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“a separacgdo, na palavra, da realidade é destruidora para ela mesma: ela definha,

perde sua profundidade seméantica e sua mobilidade, sua capacidade de ampliar e de renovar
seu significado em contextos novos e vivos e, em esséncia, morre enquanto palavra, pois a
palavra significante vive fora dela mesma, isto é, vive de sua dire¢do para o exterior.”
Mikhail Bakhtin [1934-1935]



RESUMO

Esta tese investiga o sentido da ciéncia no ato pedagdgico e o faz mediante uma
aproximacdo do modo como as ciéncias humanas, em particular as ciéncias da linguagem e da
educacdo, compreendem a teoria e a pratica social do conhecimento humano. Para isso,
focaliza o ato pedagogico (trabalho) no contexto da esfera escolar e nas relacGes que esta
estabelece com a esfera cientifica, pondo como questdo a teoria e a pratica no processo de
ensino. A dimensao constitutiva da linguagem na atividade educacional apresenta-se como de
interesse epistemoldgico (cognitivo) e ético no ambito deste estudo. A pesquisa fundamenta-
se tedrica e metodologicamente na abordagem socio-historica, especialmente na teoria do
dialogismo de Mikhail Bakhtin, ou do seu Circulo. Com base nessa orientacdo, foram eleitas
categorias que alicercaram as reflexbes em torno da atividade pedagoOgica, mais
especificamente da relacdo do docente com o aparato cientifico de formacéo: dialogicidade,
tema e significacdo, tempo e espaco e responsabilidade, entendendo-as como planos
adequados a analise de processos formativos na pedagogia. A analise, que permitiu registrar
as relagdes dos individuos com o conhecimento (teoria, praxis e didatica), significando a
experiéncia humana em seu lécus, mostrou, em seus desdobramentos: a necessidade de maior
integracdo entre a ciéncia e a atividade dos professores, uma vez que existe certo
descompasso entre os principios tedrico-metodoldgicos assumidos por estes e os divulgados
pela ciéncia no atual estdgio de conhecimento, dada a “simplificacdo” a que esse
conhecimento é submetido no decorrer de sua passagem da esfera cientifica a escolar; a
auséncia de articulacdo entre teoria e pratica pedagodgica, tradicionalmente concebidas como
dicotbmicas; a permanéncia de certas acdes escolares que denominei rito pedagogico; a
posicao discursiva de terceiro assumida pelo professor. Diante de tais condicdes, é possivel
afirmar: o conhecimento cientifico nas fronteiras entre a esfera cientifica e a escolar sofre um
processo de “didatizacdo” que afeta o real do objeto e reforca a passividade do professor,
colocado na posicdo de “aluno”; a dicotomia teoria e préatica é hoje reforgada pelo pensamento
pos-moderno; em relacdo a tradicdo, ao rito pedagogico, pode-se dizer que contribuem para a
perenidade do agir pedagdgico, transformando-o em quase-dogma, eclipsando o
conhecimento necessario para atingir as dimensbes da realidade fenoménica e néo-
fenoménica e as condigdes para nela poder intervir. Outro aspecto que a analise da pesquisa
possibilitou trazer a tona refere-se a atribui¢do do espago do eu, do outro e do terceiro — esse
ultimo, segundo Bakhtin, um supradestinatéario situado na intersec¢do entre o eu e o tu. Na
pratica pedagogica, em que a especificidade dos fendmenos singulares costuma ser diluida
num teoreticismo abstrato (abstragcdo do eu), o professor, consciente ou inconscientemente,
assume a voz do terceiro, escondendo-se na impessoalidade. Finalmente, foram apontadas
algumas questdes que poderdo promover novas discussdes ou possibilitar outros
encaminhamentos ao processo educacional: a relevancia da teoria como um construto
necessario a compreensdo das relacdes dialdgicas e sociais, erigidas no entrelacamento dos
conhecimentos das ciéncias humanas e sociais (pedagogia, filosofia, linglistica, entre outros)
com as praticas laborais (atos humanos), na permanente atividade de sintese (tese-tese-sintese,
pela metodologia bakhtiniana); a compreensdo da pedagogia como ato humano entre outros
atos humanos e ndo apenas uma derivacao que especializa o ato pedagdgico e, com isso, perde
seus nexos mais amplos e nem sempre evidentes da realidade (do ser, do real) mais imediata e
especializada; a importancia de uma posicdo exotopica (de distanciamento) e cronotdpica
(tempo e espa¢o) que permita ao professor, ao pesquisador um posicionamento critico, ético e



responsavel perante o que se pde como objeto da pedagogia, que, por sua vez, necessita, hoje,
ser reavaliado.

Palavras-chave: Conhecimento. Teoria/pratica. Pedagogia. Cientificidade. Ciéncia. Discurso.



ABSTRACT

THE SENSE OF SCIENCE IN THE PEDAGOGICAL ACT:
THEORETICAL KNOWLEDGE IN THE SOCIAL PRACTICE

The present thesis searches for the sense of science in the pedagogical act and
does it through an approach to the way the human sciences, particularly the language and
education sciences, understand the theory and the social practice of the human knowledge. To
do so, it focuses the pedagogic act (work) in the context of the scholar sphere and in the
relations that the latter establishes with the scientific sphere, bringing into light the theory and
practice in the teaching process. The constitutive dimension of language in the educational
activity presents itself as of epistemological (cognitive) and ethical interest in the range of this
study. The research bases itself, theoretically and methodologically, in the socio-historical
approach, especially, in the dialogism theory of Mikhail Bakhtin, or of its Circle. Based on
this orientation, it was elected categories that support the reflections around the pedagogical
activity, mainly in the relation between the teacher and the forming scientific apparatus:
heteroglossia, theme and signification, time and space and responsibility, understanding them
as suitable plans to the analysis of forming processes in pedagogy. The analysis, which
permitted to register the relations of the individuals with the knowledge (theory, praxis and
didactics), meaning the human experience in its locus, gave evidences, in its developments,
of: a need of a larger integration between the science and the teachers’ activities, as soon as
there is a certain encompass among the theoretical-methodological principles assumed by
them and the ones published by science in the current level of knowledge, given the
“simplification” to which this knowledge is submitted during the transition from the scientific
sphere to the scholar one; the lack of articulation between theory and pedagogical practice,
traditionally seen as dichotomic; the permanence of certain scholar actions that | called
pedagogical rites; the discursive position of a third assumed by the teacher. In the face of
those conditions, it is possible to state: the scientific knowledge in the borders between the
scientific sphere and the scholar sphere undergoes a “didactization” process that affects the
objects’ reality and reinforces the passivity of the teacher, put in the position of “student”; the
theory and practice dichotomy is presently reinforced by the postmodern thinking; in regard to
the tradition, the pedagogical rite, it is possible to say that it contributes to the perenity of the
pedagogical acting, turning it into a quasi-dogma, eclipsing the necessary knowledge to reach
the dimensions of the phenomenical and non-phenomenical reality and the conditions to
intervene on them. Another aspect that the research analysis brought into light refers to the
attribution of the space of the self, of the other and of the third — the latter, according to
Bakhtin, a superaddressee situated in the intersection of the self (1) and the other (you). In the
pedagogical practice, in which the specificity of the single phenomena is usually diluted into
an abstract theoretism (abstraction of the self), the teacher, consciously or not, assumes the
voice of the third, hiding himself into the impersonality. Finally, it was pointed out some
questions that may possibly lead to new discussions or enable other developments to the
educational process: The relevance of the theory as a necessary construct to the understanding
of the dialogical and social relations, erected in the interlacing of the knowledge of the social
and human sciences (pedagogy, philosophy, linguistics, among others) with labor practices
(human acts), within the permanent activity of synthesis (thesis — thesis — synthesis, according
to Bakhtin’s methodology); the understanding of pedagogy as a human act among other



human acts and not only as a derivation that specializes the pedagogical act, and this way,
loses its wider connections, not always evident in the most immediate and specialized reality
(of the being, of the reality); the importance of an exotopic (of distancing) and chronotopic
(time and space) position that could enable the teacher and the researcher, a critical, ethic and
responsible positioning towards what is seen as the object of pedagogy, which, by its turn,
must be, presently, reevaluated.

Key-words: Knowledge. Theory/practice. Pedagogy. Scientificity. Science. Discourse.



RESUME

LE ROLE DE LA SCIENCE DANS L’ACTE PEDAGOGIQUE :
LES CONNAISSANCES THEORIQUES DANS LA PRATIQUE SOCIALE

Cette these est consacrée a I’étude du réle de la science dans I’acte pédagogique en
rapprochant la fagcon dont les sciences humaines, en particulier, les sciences du langage et de
I’éducation, comprennent la théorie et la pratique sociale des connaissances humaines. Dans
ce sens, elle considére I’acte pédagogique (le travail) dans la sphére scolaire et ses rapports
avec la sphére scientifique, en mettant en question la théorie et la pratique dans le processus
de I’enseignement. La dimension qu’a le langage dans I’activité de I’éducation présente un
intérét epistémologique (cognitif) et ethique dans le contexte de cette étude. La recherche est
fondée théorique et méthodologiquement sur I’approche socio-historique, spécialement la
théorie du « dialogisme » de Mikhail Bakhtin, ou de son Cercle. Fondées sur cette approche,
des catégories ont été élues pour servir de base aux réflexions sur I’activité pédagogique, plus
précisement les rapports du professeur avec I’apparat scientifique de formation : dialogicite,
theme et signification, temps et espace et responsabilité, comprises comme des champs
adéquats a I’analyse des processus formatifs en pédagogie. L’analyse, qui a permis
d’enregistrer les rapports des individus avec les connaissances (théorie, praxis et didactique),
ce qui signifie I’expérience humaine en « locus », a mis en evidence par ses résultats : le
besoin d’une plus grande intégration entre la science et I’activité des professeurs, car il existe
un écart entre les principes théorico-méthodologiques des derniers et ceux qui sont divulgués
par la science dans le stage actuel des connaissances, di a la « simplification » a laquelle ces
connaissances subissent au cours du passage de la sphere scientifique a la sphére scolaire ;
I’absence d’articulation entre la théorie et la pratique pédagogique, traditionnellement congues
comme dichotomiques; la persistance de quelques actions scolaires ici nommées rite
pédagogique ; le discours en troisieme personne assumé par le professeur. Face a de telles
conditions, il est possible d’affirmer que : les connaissances scientifiques, aux frontiéres entre
la sphére scientifique et la sphére scolaire, subissent un processus de « didactisation » qui
atteind le réel de I’objet et qui renforce la passivité du professeur, qui est mis dans la position
«d’éléve » ; la dichotomie théorie et pratique est aujourd’hui accentuée par la pensée
postmoderne ; en ce qui concerne la tradition, le rite pédagogique, on peut dire gu’ils
contribuent a la pérénité de I’agir pédagogique, en le transformant en presque-dogme, ce qui
éclipse les connaissances nécessaires pour atteindre les dimensions de la realité
phénoménologique et non-phénoménologique ainsi que les conditions de pouvoir y intervenir.
L autre aspect que I’analyse de la recherche a permis de mettre au point concerne I’attribution
de I’espace du moi, de l'autrui et du troisieme — ce dernier, d’aprés Bakhtin, un
supradestinataire situé dans I’intersection du moi et le toi. Dans la pratique pedagogique, dans
laquelle la spécificité des phénomeénes singuliers est d’habitude diluée dans un théoréticisme
abstrait (I’abstraction du moi), le professeur, conscient ou inconsciemment, assume la voix du
troisieme et se cache dans I’impersonnalité. Finalement, quelques questions ont été relevees
qui pourraient donner lieu a de nouvelles discussions ou rendre possible d’autres démarches
au processus de I’éducation : I’'importance de la théorie comme une construction nécessaire a
la compréhension des rapports dialogiques et sociaux, résultats de I’entrecroisement des
connaissances des sciences humaines et sociales (pédagogie, philosophie, linguistique, parmi
d’autres) et des actions pratiques (du travail humain), par la permanente activité de synthése
(these-these-synthése, d’aprés la méthodologie bakhtinienne); la compréhension de la



pédagogie comme étant un acte humain parmis d’autres et pas seulement un détournement qui
rend I’acte pédagogique une spécialité et, par conséquant, le fait perdre ses rapports les plus
étendus, pas toujours évidents, avec la réalité (de |I" étre, du réel) plus immédiate et
spécialisée ; I"importance d’une position exotopique (de recul) et chronotopique (temps et
espace) qui puisse permettre au professeur, au chercheur une prise de position critique,
éthigue et responsable face a I’objet de la pédagogie, qui, a son tour, a besoin lui-méme d’étre
reévalue.

Mots-clé : Connaissance. Théorie/pratique. Pédagogie. Cientificité. Science. Discours.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Distancia das escolas em relagdo ao centro do muniCipio........cccoverererererieenn, 218
Gréfico 2 — Participacdo dos professores no curso de formacéo continuada — ano 2003....... 218
Gréfico 3 — Participacdo dos professores no curso de formacgdo continuada — ano 2004....... 219
GrafiCO 4 — RESPOSIA L. ...ecveiiiieiieie et te e s re e s ra e be et e sreesneeneesreeneeans 223
GrafiCco 5 — RESPOSIA 2. ..ottt bttt sttt ne e 224
GrafiCO 6 — RESPOSIA 3. ...oeieiieiecie sttt e re e be et e sreesre e e e reenee e 225

GrafiCO 7 — RESPOSIA 4. ..otttk bt b ettt sttt ne e 226



SUMARIO

(O 1N =10 ] 1 617X @ 1O 15
1.1 A EDUCAGAO COMO CAMPO DE CONHECIMENTO ...cuviuiiuiiriaiesiesiesiestesteseeeeseesessesiestesie i snessenesseenas 15
1.2 ATIVIDADE CIENTIFICA E EDUCAGAO INSTITUCIONAL ....ovveviatretiitesresiesieseseesaesaesessessessessessessessanas 20
1.3 OBJETIVOS DE ANALISE E PROPOSIGOES. .....cvitiiiiiteieieiesiesissesiesseseesteseesseseesessessessessesseseessesenseases 27
1.4 CAMINHOS DA PESQUISA .....oiuiitititeeesiestetestestestesteste st eseeseesesse bt sbe st e e et esees e e bt et e sbe et st et e eneans 28
2 AS TESES DE BAKHTIN NO AMBITO DAS CIENCIAS HUMANAS.........cocovereeieereeen, 34
2.1 POR QUE BAKHTIN? .oiutitiitiitiitistetete et e testesteste st e e s es e saesaesaesesbesbesbe st et et es s eseeseabessestesnente s enseneens 34
2.2 BAKHTIN E AS CIENCIAS HUMANAS .....cuvitiittetestesteteeeseeseesesseasessessessessessessassasessessessessessessesessesens 36
2.3 SOBRE UMA FILOSOFIA DO ATO ..utiuietieuiatesieateseestesteeeseeseesesseasessessessessessessasessessessessessessessessessesens 40
2.3.1 A atividade humana: concepcéo historico-cultural .............cccoooviiiiiiiiiiiccce e 44
2.3.2  Sobre uma filoSOfia A0 @t0.........coiiiiiiii e 47
2.4 A LINGUAGEM COMO CENTRO DE CONHECIMENTO DO AGIR HUMANO .....coviuiaiinienienieneenieeereenenns 61
2.5 DISCURSO E ENUNCIADO — O EFEITO IDEOLOGICO ....ccuviiiiiiiiiiiisiesiesiesie ettt sne e 66
2.5.1 Alternancia dos SUJEitoS d0 TISCUISO .......ecvviiieiiiriiieitese e ste e steste et e e sresreeaesre s 72
2.5.2  Conclusibilidade especifica do eNUNCIAO. ..........courriieiiiiee e 73
2.5.3 Relacéo do enunciado com o autor do enunciado e com outros participantes da

(o0 g LU Y Tor= Tor= o I o [ FToT | L7 74
2.5.4 ENUNCIAO € TUBOIOGIA .....c.viiieiieieee sttt 76
2.6 RELAGOES DIALOGICAS — IMPLICAGCOES METODOLOGICAS .....cueiiiiieeiieienieeniesieeeestesiee e seeeseeneens 81
2.7 ESFERAS DE ATIVIDADE HUMANA E ESFERAS DE ATIVIDADE VERBAL: 0S GENEROS DO DISCURSO

92

3 PRATICA PEDAGOGICA E TEORIA: UMA FORMAGAO SOCIAL? ......ooovvevverrrerrnane. 97
3.1 PARA UMA SINTESE CIENTIFICO-PEDAGOGICA: PLANOS DE ANALISE ......ccoveiiiiieieiieaiieniesieenie e 97
20000 R = - o To o F= W L= oo o T F= o[- S 100
3.1.2 Plano do tema e da SigNifiCaCa0 .........c.ccveiiiiieiiiicie st 101
3.1.3 Plano do tempo e do espago (Memaoria € Projetos) ........cccouireereiereieneeneeseeseee e 103
3.1.4 Plano da responsabilidade d0 atO ..o 105
3.2 ESFERAS DAS ATIVIDADES HUMANAS — A ATIVIDADE ESCOLAR .......civtveieieieiesiesiesiesiesieseeeens 108
3.2.1 A prética dissimula a teoria: “N&o sei COmO fazer” ........c.cccovvviveiesecie e, 108
3.2.2 O ato de ensino: teoria e aspectos didatico-metodoldgiCos.........cccvevrerereiieieeieiesene 111
3.2.3 Aspectos epistemoldgicos, éticos e socio-historicos da tradicdo escolar .............ccccocuvneee. 124
3.2.4 Universalidade e singularidade Na edUCAGAD.............cceerueiiiiierieseie e 149
3.2.5  SINQUIATTAATE € BLICA......ceiuieitiieie e 173
3.3 DORITO AO MOVIMENTO DA CRITICA ...oouieuietieiietesiestestesieseeseesesie st sieste e seeneeneasessessesteseeseneeneens 179
3.4 “NAO EXISTE NEM A PRIMEIRA NEM A ULTIMA PALAVRA...” ...ctiiiiiiiiiienieieiee s 190
4 CONCLUSAOD .....ccvimiireiieieee et 198
REFERENCIAS .....oooooviteteteetee ettt n e s s es s st 209
ANEXOS ..ot R Rt Rt R R Rt R e e Rt E e b be e et e neene e 217
ANEXO A — DADOS DA PESQUISA EMPIRICA ..o 218
ANEXO B - INSTRUMENTOS DA PESQUISA E CARACTERIZACAO DE DADOS........... 220

ANEXO C - OUTROS MATERIAIS QUE FIZERAM PARTE DA PESQUISA..........ccccoens 239



15

1 INTRODUCAO

O pensamento que, como um peixe no aquario, choca-se com o fundo e as paredes,
ndo pode ir além e mais fundo. O pensamento dogmatico.
Mikhail Bakhtin [1974]

1.1 AEDUCACAO COMO CAMPO DE CONHECIMENTO

A pesquisa em ambito escolar, que é o que proponho aqui, tem como objeto de
investigacdo o conhecimento docente, a teoria e pratica pedagégica® e o que dessa relacio se
estabelece ou resulta. No ambiente institucional de ensino, a organizacdo do trabalho
pedagdgico marca condutas e estabelece padrées de aco (cognitiva, ética, estética?) para uma
coletividade. Esse contexto é o que tomo como inquietacdo para tratar do conhecimento do
professor e seu trabalho: sua atividade.

A educacdo, como préatica particular entre outras no contexto das esferas sociais
constituidas, € um campo de conhecimento, e como tal reflete e refrata a complexidade que a
institui. A particularidade se deve a convergéncia, nessa esfera, de conhecimentos dos
fendmenos das ciéncias todas — inclusive a sua propria: a ciéncia da educacdo — no contexto
da teoria e da pratica dos discursos cientificos e os discursos da esfera educacional, em
processos que envolvem necessariamente o conhecimento das ciéncias e a préatica
educacional.

Especifico: historicamente tem-se atribuido aos docentes a funcdo de mediacdo do
conhecimento produzido na sociedade e muitos sdo os professores que reconhecem nos
métodos e manuais (incluindo os livros didaticos) um ideal para estabelecer o ensino,

assumindo vozes e acBes que comumente sdo aceitas sem critica.

! Pedagogia, neste trabalho, é compreendida como atos de educacdo formal e como disciplina, com campo
especifico de conhecimento; o contexto em que o termo estiver inserido indicara o sentido adequado. Nao
parto de um estudo historiografico dessa atividade ou de revisdo terminoldgica, nem de uma definigdo
especifica compendiada; é do senso comum que parto, ou seja, do modo como tém sido atribuidos e
reconhecidos os sentidos, para, justamente, nesta tese, refletir sobre a atividade que vem sendo representada
na relacdo teoria/préatica de ensino e de aprendizagem, nos contextos sociais, historicos e teoricos.

2 N#o tomo a estética como foco, mas chamo a atencéo para a sua forga também no contexto das discussdes
sobre a linguagem e a pedagogia.
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Em uma pesquisa que realizei (BORTOLOTTO, 2001), cujo foco era a dinamica
das relacbes em sala de aula entre professor, alunos e objeto de conhecimento, na préatica da
alfabetizacdo, sobre as condicBes de producéo do conhecimento escolar de escrita de textos, ja
observava:

[...] quando o professor seleciona um método esté selecionando juntamente com ele
um discurso delimitador que enquadra o desenvolvimento das atitudes e atividades
escolares. Ali tudo parece estar definido. [...] E a voz técnica, a fala prevista para ser

dita por e para qualquer locutor nos limites de uma situacdo pedagogica.
(BORTOLOTTO, 2001, p. 24, grifos da autora)

No movimento do discurso sobre o saber legitimado e veiculado pela institui¢éo,
mediado pelo discurso do método, fragmenta-se o0 conhecimento. Com base em uma l6gica
pautada em critérios vinculados ora ao objeto, ora ao desenvolvimento cognitivo do aprendiz,
0 mote ¢ a divisdo e a posterior juncdo (preferencialmente desencadeada pelo aluno). Assim
tem-se constituido a estrutura do ensino: instituicdes (escolas, universidades), salas de aula,
areas de conhecimento, disciplinas, niveis de ensino etc.. Detalhando: a escola, em sua
estrutura curricular, organiza, sob a forma de aulas, tempos especificos (em média 45
minutos) e periodos (matutino/vespertino/noturno), distribuidos para diferentes areas de
dominios do conhecimento da humanidade. A forma de organizacdo dessa préatica € secular e
a aposta é de que o aluno componha, pela participacdo nesse processo, a sua individualizacdo
de formado em, participante da vida em sociedade. Todavia, aqueles que trabalham com
ensino se deparam, ndo raramente, com uma “formacao” ou com “um processo de formacao”
nada eficiente nessa desejada constru¢do do “mosaico” educativo. E o que o aluno em geral
produz mostra a atomizagdo do trabalho pedagdgico que Ihe foi proposto.

Supondo que um aluno esteja ha seis anos em uma escola (6° série — diga-se,
guando ndo héa reprovaces), o esperado € que esse aluno tenha conhecimentos suficientes
sobre escrita para permitir-lhe redigir uma carta. A carta € um género que pressupde um
conhecimento, por parte do aluno, ndo apenas adquirido na escola (institucional), mas na
cultura letrada em que esta inserido (quando for o caso). Na carta abaixo, o aluno de 62 série
de escola publica conseguiu dizer sua palavra, porém nela ficaram evidentes tracos da acdo da

escola, melhor dizendo, tracos da falta de acdo por parte da escola.

Me chamou [nome do aluno] tenho 14 anos moro na
Rua Alvaro Ramos.

Minha Familia e muito comprieciva

e que meda muita atencdo com que
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eu Gosto de fazer como Brincadeiras com
Futebol e voleibol.

Quanto aparecia atividades

importantes e legal.

Gosto de ler romaces e a¢dos.

Espero fazer amigos e conhecer

novas atividades e ter novas aulas
criativas.

[30.08.2001]

Era de esperar que alunos que conviveram durante seis anos em ambiente de
ensino e aprendizagem da escrita estivessem produzindo cartas com a preocupagdo de um
estilo individual, com as questdes ligadas ao modo de producdo dos discursos (diferentes
géneros do discurso; usos e funcdes), com os sentidos, relacdes que se instituem na
linguagem; em vez disso, notam-se marcas da fragilidade de conhecimentos sobre a
linguagem e de uso da linguagem.

Na pesquisa a que acima me referi, discuti, mostrando o contraste, praticas
pedagdgicas diferenciadas: uma de orientacdo modelar, tradicional, outra alternativa, pela
qual o professor constituia suas opcdes de trabalho com base em teorias alicercadas em
pesquisas contemporaneas sobre alfabetizagdo — no caso, em pressupostos da teoria
construtivista de Piaget, inicialmente, e, posteriormente, da teoria historico-cultural de
Vygotsky®. Nesse (Gltimo caso, o professor, desde os primeiros encaminhamentos,
possibilitava o contato do aluno com o objeto de conhecimento (texto escrito) pela construcéo
de um projeto metodoldgico préprio com base em principios teodricos definidos. Sua
pedagogia “[...] visava a uma pratica passivel de sofrer mudancgas no dia-a-dia das relacGes
estabelecidas entre os locutores da sala de aula e o objeto de conhecimento”
(BORTOLOTTO, 2001, p. 80).

A observagdo que fago acima objetiva realcar o que € particular a cada um e a
permanéncia da questdo das préaticas pedagdgicas que ndo garantem um aprendizado efetivo.
Os fatos indicam a reincidéncia dos problemas. Afinal, o que se faz na escola?

Como vimos, a instancia escolar tem sobre si a responsabilidade de favorecer o
acesso aos bens culturais e simbdlicos produzidos pela cultura humana (a0 menos é um de
seus objetivos importantes) e tem compromisso com as vozes das pesquisas cientificas e com
a génese e desenvolvimento de seus objetivos de investigacdo. Como decorréncia, necessita

ndo apenas ser a mediadora entre os alunos e o conhecimento acumulado, mas conhecedora da
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natureza dessa mediacdo e, obviamente, do conhecimento ai envolvido. Todavia, parece
existir um hiato entre as pesquisas e toda a complexidade do processo educacional que, de
modo imediato, se reflete na triade da construcdo do conhecimento: professor, aluno e objeto,
pois se observa a permanéncia de questfes de pesquisa que ha muito vém sendo focalizadas
pelas investigagbes em torno do fendmeno educativo. Qual a condicdo do conhecimento
teorico/pratico na pedagogia do professor? Qual o sentido da ciéncia na educacéo e da ciéncia
da educacao? Como ocorre a objetivacdo da ac¢do educativa? Quais as interfaces do processo?
Qual a relacéo entre os atos educativos e a linguagem?

Sdo certamente muitas questdes, e pensar sobre elas imp&e que consideremos sua
relevancia — caso contrario, corremos o risco de elaborar apenas relatos de experiéncias ou
ensaios. O estado do conhecimento na educacdo requer aliangca com a realidade concreta.
Reconhecer essa probleméatica e com base nela objetivar uma formacdo humanizadora
assegurada em bases cientificas é meta de uma ciéncia com caminhos e formas para a
educacdo — uma educacdo comprometida com a histéria social do Pais.

Retomando o fio da andlise em torno da organizacdo da escola, acrescento que,
em sua tradicdo®, ela tem institucionalizado o conhecimento por meio de éreas
compartimentadas do saber: historia, geografia, matematica etc.. A circulagdo desses
conhecimentos é feita hierarquicamente: o saber em posse de uma reduzida parcela da
sociedade é transmitido de forma sistematizada aqueles que freqiientam escolas. Isso,
contudo, ndo tem garantido a parte consideravel desse publico a inser¢do no processo de
producgédo da ciéncia e seu usufruto como possibilidade de compreensdo da realidade e de
transformacéo da historia social.

Ainda ha muito a fazer. Por esse lado, ha outras questdes a exigir reflexdo: o que
estd envolvido no trabalho docente? Que percepcdo ontoldgica e epistémica do trabalho
cientifico perpassa pela atividade pedagdgica? Que media¢des, no ambito dessa instituicdo,

movimentam o discurso da ciéncia?

% Vygotsky é um autor que tem ocupado um lugar de destaque no campo da educacio brasileira, mas outros
autores, seus discipulos, como Leontiev, Luria, Davidov também sdo referéncias da perspectiva historico-
cultural na educagéo.

* Como instituicdo historica, a escola vem conduzindo sua pratica social por certa imutabilidade. O modo de
fazer dos professores e alunos em relacdo ao objeto do conhecimento, valores e relacbes mostra claramente
gue ha um corpo de teorias que sustenta uma pratica fragmentada e que Ihe déo certa identidade. Nos limites
deste trabalho, ndo pretendo detalhar o que caracterizaria uma pedagogia da tradi¢do, apenas fago alusdo a
aspectos que julgo importantes para este trabalho, por considera-los amplamente categorizados pela
comunidade cientifica e reconhecidos pelo senso comum.
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Objetivo, com esta tese, fazer uma aproximacdo do modo como as ciéncias
humanas, em particular as ciéncias da linguagem e da educacdo, compreendem as questdes de
teoria e pratica do trabalho educativo. Da mesma forma, tento o entendimento dos motivos
pelos quais, em sua pratica cotidiana, muitas vezes professores resistem a elaborar uma
articulacdo coerente entre essas duas dimensoes.

A polémica em torno da relacdo teoria/pratica tem marcado a pedagogia. E, no
afd de categorizar essa Ultima, ora é reconhecida como realidade pratica pela caréncia de
referenciais tedrico-cientificos, ora lhe € atribuido um carater dicotdmico — oposicdo entre
teoria e pratica, numa relacdo de dependéncia da ultima a primeira —, e até uma mixagem por
vezes grosseira se faz entre ambas, quando ndo é assumido, num pragmatismo exacerbado, o
fim da teoria.

Nesta pesquisa, concentro-me na observacdo desse movimento complexo, para
investigar essas formas de compreensdo e suas consequéncias no trabalho do professor e, por
extensdo, na comunidade e na vida cultural da sociedade. S&o ressonancias inevitaveis que
tém uma atuacdo reciproca, na sociedade: do exterior (sociedade ampla) para o interior
(instancia escolar de formag&o), uma vez que ha uma politica que condiciona a vida escolar ao
contexto socioecondmico e vice-versa: conhecimentos, valores e atitudes que vingam no
contexto escolar se refletem na vida social ampla.

Estamos diante de um fendmeno complexo, delicado, que pede atencdo urgente e
propde muitos desafios. Com essa preocupagdo, optei por uma linha tedrico-metodoldgica que
entendi aproximar-se mais dos objetivos a que me propunha: a teoria do dialogismo de
Bakhtin e de outros autores do seu Circulo.> As contribuicdes, especialmente de Bakhtin, na
formulacdo de uma filosofia da linguagem e do agir humano (o ser social) — que atravessa
todas as suas obras — fundamentam a compreenséo das relagdes entre discurso, produgédo de
conhecimentos e a¢6es humanas.

Tal perspectiva, embora Bakhtin e membros do seu Circulo ndo se tenham

dedicado ao estudo de praticas de carater pedagogico, apresenta pressupostos que favorecem a

® O Circulo de Bakhtin era constituido de um grupo de intelectuais russos que se reuniu regularmente de 1919 a
1929, inicialmente em Nevel e Vitebski e depois em Sdo Petersburgo (Leningrado, a época). Eram pessoas
com variada formacdo e atuacdo profissional (filésofos, literatos, bidlogos). O grupo era, entdo,
multidisciplinar, tendo em comum a paixao pela filosofia e o debate de idéias, e a paixao pela linguagem (cf.
FARACO, 2003). Brandist informa que o Circulo de Bakhtin (1895-1975) compunha-se dos autores Matvei
Isaevich Kagan (1889-1937); Pavel Nikolaevich Medvedev (1891-1938); Lev Vasilievich Pumpianskii
(1891-1940); Ivan Ivanovich Sollertinskii (1902-1944); Valentin Nikolaevich Volochinov (1895-1936) e
outros. (BRANDIST, disponivel em http://www.iep.utm.edu/b/bakhtin.htm ).
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focalizacdo do agir social e, por extensdo, do agir pedagdgico. Pensando em compor o quadro
dessa realidade, um caminho possivel envolveria a analise das relacbes complexas entre o
sentido do enunciado em curso na esfera escolar e o da atividade laboral do professor, na
especificidade escolar, no campo da educagéo em sua dimensdo de formac¢do humana. Para a
efetivacdo desse intento, trago como subsidio uma experiéncia por mim vivida como
pesquisadora e docente com um grupo de professores de um municipio da regido norte do
Estado de Santa Catarina, durante um curso de formacdo continuada promovido pela
Secretaria de Educacéo do referido municipio, nos anos de 2003 e 2004.

O objetivo desse material subsidiario € empreender e legitimar um exercicio de
“exotopia” como categoria tedrica (conforme Bakhtin), para o entendimento da atividade
cognitiva e ética do agir pedagdgico. Esse material constituira um pano de fundo para ancorar
a reflexdo e os argumentos que serdo apresentados na tese.

O termo ‘exotopia’, tal como concebido por Bakhtin, corresponde ao excedente de
visdo que cada ser humano tem em relacdo a seu outro: sempre vemos do outro algo que ele
mesmo nunca podera ver diretamente.

Esse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha posse — excedente
sempre presente em face de qualquer outro individuo — é condicionado pela
singularidade e pela insubstitutibilidade do meu lugar no mundo: porque nesse

momento e nesse lugar, em que sou 0 Unico a estar situado em dado conjunto de
circunstancias, todos os outros estdo fora de mim. (BAKHTIN, 2003, p. 21).

Pelo exposto, compreende-se que esta investigacdo tem como eixo a visdo das
praticas humanas pela perspectiva socio-histérica. Minha proposta é de um trabalho teérico.
A pesquisa empirica, que é parte desta producdo e se constitui em uma representacdo do
processo educacional, tem, entdo, o carater de fornecer visibilidade as indagacdes que forem
formuladas e que, por sua vez, exprimem uma imagem do fendmeno educacional em

investigacao.

1.2 ATIVIDADE CIENTIFICA E EDUCACAO INSTITUCIONAL

Como campo das ciéncias humanas, a educacdo vé-se como foco de discusséo
sobre a cientificidade, sobre a auséncia de uma identidade do campo de producdo de

conhecimento, sobre a fragilidade epistemoldgica e metodoldgica, ou seja, auséncia de rigor
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cientifico, pelo fato de suas investigacdes ndo se enquadrarem nos moldes do que seria
proprio das ciéncias ditas exatas (naturais).

A compreensdo dessa realidade, todavia, pede que se apresentem questdes: 0 que
seria ciéncia? O que permite a classificacdo das ciéncias? Por que determinadas tipologias se
estabelecem em oposicgéo, tais como: ciéncias humanas (sociais) e ciéncias exatas (formais/
naturais/experimentais)? Em muitos contextos de discussdo as primeiras sdo consideradas
subjetivas, de ordem conjectural, até especulativas; as outras, objetivas, de carater
eminentemente experimental. E de perguntar se essa organizacio diz respeito aos modos de
objetivacdo da ciéncia ou se seria decorrente de politicas institucionais. Talvez uma resposta
parcial a essas questdes possa surgir da reflexdo que se desenvolvera neste trabalho.

Outra questdo que merece consideracdo é a que diz respeito ao processo de
formacédo de professores — um complexo que envolve mdaltiplas variaveis e possibilidades de
enfoque. Parto da premissa de que refletir sobre a formacao docente é refletir sobre o papel do
conhecimento e da pesquisa e, consequientemente, sobre a atividade pedagdgica no contexto
das atividades humanas.

Se professores ttm como fungdo mediatizar o conhecimento produzido na
sociedade para provocar aprendizagem e, assim, desenvolver a educacao, e esta, por sua vez, a
producdo de saberes sociais, importa discutir a formagdo de professores na complexa
interacdo do conhecimento em sentido amplo e do conhecimento na atividade pedagdgica.

Entendo, portanto, que o nucleo da discussdo é a formagdo do professor, ndo em
perspectiva de pratica pedagdgica ou de formacdo continuada com seus desdobramentos, mas
em perspectiva tedrica, vinculada a questdes relativas a natureza do conhecimento frente a
atividade pedagogica: constituicdo, concepcdo e funcionamento da atividade pedagdgica na
vida social.

Reconhece-se que, no ambiente académico de formacdo docente, as politicas
publicas tém objetivos e interesses nem sempre claros ou voltados aos interesses da
coletividade ao desenhar diretrizes educacionais as vezes refletindo a légica do mercado. O
controle da produgéo do conhecimento atua como instrumento de dominacao.

Ndo €é diretamente disso que me ocupo nesta pesquisa; mesmo assim, &
conveniente trazer o comentario de Moraes e Torriglia (2003) em torno dessa problematica.
As autoras, com base na analise de documentos oficiais de politica educacional, sdo levadas a
crer que as orientacdes ali presentes tentam reduzir “os aspectos tedrico-metodolégicos da
pesquisa a procedimentos e instrumentos de ensino” (p. 54); para elas, 0 que se espera do

professor é que ele seja capaz de desenvolver competéncias que o habilitem, em sua pratica, a
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atender as demandas do mercado. E formulam uma pergunta relevante para este trabalho:
“sera que se espera do pesquisador docente, a0 mesmo tempo, uma atitude presa a
cotidianidade dos processos de aprendizagem e um salto analitico que s6 a associacdo da
pesquisa tedrica com a pratica, que lhe é vedada, poderia fornecer?” (MORAES;
TORRIGLIA, 2003, p. 55).

Para as autoras, ndo seria possivel ao profissional da educacdo desenvolver a
capacidade analitica, de construcdo de conhecimentos, enfim, de compreender as “multiplas
relagcdes envolvidas nas diferentes situacdes com que se depara” (MORAES; TORRIGLIA,
2003, p. 55), nos termos desses documentos para 0s quais o elemento norteador é a
experiéncia cotidiana.

Porém, aprofundando sua analise, ajuizam Moraes e Torriglia (2003) que a
questdo ndo é, como se poderia supor & primeira vista, de oposi¢cdo entre conhecimentos e
competéncia; o0 que esses documentos deixam entrever é que a relacdo é de subsuncdo de uma
categoria a outra, isto €, o conhecimento é subsumido a construcdo de competéncias, o que
para as autoras significa redefinicdo no campo epistemologico.

Com essa mudanca de foco ndo se trataria mais de conhecer o real na sua
historicidade, na sua multidimensionalidade; ndo se trataria de intervir sobre o real, mas tao-
somente de ater-se ao campo do imediato, as situacdes empiricas do cotidiano da pratica
pedagdgica.

Esta é uma tendéncia no pensamento educacional, e é a realidade com a qual nos
defrontamos ao refletirmos sobre a formacéo do professor. Dessa forma, ndo posso me furtar
a incluir em minhas reflexdes essa problematica que afeta diretamente a ciéncia, a pesquisa, 0
conhecimento docente e, conseqlientemente, a pratica pedagogica.

Sabemos que muitos profissionais da educagdo estdo hoje distantes de um
conhecimento teérico que lhes permita transitar nos limites® da esfera cientifica e da esfera
educacional, procurando atingir as multiplas dimensdes da realidade para chegar ao amago do
problema, dos conflitos e contradi¢cbes com que se deparam em sua experiéncia docente.

Procurarei, neste trabalho, ampliar o olhar em torno desse debate — as ciéncias da
educacéo e a formacéo do educador.

® Termos como “margem”, “limite”, “fronteiras”, compreendidos no contexto das teses de Bakhtin, para uma
metodologia das ciéncias humanas, aparecem como ldcus para “conhecer” — conhecer pelo entre —, a partir
do seu exterior (pela exotopia — categoria metodologica que abordarei um pouco adiante), a realidade
concreta do objeto, de onde o objeto pode ser objetivado.



23

Entre os varios autores que abordam o tema das controvérsias em torno das
tendéncias das ciéncias sociais e da educacdo, da emergéncia de novas perspectivas tedrico-
metodologicas, destaco alguns daqueles que tém uma postura critica marcada, e por se
afinarem ao estabelecer como eixo de suas discussdes dois movimentos de forte influéncia na
educacao nos Ultimos anos: o pds-modernismo e o pragmatismo. Pretendo, desta forma, tecer
algumas consideracOes pelo cruzamento das idéias desses autores, apresentando pontos de
interseccdo que considero de relevancia para minhas reflexdes.

Quanto ao primeiro movimento, Moraes (2004) enfatiza que é evidente o impacto
por ele provocado nas politicas educacionais, cujas questfes ainda ndo foram resolvidas, pois,
segundo a autora,

[...] os discursos da “pés-condicdo” — sobretudo na América Latina — tém efetivado
uma inédita despolitizacdo e cooptagdo da educacgdo, apoiadas nas criticas ao

fracasso de uma superada educacdo “humanista”, de aporte “moderno” e
“iluminista”. (MORAES, 2004, p. 351).

Segundo a autora, ha outros desdobramentos gerados por influéncia do discurso
pos-moderno. Entre eles cita o “recuo da teoria” na educacdo e nas demais areas das ciéncias
humanas e sociais. Em vérias publicacbes Moraes sustenta essa tese, defendida também por
Duarte (2003) e Freitas (2004).

Duarte (2003), procurando situar a questdo epistemoldgica no centro do debate
sobre a formacdo do professor, problematiza os pressupostos epistemologicos e pedagdgicos
de autores internacionais e nacionais sobre o tema. No decorrer de sua discussao fica explicito
que o que subjaz as teses de varios deles (Tardif, Schon, Perrenoud) é a desvalorizacdo do
conhecimento cientifico (tedrico, académico), e que a verdadeira teoria é a que esta implicita
na pratica.

Também Freitas (2004), avaliando as reformas educacionais da década passada
sob a influéncia do modelo neoliberal e da pds-modernizacéo ingénua (termo usado pelo autor

em contraposicdo ao pés-modernismo ilustrado) cita como uma das principais consequéncias

" Tento detalhar um pouco o que diz Duarte (2003). Schén, por exemplo, assinala, no que se refere ao
conhecimento do professor, da professora, a epistemologia da pratica, na qual diferencia o conhecimento-na-
acao (conhecimento ligado a acdo; do como fazer) e a reflexdo-na-acéo (atividade cognitiva consciente pela
acdo). Trata-se de uma concepcdo de docéncia como pratica reflexiva. Nao discutirei detalhes das teorias de
Schon nem dos outros autores citados, devido aos limites impostos pelo objeto da tese, porém destaco-as
como teorias com influéncia na produgéo da cultura tedrica sobre formagéo docente. (Cf. SCHON, D. The
reflective practitioner, Nova York, Basic Books, 1983; SCHON, D. Educating the reflective practitioner:
toward a new design for teaching and learning in the professions. San Francisco, Jossey-Bass Pulishers,
1987).
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dessas reformas o desarmamento tedrico no campo educacional e a desestruturacdo do
pensamento pedagdgico avancado.

Quanto ao segundo movimento (o0 pragmatismo neoliberal), esses trés autores
também coincidem no entendimento de que o projeto neoliberal ndo s6 contribuiu para a
desvalorizacdo da teoria, tal como o p6s-modernismo, mas esteve (e esta) no centro das
politicas publicas para a educagdo, isto €, sua hegemonia é como um farol a iluminar os
projetos educacionais gestados nas varias esferas do poder. Podemos confirmar tal afirmacéo

e mesmo ampliar seu entendimento com o trecho de Moraes:

A celebragdo do “fim da teoria” — movimento que prioriza a eficiéncia e a
construcdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia imediata ou 0
conceito corrente de “pratica reflexiva” — se faz acompanhar da promessa de uma
utopia alimentada por um indigesto pragmatismo [...]. Em tal utopia praticista, basta
o0 “saber fazer” e a teoria é considerada perda de tempo ou especulagdo metafisica e,
quando ndo, restrita a uma oratdria persuasiva e fragmentaria, presa a sua propria
estrutura discursiva. (MORAES, 2001a).

Nesse cenario, a educacdo — da universidade ao ensino basico —, sob pressdo de
politicas publicas, foi, ao longo da década de 1990, assumindo uma posi¢do nitidamente
neotecnicista; o conhecimento cientifico foi mercantilizado. Essa visdo pragmatista da
realidade, acompanhada de uma retdrica ajustada as necessidades do capital, fez com que a
educacdo fosse entendida como um servigo e ndo como um direito (FREITAS, 2004).

Essa mudanca de foco ocorrida sob a influéncia da difusdo das idéias dos autores
estrangeiros desencadeou abordagens educacionais que procuraram valorizar o “saber-fazer”,
e assim as “questBes tedricas” foram sendo substituidas por “questdes praticas”; enfim, uma
utopia praticista firmou raizes (MORAES, 2001a) que fez florescer uma pedagogia do
“aprender-fazendo” ou do “aprender-a-aprender” (DUARTE, 2001, p. 610).

Por influéncia dessa pragmatica retorica, varios conceitos na educacdo foram
sendo ressignificados e as questdes pedagdgicas passaram a ser alicercadas instrumentalmente
e ndo mais conceitualmente, como se vinha fazendo nos anos 80 (FREITAS, 2004, p. 134).

Duarte (2001, p. 612) procura mostrar como a “epistemologia da pratica” guarda
relacbes com o “espirito anticientifico e subjetivista da epistemologia pds-moderna e o
espirito pragmatico tipico da ideologia neoliberal”, como duas faces de um mesmo universo
ideoldgico, unidas no questionamento de uma realidade objetiva passivel de ser conhecida e
na veneracdo de uma subjetividade diluida, “imersa no cotidiano alienado da sociedade
capitalista.” (p. 612).
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Tracado esse panorama das ideologias educacionais em voga na década de 1990, é
necessario voltar a perspectiva teorica que fundamenta este trabalho, ou seja, aos escritos de
Bakhtin e seu Circulo. Cabe ressaltar entdo que, embora estes ndo tenham focalizado
diretamente o ato educacional, a op¢do pelo quadro tedrico desses autores ndo é ingénua: a
amplitude de tal quadro no contexto da cultura tem permitido um correspondente interesse das
varias areas de conhecimento (tais como psicologia, literatura, estética, jornalismo, ciéncias
da linguagem, educacdo), e, no que se focaliza nesta pesquisa, deve resultar em contribuicéo
para o entendimento do “ato”, nos termos dos aspectos de um movimento que é indiviso, da
teoria e da pratica social.

