem a identidade profissional de sujeitos que sdo minoria em seu fazer
pedagodgico-profissional.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a participar do estudo e que esta
decisdo ndo acarretara penalizagdo por parte dos pesquisadores. Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo
divulgadas apenas em eventos ou publicagdes cientificas, nio havendo identificagdo dos voluntirios, a nio ser entre os
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participagdo. Os dados coletados nesta pesquisa (gravagdo em
audio, transcrigdo da entrevista), ficardo armazenados em computador pessoal, sob a responsabilidade do pesquisador, no
enderego acima informado, pelo periodo de minimo 5 anos apds o término da pesquisa.

Nada lhe sera pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitagdo ¢ voluntdria, mas fica também
garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme decisdo judicial
ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participagdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento
de transporte e alimentagao).

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera consultar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no enderego: Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br.

(assinatura do pesquisador)
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu,

140

, abaixo assinado, ap6s a leitura (ou a escuta da

leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas dividas com o pesquisador
responsével, concordo em participar do estudo “Representagdo de crengas da identidade profissional de homens professores de
Educagdo Infantil”, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa,
os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me
garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data:
Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitaciio de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa
e 0 aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas nao ligadas a equipe de pesquisadores):

Impressao
digital

(opcional)

Nome:

Nome:

Assinatura:

Assinatura:




ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE VIRTUAL)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO (UFPE)
CENTRO DE ARTES E COMUNICACAO
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - COLETA DE DADOS VIRTUAL

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “Representagdo de crengas da identidade
profissional de homens professores de Educagdo Infantil”, que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) Francisco Mario
Carneiro da Silva, residente no enderego Av. Mucio Uchda Cavalcante, n° 403 — Engenho do Meio; CEP: 50730-665, nimero de
contato: (85) 99284-9443, e-mail: mario.carneiro@ufpe.br. Orientadora: Maria Medianeira de Souza, (81) 99984-0639 — E-mail:
medianeirasouza@yahoo.com.br.

Todas as suas dividas podem ser esclarecidas com o responsdvel por esta pesquisa. Apenas quando todos os
esclarecimentos forem dados e vocé concorde em participar desse estudo, pedimos que assinale a opgao de “Aceito participar da
pesquisa” no final desse termo.

O (a) senhor (a) estard livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum
problema, desistir ¢ um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem
nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

> Descri¢ido da pesquisa e esclarecimento da participacdo: A inser¢do de homens como professores na Educagdo
Infantil ¢ um fenémeno recente e, por isso, pouco investigado. Esta pesquisa, com objetivo de analisar a representagdo
de crengas da identidade profissional de homens professores de Educagdo Infantil a partir de seus relatos orais, nasceu
da necessidade de investir em pesquisas sobre esse assunto. Sua contribui¢do consistird em participar de uma entrevista
semiestruturada sobre sua experiéncia como profissional neste segmento do ensino. A entrevista é presencial e
individual, com duragdo de 40 a 120 minutos, em local silencioso de sua preferéncia. Prevemos um encontro para
realizagdo da entrevista, com possibilidade de um segundo encontro para coleta de dados adicionais, caso surja a
necessidade de complementagdo de dados para a pesquisa.

» RISCOS: Ha possibilidade de quebra do sigilo pela exposi¢do de seu relato, mediante o extravio da gravagdo em audio
coletada no ato da entrevista. Como meio de minimizar esse risco, comprometo-me a zelar por seu sigilo e pela
confidencialidade de seus dados, garantindo que nenhum dado contendo nome e/ou qualquer trago que possa identifica-lo
seja divulgado.

» BENEFICIOS: Sua participagio contribui com a compreensio de um fendmeno recente, sobretudo no que tange a
classificagdo e descrigdo das crengas que compdem a identidade profissional de sujeitos que sdo minoria em seu fazer
pedagdgico-profissional.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a participar do estudo e que esta
decisdo ndo acarretara penalizagdo por parte dos pesquisadores. Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo
divulgadas apenas em eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participagdo. Os dados coletados nesta pesquisa (gravagdo em
audio, transcrigdo da entrevista), ficardo armazenados em computador pessoal, sob a responsabilidade do pesquisador, no
enderego acima informado, pelo periodo de minimo 5 anos apds o término da pesquisa.

Nada lhe sera pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitagdo ¢ voluntaria, mas fica também
garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme decis@o judicial
ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participagdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento
de transporte e alimentagao).

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera consultar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endere¢o: Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br.

(assinatura do pesquisador)
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)
Eu, , CPF , abaixo assinado, ap6s a leitura (ou a escuta da
leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas dividas com o pesquisador
responsavel, concordo em participar do estudo “Representagdo de crengas da identidade profissional de homens professores de
Educagido Infantil”, como voluntério (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa,
os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me
garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento para participar da
pesquisa.

() Aceito Participar da pesquisa

() Nao aceito participar da pesquisa