Sobral (2005c¢) destaca a importancia das proposicOes teodricas e praticas do
Circulo de Bakhtin relatando-as a dois aspectos do plano filos6fico da epistemologia — modos
de conhecer o mundo cientificamente, com dois momentos especificos:

1. as teses estdo baseadas em fendmenos concretos, particulares; de um lado, tem-
se aquilo que é sensivel, que tem uma forma de se apresentar; de outro, tem-se a voz do
tedrico, com suas concepcdes tedricas e com suas categorias;

2. faz-se uso dos elementos obtidos na investigacdo do fendbmeno concreto para
alterar a propria concepcao tedrica (um retorno para reexaminar a concepcao tedrica). Trata-se
de um movimento constante, de uma permanente tensdo. O que se obtém dai € uma sintese
dialdgica construtiva em que, segundo enfatiza Sobral, ndo ha tese-antitese-sintese, como na
dialética hegeliana, “mas tese-tese-sintese, o que supde uma permanente atividade de sintese”
(SOBRAL, 2005c, p. 136). Tal movimento demonstra uma tensdo permanente, um
inacabamento, uma ndo-superacdo da antitese pela tese. Como resultado, ndo se abandona
nem o elemento particular do fendmeno nem a abstracdo necessaria a ciéncia. Nem se julga
que, elaborado esse circulo, chegamos a uma verdade indubitével. ®

Pela otica da historia da ciéncia, se por um lado ha a imagem do cientista como

aquele que produz verdades, alijadas das determinacdes historicas e sociais, por outro lado ha

® Para Paulo Bezerra, “Ha em Bakhtin uma polémica com a dialética hegeliana, particularmente com algumas de
suas categorias. Para Bakhtin o eu s6 existe em interacdo com o outro, porque ‘ser significa ser para o outro
e, através dele, para si mesmo’. Na dialética de Hegel existe a categoria do ser no outro (anderssein): trata-se
do ‘seu outro’, que se distingue do outro em sentido geral; ndo é uma oposicdo a qualquer outro mas a um
objeto rigorosamente definido, de onde o ‘seu outro’ medrou como negacio daquele. E claro que a solugio
de Bakhtin ndo passa pelo viés da dialética hegeliana, porque Bakhtin ndo opera com tese e antitese mas com
interagdo eu - outro. Bakhtin constroi sua teoria do romance também em polémica com Hegel e com certa
interacdo com Lukacs, que vé o romance como algo em formagéo, como um processo, tese cara a Bakhtin.”.
Disponivel em <http://members.tripod.com/~Ifilipe/Bakhtin.htm> [acesso em 09/09/2007].
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aqueles que produzem conhecimento em contextos inscritos na historia e pela historia (para

apresentar apenas as posicées opostas). °

O discurso que produz saber é multifacetado. E nesse sentido que julgo oportuno

salientar que, ao lado das verdades consideradas cientificas, ha os discursos de producéo,

recepcao e circulacdo que podem manté-las, tal como explicita Bakhtin (Volochinov) (1990),

ao falar sobre o funcionamento da ideologia™:

[...] todos os indices de valor com caracteristicas ideoldgicas, ainda que realizados
pela voz dos individuos (por exemplo, na palavra) ou, de modo mais geral, por um
organismo individual, constituem indices sociais de valor, com pretensdes ao
consenso social, e apenas em nome deste consenso é que eles se exteriorizam no
material ideoldgico. (p. 45)

[...]

na ideologia dominante estabelecida, o signo ideol6gico é sempre um pouco
reaciondrio e tenta, por assim dizer, estabilizar e valorizar a verdade de ontem como
sendo valida hoje em dia. Donde o carater refratario e deformador do signo
ideoldgico nos limites da ideologia dominante. (p. 47)

Por outro lado, podem também destitui-las de seus postos: nesses discursos,

conteddos, sentidos legitimados podem se desestabilizar em proveito de outros. Diz Bakhtin:

Nenhuma corrente cientifica (nem charlatona) [...] é total, e nenhuma corrente se
manteve em forma original e imutavel. Ndo houve uma Unica época na ciéncia em
que tenha existido apenas uma Unica corrente (embora quase sempre tenha existido
uma corrente dominante). Ndo se pode nem falar de ecletismo: a fuséo de todas as
correntes em uma Unica seria mortal para a ciéncia (se a ciéncia fosse mortal).
Quanto mais demarcacdo, melhor, so6 que demarcacGes benevolentes. Sem brigas de
linha de demarcacdo. Cooperacdo. Existéncia de zonas fronteiricas (nestas
costumam surgir novas correntes e disciplinas). (BAKHTIN, 2003, p. 372)

% Visto que ndo se trata meramente de adotar essa posicdo, nem de refletir sobre a complexidade do tema, faco,

10

para evitar uma interpretagdo simplista, referéncia ao desenvolvimento das ciéncias ditas “exatas”, na voz de
um fisico: “[...] ha um fator muito importante na apropriacdo da realidade: o tempo, no sentido de tempo
cronolégico. Vou aqui tentar mostrar como este fator tempo teve — e tem — um papel fundamental na
evolugdo do pensamento cientifico, em particular no que se refere a expressao ‘verdade cientifica’.”
(SIGAUD, 2002, p. 235). Elaborando uma brevissima historia do desenvolvimento das ciéncias exatas
(especialmente a Fisica), o autor vai de Aristdteles (que “possuia espirito cientifico, mas ndo método
cientifico” (p. 238)) até os préceres da teoria quéantica (que mostraram que “ndo existe realidade sem
observador” (p. 242)), mostrando, no grande tempo (para usar uma expressdo de Bakhtin), a parcialidade da
verdade cientifica: a caminhada da ciéncia é complexa, com seus cortes e sua retomada em novos horizontes.

Segundo Hitchcock (2006), “A filosofia da linguagem detalhada por Voloshinov, com a qual Bakhtin
estrategicamente (dialogicamente) concorda, apresenta um conceito materialista de ideologia que viaja [...]
entre a instancia superestrutural e a mediacdo lingiistica. A ideologia aqui ndo é o conhecido modelo da falsa
consciéncia.” Em resumo, a ideologia é compreendida como imanente a interagdo social, em sua
historicidade, sua realidade material no signo; oscila entre o afetivo ou comportamental e o elaborado ou
formal (entre o sentido ou vivenciado; entre as artes € as ciéncias) de modo dialético. (p. 165-166)
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Com essas observacdes, Bakhtin esta alertando para a inconveniéncia de manter
uma “verdade” encarcerada em limites uma vez tragados e que se deseja conservar, mantendo
atitude de indiferenca com relacdo as ciéncias afins, com as quais seria possivel cooperar,

ganhando em profundidade de compreenséo.

1.3 OBJETIVOS DE ANALISE E PROPOSICOES

Uma linha de investigacédo tal como esbocgada nesta pesquisa possibilita registrar
as relacbes dos individuos com o conhecimento (teoria, préaxis), significando a experiéncia
humana em seu locus. Objetivando, entdo, refletir sobre a permanéncia dos modelos
educativos que cultivam a tradicdo (memoria histérica dos discursos) *'e a projetam no tempo
e no espaco, nivelando o conhecimento pelo senso comum, busco compreender, percorrendo
as zonas limitrofes da “teoria” e da “pratica”, o “todo arquitetdnico” da atividade laboral da
docéncia.

Passando a especificidade de analise da relacdo entre linguagem e atividade
pedagbgica com base na teoria de Bakhtin e seu Circulo, buscando compreender a
apropriacdo e incorporacao de conhecimentos cientificos especificos da comunidade objeto de
investigacao, estabelecerei alguns “pontos de referéncia” para a observagdo do confronto dos
sujeitos entre si e com a materialidade social (0 contexto, a referéncia), com énfase na
discussdo da natureza e do desenvolvimento das ciéncias humanas, na realidade material e
social e na construcdo da memdria historica discursiva dessas ciéncias.

Também examino o funcionamento discursivo das relacBes ou interacOes
desencadeadas na e pela linguagem em seus processos de significagdo na esfera escolar, para
a compreensao do real pela analise da complexidade das inter-relagcdes da linguagem com a
atividade educacional.

O objetivo geral desta pesquisa €, entdo, com base em elementos da esfera

cientifica e da esfera educacional em suas inter-relacdes, investigar o que estrutura o

11 Este conceito é tratado aqui, seguindo Bakhtin e seu Circulo, mediante uma abordagem social e histérica das
experiéncias de atividade profissional, como processo que incide nas praticas educativas como trabalho; uma
espécie de objetivagdo de elementos de autobiografia sobre o ato. Pelas palavras de Bakhtin (2003, p.139), a
memdria € uma mostra objetiva de um ato cognitivo do pensamento, ato politico, pratico, etc.. Ao longo do
trabalho, amplia-se o sentido que Bakhtin atribui a memoria.
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conhecimento de professores na atividade pedagogica para estabelecer a especificidade dessa
atividade humana (os sentidos da apropriacao filosofica, cognitiva e a postura ética).
Os objetivos especificos assim se delineiam:

a) Examinar a formacéo historica das categorias fundamentais da esfera cientifica e da esfera
educacional para a reflexdo sobre o tema;

b) Estabelecer o lugar da linguagem na compreensao das atividades humanas, examinando os
limites (contornos, margens) dessas atividades;

c) Estabelecer o lugar da atividade pedagdgica no contexto das atividades humanas,
examinando suas relagcdes com a esfera cientifica;

d) Compreender a especificidade da atividade pedagbgica no contexto das atividades
humanas, em suas rela¢ées com o conhecimento cientifico produzido e direcionado para a

esfera educativa.

1.4 CAMINHOS DA PESQUISA

A abertura teorica de Bakhtin difere fundamentalmente dos caminhos
metodologicos das ciéncias positivistas, uma vez que abre perspectivas para pesquisas em
ciéncias humanas. Com uma abordagem epistemoldgica histérico-social, permite outra forma
de pesquisar o ser social e suas acOes (processos e produtos) sobre o mundo real das
atividades humanas, entre elas o trabalho escolar.

O interesse e a preocupacdo com a relacdo instituida entre a linguagem e a
atividade pedagdgica como atividades humanas e, nesse conjunto, a relacdo entre atividades
verbais e atividades extraverbais*?, projetam um novo lugar para observacdes e interpretacdes
que podem levar a uma compreensdo mais profunda dessa relagdo complexa. E assim, entre as
varias abordagens metodoldgicas passiveis de ado¢do, penso ser este o caminho que fornecera
as condigdes para o desenvolvimento de uma investigacao cientifica dessa ordem.

Uma abordagem sécio-historica que se oriente pelo quadro tedrico de Bakhtin e

seu Circulo tem como foco o fenémeno investigado em sua bilateralidade, visto que gira em

12 No “campo da vida da linguagem” o encontro com o prefixo “extra” (do aparentemente “fora” do discursivo) é
encontro com a realidade concreta da existéncia da linguagem, portanto, de uma posi¢do como atividade real
do falante com a linguagem (enunciados integrais), sobre 0s outros e si proprio e sobre outros enunciados.
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torno de uma categoria metodolégica central que é a compreensdo™, uma vez que para
Bakhtin (2003) interessa as ciéncias humanas o sentido e ndo a explicacdo, como nas ciéncias
naturais (na explicacdo, apenas uma consciéncia se manifesta). A compreensdo, como a visao
do sentido (BAKHTIN, 2003, p. 396), ocorre no encontro e confronto de visdes de mundo
entre dois sujeitos, sem fundir em um s os dois, sem ferir a alteridade. A compreensdo é
sempre dialdgica. Conforme Bakhtin (2003, p. 395-396), “0 ser da expressao é bilateral: s se
realiza na interacdo de duas consciéncias (a do eu e a do outro); a penetracdo muatua com
manutencdo da distancia é o campo de encontro de duas consciéncias, a zona do contato
interior entre elas.”

A concepcédo de dialogia de Bakhtin como principio da teoria, na metodologia
para as ciéncias humanas, ndo atribui ao pesquisador uma condicao de superioridade ao tomar
“0 outro” como objeto de investigacdo; h& que esclarecer essa condigdo do pesquisador diante
do outro, o investigado, pelo lugar exotdpico que o pesquisador assume. Esse lugar € um lugar
privilegiado porque lhe faculta um “excedente de visdo” e, ao objeto, uma composi¢cdo
relacional com o investigador, relacdo que se institui pela alteridade. Ai ha vozes concretas e
o produto da socializag&o é produto das atividades discursivas e extralinglisticas.

Estudiosos de Bakhtin véem no conceito de exotopia — que o autor formulou
tendo em conta a atividade estética e que perpassa por toda a sua obra —, um elemento-chave
para a atividade da pesquisa e a atividade critica, que se caracterizam, de fato, como ativismo.
No contexto da teoria de Bakhtin, atividade (traduzindo a palavra russa deiatielnost), aparece
regularmente como o exercicio de alguma funcdo, mas sem a idéia de intensidade. Ja o termo
aktivnost significa “atividade enérgica” dirigida a um objeto, segundo especifica o tradutor de
Estética da criacdo verbal (edicdo 2003 da Martins Fontes), Paulo Bezerra, que, nos
contextos apropriados, prefere usar o termo ativismo. Nesta tese, quando necessario, sera feita
a referéncia a esse aspecto de ac¢ao fortemente dirigida.

3 Bakhtin (2003, p. 377) distingue interpretacdo e compreensdo, destacando a compreensdo como categoria de
andlise na sua proposta de metodologia de investigagcdo em ciéncias humanas. Compreensdo como conceito,
na teoria de Bakhtin, tematiza o processo formativo do ser humano (enfoques ontolégico, epistemoldgico,
ético). Esta questdo, na tese, delineia-se no contexto das discussBes. Interpretacdo, em sua teoria, “é 0
correlacionamento de dado texto com outros textos”; “é correlacionamento com outros textos e reapreciacao
em um novo contexto (no meu, no atual, no futuro)”. A “indole dialégica” da interpretacdo demanda etapas
de movimento: o ponto de partida — um dado texto; 0 movimento retrospectivo — contextos do passado;
movimento prospectivo — antecipagdo (e inicio) do futuro contexto.” (BAKHTIN, 2003, p. 401). Bakhtin
situa texto em dois polos: da lingua (sistema da linguagem — o dado —; o repetido, o reproduzido); do discurso
(como enunciado - o criado; algo individual, Unico e singular; “esta vinculado a outros textos (singulares), a
relagdes dialdgicas (e dialéticas com abstracdo do autor) peculiares”). (BAKHTIN, 2003, p. 310). Para uma
discussdo mais densa, cf. Rodrigues (2001a).
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Sobre os sentidos que minha posi¢do exotopica me proporciona, busco saber em
que medida, nos enunciados proferidos pelos sujeitos da pesquisa de campo, reconhecem-se
atos de carater verbal e atos ndo-verbais. 1sso requer que se rememore esta passagem de
Bakhtin (2003, p. 313): “O enunciado em sua plenitude é enformado como tal pelos
elementos extralinglisticos (dialégicos), esta ligado a outros enunciados. Esses elementos
extralinguisticos (dialogicos) penetram o enunciado tambem por dentro”.

Passando agora a tratar dos subsidios que proporcionaram uma base material a
pesquisa tedrica, cabe esclarecer os procedimentos da pesquisa de campo. Esta foi realizada
com professores, orientadores, supervisores educacionais e diretores que atuam nas
instituicBes publicas do ensino de nivel fundamental de um municipio de Santa Catarina, no
decorrer dos dois anos de um curso de formacdo continuada, conforme exposto na sec¢éo 1.1.
Foram catorze (14) as escolas envolvidas e um publico de oitenta e trés (83) profissionais em
2003 e setenta (70) em 2004. A formacdo académica dos docentes é assim distribuida:
quarenta (40) eram pos-graduados em nivel de especializagdo, um em nivel de mestrado, os
demais possuiam graduacdo e uns poucos a estavam cursando. A formacdo continuada tinha
como proposta o desenvolvimento de temas sobre alfabetizacdo e ensino da lingua
portuguesa.

Esse grupo foi escolhido em razdo de os profissionais atuarem no ensino
fundamental — 1° ao 4° ano —, nivel em que se da o inicio e o desenvolvimento da
sistematizacdo de conhecimentos mediados pelo discurso escolar (direcionado para o
professor-interlocutor), em que esta implicado o discurso cientifico. Nesse segmento do
ensino fundamental € que tudo comeca de um jeito ou de outro jeito.

A anadlise do ato pedagdgico incide sobre um conjunto de enunciados orais e
escritos (concepcdes, posicOes tedricas, comentarios, relatos) dos participantes do curso de
formagdo, em que se pronunciam a respeito das suas atividades, em ambiente de trabalho
coletivo. Assim, uma verdade vélida em si em comunh@o com o Ser historico real que a
proferiu (o professor, a professora), uma palavra enunciada, um ato realizado, uma acdo real
serdo o foco de analise, no que se objetiva na cotidianidade das préaticas sociais escolares, e
nos tracos historicos reais das vozes sociais do ser humano.

Além disso, foram coletadas informacdes a partir dos materiais de apoio tedricos e
didatico-pedagdgicos utilizados pelos docentes na preparacdo de aulas (livros-textos para
aluno e professor, documentos oficiais — planejamento de ensino, proposta curricular —,
caderno de aluno). Também foram feitas gravacGes nos dois anos de curso, das quais

selecionei episddios representativos. Por amostragem, fiz ainda observacéo e coleta de dados
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do trabalho pedagogico de parte do grupo de professores. O critério para a escolha deste
grupo restrito (representativo) foi o nimero de alunos atendidos por escola onde estes
professores atuavam. Assim, foram selecionados professores com exercicio em escolas de
grande e médio porte, e professores de escola isolada (a que atende alunos de anos de estudo
diferentes em tempo e espa¢o comum e com um Unico professor).

Todo o material desta pesquisa foi catalogado e arquivado em um banco de dados,
organizado através de um sistema de cddigos permitindo a identificacdo do material coletado.
Para a tese, porém, optei por um modo simplificado de representacdo, identificando os
enunciados pelas datas dos eventos e 0s temas constardo entre colchetes. No caso das
gravagdes, identifico a fala pelo nimero da fita e pela data da gravacdo. (Anexo A — Dados da
pesquisa empirica: distancia das escolas envolvidas em relacdo a sede do municipio; indices
de participagéo dos docentes no curso de formacao).

Cinco instrumentos de coleta foram elaborados e aplicados de modo mais
especifico (Anexo B — Instrumentos da pesquisa e caracterizacdo dos dados). O primeiro
instrumento foi um questionario com espacgos para respostas fechadas e explicativas, para
observar a relacdo entre o que era discutido em conjunto e as atitudes individuais, apos
discussdo coletiva (Anexo B — Instrumento | — questionario e dados expressos em figuras e
recortes das respostas dos professores).

Como segundo instrumento, propus que 0s professores expressassem concepgdes
que considerei de fundamento para o exercicio de suas atividades,'* sobre o que entendiam
por linguagem, alfabetizacdo, letramento, metodo e metodologia. Em correlagdo com estas,
em um outro encontro, propus que tentassem expressar de onde pensavam ter adquirido essas
concepcdes. (Anexo B — Instrumento 11 e Quadros de agrupamento de dados)

A terceira proposta foi a analise de um texto de aluno do quinto ano do ensino
fundamental, portanto de um aluno que ja teria ultrapassado o periodo pelo qual o grupo de
profissionais é responsavel (1° ao 4° ano). Por esse instrumento, os professores tinham a
funcdo de levantar os conhecimentos de linguagem que o aluno dominava e quais ainda néo e
que, em razdo disso, necessitava de aprendizagem. Apoés o levantamento, a tarefa era elaborar
uma proposta de trabalho para ampliar o que o aluno j& dominava e atender aquelas
necessidades que se evidenciaram na analise. (Anexo B — Instrumento Il e Quadros de

agrupamento de dados)

4 Estou considerando concepgBes, conceitos, definicdes como conceitualizagdo das formas de conhecer e
compreender 0s processos sociais e discursivos no complexo mundo da educagdo em suas inter-relacfes no
também processo de objetivacdo e apropriacdo da realidade concreta.
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O quarto instrumento continha trés questdes especificas sobre o trabalho em sala
de aula. (Anexo B — Instrumento 1V)

O quinto requeria do professor uma condicdo um pouco diferenciada. Devia ele
projetar-se, colocar-se no lugar do aluno e responder a um conjunto de dez questdes. Sobre
esse ultimo, desejo fazer um comentério para cercar o sentido de um tipo de instrumento
como esse, no conjunto de levantamentos dos dados da pesquisa empirica. A opg¢éo por incitar
o professor a “por-se no lugar de” nido se caracteriza como mero mimus™ verbalizado, nem
como intencdo de um estudo psicologico ou psicanalitico, mas, fundamentalmente, nos termos
do dialogismo de Bakhtin, uma tentativa de, pela linguagem verbal escrita, despertar a
consciéncia do outro em mim ou, dizendo melhor, a consciéncia do outro que tenho em mim:
um exercicio de alteridade. A mudanca de papéis permite objetivar o outro pelas acdes e
acentos de valor que entendo como possiveis aos outros, porque lhes credito essas acdes e
valores. As palavras escritas no lugar de exteriorizam-se em uma atividade de pensamento
intimada pela tarefa proposta. Com isso, fica perspectivado o evento da acdo e sua
significacdo como atividade da pedagogia.

O convite a introspeccao para estar no lugar do outro a fim de atingir o lugar “de
si” produz estranhamento, mas € preciso que seja entendida como uma acgdo real na posicao
exotopica entre quem discursa e a audiéncia (no caso, o professor e seus alunos). (Anexo B -
Instrumento V)

Dos caminhos da pesquisa, ou, mais abrangentemente, da introdugéo, passo agora
a estruturacdo deste trabalho. Na seqliéncia, 0 segundo capitulo aborda o pensamento teérico
de Bakhtin e os principios metodoldgicos que fundamentam seu trabalho, como referenciais
da analise das relacdes entre teoria e préatica pedagdgica efetuadas no capitulo subsequente.
As reflexdes que aqui desenvolvo centram-se na obra Para uma filosofia do ato, em que 0
autor discute categorias tais como universalidade, singularidade, ética, cronotopia. As outras
obras do autor estudadas (Estética da criacdo verbal, Marxismo e filosofia da linguagem,
Problemas da poética de Dostoievski, Questdes de literatura e estética etc.) permitiram
elaborar um quadro de conceitos fundamentais para as discussdes desenvolvidas no corpo do
trabalho, bem como para o estabelecimento de relagdes entre linguagem e agir humano.

No terceiro capitulo, as reflexdes em torno do ato pedagdgico foram tecidas com
base em uma perspectiva histérica e socioideoldgica, pela qual procurei mostrar 0s

condicionantes internos e externos a instituicdo escolar que contribuiram para compor a

> Do latim mimus — imitador, pantomimo.
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escola que ai esta hoje. Tendo em vista uma organizacdo metodoldgica das analises,
selecionei da obra de Bakhtin planos que julguei relevantes para uma investigacdo dos
fendbmenos sociais, quais sejam: dialogicidade, tema e significacdo, tempo e espaco e
responsabilidade, com o objetivo de alcancar as dimensdes epistemoldgica, cognitiva e ética
desse ato, com énfase na relacéo teoria e pratica pedagdgica, bem como no tratamento dado
ao conhecimento cientifico na esfera escolar e nas relagfes que esta estabelece com a esfera
cientifica. As implicacbes decorrentes dessas analises, registradas também neste capitulo,
foram apontando ocorréncias e recorréncias no processo de ensino que permitiram compor um

quadro de referéncia para as reflexdes finais.
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2 AS TESES DE BAKHTIN NO AMBITO DAS CIENCIAS HUMANAS

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem.
Mikhail Bakhtin [1952-1953]

2.1 POR QUE BAKHTIN?

Estreitando o foco das reflexBes até aqui efetuadas, apresento, neste capitulo, as teses
de fundamento deste trabalho, ou seja, o pensamento de Mikhail Bakhtin e seu Circulo®®, um
grupo de pensadores cuja preocupacdo teorica, filosofica e cientifica centra-se nas relagdes
entre questdes de natureza social, histérica e ideoldgica que envolvem o homem em seu agir
social com linguagem e o mundo (campo da vida e da cultura).}” Com mais insisténcia, meu
olhar estard voltado para as teses de Bakhtin pelas contribuicdes substantivas aos
fundamentos das ciéncias da linguagem e das ciéncias humanas de modo amplo®®. Por tais
idéias, desenvolvidas em associacdo com os trabalhos dos membros do Circulo, tributa-se ao
autor a introducdo de principios e concepgdes inovadores, entre 0s quais 0 que compreende

1
I 9

como signo e situacdo social™, no interior da qual o primeiro se forma, mantendo-se

16 Sobre as obras de Bakhtin e de outros membros do Circulo, ha publicagdes individuais e outras envoltas em
polémicas em relacéo a autoria, se de Bakhtin ou de outro membro do seu Circulo que a assina juridicamente.
Ainda, como as obras foram escritas e publicadas em épocas diferentes e algumas agrupadas em publicac6es
Unicas, como livros, ndo farei referéncia a essas particularidades no corpo das citagdes autorais desta tese. A
prépria referéncia bibliografica indica ao leitor a especificidade de cada publicagdo. Sobre a polémica da
autoria, ler as apresentacdes sobre Bakhtin e seu Circulo e trabalhos de estudiosos da obra do autor e seu
Circulo (Cf. FARACO 2003; SOUZA 2002a, 2002b; CLARK; HOLQUIST 2004, por exemplo).

7 Na teoria de Bakhtin o mundo da vida é sempre o mundo cotidiano, das ideologias do cotidiano.

'8 Boris Schnaiderman, em prefacio ao livro de Katerina Clark e Michael Holquist (2004), que estudam a vida e
a obra de Mikhail Bakhtin, comenta que essa obra no ocidente tem a particularidade de ser conhecida a
medida que seus textos vém sendo traduzidos, 0 que tem provocado interpretagdes por vezes equivocadas.
Clark e Holquist procuram trazer sua contribuicdo para a compreensdo do legado de Bakhtin. Essa
contribuicdo, ao lado da de outros autores que realizam estudos sérios sobre Bakhtin, aponta ndo s6 a nova
visdo que 0 autor trazia a teoria da literatura, mas “as ciéncias humanas em geral” e, em anos recentes, a
relagdo de Bakhtin com a Filosofia. Também Marina Yaguello, no texto que introduz Marxismo e Filosofia
da Linguagem (cf. BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990), escreve que nessa obra Bakhtin, além de expor a
necessidade de uma abordagem marxista da filosofia da linguagem, “aborda [...] praticamente todos os
dominios das ciéncias humanas” (p. 13).

% Na teoria de Bakhtin e seu Circulo, o conceito “situacdo” aparece como situacdo social e deve ser

compreendido como “a totalidade dos fatos que constituem a experiéncia exterior, que acompanha e
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indissoluvelmente ligados (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 62). E nesse interior — em
que se da a interacdo entre a situacdo social e a linguagem (material semidtico, verbal ou néo-
verbal) — que é possivel o conhecimento das relacbes entre a atividade de comunicagédo
discursiva e outros tipos de atividade social. Contexto para uma nogdo fundamental, a de
dialogismo, pela qual efetua uma ruptura com os modelos formalistas e com 0 monologismo
presente tanto na postura racionalista como na psicologia individualista.

Sua posicdo tem repercussdo pelas teses em si, pelo cotejo com as de outros
membros do Circulo, com as de intelectuais, seus predecessores, com 0s de seu tempo e
mesmo com 0s de nosso tempo préximo. A presenca das idéias que perpassam por suas obras
conhecidas marca a histéria do pensamento cientifico por sua relevancia e atualidade®, ainda
que por vezes fora da ordem cronoldgica de producdo, e mesmo por textos que retratam,
muitas vezes, apenas esbogos de seus pensamentos. Deste lugar, pela visdo de linguagem
como producdo de sentidos e conhecimentos, creio ser possivel mostrar que conhecimento
também é discurso. Da mesma forma, é possivel proceder a uma analise do quadro critico do
conhecimento docente com enfoque na relacdo teoria/pratica, ou seja, na mediacdo entre
saberes teoricos e as experiéncias de atuagdo docente.

Meu interesse aqui ndo € trazer as idéias desse autor por sua possivel filiacdo
teorica, isto €, por ser ele ou um fenomenologo, ou um marxista, ou representante de qualquer

corrente ou movimento de interpretacdo de processos socioculturais ou historicos nas

esclarece todo signo interior”, como também deve ser entendido na inter-relagdo do verbal com o ndo-verbal,
na qual a dimens&o do néo-verbal é a situacdo. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 62).

% Sobre Bakhtin e seu Circulo, idéias e contexto histérico de sua vida e obra, consulte-se, por exemplo,
publicacdes brasileiras: BRAIT, Beth (org.). Bakhtin, dialogismo e constru¢cdo do sentido. Campinas, SP:
Editora da Unicamp,1997 (2001); BRAIT, Beth (Org.). Estudos Enunciativos no Brasil: historias e
perspectivas. Campinas, SP: Pontes: SP: FAPESP, 2001; Bakhtin: Conceitos-chave (2005) e Bakhtin: outros
conceitos-chave. Sdo Paulo: Contexto, 2006; FARACO, Carlos Alberto; TEZZA, Cristdvdo; DE CASTRO,
Gilberto de (Orgs). Dialogos com Bakhtin. 2. ed. Curitiba: Ed. da UFPR, 1999; FARACO, Carlos Alberto.
Linguagem & Dialogo — as idéias linglisticas do Circulo de Bakhtin. Curitiba: Criar Edicdes, 2003;
FARACO, Carlos Alberto; TEZZA, Cristdvdo; DE CASTRO, Gilberto de (orgs.). Vinte ensaios sobre
Mikhail Bakhtin, Petrépolis, RJ: Vozes, 2006; SOUZA, Geraldo Tadeu. Introdugéo a teoria do enunciado
concreto do circulo Bakhtin/Volochinov/Medvedev, 2 ed. Humanitas (FFLCH/USP), 2002a; Teses — SOUZA,
Geraldo Tadeu. A construcdo da metalinglistica (Fragmentos de uma ciéncia da linguagem na obra de
Bakhtin e seu circulo). Tese de Doutorado apresentada a Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
USP, Sdo Paulo; RODRIGUES, Rosangela Hammes. A constituicdo e o funcionamento do género
jornalistico artigo: cronotopo e dialogismo. Tese de Doutorado em Linglistica Aplicada e Estudos da
Linguagem apresentada ao Programa de Estudos Pos-Graduados em Linguistica Aplicada Estudos da
Linguagem (LAEL), Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2001a; PublicacGes
internacionais: Mikhail Bakhtin — four-volume set, Editado por Michael E. Gardier: University of Westren
Ontério, Canada, Série: The Masters of Sociological Theory, Fev./2003, 1624p; BRANDIST, Craig. Circulo
de Bakhtin. The Bakhtin Circle. Disponivel em http://www.iep.utm.edu/b/bakhtin.htm .
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sociedades (modernas ou de outros tempos), mas por entender suas postulagdes tedricas como
adequadas a analise e a compreensdo do objeto desta investigacdo. Isso, em absoluto, ndo
significa desconsideracdo as influéncias dessas linhas teorico-filoséficas na vida e na obra do

autor.

2.2 BAKHTIN E AS CIENCIAS HUMANAS

As ideias de Bakhtin e do Circulo de Bakhtin para analise dos fenbmenos sociais e
culturais contemporaneos registram-se como de relevancia para a linha de estudos tedricos
cientifico-filosoficos do nosso tempo, centrados no social. A producdo tedrica do grupo
apresenta-se em campos diversos de investigacdo na area, tais como o filoséfico, o
sociologico, o literario, o linglistico, para ficar com alguns. Da parte de Bakhtin, sua teoria
ocupa espaco na analise de contextos diversificados na area das ciéncias humanas e sociais.

Em primeiro lugar situo a posi¢do de Bakhtin e seu Circulo pela relevancia de sua
teoria social em que toma a linguagem como objeto especifico e sua contribuicdo na
compreensdo das ciéncias humanas.

Segundo Brandist?, o centro das questdes do Circulo era o sentido do social na
criacdo geral e artistica, detendo-se no modo como a linguagem registra os conflitos entre
grupos sociais. A profusdo de estudos dai advindos compde dimensfes de maltiplas ordens
que envolvem o homem no mundo fisico e social, visando a compreensdo da natureza dos
fendmenos, dos objetos/coisas, da linguagem e do pensamento humano.

As teses de Bakhtin pdem-se, entdo, em destaque, na construcdo de bases
filosoficas para compreensdo do agir humano, e, através dessa compreensdo, a afirmacdo da
linguagem humana nas complexas e multiplas ocorréncias da vida e da cultura.

Especificando, o pensamento de Bakhtin permite compreender processos e
produtos humanos naquilo que lhes confere identidade como eventos histdricos, sociais e
culturais, tracos fortes de suas idéias. Entendo que uma compreensdo de tal amplitude e
complexidade requer o “olhar” tedrico sobre o objeto, que ndo se contente com uma analise

gue ndo permita apreender a natureza de fenémenos envolvidos no agir humano: esse espaco

2! Disponivel em http://www.iep.utm.edu/b/bakhtin.htm .
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de compreensdo € aquele das inter-relagdes, do convivio no mundo objetivo, em contexto do
ser social.

A posicdo de Bakhtin se expressa na visdo dialdégica de mundo, atribuindo a
linguagem uma natureza dialégica. A linguagem é constituida como lugar de relagdo: o
espaco do encontro relacional é marcado por valores sociais dos enunciadores (tons
apreciativos) que se registram no acento de valor dos enunciados.

Essa concepcdo que particulariza a tese de Bakhtin e seu Circulo atribui a
linguagem carater de atividade humana privilegiada pela condicdo que lhe é inerente, ou seja,
a materializacdo de processos da producédo da vida e da cultura nas esferas das atividades
humanas. A representacdo simbélica (universo semiético)® tem um papel fundamental no
processo de relacionamento entre 0 mundo natural e os seres sociais.

Bakhtin e seu Circulo tomam um conjunto de principios para compreender a
“linguagem” e 0 “pensamento” humanos e sua complexidade no panorama das ciéncias, 0 que
os leva a produzir os fundamentos filosoficos de uma ciéncia da linguagem, tendo como
parametro os estudos anteriores sobre o “mesmo” objeto (a linguagem). E por isso que vemos
Bakhtin (Volochinov) (1990) preocupado em distinguir duas grandes orientacdes do
pensamento filosofico-lingiistico de sua época: o subjetivismo idealista e 0 objetivismo
abstrato, cujos pressupostos serdo detalhados e avaliados na secéo 2.6.

Na verdade, a necessidade de delimitacdo do objeto das ciéncias humanas e dos
estudos linguisticos em geral € entrevista em Vvarios textos de Bakhtin. Da mesma forma, o
entendimento de texto, buscando ultrapassar 0s conceitos formais das diversas correntes
linglisticas a época existentes. Cabe aqui ressaltar um dado: em seus escritos nota-se, com
certa recorréncia, 0 uso da expressao “inacabamento interior”, o que poderia levar a supor que
com isso Bakhtin n&o tivesse a preocupacéo de delimitar o objeto de seus estudos. No entanto,
para Bezerra (tradutor da edicdo de 2003 de Estética da criacao verbal, p. 451), ainda que
com essa expressdo Bakhtin estivesse se referindo a falta de uma exposicéo sistematica de sua
concepcao filoldgica-filosofica e, por extensdo, de sua concepcao de objeto de pesquisa, 0
autor russo define o objeto mais geral dos estudos em questdo: os fundamentos filosoficos e a
metodologia do pensamento das ciéncias humanas. Dentro dessa particularidade de exposi¢ao
de temas e ideias de forma aberta e assistematica, o texto € visto como um “dado primario” de
qualquer pensamento humanista. O conceito de texto, no entanto, ja nos primeiros escritos de

Bakhtin, ultrapassa o sentido rigorosamente linglistico, verbal, atingindo uma dimens&o



38

semidtica mais geral. Nesse sentido amplo, texto é qualquer conjunto coerente de signos. Mas
Bakhtin vai além: o objeto de sua analise € o texto como enunciado, situado numa esfera
extralinguistica. Isso significa dizer que esse entendimento incorpora a constituicdo do sujeito

e do sentido. Como diz Bakhtin (2003, p. 308), falando de si, de seus objetivos:

[...] estamos interessados na especificidade do pensamento das ciéncias humanas,
voltado para pensamentos, sentidos e significados dos outros, etc., realizados e
dados ao pesquisador apenas sob a forma de texto. Independentemente de quais
sejam os objetivos de uma pesquisa, s6 o texto pode ser o ponto de partida. (grifo do
autor)

Para Bakhtin, também a atividade cientifica (em qualquer area) produz texto, é
sempre uma atividade dialégica. E o ser humano expressivo e falante € o objeto das ciéncias
humanas, portanto, é o centro real de estudo dessa area. Isso tem implicagdo na pesquisa,
considerando o primado do dialogismo, que abarca o sujeito pesquisador e sua relagdo com 0s
sujeitos participantes da pesquisa e os dados que coleta e analisa.

Jé& a coisa — também objeto de conhecimento do homem — é objeto de estudo pelo
que o homem vivencia em sua relacdo com o outro (homem) e com a coisa, que “[...] s6 existe
para o outro e pode ser totalmente revelada por um ato unilateral do outro (0 cognoscente).
Tal coisa, desprovida de interior prdprio inaliendvel e ndo utilizavel, pode ser apenas objeto
de interesse pratico”. (BAKHTIN, 2003, p. 393-394).

Como se vé, Bakhtin procura mostrar a distincdo entre o objeto das ciéncias da
natureza e o das ciéncias humanas: o objeto das ciéncias da natureza € a coisa, € 0 objeto das
ciéncias humanas € o ser expressivo e falante, mostrado na interacdo de duas consciéncias.
Bakhtin considera o texto (oral ou escrito) a realidade imediata do que é objeto de pesquisa e
pensamento das ciéncias humanas (do homem social) — realidade que, para esse teorico,
manifesta-se em pensamento e vivéncia. O texto seria o principio de acesso ao conhecimento
do homem, ao conhecimento de si proprio e do mundo.

Trata-se, portanto, de uma inter-relacdo dos significados multifacetados através
dos quais 0 objeto é conhecido (historia do objeto) em sua relagdo com o devir (ainda a

conhecer), configurado no tom axioldgico® do eu e do outro, no que se vivencia e condensa

22 Segundo Bezerra, em nota de traducdo (BAKHTIN, 2003, p. 306), Bakhtin n&o usa o termo “semi6tico” para
tratar de signo. Como tradutor, Bezerra o usa “para evitar a adjetivacdo da palavra “signo”.

2% Valores axiol6gicos, em Bakhtin, estdo associados a um labor pratico, dando o tom & atividade subjetiva no
didlogo com o mundo. Eles surgem na comunidade e nos individuos através da elocucéo dos enunciados,
pelos quais os falantes articulam escolhas autorais, onde manifestam pontos de vista selecionados entre as
varias possibilidades ideolégicas existentes nas comunidades (V. CLARK; HOLQUIST, 2004). “[...] a
experiéncia no mundo humano é sempre mediada pelo agir situado e avaliativo do sujeito, que Ihe confere
sentido a partir do mundo dado, 0 mundo como materialidade concreta.” (SOBRAL, 2005g, p. 22).
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na “interacdo do horizonte do cognoscente com o horizonte do cognoscivel” (BAKHTIN,
2003, p. 394). E nesse sentido que Bakhtin fala de penetracdo, de profundidade, algo que
ultrapassa um conhecimento apenas externo.
Podemos dai depreender o que Bakhtin diz quando afirma que as ciéncias
humanas trabalham com a compreensdo e ndao com a explicacdo. Esta implica uma s
consciéncia, um sO sujeito: nas ciéncias naturais um sujeito contempla uma coisa muda e
sobre ela discorre; ja nas ciéncias humanas ha pelo menos dois sujeitos: o pesquisador e 0
pesquisado, ou seja, aqui a diferenca é o texto como produto da relagdo entre sujeitos social e
historicamente determinados. Como explicita Bakhtin (2003, p. 316):
Na explicacdo existe apenas uma consciéncia, um sujeito; na compreensdo, duas
consciéncias, dois sujeitos. [...] a explicacdo é desprovida de elementos dial6gicos

(além do retdrico-formal). Em certa medida, a compreensdo é sempre dialdgica.
(grifos do autor)

Esse posicionamento® sinaliza a profundidade do pensamento de Bakhtin pelo
que em suas obras explicita sobre o estado das ciéncias humanas no contexto de outras
ciéncias. Ele se mostra, assim, um grande pensador da cultura. Em o fazendo, expressa
textualmente a relagdo fundamental do homem com os signos: “Quando estudamos o homem,
procuramos e encontramos signos em toda parte e nos empenhamos em interpretar o seu
significado.” (2003, p. 319).

Uma das caracteristicas especiais desse mundo signico é a existéncia, em cada
época, até no “micromundo familiar”, de enunciados exemplares (com “autoridade”) que véo
marcar 0s enunciados novos, que vao ser inspiracao para uns e outros, em qualquer campo de
atividade que se queira. Constituem aquilo que se chama “tradicdo”, exemplarmente
apresentada atraves de proveérbios, aforismos, sentencas, lemas, slogans. Ou seja, 0 sujeito se
desenvolve em ambientes repletos de linguagem, e entra nesse fluxo praticamente sem o
perceber (naturalizacdo), aprendendo ndo meramente as palavras em seu involucro linguistico,
mas tons, valores, expressividade — discurso. E a isso que Bakhtin chama “processo de
assimilacdo — mais ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua)”
(BAKHTIN, 2003, p. 294). Aqui ele esta salientando, naquilo que é “assimilado”, o tom
valorativo do discurso, que pode ser reelaborado e reacentuado — ou seja, que pode ir além da

palavra da tradicdo, da autoridade.

?* Em algumas obras de Bakhtin, ha o registro escrito apenas das idéias que o autor pretendia desenvolver mas
ndo conseguiu, por problemas de salde e questdes politicas. Dai que algumas citagdes do autor, neste
trabalho, sdo apenas notas.
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Em seus apontamentos de 1970-1971, Bakhtin (2003), ao discutir as
consequiéncias de uma consciéncia que compreende e responde (dialogismo), afirma que o
proprio mundo — e ai percebe-se seu modo de compreensdo da relagdo mente/mundo (um
tema fundamental na filosofia de Kant) — muda radicalmente.

A pedra continua pétrea, o sol, solar, mas o acontecimento da existéncia no seu todo
(inacabavel) se torna inteiramente distinto porque pela primeira vez aparecem na
cena da existéncia terrestre as personagens novas e principais do acontecimento — a
testemunha e o juiz. Até o sol, que mesmo permanecendo fisicamente 0 mesmo,

tornou-se outro porque passou a ser conscientizado pela testemunha e pelo juiz. (p.
372)

A questdo da autoconsciéncia do homem € analoga a esse processo, para Bakhtin.
A autoconsciéncia muda, para 0 homem, todo o acontecimento de sua existéncia. O que surge
€ 0 supra-eu, testemunha e juiz do homem todo (ou seja, do eu todo); e entdo “ja ndo € o eu,
mas o outro” (p. 373). O que Bakhtin salienta ai é que é necessario passar pela alteridade para
o reconhecimento de si (0 que ele chama eu-para-mim). A partir dai, faz sentido falar sobre a
responsabilidade do ato humano.

2.3 SOBRE UMA FILOSOFIA DO ATO

Para uma filosofia do ato (BAKHTIN, [1919-1921] s.d.) € um dos textos de
juventude de Bakhtin, do qual seus amigos tomaram conhecimento, na Russia, depois que ele
conseguiu aclamacéo internacional devido a publicaces realizadas ap6s 1960. Nessa ocasido,
ja bastante doente, ele indicou aos amigos admiradores um esconderijo de seus manuscritos
em Saransk, onde tinha vivido ao retornar do exilio no Cazaquistdo, imposto pelo governo de
Stalin. Os jovens amigos tentaram recuperar 0s manuscritos indo a Assembléia Legislativa da
Mordovia, e “ficaram horrorizados ao descobri-los empacotados num depésito de madeiras,
onde ratos e goteiras haviam danificado severamente os blocos de notas nos quais Bakhtin
sempre escreveu seus livros.”?

Para uma filosofia do ato foi traduzido para o inglés por Vadim Liapunov.

Holquist, no prefacio, comenta:

% Estas informag@es e as que seguem constam no prefacio da obra, escrito por Michael Holquist.
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O aparecimento do presente livro é um evento importante para pelo menos dois
publicos: o nimero cada vez maior daqueles que se interessam por Bakhtin como a
figura fundadora do dialogismo, um pensador independente, e o nimero ainda maior
daqueles que se interessam pelas questdes relativas a relagdo da filosofia com a
teoria literaria, particularmente aqueles ocupados com a relagéo problematica entre
estética e ética.

Holquist destaca ainda que “esse texto ilumina o perfil da obra inteira de
Bakhtin”, apresentando em seu nascedouro os temas que ele desenvolverd a vida inteira, como

guia de seu trabalho intelectual:

Os tdpicos de “autoria”, “responsabilidade”, eu e o outro, o significado moral da
“exotopia”, o “estar do lado de fora”, o “pensamento participativo”, as implicacdes
do fato de o sujeito individual viver um “ndo-alibi na existéncia”, a relacdo entre o
mundo experimentado pela acdo e o0 mundo representado no discurso — todos eles
sdo discutidos aqui no puro calor da descoberta.

O texto esta centrado na critica e na tentativa de eliminar a transcendentalidade da
filosofia de Kant, de ir além da concepcdo de imperativo categorico kantiano, da ética abstrata

de sua construgdo filosofica: Bakhtin

[...] estd procurando recuperar a imediaticidade nua da experiéncia como ela é
sentida de dentro da maxima particularidade de uma vida especifica [...] meditando
sobre a diferenca mais primordial entre atos (fisicos e mentais) que nés sentimos
como unicamente nossos em sua realizagdo — eventos ocorrendo no que Bakhtin
chama aqui de o “evento Unico do Ser” — e as conseqliéncias de tais eventos. Ele
quer compreender como a diferenga entre o que é agora e o que é depois-de-agora
poderia ser vinculada com a relacéo que eu formo entre eles em toda a singularidade
do meu lugar Unico na existéncia.

A questdo que Bakhtin se impds era esta:

[...] como podem conceitos, que por definicdo devem ser transcendentais (no sentido
de serem independentes de qualquer experiéncia particular se pretendem organizar a
experiéncia em geral), relacionarem-se com a minha experiéncia subjetiva em toda a
sua unicidade?

Bakhtin tenta criar uma ponte no abismo entre o ato vivido e a representacdo
desse ato, e é dai que surge o seu principio de que ndo ha alibi para a existéncia, para os atos
individuais vividos (postupok, no russo: acdo individualmente responsavel). A
responsabilidade é o que funda a acdo moral — para Bakhtin, € o0 modo como se pode superar
“a culpa da cisdo entre nossas palavras e nossas a¢fes, mesmo que ndo tenhamos um alibi na
existéncia — de fato, porque ndo temos tal alibi”. (prefacio a Para uma filosofia do ato).

Embora ndo se possa dizer que Bakhtin estivesse diretamente envolvido na

ideologia da revolucdo marxista, ele viveu nesse clima e ela teve impacto em seu
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desenvolvimento intelectual. “Para Bakhtin, a primeira década pds-revolucionaria foi a de
uma longa luta, quer para ganhar o sustento, quer para divulgar os seus pontos de vista”
(CLARK; HOLQUIST, 2004, p. 64). Em Nevel, para onde se deslocou em 1918, participou
de um circulo filoséfico e formulou os conceitos que desenvolveria durante toda a sua vida.
Entre os intelectuais de Nevel havia também jovens marxistas, com quem o grupo de Bakhtin
empreendia discussdes. Bakhtin e seus amigos, segundo Clark e Holquist, ndo eram hostis a
revolucdo e ao socialismo, em todo caso eram prudentes em suas manifestacdes. Em Vitebsk,
posteriormente, ficou bem envolvido na vida institucional do regime: ministrava aulas a
grupos do partido e dialogava com a posi¢do marxista.

Em Leningrado é que se formou o que se conhece por Circulo de Bakhtin, a partir
de 1924. Politicamente, apds a revolucdo, quando a vida burocrética ia se definindo, também
se tornou mais dificil a livre investigacdo para o grupo. Entretanto, ja em meados da década
de 20 os problemas comecaram a aparecer e 0s membros do Circulo passaram a assumir
outras posi¢oes. No final da década, enfim, ele foi preso. Esse percurso vivido no centro do
socialismo soviético justifica que se trace um panorama filosofico do periodo.

A filosofia materialista de interpretagdo (com Marx, Engels), historicamente
diferenciada de outras filosofias, como a naturalista (do empirismo, com seu método l6gico e
especulativo) e a racionalista, (em que prevalece o uso da razéo, do abstrato, do universal)
apresenta a dialética como o método do pensamento cientifico para analise da constituicdo da
realidade e sua producédo conceitual.

Nesse sentido, para a filosofia do materialismo historico, o estado do
conhecimento dialético é processual, advindo das condigdes objetivas em que se processam as
atividades dos homens em ambiente social (relacdes politicas e culturais da sociedade) e
condicBes naturais (fenbmenos de causas internas do real). A dialética, que inclui fenémenos
de causas internas (como os provocados pelas necessidades histéricas) e fenémenos da acao
do homem social (os das necessidades sociais), traduz o conhecimento cientifico dos
fendmenos naturais e sociais das leis da historia.

Diferentemente de outras abordagens de explicagio do processo do
desenvolvimento humano, as leis do materialismo histérico e dialético firmam o processo
(movimento) como fundamento da determinacéo dos fenémenos.

Com base nessa posicdo, aos seres humanos é atribuida a capacidade de
transformar a sua realidade natural e social e transformar-se internamente, nos limites da
realidade social e histérica constituida pela sociedade humana. Por essa compreensdo, a

transformacéo da realidade natural e social e a transformacao interna tém como base o agir
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humano, socialmente modelado ao longo da histéria humana no mundo — de onde se
depreende ser a atividade um processo tecido pela consciéncia do homem e, a partir dessa
consciéncia (autoconsciéncia), orientado para atitudes de transformacéo do real objetivado.
Segundo Marx, em Prefacio a Introducdo a contribuicdo para a critica da
economia politica (1859), “o modo de producdo da vida material condiciona o processo da
vida social, politica e espiritual em geral. Ndo é a consciéncia do homem que determina o seu
ser mas, pelo contrario, o seu ser social é que determina a sua consciéncia”. Como podemos
observar, had um fluxo das “forcas produtivas materiais” por sobre “forcas produtivas sociais”.
Nessa obra Marx da forca de determinacdo da primeira sobre a segunda, mas — e aqui uma
ressalva — em outras obras retoma a relacéo entre o real e o “ideal”, atribuindo-lhe carater de
reciprocidade. Na publicacdo acima citada, ele afirma, ainda: “é necessario explicar esta
consciéncia [do individuo] pelas contradi¢des da vida material, pelo conflito existente entre as
forcas produtivas sociais e as relac6es de producdo”. Em obra compartilhada com outro autor,
Engels, na A ideologia Alemd (MARX; ENGELS, 1986, p. 38), esta exposto que
[...] os homens, ao desenvolverem sua produgdo material e seu intercambio material,
transformam também, com esta sua realidade, seu pensar e os produtos de seu

pensar. Ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia.

Como, entdo, penetrar no conhecimento do processo historico e social da
atividade humana?

Para o materialismo historico e dialético, o conhecimento é produto da atividade
do homem no mundo (material e social), movimento que se constitui em duplos: da realidade
a consciéncia humana e desta a acdo externa pela lei da determinacdo (prépria do
materialismo historico) e da causalidade (propria do materialismo dialético). Nas palavras de
Engels em Anti-Dihring (apud VIGOSTSKI, 1998, p. 112): “Debemos proceder desde el
supuesto basico de que la produccion intelectual estd determinada por la forma de la
produccion material.” %

Nestes termos, também quando se fala em producdo material ndo s6 os sujeitos
envolvidos tém de ser levados em conta, mas 0s objetos, artefatos e instrumentos com que
lidam, incorporando os possiveis “didlogos” implicados nessas relagdes e entrelagando-os

como construcdo social do Ser na atividade.

26 “Devemos proceder a partir do pressuposto de que a producdo intelectual esta determinada pela forma da
producdo material.”
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Podemos apreender, por essa reflexdo, que o desenvolvimento do individuo, como
ser social, depende intrinsecamente das circunstancias historicas e sociais que o determinam
em seus principais aspectos. Sua atividade, portanto, estd em relacdo com a de outros
individuos. Se sua pertenca individual ocorre em esferas da sociedade, confirmam-se vinculos
que sdo sociais mas sempre se refletem na individualidade e no desenvolvimento da
individualidade, ou seja, no desenvolvimento potencial do homem (Ser) social e historico.

Estamos, entdo, diante de um componente relacional a ser analisado: de um lado,
um grupo social; de outro, um individuo “filiado” a esse grupo. Nessa relacdo, segundo a
implicacdo de um (o grupo social) sobre outro (0 membro do grupo), teriamos, para grupos
sociais que lidam com as ciéncias e as artes, por exemplo, o desenvolvimento da producéo
cientifica de conceitos universais refletida no desenvolvimento das atividades do individuo
integrante. Todavia, essa relagdo de co-responsabilidade nem sempre é tdo evidente. E ai vem
a outra parte, o conflito. Para seu desdobramento, inverte-se a questdo, tomando um exemplo
que me interessa de perto: por que individuos de um grupo (docentes) para quem a producéo
cientifica é importante ndo evidenciam, em suas atividades, em seu comportamento
especifico, o desenvolvimento cognitivo e social do grupo ao qual pertencem? Teriamos, no
caso presente, de buscar especificacfes: de que grupo social falamos (ou de que grupos

sociais)? De que individuos falamos?

2.3.1 A atividade humana: concepcao historico-cultural

Essa discussdo introdutoria de uma teoria de base social, historica e cultural
interessa-me particularmente porque leva a compreensdo da atividade (ativismo) do professor
— a atividade pedagodgica tal como construida socialmente ao longo da historia e da cultura
humana e ndo como um fenémeno individual ou pontual —, de uma época e para uma época
especifica. Igualmente, uma proposta de investigagdo que focaliza o processo que a fez
originar me interessa porque permite penetrar na natureza desta forma de atividade elaborada
sobre os pilares da historia, da sociedade e da cultura.

Pela Otica da teoria de Bakhtin e seu Circulo, as relacBes sociais e discursivas
assinalam um principio de formacéo e de diferenciacdo ancorado na finalidade das interacdes

entre os participantes e destes com o0s objetos das interacdes. Nesse processo dialdgico ha
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regularidades e peculiaridades. Sdo organizagdes em um tempo e espago historicos a que
Bakhtin denomina esferas. Acrescente-se que 0 movimento instituido na atividade
desenvolvida esta inserido numa esfera social especifica da sociedade, porque “plasticiza” um
processo em leis, principios e fendmenos frente a outros proprios as atividades dos homens,
de outras esferas sociais.

A atividade pedagogica organizada na esfera escolar constitui-se, entdo, como
uma atividade objetiva orientada (ativismo), na qual a pedagogia dos conhecimentos se
apresenta como componente fundante da propriedade do sistema historico e social da
educacéo.

Retomando os pontos abordados na secéo anterior com relacédo a teoria social de
Marx e Marx & Engels, chamo a atencdo para o conceito de trabalho humano, na obra O
Capital (Livro 1, capitulo V), de Marx (1985), por meio do qual pretendo entender melhor a
atividade desenvolvida pelo professor. Para o autor, & medida que o ser humano projeta e
regula o seu intercdmbio com a natureza, para modifica-la, também se modifica, visto que tem
de desenvolver certas potencialidades. Mas, segundo ele, estamos longe de formas instintivas

de trabalho: trata-se do dominio do humano.

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha
mais de um arquiteto humano com a construgdo dos favos de suas colméias. Mas o
que distingue, de antemado, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu o
favo em sua cabeca antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho
obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na imaginacéo do trabalhador, e
portanto idealmente. Ele ndo apenas efetua uma transformacdo da forma da matéria
natural; realiza, a0 mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que
determina, como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de
subordinar sua vontade. E essa subordinagdo ndo é um ato isolado. Além do esforco
dos 6rgdos que trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta
como atenc¢do durante todo o tempo de trabalho, e isso tanto mais quanto menos esse
trabalho, pelo prdprio contetdo e espécie e modo de execucdo, atrai o trabalhador,
portanto quanto menos ele o aproveita, como jogo de suas proprias forcas fisicas e
espirituais.

Os elementos simples do processo de trabalho sdo a unidade orientada a um fim ou o
trabalho mesmo seu objeto e seus meios. (MARX, 1985, p. 150 ).

Marx imprime ao trabalho uma dimensdo de processo, ou seja, de criacdo e de
desenvolvimento humano. Ao diferenciar a atividade planejada do homem da instintiva do
animal, categoriza o trabalho como atividade consciente e com dire¢cdo, muito além do
entendimento que limita o trabalho a atividade produtiva remunerada (salario). O termo
“atividade” caracteriza, com maior propriedade, essa capacidade propria da natureza humana

de transformacdo da realidade natural e social, em tudo que lhe configure possibilidade de
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producdo de sustento de vida e de criacdo (cognitiva, ética, estética). Ou ainda,
reinterpretando: a atividade como marca de um real tingido de historia, coletividade e cultura.
A juncédo da producéo e da criacdo — componentes de base real material — marca a forma de
atividade social (uma formag&o social) na atividade produtiva dos meios de vida, isto é, do
desenvolvimento da sociedade, do pensamento (psique humana, consciéncia, linguagem).
Em A ideologia alema, Marx & Engels sustentam:
Tal como os individuos manifestam sua vida, assim sdo eles. O que eles sdo
coincide, portanto, com sua produgdo, tanto com o que produzem, como com 0

modo como produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende das condicdes
materiais de sua producéo. (1986, p.27-28)

Ao dar esse carater determinante a exterioridade, Marx e Engels, antes que
descaracterizar as atividades psiquicas, a experiéncia da consciéncia do homem ou do homem
consciente, imprimem-lhe a especificidade de experiéncia-objetivada. A consciéncia é ativa,
porém nao o é independentemente do conjunto das condi¢Bes materiais de qualquer producao
humana (social, tecnologica, estética, cientifica).

Assim como o trabalho/a atividade, a linguagem tem sua importancia na teoria do
desenvolvimento humano e da sociedade. Todavia, ndo vou entrar numa discussédo sobre a
importancia da linguagem relativamente a origem do trabalho (questdo que pode ser revisitada
pela leitura de Engels em A dialética da natureza), menos ainda em sua implicacdo no
entendimento da racionalidade dos humanos frente aos animais. O que pretendo ¢é
compreender o seu processo de penetracdo quando se fala em conhecimento na interagédo de
homens com a realidade de uma atividade especializada. Com essa finalidade, estendo um
pouco meu comentario.

Como sintese dos aspectos da teoria social de Marx e Engels (em obra individual
ou conjunta) que me interessam aqui, lembro a centralidade que os autores conferem ao
trabalho para o desenvolvimento da condicdo humana, assim como as condi¢Ges da
linguagem, explicada “por meio e com a ajuda do trabalho”. “D’abord le travail; aprés lui,
puis em méme temps que lui, le langage: tels sont les deux stimulants essentiels sous
I”influence desquels le cerveau d’un singe s’est peu a peu transformé en un cerveau d’homme,

qui, malgré toute ressemblance, le dépasse de loin en taille et en perfection.” %’

2 “Primeiramente o trabalho; depois dele, e entdo ao mesmo tempo que ele, a linguagem: estes sdo os dois
estimulos essenciais sob a influéncia dos quais o cérebro do macaco se transformou, pouco a pouco, em um
cérebro humano, que, apesar da semelhanca, o ultrapassa largamente em tamanho e em perfeigdo.”
(ENGELS, 1977, p. 62).
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Engels, particularmente, atribui a condicdo humana a unido de dois processos: 0
desenvolvimento do cérebro e o refinamento da linguagem, levando a cognicao racional (da
consciéncia). O estatuto particular atribuido ao trabalho, ou melhor, a atividade, nos termos
originais marxistas (de Marx e Engels), determina o agir social (a préxis) como uma
categoria, cujo papel visa a emancipacdo social e a transformacdo do mundo. Elemento
importante, diga-se, para a compreenséo das atividades humanas.

Essas atividades humanas fundamentais (o trabalho e a linguagem), que acima
sintetizei, sdo indissociaveis da atividade mental e seus processos relacionais como
desencadeadores de agOes conscientes dos homens sobre o mundo natural e social,
formulando sua propria existéncia historica. Dai ser possivel compreender serem o trabalho/a
atividade e a linguagem (atividade semidtica) elementos da operacdo do homem na realidade.
E dessa maneira que pretendo refletir sobre o conhecimento da atividade em seu sentido
amplo, para pensar na atividade pedagogica que se desenvolve em instituicdes de ensino.

Com esse objetivo, proponho a discussdo da obra Para uma filosofia do ato, de
Bakhtin. E, dadas as possibilidades de interpretacdo da obra, porei em relevo a discussdo, na
secdo a seguir, de alguns pontos que considero importantes para o entendimento dos conceitos
de ato, acdo e atividade formulados nesse texto, que, como diz Amorim (2006b), é
“inteiramente filoséfico e dedicado a uma questdo puramente filoséfica que € a questdo da
ética.” (p. 17).

2.3.2 Sobre uma filosofia do ato

Na publicacdo, no ocidente, em 1990, das obras®® Art and Answerability (editora
da Universidade do Texas) e Toward a Philosophy of the Act (traduzido e anotado por Vadim
Liapunov), em que expde as primeiras reflexdes filosoficas, Bakhtin elabora a génese dos

temas centrais desenvolvidos posteriormente por ele ou por seu Circulo e que culminaram

%8 Na época da escritura de Para uma filosofia do ato (1919-1921) Bakhtin sofreu todos os efeitos que podem
produzir sobre um autor a censura, a prisdo e o banimento, depois a fama e a adulac¢do, conforme Holquist
num dos prefacios a obra. A traducdo e referéncias da obra, nesta tese, seguem uma versdo de carater
provisorio e de uso restrito, elaborada em 2000 por Carlos Alberto Faraco e Cristvao Tezza. Nas citacOes da
obra no corpo do texto, utilizarei a referéncia “Bakhtin ([1919-1921] s.d.)”.
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com a instauragdo do marco fundamental do pensamento bakhtiniano, qual seja, o dialogismo,
revigorando o reconhecimento e a projecdo de sua teoria e filosofia pelo fator fundamental da
visdo de desenvolvimento humano por uma perspectiva antropolégica, social e historica.

Na verdade, os primeiros textos de Bakhtin (academicamente reconhecidos como
tal) revelam a preocupacdo de encetar um didlogo polémico com as varias tendéncias
filosoficas a época existentes e, com base nisso, a tentativa de expor seu pensamento. Bakhtin
busca, pois, romper 0 caminho antes tracado por outros estudiosos da area com a reflexdo que
faz ao agregar a suas teses, por exemplo, o conceito da existéncia do ser humano concreto e
situado, e a necessidade de ndo separar 0 mundo da teoria do mundo da vida, ou seja, da
realidade vivida, dos atos e das atividades humanas.

Em suas teses, ao mesmo tempo em que faz a critica as tendéncias teoreticistas, a
centralidade da razdo teorica (especialmente do Racionalismo) — sem, contudo, negar a
importancia da teoria — Bakhtin procura mostrar a interdependéncia do mundo da cultura e do
mundo da vida, do conhecer e do agir, do universal e do singular, do particular e do geral, da
teoria e do ato, vendo essas dimensdes em permanente interacdo dialdgica. Com efeito, essa
preocupacdo de investigar a natureza do ato e compreendé-lo nas vérias dimensfes e
categorias em que se constitui provocou uma cisdo com as importantes correntes do
pensamento da época — especialmente o objetivismo abstrato e o subjetivismo idealista —, mas
possibilitou construir uma articulacdo organica entre essas duas correntes (v. secdo 2.6),
representada naquilo que ele chamou de Arquitetonica, ou seja, a integracdo arquitetonica dos
conceitos/categorias, valores/posi¢cdes com que trabalham Bakhtin e seu Circulo, tais como:
singularidade, universalidade, ato, atividade, evento, tempo e espaco, etico, estético,
sujeito/objeto.

Focalizarei a obra Para uma filosofia do ato com a intengdo de compreender, por
um lado, por que se traca uma fronteira tdo marcada entre teoria e pratica na atividade da
docéncia (duas esferas e dois mundos inimigos?); de outro, para que se perceba o que ndo é
limite, ou seja, a abertura de um estado outro para a compreensdo e formacédo de um processo
ativo de méo dupla entre o que se categoriza comumente como duas dimensdes em 0posi¢do
(0 movimento em vista de uma articulagdo para constituir uma outra categoria de
conhecimento).

Como essas duas dimensdes (teoria/pratica) assim foram formuladas e de alguma

forma estdo legitimadas no imaginario da comunidade, passou-se a discutir — em vez de ir a




49

génese da questdo por meio de um estudo em “profundidade”, como estabelece Bakhtin —
“como” seria possivel (ja que se admite ser possivel) passar de uma a outra, e qual delas seria
0 ponto de partida.

Se a solucéo fosse apelar para um fluxo linear, continuo, da teoria a pratica e desta
para a teoria (que se concebe como necessario), ndao seria 0 caso de se estar ainda discutindo o
assunto. Tenho conhecimento do quanto ha de complexidade nesses dois “planos” e em suas
relacdes. As propostas curriculares de todos os niveis, via politica publica, bem como seus
produtos até a esfera da pratica de sala de aula, indicam fartamente essa preocupacao
constante. Procuro desenvolver o tema pela ordem dos atos e das idéias, com o objetivo de
entender a complexidade do quadro que se mantém em tempo recente.

A contribuicdo de Bakhtin mediante a formulacdo de uma filosofia do ato esta na
compreensdo da acdo humana em relacdo a dimensao ética do agir humano. Isso pode ser
antevisto pela afirmagéo de Bocharov no texto que introduz a obra, no qual indica ser esta a
tese principal do autor, pela sua “filosofia do ato ou acéo responsavel”: “Um ser humano que
“pensa participativamente” ndo “destaca” [seu] ato realizado de seu produto.”. (p. XVII)

Bakhtin, em sua filosofia do ato, ja aponta para a compreensdo da natureza da
ciéncia humana inscrita no interior das relagGes de alteridade (“eu e outro”), conjugando ética,
epistemologia e estética. Também desenvolve a tese de que o mundo da cultura e 0 mundo da
vida se intersectam pelo ato responsavel (postupok). Dai por que compreender 0 ato como 0
elo entre a cultura e a vida é compreender a ética (ato, valor, entonagdo), pela categoria da
dialogia. E, na mesma linha, compreender a epistemologia, a ética e a estética, que constituem
as unidades de fundamento da teoria de Bakhtin.

O interesse por sua filosofia do ato se reforca porque em obras posteriores Bakhtin
expandiu um conceito de fundamento germinado nessa obra: o dialogismo - cuja
compreensdo se inscreve na relagdo com outras atividades humanas (atividades discursivas e
ndo-discursivas). Portanto, apreende-se daqui, das relagdes possiveis entre as préaticas
discursivas e as praticas humanas, a possibilidade da figuracdo da prépria natureza da ciéncia
adjetivada como “humana”, porque inscrita no interior da relagédo entre eu e o outro no
intercurso da historia e da memadria discursiva dos enunciados e atos.

Embora Para uma filosofia do ato deixe transparecer uma filosofia inaugural, o
que importa é que esse ensaio filoséfico abre a discussdo entre mundo experimentado pela
acao e mundo representado no discurso, entre o singular e o universal.

O autor traz importante contribuicdo para pensar a dimensédo que a teoria e 0s atos

pedagdgicos tém naquilo que os aproxima e os diferencia como planos especificos das
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praticas do ensino, como também a relacdo inscrita entre os atos vinculados aos contextos
historicos e socioldgicos nos espacos e tempos do passado, do presente e do “por vir”.

N&do ha, em Para uma filosofia do ato, a explicitacdo de termos como ‘acdo’ e
‘atividade’. Todavia, Bakhtin reflete sobre ‘ato’ e ‘atividade’ quando discute o elo entre o
mundo da cultura e 0 mundo da vida, em nota que acompanha a edicdo, na qual expde que a
“nossa atividade” € “realizada em atos particulares”. E, de modo metaférico, conceitua ato:
“Um ato de nossa atividade, de nossa real experiéncia € como um Jano bifronte. Ele olha em
duas diregcdes opostas: ele olha para a unidade objetiva de um dominio da cultura e para a
unicidade irrepetivel da vida realmente vivida e experimentada.” (p. 3). Essa postura reflete,
em Bakhtin (embora também refrate), uma preocupacao que ja vem de Kant, ao ter de admitir,
em sua filosofia da moral e dos costumes, que 0 ser humano tem uma parte voltada para a
natureza, como animal que &, e outra para 0 mundo das “coisas-em-si” (abordaveis pela razdo)
(Cf. COSTA, 1997).

Ao atribuir centralidade ao ato %, Bakhtin ndo exclui o mundo pensado (teoria),
mas este é figurado como necessidade para a concretizacdo da acdo responsavel. Ele
argumenta que na contradicdo entre forcas produtivas e organizacdo social no sistema
capitalista, no que elas tém resultado, o que se contempla ¢ a distancia e a fragmentacéao entre
a teoria (trabalho intelectual) e a pratica (trabalho fisico). Esse sistema distancia, pois, 0 que a
comunidade cientifica produz daquilo que se torna acessivel aos processos de producédo, feito
pratica.

Essa situacdo obstaculiza e obscurece o processo que da origem aos produtos, ou
melhor, acaba tornando ndo aparente a necessidade de aproximacdo entre cognicdo, ato e
produto. Se essa perturbacdo é gerada, na perspectiva da motivacao econémica, como explica
o materialismo histérico e dialético, isto €, pela cisdo entre motivo do ato realizado (agéo) e
produto da acdo, Bakhtin explica a consequéncia:

Uma vez que a teoria separou-se do ato realmente realizado e se desenvolve de
acordo com sua propria lei imanente, a propria acdo, tendo libertado a teoria de si,
comeca a se deteriorar. Toda a energia da acdo responsavel € desviada para o
dominio autébnomo da cultura, e, como resultado, o ato realizado, destacado dessa

energia, afunda ao nivel da motivacdo elementar biologica e econdmica [...]
(BAKHTIN [1919-1921], s.d., p. 57)

Essa discussdao me interessa em particular como referéncia para um didlogo do

porqué de encontrarmos professores justificando sua pratica pelo deve-ser-assim, em tom

9 Bakhtin distingue agdo e ato. A¢do: movimento da natureza, conjunto dos atos externos; ato: tem natureza
semiotica e ideoldgica. No discurso, portanto, ha atos. (BAKHTIN, 2003, p.39)
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dogmatico — uma espécie de “de acordo” com 0 que esta estabelecido pela tradicdo. E me
pergunto sobre o porqué de esses profissionais pensarem que deve-ser-assim assumindo
valores supostamente universais. Por que esse dever se transforma em norma (as vezes a
norma é transformada em método, antes que em metodologia®)?

Um outro ponto ainda da teoria do ato de Bakhtin que pode promover uma
discussao frutifera sobre a relagcdo teoria/pratica pedagdgica — dizendo respeito a coeréncia
das determinacdes no tratamento dessa questdo — remete a especialidade da acéo e do que dela
é efeito. Vemos profissionais da educacdo justificarem acdes pelo critério do papel que a
especialidade de sua profissdo lhes faculta: um principio de a¢do hd muito tempo definido
como guia de atividade, ou ainda, estar essa diretriz assegurada por uma prescricdo, uma
espécie de voz de “terceiro” que legitima 0s passos a serem executados.

Para as condic¢Oes da atividade do professor como profissional da educacdo, a
compreensdo que Bakhtin atribui ao que ele institui como uma acéo real se reforca e estimula
diante do desafio do encontro de suas idéias com o que esta instaurado como pedagogia. Para
ele, a acdo real € a acdo de alguém que tem sobre si a responsabilidade por tal evento. Ha, no
entanto, acdes de dominio coletivo que se marcam por uma regularidade benevolente, que
leva ao reconhecimento e “identidade” de trabalho. Pode-se ainda dizer: uma situacdo na qual
a especialidade das atividades conflui para um dado “modo de operar”. Dessa forma, quando
concebida fora do &mbito da responsabilidade, segundo Bakhtin, a acdo passa a se constituir
em uma acdo técnica ou instrumental, apenas. Mesmo nessa particularidade, contudo, o
participante ndo é eximido da responsabilidade da ag&o realizada ou da omissao.

O dever, na linha de raciocinio de Bakhtin, ndo tem um conteddo teorico que lhe
seja especifico. Sua possibilidade de existéncia esta no juizo circunstanciado da consciéncia
em situacdo de concretude historica de um fato individual, na unicidade de uma vida, Unica e
responsavel. O dever s6 tem contetdo no mundo da vida, na acdo responsavel individual que
0 determina. Em sintese, para Bakhtin a objetividade esta em compreender “meu” dever
relativamente ao objeto, porém: “Né&o € o objeto que inesperadamente toma possessao de mim

como alguém passivo. Sou eu que me identifico ativamente com o objeto: criar empatia € um

% Entendo “método”, aqui, como um sistema de passos a executar fielmente para a realizaco de uma atividade.
O método se apresenta como um discurso externo, legitimado. Compreendo “metodologia” como “[...]
orientacdo pedagogica geral para o processamento de uma pratica congruente, ndo dissociada daqueles
principios que regem a concepcéo [...] assumida, com todas as suas implicagdes. [...] Trata-se, pois, de uma
estratégia global prevista para orientar o trabalho, ou seja, dar-Ihe sentido, coeréncia. [...] a metodologia diz
respeito a orientacdo especifica a assumir dentro de um campo de trabalho. Ela é [...] subordinada a
orientacdo geral e tem o selo da plasticidade, uma vez que somente a dindmica das relacdes no &mbito escolar
€ que indicara os passos subseqiientes.” (SANTA CATARINA, 1998, p. 68-69, grifos do autor).
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ato meu, e apenas isso constitui sua produtividade e novidade [...] (BAKHTIN, [1919-1921],
s.d., p. 16, grifos do autor).

Bakhtin destaca também o papel da teoria e do pensamento como constituintes do
ato em seu conteido e processo. Porém adverte que o mundo tedrico ndo é e ndo pode ser
considerado como a totalidade do mundo, como também se deve ter em conta que a
responsabilidade ali se assenta.

O valor da verdade tedrica como eternidade de sentido e significado é, para
Bakhtin, apenas “possivel”, na medida em que a base de sua existéncia real é o centro real e
concreto do Ser (ou Self)*, no espaco e tempo correlacionados a realizacéo do ato, dado que:

Qualquer coisa tomada independentemente de, e sem referéncia ao centro Unico de
valor do qual flui a responsabilidade de um ato realizado se desconcretiza e se des-
realiza; ela é despojada de seu peso com relacdo ao valor, ela perde sua

obrigatoriedade emocional-volitiva, e se torna uma possibilidade vazia,
abstratamente universal. (BAKHTIN [1919-1921], s.d., p. 61).

Em sua critica sobre normas éticas e normas cientificas e suas peculiaridades no
sistema tedrico de filosofias diversas (as que tém servido de base a sua critica), diz o autor
gue mesmo aquelas normas adjetivadas como “éticas” ndo escapam da “necessidade de provar
cientificamente que elas sdo verdadeiras.” (p. 23) Ao teorizar sobre esse assunto, puxa para o
espaco das ciéncias sociais a problematica da cientificidade, posicdo que também me interessa
aqui:

[...] cada norma que tenha um contetdo particular deve ser levantada ao nivel de
uma proposicdo cientifica especial. Antes disso, ela continuara sendo ndo mais que
uma conjectura ou generalizacdo pratica atil. As ciéncias sociais futuras
filosoficamente fundadas (elas estdo hoje num estado altamente deploravel)
reduzirdo consideravelmente o nimero de tais normas flutuantes ndo enraizadas em
nenhuma unidade cientifica (a propria ética ndo pode constituir tal unidade

cientifica; pode apenas ser uma compilacdo de proposicfes praticas Gteis, as vezes
ndo comprovadas). (BAKHTIN [1919-1921], s.d., p. 24).

Segundo Bakhtin, na filosofia material, “O dever ético é anexado de fora”, e nesse
cenario a ética material é “incapaz de sequer captar o problema escondido aqui.” (p. 24). E
argumenta que mesmo as normas provadas pela ciéncia sao relativas em relagdo ao dever,

visto que o dever se vinculou a elas pelo exterior:

3! para Bezerra, Jaco Guinsburg, na traducdo que fez da obra Mikhail Bakhtin, de Katerina Clark e Michael
Holquist (2004), manteve da edicdo original (em inglés) o termo self (inglés), como tradugdo do ya (eu)
russo, o que implica, segundo Bezerra, a incluséo de “um elemento estranho no corpo do dialogismo, para o
qgual a palavra estrangeira ja € um outro e, por isso, o par self-outro se afigura outro-outro”.
(http://members.tripod.com/~Ifilipe/Bakhtin.html)
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Como um psicélogo, socidlogo ou advogado, eu posso concordar ex cathedra com
uma dada proposicéo, mas sustentar que ela se torna com isso uma norma reguladora
do meu ato realizado é dar um salto sobre o problema fundamental. [...] Nenhuma
proposicdo tedrica pode fundar imediatamente um ato realizado, nem mesmo um
ato-pensado, em sua real execucdo. De fato, o pensamento tedrico ndo tem de
conhecer nenhuma norma, seja qual for. (BAKHTIN [1919-1921], s.d., p. 24-25).

Outro ponto de fragilidade quanto a “ética material“ é a sua universalidade — a
suposicdo de que o dever pode ser estendido, pode se aplicar a todos” (p. 25). Bakhtin,
procurando escapar a transcendéncia da filosofia kantiana, demonstra, por um conjunto de
argumentos, como a ética formal construida pelo kantismo se sustenta em uma razdo pratica
somente presumida, pois, de fato, essa conduta, em tese, realiza uma outra préatica: a teoria
(“um teoricismo fatal”). Assim, o mundo da razdo pratica na ética formal

[...] é na realidade um mundo tedrico, e ndo um mundo no qual um ato ou agéo é
realmente executado. A acdo que ja foi realizada no mundo teérico (requerendo,
mais uma vez, uma consideracdo unicamente teorica) poderia ser descrita e
compreendida (e mesmo assim apenas post factum) do ponto de vista da ética formal

de Kant e dos kantianos. Mas a ética formal ndo fornece uma abordagem a um ato
vivo realizado no mundo real. (BAKHTIN [1919-1921], s.d., p. 27).

A critica a essas teses dinamizam e guiam as idéias de Bakhtin que, a essa altura,
aprofunda a sua compreensdo de ato, argumentando que é na unidade da eventicidade do ser
(ser-evento) responsavel que o ato € vivo, Unico, integral, singular e irrepetivel, recusando a
possibilidade de construcdo de uma filosofia do Ser com énfase no contetdo-sentido, com
abstracdo do ato e de seu autor (aquele que pensa, que contempla e que age).

E apenas de dentro do ato realmente executado, que é Unico, integral e unitario em
sua responsabilidade, que nés podemos encontrar uma abordagem ao Ser Unico e

unitario em sua realidade concreta. Uma filosofia primeira s6 pode orientar-se em
relacdo a esse ato realmente executado. (p. 28)

Para a compreensdo do ato real do pensar, ha de se atentar para a condi¢do de
veridicidade e de ocorréncia entre teoria e situacdo para que se institua o ato verdadeiro, real e
ético. Indica, entdo, para a nocdo de verdade, a necessidade de distinguir dois sentidos a ela
inerentes, por intermédio dos termos russos pravda e istina. Pravda, no ato realizado em sua
responsabilidade, é a verdade Unica, atualizada “tanto do fato como do sentido em sua
unidade concreta”. Istina é a verdade valida em si. Ou, como expressa Amorim (2006b, p.
19), “[...] istina, composta de momentos universais e pravda, de momentos singulares. A

primeira logicamente idéntica e repetivel, a segunda irrepetivel e em permanente devir,
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portanto ndo idéntica. Istina tem uma dimensdo epistemologica e pravda, uma dimensdo
moral.”. O ato realizado deve, entdo, ser tomado, como explicita Bakhtin,
[...] ndo como um fato contemplado de fora ou pensado teoricamente, mas [...] de
dentro, em sua responsabilidade. [...] A responsabilidade do ato realmente executado
conhece um plano unitario, um contexto unitario no qual esse levar-em-conta é
possivel — no qual sua validade tedrica, sua fatualidade histérica e seu tom

emocional-volitivo figuram como momentos de uma s6 decisdo ou resolugdo.
([1919-1921], s.d., p. 29-30)

[..]
O ato realizado constitui uma passagem, de uma vez por todas, do interior da
possibilidade como tal, para o que ocorre uma Unica vez. ([1919-1921], s.d., p. 30)

O autor desenvolve sua argumentagdo em torno do ato e do tom valorativo (valor
e entonacdo), apreendidos na eventicidade do ser e do dever (veridicidade). A relagcdo entre
uma consciéncia viva e uma consciéncia cultural assim se estabelece:
Tanto a cultura como um todo quanto cada pensamento particular, cada produto
particular de um ato ou agéo viva, estdo integrados no contexto Unico, individual do
pensamento real como evento. [...] Qualquer valor universalmente valido s6 se torna
realmente valido em um contexto individual.

O tom emaocional-volitivo se relaciona precisamente com toda a unidade concreta e
Unica em sua inteireza. (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 37-38, grifo do autor).

[..]

O momento constituido pela realizagdo de pensamentos, sentimentos, palavras,
acOes praticas é uma atitude ativamente responsavel que eu préprio assumo — uma
atitude emocional-volitiva em direcdo a um estado de coisas em sua inteireza, no
contexto na vida real unitaria e Gnica. (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 39).

O carater real da unicidade individual dado pelo tom emocional-volitivo ¢ a raiz
da “responsabilidade ativa, da minha responsabilidade”, porque “procura expressar a verdade
[pravda] de um dado momento, e isso o relaciona & ultima, unitaria e Unica unidade.”
(BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 38)

Bakhtin registra que s6 na interacdo da verdade pravda (verdade responsavel e na
contingéncia do ser-evento) com a verdade istina (verdade em si) € que acontece o ato real,
verdadeiro. Na base da acdo responsavel estd o Ser-evento que correlaciona as duas verdades.
Por isso, essa acdo ndo deve se opor a teoria e ao pensamento, mas incorpora-los em si como
momentos necessarios.

Ao trazer para o conceito de verdade a diferenciacdo, Bakhtin estabelece criticas
aquelas concepcbes que se confrontavam diretamente com seu pensamento, como a que

dominava (e domina) o mundo ocidental: o racionalismo cartesiano, corrente essa que, COmo
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estamos percebendo, traz a discuss@o ao longo do trabalho. E, pelo contraste semantico entre
pravda e istina, retoma o sentido que herdamos do racionalismo. Para o autor, no
racionalismo, a verdade pravda (Unica: do fato e do sentido) sé podia ser a verdade istina
“composta de momentos universais”, e a verdade de uma situacao seria “precisamente o que é
repetivel e constante nela”; também ali “o que € universal e idéntico (logicamente idéntico) é
fundamental e essencial, enquanto que a verdade individual [pravda] é artistica e
irresponsavel, isto é, ela isola a individualidade dada”. E acrescenta: “Mesmo que se fale do
ato unico ativo (o fato), o que se quer realmente significar € o seu contetdo (conteudo auto-
idéntico) e ndo o momento do desempenho real e efetivo do ato”. (BAKHTIN [1919-1921]
s.d., p. 38).

No conceito de pravda, a verdade esta instituida na responsabilidade da acéo
individual e Unica, pela qual se responde de um unico e irrepetivel lugar. Pelas palavras de
Bakhtin, “A unidade da consciéncia real que desempenha responsavelmente uma acgéo, [...]
ndo deve ser concebida, enquanto conteudo, como a constancia de um principio, de um
direito, de uma lei, e menos ainda do ser.” (p. 38-39). Bakhtin destaca isso porque percebia a
tendéncia, na filosofia, de entender a unidade consciéncia/ser como um valor tedrico; nessa
situacdo, o ato realizado recua para um segundo plano. Uma insercdo de teoria (verdade
universal-istina) e acontecimento (verdade da situacdo-pravda) no dever de veridicidade
(BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 38-39).

N&o é o conteido de uma obrigacdo que me obriga, mas minha assinatura sob ela; o
fato de que uma vez eu reconheci ou subscrevi um dado reconhecimento. [...] O que

encontramos em toda parte € uma unidade constante de responsabilidade [...]
(BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 40)

Nesse ponto aparece a formulagdo do “ndo-alibi” — na expressdo de Bakhtin —
diante da concretude e da responsabilidade do ato. Seguindo o raciocinio do autor, a
responsabilidade de um ato esta justamente em “meu ndo-alibi”, ou seja, na impossibilidade
de eximir-me da responsabilidade de ndo estar em outro lugar que néo ali, no lugar do evento-
do-ser, um ponto Unico a cada ato. A minha acao (Unica, singular em sua condic¢éo de evento)
estd, entdo, na relacdo com a dos outros, isto &, prevendo o outro (um outro que ndo seja eu),
do meu unico lugar no Ser, em meu lugar do dever. “Aquilo que pode ser feito por mim néo
pode nunca ser feito por ninguém mais. A unicidade ou singularidade do Ser presente é
obrigatoria.” (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 41). Assim, para cada um, esse “ndo-alibi” no
Ser faz com que haja “um ato ou acdo responsavel e real (através de uma referéncia

emocional-volitiva a mim mesmo como aquele que é ativo).” — e dai resulta a sua
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“compulsoriedade”, seu peso real: “ser na vida, ser realmente, é agir, é ser ndo-indiferente
com relacdo ao todo Unico”. (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 43).

O mundo da verdade-istina, mundo das verdades universais, do repetivel, enfim,
mundo tedrico da cognigdo, do “conteudo-sentido”, ndo h& como ser considerado como
mundo-inteiro, porque a verdade-istina integra-se ao contexto da verdade-pravda. E por assim
se apresentar, todo gesto, todo movimento, pensamento ou sentimento € ato — Unica forma de
estar integrado as “raizes ontologicas do Ser real”. Isso significa que ndo se vive num mundo
apenas possivel, mas num mundo de realidade inescapavel. “A verdade (pravda) do evento
ndo € a verdade que é auto-idéntica e auto-equivalente em seu conteudo (istina), mas € a
posicdo justa e Unica de cada participante — a verdade (pravda) do dever ser concreto, real, de
cada participante.” (p. 47).

A importéncia disso estd na implicacdo das posicdes das pessoas, seus lugares na
univocidade ou multivocidade, do lugar Gnico a multiplicidade de possibilidades de ocupacao
de espaco; do que € valido e de dever para mim e ndo o é para 0 outro, ou o inverso. E
Bakhtin introduz sua compreenséo entre esse jogo do que € proprio a si e aos outros pelo que
estd significando como “contexto afirmado de valores”: um conjunto valido para toda a
espécie humana, em relacdo ao qual, uma vez que cada “eu” afirme seu lugar préprio no Ser
unitario que é a humanidade histérica, e tendo uma relacdo emocional-volitiva com ele,
também assume uma posicdo em relacdo a esses valores (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 47-
48).

Convem seguir um pouco esse raciocinio: para ele, a minha existéncia se revela
pela existéncia de um unico lugar possivel: da eventicidade de meu ser e de meu ndo-alibi
validado pela responsabilidade da existéncia Gnica de tempo e espaco Unicos. E nesse sentido
que ele recusa o “homem-em-geral” (tal como Homo Sapiens), que assim é definido por um
conhecimento dito universal.

N&o existe 0 “homem-em-geral; eu existo e um outro particular concreto existe —
meu intimo, meu contemporaneo (humanidade social), o passado e o futuro de seres
humanos reais (da humanidade histérica real). Todos esses momentos valorativos do
Ser que sédo validos individualmente e ndo universalizam ou generalizam o Unico
Ser, e se revelam [?] para mim do meu Unico lugar no Ser como as bases do meu

ndo-alibi no Ser. A totalidade do conhecimento universal ou geral, por outro lado,
define 0 homem em geral (como Homo Sapiens). (BAKHTIN [1919-1921] s.d, 48).

Mas como Bakhtin entende a relagdo entre o que € singular e universal? E qual é a
situacdo do referente? Para Bakhtin, o conhecimento sempre sera colocado em correlagdo com

a singularidade “de meu nao-alibi no Ser”.
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Todo o contexto infinito do conhecimento tedrico humano possivel — ciéncia — deve
se tornar alguma coisa responsavelmente conhecida [uznanie] para mim como Unico
participante, e isso em nada diminui e distorce a verdade auténoma [istina] do
conhecimento tedrico, mas, pelo contrario, complemente-a ao ponto de torna-la uma
verdade necessariamente valida [pravda]. Uma tal transformacdo do saber-de
[znanie] para a cognigdo responsavel [uznanie] estd muito longe de ser uma questdo
de sua utilizagdo imediata, como um momento técnico ou instrumental, para
satisfazer alguma necessidade pratica na vida vivida. (BAKHTIN [1919-1921] s.d.,
p. 51, grifos do autor).

Como se vé&, no campo do “mundo como um todo” (“o mundo”) e do sujeito
“simples e fortuito” (um ser humano particular) trata-se de uma vinculagdo ndo de uns para

um ou seu reverso, mas de algo da ordem da responsabilidade, a situacdo da relacéo.

A compulsiva inspiragdo da minha pequena vida e do mundo infinito é aquela do
meu participativo (ndo indiferente) nado-alibi no ser; essa € uma expansao
responsavel do contexto de valores reconhecidos do meu lugar Gnico. Mas se eu me
destaco desse lugar Unico, uma cisdo surge entre o possivel mundo infinito da
cognicdo e 0 mundo muito pequeno de valores que foram reconhecidos por mim.
(BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 52).

[...] E entdo que nasce a infinitude de cognigdo: em vez de trazer todo o (possivel)
conhecimento tedrico [poznanie] do mundo em comunhdo com nossa real vida-de-
dentro como cognicao responsavel [uznanie], nés tentamos levar nossa vida real em
comunhdo com um contexto tedrico possivel, ou identificando como essenciais
apenas 0s momentos universais da nossa vida real, ou compreendendo nossa vida
real no sentido de ela ser uma pequena migalha do espago e do tempo de um grande
todo espacial e temporal, ou lhe dando uma interpretacdo simbolica. (BAKHTIN
[1919-1921] s.d., p.53).

[...] tudo o que nés precisamos fazer é encarnar responsavelmente o ato mesmo do
nosso pensar até sua conclusdo Ultima — subscrevé-lo — e nds nos tornaremos
participantes reais no interior do Ser-evento, de nosso lugar Gnico. (BAKHTIN
[1919-1921] s.d., p. 53).

A metafora de que Bakhtin se vale, a da encarnacéo, permite perceber 0 peso que
0 proprio autor atribui a valoracdo da acdo responsavel no evento do Ser em processo,
inclusive na atividade intelectual. Como explica Bakhtin, ainda que alguém realize um ato ou
ritual como representante, isso ja é suficiente para criar responsabilidade pessoal, dado que
esse alguém esta autorizado a fazer esse papel. (Cf. BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 53)

Na esfera das acGes especializadas, como € o caso dos profissionais docentes, ndo
é possivel valer-se de alibi para sua nao-responsabilidade do lugar Unico que ocupam. A
especialidade estd marcada pela orientacdo das acdes e do lugar ocupado pelos seus diferentes
“locutores”, e € possibilidade vazia para a acéo real. O que Bakhtin diz é que isso ndo exime,
guem ocupa esse lugar, da responsabilidade nas acdes. No dizer do autor, “a afirmacéo-
reconhecimento real do todo que eu devo representar € meu ato pessoalmente responsavel”
(BAKHTIN [1919-1921] s.d., p.53). Isso se justifica porque,
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Para enraizar a acdo, a participacdo pessoal do ser Gnico e do objeto Unico deve estar
em primeiro plano, porque mesmo se vocé for um representante de um grande todo,
vocé sera primeiro e antes de tudo um representante pessoal. E o proprio grande todo
€ composto ndo de momentos universais ou gerais, mas de momentos concretamente
individuais. (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 55).

Nesse ponto, Bakhtin tece a centralidade da sua filosofia moral (ética), ao expor o
mundo de um ato realizado e a base da participacdo Unica do ser e desse mundo, no ser. O
centro é o modo da relacdo entre mundos que sdo irrepetiveis de consciéncias que estdo de
fato agindo, e 0s momentos “comuns” como constituintes dessa rede, ndo como elementos
universais.

Essas centralidades, como Bakhtin expressa, formulam uma “arquitetonica
concreta do mundo real do ato realizado” (valores cientificos, éticos, politicos), que deve ser
descrita pela filosofia moral, ou seja, “o plano ou desenho concreto do mundo de uma acédo ou
ato unitario e Unico, 0s momentos basicos concretos de sua construcdo e de sua mutua
disposi¢do”, sendo esses momentos basicos o “eu-para-mim, 0 outro-para-mim e eu-para-o-
outro.” (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 54-55).

Essa divisdo valorativa arquitetdnica do mundo entre mim e aqueles que sdo todos
outros para mim ndo € passiva nem fortuita, mas ativa e de dever. Essa arquitetdnica
¢ tanto alguma coisa dada como alguma coisa a-ser-realizada, porque € a
arquitetdbnica de um evento. Ela ndo é dada como arquitetdnica encerrada e
enrijecida, na qual eu estou colocado passivamente. E o plano ainda-por-ser-
realizado da minha orientacdo no Ser-evento ou uma arquitetdnica que se realiza
incessantemente e ativamente através da minha agdo responsavel, construida pela
minha acdo e possuindo estabilidade apenas na responsabilidade da minha acéo. O
dever concreto é um dever arquitetdnico: o dever de realizar o lugar Unico no Ser-
evento Unico. E ele é determinado antes e acima de tudo com uma contraposicao
entre eu e o0 outro. (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 76, grifos do autor).

Podemos entdo dizer que a forgca da concepcdo de ato/atividade em Bakhtin se
baseia na responsabilidade que medeia 0 ato em tempo e espaco de um mundo concreto dado.
Um agir, de um lado, firmado na alteridade — minha acdo esta na relagdo com a do outro — e,

de outro, na responsabilidade — na apreensdo do mundo social e histérico no mundo “dado”.

Esse mundo é dado para mim, do meu Unico lugar no Ser, como um mundo que é
concreto e Unico. Para a minha consciéncia participativa que age, esse mundo, como
um todo arquitetonico, esta disposto em torno de mim como em torno daquele Gnico
centro do qual minha acéao flui ou aparece: eu dou com esse mundo, tanto quanto eu
venho ou fluo de dentro de mim mesmo no meu ato ou agdo de ver, pensar ou fazer
alguma atividade pratica. (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 59, grifos do autor).
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Trago essa interpretacdo porque a palavra responsabilidade tem ocupado
significativamente o discurso social sobre o trabalho de professores, tanto na esfera escolar
como na comunidade cientifica, seja como questdo de carater individual ou relativa a propria
especialidade, como trabalho coletivo. Contrariamente a essa perspectiva, para caracterizar a
profissdo docente tem havido a producgédo de chavdes que vao desde a concepgéo de trabalho
como “vocacdo”, “dom”, até aquela de fungéo substituta de papéis familiares como tias e tios,
pais e maes, que atestam as distor¢fes nesse ambito.

Compreender melhor o que vimos discutindo aqui me impele a observar mais de
perto a tradicdo das representacfes de que acima falei para aproximar a analise da atividade
profissional aos critérios de cientificidade. Trata-se, entdo, de “atentar” para o0 que escreve
Bakhtin na abordagem da questdo, pois, como ja frisei aqui, do lugar onde cada professor esta,
real, Unico e histdrico, ndo ha possibilidade de alibi para o que é de sua responsabilidade.

Se em minha vida pratica, como diz Bakhtin, “eu me abstraio do centro que
constitui o ponto de partida da minha participacdo Unica no Ser”, torno impossivel a minha
existéncia, porque sé é possivel conhecé-la no interior da experiéncia vivida do lugar Gnico
que ocupo responsavelmente. E através do outro, que ndo coincide comigo, que é possivel
dimensionar a minha existéncia no mundo. Mas néo se trata de viver e agir apenas para seu
proprio bem, alerta Bakhtin. Trata-se de que s6 de um lugar Unico € possivel ser-se ativo. E
ser ativo é figurar como centro de significancia e de valor.

O projeto de Bakhtin é o de uma arquiteténica cujo volume estético é o préprio
homem na “estrutura arquitetbnica do mundo-evento-real”, expressando-se por suas
entonacdes emocionais-volitivas. Em sua individualidade responsavel, a vida integra-se a
arquitetonica espacial, temporal e valorativa da unidade histérica do ato real: um mundo de
consciéncia participante e realizadora. Nesse contexto, ganha importancia a articulagdo entre
as categorias do universal e do singular e da teoria e do ato, ndo na forma de antagonismos,
mas de relagdo de complementaridade, particularmente nas ciéncias humanas, em cujo
alicerce esta a alteridade. Alteridade esta constitutiva do ato, do valor e da entonacdo como
elementos dindmicos na ética, e, por conseguinte, como condicdo de existéncia humana
responsiva.

Para Bakhtin, o mais alto principio arquitetdnico do ato realizado € a
contraposicdo entre eu e o outro, dois centros de valor, cada um universo de valores, com
diferengas ontoldgicas, ou diferentes pontos de vista valorativos, dependendo se
correlacionados comigo ou com o outro. No entanto, conforme Bakhtin, “isso ndo quebra a

unidade de significado do mundo, mas antes o eleva ao nivel de um evento Unico”.
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(BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 75). Essa divisdo valorativa arquiteténica do mundo entre
mim e o0 outro ndo deve ser entendida pela otica dos extremos, isto é, em termos absolutos, ou,
como diz Bakhtin, a arquitetdnica ndo é dada como “encerrada” ou “enrijecida” (p.75), na
qual o sujeito é colocado passivamente. Penso entdo tratar-se de valores assumidos por um
sujeito ativo que se posiciona no mundo do seu lugar unico, mas que desse lugar vé o outro. A
énfase de Bakhtin no aspecto relacional do sujeito tem como proposta, segundo Sobral
(20054, p. 22), “conceber um sujeito que, sendo um eu-para-si, condicdo de formacdo da
identidade subjetiva, é também um eu-para-o-outro, condicdo de inser¢do dessa identidade no
plano relacional responsavel/responsivo, que lhe da sentido”. Entendo dai que é na dimensao
da alteridade que o sujeito se situa no mundo, orienta seus atos. Para Sobral essa concepgéo
de sujeito em Bakhtin constitui uma “verdadeira revolucdo nas filosofias da vida e do
processo.” (2005a, p.22).

E aqui chego a questdo central do pensamento de Bakhtin e seu Circulo: a
alteridade, cujo objeto € a relacdo eu/outro, ou, conforme Bakhtin, a relacdo do eu-para-mim,
do outro-para-mim e do eu-para-outro, instauradora do principio da dialogia. Para Amorim
(2003), o conceito de alteridade em Para uma filosofia do ato perpassa pela obra toda de
Bakhtin, isso porque nas categorias que discute, tais como responsabilidade, ética, estética e,
em sentido mais amplo, a prépria epistemologia, a alteridade estd posta, € constitutiva dessas
categorias (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 76).

Ainda em estado germinal nessa obra, o conceito de alteridade, como é
perceptivel pela leitura das outras de Bakhtin e seu Circulo e pela analise dos estudiosos do
assunto, pode constituir tema de estudo para todos aqueles que, insatisfeitos com teorias e
filosofias que abstraem o homem do mundo, da historia, buscam entendé-lo ndo s6 em sua
singularidade constitutiva, mas na extensdo de sua consciéncia em dire¢cdo ao outro, isto é, no
plano relacional também constitutivo — enfim, na interagdo responsavel e responsiva.

Como expressa Wall (2006, p. 311), ao reportar-se a filosofia de Bakhtin:

[...] ele [Bakhtin] entra em um mundo filos6fico aparentemente autocontido, onde o
préprio pensamento é considerado como uma atividade dialdgica por si s6. Com
Bakhtin, o que incomoda é que ndo é sé uma questdo de pensar dialogicamente
sobre 0 mundo; mais precisamente, 0 pensar sobre 0 mundo é, em e por si s6 — ou

pelo menos deveria ser —, concebido como dialogico. Ele nos forca a pensar de
maneira diferente, a pensar dialogicamente. A pensar com os outros. (p. 311).



61

2.4 A LINGUAGEM COMO CENTRO DE CONHECIMENTO DO AGIR HUMANO

Em ¢Qué es el lenguaje?, Bajtin (1993a), discutindo o que diferenciaria um
material verbal de outro exclusivamente fisico, quando se trata da criacdo artistica — ou seja,
contrastando materialidades como um pedaco de barro e a palavra (um signo) —, aponta, como
diferenga profunda, o significado de cada material em si. Enquanto um pedago de barro,
tomado isoladamente, nada significa fora da totalidade de uma obra, por exemplo, uma
palavra tem um significado, denota um objeto ou uma acdo, ou um acontecimento, ou uma
experiéncia psiquica. Isto porque, para o autor, quando o trabalho é com a palavra, ndo ha
“um desnudo material fisico”; aqueles que se valem das palavras se deparardo com algo ja
elaborado (1993a, p. 219). Bakhtin, nesse caso, expde 0 que se apresenta como materialidade
da linguagem, comparando o trabalho de criatividade artistica com material verbal, de que se
serve 0 escritor, com outro material fisico (argila, marmore etc.), utilizado por pintores e
escultores. Entre esses dois tipos de produtos culturais o privilégio € da linguagem verbal
como material semiotico, visto que, ao ser utilizado, j& se encontra carregado de ressonancias,
de valores, de ja-ditos.

A particularidade desse material que é a linguagem, segundo Bakhtin, esta em
observar o0 seu processo de formacéo e de desenvolvimento, que ultrapassa os limites de uma
interpretacdo circunscrita aos elementos verbais linguisticos e estruturais. As relagcdes sociais
de producéo e a estrutura social e politica da sociedade sdo igualmente elementos do processo
de producédo da linguagem: “El lenguaje no es un don divino ni un regalo de la naturaleza. Es
el producto de la actividad humana coletiva y refleja en todos sus elementos tanto la
organizacion econdmica como la sociopolitica de la sociedad que lo ha generado.” (BAJTIN,
1993a, p. 227, grifos do autor).® Portanto, é produto relacional de uma acdo social e coletiva,
e conhecer a natureza dessa acdo pode esclarecer a materialidade da linguagem e as
imbricacdes relacionadas a sua formagao como objeto real e social.

Bakhtin (1993a) ap6ia-se em Engels (1876)* — a quem atribui a indicacdo de por

onde investigar a realidade objetiva da linguagem (a sua origem) —, como também em Ludwig

32 “A linguagem n&o ¢ um dom divino nem um presente da natureza. E o produto da atividade humana coletiva e
reflete em todos os seus elementos tanto a organizagdo econdmica como a sociopolitica da sociedade que a
gerou.”

%3 Engels, El papel del trabajo en el proceso de transformacion del mono en hombre, Archivo Marx y Engels, 11,
p. 93; Marr, N.I. Las etapas del desarrollo de la teoria jafética, 1926, p. 28 (apud BAJTIN, 1993a, p.222).
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Noiret e em N. I. Marr, para apresentar, por um lado, que a origem da linguagem fonica
articulada deve ser buscada “en las condiciones peculiares de la vida laboral de la humanidad
primitiva”, e, por outro lado, que a linguagem fonica percorreu 0 mesmo processo longo de
desenvolvimento da cultura material econdmica e técnica.

Segundo a tese de Marr (v. BAJTIN 1993a), os primeiros estagios da
linguagem diferiam profundamente das atividades econémicas da sociedade, inerentes a cada
época. Nessa linha de raciocinio, para Marr, a linguagem dos primordios devia ser a das maos,
mediante gestos e mimica, uma linguagem mais simples, que atendia as necessidades da vida
cotidiana de uma sociedade formada por grupos de cacadores. Para ele, sons certamente
acompanhavam essa linguagem das maos, porém estes ainda eram inarticulados e se
restringiam a uma expressao de estado de animo.

No est&gio que deu origem & linguagem foénica articulada como resultado de a¢Ges
magicas as quais 0 homem daquele periodo recorria como condi¢do necessaria para o éxito da
sua atividade, isto €, das necessidades advindas da propria organizacdo produtiva, € que se
elaboram os elementos linglisticos fundamentais a qualquer sistema fonico. Nesse estagio
magico a palavra ainda ndo tem caréater de signo, contudo, ja se manifesta como “proceso de
trabajo coletivo”. (BAJTIN, 1993a, p. 224).

Também ¢é preciso ndo esquecer, conforme Bakhtin, que para o homem da idade
da pedra o rito magico era um ato ligado a economia, uma forma de acdo sobre a natureza,
pela qual receberia 0 bem mais valioso, se ndo o Unico: o alimento. Os primeiros elementos
fonicos seriam, entdo, os ligados ao processo de trabalho e também a organizacéo produtiva
da sociedade. Essa organizacdo inicialmente muito primitiva foi tornando-se gradualmente
mais complexa, como mais complexa se tornou também a linguagem, gerando 0s sucessivos
estagios de compreensdo do mundo circundante e da relacdo com ele (a ideologia)** (1993a,
p. 224).

No complexo fonico primitivo, a palavra seria polissignificante e ligava-se a todos
os significados conhecidos pela humanidade. As designacfes dos objetos eram as dadas aos
mais préximos e aos relacionados, evidentemente, a atividade econémica do homem (objetos
magicos, de culto), em que magia e trabalho se confundiam em uma totalidade na “conciencia
confusa del hombre.” (BAJTIN, 1993a, p. 225).

% Em nota de rodapé, nessa obra (BAJTIN, 1993a), Bakhtin explicita a concepcéo de ideologia: “Por ideologia
entendemos todo el conjunto de los reflejos y de las interpretaciones de la realidad social y natural que
suceden en el cerebro del hombre, fijados por medio de palabras, disefios, esquemas, u otras formas signicas”
(p. 224, grifos do autor).
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Tornando-se mais complexos 0s processos produtivos, a linguagem também se
tornou mais complexa, conforme ja explicitado, e, de um estdgio magico, passou-se para um
totemistico (divinizacdo de animais, vegetais etc.), seguido de um estagio cOsmico
(divinizacéo do céu e dos fendmenos celestes).

A possibilidade de denotagéo da palavra foi o impulso para o desenvolvimento da
linguagem foénica. Por sua vez, a transformacdo dos complexos fénicos em linguagem a
medida que a atividade econémica ia aumentando sua complexidade desencadeou um
processo de entrecruzamento linguistico, junto com o entrecruzamento de grupos humanos;
como resultado, a bagagem lexical se enriquece, ocorrendo um processo de conjugacdo das
palavras em frases, representando a realidade dos fendmenos ideoldgicos, em outras palavras,
materializados na “realidade objetiva dos signos sociais. As leis dessa realidade sdo as leis da
comunicacdo semiotica e sdo diretamente determinadas pelo conjunto das leis sociais e
econdmicas.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 35).

Importa, entdo, compreender que as condicdes em que os sons articulados da
linguagem se transformaram em complexos fonicos e estes em palavras (signos) sdo
decorrentes de necessidades daqueles momentos historicos, mas necessidades oriundas de
novas exigéncias econémicas, de compreensdo e explicacdo do trabalho coletivo do homem.

Em sintese, para Bakhtin, em sua construcdo a linguagem reflete necessariamente
a organizacdo econdmica da sociedade e sua constituicdo sociopolitica. Assim como a
palavra, qualquer outro signo cultural “torna-se parte da unidade da consciéncia verbalmente
constituida”, porque “Toda refracéo ideoldgica do ser em processo de formacéo, seja qual for
a natureza de seu material significante, € acompanhada de uma refracdo ideoldgica verbal,
como fenbmeno obrigatoriamente concomitante. A palavra esta presente em todos os atos de
compreenséo e interpretacdo.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV) (1990, p. 38, grifos do autor).

Pelo exposto, fica claro o papel da organizacao do trabalho social no nascimento e
desenvolvimento da linguagem e, portanto, sua estreita relacdo com a atividade econdmica.
Viu-se também que a origem da linguagem fénica esta ligada ao processo laboral, a
organizacdo produtiva da sociedade. Dessa forma, ao longo de milénios, dos gestos e da
mimica passou-se ao material sonoro. E assim, de uma organizacdo extremamente primitiva, o
desenvolvimento da linguagem foi gradualmente tornando-se mais complexo, gerando
sucessivas e diferentes formas de compreensdo do mundo circundante, permitindo a formacéo
de complexos sistemas ideologicos.

Mas, segundo Bakhtin (1993a), ndo podemos esquecer também que a linguagem

cria e forma a consciéncia do homem. Como ocorre esse processo? Explica-nos o autor que
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para estabelecer um processo de comunicacdo verbal impde-se como necessaria, alem da
transmisséo do signo, a conversdo do signo exterior em signo interior, em linguagem interior.
E, assim, toda a vida interior do homem desenvolve-se em estreita relagdo com os meios para
expressa-la: “Sin lenguaje interior no existe conciencia, asi como no existe lenguaje exterior
sin lenguaje interior”. * Ainda, para Bakhtin, tanto a linguagem interior como a exterior
encontram-se orientadas para o outro, para o ouvinte. Falante e ouvinte sdo participantes
conscientes do fenémeno da enunciacao.

Nesse ponto, Bakhtin chama a atencdo para a natureza social da linguagem, pois
até as mais primitivas expressdes de desejos e de percepces fisiologicas possuem uma clara
“estrutura sociologica” (BAJTIN, 1993b, p. 245). Dessa forma, a linguagem em
desenvolvimento, como produto vivo das forgas sociais, segue o proprio desenvolvimento
dessas forcas, gerando os mais diversos “tipos” de enunciados, correspondentes aos diversos
tipos de intercambio comunicativo social, em diferentes esferas da atividade humana. *

A comunicacdo social, em sua modalidade de comunicacdo verbal (interacdo) ou
outra qualguer, concentra e institui esse movimento do agir humano, liame entre a linguagem
e as atividades préprias da organizacdo social, econémica e politica da sociedade. Em sintese:
0 agir humano ocorre como condensacao de movimentos que concentram o simbélico e o real
(social/natural) nas esferas de atividade social, nas quais as manifestacGes verbais delineiam
géneros do discurso®’, que ndo s6 passam a existir nesse ambiente, mas evoluem e se
transformam pelo desenvolvimento e complexificagdo das atividades humanas, refletindo e
refratando a dinamica da conjuncdo da palavra e da atividade humana.

Em cada época e em todos 0s campos da vida e da atividade, existem determinadas
tradicBes, expressas e conservadas em vestes verbalizadas: em obras, enunciados,
sentencas, etc. Sempre existem essas ou aquelas idéias determinantes dos “senhores

do pensamento” de uma época verbalmente expressas, algumas tarefas
fundamentais, lemas, etc. (BAKHTIN, 2005, p. 294).

Em outra passagem, Bakhtin (Volochinov) (1990) fala da proximidade entre os
signos ndo-verbais (acbes em geral) e o signo lingiistico; a0 mesmo tempo, observa-se a
aproximacdo entre as tradi¢bes a que se refere Bakhtin (citacdo acima) e aquilo que se poderia

chamar de rito, ou seja, uma acdo da ordem do simbdlico, do real social e ideologico (gestos,

% “Sem linguagem interior ndo existe consciéncia, assim como no existe linguagem exterior sem linguagem
interior.”

% “Tipos” de enunciados corresponde a géneros do discurso; para uma discussao sobre “tipos” veja-se Rodrigues
(20014a).

% Em outra segéo deste capitulo os géneros serdo tratados em sua especificidade.
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roteiros, rotinas, movimento, cor etc.). O rito seria 0 encontro com uma memoria que se
atualiza em atos simbolicos conjugados, verbais e ndo-verbais.

Segundo Bakhtin (Volochinov) (1990), qualquer signo — verbal ou ndo-verbal —
esta atravessado pela ideologia. No entanto, diz o autor, a linguagem verbal, como material
semiotico, ocupa lugar privilegiado para ver a questdo da ideologia. Para o autor, tudo que é
ideologico possui um valor semidtico: “a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos
criados por um grupo organizado no curso de suas relagdes sociais” (p. 35).

Portanto, na visdo do autor, a “légica da consciéncia € a légica da comunicacao
ideoldgica, da interagio semidtica de um grupo social.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990,
p. 36-37). Como ja observado aqui e repisando, signos e ideologia tém uma realidade social,
sdo constituidos no “terreno interindividual”, cuja base material esta na vida social. Os
materiais significantes ndo séo, portanto, apenas reflexos da realidade, mas parte dela, por isso
néo apenas “refletem”, mas “refratam” a realidade.

A palavra é o “fendbmeno ideoldgico por exceléncia.”; “é o material privilegiado
da comunicacdo da vida cotidiana.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 36-37). Entdo,
para compreender um signo, ha que “aproximar o signo apreendido de outros signos ja
conhecidos”; “a compreensdo € uma resposta a um signo por meio de signos.” (p. 33-34).
Nesse sentido, linguagem e ideologia, por um lado, se identificam; por outro, na materialidade
dos signos, cruzam interesses sociais em confronto — portanto, diferenciam-se.

A natureza da realidade ideoldgica e psiquica é totalmente social, escreve o autor.
Os excertos abaixo fornecem indices dessa concepcéo de ideologia.

El lenguaje interior es la esfera, el campo, en el que el organismo pasa del ambiente
fisico al social.

Una conciencia que no se encarna en el material ideolégico de la palavra interior, del
gesto, del signo, del simbolo, no existe o no puede existir. (BAJTIN, 1993a, p. 238)

[e]

O pensamento ndo existe fora de sua expressdo potencial e conseqiientemente fora
da orientagdo social dessa expressdo e o proprio pensamento.

[.]

a consciéncia tem uma existéncia real e representa um papel na arena do ser.

[..]

A atividade mental tende desde a origem para uma expressdo externa plenamente
realizada. [...] Uma vez materializada, a expressdo exerce um efeito reversivo sobre
a atividade mental: ela pfe-se entdo a estruturar a vida interior, a dar-lhe uma
expressdo ainda mais definida e mais estavel. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990,
p.117-118)
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Com base nesse entendimento, Bakhtin e seu Circulo, nos tracos teoricos que
marcaram a construcdo de uma filosofia da linguagem e seu pensamento sobre as ciéncias
humanas, compdem um paralelo entre o que seria uma analise da linguagem radicada
nuclearmente no sistema da lingua e um estudo da linguagem humana com a incorporacao do

concreto, da totalidade verbal, social e ideoldgica:

A lingua, a palavra sdo quase tudo na vida humana. Contudo, ndo se deve pensar que
essa realidade sumamente multifacetada que tudo abrange possa ser objeto apenas de
uma ciéncia — a lingistica — e ser interpretada apenas por métodos linguisticos.

[..]

A lingliistica estuda apenas as relagdes entre os elementos no interior do sistema da
lingua, mas néo as relagdes entre os enunciados e nem as relagdes dos enunciados
com a realidade e com a pessoa falante (o autor). (BAKHTIN, 2003, p. 324)

Ou, ainda, em passagem de outra obra (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p.

154):
A lingua existe ndo por si mesma, mas somente em conjungdo com a estrutura
individual de uma enunciagdo concreta. E apenas através da enunciacdo que a lingua

toma contato com a comunicacdo, imbui-se do seu poder vital e torna-se uma
realidade.

Entre outras possibilidades, esses excertos exemplificam a posicdo de Bakhtin
quanto a condi¢do da linguagem, qual seja, de fenbmeno real e concreto, estruturado e
constituido pela atividade do homem nas relacdes dialdgicas, para estar e ser no “grande
didlogo da comunicacao discursiva” (BAKHTIN, 2003, p. 323). A comunicacdo discursiva
inerente as relacdes sociais que a suscitam, diz respeito ao encontro do eu com 0 outro e com
a realidade (natural, social) nos termos de uma relacdo dialogica concreta.

Nesta linha de pensamento, Bakhtin e seu Circulo pdem em destaque um produto
fundamental da atividade humana, os signos, e as ciéncias que estudam o homem social

encontram ali elementos para a compreensao do ser social e seu agir.

2.5 DISCURSO E ENUNCIADO - O EFEITO IDEOLOGICO

Cabe agora buscar compreender a perspectiva de Bakhtin e seu Circulo quanto ao

carater que atribuem a “comunicacdo”, comparativamente a outras teorias, uma vez que a



67

entendem ou a dimensionam como uma rede de relagdes que estrutura as totalidades historico-
sociais e ideoldgicas dos fendmenos humanos.

O objetivo é entender a dimensdo dos conceitos envolvidos no que Bakhtin chama
de comunicacdo verbal (interacdo verbal): linguagem, géneros do discurso, relagoes
dialdgicas, enunciado e sua problematica, e a comunicagdo social no conjunto das estruturas
que a geram e a provocam.

Embora haja variacdo de termos nos argumentos de Bakhtin em suas publicacdes
e nas de seu Circulo — dada a historia de sua producéo intelectual e a problemas resultantes da
traducdo —, no conjunto de sua obra h& “unidade de fundamento conceitual”, assim como no
processo da sua reflexdo teodrica — caso aqui observado, por exemplo, para os conceitos de
linguagem, lingua, texto, discurso e enunciado.®

A lingua e o enunciado comportam relacdes diferentes na cadeia da comunicacao
humana: por um lado, em suas fung¢des linguisticas, as unidades da lingua sdo infinitamente
reprodutiveis; por outro, “as unidades da comunicagdo discursiva — enunciados totais — sao
irreprodutiveis (ainda que se possa cita-las) e sdo ligadas entre si por relacdes dialdgicas.”
(BAKHTIN, 2003, p. 335), ou ainda: “Cada elemento do discurso é percebido em dois planos:
no plano da repetitividade da lingua e no plano da nao-repetitividade do enunciado. Através
do enunciado a lingua comunga na ndo-repetitividade histérica e na totalidade inacabada da
logosfera.” (BAKHTIN, 2003, p. 369).

No mesmo contexto, o da diferenciacdo entre lingua e enunciado, é importante
ainda frisar o que diz Bakhtin em forma de apontamento: “O discurso como meio (lingua) e o
discurso como interpretacdo. O discurso interpretativo pertence ao reino dos fins. A palavra
como fim dltimo (supremo).” (2003, p. 369). H& aqui um sentido importante para as ciéncias
humanas naquilo que se pode depreender do que diz Bakhtin quando se refere ao “discurso
como interpretacdo”, ou seja, quando estabelecido como uma atividade consciente e
encaminhada a finalidades (discursos situados no tempo e no espaco, na relagdo entre
participantes, no encontro entre textos, reacentuacdo de dado texto no mesmo contexto,
reapreciacdo em outros contextos). Afinal, para Bakhtin, o objeto real das ciéncias humanas €
o0 homem social que fala e exprime a si mesmo, e o enunciado (producéo de discurso) ocorre
“como um todo individual singular e historicamente Unico”, como um acontecimento da
producdo da vida material dos seres humanos em seu agir na realidade concreta da vida e da
cultura. (2003, p. 319, 334).

% Cf. Rodrigues (2001a) e Souza (2002a e 2002b).
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A linguagem verbal produz uma relacédo constitutiva entre os mundos natural e
semidtico. Como signo da vida humana, evidencia do melhor modo o elo entre o simbdlico e
0 natural.

A atribuicdo a Bakhtin da criacdo de uma ciéncia toma forma, aqui, na l6gica da
constituicdo da linguagem. Se da linguagem verbal o elemento extraverbal é constituinte,
impde que esta particularidade do objeto — o dominio do que é ciéncia em linguagem — esteja
determinada pelas particularidades dos elementos linguisticos e dos elementos sociais na
composic¢do da linguagem verbal, isto €, do enunciado, conforme Bakhtin.

[...] la comunicacion verbal no es sino una de las innumerables formas de desarrollo
— “de formacién” — de la comunidad social en la que se realiza la interaccién verbal
entre personas que viven una vida social. Por eso, seria una tarea desesperada
intentar comprender la construccion de las enunciaciones, que forman la

comunicacion verbal, sin tener presente a ninguno de sus vinculos con la efectiva
situacion social que las provoca. (BAJTIN, 1993b, p. 246) *.

A vida e a cultura tornam-se evidentes constituintes do enunciado se a saliéncia na
investigacdo for a observagdo da real complexidade da comunicacdo discursiva. A
investigacdo de Bakhtin estava voltada justamente para a ubiquidade social da palavra: serve
de trama a todas as relacGes sociais, em todos os dominios ou esferas de atividade
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 41). Ainda, para o autor, as dimensbes material e
simbdlica presentificam-se no enunciado, onde se d& o contato do linguistico com a realidade
concreta.

Dai por que, também, em cada esfera social de atividade e comunicacédo
discursiva humana estabelecem-se repertorios de enunciados, denominados por Bakhtin
(2003) géneros do discurso. Os géneros estdo vinculados a situagdo socio-historia de
interacéo (relacéo entre locutores, tempo e espaco, finalidades discursivas).

Em algumas das obras de Bakhtin, a analise dos fatos da linguagem € constituida
em torno das nocdes de enunciado e géneros do discurso como estreitamente vinculadas.
Interessa trazer, aqui, o didlogo que Bakhtin estabelece entre as duas nogoes.

Para Bakhtin (2003), o ponto de partida para a anélise dos géneros é o enunciado
tomado como unidade real da comunicacdo discursiva. Por focar os géneros em sua
historicidade, Bakhtin vé estreita correlacdo entre eles e as fungdes que assumem na interacao

verbal. Isto decorre do postulado de que hd um vinculo organico entre a utilizacdo da lingua e

%9 «[...] a comunicagdo verbal é apenas uma das inumeraveis formas de desenvolvimento — de formacéo — da

comunidade social na qual se realiza a interacdo verbal entre pessoas que vivem uma vida social. Por isso,
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a atividade humana, ja que todas as esferas da atividade humana estéo relacionadas ao uso da
linguagem (ubiquidade social da palavra). Essa utilizagdo efetua-se por meio de enunciados,
gue se materializam na forma de géneros.

Os sujeitos interlocutores operam com a realidade concreta mediante enunciados
reais e estes dao existéncia e sentido a realidade: “Os enunciados e seus tipos, isto &, 0s
géneros discursivos, sdo correias de transmisséo entre a historia da sociedade e a histéria da
linguagem” (BAKHTIN, 2003, p. 268). Desconsiderar tal pressuposto na analise da natureza
de um objeto indica, para Bakhtin, fragilidade na investigacao:

[...] em qualquer corrente especial de estudo faz-se necessaria uma nogéao precisa da
natureza do enunciado em geral e das particularidades dos diversos tipos de
enunciados (primarios e secundarios), isto é, dos diversos géneros do discurso. O
desconhecimento da natureza do enunciado e a relacdo diferente com as
peculiaridades das diversidades de género do discurso em qualquer campo da
investigagdo linglistica redundam em formalismo e em uma abstracdo exagerada,
deformam a historicidade da investigacdo, debilitam as relages da lingua com a
vida. (BAKHTIN, 2003, p. 264-265).

A critica de Bakhtin ao pensamento linglistico exposto em teorias anteriores e
contemporaneas a sua, neste particular, é de que estas incorrem em equivocos, provocados
pela “indefinicdo terminoldgica” e “confusdo metodoldgica” no trato do objeto de analise, ou
seja, a “real unidade da comunicagéo discursiva — o enunciado.” (BAKHTIN, 2003, p. 274,
grifos do autor).

Nas esferas da comunicacdo humana e da atividade os diversos “tipos” de
enunciados (0s géneros) se instituem e se particularizam como instancias discursivas® que
ndo podem ser confundidas com locais de trabalho (até podem coincidir ou se constituirem no
espaco de fronteiras)** (BAKHTIN, 2003, p. 262).

O discurso sempre estd fundido em forma de enunciado pertencente a um
determinado sujeito do discurso, e fora dessa forma ndo pode existir. Por mais

diferentes que sejam as enuncia¢des pelo seu volume, pelo conteldo, pela
construcdo composicional, elas possuem como unidades da comunicagdo discursiva

seria uma tarefa sem esperanca procurar compreender a constru¢cdo das enunciagbes, que formam a
comunicagdo verbal, sem ter presentes seus vinculos com a efetiva situagdo social que as provoca.”

0 Qutras expressées equivalentes utilizadas por Bakhtin: instancias discursivas de producdo; campos de
comunicacdo; esferas de comunicagdo; campos de comunicacdo discursivas, encontram-se no texto “Os
géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003).

! Explicitando mediante um exemplo: a escola é um espaco de trabalho do professor, é um ambiente fisico, mas
€ uma instituicdo social, portanto é também um espaco social. Ali circulam géneros discursivos especificos,
ou seja, producGes da ordem da pedagogia; mas também circulam géneros de outras esferas, como os da
ordem administrativa. Na esfera cientifica, um outro exemplo, a figura do autor e a do trabalhador marcam
espacos de interacdo particulares: o cientista como trabalhador, o cientista como autor. Isso s6 para lembrar
que nas proprias esferas particulares ha regularidade e heterogeneidade.
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peculiaridades estruturais comuns, e antes de tudo limites absolutamente precisos.
(BAKHTIN, 2003, p. 274-275, grifos do autor).

Bakhtin apresenta os limites dos enunciados dando corpo a este universo signico
que vai da totalidade as partes e vice-versa. A ressonancia da totalidade se mostra nas partes,
assim como as partes ecoam a totalidade. Como diz Bakhtin (2003), em uma das passagens
em que discute os meandros da relagéo entre totalidade e agrupamentos que a instituem:

Quando construimos 0 nosso discurso, sempre trazemos de antemao o todo da nossa
enunciacdo, na forma tanto de um determinado esquema de género quanto de projeto
individual de discurso. Nao enfiamos as palavras, ndo vamos de uma palavra a outra,
mas é como se completassemos com as devidas palavras a totalidade. Enfiamos as
palavras apenas na primeira fase do estudo da lingua estrangeira e ainda assim

apenas quando usamos uma orientacdo metodolégica precaria. (Nota de rodapé, p.
291-292).

Nessa citagdo, Bakhtin evidencia os fundamentos de sua metodologia, deixando
ver a linguagem como base para pensar o0 homem e a natureza humana — a linguagem visada
como totalidade, isto é, a linguagem como “linguagem social”, ndo o conjunto dos signos
lingUiisticos. E ainda: “Todos [os] fenémenos* estdo ligados ao todo do enunciado, e onde
esse todo desaparece do campo de visdo do analisador deixam de existir para ele.” (2003, p.
306).

Assim, um pesquisador da linguagem humana ndo pode prescindir da analise da
interacé@o dos sujeitos do discurso, como ndo pode prescindir da compreensao das relagdes do
material semidtico com a ideologia, com a sociedade e com a histéria. A compreensao,
segundo Bakhtin, conforme j& dito aqui, como categoria do conhecimento em ciéncias
humanas, agrega em sua concep¢do o termo ‘profundidade’. Uma pesquisa no campo das
ciéncias humanas tem, pois, de ganhar profundidade e ndo altura e amplitude, como ele
enfatiza (BAKHTIN, 2003, p. 334). No estudo do enunciado se alcangaria a profundidade
pela compreensdo da situacdo real e concreta da sua existéncia, na interacao verbal e social,
dado que é sempre dialégica a compreensao do enunciado pleno (BAKHTIN, 2003).

Os enunciados ndo sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si mesmos;
uns conhecem 0s outros e se refletem mutuamente uns nos outros. Esses reflexos
matuos lhes determinam o carater. Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias

de outros enunciados com o0s quais estd ligado pela identidade da esfera de
comunicagdo discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma

*2 Bakhtin (2003, p. 306) estava tecendo criticas & “estreiteza” das investigagdes da estilistica, e quando escreveu
tal sintese costurava a sua tese pela critica a teoria estilistica, por destacar seu objeto, na analise, da totalidade
(o contexto real).
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resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo [...]. (BAKHTIN,
2003, p. 297).

[...] todo enunciado, além do seu objeto, sempre responde (no sentido amplo da
palavra) de uma forma ou de outra aos enunciados do outro que o antecederam. O
falante ndo é um Addo, e por isso o préprio objeto do seu discurso se torna
inevitavelmente um palco de encontro com opinides de interlocutores imediatos (na
conversa ou na discussdo sobre algum acontecimento do dia-a-dia) ou com pontos
de vista, visbes de mundo, correntes, teorias, etc. (no campo da comunicacdo
cultural). Uma visdo de mundo, uma corrente, um ponto de vista, uma opinido
sempre tém uma expressao verbalizada. [...] O enunciado esta voltado néo s6 para o
seu objeto mas também para os discursos do outro sobre ele. (BAKHTIN, 2003, p.
300).

Por essa exposicdo Bakhtin parece dizer-nos que a vida comega no encontro dos
“enunciados com a realidade concreta, com o sujeito real falante e com outros enunciados,

relagdes que [...] tornam os enunciados verdadeiros ou falsos, belos, etc.”.

Na relacdo criadora com a lingua ndo existem palavras sem voz, palavras de
ninguém. Em cada palavra hd vozes as vezes infinitamente distantes, andnimas,
quase impessoais (as vozes dos matizes lexicais, dos estilos, etc.), quase
imperceptiveis, e vozes proximas, que soam concomitantemente. (BAKHTIN, 2003,
p.330).

Estas “vozes”, estes “outros” que instituem relacGes dialogicas, também ativam o
enunciado em termos prospectivos, porque
[...] o enunciado ndo estd ligado apenas aos elos precedentes mas também aos
subsequientes da comunicacdo discursiva. Quando o enunciado € criado por um
falante, tais elos ainda ndo existem. [...] Desde o inicio o falante aguarda a resposta
deles [dos ouvintes participantes ativos da comunicagdo discursiva], espera uma

ativa compreensdo responsiva. E como se todo o enunciado se construisse ao
encontro desta resposta. (BAKHTIN, 2003, p. 301).

O fundamento para a compreensdo da complexidade do enunciado® implica uma
posicdo metodoldgica que acolha o objeto na unidade da sua constituicdo. Impde-se, entdo, ter
em conta, para a compreensdo profunda do objeto/enunciado, as “peculiaridades estruturais” e
limites de “natureza substancial e de principio” (BAKHTIN, 2003, p. 274, p. 275).

* Segundo Souza (2002a), ha falta de critério em algumas edicdes brasileiras e francesas das obras de Bakhtin e
seu Circulo quanto a conceitos como enunciado e enunciacdo. Assim, por exemplo, nas edi¢des brasileiras de
Marxismo e Filosofia da Linguagem foram traduzidas as ocorréncias do termo vyzkazyvanie (enunciado) por
enunciagdo e so este termo é utilizado — uma atitude justificada em nota por Marina Yaguello, tradutora da
obra. Em Problemas da Poética de Dostoiévski, com traducdo direta do russo por Paulo Bezerra, ocorrem
dois termos: enunciado e enunciacdo. Em Questdes de Literatura e de Estética: a teoria do romance,
traduzida diretamente do russo por um corpo de tradutores, no ensaio “O discurso no romance” ocorrem 0S
dois termos: enunciado e enunciagdo. Nas duas outras obras de Bakhtin, A cultura popular na Idade Média e
no Renascimento: o contexto de Francois Rabelais e Estética da Criacdo Verbal, ha coeréncia no uso da
tradugdo da palavra vyzkazyvanie para enunciado. Para mais detalhes relacionados a problemas de traducéo
nas obras de Bakhtin e seu Circulo, indico a leitura de Souza 2002a e Souza 2002b.
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Quais seriam entdo as “peculiaridades” e onde estariam localizados os “limites”
do enunciado que Ihe confeririam a condi¢éo de unidade?

Para Bakhtin, como vimos, o enunciado requer um estudo relacional entre o que é
verbal e a situagéo extraverbal, seus elementos formadores. Desse modo, os limites definidos
e intimamente vinculados ocorrem
e) pela “alternéncia dos sujeitos do discurso”,

f) pela “conclusibilidade especifica do enunciado” e
g) pela “relacdo do enunciado com o préprio falante (autor do enunciado) e com outros
participantes da comunicagéo discursiva.” (BAKHTIN, 2003, p. 275, p. 280, p. 289).

2.5.1 Alternancia dos sujeitos do discurso

Cada enunciado isolado é um elo na cadeia da comunicacdo discursiva. Ele tem
limites precisos, determinados pela alternéncia dos sujeitos do discurso (dos
falantes), mas no &mbito desses limites o enunciado [...] reflete o processo do
discurso, os enunciados do outro, e antes de tudo os elos precedentes da cadeia (as
vezes 0s mais imediatos, e vez por outra até os muito distantes — 0s campos da
comunicacdo cultural). (BAKHTIN, 2003, p. 299).

A imagem metafdrica que Bakhtin constréi é de uma trama de fios dialdgicos e
ideolégicos na comunicagdo verbal cotidiana ou em dominios de esferas culturais
formalizadas, em um contexto de alternancias de sujeitos do discurso, mais proximos ou mais
“distantes”. Haveria equivoco se a concepc¢éo de “alternancia” ficasse circunscrita a réplicas e

contextos imediatos.

[...] antes do inicio, os enunciados dos outros; depois do seu término, os enunciados
responsivos de outros (ou a0 menos uma compreensdo ativamente responsiva
silenciosa do outro ou, por dltimo, uma acdo responsiva baseada nessa
compreensdo). O falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou
dar lugar a sua compreensao ativamente responsiva. O enunciado ndo é uma unidade
convencional, mas uma unidade real, precisamente delimitada da alternéncia dos
sujeitos do discurso, a qual termina com a transmissao da palavra ao outro, por mais
silencioso que seja o “dixi” percebido pelos ouvintes [como sinal] de que o falante
terminou. (BAKHTIN, 2003, p. 275).

A alterndncia dos sujeitos do discurso tem uma materialidade e é assumida
mediante varias formas: desde as réplicas de modo mais simples e evidente do dialogo real até

as formuladas nos géneros secundarios (das esferas especializadas). As réplicas séo
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interligadas, e sO passiveis de observacdo a partir do estudo integral da lingua viva, nos
termos ja explicitados. As perguntas se relacionam as repostas, a afirmacdo a objecdo, a
afirmacdo a concordancia etc., dado que “essas relacfes sO sdo possiveis entre enunciacdes
[enunciados] de diferentes sujeitos do discurso, pressupdem outros (em relagéo ao falante)
membros da comunidade discursiva.” (BAKHTIN, 2003, p. 276, grifo do autor).

2.5.2 Conclusibilidade especifica do enunciado

Outro elemento da triade referida acima € a conclusibilidade do enunciado, “uma
espécie de aspecto interno da alternancia dos sujeitos do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 280).
Afinal, o falante, ou quem escreve, disse tudo o quis dizer? Este questionamento é o que
respondera a conclusibilidade do enunciado, que estd determinada por categorias especificas
que asseguram a possibilidade de resposta (ou compreensao responsiva): a exauribilidade do
objeto e do sentido (tema, contetdo); o projeto discursivo ou vontade de discurso do falante; e
as formas tipicas composicionais e de género do acabamento (BAKHTIN, 2003, p. 281).

A exauribilidade do objeto e do sentido, também denominada por Bakhtin
exauribilidade semantico-objetal do tema do enunciado, cumpre uma relacdo imediata com
cada campo da atividade humana que, por sua vez, constitui relagdes de comunicagédo
discursiva entre os sujeitos nas diversas esferas. A exauribilidade comportard uma relacéo
direta com os campos da vida ou com campos oficiais de onde advierem os enunciados. Pode
ser plena em situacdes de natureza factual, como em ordens e pedidos, quando 0s géneros sdo
bastante padronizados. Entretanto, quando os campos séo de criacdo especializada,

[...] (particularmente no cientifico, evidentemente) [...], s6 é possivel uma Unica
exauribilidade semantico-objetal muito relativa; aqui sé se pode falar de um minimo
de acabamento, que permite ocupar uma posicdo responsiva. O objeto é
objetivamente inexaurivel, mas ao se tornar tema do enunciado (por exemplo, de um
trabalho cientifico) ele ganha uma relativa conclusibilidade em determinadas
condigdes, em certa situacdo do problema, em um dado material, em determinados

objetivos colocados pelo autor, isto é, ja no &mbito de uma idéia definida do autor.
(BAKHTIN, 2003, p. 281, grifos do autor)

O que o falante ou quem escreve quer dizer? Bakhtin atribui um carater subjetivo
a vontade discursiva, porém esta subjetividade esta vinculada a realidade concreta e singular

da comunicacdo discursiva e se observa no enunciado “~ da réplica monovocal do cotidiano
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as grandes e complexas obras de ciéncia ou de literatura — abrangemos, interpretamos,
sentimos a intencdo discursiva de discurso ou a vontade discursiva do falante, que determina
0 todo do enunciado, o seu volume e as suas fronteiras.” (BAKHTIN, 2003, p. 281, grifo do
autor)

As formas tipicas composicionais dos géneros tém relagdo direta, ainda que ndo
exclusiva, com a vontade discursiva, que, em certas situacdes, € um fator de determinacéo do

género discursivo sob o qual se construird o enunciado.

Essa escolha é determinada pela especificidade de um dado campo da comunicacéo
discursiva, por consideraces seméantico-objetais (tematicas), pela situacdo concreta
da comunicacdo discursiva, pela composicdo pessoal dos seus participantes, etc.
(BAKHTIN, 2003, p. 282, grifo do autor).

Quanto maior o conhecimento dos géneros dos diversos campos e a habilidade
diante de tais formulagGes, maior o seu uso criativo, e se poderd apreciar no produto um
carater mais marcado de individualidade; isso significa uma melhor realizacdo do “projeto de
discurso”, quando o falante ndo necessitar adequar-se a determinado género de uma esfera

social.

2.5.3 Relacéo do enunciado com o autor do enunciado e com outros participantes da

comunicacgao discursiva

Um enunciado representa uma posi¢ao subjetiva ativa na cadeia da comunicagao

discursiva:

[...] cada enunciado se caracteriza, antes de tudo, por um determinado contetido
semantico-objetal. A escolha dos meios linguisticos e dos géneros de discurso é
determinada, antes de tudo, pelas tarefas (pela idéia) do sujeito do discurso (ou
autor) centradas no objeto e no sentido. (BAKHTIN, 2003, p. 289).

A atitude do autor do enunciado comporta o primeiro momento do enunciado, que
determina as suas peculiaridades estilistico-composicionais. O segundo determinante é o que
Bakhtin chama “elemento expressivo”, que corresponde a uma atitude valorativa frente ao

conteido (em face de uma realidade), estabelecendo matizes de sentido (BAKHTIN, 2003, p.
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289). E a partir dai que se delimita um estilo, que pode ser caracterizado como individual —

entretanto, sempre colorido pelo horizonte social.

Um dos meios de expressdo da relagdo emocionalmente valorativa do falante com o
objeto da sua fala é a entonacéo expressiva que soa nitidamente na execucéo oral. A
entonacdo expressiva € um trago constitutivo do enunciado. (BAKHTIN, 2003, p.
290).

N&o podemos nos esquecer, ao tratar dessa particularidade do enunciado, do papel
do destinatario. Para Bakhtin, ter um destinatario € parte constitutiva do enunciado, pois sem a
existéncia dele ndo haveria discurso. “O enunciado esta voltado ndo sé para o seu objeto, mas
também para os discursos do outro sobre ele.” [...] “A relagcdo com a palavra do outro difere
essencialmente da relagdo com o objeto, mas ela sempre acompanha esse objeto.”
(BAKHTIN, 2003, p. 300). No processo de criacdo do enunciado, conforme Bakhtin, nem
sempre tomamos as palavras do sistema da lingua, mas costumamos extrai-las de outros
enunciados. Essa é a razdo pela qual a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
desenvolve em interacdo continua com os enunciados individuais dos outros. Portanto,

conforme Rodrigues (2001a, p.35),

A orientacdo ativa do falante face aos enunciados alheios da-se na propria orientagdo
para o objeto do discurso. Na sua orientacdo, seu enunciado se encontra com 0s
enunciados dos outros ja existentes, o ja-dito (o conhecido, a opinido publica etc.).
Todo discurso, no caminho para o objeto, encontra-se inevitavelmente com o
discurso do outro sobre 0 mesmo objeto, sobre 0 mesmo tema, pois todo objeto ja se
encontra penetrado por idéias gerais, apreciacles, entonagcdes de outros, e 0
enunciado ndo pode deixar de entrar em interacdo com eles. A prépria concep¢do
que o enunciado tem do seu objeto ja é dialégica. O enunciado deve ser visto como
reacdo-resposta dirigida aos enunciados anteriores, dentro de uma determinada
esfera.

Em sintese, o enunciado ndo pode ser tomado como uma unidade convencional,
mas como uma unidade real em sua constitutividade dialégica, dai que essas caracteristicas
diferenciam o enunciado — unidade da comunicacgéo discursiva —, da palavra e da oracdo que

sdo unidades da lingua como sistema.
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2.5.4 Enunciado e ideologia

Ampliando a discuss@o sobre signo ja iniciada na secdo 2.4, cabe ressaltar que é
no universo dos signos que as ideologias sdo constituidas e é estabelecido o seu sentido.*
Encontramos os signos “ao lado dos fenbmenos naturais, do material tecnolédgico e dos artigos
de consumo”, que podem ser transformados em signos na medida em que remetam a algo
situado fora de si mesmos (a realidade) e possuam significado para uma comunidade
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 32). Mas a0 mesmo tempo em que 0S Signos S3o
parte de uma realidade, também refletem e refratam uma outra realidade, isto €, valores
axiol6gicos. Como diz o autor, um signo

[...] pode distorcer a realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de vista
especifico, etc. Todo o signo esté sujeito aos critérios de avaliagdo ideoldgica (isto é:
se é verdadeiro, falso, correto, justificado, bom, etc.) O dominio do ideoldgico
coincide com o dominio dos signos: sdo mutuamente correspondentes. Ali onde o

signo se encontra, encontra-se também o ideoldgico. Tudo que é ideoldgico possui
um valor semiético. (BAKHTIN (VOLOCHINQV), 1990, p. 32, grifos do autor).

Ao falar de ideologia, Bakhtin (Volochinov) (1990) procura explicitar a natureza
do real (dos fendmenos naturais) e do simbélico. Ha no signo uma materialidade (som, massa
fisica, cor, movimento) que atesta esta objetividade. “O prdprio signo e todos os seus efeitos
(todas as acdes, reacdes e novos signos que ele gera no meio social circundante) aparecem na
experiéncia exterior”. (1990, p. 33). Todavia, no universo dos signos (da ideologia) coexistem
campos especificos de criacdo ideoldgica que, mediante a refracdo da realidade a sua maneira,
vao compondo suas diferencas. O que une os fendmenos ideoldgicos sob a mesma definicéo
geral € o seu carater semidtico.

A ideologia tem sua base na realidade concreta. A realidade (natural e social)
necessita de um “terreno interindividual” para compor-se no universo dos signos. Nessa
abordagem, a consciéncia individual &, ela mesma, um fato socioideoldgico: sé impregnada de
conteddo ideoldgico se torna propriamente consciéncia, adquirindo “forma e existéncia nos
signos criados por um grupo organizado no curso de suas relagdes sociais” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV, 1990, p. 35).

* Mais especificamente nos Capitulos 1 e 2 do livio Marxismo e Filosofia da Linguagem (1990), hé4
consideracBes pontuais sobre as relagdes entre ideologia e filosofia da linguagem, pela discusséo do universo
dos signos.
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Se nossa atencdo se voltar ao material e a sua historia, outros materiais semidticos
tais como a imagem e o0 gesto significante abrigam-se nessa explicacdo, mas, entre estes,
conforme ja foi dito aqui, a palavra aparece como o “fendmeno ideoldgico por exceléncia”,
pois “é 0 modo mais puro e sensivel de relagio social” (BAKHTIN (VOLOCHINOV, 1990,
p. 36)*. Ela pode preencher qualquer espécie de funcéo ideolégica: estética, cientifica, moral,
religiosa. Por essa particularidade, a palavra explica a natureza da consciéncia individual do
homem: ela é o “material semidtico da vida interior, da consciéncia (discurso interior). [...] A
palavra € [...] utilizdvel como signo interior; pode funcionar como signo sem expressao
externa.” (1990, p. 37, grifos do autor). Mas, ao mesmo tempo, ela resulta do consenso de um
grupo social. Assim € que, para compreender um fenémeno ideoldgico (mdsica, pintura,
rituais, atitudes humanas) sempre ocorre um discurso interior. Qualquer signo nao-verbal
“banha-se” no discurso.

Todavia, nem todo ato ideoldgico é discursivo nem passivel de ser substituido por
palavras, tal como, diz o autor, uma composi¢do musical, uma pintura, um ritual religioso. O
inegavel é que a palavra tem a caracteristica da ubiquidade social: ela literalmente penetra em
todas as formas de interagcdo social, mostrando sutilmente fases de transi¢do relativas a
mudangas sociais.

O autor chama de “psicologia do corpo social” a ligacdo entre as relacdes de
producdo, a estrutura sociopolitica e a ideologia no sentido estrito do termo (a ciéncia, a arte

etc.), que ocorre no processo real de comunicacao social.*®

Bakhtin deriva da psicologia do
corpo social todas as possibilidades que conhecemos de contatos, formas, meios de
comunicacdo em todas as esferas da vida social. Portanto, a liga¢do entre o que se apresenta
como verbal e extraverbal € constitutiva. Isso significa que a investigacdo em ciéncias
humanas ndo poderia ficar restrita aos elementos linguisticos. Ainda, no seio da psicologia do
corpo social materializada na palavra, “acumulam-se mudangas e deslocamentos quase
imperceptiveis que, mais tarde, encontram sua expressdo nas producOes ideoldgicas
acabadas.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 42). O nascedouro das ideologias

formalizadas estaria, por conseguinte, na infraestrutura.

** 0 que Bakhtin (Volochinov) (1990) entende como pureza da palavra relaciona-se a sua natureza de signo
semiodtico que melhor revela as formas basicas e ideol6gicas gerais da comunicacdo semidtica e “a
excepcional nitidez de sua estrutura semidtica” (p. 36). A palavra ndo tem outra fungdo sendo a de ser signo,
diferentemente de outros signos (um produto de consumo, por exemplo).

“® Bakhtin opde-se a teorias que ndo consideram a psicologia do corpo social como constituida no processo real
de comunicacdo social e da interacdo semidtica e sim como um lugar “interior”, isto é, na “alma, no
inconsciente ou no espirito” coletivos, ou na “alma” dos individuos em situacdo de comunicacao (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1990, p. 41-42).
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Bakhtin ainda estabelece duas perspectivas para o estudo da psicologia do corpo
social: a perspectiva do contetdo, ou seja, dos temas ali presentes; e dos tipos e formas do
discurso, correspondentes aos géneros, e que dao forma aos temas e 0s comentam.

A expressdo materializada da psicologia do corpo social se encontra, na
sociedade, nas formas da comunicacdo social que nela circulam através dos signos — material
semidtico, ndo apenas verbal — formas determinadas (condicionadas) pelas relagdes de
producdo e pela estrutura social e politica. Como especifica Bakhtin (Volochinov) (1990, p.
43), “cada época e cada grupo social tém seu repertério de formas de discurso na
comunicacdo socioideoldgica” (trata-se dos géneros, que focalizo na secéo 2.7).

Embora, como vimos acima, a relacdo entre o verbal e o extraverbal seja
constitutiva, ndo é simples. Para Bakhtin (Volochinov) (1990), ha hierarquias nas relacdes
sociais, mobilizando regras e, portanto, modos de proceder — que podem manifestar
deslocamentos, formas de subversdo. O componente hierarquico tem carater determinativo
sobre o tipo da interacdo verbal e sobre as formas das enuncia¢fes, assim como sobre 0 modo
de comportamento.

Diante disso, poderiamos dizer que o agir humano € totalmente determinado?
Absolutamente ndo. Nao ha estaticidade nas relagdes; ha regularidades que, ou permanecem,
ou se alteram, ou se transformam, porque as relacdes sociais serdo outras, porque sera outro o
modo das relacdes de producdo e da estrutura social e politica, porque € outra a criacao
ideoldgica que se formaliza. Mesmo a lingua (em seu aspecto estritamente linguistico) “se
mueve continuamente, y su desarrollo sigue al de la vida social.” (BAJTIN, 1993b, p. 246).*
Alias, Bakhtin (Volochinov) (1990, p. 44) especifica que estudar a evolucdo social dos signos
é uma tarefa da ciéncia das ideologias.

E por essa razdo que tem importancia a busca das formas de adaptagio do
enunciado a organizagdo hierarquizada da sociedade, como maneira de compreender e
explicitar a situacdo social que as faz gerar.

Para levar em conta, na investigacdo, este conjunto complexo de elementos,
Bakhtin (Volochinov) (1990, p. 44) apresenta uma abordagem metodoldgica com os seguintes
topicos:

1) Nao separar a ideologia da realidade material do signo (colocando-a no campo
da “consciéncia” ou em qualquer outra esfera fugidia e indefinivel).

" “move-se continuamente, e seu desenvolvimento acompanha o da vida social”.
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2) Néo dissociar o signo das formas concretas da comunicacdo social (entendendo-
se que o signo faz parte de um sistema de comunicacdo social organizada e que ndo
tem existéncia fora deste sistema, a ndo ser como objeto fisico).

3) Nao dissociar a comunicacdo e suas formas de sua base material (infra-
estrutura).

Voloshinov ([1930] 1981) se pergunta de que dependem — e em que ordem — as
mudancas nas formas de linguagem, e constroi o seguinte esquema, que também serve de fio

condutor para o estudo dos enunciados e dos géneros do discurso:

a) organizacdo econémica da sociedade
b) relacdo de comunicacao social

c) interacdo verbal

d) enunciado

e) formas gramaticais da linguagem.

Nesse conjunto, o estudo filoséfico-cientifico da linguagem tem seu proprio
campo, mas contribui decisivamente para a compreensao de objetos de outras ciéncias, ou da
prépria linguagem no campo dessas outras ciéncias (humanas). Sendo assim, o que vai
interessar a Bakhtin e seu Circulo é o “intercAmbio comunicativo social” e seus tipos

essenciais (esferas sociais) *:

1) as relagdes de producdo (nas usinas, nos ateliés, nos colcozes, etc.) *°

2) as relacBes de negécios (nas administragdes, nos organismos publicos, etc.)

3) as relacBes cotidianas (0s encontros e conversas na rua, nas cantinas, em casa,
etc.)

4) as relagdes ideolodgicas stricto sensu na propaganda, na escola, na ciéncia, na
atividade filosofica, sob todas as suas formas.”® (VOLOSHINOV [1930], 1981, p.
289)

Os campos de intercAmbio social (esfera cotidiana, escolar, cientifica etc.) e suas

formas relativamente estaveis de interacdo verbal (os géneros do discurso) compdem o que

*8 O objetivo do autor neste trabalho era a investigacdo do enunciado literério (poesia).

* Colcoz: tipo de propriedade rural coletiva, tipica da ex-Unido Soviética, em que os camponeses formavam
uma cooperativa e davam uma parte fixa de sua producdo ao Estado. (Dicionario Eletrénico Houaiss da
Lingua Portuguesa, 2001).

*% Em Baijtin (1993b, p. 247) encontra-se: el intercambio comunicativo ligado a la produccién — en las fabricas,
en las industrias, en el koljos, etc.; el intercambio comunicativo de los negocios — en las oficinas, en las
organizaciones sociales, etc.; el intercambio comunicativo de la vida cotidiana — encuentros y conversaciones
por la calle, la permanencia en la mesa social, en la propia casa, etc.; el intercambio comunicativo social en el
sentido propio del término: el propagandistico, escolar, cientifico, filos6fico, en todas sus variaciones.
(BAJTIN, 1993, p. 289, grifos do autor).



80

Voloshinov ([1930] 1981) denominou situacdo social. Nesse mesmo contexto estéo previstos,
obviamente, protagonistas, falantes e ouvintes, ali denominados auditorio. Ambos, situacéo e
auditdrio, expressam a parte extraverbal de um enunciado, uma parte subentendida, mas que
se completa na parte verbal expressa por meio de uma agdo, de um ato ou de uma resposta
verbal dos outros participantes da enunciacgdo ([1930] 1981, p. 289, 290).

Esse quadro de organizacdo dos signos (ideoldgicos) nos varios campos sociais
remete a importancia do horizonte social de uma época para um grupo social determinado, do
contetdo do signo e do indice de valor que afeta o conteddo. Determinados grupos de objetos
ficam em evidéncia no desenvolvimento de uma sociedade (por exemplo, atualmente, se da
atencdo especial a “ameaca de aquecimento global”), outros sdo esquecidos ou
marginalizados. Bakhtin (Volochinov) (1990) liga esta circunstancia as condi¢bes
socioecondmicas dos grupos sociais. Sao

[...] as mesmas condi¢cdes econbmicas que associam um novo elemento da realidade

ao horizonte social, que o tornam socialmente pertinente, e sdo as mesmas forgas

que criam as formas de comunicacéo ideoldgica (cognitiva, artistica, religiosa, etc.),

as quais determinam, por sua vez, as formas de expressdo semidtica”. >

Nessas condigOes é que se assentaria a base material da existéncia de uns e ndo de
outros objetos e o valor que lhes € atribuido pelo grupo. Uma significagdo ndo pode ficar
limitada aos individuos em sua singularidade: o que € vivido, para ter valor na comunidade,
precisa alcancar o reconhecimento do grupo.

Esse movimento pode gerar luta entre indices sociais de valor que,
conseqiientemente, orientam a condi¢do valorativa dos objetos no limite das organizagdes
sociais. Na palavra se inscrevem os valores axiologicos como “confronto de interesses
sociais” aflorados nos limites dos signos de uma mesma comunidade semiética em luta (a
palavra ‘discurso’ é como uma arena). indices de valor podem ser reconhecidos nas palavras
dos individuos, mas eles tendem inevitavelmente ao “consenso social”.

Esse processo, diz o autor, € relativamente lento e sutil, tendo em vista que a
ideologia que predomina numa sociedade faz com que o signo seja “reacionario”: busca-se

evitar as inovacgdes que levam a mudanca — ele refrata, esconde as alteragdes da vida social.

1 Em Marxismo e Filosofia da Linguagem (1990) ha uma orientacio marxista evidente, apoiando as teses
expostas; todavia, como o proprio autor sublinha, a histéria inscrita no real, com sua provisoriedade, requer a
ndo-absolutizacdo do que é do passado e, para o entendimento desse conhecimento atualizado e determinado
do real (realidade material ou simbélica, diga-se), requer a compreensdo das mudangas sociais, econdmicas,
politicas etc. das relagdes do homem com o real. Um estudo das relag@es entre capital e trabalho a partir de
conceitos de outros tempos e épocas, que nao correspondem a estrutura social, econdmica e politica atual
certamente distorceria o real do objeto.
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S6 as crises sociais sdo capazes de evidenciar a dialética interna do signo, ou seja, as forcas
em confronto aninhadas nele.

Toda essa discussdo sobre o real natural e o real simbolico da linguagem remete
ao compromisso, por parte de Bakhtin e seu Circulo, em capturar o objeto em sua totalidade,
no caso, a linguagem humana: um pensamento filosofico que tem em vista a profundidade do
sentido e do todo.

O autor mostrou essa preocupacdo em seus trabalhos. Na conclusdo do livro
Problemas da poética de Dostoiévski, por exemplo, ao falar sobre o romance polifénico de
Dostoiévski (sua tese sobre a obra do autor), Bakhtin (2005, p. 273) constatava que essa
producdo artistica viabilizava, como objeto de criacdo ideoldgica, 0 acesso ao pensamento
artistico da humanidade, e mais ainda, a consciéncia pensante do homem e ao campo
dialdgico do ser.

A linguagem que atravessa a vida e a cultura em Bakhtin é muito mais do que
uma teoria do autor sobre a comunicacao verbal artistica: ele problematiza a tentativa de fazer
encaixar as ciéncias humanas em modelos das ciéncias naturais. As categorias sobre as quais
Bakhtin tece a sua teoria retém a prépria légica deste objeto real e semidtico que é a

linguagem humana, e neste contexto, a palavra e suas formas historicas.

2.6 RELACOES DIALOGICAS — IMPLICACOES METODOLOGICAS

Opondo-se a uma visdo monoldgica de mundo presente em toda parte,
especialmente da existéncia humana e nela a de linguagem, Bakhtin introduz nas ciéncias
humanas e sociais uma abordagem dialdgica, pela qual procura explicar as relacdes entre as
pessoas e as coisas para além das fronteiras éticas, religiosas e politicas.

A critica ao monologismo presente nas correntes de pensamento da época,
especialmente no espirito racionalista e na psicologia individualista, € uma tentativa de
superacdo, por parte de Bakhtin, do sistema abstrato de pensamento, pela proposi¢do de uma
visdo de mundo concreta, dialética e dialogica.

Dessa forma, ao tratar dialeticamente a concepcao de lingua como sistema e a
concepgdo de lingua como expressdo da atividade individual, Bakhtin langou os alicerces para

o0s estudos da linguagem por novo prisma: o da interagdo social entre o eu e 0 outro, segundo
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a compreensdo dialogica de linguagem — sem, contudo, recusar o sistema da lingua “como
objeto especifico da lingistica, obtido por meio de uma abstracdo absolutamente legitima e
necessaria de alguns aspectos da vida concreta do discurso.” (cf. BAKHTIN, 2005, p. 181).
Aliés, ele diz que para realizar uma pesquisa “metalinguistica” (ou translinguistica), ndo ha
como ignorar a linguistica: seus resultados devem ser levados em conta, como ciéncia que
estuda a linguagem em sua generalidade, “como algo que torna possivel a comunicacédo
dialdgica” (p. 183, grifo do autor).

Para muitos estudiosos de Bakhtin, como Clark e Holquist (2004), o dialogismo
de Bakhtin é essencialmente uma filosofia da linguagem por cuja 6tica é possivel perceber
todas as categorias imanentes a linguagem. E mesmo com sua teoria unificadora da linguagem
conseguiu reunir topicos e temas antes concebidos como pertencentes a disciplinas separadas.

Conceber a linguagem como constitutivamente dialdgica pressupfe a
ultrapassagem dos estudos tradicionais de carater estatico e formal (do sistema) para focalizar
a atencdo no contexto vivo e dindmico do significado. Pressupde também identificacdo com a
noc¢ado de dialogo, contudo ndo no sentido redutor de troca de turno entre participantes de uma
conversa, ou representacdo da fala dos personagens em narrativas escritas, mas no sentido
amplo do termo: relagBes de cardter intrinsecamente social, constituido pelo confronto e

entrecruzamento das multiplas vozes sociais expressas em enunciados.

Essas [relacOes dialdgicas] sdo profundamente originais e ndo podem reduzir-se a
relagdes logicas, ou lingiisticas, ou psicoldgicas, ou mecanicas, nem a nenhuma
outra relagdo natural. E o novo tipo de relagdes semanticas, cujos membros so
podem ser enunciados integrais (ou vistos como integrais ou potencialmente
integrais), atrds dos quais estdo (e nos quais exprimem a si mesmos) sujeitos do
discurso reais ou potenciais, autores de tais enunciados. O dialogo real (a conversa
do cotidiano, a discussdo cientifica, a discussdo politica, etc.). [...] as relacGes
dialégicas [...] sdo [...] amplas, diversificadas e complexas. [...] ndo se pode
interpretar as relagdes dialdgicas em termos simplificados e unilaterais, reduzindo-os
a uma contradicdo, luta, discussdo, desacordo. A concordancia é uma das formas
mais importantes de relagGes dialdgicas (BAKHTIN, 2003, p. 330-331, grifos do
autor)

Pelo que venho expondo, fica estabelecido que as relagdes dialdgicas sao relacbes
de sentido entre enunciados tomados no todo da interagdo verbal, produzidos por sujeitos
socialmente organizados. Bakhtin tenta dar conta da dindmica das interacGes verbais num
contexto social dado, em que podem ser observadas consonancias, dissonancias e
multissonancias — enfim, um campo de tensdo de multiplas vozes. Assim, o dialogo no sentido
amplo do termo deve ser entendido como um espaco de luta, de existéncia de jogos de poder,

de interacdo e de conflitos ininterruptos.
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A perspectiva do dialogismo levou Bakhtin a dar indicacdes sobre as possiveis
conseqiiéncias de sua teoria para as ciéncias humanas, abrindo, portanto, um caminho para 0s
estudos na area. O dialogismo orientou as investigacfes de Bakhtin e seu Circulo, cujas
postulagdes firmavam o enunciado como unidade fundamental de investigacdo e analise. E no
enunciado como evento discursivo que entendia Bakhtin encontrar-se a natureza dialégica da
linguagem — no ser social.

Tomar o enunciado como unidade real, concreta da comunicacdo verbal significa
tomar os elementos dialdgicos como fonte de compreensdo ativa, dinamica e cientifica. Para
Souza (2002 a) um dos problemas levantados pelo Circulo é saber se a ciéncia “pode tratar de
uma individualidade tdo absolutamente irreproduzivel como o enunciado, que estaria fora do
ambito em que opera o conhecimento cientifico, propenso a generalizacdo” (p. 74). Para
Bakhtin, a resposta é ‘sim’, visto que: 1) o ponto de partida das ciéncias sdo as singularidades
e em todas as etapas de sua trajetéria permanecem ligadas a estas; 2) cabe a filosofia, bem
como a ciéncia, estudar as formas e fungdes do que € particular; 3) ao estudar cientificamente
particularidades, cabe a ciéncia corrigir-se permanentemente para prevenir-se contra uma
analise puramente abstrata do enunciado concreto, o que levaria a fugir da realidade.
(BAKHTIN, 2003, p. 313).

Para Bakhtin (2003), 0 enunciado apresenta-se como um campo novo ao estudo da
comunicacdo verbal porque € “dirigido por uma lei especifica e para ser estudado requer uma
metodologia especial e, pode-se dizer francamente, uma ciéncia especial (uma disciplina
cientifica)” (p. 371); condicdo do objeto que levou Bakhtin a proposicdo da Metalingdistica,
um campo que estuda o dialogo como objeto de uma ciéncia.’*> Reconhecendo a importancia
de um enfoque interdisciplinar ao tratar de algo tdo complexo e multifacetado como é a
linguagem, Bakhtin defende a complementaridade da Linguistica e da Metalinguistica,
reservando, evidentemente, a esta Ultima o papel investigativo do funcionamento real da
linguagem.

Especificando os limites desses dois campos, Bakhtin expde o estudo do objeto
“discurso” para alem dos limites linguisticos. Embora as relagdes dialogicas pertencam ao

campo do discurso, como diz Bakhtin (2005) e, portanto, de existéncia linglistica, ndo se trata

52 Souza (2002b), focalizando a construgdo da metalingiiistica na obra de Bakhtin e seu Circulo, conclui que o
dialogo € situado como fim, assim como é fim, no centro do mundo artistico de Dostoiévski (um dos autores
estudados por Bakhtin). “Ao situar as relacfes dialégicas e a palavra bivocal como objetos de sua ciéncia, 0
problema da palavra na palavra, do enunciado no enunciado, Bakhtin quer investigar o didlogo como fim.”
(p. 155). E o autor complementa: “A interagdo discursiva, o didlogo, é a realidade concreta da linguagem.
Com esse postulado e seus desdobramentos, Bakhtin e seu Circulo constroem ndo s6 uma nova ciéncia da
linguagem, mas uma auténtica ciéncia humana.” (SOUZA, 2002b, p. 156).
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de um campo “puramente linguistico”, porque além do plano da lingua, a Metalinglistica,
com seu “objeto autbnomo” e suas “metas proprias” de estudo, aborda as relagdes dialdgicas
como de ambito “extralinguistico”. 1sso pode ser observado na especificidade das relacdes
dialdgicas entre as réplicas”, por exemplo. Para a Lingiiistica, as relagdes de linguagem ficam

ao nivel do

[...] sistema da lingua (por exemplo, entre as palavras no dicionario, entre 0s
morfemas, etc.) ou entre os elementos do “texto” num enfoque rigorosamente
lingliistico deste. Elas [as relages dialdgicas] tampouco podem existir entre as
unidades de um nivel nem entre as unidades de diversos niveis. Ndo podem existir,
evidentemente, entre as ora¢des vistas de uma perspectiva rigorosamente linglistica.
N&o pode haver relagbes dialdgicas tampouco entre os textos, vistos também sob
uma perspectiva rigorosamente linglistica. Qualquer confronto puramente
lingliistico ou grupamento de quaisquer textos abstrai forcosamente todas as relaces
dialdgicas entre eles enquanto enunciados integrais. (BAKHTIN, 2005, p.182).

Em suma, a Metalinglistica, como campo de uma ciéncia da linguagem humana,
tem seu espaco particular (assim como o tem a Lingiistica), com sua investigacdo sobre o
mesmo fenémeno concreto, complexo e multifacetado — o discurso. No estudo do discurso a
Linguistica e a Metalinglistica devem “completar-se mutuamente e ndo fundir-se”; devem,
portanto, cooperar (BAKHTIN, 2005, p.181).

Bakhtin, com exemplos que cito a seguir, apresenta a diferenca de perspectiva
sobre um objeto investigado (no caso, a linguagem), quando se tem em conta “a comunicagéo
discursiva real” e a correspondente formacdo da linguagem humana com as relacdes de
producéo envolvidas a que o autor denomina “comunicacgdo social”, das diferentes atividades
humanas.

Assim, mesmo no caso de dois enunciados idénticos em todos os sentidos, quais
sejam, “belo clima!” — “belo clima!”, se ai houver dois enunciados que pertencam a diferentes
vozes, havera uma relacdo dialdgica e, por conseguinte, estardo em relacdo de concordancia.
“Porque também podia ndo haver concordancia (“Nao, o clima ndo estd muito bom”, etc.)”.
(BAKHTIN, 2003, p. 331). Mas, se ndo estivermos diante de diferentes vozes sociais, ndo
estaremos diante de um acontecimento dialdgico, mas de um eco. Ainda, segundo Bakhtin
(2003, p. 331),

Dois enunciados distantes um do outro, tanto no tempo quanto no espaco, que hada
sabem um do outro, no confronto dos sentidos revelam relagfes dialdgicas se entre

>3 Para Bakhtin a réplica é a alternancia das enunciagdes pelos interlocutores (BAKHTIN, 2003, p. 275).

> Esta é a formulagéo conceitual da Metalingiiistica proposta no trabalho de Bakhtin: “um estudo — ainda nio
constituido em disciplinas particulares definidas — daqueles aspectos da vida do discurso que ultrapassam —
de modo absolutamente legitimo — os limites da lingistica.” (BAKHTIN, 2005, p.181).
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eles ha ao menos alguma convergéncia de sentidos (ainda que seja uma identidade
particular do tema, do ponto de vista,etc.).

Em Problemas da Poética de Dostoievski, Bakhtin (2005) também toma dois
enunciados para exemplificar o curso dialégico na linguagem. Aqui, porém, um enunciado se
apresenta como a negacao do outro: “A vida é boa” e “A vida ndo € boa”; ha ai “vozes
sociais”, “pontos de vista” com posi¢des valorativas diversas de sujeitos discursivos. Se se
considera essas duas sequéncias como enunciados, a negacdo ndo € apenas uma forma logica
ou de conteudo concreto-semantico, mas um meio de manifestacdo da relacdo dialdgica.
Desconsiderar “pontos de vista”, “vozes sociais”, “visdes de mundo” nos enunciados é
observar exclusivamente o enfoque linglistico da linguagem. Para que sejam dimensionados
como enunciados, ou seja, como um dialogo real, enunciado e realidade devem configurar-se
como comunicacdo discursiva real integral, na qual os dois enunciados encontram-se em
relacdo de dialogicidade e valoracdo, ou seja, apresentam orientacdo apreciativa e
compreensao responsiva, que salientam “vozes sociais”.

Para Bakhtin (2003), se por um lado o0 aspecto comum de uma questdo pode gerar
relacdes dialogicas, pode, por outro lado, haver relacBes dialogicas “nulas” — nas quais “nao
existe entre as réplicas nenhum contato centrado nos sentidos (ou contato imaginado)”, ndo ha
a participacdo do segundo elemento, mas de um “terceiro”, aquele que (abstratamente)
entende o dialogo. Um exemplo de Bakhtin é a comunicacdo entre dois surdos, empregada no
género comico. Nesse caso, a relacdo de dialogia se da pela compreensédo do enunciado pleno
por este “terceiro”, pois, para Bakhtin, também “a compreensdo do enunciado pleno é sempre
dialogica” (2003, p. 331); é processo de uma relacéo.

Para chegar ao “contato dial6gico real”, a orientagdo € ter em conta que 0s

enunciados sao

[...] integrais (ou vistos como integrais ou potencialmente integrais), atras dos quais
estdo (e nos quais exprimem a si mesmos) sujeitos do discurso reais ou potenciais,
autores de tais enunciados. O dialogo real (a conversa do cotidiano, a discussdo
cientifica, a discussdo politica, etc.). (2003, p. 330-331, grifos do autor).

Todas essas particularidades levam a uma convergéncia conceitual:

O enunciado pleno [...] ndo é uma unidade da lingua (nem uma unidade do “fluxo da
lingua” ou “cadeia da fala”) mas uma unidade da comunicagdo discursiva, que ndo
tem significado mas sentido. (Isto é, um sentido pleno, relacionado com o valor -
com a verdade, a beleza, etc. — e que requer uma compreensao responsiva que inclui
em si 0 juizo de valor.) A compreensao responsiva do conjunto discursivo é sempre
de indole dialégica. (BAKHTIN, 2003, p. 332, grifos do autor).
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Como vimos acima, Bakhtin (2003) faz referéncia a dois destinatarios envolvidos
no sistema dialégico: um segundo e um terceiro, e alerta que néo se trata de carater numerico,
mas de posicBes que ocupam no contexto das relacdes dialégicas.”® O que particulariza o
segundo € que “Todo enunciado tem sempre um destinatario (de indole variada de
proximidade, de concretude, de compreensibilidade, etc.), cuja compreensao responsiva 0
autor da obra de discurso procura e antecipa”. (BAKHTIN, 2003, p. 333). Ja a posicdo do
terceiro, projetada pelo autor do enunciado com maior ou menor consciéncia, € de

supradestinatario superior,

[...] cuja compreensdo responsiva absolutamente justa, ele [0 autor] pressupde quer
na distancia metafisica, quer no distante tempo histdrico. [...] Em diferentes épocas e
sob diferentes concepcbes de mundo, esse supradestinatario e sua compreensao
responsiva idealmente verdadeira ganham diferentes expressdes ideoldgicas
concretas (Deus, a verdade absoluta, o julgamento da consciéncia humana imparcial,
0 povo, o julgamento da historia, etc.).

[...]

Cada dialogo ocorre como que no fundo de uma compreensdo responsiva de um
terceiro invisivelmente presente, situado acima de todos os participantes de dialogo
(parceiros).

[..]

O referido terceiro ndo é algo mitico ou metafisico (ainda que em determinada
concepcdo de mundo possa adquirir semelhante expressdo); € o elemento
constitutivo do enunciado total, que numa analise profunda pode ser nele descoberto.
(BAKHTIN, 2003, p. 333).

Pois bem, na relacdo dialdgica, a compreensdo responsiva de que fala Bakhtin
tem uma fragdo importante no entendimento de fendmenos das ciéncias humanas®, porque
sua acepcdo de relacao dialogica também envolve o “terceiro” elemento (*o entendedor”), que
ocupa uma “posicdo especifica” na relacdo: sua existéncia é constitutiva da atividade
discursiva. Como 0 objeto real das ciéncias humanas é o homem social, a compreensao dele
passa pela compreensdo dos enunciados integrais e das relagdes dialdgicas que esse homem
estabelece.

Por essa condicdo, o “pesquisador”, como ser social, nos diferentes papéis que

envolvem essa atividade (experimentador, observador etc.), € um participante do dialogo,

> O destinatéario “pode ser um participante-interlocutor direto do diélogo cotidiano, pode ser uma coletividade
diferenciada de especialistas de algum campo especial da comunicacdo cultural, pode ser um publico mais ou
menos diferenciado, um povo, 0s contemporaneos, os correligionarios, os adversarios e inimigos, o subordinado,
0 chefe, um inferior, um superior, uma pessoa intima, um estranho, etc.; ele também pode ser um outro
totalmente indefinido, ndo concretizado (em toda sorte de enunciados monoldgicos de tipo emocional).”
(BAKHTIN, 2003, p. 301, grifo do autor).

% A compreens#o responsiva &, para Bakhtin, um processo ativo e dindmico, uma vez que esta precisa lidar com
0 Novo e ndo apenas com o recorrente dos enunciados. O que entra em cena é a dindmica dos préprios signos.
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“ainda que seja em um nivel especial (em razdo da tendéncia da interpretacdo e da pesquisa).”
(BAKHTIN, 2003, p. 332). Para o autor, “um observador ndo tem posi¢do fora do mundo
observado, e sua observacao integra como componente o objeto observado” (p. 332, grifo do
autor). Esta participacdo como um elemento do sistema dial6gico tem conseqiiéncias para a
compreensdo do dialogo real.

Todas essas condigdes da situacdo dialogica evidenciam-se pela natureza da
palavra, “que sempre quer ser ouvida, Sempre procura uma compreensdo responsiva e nao se
detém na compreensdo imediata mas abre caminho sempre mais e mais a frente (de forma
ilimitada).” (BAKHTIN, 2003, p. 333, grifos do autor) — o0 que, para o autor, “em nenhuma
medida debilita as intencbes puramente objetivas e investigatérias da palavra, a sua
capacidade de concentrar-se em seu objeto.” (BAKHTIN, 2003, p. 334).

Portanto, a objetivacdo da palavra (enunciado), ou seja, a sua expressao material
como expressdo semiotica entre outras (gesto, desenho, etc.), ndo se restringe a dimensao
lingtistica. De uma enunciacdo efetiva, real, o elemento extraverbal é também sua parte
constitutiva: “cada enunciacion se compone en cierto sentido de dos partes: una verbal y una
extraverbal.” (BAJTIN, 1993b, p. 259)°", responsaveis pela sua compreensdo total, sua
dimenséo sécio-discursiva, real.®

A comunicacdo verbal (interacdo social) € embebida no liquido vivo que lhe da
condicdo de existéncia e de sentido: a situacdo extraverbal, que representa em si a relacdo de
elementos que a constituem e dos quais é dependente a real interacdo verbal, quais sejam: 0
espaco e o tempo (relagdo cronotdpica); o objeto (argumento da conversacdo/tema) e a
valoracdo, a atitude dos sujeitos em interacao (Cf. BAKHTIN, 1993b, p. 260).

O contexto de situacdo (a situacdo social mais imediata e 0 meio social mais
amplo) para o sentido®® de um enunciado e para uma relagdo de interacio verbal efetiva é
determinante, porque se os interlocutores ndo partilham o terreno comum da situacéo social,
se ndao possuem uma compreensdo em comum do que estd ocorrendo e uma clara atitude a
respeito, a interacdo verbal se torna improvavel: “ninguna enunciacion — cientifica, filosofica,

literaria — puede efectuarse em general sino con algo sobreentendido.” (BAJTIN, 1993b, p.

> “cada enunciagdo se compde, em certo sentido, de duas partes: uma verbal e uma extraverbal”.

%8 O termo “parte” néo significa divisdo, mas refere-se a elementos que constituem a unidade do enunciado.

%% 0 termo sentido é entendido aqui nos termos da teoria de Bakhtin e seu Circulo, ou seja, da compreensao dos
interlocutores em relacdo de interagdo. Observa-se, ao longo dos textos do autor e seu Circulo, o uso de
diferentes adjetivos acompanhando o termo ‘sentido’ ou ele individualmente.
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261). ®° Podemos, desse modo, nos deparar com possibilidades variadas de situacdo, que
depender&o tanto da forma de interacdo de determinado grupo social como da circunstancia da

|61

orientacdo social’ que se objetiva entre 0s participantes e que confere sentido aos enunciados.

Em sintese:
La situacion y el auditério [...] determinan sobre todo la orientacién social de la
enunciacion y, finalmente, el tema mismo de la conversacion. La orientacion social,
a su vez, determina la entonacion de la voz y la gesticulacion — que dependen
parcialmente del tema de la conversacion —, en las cuales encuentra su expresion

exterior la disimil relacion del hablante y del oyente ante aquella situacion y su
distinta valoracion de la misma. (BAJTIN, 1993b, p. 268, grifos do autor) ®.

Desse modo, a orientagdo dialdgica da linguagem conceituada como “enunciado”
é uma orientacdo dirigida ao outro e ndo ao sistema da lingua; portanto, esta prevista a
compreensdo das diferentes posicdes de diferentes sujeitos, de suas orientacfes axioldgicas.

Bakhtin categoriza as “relagdes” em trés tipos:

1) Relagdes entre objetos: entre coisas, entre fendmenos fisicos, fendmenos
quimicos; relagdes causais, relagdes matematicas, ldgicas, relagdes lingiisticas, etc.
2) Relagdes entre o sujeito e o objeto.

3) Relacbes entre sujeitos — relacfes pessoais, relagcdes personalistas: relagGes
dialdgicas entre enunciados, relagdes éticas, etc. Ai se situam quaisquer vinculos
semanticos personificados. As relacdes entre consciéncias, verdades, influéncias
mutuas, a sabedoria, o amor, o0 édio, a mentira, a amizade, o respeito, a reveréncia, a
confianga, a desconfianca, etc. (2003, p. 374).

Nessa tipologia pode haver passagem de uma a outra relagdo, pois, como
exemplifica o autor, se as relagfes forem “despersonificadas (entre enunciados e estilos no
enfoque linglistico etc.), passam para o primeiro tipo. Por outro lado, é possivel a
personificagdo de muitas relagOes objetificadas e a sua passagem para o terceiro tipo.”
(BAKHTIN, 2003, p. 374). Também pode haver “transi¢fes” e “confusdo” dos trés tipos,
porém se diferentes pontos de vista na analise da relacdo forem justificados em determinados
limites metodoldgicos conscientes e sem mesclagem, podem estes ser aceitos. Mas o autor,

sobre esta Uultima situacdo, elucida: “Quanto melhor o homem compreende a sua

% “nenhuma enunciagdo — cientifica, filosofica, literaria — pode efetuar-se em geral a ndo ser com algo

subentendido”.
%1 peso sécio-hierarquico do auditorio.

62 A situacdo e o auditorio [...] determinam sobretudo a orientacéo social da enunciagéo e, finalmente, o tema
mesmo da conversacdo. A orientacdo social, por sua vez, determina a entonacdo da voz e a gesticulagcdo —
gue dependem parcialmente do tema da conversagdo —, nas quais encontra sua expressdo exterior a relacéo
dessemelhante do falante e do ouvinte ante aquela situacéo e sua distinta valoracéo dela.”
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determinidade (a sua materialidade), tanto mais se aproxima da compreenséo e da realizacédo
de sua verdadeira liberdade.” (BAKHTIN, 2003, p. 374-375).

E preciso, pois, considerar as palavras de Bakhtin (2003, p. 371): “Nenhum
enunciado pode ser o primeiro e o Ultimo. Ele é apenas um elo na cadeia e fora dessa cadeia
ndo pode ser estudado”.

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin (Volochinov) (1990) critica as
orientacdes do pensamento filoséfico-linguistico da época: o que chama de subjetivismo
individualista, representado pelas teses de Wilhelm Humboldt, VVossler, Benedetto Croce, A.
Potebnid, e o objetivismo abstrato, pela referéncia ao que foi teorizado por Ferdinand de
Saussure e seus discipulos, Charles Bally, Sechehaye e outros®®. Ao apontar equivocos nos
fundamentos de cada uma das orientacdes, Bakhtin apresenta a particularidade de seu modo
de investigar e compreender fendbmenos nas ciéncias humanas e sociais, ja numa de suas
primeiras publicacdes®’. E importante salientar, no entanto, que Bakhtin ndo descarta as
teorias em torno das quais tece suas criticas, ou seja, ndo nega sua relevancia, ja que, além de
reconhecer as contribui¢cdes que trazem as ciéncias, busca destacar, na formulacéo da teoria da
interacé@o verbal, as discussdes que se aproximam do real do objeto, sejam elas provenientes
de filésofos, de filologos ou de linguistas. De Saussure, segundo Brait (2002, p. 40), Bakhtin
reconhece a utilidade da perspectiva tragada pelo linguista e as “coercdes do sistema a que o
falante esta sujeito”, e em relacdo ao subjetivismo idealista ele ndo ignora ou descarta a tese
do estilo individual, mas a considera como objeto insuficiente para o estudo da linguagem em
uso.

A critica epistemoldgica as duas correntes baseia-se na argumentacdo de que o
objeto de cada uma delas representava uma barreira intransponivel para a apreensdo da
linguagem em sua totalidade, ja que, apesar de pontos de partida distintos e até de certo modo

inconcilidveis, igualavam-se no tocante ao monologismo em suas coordenadas basilares.

63 Ver Cap. 1V, Bakhtin (Volochinov) (1990).

% Nos anos 30 e inicio de 40, Bakhtin escreve um ensaio especifico sobre esse assunto, intitulando-o Os
fundamentos filoséficos das ciéncias humanas. O ensaio é editado como artigo com o titulo “Para uma
metodologia dos estudos literarios” (titulo ndo fornecido por Bakhtin); posteriormente, 0 mesmo artigo é
publicado com o titulo “Para uma metodologia das ciéncias humanas”, em 1979 (com cortes). Nas edi¢des
brasileiras, a primeira, traduzida da edicdo francesa e que consta do livro Estética da Criagéo Verbal, o artigo
(sem notas e com cortes) recebeu o titulo “Observacdes sobre a epistemologia das ciéncias humanas”, e a
segunda, da qual nos valemos nesta tese, é traducdo direta do original na lingua russa, na qual o tradutor
recupera o titulo original “Metodologia das ciéncias humanas” e outras partes que haviam sido suprimidas ao
longo do processo da publicacdo desse artigo de Bakhtin. (Cf. os comentérios do tradutor a p. 393 de Estética
da Criacéo Verbal (2003)).
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Particularmente, do objetivismo abstrato, Bakhtin recusa o método sincrénico,
fixado a lingua, cujo sistema abstrato, incapaz de abarcar a variedade e a historicidade do
significado, volta-se para as formas estaveis da lingua. Do subjetivismo idealista, que localiza
a sede da linguagem na psique individual dos falantes, Bakhtin critica tanto o apagamento do
interlocutor quanto a primazia do sujeito sobreposto ao social.

Se 0 objetivismo abstrato privilegiava a lingua como principio de classificacao,
tendo a substancia da lingua como sistema normativo, as orientacBes do subjetivismo
individualista enfatizam a lingua como a atividade natural e congénita do sujeito e, portanto, a
substancia da lingua seria o ato de criagdo individual e Unico. Bakhtin, procurando superar
tanto uma corrente quanto outra e apagando a tensdo entre uma e outra, advoga O

plurilingtiismo dialdgico, polifénico, pela redefinicao do objeto:

A verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato de
formas linglisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interacdo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enunciagGes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1990, p.123).

Para entender o que especifica o objeto investigado pela 6tica de Bakhtin em
contraposicao a essas duas correntes, ha que atentar para o fato de o autor ter em vista a lingua
em sua integridade concreta e viva — o discurso e ndo a lingua como objeto especifico da
linglistica. Interessam a Bakhtin aqueles aspectos da vida do discurso que ultrapassam 0s
limites da linglistica e que devem ser estudados pela Metalingiistica. (BAKHTIN, 2005,
p.181). Tal estudo tem como proposito capturar o real do objeto em investigacdo, e
compreendé-lo também em sua complexidade relacional com outros objetos (sejam fisicos ou
humanos).

Se se considerar a comunicacgéo discursiva a partir do conceito de enunciado nos
termos da teoria de Bakhtin e seu Circulo, contudo, o alcance do que pode estar se
apresentando como o real do objeto, aos olhos de quem estuda, pode igualmente, diante de
uma suposta totalidade, levar a um conhecimento equivocado, e a sua ndo-compreensao ndo
se encerraria ai. E o caso, por exemplo, de se tomar o enunciado como totalidade da
comunicacdo verbal e ndo observar que este é parte de um conjunto complexo de relaces
sociais, historicas e ideoldgicas, nas quais esta sua propria génese (a formacéo de enunciados
integrais).

A composicdo de uma tese nas ciéncias da-se pela posigdo critica diante da

natureza propria do fenémeno investigado, capturado como objeto real, e ao captura-lo, como
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afirma Bakhtin (2003, p. 319), “da aluséo ao objeto real € necessario passar a uma delimitacédo
precisa dos objetos da investigacdo cientifica” — ou seja, & preciso destacar o papel da
explicitacdo da realidade concreta capturada na investigacdo do desenvolvimento do humano:
“O objeto real é o homem social (inserido na sociedade), que fala e exprime a si mesmo por
outros meios.” (BAKHTIN, 2003, p. 319). O alcance da explicitagdo do objeto estudado
supera uma mera exposicdo ou descricdo, que ndo atinja a complexidade do objeto; ele
implica a necessidade do ato de responsabilidade do cientista em funcdo de seu objeto de
pesquisa. E ela propria, a explicitagio, um elemento de estudo no processo de acesso ao real.
E preciso, pois, atentar para a complexidade do objeto real (contato dialdgico real/realidade da
linguagem).

Bakhtin, ainda criticando as linhas de pensamento linglistico de sua época, pelas
quais se procurava analisar fatos linglisticos por uma ou outra realidade do objeto (esferas da
fisica, da fisiologia e da psicologia), reconhece que com esses estudos foi possivel dar conta
“até de modo satisfatdrio [de] um conjunto complexo de numerosos elementos”, porém, “este
complexo é privado de alma, seus diferentes elementos estdo alinhados em vez de estarem
unidos por um conjunto de regras internas que lhe atribuiria vida e faria dele justamente um
fato linglistico.”. Porque, segundo o autor, para estarmos diante de um fato de linguagem é
fundamental inserir este conjunto de complexos que sdo os fatos linguisticos “num complexo
mais amplo” que englobaria outro conjunto de complexos que é a “esfera Unica da relacdo
social organizada.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV) 1990, p. 70).

O autor ainda fala das condigdes do meio social necessarias para o
estabelecimento dos fatos de linguagem para representar a relacdo de pertencimento a
natureza dos fendmenos e de constitutividade matua. Novamente aqui o termo relacédo nédo é
retérico nem representativo das relacdes de causa e efeito (de cardter mecanicista), mas
expressa a génese dos fatos da linglistica e da metalinglistica como ciéncias que investigam
elementos, produtos, fenébmenos da linguagem humana e fatos de linguagem (geral) na

formulacdo do pensamento filosofico-linguistico.

[...] a unicidade do meio social e a do contexto social imediato sdo condicdes
absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisioldgico [...]
possa ser vinculado a lingua, a fala, possa tornar-se um fato de linguagem. Dois
organismos biolégicos, postos em presenca num meio puramente natural, ndo
produzirdo um ato de fala. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 70-71, grifos do
autor)
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Entretanto, os fendbmenos e as relacbes de natureza diversa do meio social ndo
seriam todos constitutivos da linguagem. “Em suma, o conjunto deste complicado sistema de
fendmenos e de relacBes, de processos, etc., necessita uma reducdo a um denominador
comum. Todas as suas linhas devem reunir-se num centro Unico: 0 passe de magica que
constitui o processo lingiiistico.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p.71).

O problema de delimitar a lingua como objeto especifico de estudo, no contexto
da teoria de Bakhtin, tem como consequiéncia o distanciamento, como foi visto, tanto do ato
individual da fala (criatividade pessoal) como do sistema abstrato da lingua (imutabilidade de
normas). A partir dai, Bakhtin estabelece a tese: A enunciagdo é de natureza social
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 109, grifos do autor).

Em sintese, o que se destacou, sobretudo, é a metodologia de investigacdo
cientifica de Bakhtin, a perene dialogicidade entre 0 mundo da cultura e da vida, a sua linha
de teorizacao para capturar o real concreto, ou seja, as relacdes dialdgicas.

2.7 ESFERAS DE ATIVIDADE HUMANA E ESFERAS DE ATIVIDADE VERBAL: OS
GENEROS DO DISCURSO

Na construgdo do enunciado, o falante, como individuo socialmente posicionado
no interior de uma dada esfera social e de atividade humana, utiliza-se de “formas
relativamente estaveis” do dizer. E o que Bakhtin (2003) denomina géneros do discurso, em
suas coordenadas de tempo e espaco (cronotopia), e que tém importancia ndo apenas para as
ciéncias da linguagem, mas também para as ciéncias humanas.

Segundo o autor, cada uma das esferas de utilizacdo da lingua elabora seus
géneros, porém a relativa estabilidade que permite a formulacdo de uma tipificagdo social
ocorre pela relacdo constitutiva das diferentes esferas da comunicacdo com as atividades
humanas. Como enuncia Bakhtin, todas as esferas da atividade humana estéo ligadas pelo uso
da linguagem. Isso significa dizer que o agir humano néo se da fora da interacdo verbal, nem a
linguagem fora do agir. Essa correlacdo remete a possibilidade de por lado a lado, nas varias
esferas (do jornalismo, do cotidiano, da religido, da escola, etc.), o dizer que ali ¢
produzido/repetido e 0 agir em todas as nuangas do processo — que podem, certamente,
ultrapassar a tradigéo (estabilidade, repetibilidade) e abrir-se para o novo.
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A relativa estabilidade (e previsibilidade) dos géneros permite o estabelecimento
ou o equilibrio das relacGes da vida social e a orientacdo da participacdo dos falantes em
determinada esfera — enfim, o desenvolvimento de importantes fun¢des sociocognitivas. Ao
mesmo tempo, permite abertura & criagdo (mudanca) no interior da organizacdo
socioecondmica e politica da sociedade. Nessa dialética, estabelece-se um jogo de forcas,
tendendo os resultados para um ou para o outro lado (forgas centripetas e forgas centrifugas).

Os enunciados manifestam-se em géneros, e géneros e enunciados cumprem
orientagBes e fungdes peculiares diante da realidade concreta da lingua e da vida. Dessa
forma, os enunciados, conforme Bakhtin (2003, p. 261), refletem as condi¢des especificas e as
finalidades de cada campo da atividade humana “ndo so por seu conteddo (tematico) e pelo
estilo da linguagem [...] mas, acima de tudo, por sua construcdo composicional”, elementos
esses integrados ao todo do enunciado e vinculados a um campo especifico da comunicacao.

S6é nessas condigcdes se exerce a liberdade da producdo (criacdo/atualizagdo),
ainda determinada pelas leis da transformacéao e do desenvolvimento social e histérico do ser
humano e da sociedade. “Os géneros tém um significado particularmente importante. Ao
longo de séculos de sua vida, os géneros (da literatura e do discurso) acumulam formas de
visdo e assimilagéo de determinados aspectos do mundo.” (BAKHTIN, 2003, p. 364).

Ao afirmar que os “tipos” de enunciados (géneros) sdo relativamente estaveis,
Bakhtin se referia, de um lado, a dimensdo historica dos géneros e, de outro, a imprecisao de
seus limites e fronteiras. Por essa caracteristica de historicidade Bakhtin compreende-os como
“correias de transmissdo entre a historia da sociedade e da historia da linguagem”
(BAKHTIN, 2003, p. 268). Dessa forma, o vinculo entre género e enunciado sé pode ser
compreendido pela ética da historia. Todavia, a énfase de Bakhtin ao aspecto histérico dos
géneros ndo significa estaticidade ou a prevaléncia da sincronia sobre a diacronia. Significa
que seu aspecto sincronico, na grande temporalidade, vai sempre sendo remodelado,
comportando continuas transformacgdes em compasso com a dindmica das atividades humanas
e da vida social. E que o falante, ao enunciar, conforma sua fala a um determinado género
(socialmente determinado) e suscitara, por certo, futuras respostas, mas é esse falante que da o
tom valorativo, adaptado as circunstancias do momento da enunciagéo.

Dai Bakhtin (2003) afirmar que o género € velho e novo ao mesmo tempo e que
mesmo 0s elementos arcaicos preservados no género sdo capazes de renovar-se
constantemente. Ao reconhecer nos géneros uma estabilidade relativa e caracterizando-os,

portanto, pela sua mobilidade e mutabilidade, Bakhtin por certo desestruturou os alicerces dos
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modelos formais tradicionalmente utilizados na classificacio e estudo dos géneros ®, mesmo
reconhecendo as dificuldades que sua teoria poderia vir a trazer aos estudos na area: “N&o se
deve, de modo algum, minimizar a extrema heterogeneidade dos géneros discursivos e a
dificuldade dai advinda de definir a natureza geral do enunciado.” (BAKHTIN, 2003, p. 263).
Contudo, a heterogeneidade nao impede que um plano de estudo seja possivel, para tratar da
natureza do enunciado nos diversos campos da atividade humana, de enorme importancia para
as ciéncias humanas.

Ainda com relagéo a esse ponto, Bakhtin chama a atencdo para a importancia de
atentar para as diferencas entre géneros discursivos e suas particularidades, para o que propde
uma divisdo em dois grandes grupos: géneros primarios e secundarios. Os géneros primarios
originam-se de situacdes de comunicacao discursiva imediata; os secundarios, de condicdes
de convivio cultural mais complexo ou de situagdes de comunicagdo mais elaborada (esferas
especializadas).

Do género primario sdo exemplos as produgdes da comunicacdo discursiva
cotidiana e imediata, como conversas em saldo de beleza, entre amigos em um bar,
correspondéncia familiar, relatos cotidianos, entre outros, todas ligadas a situagdes de uso
privado ou a ideologia do cotidiano. Mais flexiveis que os secundarios, manifestam de modo
mais rapido e direto as transformagdes sociais.

Ja os secundarios surgem em ambiente de convivio cultural mais complexo,
desenvolvido e organizado (predominantemente o escrito). Constituem exemplos as
producBes das esferas académica, artistica, cientifica (dissertacdo, tese, romance, editorial
etc.).

E importante ressaltar aqui que essa divisdo ndo é dicotdmica, como se se tratasse
de duas realidades independentes entre si; ao contrario, eles (géneros primarios e secundarios)
sdo inter-relacionados; em muitas das atividades humanas — adverte Bakhtin — ha passagem
constante de um para outro. %

Outro esclarecimento feito por Bakhtin quanto a classificacdo que faz dos géneros

é que esta ndo € de ordem funcional, mas socioldgica, historica e ideoldgica. Isso significa

% Medvedev (apud FARACO 2003, p.117) também tece criticas aos formalistas, cujo enfoque aos géneros
restringia-se ao aspecto formal. Para Medvedev, é fundamental estabelecer correlagdo entre formas e
atividades, entre géneros e vida social.

% Dois casos apresentados por Faraco (2003, p. 118) ilustram a questdo. O primeiro diz respeito a uma

conferéncia académica. Género secundario bastante elaborado, com formas relativamente estaveis, pode
mesclar-se com géneros primarios — como quando o conferencista, durante a exposi¢do, contar uma piada.
Como segundo exemplo, expde uma situacdo passivel de ser vivenciada por camelés. O anincio de seus
produtos, feito em linguagem cotidiana e espontanea, muitas vezes assume ares de conferéncia.
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que a énfase € dada ao processo, e ndo ao produto com suas propriedades formais. Interessa,
pois, observar a relacdo mdtua entre os géneros, a imbricacdo dos tipos e a consequente
remodelagem e mobilidade.

Quanto a dimensdo ideoldgica convém esclarecer que Bakhtin estabelece
variagdes no tipo e na forma de ideologia subjacente aos géneros do discurso. A ideologia do
cotidiano € a que predomina nas esferas onde surgem 0s géneros primarios, uma espécie de
elo entre a estrutura sociopolitica e a ideologia no sentido estrito do termo (formalizada), ou
seja, a ideologia constituida nas esferas cientifica, juridica, artistica etc.). E esta que constitui
e cristaliza os sistemas ideoldgicos superiores, formalizados e formatados, ou seja, a ideologia
especificamente constituida (BAKHTIN, 1990).

Esses sistemas especializados também exercem influéncia muito forte sobre a
ideologia do cotidiano, dando o0 tom dominante na maioria das vezes, a0 mesmo tempo em
que mantém com ela um vinculo vivo. Separados dela, deterioram-se e morrem. Isso significa
que os sistemas ideologicos organizados necessitam, para sua sobrevivéncia, ser
constantemente submetidos a avaliacdo proveniente das diferentes esferas da ideologia do
cotidiano.

Como pode ser observado, ha diferentes dimensbes envolvidas na proposta
conceitual dos géneros do discurso segundo a perspectiva de Bakhtin, e que se apresentam
como complementares entre si: uma se alicerca no dominio das relacGes sociais amplas
(relacGes de producdo, organizacdo socioeconémica da sociedade, entre outras); outra cerca o
universo verbal dos atos humanos (para além da compreensédo da lingua como sistema) e diz
respeito as relacdes entre linguagem e ideologia, ao contetdo tematico, estilo de linguagem,
construcdo composicional, entre outros aspectos.

Seguindo, pois, 0 que teoriza Bakhtin, os géneros do discurso compdem uma
arquitetdnica, no que se refere a tematica, a finalidade e as situacfes de enunciacdo que
permitiriam identificar os mecanismos envolvidos na relacdo entre linguagem e atividade
laboral. Os géneros apontariam matizes das mudancas sociais pelas relacbes que se
estabelecem entre as atividades discursivas e as praticas culturais em geral. O estudo dos
géneros do discurso, por esta perspectiva, ndo poderia se restringir a materialidade verbal que
0S expressa em “tipos relativamente estaveis de enunciados”. Os géneros demandam o
reconhecimento da sua natureza formadora, ou seja, também as dimens@es histérica e social
objetivadas na manifestacdo verbalizada (material verbal) e na realidade concreta ali
refratada.
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Voltando-nos agora especificamente aos enunciados e os géneros do discurso que
circulam na esfera escolar, € importante ressaltar que, como manifestacfes sociais e verbais,
sdo historicamente compostos pelas situacdes de interacdo da vida social no decurso do tempo
e naquele espago assentados. Nesse sentido, o critério de reconhecimento da producdo dos
géneros nas esferas sociais, tal qual apresentado por Bakhtin, incide no modo e forma como se
estabelece a comunicacdo social e discursiva. Como sdo inexauriveis as possibilidades de
comunicacdo social e discursiva, sdo também inexauriveis as possibilidades de formulacéo,
reformulacéo, entrecruzamento e intersecgéo dos géneros do discurso nas diferentes esferas e
das diferentes esferas®”’.

Pode-se, entdo, considerar que 0s g@éneros constituem-se como elementos
importantes para a analise e compreensao da atividade pedagodgica. A “teoria do género” de
Bakhtin e autores do Circulo (especialmente Medvedev e Volochinov) orienta-se para a
realidade, para o real das relagbes sociais, dos acontecimentos, dos problemas etc.. Os
“géneros”, em qualquer esfera social, encerram o dialogismo da comunicacdo social e verbal:
eles organizam, orientam ou projetam (pelo horizonte de expectativas) atividades laborais, de
convivio social etc., ou verbais (da vida e da cultura).

Conforme expressao de Faraco (2003, p. 117) interpretando Medvedev, “0 género
ndo deve ser abstraido da atividade, de suas coordenadas de tempo-espaco, das relacGes entre
interlocutores”. Por esse ponto de vista, 0s géneros sdo elementos de conhecimento da
realidade concreta, do que entendemos do mundo, da vida e da cultura. Como atos sécio-
historicos, ou modos sociais do dizer, orientam também modos sociais do aprender e do fazer.
(MEDVEDEYV apud FARACO, 2003, p. 117).

Um aspecto da concepcdo de géneros do discurso para a investigacdo e
entendimento da natureza da atividade docente e limites que a distinguem de outras atividades
é apresentado por Faraco (2003), ao advertir:

Pela sua estabilidade, eles [géneros do discurso] sdo elementos organizadores das
atividades e, por isso, orientam nossa participacdo em determinada esfera de

atividade (eles balizam nosso entendimento das a¢fes dos outros, assim como sdo
referéncia para nossas proprias acoes). (p. 115).

Finalmente, importa aqui assinalar que o olhar tedrico para 0s géneros na sua

relacdo com as esferas das atividades humanas fornece uma interface presumida ®® para

87 Com relagdo a aspectos da flexibilidade de formagdo e limites entre géneros do discurso, consulte-se, por
exemplo, Furlanetto (2002).

% Entenda-se como subentendida, prefigurada, isto é, que ndo precisa ser verbalizada.
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entender a natureza da atividade pedagdgica na esfera escolar, universo do qual foi feito o

recorte do tema desta tese.

3 PRATICA PEDAGOGICA E TEORIA: UMA FORMAGCAO SOCIAL?

[...] mas eu vejo assim assim Nelita a gente se alfabetizou com esses métodos e no
nosso periodo escolar a gente sempre praticamente reproduziu 0 que passaram pra
gente, eu pergunto o que ou onde ficou a nossa criatividade? Porque que as vezes
eu sinto dificuldade em criar as coisas... isso ¢ uma aprendizagem constante. Eu
sempre tenho que td quebrando isso, eu sempre tenho que ta quebrando. Porque
isso ndo foi trabalhado com a gente, e isso tem que trabalhar no nosso aluno?

(fala de uma professora — Fita 2 — 06/04/2004)

O “campo de atividade”, o “servi¢o”, a “vocacao”, etc. Em certa medida a verdade
sempre julga. Mas o julgamento da verdade ndo se assemelha ao julgamento

comum.
Mikhail Bakhtin [1970-1971]

3.1 PARA UMA SINTESE CIENTIFICO-PEDAGOGICA: PLANOS DE ANALISE

O problema da relacéo entre a teoria e a pratica na esfera escolar ante as reflexdes
que até aqui venho elaborando impde que a olhemos de novos angulos e, desse modo, a

investiguemos também sob nova ordem.
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N&o se pode negar que ha uma crise na concepcdo dos processos relativos ao
conhecimento cientifico orientado para o trabalho docente. E talvez ndo haja uma contraparte
no que diz respeito as ciéncias da educacdo no estabelecimento de metas e acdes que se
voltem para uma acdo comprometida com o ser social (o professor), para que, em sua
atividade cognitiva®, ética e estética, tenha consciéncia de sua historicidade.

Ao propor uma reflexdo em torno dessa tematica, seria possivel perguntar se a
“passagem” da teoria a pratica e desta para a teoria estaria naturalizada na esfera escolar como
acdo passivel de éxito em qualquer tempo e lugar, por todos os sujeitos professores — supondo
ser suficiente oferecer eventos de formacdo, leituras, referéncias de préaticas de outros
profissionais para que tal “passagem” ocorresse. Estaria o profissional da educacdo, dada a
énfase em um saber-fazer pragmatico hoje em voga (em nivel individual ou de uma
coletividade determinada), preso a uma pratica empiricista e, como conseqiéncia, propenso a
acomodacdo, a aceitagdo do status quo? (MORAES; TORRIGLIA, 2003).

Parto do pressuposto de que ndo se trata propriamente de uma passagem, da
existéncia inconciliavel de dois mundos, “teoria” e “pratica”, cada um com comunidades
absolutamente despreocupadas dos objetos do mundo do outro. Como se trata aqui da relagédo
entre o professor do ensino fundamental e representantes de esferas hierarquicamente
superiores, ele representaria o lado mais fragil dessa relagcdo. Todavia, essa ndo deveria ser
uma relacdo de dependéncia em que o primeiro apenas se submetesse a orientacGes emanadas
desses 6rgdos para conciliar os dois mundos — como, via de regra, se apresenta a realidade
hoje.

Como na educacdo institucional a funcdo de formacdo de cidaddos €
enfaticamente atribuida aos docentes, é necessaria uma pedagogia com principios e modos de
atuacdo deliberados pela acdo magistral”®, de tal modo que os estudantes nio apenas
incorporem conhecimentos no percurso socio-historico de desenvolvimento das sociedades,
mas também retornem a esse conhecimento, avaliem-no, utilizem-no como ponto de partida
para seu proprio trabalho, em sua vida coletiva e individual.”* Esse trabalho exige mente

aberta, receptiva, capaz de elaborar sua propria sintese cientifico-pedagogica.

89 “Cognitivo”, neste estudo, ndo diz respeito a processamento mental, mas ao conhecimento.
" Correspondendo ao que Bakhtin chama “ativismo”: atividade enérgica, acéo intensa do sujeito sobre o objeto.

™ Formagdo institucional para o exercicio da profissdo, formacéo de professores que atuam como formadores.
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Pretendo, em minha reflexdo, passar por estas e outras questdes, diante da
emergéncia de tdo efervescente problema nos dias atuais, qual seja, a l6gica de acdes e idéias
correlacionada ao ato pedagogico.

Escolhi as categorias dialogicidade, tema e significagdo, tempo e espago e
responsabilidade (abaixo pormenorizadas), da teoria de Bakhtin e seu Circulo, com o
propoésito de refletir sobre a atividade pedagogica (como ativismo — trabalho), sobre o
conhecimento cientifico em sua relacdo com a atividade discursiva e atividades
sociais/laborais.

A dimensdo constitutiva da linguagem na atividade educacional apresenta-se
como de interesse cognitivo e ético, no ambito deste estudo: abre-se a possibilidade de
contribuicdo para o conhecimento da relacdo entre a linguagem e a atividade laboral
pedagdgica’® em suas condicBes de producdo e desenvolvimento (procedimentos e atitudes,
valores sociais).

Nesse sentido, buscar a natureza do agir pedagdgico’™ requer a observacio da
realidade da esfera social escolar, do agir individual ou coletivo — o que passa pela linguagem
—, de modo a alcangar o conhecimento do real, do complexo ser social na atividade escolar,
que é sbcio-historica, politica e ideoldgica.

Entre a atividade laboral pedagdgica e as teorias cientificas ha um espectro de
acdes, que torna operacional a esfera escolar. Englobam o funcionamento dessa esfera aquelas
de carater mais abrangente que sdo as esferas politico-administrativas. Dai que seu
funcionamento sofra condicionamentos de varias ordens.

Desse modo, formou-se e tem prosseguimento uma atitude mantenedora de certa
heranca nos discursos e relagfes sociais: certos conhecimentos séo eleitos para fazerem parte
de grades curriculares, distribuidos em periodos de ensino, assim como outros componentes
curriculares que ndo podem ser considerados marginais na atividade educativa formal, tais
como normas disciplinares, disposicOes espaciais da sala de aula e de outros ambientes
escolares (bibliotecas, salas de leitura), atividades recreativas. Ha, pois, uma organizacdo na
escola afinada com as grades curriculares e a formacdo de grupos estudantis por nivel de
conhecimento, idade etc., conforme apontado na introducéo deste trabalho.

2 Atividades educativas de ensino e aprendizagem: rituais, cerimoniais, normas, regulamentos, curriculo,
técnicas, organizacdo da aula, tarefas aos alunos, planejamento didatico-metodoldgico, ou outros papéis e
funcoes.

™ Entende-se aqui as estruturas sociais que ddo sentido a educacéo (disciplinas eletivas, pesquisa, formagéo
docente e discente etc.).
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Em sintese, podemos afirmar que, no conjunto, hd uma organizacdo caracterizada
pela regularidade de seu funcionamento — incluindo seu discurso (0 pedagogico) —
reconhecida como uma esfera social — a escolar. Como qualquer outra esfera, ela tem relativa
estabilidade, podendo sofrer desenvolvimento e transformacéo, reajustando suas relagdes com

outras esferas.

3.1.1 Plano da dialogicidade

A categoria dialogicidade encadeada no pensamento e nas relacdes pedagogicas
dos profissionais € linha de observacdo. Diante disso, por ora elaboro uma questdo como eixo
norteador possivel por onde passardo as analises que pretendo efetuar: estamos em condicGes
de responder ao que o outro pedagogicamente nos reclama?

El orador que escucha sélo su propia voz, o el profesor que ve s6lo su manuscrito, es
un mal orador, un mal profesor. Ellos mismos paralizan la forma de sus

enunciaciones, destruyen el vinculo vivo, dialogico, con su auditorio, y con eso
restan valor a su intervencion. (BAJTIN, 1993, p. 251) "

Certamente a dialogia é o principio que orienta toda a comunica¢do no mundo
humano. Ao afirmar, radicalizando, que € possivel destruir o vinculo dialégico, Bakhtin
procura apenas salientar que se pode atingir o limite do que caracteriza o humano. O
monologismo, contudo, ndo é o oposto do dialogismo; ele se caracteriza por contraste com a
polifonia, o pluralismo de vozes e perspectivas que habitam a linguagem. Monologizar seria
conter as outras vozes, fazer com que silenciem para que s6 uma se estabeleca — o que
configuraria uma ditadura discursiva — o0 autoritarismo. Mas ndo convém esquecer que essa
ditadura pode muitas vezes vir sutilmente disfargada sob uma aparente abertura ao dialogo: é

quando uma ou varias vozes se sobrepdem as demais por forca e poder da ideologia.

™0 orador que escuta apenas sua propria voz, ou o professor que V& apenas seu manuscrito, € um mau orador,
um mau professor. Eles mesmos paralisam a forma de suas enunciagdes, destroem o vinculo vivo, dialégico,
com seu auditorio, e com isso tiram valor de sua intervencao.”
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3.1.2 Plano do tema e da significagao

A atividade educativa é carregada de linguagens e de sentidos, de conhecimentos
(cientificos e didatico-pedagogicos): qualquer objeto e relagdes com que se trabalhe séo
apreendidos pelo processo discursivo. Ai haverd conceitos e teorias envolvidas, atividades,
lugares, rituais, normas, regulamentos, curriculo, técnicas, tarefas, planejamento. Todos esses
elementos séo elaborados em torno de propdsitos situados no tempo e no espago, com base
em concepcdes, ideais e crencas . A esfera da educagdo tem suas especificidades, que, no
entanto, estdo amarradas aquelas das outras esferas, umas mais proximas, outras mais
distantes — ha sempre condicGes sécio-historicas (de desenvolvimento e transformacao),
funcdes ideoldgicas, valores a manter ou a descartar.

Este é o quadro no qual o espaco de trabalho se institui e adquire seu valor. E ai,
evidentemente, instauram-se objetos, sentimentos e relagdes que, individualmente ou
coletivamente, sdo considerados bons ou ruins, belos ou feios, verdadeiros ou falsos,
importantes ou triviais, inteligentes ou tolos, e assim por diante. E com base nesses valores
gue se vai estabelecendo o que Bakhtin chama tom apreciativo (que é constitutivo do sentido
ou tema do enunciado).

O que quero ressaltar é a distincdo tedrica estabelecida por Bakhtin entre tema e
significacdo como elementos intrinsecos a comunicagdo discursiva e, conseqientemente, as
linguagens que atravessam todos os elementos desse quadro. Ao estabelecer que o enunciado
é a unidade da comunicacdo discursiva, Bakhtin apontou um contraste entre significacao e
tema, considerando a dimensdo do reitervel e a do ndo-reiteravel, ou seja, a constante lida
entre estabilidade e instabilidade presente em cada enunciado. A interacdo verbal ndo se faz
somente com oracBes, que sdo unidades sintaticas, se faz com enunciados concretos, que sdo
determinados pela situagdo social, e o sentido de um enunciado é seu tema.”® Por significacio
Bakhtin entende elementos abstratos que ocorrem nos enunciados (como base linglistica) e
que sdo reiteraveis, idénticos em sua repeticdo. Enquanto o tema é uma “reacdo da
consciéncia em devir ao ser em devir”, a significacdo corresponde a um “aparato técnico
para a realizagdo do tema” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 129), uma possibilidade

"> padrfes de incorporacdo destituidos da reacentuacdo, sem distanciamento avaliativo para permitir adesdo ou
recusa.

76 Esse contraste é detalhado em Estética da criacdo verbal (BAKHTIN, 2003), capitulo sobre Os géneros do
discurso (p.261-306).



102

de significar. Os dois niveis se integram para a producdo de linguagem, mas sua distin¢do
teorica precisa ser destacada, sobretudo por seu vinculo com o problema da compreensdo, que
é fundamental quando se trata de acdo educativa. Pois bem, a verdadeira compreensdo é ativa,
e contém o germe de uma resposta (1990, p. 131); s6 ela permite chegar ao tema e orientar o
interlocutor quanto ao contexto do intercdmbio social; permite uma resposta. Acrescente-se
que, a par disso, ha um elemento constitutivo no enunciado: o valor, o tom apreciativo (do
qual a entonacdo é um componente).

Com respeito aos atos pedagdgicos, ai incluidos os atos discursivos, quer-se dizer
com isso, de um lado, que € possivel compreender os valores que aparecem, marcados
também pelo tom apreciativo, e mesmo pelo siléncio; de outro lado, que o ensino das
linguagens ndo pode ser reduzido ao nddulo linguistico que as compde, fixando-se em
potencialidades da lingua em vez de dar-lhes o lugar apropriado, no momento adequado, na
construcdo dos enunciados concretos, que servem para 0 mundo da vida.

Vivemos cercados por enunciados concretos pelos quais, com a compreensao
ativa, os temas se dinamizam: um processo de responsividade: “A compreensao ¢ uma forma
de di&logo; ela esta para a enunciagdo assim como uma réplica estd para a outra no dialogo.
Compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra.” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1990, p. 132). Por tal argumento, o enunciado estd orientado
valorativamente contendo “ao mesmo tempo um sentido e uma apreciacdo” (que, mesmo
sendo individual, tem uma coloragéo social) (p. 135).

Como diz Bakhtin (Volochinov) (1990, p. 135), é a apreciacdo (valoracdo) que
objetiva as significaces daquilo que entra no horizonte dos interlocutores (imediato e social).
Uma significacdo isolada da apreciacdo fica cortada de seu lugar na evolucdo social, torna-se
um “ser ideal”.

Na educagdo, o0 modo como se constitui 0 jogo da complexa relagdo
tema/significacdo no tempo e no espago das fronteiras interna e externa da consciéncia
individual (constituida no grupo social) € um indicador importante da forma de objetivacdo da
realidade, marcando permanéncia e homogeneizacdo (efeito de forcas centripetas) ou
mudanca no eixo da cronotopia, decorrente de reavaliacdo critica (efeito de forcas
centrifugas). Assim, no enunciado concreto um constituinte essencial é a apreciacdo social;
sem isso, € impossivel compreender como o0s temas evoluem, carregando com eles as
significacdes que estdo em sua base (cf. BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p. 136).

A ocorréncia de novos temas (sentidos), desenvolvidos com base em significagdes

existentes, indica o alargamento apreciativo de um grupo ou individuo: novos temas
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correspondem a novos aspectos da existéncia que foram integrados a determinada
comunidade, ou seja, a partir de certo momento se incorporaram a percep¢do, tornando-se
objetos de apreciacao e avaliacdo no horizonte apreciativo, gerando comumente conflitos nas
instdncias sociais. Penso que a posicdo metodologica configurada no esquema
tese/tese/sintese, de Bakhtin, auxilie na compreensdo desse movimento:

Essa evolugdo dialética reflete-se na evolucdo seméntica. Uma nova significacéo se

descobre na antiga e através da antiga, mas a fim de entrar em contradicdo com ela e
de reconstrui-la.

[...]

N&o ha nada na composicéo do sentido que possa colocar-se acima da evolucdo, que
seja independente do alargamento dialético do horizonte social. [...] a significacéo,
elemento abstrato igual a si mesmo, é absorvida pelo tema, e dilacerada por suas
contradicBes vivas, para retornar enfim sob a forma de uma nova significagdo com
uma estabilidade e uma identidade igualmente provisorias. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1990, p. 136).

Cabe, pois, verificar como ocorre esse movimento no contexto da esfera escolar;
examinar seus temas nas discussbes sobre educagdo, os valores atribuidos a esse
conhecimento, por exclusdo de outros, e 0 que contraria esses valores. Havera um jogo entre o
estavel e o instavel, vinculado necessariamente as finalidades do trabalho educativo. Quais 0s
critérios de avaliacdo do que se torna tema? E verdade que se discutem métodos e
metodologia (querela das teorias e dos métodos: tema atual), e ainda processos de ensino e
aprendizagem; mas como fica o sentido da teoria como centro da atividade humana na
pesquisa em educacdo? Ha um lugar privilegiado para ela? Se ha, qual o lugar da teoria? Ou
melhor, dessa compreensdo de teoria (evidentemente ndo desvinculada da comunicacao

social, do convivio humano)?

3.1.3 Plano do tempo e do espaco (memoria e projetos)

Vou aqui retomar a categoria de tempo e espaco (cronotopia/exotopia), conforme
Bakhtin e seu Circulo, agora no contexto da esfera educacional — como uma categoria
selecionada para uma reflexdo sobre a vida escolar, mais especificamente sobre relagcdo do
docente com um aparato cientifico de formacéo. Tempo e espaco do lugar da atualidade dos
professores e da historia de um espaco e tempo que é uma heranca para os professores, ainda

que disso eles nem sempre se déem conta. Sua importancia para a tarefa de compreensdo
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pretendida (cognicdo, valores, ideologia) pode ser sintetizada neste trecho de Amorim
(2006a):
O conceito de cronotopo trata de uma producdo da historia. Designa um lugar
coletivo, espécie de matriz espaco-temporal de onde as varias historias se contam ou
se escrevem. Esta ligado aos géneros e a sua trajetéria. Os géneros sdo formas

coletivas tipicas, que encerram temporalidades tipicas e assim, conseqlientemente,
visdes tipicas do homem. (p. 105)

Podemos entdo concluir que, no trabalho de analise dos discursos e da cultura,
quando conseguimos identificar o cronotopo de uma determinada producdo
discursiva, poderemos dele inferir uma determinada visdo de homem. (p. 106)

A relevancia das categorias espaco e tempo pode ser dimensionada pela
observacao de Clark e Holquist (2004, p. 296), ao apontarem a preocupacéo de Bakhtin com
essas categorias, entendidas por ele como uma unidade insepardvel a que denominou

cronotopo:

Unamuno disse que todo aquele que inventa um conceito despede-se da realidade.
Mas o crono6topo constitui um meio de ndo se despedir dela; é precisamente o
oposto, um conceito para engajar a realidade. No correr dos séculos, as pessoas tém
organizado o mundo de sua experiéncia imediata em um certo nimero de figuracdes
do mundo. As categorias fundamentais para a criacdo de tais imagens sdo o tempo e
0 espaco [...]

Holquist diz, em prefécio a obra Para uma filosofia do ato: “As frias extensdes do
espaco, 0 cosmos como ele é entendido na fisica tedrica € um espaco no qual os seres
humanos ndo sdo necessarios”. Para Bakhtin, todavia, a participacédo real do ser no tempo e no
espaco, de seu lugar Unico, “garante sua realidade inescapavelmente obrigatoria e sua
unicidade valorativa — como se os investisse de carne e sangue” (BAKHTIN [1919-1921],
s.d., p. 60). Para ele, as definicbes de tempo e espaco como “infinito”, “eternidade’”,
“auséncia de limites”, abundantes em nossa vida diaria, ndo funcionam como conceitos
puramente tedricos em filosofia, em religido, na arte e no uso real; ao contrario, estdo vivas
em meu pensamento e “brilham como a luz do valor quando correlacionadas com minha
prépria unidade participante” (BAKHTIN [1919-1921], s.d., p. 60). As categorias tempo e
espaco sdo, pois, elementos importantes na construcdo de uma arquitetbnica concreta do
mundo e nele inserido o Ser-evento, no seu dever de realizar seu lugar Gnico. “E apenas desse
meu lugar Unico no Ser que eu posso e devo ser ativo.” (BAKHTIN [1919-1921], s.d., p. 61).

E centrada no papel das categorias espaco/tempo no processo do devir humano
que procuro observar as condi¢cbes do conhecimento cientifico de docentes, ou seja, a

presenca nessa atividade humana, por um lado, de forcas que atribuem uma relativa
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estabilidade, uma identidade a atividade; por outro, as ac¢des individuais e coletivas que se
representam na tensdo do tempo e do espaco e das relacdes destas entre si.

Trago, inicialmente, excerto de uma discussdo de Bakhtin (2003) sobre tempo e
espaco nas obras de Goethe, dirigindo sua reflexdo para estudos da literatura, mas com
abertura para outros processos de producdo social, como, penso, da realidade objetiva do
conhecimento humano no mundo da atividade pedagogica:

A capacidade de ver o tempo, de ler o tempo no todo espacial do mundo e, por outro
lado, de perceber o preenchimento do espago ndo como um fundo imdvel e um dado
acabado de uma vez por todas mas como um todo em formagdo, como
acontecimento; é a capacidade de ler os indicios do curso do tempo em tudo,

comegando pela natureza e terminando pelas regras e idéias humanas (até conceitos
abstratos). (BAKHTIN, 2003, p. 225).

A indicacdo do autor sobre essa capacidade de “ler os indicios do curso do tempo
em tudo” fornece um angulo metodoldgico para a observacdo da atividade real do trabalho
pedagdgico, porque permite sua aproximacdo com a historicidade do conhecimento
(processos tedricos estabelecidos). Hé, pois, um modo “de ver e de ler o mundo real””’, de
tornar o mundo das praticas sociais compreensivel pelas manifestagdes mais profundas e sutis
das relacGes e idéias humanas.

Portanto, a investigagdo deve ter em conta a distingdo entre a historicidade do
conhecimento e a objetividade da realidade material; entre a realidade objetiva, e a maneira
como a interpretamos, representamos ou a descrevemos.”® No entremeio, 0 cronotopo

funciona como uma ponte que liga esses dois mundos.

3.1.4 Plano da responsabilidade do ato

Quem né&o fez um mea-culpa ou ndo atribuiu a culpa a outrem (esferas oficiais de
formacéo, de gerenciamento da educacdo etc.) quando se trata dos altos e constrangedores
indices de analfabetismo neste Pais? Penso ser de importancia falar da categoria da

responsabilidade expressa na teoria de Bakhtin para observar o que passa pelos enunciados do

" A énfase dada pela palavra “real” (mundo real) é necesséria para evitar interpretacées sobre a concepcdo de
realidade como unicamente construida pela mente humana.

78 Cf. a referéncia feita a Bhaskar em Nanda (1999, p. 101).
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que é de “dever” individual e coletivo™ na esfera educacional e nela inserir-se como
participante e responsavel por esse processo.

Antes de assumir posicdo sobre o que expresso a seguir, cabe atentar para a
complexidade do cenério da pratica social institucional e as inimeras possibilidades de debate
sobre as relacbes desse campo de conhecimento (dimensdo ontolégica do trabalho,
epistemoldgica dos conhecimentos, sua realidade material e social, sua identidade, modelos
tedricos etc.) ou em relacdo a outras esferas sociais (relaces entre trabalho e educacéo, entre
experiéncias sociais, politicas, histéricas com outras areas etc.). E quando se afunila o objeto
de anélise até chegar as relacfes dos interlocutores — professores, estudantes — e objeto de
conhecimento em sala de aula, mesmo ai ndo se da conta do que ha de complexo nessas
relacdes, enredado em praticas de outros dominios socioculturais.

Ao focar o olhar sobre essa especificidade, deixo de aprofundar as condicdes e
abordagens das politicas publicas voltadas ao ensino e conseqiiéncias na atividade educativa,
na particularidade do conhecimento cientifico na escola — sdo questdes que vao além do
comprometimento dos interlocutores com o objeto do ensino como tal. Todavia, deixo
expresso que no contexto escolar ndo € incomum a idéia de atribuir o fracasso do ensino a um,
a outro ou até a todas as instancias possiveis. Cada individuo ou categoria profissional passa a
culpa a frente: as instituicdes formadoras ndo oferecem qualidade de ensino; os governos ndo
dispdem de verbas para a educacdo; no interior das instituicGes escolares, 0 corpo
administrativo acusa o corpo pedagdgico, que, por sua vez, acusa o corpo docente — enfim, €
uma extensa ladainha acusatoria.

Parece dificil a cada um de nés, envolvidos com o campo da Educacéo, fazermos
um verdadeiro mea-culpa, como também ndo é o caso de julgar ou de exercer a funcdo de
inquisidor para “apontar” culpados. N&o pretendo eximir ninguém da responsabilidade pelo
status quo, muito menos impingir o mea-culpa a este ou aquele profissional, deste ou daquele
orgdo publico. Sabemos que as causas do fracasso escolar em nosso pais tém raizes historico-
conjunturais profundas, num conjunto complexo de varidveis que contribuiram para a
formacdo do atual quadro educacional brasileiro. O que quero por em destaque aqui é a
responsabilidade de cada um de nés como seres sociais no mundo da cultura e da vida, como
participes da historia que somos, uma vez que estamos na vida “sem alibi”. Assim, discuto a
acao pedagogica como um ato de responsabilidade, e ndo como procedimento humano

passivo, acreditando na “naturalizacdo” (funcdo da ideologia) de suas a¢Ges no tempo e no

™ «“Dever” = “dever-no-Ser” / “dever-de-Ser”.
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espaco, a espera de mudangas como resultados de ac¢des alheias e ndo proprias e coletivas. O
plano da relacédo ato/responsabilidade, assim como o tempo e o espago, também fornece, aqui,
um angulo metodoldgico para a observacédo da atividade real no trabalho pedagdgico.

Diante do desenvolvimento técnico-cientifico, de um processo histérico em que o
ser social observa o seu cotidiano “acelerado” pela produgéo, circulagédo de conhecimentos e
um cotidiano gerido pela informatica, pela palavra cientifica, empenhada com o futuro
(possivel ou utdpico), tudo tem levado a subtracdo ou uma “sub-atracdo” quanto a
responsabilidade do ato e, por conseguinte, a impessoalidade, fruto dessa
desresponsabilizacdo. Disse Bakhtin: “Os trés campos da cultura humana — a ciéncia, a arte e
a vida — so adquirem unidade no individuo que os incorpora a sua propria unidade. Mas essa
relacdo pode tornar-se mecanica, externa.” % (BAKHTIN, 2003, p. XXXIII). Unidade,
certamente, ndo corresponde a acabamento; o sujeito individual se constitui no mundo da
cultura a0 mesmo tempo em que constitui a cultura, e nessa relacdo se constroem e
reconstroem valores. Envolvido numa rede de valores, identifica-se por funcbes e posicoes
ocupadas nas esferas e em suas articulacdes; cada ato de sua vida é algo Gnico no tempo e no
espaco (cronotopia), e € ai que cabe sua responsabilidade — a responsabilidade de cada ato no
conjunto da cultura humana.

Entretanto, diante desse quadro e das circunstancias, emerge a questdo do
esquecimento, dada a vivéncia na posicao de terceiro, posicdo objetiva que se forma no seio

mesmo de um horizonte social, de suas esferas e de seus géneros especificos.

A posicao do terceiro é plenamente justificada onde um individuo pode colocar-se
no lugar do outro, onde 0 homem é perfeitamente substituivel, e isso sé é possivel e
justificavel em situacdes e na solucdo de questdes em que ndo se faz necessaria a
personalidade integral e impar do homem, isto &, onde o homem, por assim dizer, se
especializa, exprimindo apenas uma parte da sua personalidade separada do todo,

onde ele ndo atua como eu mesmo mas “como engenheiro”, “como fisico”, etc.
(BAKHTIN, 2003, p. 380)

O sujeito individual se “desresponsabiliza” ao assumir um modo de agdo coletiva
na qual qualquer um, diz Bakhtin, pode ser substituido (o professor, o médico, o sociélogo, o
deputado...). O sujeito individual se desresponsabiliza aqui e agora — tanto que ha categorias
de profissdo em esferas sociais que tém uma jurisdicdo particular para responder pelos atos
que realizam na funcdo da categoria profissional (cf. o caso dos deputados, juizes...). A
situacdo de professores se assemelha a isso, embora ndo de modo oficial; a categoria

80 “Chama-se mecanico ao todo se alguns de seus elementos est&o unificados apenas no espago e no tempo por
uma relacdo externa e ndo os penetra a unidade interna do sentido.” (BAKHTIN, 2003, p. XXXIII).
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profissional tem seus alibis. A avaliacdo social acontece em termos de a escola, 0 ensino
serem competentes na formacéo do cidaddo alfabetizado e com dominio da cultura letrada. A
escola, o ensino tém socialmente esse papel de ele (figuram como ele) no contexto da
comunidade, e em tais papéis se dissimula a figura do eu-para-outro, eu sujeito individual
(professores Apoldnio, Isis, Ulisses...) para o outro, o aluno, aquele que viveu sua cultura
também na escola, pelo ensino. Haveria aqui um processo de alienaco®, porque a relagdo
professor/aluno é obliterada, com prejuizo na construcdo e vivéncia de personalidades
integrais.

Com sua filosofia a propdsito da natureza, sentido e limites do real do ato
humano, Bakhtin nos apresenta suas categorias de Ser e de ato e responsabilidade, mais
detalhadamente, em sua obra Para uma filosofia do ato ([1919-1921] s.d.) (v. secdo 2.3). A
discussdo dessas categorias se baseara teoricamente nessa obra, ao lado da discussdo das
categorias descritas nos planos acima apresentados.

3.2 ESFERAS DAS ATIVIDADES HUMANAS - A ATIVIDADE ESCOLAR

3.2.1 A pratica dissimula a teoria: “Nao sei como fazer”

Na pratica de ensino, diante de resultados de pesquisas cientifico-académicas
sobre objetos da ordem das idéias — o conjunto possivel de conhecimentos — o docente, com
freqliéncia, é desestabilizado em sua atividade profissional, alegando: “néo sei como fazer!”.

Por que pensa que nada sabe? O que é, de fato, desestabilizado? Em cursos de
formagéo curricular e continuada, professores participam de discussGes de novas pesquisas
que abordam questdes filosoficas e epistemoldgicas em suas areas de atuacdo, mas tendem a

manutencdo do status quo. Apds varios cursos de formacao, como atitude pessoal ou de um

81 Tome-se esse termo, que tem um vasto espectro semantico, no sentido mais geral de haver um estranhamento,
um afastamento de certa posicdo do individuo, em que ele estaria “retirado” e esquecido da responsabilidade
de sua funcao.
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grupo especifico, muitos sabem que continuardo, a sua maneira, assumindo o modelo
pedagdgico que ja conhecem.

Cabe perguntar que memoria de discursos histdricos é essa que tem gerado tanta
seguranca (ou insisténcia) representada pela permanéncia (cristalizagdo) de certos modelos
educativos. A origem da seguranca estaria na tradi¢do, no rito, na atividade prescrita através
de métodos — uma atividade-guia explicada em livros ou manuais? Os ritos (legitimados),
livros e manuais, ha que reconhecer, representam sintomaticamente as politicas educacionais
do Pais, com normas que, se ndo sdo reconhecidas como o melhor a oferecer a educacao, sao
também aquelas que estdo expressas em toda parte e se concretizam em roteiros no interior
das escolas, sendo relativamente facil segui-las. Essas perguntas fazem sentido porque se
desenha o estranhamento — e conseqlientemente a inseguranca — quando se trata de construir
criticas e relagdes para o “dado” e o “novo” nos desdobramentos da pratica educativa.

Diante do que hoje se apresenta nas ciéncias para a abordagem do real, é
necessario, sim, repensar o fazer pedagogico, mas € preciso também garantir certa seguranca
ao professor. Talvez o insucesso de tantas experiéncias de orientacdo pedagodgica se deva a
essa falta de cuidado, isto €, muitas vezes se desestabiliza o professor, com a ameaca de lhe
arrancar as raizes, mas nao séo oferecidas as condigdes necessarias, um terreno propicio em
que ele possa cultivar sua autonomia e adquirir a confianga necessaria para efetuar as
mudancas pedagdgicas, cujos principios, se ndo formulados, pelo menos tenham sido por ele
reelaborados. Assim, antes que um “aplicador” de teorias, poderia tornar-se realmente um
profissional consciente de seus atos pedagdgicos, conforme previsto na elaboracdo filosofica
de Bakhtin — e que detalharei neste capitulo a medida que os pontos fundamentais de tese (0
que se defende nesta pesquisa) sejam discutidos, paralelamente a ilustracdo com o material
coletado (discurso docente).

Requer-se, portanto, a compreensdo da complexa relacdo da atividade educativa
(do real, do simbolico) eminentemente constituida pelas relagdes de comunicacdo social e
comunicacdo verbal desta esfera social com as demais. Nessas relacBes, sdo elementos
relevantes para a compreensdo do agir humano o cardter sdcio-historico e ideoldgico da
producdo da realidade no ato de ensinar e sua relacdo cronotdpica (conhecimentos originados
de epocas precedentes, do presente e projetados — “do futuro previsivel”, conforme

Bakhtin)®, que ser&o observados metodologicamente de modo exotdpico.

8 Qlhar o futuro a partir do presente ndo significa viver o hoje como futuro, porque tal perspectiva seria
impeditiva da compreensdo e da transformacdo possivel do tempo do hoje e para hoje, isto €, de uma
educacdo construida no presente, para o presente. Um olhar para o futuro compreende-se como uma agédo de
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Para a observacdo do agir pedagdgico serdo examinados 0s elementos
especificados acima, seguindo-se tracos da tradicao.

A questdo do lugar da tradi¢do no trabalho pedagdgico diz respeito a constatacédo
de que se mantém uma situacdo geralmente expressa por saudosismos de carater difuso
(fundados no imaginario, ndo necessariamente na pratica vivida): Antigamente funcionava, as
pessoas se alfabetizavam, tinham bom comportamento em classe e respeito para com o
professor, ndo tinha essa avalanche de, ora uma teoria, ora outra teoria... A tradicéo, se por
um lado tem seu lugar na constituicdo da “relativa estabilidade” nesta esfera da atividade
humana (fruto de forcas centripetas, que promovem a agregacao), tem, por outro, uma
orientacdo de resisténcia a qualquer proposta de deslocamento com vistas a um modo de acéo
que possa dar resposta a problemas emergentes, qualquer que seja seu carater.

Tais atitudes consolidam a meméria da lingua, dos géneros, dos rituais®, das
atitudes e atividades laborais pela fixidez das normas, sua tradicdo, em muitas esferas sociais
e, N0 que me interessa de perto, nas instituicdes escolares, penetrando nos discursos, nas agdes
e nos sonhos dos homens, como expressa Bakhtin (2003, p. 380). A fixidez dos rituais antigos
ainda assombra a prética da contemporaneidade e transforma a acéo do professor em atos-de-
acomodacao.

Os docentes manifestam estranhamento quando se confrontam com um
conhecimento precedente (0 dado) e um atual (o novo). O conhecimento, pelo ponto de vista
dos que ensinam ou dos que aprendem, dos que institucionalmente tratam da formacéo
docente ou mesmo fora desse ambiente (no mundo da vida), se traduz muitas vezes em
crencas; 0 conhecimento é traduzido como verdade pela fixidez, pelo crédito atribuido ao ja-

dito, pela cristalizacdo dos principios e concepcdes (heranca) que vém sustentando a atividade

responsabilidade no presente com compromisso com a objetividade da producdo do presente e do que sera
presente amanhd (no futuro). O “pequeno tempo” é a atualidade, o passado imediato e o futuro previsivel
(desejado), e o “grande tempo” é o dialogo inacabavel em que nenhum sentido morre, como exposto por
Bakhtin (2003, p. 409).

8 para delimitar o que se entende aqui por rito e ritual, utilizo o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa
(2001), selecionando os sentidos que mais se acomodam ao presente contexto:

Rito: 1. conjunto de preceitos, normas, estabelecidos socialmente; etiqueta, ritual; 2. série de procedimentos
invaridveis na realizagdo de atividades; costume, habito. Esses itens sdo derivados por extensdo de sentido dos
outros registrados (de carater religioso, sagrado, magico, secreto), e sdo aqueles assumidos aqui.

Ritual: a etiqueta, o conjunto das regras socialmente estabelecidas que devem ser observadas em qualquer ato
solene; cerimonial. Também se trata de derivacdo de sentido. Em seu aspecto geral, nada de substancial parece
distinguir, no presente contexto, os dois termos.
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pedagogica. Essa situacdo deixa pistas significativas também para pensar aspectos do
“exercicio” das teorias em cada ato da profissao.

O profissional docente que se aventura, por iniciativa prépria, a aceitar uma nova
metodologia e a pd-la em pratica atua mais em carater particular no conjunto das ages
pedagdgicas, sejam estas de &mbito mais abrangente (como o estado, 0 municipio), ou apenas
em seu grupo imediato, no préprio ambiente de trabalho. Quando, ao tentar esse “novo”, ndo
se confirma o sucesso, pode ocorrer 0 desanimo e a resisténcia, tendo como consequéncia o
retorno ao “método” antigo. Quando o exercicio da pratica pedagdgica “funciona”, muitas
vezes 0 sucesso é atribuido ao desempenho individual do docente, e a desconfianga do novo
permanece.

Penso ser possivel, pela teoria de linguagem de Bakhtin e pelos conceitos basicos
formulados (dialogia, enunciado, géneros do discurso) contribuir para o conhecimento do real
no ato pedagdgico, muitas vezes cristalizado, na tradicdo, em crengas que acompanham 0s

professores.

3.2.2 O ato de ensino: teoria e aspectos didatico-metodoldgicos

Um exame da atividade de ensinar, relativamente a outras formas de trabalho,
mostra que ha regularidades que proporcionam identidade a esfera do trabalho pedagdgico.
Ao mesmo tempo, ndo had homogeneidade de acdo nas atividades dessa esfera. Diante dessa
realidade, o que garantiria coeréncia para as relacbes sociais e discursivas de modo a
reconhecer-lhes uma “universalidade” e uma “particularidade” nessa esfera social?

Estaria o indice para esse reconhecimento na estrutura laboral, isto é, no modo
como esta esfera organiza, gerencia e prescreve os afazeres dos docentes e dos outros
profissionais que ali convivem? Ou estaria nos temas, idéias, procedimentos fundados nos
objetos da educacdo, ou do ensino para a aprendizagem, ou do que seria a docéncia? Seria 0
campo semantico (do que se fala nesse lugar) a base da particularidade dessa esfera? Estas séo
apenas algumas indagacdes sobre o movimento da cultura educacional em relacéo a si propria

e a outras esferas. Observa-se, entdo, um pouco da complexidade da constituicdo das esferas
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sociais, dos géneros do discurso que nelas circulam, ou seja, das implicacdes entre linguagem
e base material da organizacdo social — no trabalho de professoras e professores. 2

Conforme Bakhtin (1990, 2003), o que constitui as esferas sociais sdo as
interagBes sociais e discursivas no interior delas desencadeadas. Cada esfera, portanto, é
reconhecida por meio das fronteiras que estabelece com as outras. Se tomarmos como objeto
de andlise os géneros do discurso na sua manifestacdo textual, em circulacdo na esfera
escolar, ha possibilidade de listar grande nimero de exemplos caracterizando esse espaco:
licdes em livros didaticos, apostilas, cartazes, grades, parametros e propostas curriculares,
propostas didatico-metodoldgicas, normas e regulamentos funcionais e didatico-pedagogicos,
fichas de avaliacdo escolar, diarios de classe. Mas, como ja estabelecido, meu objetivo néo é
uma andalise de aspectos verbais desses materiais. Minhas consideracGes incidirdo sobre os
aspectos sociais, historicos e ideoldgicos dos géneros do discurso, como atividade humana,
nas esferas culturais — mais especificamente, na escola. A reflexdo sobre aspectos da
dimensao verbal dos géneros do discurso so ocorrera (parcialmente) porque o social e o verbal
sdo interdependentes, nos termos ja estabelecidos nesta pesquisa.

Espera-se que a comunidade escolar viva com mais intensidade e de modo
integrado suas relagdes com a comunicacdo cientifica, pelo proprio papel de responsabilidade
social que tém as instituicbes escolares relativamente ao saber cientifico, em permanente
atualizacdo (nas ciéncias). Entretanto, o que se tem visto € uma espécie de confronto entre a
esfera cientifica e a esfera escolar, que vem afetando a circulagdo, o reconhecimento e a
aceitacdo de resultados de pesquisas por membros da esfera escolar. Estes, ndo raro,
manifestam rejeicdo (ou resisténcia) a essas pesquisas. As causas talvez sejam relativas ao
modo de producdo dos diversos materiais — da area cientifica e da area pedagdgica —, que se
traduz num distanciamento entre pesquisas, resultados, avancos tecnologicos e o0s
conhecimentos efetivos daqueles a quem cabe a atividade de ensinar, formar e orientar.
Refiro-me a producdo de conhecimentos relativos ao contetdo e conhecimentos de carater
pedagdgico (instrumentos, artefatos didaticos, tecnologias de uso em sala de aula, ensino a
distancia etc.). As vezes um trabalhador é cientista e também professor. Nada é to
demarcado, por isso h& que considerar nas categorias de andlise a complexidade da

abordagem do agir humano.

8 A cultura educacional oferece inlmeras possibilidades de investigagdo académico-cientifica, da prépria
historia da educagdo, ou seja, de suas condi¢Bes, funcionamento, politicas, etc., até da inter-relagdo
trabalho/educacdo em geral/trabalho realizado em sala de aula, mas esses temas excedem meu objetivo.



113

A desarticulacdo temporal entre teorias e o privilégio de umas sobre as outras, sua
diversidade de enfoque e o alcance no trabalho dos docentes tém fomentado explicacOes de
natureza distinta, dependendo da abordagem filosofica e epistemoldgica de cada uma. Desse
modo, explicitagdes cientificas e objetos investigativos podem ter interpretacbes que vao da
(interpretagdo) cartesiana a dialogos junguianos, desbravando o inconsciente®. Os
instrumentos de divulgacdo (jornais, livros tematicos, revistas especializadas) nem sempre
conseguem atingir o numeroso publico do setor educacional, o que, de certo modo, é
compreensivel dada a extensdo do Pais, as condi¢gdes econémicas e de trabalho dos docentes,
disponibilidade de horério para preparacdo de aulas, bem como a dificuldade financeira para a
aquisicao de livros e acesso a livrarias e bibliotecas especializadas, bibliotecas com qualidade
de acervo nas escolas, entre outros entraves.

E preciso admitir que esses fatores negativos contribuem amplamente para a
presenca indisfarcavel de um discurso descompassado e contestatorio por parte importante
dos profissionais ligados ao magistério. Também se deve considerar, com relacao as politicas
de inovacdo pedagdgica fomentadas por 6rgdos educacionais que procuram disponibilizar
orientacdo cientifica e pedagogica em documentos especificos (propostas e pardmetros de
renovacdo curricular)®, as queixas freqiientes, por parte dos professores e grupos de
pesquisadores, de haver distanciamento entre a pratica concreta, real (da atividade da sala) e a
preconizada nesses materiais oficiais, ou indicada por eles.

Esses materiais sdo oficialmente legitimados, norteados por finalidades
declaradas, porém nem sempre sdo identificados ou reafirmados por seus supostos
leitores/interlocutores. Cada um dos documentos que circulam no contexto social, com suas
particularidades, esbarra em “horizontes apreciativos” nada favoraveis, ocorrendo refracédo
nas interpretacOes, e manifestagcbes que produzem tensdao na esfera escolar porque muitos de
seus membros enxergam antes de mais nada a dicotomia entre teoria e pratica pedagdgica. E
se instala a desconfianca dos professores ou a ndo-legitimacdo do que foi produzido,
pensando-se especialmente no ensino publico.

Quais seriam as reais causas?

% Para essa (ltima situagéo, cf. Furlanetto (2003).

8 Esse assunto, alias, tem encontrado destaque nas atuais discussdes académico-cientificas das ciéncias
humanas.
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Ao serem disseminadas, as teorias cientificas ficam a disposicdo da comunidade
educativa,®” o que afeta de alguma forma o trabalho de ensino quando o objeto é posto em
discussdo, seja para conhecimento, para orientacdo, ou ainda para normatizar a pratica
educativa e compor 0s contetdos escolares.

Como, nas circunstancias da normatizacao, trata-se de uma atitude originada de

A

diferentes instancias administrativas e dirigida a uma coletividade profissional, o “éxito” dos
envolvidos no exercicio da profissdo nem sempre é o que é esperado pelos proponentes, nem
pelos proprios trabalhadores. Ha, por exemplo, parametros ou propostas curriculares para o
Ensino Fundamental e Médio oriundos de instancias diversas (nacionais, estaduais,
municipais e outras) com orientacdes teorico-metodoldgicas nem sempre consonantes entre si,
resultando deles praticas profundamente diferenciadas.

De certa forma, como os titulos dos préprios documentos anunciam, ha uma
tentativa de aproximacdo de conduta no que diz respeito as instituicdes escolares sob a
responsabilidade de cada instancia: a publicacédo dirige-se aos profissionais ou da federacéo,
ou dos estados ou dos municipios — portanto, com nivel variado de abrangéncia e
interseccOes. H4, nesses materiais, a objetivacdo de formas de conhecimento e de acéo que
congregam acdes sociais e discursivas a serem reconhecidas e afirmadas pelas comunidades
as quais sdo dirigidas.

Esses documentos almejam 0 acesso ao desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e
pedagogico de profissionais do ensino, em cujas condi¢bes de trabalho se reconhece a
“dificuldade”, a “impossibilidade” ou a “nao-responsabilidade” do ato de pesquisar.®® Entio,
de certa forma, esse género discursivo dirigido a esfera escolar, como documento oficial,
manifesta-se em discurso que busca “organizar” o exercicio profissional e “formar” o
profissional nas instituices escolares, pela necessidade premente de constante “atualizacdo”
diante do conhecimento cientifico.

Ha, ainda, uma “passagem” supostamente ndo conflituosa das teorias cientificas
para conhecimentos cientificos na escola, uma producdo que tem sido designada por muitos
como conhecimentos escolares e contetdos escolares (grades curriculares).

O destaque que dou ao género discursivo desses parametros ou de propostas

curriculares tem relacdo com a formalizacdo de a¢des (modelos) do trabalho do professor em

¥ Trata-se, claro, de conhecimentos cientificos que sdo referéncia para a Educaco, trazidos para serem
articulados aos conhecimentos didatico-metodoldgicos em uso.
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sala de aula, de como sdo ou como deveriam estabelecer-se as relacbes de ensino e
aprendizagem nas interacOes efetivadas na sala de aula. O conhecimento tedrico das ciéncias
de referéncia no ensino é “traduzido” (vulgarizado), ha um processo de didatizacdo, ou
melhor, de tratamento do conhecimento teérico para o enquadramento em procedimentos
didaticos.

Para “facilitar” a préatica do professor como profissional mediador, ha, portanto, a
alteracdo do objeto tal como perspectivado na investigacdo da esfera cientifica. A producéo
discursiva no ambito da esfera escolar tenta interpretar e explicitar®® o que foi possivel
“assimilar” dos resultados das investigacGes em face do real do objeto, no discurso cientifico;
0 que resulta dai € uma “matéria disciplinar”. Enfim, um processo de producdo de um género
escolarizado — o0 que ja é outro género com representacdo secundaria do real, ndo mais um dos
géneros da ciéncia.

A desejada “transformacdo” ou “passagem” da teoria para a préatica verifica-se no
interior da esfera escolar e entre uma e outra esfera social. Todavia, cada qual tem seu préprio
desenvolvimento e complexificacdo; portanto, os géneros discursivos serdo outros se 0
processo de producdo social e discursiva for outro.

No caso dos parametros e das propostas curriculares, esse € um dado que explica
as criticas que vém sendo feitas a suposta “ma-vontade” de grande nimero de professores e a
“rejeicdo” desses documentos por eles manifestada. Ante o entendimento de que € preciso
adaptar o objeto as finalidades do campo a que se destina, acaba-se dando a ele uma
representacédo parcial e, muitas vezes, alterada.

A questdo que trago, do conhecimento reformulado em modo didatico, remete a
um problema crucial para a investigacdo em educacdo, na medida em que o olhar sobre a
complexidade das relagBes discursivas fica restrito a esfera escolar, quando deveria ser
estendido a outras esferas e as relagdes que estabelecem entre elas. Em nivel tedrico, o
discurso da esfera cientifica sofre, na esfera escolar, o processo de des-objetivagdo em que,
pela compreensdo limitada com a descaracterizacdo do objeto, os sentidos de seus géneros
discursivos sdo alterados e seus objetos sdo “traduzidos” em contetdos disciplinares,
resultando dai um objeto-instrumento (pedag6gico).

8 Embora haja polémica no meio académico quanto ao papel dos docentes relativamente a pesquisa académica
na esfera de producdo do conhecimento cientifico, neste trabalho ndo se intenta compreender as motivagdes
dessa discussao.

8 Até onde se conhece o objeto investigado. Ha, igualmente, a explicitacdo por parte dos formuladores desses
materiais escritos em modo didatico.
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H& uma tendéncia, no campo educacional, em assumir uma natureza condicional
para a pedagogia entre os conhecimentos investigados na esfera cientifica e o que deles possa
derivar e circular na esfera escolar. A partir dai, dependendo da abordagem tedrico-cientifica,
emergem explicitacbes diversas, e 0 uso variado de termos para expressar a relacdo
teoria/pratica. Alguns termos para essa relagdo tém figurado no campo educacional:
“transposicdo”, “transferéncia”, “aprender a ensinar”, “traducdo” (termos mais atuais) ou
“reproducdo”, “cartilha”, “manual didatico” (esses ultimos, um pouco mais distantes no
tempo). De todo modo, em razdo das diferencas entre teorias cientificas e teorias
educacionais, a conjungdo das pesquisas cientificas com as a¢Bes docentes (orientadas pelas
primeiras) é substancial na educacédo escolar, ainda que ndo a Unica de suas finalidades, visto
que o carater da educacdo escolar sup6e a movimentacdo de valores e o desenvolvimento de
atitudes.

Nesse espaco hd, igualmente, a pesquisa cientifico-académica de objetos proprios
da esfera educacional com seus resultados particulares — por exemplo, a formacdo do
educador. Alias, objetos de atencdo inclusive em avalia¢bes desencadeadas por outras esferas
sociais.*

A organizacéo do trabalho na esfera escolar (a atividade da docéncia) que se langa
como conduta humana especifica, como uma forma de atividade estruturada, instala, pois, um
ato gque se tem situado em uma complexa relacdo entre teorias cientificas (e consequentes
praticas sociais na educacdo) e a tentativa dessa Gltima esfera de incorporar essas teorias. ™
H4, entdo, pode-se dizer, conflitos entre teoria e praticas de ensino, entre a atividade que se
faz e a presumida, seja em manifestacdes discursivas escritas como documentos de 6rgéos
oficiais, seja na atividade do préprio professor ou professora em seu processo de ensino em
sala de aula.”

Sabe-se que a entrada, na esfera escolar, de muitas das pesquisas cientificas e
académicas que tém se aproximado dos saberes dos docentes, de diferentes modos, vém de

documentos oficiais, documentos didaticos e pedagogicos, palestras, conferéncias, cursos de

% Veja-se, por exemplo, a publicacdo de relatérios avaliativos quanto ao desempenho dos participantes da
educacdo escolar, da propria instituicdo etc. (Cf. Relatorios da UNESCO, PISA, etc.; dados do INEP etc.) e
consulte-se, ainda, a edi¢do das politicas publicas para o setores das Ciéncias e da Educagéo escolar. Ainda
ndo atingimos indices de alfabetizacdo em nosso pais que permitam certificar a apropriacdo de um estado de
cultura de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita entendido como socialmente justo e condizente
com o processo de mudangas na sociedade, diante do avanco do conhecimento cientifico, tecnoldgico e de
comunicagdo de massa.

%1 Cf. Rojo (2001, 2006); Furlanetto (2006).
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formacéo continuada, informacdes midiaticas etc.. Dessa forma, a atividade de docentes que
se fundamentam em teorias “traduzidas” e praticas pedagogicas defasadas relativamente aos
resultados das investigacdes da atualidade ndo pode ser compreendida apenas por fatores de
ordem interna, ou melhor, subjetivos: atitude de ma vontade ou de irrefletida rejeicdo diante
do que é novo, ndo-acatamento de politicas publicas governamentais que incidem sobre o
exercicio da profissdo, atribuicdo de incapacidade interpretativa da producdo cientifica
(traduzida ou ndo). Embora esses fatores ndo possam ser desprezados — por um lado porgue a
investigacdo do conhecimento docente passa também pela observagdo de agdes individuais
(porém ndo pontuais), por outro porque ultrapassa essa condi¢do de individualidade, — é a
estrutura das atividades culturalmente estabelecidas que tem de ser entendida e, por essa via,
os fatores de ordem tanto interna como externa resultantes dessa estrutura. Tais fatores seriam
ideoldgicos, epistemolégicos ou ontoldgicos?

A investigacdo ancorada na teoria da dialogia de Bakhtin e seu Circulo faz com
que se estenda o olhar pelas multiplas e complexas relagdes envolvidas no ato pedagodgico.
Circunscrevé-lo com exclusividade em um ou outro elemento leva a perder sua real
constituicdo, o que sucederia com a adogdo da ilusoria perspectiva do ato organizado como
modelo de acao.

E certo que as formulacbes da teoria de Bakhtin e seu Circulo transcendem
explicitacbes parciais como essas. Isso nao significa que o ato pedagdgico ndo deva
planificar-se em torno das relag0es docente/alunos/objeto de conhecimento. Desconsiderar tal
condicdo seria depreciar ou negar o concreto, os elementos basilares do real da atividade
educativa. A triade compde, sim, 0 ato educativo, e 0s atuantes nessa relacdo estdo num
contexto bem especifico. Esta-se, pois, diante de um complexo relacional, que se pauta em
outros dominios também complexos de outras esferas socioculturais: a cientifica, a religiosa, a
jornalistica, a filosofica, entre outras.

Quando, em um discurso do campo da educacdo, se considera a experiéncia de
sala de aula o centro da motivacdo para uma educacdo de qualidade, justa, intelectualizada,
cidada etc. e o lugar proprio para a compreensdo do que ocorre nessa esfera relativamente ao
todo da cultura humana, o ato pedagdgico € erroneamente avaliado. 1sso seria isolar o objeto
pela sua singularidade; seria transformar a via empirica em fundamento da formacao social.

Uma pesquisa que tomasse tal “unidade” como pressuposto estaria subjetivando e fragilizando

% Ha trabalhos que estudam essa situacdo e fazem a critica. Cf., por exemplo: Bortolotto (2001), Dela Justina
(2004), Furlanetto (2005).
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0 principio das relagdes, ou, como diria Bakhtin, tornaria instaveis os limites entre distintos
dominios que conferem o reconhecimento da especificidade e da unidade da cultura humana.

Esses pressupostos acabam por limitar teoria e pratica de ensino e por escolarizar
um ato social que, por isso, deixa de ser direcionado para o sentido do agir humano.
Escolariza-se o ato (como fazer) em nome de uma pedagogia que incorpora uma organizacgao
requerendo conteudos delimitados para um ensino que transmite conceitos “definitivos”
explicados como verdades ja abstraidas de sua historicidade. A situacdo de interacao é, pois,
polarizada: a direcdo do processo € determinada pelo professor praticamente como elemento
unico do discurso (funcdo autoritéaria, sem contrapalavra). Nessa “pequena temporalidade” das
situacOes interativas de sala de aula, 0 que determina o acabamento € o conteudo fixado e ndo
discutido.

Quando se perde de vista a historicidade do conhecimento e a objetividade da
realidade, no que se refere ao conhecimento cientifico escolar (desenvolvimento de sentidos
entre pesquisador, professor/professora/estudantes), nas Ciéncias Humanas e nas Ciéncias
Naturais, reduz-se o objeto a uma s6 consciéncia (a do pesquisador em relacdo ao objeto
pesquisado; ou a do professor e da professora na pratica do ensino tendo em vista o conteido
do objeto, ou do aluno na apreensdo do contetdo do objeto) — tal como se d& nas ciéncias
naturais. Haveria um processo de explicacdo do objeto investigado de um locutor para o outro
(o pesquisador para seus pares e interessados; o professor para seus alunos), mas esse outro
seria apenas um aprendiz. Esta é, é claro, uma simplificacdo tosca, mesmo porque as
concepgdes, todas elas, se marcam em épocas especificas (questdo de estudo histérico e do
real do mundo).

E certo que as ciéncias tendem a conferir objetividade aos seus processos e
resultados (métodos de pesquisa, objetos, discursos etc.). Mas — e por isso, como observa
Bakhtin (2003) —, para compreender 0s géneros ou os estilos dos discursos, tem-se de levar
em conta o objeto (o seu conteddo), o sentido do discurso e da relagdo expressiva do falante
com o conteldo, a relacdo do falante com o outro e com seus enunciados. No caso dos estilos
objetivo-neutros das esferas especializadas (objetivos de exposicao e concentrados ao maximo
em seu objeto), ha uma concepcéo de destinatério levada ao extremo. Para Bakhtin:

Estilos objetivo-neutros produzem uma selecdo de meios linglisticos ndo sé do
ponto de vista da sua adequacdo ao objeto do discurso mas também do ponto de
vista do proposto fundo aperceptivo do destinatario do discurso, mas esse fundo é
levado em conta de modo extremamente genérico e abstraido do seu aspecto
expressivo (também é minima a expressdo do proprio falante no estilo objetivo). Os

estilos neutro-objetivos pressupdem uma espécie de triunfo do destinatario sobre o
falante, uma unidade dos seus pontos de vista, mas essa identidade e essa unidade
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custam quase a plena recusa a expressdo. Cabe observar que o carater dos estilos
neutro-objetivos (e, consequentemente, da concepcdo que lhes serve de base) é
bastante diverso em fun¢do da diferenca de campos da comunicacdo discursiva.
(BAKHTIN, 2003, p. 304 -305).

H& que considerar, entdo, que nos diferentes géneros e estilos de discurso, a
discursivizacdo tem etapas e procedimentos voltados aos objetos especificos de cada um. Nas
Ciéncias da Natureza o pesquisador produz a sua explicitacdo (do objeto fisico) como
discursivizagdo de primeira ordem, porque “o objeto é mudo”. Nas Ciéncias Humanas, tal
quadro ja inicia com uma discursivizacdo de segunda ordem, entre o pesquisador e 0

pesquisado, porque seu objeto é “um ser expressivo e falante”

, Ja, pois, saturado de formas
plenas de sentido. No primeiro caso, a primeira discursivizacdo é do pesquisador para 0S
institutos de pesquisa, para as comunidades de pesquisa, para as cadeiras de areas, e outros
interessados. No segundo caso, a primeira discursivizacdo ja se da no ato da pesquisa, na
“relacdo” entre investigador e investigado(s), e, portanto, quando chega aos institutos
especificos de pesquisa desse campo de conhecimento, ja chega como produto do didlogo
entre duas consciéncias, a do pesquisador e seu(s) pesquisado(s).

E a partir daqui que a esfera escolar (em todos os graus) vem estabelecer relagdes
com a esfera cientifica, com as pesquisas cientificas de modo assistematico (mediante
materiais de divulgacdo cientifica pela midia impressa, televisiva etc., livros de autoria dos
pesquisadores, artigos em perioddicos cientificos) ou sistematicos (propostas curriculares,
documentos pedagégicos, legislativos, normativos oficiais; livros didaticos, propostas de
ensino, propostas de formacdo de grades curriculares, selecdo de conteddos disciplinares,
proposicao de disciplinas).

Todavia, enquanto nas Ciéncias da Natureza, nesse segmento de producdo, se esta
em uma terceira discursivizacdo do objeto, nas Ciéncias Humanas se esta na quarta. Os
objetos de investigacdo cientifica que circulam na esfera escolar e que sdo transformados em

conteddos escolares, objetivando o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, podem

% Cf. nota 46 do adendo na publicacio de Bakhtin (2003, p. 457) sobre “Os estudos literarios hoje (resposta a
uma pergunta da revista Novi Mir)”, na qual ha um esclarecimento do tradutor do sentido de “ser expressivo e
falante” para Bakhtin: 0 “ser expressivo e falante” — abarcaria objeto e o campo do pensamento das ciéncias
humanas; nesse ser comunga também “a coisa prenhe de palavra” em oposicéo a “coisa muda””. Lembrando
Bakhtin (2003, p. 404), é importante entender que “para influir sobre os individuos ela [a coisa] deve revelar
seu potencial de sentidos, isto é, deve incorporar-se ao eventual contexto de palavras e sentidos.” [...] “a
coisa e o individuo sdo limites e ndo substancia absoluta. O sentido ndo quer (e ndo pode) mudar os
fendmenos fisicos, materiais e outros, ndo pode agir como forca material. Alids, ele nem precisa disso: ele
mesmo é mais forte que qualquer forca, muda o sentido total do acontecimento e da realidade sem Ihes mudar
uma virgula na composicéo real (do ser); tudo continua como antes, mas adquire um sentido inteiramente
distinto (a transfiguracdo do ser centrada no sentido). Cada palavra do texto se transfigura em um novo
contexto.”.



120

estar bastante distantes do real do objeto ou do que foi dito a seu respeito pelo autor real.** A
esfera escolar, € certo, legitima a formacdo e circulacdo desses géneros secundarios (de
divulgacdo, no caso). Todavia, essas producdes ndo sdo apresentadas como enunciados Unicos
e reais (da realidade cientifica), mas como enunciados da re-apresentacdo do que de real do
objeto havia sido exposto enunciativamente na esfera cientifica.*

Nos trés niveis de ensino formal® ocorre a discursivizagdo basica. Como foi
considerado aqui, a infinidade e a diversidade de producbes -editoriais didatico-
metodoldgicas, evidentemente traduzidas para uma linguagem “adequada” a esfera escolar,
bem como as producdes de carater oficial amortecem a necessidade dos profissionais da
educacéo de ter acesso, de conhecer e criticar textos cientificos em sua edicdo original. O que
estou tentando demonstrar é que é preciso ultrapassar a intencdo, o desejo dos dirigentes
educacionais de arregimentar os profissionais para a atualizacdo académico-cientifica,
mediante a divulgacdo de documentos de varios formatos e géneros pelos quais se opera a
“transferéncia” de conhecimentos (documentos que, necessariamente, canalizam interesses, —
os melhores ou os piores). A questdo é o que se dissimula por tras disso tudo: uma “falsa
ciéncia baseada na comunicagdo ndo vivenciada, isto é, sem o dado priméario do objeto
auténtico. [...] A anélise cientifica em baixo grau seré de indole inevitavelmente superficial ou
mesmo falsa.” (BAKHTIN, 2003, p. 381).

Nanda (1999, p. 101) afirma que ha uma “confusédo entre formas do conhecimento
e seus objetos” e h& que se distinguir “crencas cientificamente justificadas e crencas e/ou
ideologias populares” (p. 85). Ou ainda, nas palavras de Bakhtin “Construir uma ciéncia sobre
este ou aquele dominio da criacdo cultural, mantendo toda a complexidade, plenitude e
originalidade do objeto, é um trabalho extremamente dificil.”. (BAKHTIN, 2002, p. 15,
grifos do autor).

Almejando escapar desse embaraco, apdio-me em outro excerto de Bakhtin, ao
referir-se as pessoas discursivas eu, tu e ele (o terceiro) atuantes no todo da comunicacao
discursiva e de suas fronteiras, para dar andamento a discussao sobre o objeto, na realidade

concreta e social. O ele, conforme j& expus em capitulo anterior, corresponde a uma posicao

% «Autor real” é o que produz o texto, diferenciando-se dos autores “testas-de-ferro”, “editores”, “narradores de
toda a espécie”, como explica Bakhtin ao falar sobre a producdo de obras literarias (BAKHTIN, 2003, p.
305).

% 0 que exponho ndo absolutiza as atividades da educacdo, mesmo porque também nessa esfera ha espaco para
praticas educacionais criativas.

% Ensino fundamental (séries iniciais e quinto ao nono ano), ensino médio e superior. Neste Gltimo ja ha
programas de iniciacdo cientifica.
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abstrata, uma posicéo objetiva, como a de um conhecimento cientifico. Ela se justifica, pois,
qguando uma personalidade integral ndo se faz necessaria, bastando uma “especializacdo” (um

papel bem especifico):

No campo do conhecimento cientifico abstrato e do pensamento abstrato, é possivel
essa substituicdo [do individuo pelo homem em geral] (mas ai, provavelmente,
também so até certo ponto) do homem pelo homem, isto é, a abstracdo em relacéo ao
eu e ao tu. Na vida enquanto objeto do pensamento (abstrato) existe 0 homem em
geral, existe o terceiro, mas na propria vida vivenciavel existimos apenas eu e tu,
ele, e sO nela se revelam (existem) realidades priméarias como minha palavra e a
palavra do outro, e em geral, aquelas realidades primarias que ainda ndo se prestam
ao conhecimento (abstrato, generalizador) e por isso ndo sdo percebidas por ele.
(BAKHTIN, 2003, p. 380)

A figuracdo do terceiro € esclarecedora do contraste entre as pessoas do discurso,
dos interlocutores no discurso da vida e no conhecimento cientifico. Na ciéncia (objetividade
do papel locutivo; elocucdo do eu e do tu), o individuo assume uma posicao que pode ser
ocupada por outro individuo em condigdes semelhantes. No caso da esfera educativa, na
relacdo discursiva do ensino a estudantes, o professor ou professora, como individuos,
assumem ou podem assumir a posi¢do de ele nesse complexo campo da cultura que é o ensino
escolar. Esse papel, no entanto, € uma forma de outorga: ele fala e apresenta os objetos da
ciéncia como representante do cientista, de uma outra voz. O encontro com palavras de outros
fica comprometido quando no dialogo as palavras nao preservam a autoria, chegando até os
docentes uma palavra “arrumada”, as vezes revolvida.

Conforme vimos acima, a palavra cientifica Ihes chega distanciada do dado
primario do objeto investigado. Ja ndo ha, efetivamente, como atingir a compreensao do autor
naquilo que ele explicitou do objeto. A “interacdo discursiva”, ndo vivenciada pelo professor
a partir do que o pesquisador (autor) proferiu, é, de alguma forma, corrompida. A expressao
“néo vivenciada” seja compreendida aqui como néo pensada, experimentada, ainda que como
uma troca virtual, em que ha reacéo.

Muitas vezes o que ha é apenas “tolerancia” (recepcdo sem critica). Também é
corrompido aquilo de que se fala, o objeto do discurso, pois ele pode estar distanciado do
objeto tal como representado pelo cientista, mesmo que o docente esteja investido, no seu
espaco de trabalho, da prerrogativa do discurso da ciéncia (outorgado), e se posicione como
um ele no atual discurso reelaborado para fins didaticos — caso em que também ha a
considerar a distancia temporal e cultural de quem se pde a compreender. Com essa
ocorréncia, o trabalho do docente pode se estabelecer sobre as bases de um conhecimento

parcial ou mesmo falso.
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Chervel e Compére (1999), em pesquisa historiografica sobre a génese do
conhecimento escolarizado e a inclusdo das disciplinas na cultura escolar da Franca — da qual
a nossa producao educacional sofre influéncia —, percorrem os caminhos da integracdo dos
conhecimentos humanisticos com os cientifico-tecnoldgicos nas escolas. Nessa investigacao
os autores indicam influéncias internas e externas no desenvolvimento do processo das
transformaces educacionais das Ultimas decadas do século XX. Destaco no meu texto, em
citacdo, o comentario em que Chervel e Compere pontuam tal situacdo e reforcam a idéia de
que a simplificacdo (de ordem interna e externa) se instalou como finalidade na esfera da
educacao e particularmente no campo da humanistica, desde as origens das instituicbes de

ensino.

[...] é do interior de grandes estabelecimentos confessionais que se elevam, no
século XIX, vozes autorizadas, especialmente a de Dupanloup, para defender uma
tradigdo secular de utilizacdo pedagdgica da literatura paga.

A coabitacdo das duas culturas, no interior dos estabelecimentos de ensino, estd na
origem de um processo histérico de importancia consideravel, mesmo que tenha
sido, por longo tempo, ocultado ou subestimado. Processo que consiste na adaptacdo
das obras antigas ao cristianismo reinante, & moral imposta e conveniente a
sociedade da época. Ou, como diz o padre de Jovancy, “a explicacdo dos autores
deve ser feita de tal maneira que, quaisquer que sejam 0s escritores, pagaos e
profanos, eles se tornem, de um modo ou de outro, os arautos do Cristo”. Assim, é
impossivel dissociar essas preocupaces edificantes da preocupagdo com a formagéo
literaria e retorica dos alunos. Essas preocupagdes constituiram-se igualmente em
critérios maiores para a sele¢do e adaptacdo de textos. [...] Discute-se [...] a escolha
das obras ou dos textos retirados das obras. Na falta de poder reunir para cada classe
um modelo de textos originais latinos e gregos que cumprisse o duplo papel
formador, referido acima, recorre-se & associa¢éo ou a substitui¢do, extraindo-se das
obras excertos de variados tipos [...] Para as classes mais novas, em que dificuldades
didaticas misturam-se as exigéncias morais e religiosas, 0s mestres hébeis,
encorajados por Rollin, retomam a propria redacao dos textos antigos, apresentando-
o0s sob uma forma mais acessivel, decompondo-o0s por vezes em trechos pequenos,
antes de os reunir nas Selectae (Heuzet, 1726 e 1727), destinada a uma juventude
cada vez menos familiarizada com o latim, ou no De viris illustribus Urbis Romae
(Lhomond, 1780) ou ainda nos epitomes (especialmente o Epitome historiae
graecae de Siret, 1800).

E nessa vasta historia da recriagdo moderna de uma literatura antiga que se inscreve
o trabalho especifico de edi¢des para o uso escolar. (1999, p.154)

Vou transcrever a citagdo de Rollin destacada pelos autores no excerto, por
entender que tal pensamento do autor, mutatis mutandis, descreve uma situacdo da tradigdo da
cultura ocidental, ainda vivida na atualidade da educacdo brasileira. Dizia Rollin na sua
época:

[...] sempre desejei que houvesse livros compostos propositadamente em latim para
criancas, alunos iniciantes. Essas composi¢cBes deveriam ser claras, faceis,

agradaveis. De inicio as palavras estariam quase todas na ordem natural e as frases
curtas. Em seguida, aumentar-se-iam gradualmente as dificuldades [...].
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Internamente a historia dos curriculos e das disciplinas escolares, essa tendéncia
também se marcou, sobremaneira, no que se reproduziu internamente nessa esfera social, a
escolar, como ensinamentos das humanidades e como ensinamentos cientificos. Para Chervel
e Compere (1999), a especializagcdo dos ensinamentos cientificos “introduz uma grande
diferenca em relacdo ao modelo das humanidades” (p. 165), e, diga-se, ainda presente. Tal
jogo de forcas entre instancias pesquisadoras e todas as outras que delas tém se constituido em
uma cultura de uso (aplicado), seria a origem, a divisdo historica entre o trabalho intelectual e
manual do desenvolvimento societario; a divisdo entre a teoria e a pratica? Bem, essa é uma
pergunta que ainda exige pesquisa. No que destaco para o a@mbito da esfera escolar, tais
transformacdes e articulagdes integram-se, certamente, a nossa historia de educagédo, no seu
interior ou no que é seu exterior.

Chervel e Compére contribuem para tal entendimento ao exporem argumentos
histéricos em sua pesquisa historiografica quando falam da primazia de uma educacéo
classica na qual, desde 14, ha indicativos dos “grandes tracos da atividade escolar”, quais
sejam, 0s exercicios orais e escritos a que os alunos eram submetidos. Citam Ozanan que
escreve, na metade do século XIX (p. 155):

O erro de muita gente é devido ao fato de enganar-se em relacdo aos estudos que se
costuma dedicar a juventude. A finalidade imediata que sobre isso se propde nao é
precisamente o saber, mas o exercicio. Nao se trata tanto da literatura, da historia, da
filosofia, coisas que serdo talvez esquecidas, mas de assegurar a imaginacao, a

memodria, o julgamento, isto é, o que permanecera. (Ozanan apud R.P.Champeau
(1868, p. 153).

E evidente que, ao se percorrer tais meandros da historiografia da educago,
caberia destaque para as defini¢des politicas, econémicas e ideoldgicas como fatores
influentes das defini¢fes de politicas de trabalho com o ensino e de sua relacdo com temas
epistemologicos. Afinal, segundo Chervel e Compere (1999), “a historia das humanidades na
Franca €, igualmente, aquela da cristianizacdo da Antigiiidade paga, de assimilacdo das obras
do paganismo aos valores cristdos e, portanto, da cultura antiga corrompida.” (p. 155)

Transferindo as idéias acima expostas para a realidade aqui em pauta € possivel
afirmar que, ao se “produzir” alteracdes, para fins didaticos, do discurso que vem da ciéncia
se estaria, ainda que com finalidades nobres, “corrompendo” e “distorcendo” a realidade do
objeto da ciéncia, e assim este chegaria alterado a seu destino. Também se estaria reforgando
a passividade atribuida aos docentes. Esse caminho estaria afastado da comunicacéo concreta

entre as esferas cientifica e educativa, apagando os momentos substanciais da comunicagédo
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discursiva, estabelecendo o afastamento do outro. Nesta citacdo, em que Bakhtin discute o

dialogismo, é possivel realizar um vies para a esfera educativa:
A obra, como a réplica do didlogo, estd disposta para a resposta do outro (dos
outros), para a sua ativa compreensdo responsiva, que pode assumir diferentes
formas: influéncia educativa sobre os leitores, sobre suas convicgles, respostas
criticas, influéncia sobre seguidores e continuadores; ela determina as posicGes
responsivas dos outros nas complexas condi¢bes de comunicacéo discursiva de um
dado campo da cultura. A obra é um elo na cadeia da comunicacéo discursiva; como
a réplica do dialogo, estd vinculada a outras obras — enunciados: com aquelas as
quais ela responde, e com aquelas que lhe respondem; ao mesmo tempo, a

semelhanca da réplica do dialogo, ela esta separada daquelas pelos limites absolutos
da alternéncia dos sujeitos do discurso. (BAKHTIN, 2003, p. 279)

Bakhtin esta ai caracterizando uma obra especializada como “unidade da
comunicacdo discursiva”, também ela presumindo a alternancia dos sujeitos, e posta em
circulacdo para que haja uma leitura ativa. As palavras de Bakhtin também deixam explicito
gue sentidos sdo criados nas esferas sociais para circular em outras esferas. Mas ndo é
suficiente uma formulacdo “artificializada”, contraposta as necessidades reais; simplificar ndo

atendera nunca as complexas exigéncias do campo educacional.

3.2.3 Aspectos epistemoldgicos, éticos e socio-histdricos da tradigdo escolar

Na esfera escolar, pensa-se na complexidade das relacdes sociais e idéias humanas
predominantemente através dos objetos produzidos, assimilados e legitimados, nas diferentes
esferas sociais, estes em sua relagdo com a realidade objetiva, mas muitas vezes sem atentar
para um conceito apontado por Bakhtin como de fundamental importancia para organizar o
mundo da experiéncia imediata: as relacdes estreitas entre tempo e espaco.

Conforme vimos aqui, para tratar tal questdo, Bakhtin introduziu o termo
cron6topo como maneira de argumentar a inseparabilidade das categorias tempo e espaco,
defendendo também sua natureza historica. Para discutir a atividade docente e nas relacdes
estabelecidas entre teoria e pratica de ensino, vou argumentar em favor de que a compreensao
da natureza desse processo passa pelo conhecimento dos objetos em sua intrinseca relagcdo
com a cronotopia como forma de chegar a realidade imediata.

Nesse sentido, reafirmo que se esta diante de uma ilusdo quanto a desejada (e

suposta) “transferéncia” pacifica das teorias cientifico-académicas para as préaticas de ensino —



125

pensamento, alias, de um publico consideravel da comunidade académica — e apontada como
a solucdo para o acesso, dos profissionais docentes, aos “bens culturais” das teorias em
circulacao.

Um dos aspectos dessa ilusdo é a simplificacao das relag¢Ges sociais envolvidas no
processo de conhecimento humano, encaminhando para uma compreensdo mecanica da
alternancia locutiva (o “didlogo”, a “comunicacao”); outro € a atribuicdo de necessidade de
transferéncia de conhecimentos de uma esfera (da ciéncia) para outra (da escola),
entendendo-se isso como uma “transformacdo” das teorias em praticas de trabalho docente,
(da ciéncia) para outra (da escola). A tendéncia a permanecer nesse nivel indica percepcao
mecanica dos fatos e incompreensao da historicidade desses fatos.

Considerando o conhecimento dos docentes no trato com resultados de pesquisas
cientifico-académicas, seria mesmo 0 caso de esses profissionais necessitarem de
procedimentos de “transferéncia” (transposicdo) e de “simplificacdo” do que foi ou é
investigado? Seria 0 caso da necessidade da reconstrucdo dos objetos teéricos ou do real dos
objetos? Que “tipo” de reconstrucdo seria essa? Seria adequada a atitude da reconstrugdo?
Caberia “didatizar” o objeto teorico, para adequa-lo a certos publicos e a fins prescritos?
Mesmo em se tratando da esfera escolar, estar-se-ia diante de uma produgéo discursiva com
fins da divulgacdo cientifica? Mas, estariamos assim, frente a0 mesmo objeto em
circunstancias de circulacdo diversa, ou frente & alteracdo do objeto? E por meio dessas
questdes que vou tratar de aspectos sdcio-historicos da tradicao nessa esfera.®”’

Em periodos de divulgacdo de documentos oficiais (que trazem novas
perspectivas das ciéncias)® e orientacdes para a docéncia, se a atitude for dirigida para a
“transferéncia” das teorias relativamente ao trabalho docente estar-se-a repetindo um

comportamento humano enraizado na cultura educacional, isto €, de que nessa esfera social

% 0 verbete para 0 termo “tradicd0”, no dicionéario de Houaiss (2001) traz: 1. ato ou efeito de transmitir ou
entregar, transferéncia, ato de conferir; 2. comunicacdo oral de fatos, lendas, ritos, usos, costumes etc. de
geracdo para geracao. Ex.: t. esquimds; 3. heranca cultural, legado de crencas, técnicas etc. de uma geracdo
para outra; 3.1 conjunto dos valores morais, espirituais etc., transmitidos de geracdo em geracdo. Ex.: a
geracdo hippie rompeu com a t.; 4. transmissdo de uma noticia ou de um fato. Ex.: t. oral; 5. em certas
religides, conjunto de doutrinas essenciais ou dogmas ndo explicitamente consignados nos escritos sagrados,
mas que, reconhecidos ou aceitos por sua ortodoxia e autoridade, sdo, por vezes, us. na interpretacdo dos
mesmos; 6. aquilo que ocorre ao espirito como resultado de experiéncias ja vividas; recordacdo, memoria,
eco; 7. tudo o que se pratica por habito ou costume adquirido; 7.1 uso, costume. Ex.: a t. do feijdo com arroz.

% Bakhtin considera os géneros — e aqui cabe a observagdo porque propostas curriculares e outros documentos
oficiais compdem géneros de uma esfera especifica — para além da esfera literaria, “como icones que fixam a
Weltanschauung das eras de onde brotam. O género é, para ele, um raio X de uma visdo de mundo especifica,
uma cristalizagdo dos conceitos peculiares a um dado tempo e a um dado estrato social em uma sociedade
determinada. Um género, por conseguinte, encarna uma idéia historicamente especifica do que significa ser
humano.” (CLARK; HOLQUIST, 2004, p. 293)
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mesmo ao professor oficialmente habilitado caberia a posicdo de aluno. Os 6rgdos oficiais
(das esferas administrativas, de politicas publicas, etc.) superiores hierarquicamente a esfera
educacional estariam igualmente repetindo a licdo segundo a qual, na esfera educacional, seria
suficiente efetuar uma “transferéncia” de certos contetidos, no caso orientagdes relativas aos
contetidos e temas dos documentos oficiais. O que ficaria marginalizado ai seria 0 modo como
se processariam as interacdes dos sujeitos envolvidos (professores, pesquisadores,
supervisores, dirigentes) e entre as esferas (cientifica, académica, administrativa). Que tipo de
relacionamento (atitude) seria adequado em tais circunstancias, considerando as identidades
envolvidas, e especialmente os professores oficialmente habilitados, para que estes ndo se
pusessem numa atitude de submissao que resultasse em atos-de-acomodacao?

Cabe refletir sobre se, aos professores, se deve ensinar, nos moldes da orientacao
para o0 ensino e para a aprendizagem dos alunos da educacdo formal, seriada, sistematizada.
N&o h& como duvidar de que nesses documentos subjaz uma “voz” com o carater oficial de
deliberacéo, de injuncdo: “aos docentes se deve ‘dar a licdo” — a licdo da teoria dos novos
objetos; ou dos objetos reinterpretados. Junto a essa mesma voz ecoa a voz de preceito: “na
pratica concreta de sala de aula, cabe a prescricdo da conduta, de como deve acontecer a
passagem de teorias para praticas educativas”. Cabe esclarecer que, na perspectiva de
Bakhtin, o dever-ser de uma ética abstrata, transcendente (a filosofia da moral e dos costumes
de Kant), passa a dever-ser no sentido de responsabilidade situada pelos atos realizados a cada
momento no decurso da vida concreta.

Ha& uma divisdo tradicional da realidade objetiva no que diz respeito a quem
teoriza e de quem pratica o teorizado®, ou seja, quem transforma o quadro conceptual do real
do objeto (até onde se conhece o objeto real) em modo escolarizado, assimilavel para aqueles
que ndo acessam 0 conhecimento cientifico diretamente. Ha, pois, um logro inicial na
compreensdo do que sdo 0s objetos das ciéncias na educagdo escolar (objetos do ensino,
objetos no ensino; objetos de outras esferas que circulam na esfera do ensino; objetos das

ciéncias em geral, transformados no seu uso).

% Uma distincdo bésica que se encontra na filosofia de Kant (e retomada e ressignificada por Bakhtin) é aquela
entre fendmeno e coisa-em-si, que pressupde distinguir entendimento e razdo, o primeiro vinculado a ciéncia,
como obra do entendimento, direcionada para os fendmenos, a segunda a metafisica (obra da razdo, voltada
para a coisa-em-si, objeto supra-sensivel). Aqui, Kant estaria fundamentando filosoficamente a divisdo do
trabalho intelectual, atribuindo ao filésofo um lugar superior ao do cientista. Mas, ao tratar de ética, moral e
costumes, Kant se vé forcado a olhar o ser humano como um ser que tem parte com o mundo dos fenémenos
e parte com o mundo das coisas-em-si. Os seguidores de Kant se apdiam nessa dualidade para promover o
corte entre ciéncias da natureza e ciéncias humanas (Cf. COSTA, 1997, p. 296, 297). A divisdo apresentada
aqui entre o que teoriza (o cientista, o pesquisador) e o que aplica o teorizado (no caso, o professor) deve ser
uma extensdo daquelas distingdes iniciais.
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Encontra-se solapada, portanto, a complexidade da realidade social do que é e
acontece em cada esfera, cientifica e da educacdo e em suas relacdes. Estariamos diante de
diferentes esferas sociais que estabelecem relacBes sociais e discursivas particulares que
engendram para si ou entre si processos e produtos particulares. Para Bakhtin, cada esfera tem
seus limites, seus temas (aqui € isso, acontece assim, desse modo etc.) (BAKHTIN, 2003, p.
261-306), mas o trabalho mais produtivo se estabelece exatamente nas margens dessas
esferas, ai onde elas se tocam e se interinfluenciam.

Penso que as relagBes entre a esfera cientifica e a escolar podem ser melhor
compreendidas com a abordagem de Authier-Revuz (1985) a respeito do tema, mais
especificamente do discurso da vulgarizacdo cientifica. Mas terei o cuidado de ndo fazer uma
correspondéncia perfeita: nesse artigo se trata de ciéncia para o grande publico, ao passo que
no caso presente tem-se uma situacdo mais complexa: hé algo de vulgarizacdo e o trabalho
complementar de fazer corresponder a pratica a essa ciéncia que é trazida pelos documentos
oficiais — que sdo apenas diretrizes, ndo as obras cientificas em sua especificidade.

Authier-Revuz (1985) destaca o discurso da vulgarizacdo (ou divulgacédo)
cientifica justamente no quadro do dialogismo bakhtiniano: as praticas de reformulacdo que
ocorrem em varios meios, inclusive o pedagdgico, produzem um discurso segundo adequado
aqueles a quem ¢ dirigido, estabelecendo uma relacdo entre o discurso-fonte e o destinatario
do discurso-segundo. Trata-se de tornar acessivel a uma comunidade mais ampla o resultado
de pesquisas cientificas. Esse discurso que é apresentado em segunda mao mostra em seu
encadeamento marcas da relagdo com a fonte, o que Authier chama de “pontos de
heterogeneidade”: discurso relatado, aspas, glosas (comentarios) e outros meios, que, segundo
ela, suspendem a responsabilidade enunciativa do vulgarizador. Authier diz que, no terreno da
representacdo do dialogismo, no fio do discurso, a vulgarizacédo cientifica é singular, uma vez
que marca como dois exteriores o discurso-fonte e o discurso familiar do publico,
constituindo-se entre eles a atividade de reformulacdo. Ao estudar esse tipo de discurso, pode-
se criar a imagem que um discurso constroi de si mesmo.

A representacdo do dialogismo, na vulgarizagdo cientifica, se realiza em dois
niveis: o do quadro enunciativo e aquele do fio do discurso. No primeiro nivel, o discurso
mostra uma dupla estrutura da enunciagéo:

a) a do discurso fonte: “X diz, provou, demonstrou... que...” (essa é uma formula de
autoridade que serve a argumentacao);
b) a do discurso de vulgarizagdo, com uma ancoragem temporal bem marcada (“hoje, nos

proximos 50 anos...”) e uma designacédo dos interlocutores, o vulgarizador e o leitor, bem
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como do ato de comunicacao (“os leitores preocupados em acompanhar...”). Dai se tem
uma estrutura ternaria: “Eu lhes digo que eles dizem que P”.

No segundo nivel, o vulgarizador se apresenta como um conhecedor, um
especialista que, traduzindo, é capaz de constituir uma ponte para permitir ao pablico tomar
conhecimento do que a ciéncia produz. Ele representa, em discurso, o contato de dois
discursos, explicitando sua heterogeneidade (simultaneidade de vozes), substituindo formulas
e jargdes sem, no entanto, escondé-los (“‘como dizem os especialistas em seu jargdo™). Enfim,
um texto de vulgarizacao cientifica vai e volta entre dois discursos para promover um contato
com o grande publico. Pelo trabalho realizado nos dois niveis, em que h4d uma “encenacéo do
dialogismo”, o discurso de vulgarizacdo cientifica € considerado um género especifico em
relacdo a outras formas de reformulacéo.

O risco que o discurso de vulgarizacgao corre, considerando especialmente a esfera
onde se desenvolve o discurso pedagOgico, € que, por sintetizar perspectivas teoricas e
articula-las para tracar uma orientacdo definida, pode ser interpretado como um discurso
monoldgico, trazendo uma imagem do que seja “verdadeiro” (pelo menos em certa época)
para a esfera em questdo. Isso, com algum grau de obviedade, pode ter a consequiéncia de que
se tome tal discurso no modo do “dever-ser”, no sentido de injuncdo, de autoridade.

Se, de um lado, o discurso-fonte ndo se mantém, ja que é traduzido em discurso
vulgarizado, aquele pode continuar a ser presumido como um discurso perfeito sobre o real, e
este como uma deturpacdo. No entanto, para Authier-Revuz, esse aparente paradoxo
observado na relacdo discurso cientifico/discurso familiar (conhecido) tem um objetivo
positivo, que é lutar contra a “ruptura cultural”: sua eficacia é justamente construir um
discurso que promova o contato de dois outros discursos; ha, pois, uma cooperacao,
comunicacgédo, preenchendo uma lacuna que, se fosse mantida, perpetuaria a oposicdo que
sentimos entre 0 mundo das ciéncias e 0 mundo “pratico”.

Authier-Revuz se pergunta em que medida esse discurso-ponte atinge seu objetivo
de restabelecer o contato entre cientistas e grande publico. Ela ndo responde, mas salienta
uma importante funcdo do discurso de vulgarizacédo, relativamente ao discurso da ciéncia: a
funcédo fatica (conforme tipologia de Roman Jakobson, estruturalista russo contemporaneo de
Bakhtin).'%

190 Em seu artigo Lingiistica e poética, Jakobson (1963) distinguiu seis fatores da comunicacdo — o locutor, 0
ouvinte, 0 meio ou canal, o codigo, a situagdo e a mensagem — e seis "fungdes" correlativas: emotiva,
conativa, fatica, metalinglistica, referencial e poética. A funcao fatica, vinculada ao canal, indicava a fungédo
de contato entre os interlocutores, materializada em conversas fortuitas, geralmente para “quebrar o gelo”.
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No caso da esfera escolar, a vulgarizagdo cientifica parece ter constituido um
entrave, como se tem observado pelo aspecto da resisténcia ao novo e apego a tradicdo. A
intencdo de comunicacdo, por varios fatores, foi interrompida — mas precisa ser restabelecida.
Algumas questdes quanto ao tema foram discutidas por Marinho (2003), que, analisando
curriculos contemporaneos, mais especificamente os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), discute a relacédo ciéncia/divulgacao cientifica. Apos efetuar uma analise em detalhe
de estratégias para divulgacdo e transmissdo, ou ainda “transposicdo didatica” de um
conhecimento cientifico, Marinho chega a conclusdo de que o discurso dos PCN combina
duas estratégias enunciativas contraditorias: de um lado, traduz conceitos produzidos no
campo da ciéncia (divulgacdo); de outro, usa estratégias para se aproximar do discurso
académico. E pergunta: “Afinal, a quem se destina esse discurso: ao professor ou aos
académicos?” (2003, p. 135).

Ao “facilitar” [orientando para a prescri¢do], ele maximiza uma tendéncia do
discurso didatico, que utiliza determinadas nog¢des, sem referéncias historicas,
apresentadas como uma evidéncia ou como uma necessidade. Provavelmente seja
essa uma das explicacfes para a auséncia de dispositivos discursivos textuais que
permitem ao leitor estabelecer as relacfes intertextuais, localizando historicamente
0S conceitos, os autores e as tendéncias tedrico-metodolégicas presentes nesses
documentos. (2003, p. 135-136)

[...]

Ao se configurar por procedimentos tipicos do discurso académico, a exemplo das
notas de rodapé e das referéncias bibliograficas, quais sdo seus efeitos? Quais sdo as
condicBes de recepgdo por parte do seu suposto leitor preferencial, o professor?
Seriam, para o leitor-professor (principalmente pela forma ambigua e “frouxa” como
essas estratégias sdo utilizadas) um mecanismo de violéncia simbélica? Certamente,
£ssas perguntas exigiriam um outro objeto e perspectiva de pesquisa, ja que aqui se
privilegiam as estratégias de producdo e ndo as de recep¢do. (2003, p. 136)

Para Marinho (seguindo Sophie Moirand), facilitar € uma forma de criar a iluséo
de generalidade, supondo um professor “modelo” e um comportamento “prototipico” — o que
corresponderia, conforme especificado mais acima, a imagem de um “terceiro”, tal como o
define Bakhtin (2003). Assim, dado o papel do Ministério da Educacdo e Cultura, o discurso
de propostas curriculares apareceria como um saber incontestavel, apresentando-se como
atemporal, quando efetivamente é heterogéneo, constituindo-se de saberes oriundos de
correntes tedricas distintas e mesmo divergentes em seus principios e perspectivas. Ou seja,
tudo se naturaliza, impedindo um olhar mais critico.

Eis o desafio, para Marinho, quanto a compreender as relagdes

universidade/pesquisa/acdo pedagogica:
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[...] por que esse discurso ndo se propde a buscar uma maior proximidade e
cumplicidade com o professor-leitor, definindo, em funcdo dele, as suas estratégias
enunciativas, de forma a privilegiar a sua vinculagdo com a pratica concreta da sala
de aula? Esse parece ser o desafio (ou impasse dos intelectuais), daqueles que
pesquisam e escrevem na academia e nas instituicdes oficiais, responsaveis por
politicas educacionais e orientagdes curriculares. (2003, p. 136)

Por via semelhante, Prudéncio (2004), ao analisar praticas discursivas no contexto
pedagdgico em sua relacdo com o discurso cientifico presente na Proposta Curricular de Santa
Catarina (1998), concluiu que “o imaginario que constitui o sujeito-leitor para os autores do
texto da Proposta Curricular € aquele sujeito-leitor membro da comunidade cientifica”,
afastado do que seria o leitor-real, o professor, que ndo faz parte da comunidade cientifica,
que esta alheio ao processo de produgdo do conhecimento. Conclui, de modo radical, que por
esse motivo seria incapaz de processar 0s sentidos daquele texto.

Entretanto, por manterem essas pesquisas uma separagao marcada entre 0 mundo
da cultura e do pensamento (teoria) e 0 mundo da vida (a pratica cotidiana do professor),
como horizontes sociais de problematica interseccao, entendo que ha necessidade de pensar
mais profundamente o que poderia permitir ir além dessa explanacdo — embora,
aparentemente, nesses trabalhos nao tenha sido objetivo propor uma sintese de interesse para
0 campo educacional. Marinho propde, de fato, um olhar mais critico, mas qual seria o0 “novo”
discurso para o professor? Aquele do livro didatico, que “fala” ao professor, e, ainda assim, é
olhado praticamente como um metodo? Que linguagem permitiria ao professor fazer a sintese
mais adequada para realizar sua pratica, sem abdicar de sua compreensdao profunda do
conhecimento cientifico em seu constante inacabamento?

A base para uma compreensao desse conflito e para passar além dele, a meu ver,
estd em aprofundar a relacdo que se apresenta comumente como dicotbmica entre a teoria e a
pratica social e o que, em cada esfera, € dado como objeto em sua processualidade (da ordem
material ou social — objetos intelectualmente criados). Isso significaria apelar também para a
especificidade dos géneros das esferas sociais e para as relagdes que estabelecem entre si. S&o
elementos de natureza diferente: o discurso pedagdgico, o discurso cientifico; a didatica, as
estratégias, procedimentos didaticos das ciéncias da Educacéo; uso do discurso cientifico para
referéncia/disciplinas/contetidos para o curriculo, na educagio escolar. E preciso avancar na
compreensdo das reais condi¢Bes desses elementos e suas implicacbes mutuas — se elas
existem.

Nessa perspectiva, voltando ao ponto central da questdo — a suposta “transferéncia

de conhecimentos” da teoria para a pratica de ensino —, ha a alteracdo do objeto real, para que
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o0 professor o compreenda e o ensine, portanto no ambito da explicitacdo do processo e do
produto das ciéncias. Questdo, alias, que afeta o préoprio processo de formacdo do
conhecimento cientifico e educacional. Como e em que medida manter, na esfera escolar, o
real do objeto investigado por outras esferas sociais?

Para manté-lo é necessario compreender a realidade objetiva(da) e o que a
determina; é necessario compreender o papel da cronotopia como ponte entre 0 mundo da
cultura e o mundo vivido. Vamos admitir partir do pressuposto de que no ambiente escolar
tornou-se “habito” fazer a critica unicamente com base na aparéncia dos “fatos”. As
condigdes historicas do discurso da esfera educacional sobre a atividade de ensino (o trabalho)
acabaram distanciando de seu objeto os profissionais responsaveis pelo ensino, gerando um
niilismo pedagogico.

Na formacdo de professores a vulgarizacdo, com seu efeito de “traducéo”,
dificulta para uns, posterga para outros a compreensdo da propria realidade social que integra
0 objeto, 0 que traz consequéncias para o agir. Se o professor conhece suficientemente o
objeto que ensina ndo ira “transfigura-lo” ou fragmenta-lo. Se ha conflito na propria area
educacional quanto ao que se definird como objeto de trabalho, mais complicado é reconhecer
que ha teorias, aceita-las, segundo o entendimento de que elas se processam temporalmente,
portanto mudam, ainda que sua natureza se mantenha. Definem-se objetos e novos objetos
conforme os métodos da investigacdo, seus principios e sua metodologia, o que definira
também os resultados.

Na verdade, ha um objeto de trabalho a considerar; ele ndo esta pronto para ser
descoberto no espaco de uma esfera. O real do objeto €, em si mesmo, indefinivel. Dar-lhe
um nome ja é uma estratégia teorica, ou seja, passa por um processo interpretativo por meio
de procedimentos investigativos especificos. E assim, pois, que todo o processo de ensino e
aprendizagem (um ndcleo reconhecido, embora fluido) sofre o olhar teérico, sem o qual nada
é possivel dizer ou fazer. Precisamos de concepcfes fundamentais para qualquer proposicédo
(em linguagem) em qualquer esfera social. A questdo recai sobre como se processa 0
conhecimento das teorias.

No caso da lingua portuguesa, como lingua materna, as atuais orientacGes de
ensino, nos documentos curriculares oficiais, se dirigem para 0s seguintes eixos: leitura,
escrita, fala, analise linguistica. No curso do tempo, os materiais lingiisticos, mediados por
estratégias e instrumentos didatico-metodoldgicos, foram sendo alterados no que diz respeito
aos contetdos e procedimentos em razdo das novas teorias do conhecimento direcionadas

para a lingua portuguesa. Altera-se idealmente, nesses documentos (como projecdo, como
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“por-vir”, como antecipacao), o conhecimento dos participantes do processo do ensino, altera-
se a dinamica do trabalho pedagdgico. A outra face desse processo esta nas estratégias, nos
procedimentos de mediacdo magisterial para o acesso dos alunos a esse ja& mediado
conhecimento cientifico, porque havera outra explanacdo do objeto: a do professor. Ao
apresentar o objeto de ensino ao aluno, dependendo da estratégia didatica selecionada, “altera-
se” pouco ou muito o “real” do objeto — melhor dizendo, a imagem que se faz dele. Este ¢
“transformado” em objeto de ensino, precisa ser discursivizado (ainda que o discurso passe
por uma imagem: o ndo-verbal esta incluido aqui). Na esfera cientifica, muda-se o que se
conhece de objetos e mesmo mudam-se 0s objetos; nas praticas de ensino, muda-se, além
disso, o como se conhece.

Mas as condic@es historicas da mediacdo dos discursos do ensino tém distanciado
do mundo da vida os sujeitos que ensinam e 0s que sdo ensinados, questdo que pode ser
abordada por meio do contraste que se encontra em Bakhtin ao conceber “mundo da cultura”

e “mundo da vida” *

. Por exemplo, ha alunos que, apds as licbes pedagogicas, nédo
estabelecem relacdo do “aprendido” com o real social, com o mundo concreto em que vivem
(incluindo a prépria escola). O “saber”, se disso se trata, ndo tem um pé no mundo da vida, ou
melhor, ndo tem como elemento mediador um evento singular (um ato responsavel), situado,
experimentado e afirmado de modo emocional-volitivo — como afirma Bakhtin em Para uma
filosofia do ato.

O que se verifica, na verdade, € uma constancia de a¢fes que identifica o lugar do
docente, como se orienta e percebe o seu interlocutor; como inscreve nas relacfes dialdgicas o
conhecimento tedrico e pratico (da ciéncia de referéncia em matéria escolar na préatica do
ensino). Ha, pois, nesse ambiente, um conhecimento particular inscrito sobre e validado para
as acOes educativas; um processo previsto de transmissdo para a apropriagéo de
conhecimentos das Ciéncias, que transforma conhecimentos produzidos fora da esfera escolar
em conhecimentos significados na e para a prética educativa formal.’®? Uma situacdo nao
incomum, contudo, é que, pela responsabilidade que lhe é imputada, e pela legitimidade que
Ihe confere o poder constituido, o professor pode desejar tornar-se uma importante célula do
corpo escolar como detentor de conhecimento, com liberdade de escolha do método, de

experiéncias de ensino, de decisao sobre os valores legitimos.

101 cf, Para uma filosofia do ato e Le discours dans la vie et le discours dans la poésie.

102 \/eja-se, por exemplo, a selegdo e sistematizacdo dos conhecimentos cientificos para o ensino formal
(contetidos escolares) — sistematizagdo que é feita para agdes educativas, esperando-se que o mundo da
cultura se integre ao mundo da vida.
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O que fazer, como profissionais da educacdo e como pesquisadores, para que 0
numero desses profissionais aumente cada vez mais? E como pode ocorrer a transformacgéo?

Somos inscritos pelos atos, por enunciados do presente, mas de modo especial
pela memoria retrospectiva, e no presente ha atos do ainda “por vir’ (prospectiva,
antecipacdo). Diz Bakhtin (2003, p. 312): “A atitude humana € um texto em potencial e pode
ser compreendida (como atitude humana e ndo acéo fisica) unicamente no contexto dialégico
da prépria época (como réplica, como posicdo semantica, como sistema de motivos)”. Como
consequéncia, a reproducdo das agdes ndo pode sublinhar a condigdo de atemporalidade de
certos atos, fatos, fendmenos, sentidos. ® Bakhtin afirma que os sentidos do constante
didlogo das sociedades sdo apenas periodicamente esquecidos, e que podem ocorrer
momentos propicios ao seu retorno e a sua renovacao (em novo contexto). Ou seja, como
memoria (do sentido do passado), “todo o sentido tera a sua festa de renovacdo” (p. 410).
Entretanto, ao se falar de tradicdo aqui, trata-se da retencdo dogmatica da memdria do
passado, marginalizando todo o didlogo — cientifico ou ndo — realizado no curso do tempo
com essa memoria.

Assim é que as praticas discursivas da memoria pedagdgica, na medida em que
tém uma histdria legitimada, revestem-se de certa autoridade quanto a compreensdo da
realidade objetiva da tradi¢do, associada em muitos aspectos a valores axiologicos positivos.
Por isso — mas ndo s6 por isso — sem a acao intensa dos docentes relativa ao conhecimento do
processo da producdo e dos produtos da esfera cientifica, ou seja, da agdo intensa e
responsavel sobre o objeto de ensino (“ativismo”), o agir pode se tornar um agir-funcdo, uma
atividade sem a viséo de direcédo e de profundidade.

Se a pratica pedagobgica se alicer¢a nos conhecimentos advindos exclusivamente
do consenso da comunidade pedagdgica que aceita a realidade objetivada, relatada e
transformada por outrem, esta, pois, sem as referéncias do real do objeto, sem os elementos
que permitem compreender o mundo real. A pratica de ensino, nesse caso, fica sem as
referéncias do discurso atualizado da ciéncia, mantendo-se presa, pelo contrario, a um
discurso absolutizado pelos préprios critérios pessoais daquilo que se entende como tradicao
(o cléssico, o habitual). Situacdo que, de certa forma, paralisa ideologicamente seus
participantes em suas agdes, em vez de serem estimulados ao conhecimento do real situado.
Tal condicdo, diga-se mais, acaba propiciando uma atmosfera adequada para a ilusdo de ser

individual a responsabilidade pela atividade da docéncia, contrariando a natureza desse agir
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humano e de sua historicidade. Sobre esse ultimo dbice, concordo com Nanda (1999, p. 103)

quando afirma, relativamente aos proprios pesquisadores:

Pesquisadores limitados pela histéria e pelo contexto, com todos 0s seus
preconceitos, interesses e outros defeitos, poderdo, ainda assim, vir a conhecer o
mundo através de um processo de revisdo constante de nossos esquemas conceituais
e observacBes do mundo a luz de cada um deles. Mediante critica e reviséo rigorosas
de nossas categorias conceituais, baseadas em nova prova (justificada pela
introducdo de algumas outras teorias na teia de teorias que formam a ciéncia), é
perfeitamente possivel transcender os limites dos marcos de referéncia que
herdamos e obter uma visdo mais completa do mundo natural e social, cuja validade
transcende o contexto de sua producdo. (grifos meus)

Alias, afirma Bakhtin (2003, p. 379): “[...] as complexas rela¢fes de reciprocidade
com a palavra do outro em todos os campos da cultura e da atividade complementam toda a
vida do homem.”. No contexto do conhecimento humano, o “outro”, para Bakhtin, é “aquele”
no qual cada um se constituiu e constitui o outro (questdo de dialogia), de tal modo que a
consciéncia do homem desperta envolvida na consciéncia do “outro”, para mais tarde “[...]
definir a si mesmo como homem independentemente do eu e do outro.” (BAKHTIN, 2003, p.
374, grifos do autor).

De acordo com o tedrico, embora ndo se possa viver o que 0 outro viveu, é
possivel afirmar, validar uma memoria, presente em sua consciéncia e composta de vozes
sociais, conceitos, valores, interpretacfes dos sentidos construidos do tempo do passado pelo
ato Unico, no tempo e espago de sua existéncia atual.

E uma opcéo tedrica entender o passado como constituinte da historia da cultura
docente e ndo como soma de fatos, dados. Essa opcdo teorica busca atingir, como
especificamente fez Bakhtin para a literatura, “[...] as profundidades dos seus sentidos, as
quais séo tdo insondaveis quanto as profundezas da matéria.” (BAKHTIN, 2003, p. 376).

Os docentes sobre os quais se estende minha observacdo marcam em seus
enunciados e concepcdes-chave sobre a lingua portuguesa (necessarios para trabalhar nas
séries iniciais do ensino fundamental) as abordagens do passado — que, como reflete Soares

(2006)'%*, convivem com aquelas mais recentes, aparentemente predominantes (sécio-

103 «0 sentido ndo nasce nem morre; ndo pode ser iniciada nem concluida a série de sentidos da vida, ou seja, a

tensdo ético-cognitiva da vida por dentro de si mesma.” (BAKHTIN, 2003, p. 99).

104 Nesse trabalho, Soares objetiva uma anélise dos “paradigmas” em que se enquadram pesquisas voltadas &
alfabetizacdo, observando a natureza da relacdo entre pesquisador e objeto de pesquisa, apresentando entéo
dois quadros epistemolégicos — o0 positivista e o interpretativo — e simultaneamente focando o0 modo de olhar
0 objeto — faceta individual, social ou cultural. A autora enfatiza que os “paradigmas” ndo se sucedem, mas
coexistem ao longo do tempo, havendo, portanto, continuidade, de um lado, e mudanca, de outro. O foco
sobre o0 objeto, entretanto, tende a se deslocar do aspecto individual para o social e para o cultural, ampliando
0 espectro de estudo.
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historica, cultural — de carater interpretativo). Tais abordagens tedricas, de fato, tém resistido
e se reproduzem na atualidade. Enfim, tem-se mostrado a crenca na tradi¢do pela atualizacédo
de uma memoria.

Exemplifico a persisténcia de sentidos legitimados no passado tomando dados de
pesquisa de campo referentes ao que os professores entendem por alfabetizacdo. Porém,
considero conveniente apresentar primeiro, sinteticamente, as posi¢cdes mais marcantes sobre
alfabetizacdo que vém subsidiando o processo de ensino da lingua portuguesa escrita.

A proposicdo de teorias da alfabetizacdo manteve-se estdvel, sem suscitar
polémica, até o inicio da década de oitenta. Havia uma situagdo sustentada, portanto, por um
reconhecimento e uma legitimidade.

O sentido dicionarizado de alfabetizaco'®

estd centrado em dois pélos: de quem
ensina e de quem aprende. De quem ensina, como 0 ato ou efeito de ensinar, como ato de
propagar o ensino ou difusdo das primeiras letras; de quem aprende, como inicia¢cdo, como
processo de aquisicdo. Ha, pois, perspectivas diferenciadas de compreensdo da alfabetizacéo
se se olhar para o professor/professora ou para os discentes. Consultando uma edi¢do mais
antiga de dicionario, o Aurélio (Novo dicionario da lingua portuguesa) da década de 1980,
observa-se haver o registro de um sentido dirigido a acdo do professor: alfabetizacdo aparece
como “Ac¢do de alfabetizar, de propagar o ensino da leitura”, e alfabetizar aparece como
“ensinar a ler”; “dar instrucdo priméria a”'®. A questdo aqui ¢, lembrando que as acepcdes
dicionarizadas correspondem ao que é genericamente legitimado nas varias esferas, realcar
que, no trabalho pedagdgico, a responsabilidade do professor no processo pode ser enfatizada
ou dissimulada e apagada, ficando mais marcada a responsabilidade do estudante.

Com respeito as polémicas enfatizadas, a partir da década de 1980, em torno do
conceito de alfabetizagdo, proponho uma reflexdo com base no comentério de Soares™”.

Segundo a autora, nas ultimas décadas, discute-se que “a alfabetizacdo ndo se
reduz ao reconhecimento e uso das relagdes entre a cadeia sonora da fala e a cadeia grafica da
escrita, limitando-se ao primeiro ano de escolaridade, a chamada classe de alfabetizacdo”. A

expansdo do tempo institucional para a alfabetizacdo e a reorganizagéo curricular, espacial e

105 Cf. Alfabetizacdo: ato ou efeito de alfabetizar, de ensinar as primeiras letras. 1 Rubrica: pedagogia; iniciacdo
no uso do sistema ortografico. 1.1 Rubrica: pedagogia; processo de aquisicdo dos codigos alfabético e
numérico; letramento. 2 ato de propagar o ensino ou difusdo das primeiras letras. Ex.: campanha de a.
Alfabetizar: ensinar a (alguém) ou aprender as primeiras letras; ministrar a (alguém) ou adquirir instrucéo
primaria. (Dicionario Eletronico Houaiss da lingua portuguesa. Editora Objetiva Ltda., Versdo 1.0 dez.
2001.)

1% Novo dicionario da Lingua Portuguesa, Aurélio Buarque de Holanda, 15% impresséo.
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pedagdgica adotada por algumas redes de ensino, vém justamente tentar responder a certas
questdes apontadas em resultados de pesquisas cientificas sobre o e ensino e a aprendizagem
da lingua escrita orientados para as formas de uso (a pratica social).

Tratava-se de “ndo apenas ensinar a ler e escrever, mas também desenvolver
habilidades de uso social da leitura e da escrita e 0 gosto pelo convivio com material escrito”,
de modo que um novo termo, nos anos 1990 comecou a circular na literatura académica e em
discussdes e materiais de instancias oficiais: letramento.'%

No Brasil ha uma ampla discussdo sobre questfes que envolvem a concep¢édo de
alfabetizacdo e letramento. O conceito de letramento, por exemplo, relativamente recente na
area da educacao e da linguagem, é alvo de enfoques diferentes por parte de autores e tem
sido pivd de polémicas.® Ha discordancias ndo apenas conceituais, mas também quanto ao
espaco que esse conceito vem ocupando no cenario da educagdo brasileira, pela interpretacdo
que acaba produzindo demarcacdo para algo que € um processo cultural integral. Minha
posicdo sobre essa questdo encontra aquela de Ferreiro (2003), psicolingiista argentina que
critica pesquisadores brasileiros pela adesdo a dois conceitos, “alfabetizacdo” e “letramento”,
gue, em sintese, acabam recortando o processo de apreensdo da leitura e da escrita,
caracterizando a “alfabetizacdo” (estreitando seu campo) como o ensino da “tecnologia da
leitura e da escrita” (codificacdo/decodificacdo) e o “letramento” como o contato com
distintos textos e a compreensdo do que se 1€ (p. 30).

Sem dissociar alfabetizacdo e letramento, Soares entende que é preciso nédo
abandonar a especificidade do processo de alfabetizacdo, que, segundo ela, tem de ser
ensinada sistematicamente, como parte constituinte da pratica de leitura e escrita, e ndo ser
diluida no processo de letramento. A questdo levantada com relacdo ao construtivismo é esta:
a mudancga conceitual que se processou com seu aparecimento (na década de 1980), pela

forma equivocada como se difundiu no sistema, levou a crenga de que se podia dispensar

97 Disponivel em http://www.meb.org.br/biblioteca/artigomagdasoares . Acesso em 7 mai. 2006.

108 Também comecaram a circular expressdes associadas ao campo em discussdo, como alfabetismo,
alfabetizac@o funcional ou alfabetismo funcional, procurando-se “garantir” a incorporacgao da fun¢do social
da lingua escrita e da leitura no processo de ensino e aprendizagem.

109 Cf., por exemplo, Soares (1998; http://www.meb.org.br/biblioteca/artigomagdasoares ); Rojo (2006). No

dicionario eletrdnico Houaiss da lingua portuguesa, 2001, encontra-se: Letramento: 1 Diacronismo: antigo.
representacdo da linguagem falada por meio de sinais; escrita. 2 Pedagogia. m.g. alfabetizaco (‘processo’) 3
(déc.1980) Pedagogia. conjunto de praticas que denotam a capacidade de uso de diferentes tipos de material
escrito. As discussdes e as polémicas instauradas refletem bem o modo como a realidade pode ser recortada
diferentemente, e o papel representado pelo pesquisador-observador. Se a realidade é independente do
observador (isso é defensavel), é preciso, contudo, que haja uma subjetividade e uma linguagem para falar
dela. As teorias divergem conforme o observatorio da investigagdo.
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qualquer método de ensino (fosse ele fénico, silabico ou global), bastando que se pusesse 0
estudante diretamente em contato com o objeto de conhecimento. Ipso facto, as cartilhas
(expondo métodos especificos) passaram a ser desprezadas. Hoje Soares trabalha pela
“reinvencdo da alfabetizacdo”; entretanto, ela se preocupa com a direcdo que esta sendo dada
ao movimento: fala-se novamente no método fonico, a semelhanga do que é apresentado nas
antigas cartilhas. Ela, contudo, diz outra coisa: centra o trabalho na construgédo das relagdes
fonema/grafema, dando relevancia ao aprendizado do sistema alfabético/ortografico e suas
relacbes com o sistema fonoldgico, e, obviamente, incluindo os aspectos sociocognitivos
fundamentais nesse processo.

Observa-se hoje, por parte de alguns tedricos, um movimento de retorno aos
tradicionais métodos de alfabetizacdo, com apoio de érgdos oficiais, haja vista, por exemplo,
documentos emanados desses 6rgdos que propdem a utilizacdo do método fénico. Para uma
leitura critica do que esta preconizado oficialmente, desde 2003, remeto ao trabalho de Bajard
(2006): Nova embalagem, mercadoria antiga.

Convém enfatizar que as pesquisas de Emilia Ferreiro receberam destaque no
Brasil, individualmente ou em parceria com Ana Teberosky (1988) — pesquisas baseadas na
epistemologia psicogenética (construtivista), com base na teoria e método cientifico de Piaget.
Paralelamente, teve destaque uma perspectiva de base histdrico-cultural, tendo como mentor
Vygotsky (1979, 1991)*°,

De modo geral, as discussfes pedagdgicas sobre construcdo da escrita voltavam-
se, antes desse periodo, quase que exclusivamente para os métodos de ensino, e ndo para as
eventuais teorias que lhes teriam dado origem com base num dado conhecimento do objeto de
ensino. Com isso, ndo se resolveu o problema de uma cultura de ensino da escrita, que nédo
atingia indices sociais de satisfacdo: eram sempre negativos (como atualmente, alids). A
polémica sequer insinuava uma preocupacao com a teoria que estaria apoiando este ou aquele
método de alfabetizacdo, esta ou aquela concepcdo. O centro das preocupacfes eram 0S
métodos para alfabetizar pela l6gica do sistema da escrita, da lingua do ponto de vista da
estrutura.

Ao avanco da ciéncia quanto a concepcdo de escrita e leitura seguia-se uma légica

abstrata da lingua-sistema como proposicao didatica, com o uso de uma metalinguagem, ou de

10 Estou destacando Vygotsky, porém discipulos seus tém tido também influéncia em contextos educativos
brasileiros: Leontiev, Luria, Davidov etc.
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uma linguagem inventada ***:

métodos de alfabetizagdo foram propostos a partir de um
conhecimento da lingua como sistema, como estrutura, levando a segmentacdo em unidades
do sistema: letras, sons, silabas, palavras, frases, “textos” (“textos” criados como objeto para
0 ensino do sistema de escrita). Como comenta Soares,
Havia um método, mas ndo uma teoria. Hoje acontece o contrario: todos tém uma
bela teoria construtivista da alfabetizacdo, mas ndo tém método. Se antigamente

havia método sem teoria, hoje temos uma teoria sem método. E é preciso ter as duas

coisas: um método fundamentado numa teoria e uma teoria que produza um método.
112

Os conflitos entre teorias e as praticas didaticas, a meu ver, aconteciam porque a
I6gica para desencadear o ensino e a aprendizagem ndo considerava o que até entdo se
conseguiu conhecer do objeto — sua historicidade, sua situacdo espacial frente a teorias e seu
movimento no tempo — seu sentido, enfim.

Ferreiro e Teberosky (1988) direcionavam sua pesquisa para compreender a
génese da escrita pela investigacdo de como esta se constitui como objeto para 0 sujeito
cognoscente em interagdo com esse objeto. As pesquisadoras se propunham, entdo, a explicar
0s processos pelos quais as criangcas aprendem a ler e a escrever (fidelidade a teoria
epistemoldgica de Jean Piaget, que orientou essa pesquisa). Todavia, € uma pesquisa teérico-
cientifica que em nosso pais, em muitos trabalhos académico-cientificos e em experiéncias na
pratica escolar (na area educacional e em areas afins: Psicologia, Sociologia etc.), viu-se
“traduzida” em um método de alfabetizacdo, em um trabalho didatico-metodoldgico — ou seja,
viu-se passar, sem a transicdo necesséria, de objeto tedrico a objeto-de-ensino.'** Talvez o
mais correto seja dizer que foi interpretada equivocadamente como método.

Outra abordagem tedrica importante é a de Vygotsky. De base historico-cultural
ou sociointeracionista, tem constituido, no contexto da educacao brasileira, o fundamento de
propostas curriculares — como a do Estado de Santa Catarina (1998). O objeto da investigacao
de Vygotsky — a linguagem e o conhecimento humano — também se viu transformar em certos

casos em objeto-de-ensino, em vez de fundamento para uma orientacdo metodologica de

111 Caso exemplar é 0 uso na primeira série, em épocas passadas, dos termos: chapeuzinho do vovd, para referir-
se ao acento circunflexo, e grampinho da vové para o acento agudo. Algum tempo depois a crianca tinha de
aprender que esses sinais notacionais na lingua tinham outras denominagdes (metalinguagem). Essa suposta
simplificacdo dificultava e complicava o processo.

12 of http://www.meb.org.br/biblioteca/artigomagdasoares . Acesso em 7 mai. 2006.

3 Ha intmeros trabalhos com propostas de métodos a partir das pesquisas de Ferreiro e Teberosky e também
trabalhos criticos sobre tais atitudes, contudo, ndo é objetivo nesta pesquisa fazer a critica de tais produgdes.
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ensino e de aprendizagem, desencadeada com base no que se passou a compreender dos
objetos investigados pelo autor.**

Na ultima década, a filosofia da linguagem de Bakhtin e seu Circulo, com sua
teoria sobre o conhecimento humano da linguagem como “realidade concreta”, ndo teve rota
diferente de interpretacdo. Observa-se que conceitos tedricos dos autores do Circulo sdo
“transformados” em contetdos curriculares, tal como o de géneros do discurso, sendo
encarados como “tipos estaveis de textos” em ambientes em que 0 ensino ja vinha sendo
realizado alicercado em outra linha tedrica. Decorre dai uma tendéncia: professores que
recebem orientacdes terceirizadas sobre seu trabalho afirmam: “Isto j& vinha fazendo ha muito
tempo! Ah...entdo € s6 usar “os textos” que circulariam na sociedade, chamar a atencdo dos
alunos para os seus usos e funcdes sociais...onde estaria a novidade? Esta tudo igual...!”

Deparei-me em certa ocasido, como Supervisora de Estdgios em Lingua
Portuguesa no ensino superior, com certas praticas de professores de lingua portuguesa de
escolas publicas que supostamente seguiam pressupostos das teorias de Bakhtin e Vygotsky.
A professora de uma turma de sexta série do ensino fundamental solicitou que seus alunos
procurassem 0 género noticia em um jornal de circulagdo em sua comunidade e fizessem o
recorte de uma noticia que lhes havia provocado interesse (até aqui tudo bem). Na aula
seguinte ela solicitou que os alunos apresentassem seus recortes de noticias; passando pelas
carteiras, marcou pontos para os estudantes que cumpriram a “tarefa escolar”; em seguida,
sentou-se a sua mesa e chamou os alunos individualmente para a realizacdo de um teste de
leitura.

A complexidade das relacGes teoria/pratica social contrasta com o que o relato
aponta: uma “simplificacdo didatica” da teoria que estaria sendo transferida para a realidade
do trabalho docente; uma “transi¢do”, diria eu, que ndo pode ser compreendida ou enfatizada
meramente pela necessidade de “transposi¢do”, o que seria simplificar as relacbes que
comportam e envolvem o préprio conhecimento do humano — no caso, 0 conhecimento
profissional do docente.

Seria 0 caso de se estar diante da “transformacdo” do objeto tedrico? De uma
reconstrugcdo? Mas entdo ndo seria outro objeto? Seria uma “reconstrucao” artificial produzida
pela didatizacdo do objeto tedrico, de modo a adequar-se a certos publicos e fins? Como
circula na esfera cientifica um discurso de divulgacdo cientifica? Tratar-se-ia do mesmo

objeto, em circunstancias e relagdes sociais diferentes?

114 0 conceito-chave de zona de desenvolvimento proximal, por exemplo, se viu “transformado” em conceito a
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Minha preocupacdo em trazer esta discussao ndo estd em avaliar em que medida
um ou outro dos autores a que logo acima me referi e suas teorias podem ou ndo contribuir
para o desenvolvimento do tema ‘alfabetiza¢do’, nem mesmo se as teorias podem levar a uma
proposicdo de metodologia para o ensino. Pretendo apenas chamar a atencdo para o cenério
tedrico que contextualiza outra polémica e que tem relacdo com o que venho explanando: de
um lado, o real do objeto e a teoria que busca dar conta desse objeto; de outro — mas
articulado ao primeiro —, 0 conhecimento do objeto em sua relacdo com o trabalho pedagogico
(o conhecimento docente).

Com relacdo a concepcdo de alfabetizacdo, a compreensdo da maioria dos
docentes que forneceram respostas a um questionamento feito por mim (conforme explicitado
na introducdo deste trabalho) é de que alfabetizacdo € uma acdo, porém a “acdo de ensinar a
ler a escrever” é revertida para uma acdo de competéncia do aluno ou, em situacGes raras,
conjunta do professor e dos alunos. Em vez de a agdo profissional ser orientada para 0s
alunos, ¢ direcionada para as acOes, atitudes e atividades do aluno relativamente ao objeto de
sua aprendizagem (a leitura e a escrita), seja no ambito de uma aprendizagem como processo
de codificacdo e decodificagdo ou como a aquisi¢do da leitura e da escrita acompanhando os
avangos do conhecimento cientifico. Vejam-se exemplos que mapeiam tal compreensao

(concepcédo de alfabetizacéo):

[alfabetizacéo]

o “caminho que alguém faz para conseguir comunicar-se por meio da linguagem escrita”;

0 *“reconhecer um codigo escrito, aliando-0 a sonoridade para construir palavras, frases,
textos. Isto é, construir a aprendizagem da leitura e da escrita.”;

o “E o processo mais importante que o ser humano passa e entendo que consista em
aprender a compreender e a interpretar tudo que nos cerca.”;

o “Alfabetizar € uma forma de inserir alguém no mundo letrado em que vivemos. Néo &, de
maneira alguma, tornar alguém um copista.”

o0 *“Construcdo do conhecimento oral passando para a escrita no papel.”

Os enunciados dos professores explicitando concepcbes sobre aspectos que
fundamentam a atividade laboral do ensino denunciam o apagamento das rela¢cdes dialdgicas

e mostram a énfase na transmissao do dizer e do agir dos outros, heranga educacional baseada

ser ensinado para alunos do ensino fundamental: equivoco inaceitavel.
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em verdades que ndo devem ser questionadas. Em certo grau, a marca da heranca repete-se no
tipo de relacdo discursiva desenvolvida através do modo de ensino de disciplinas centradas na
linguagem, a semelhanca do que Bakhtin expde com relacdo ao discurso de transmissdo no
ambito da literatura. Ele diz que ha duas modalidades basicas: a transmissdo pela qual o
sujeito apenas assimila 0 que outro expressou (regras, exemplos); a transmissdo em que o
destinatario usa a memoria e trabalha com suas préprias palavras, neste caso cuidando para
ndo dissolver a originalidade da palavra alheia, tendo em conta, no caso em questdo, 0s
objetivos pedagdgicos. Passando dai ao ambito geral, Bakhtin explica:
O objetivo da assimilacdo da palavra de outrem adquire um sentido ainda mais
profundo e mais importante no processo de formacgdo ideol6gica do homem, no
sentido exato do termo. Aqui, a palavra de outrem se apresenta ndo mais na
qualidade de informacéo, indicagdes, regras, modelos, etc., — ela procura definir as
préprias bases de nossa atitude ideol6gica em relacdo ao mundo e de nosso

comportamento, ela surge aqui como palavra autoritdria € como a palavra
interiormente persuasiva. (BAKHTIN, 2002, p. 142)

A discussdo que proponho com relacdo ao que observei nas tentativas dos
docentes de expressar concepgdes, e que tem relagdo com o discurso bivocal (entre aspectos
da linguagem da ciéncia e a do ensino), remete a precisdo do contetido do objeto (manutencgéo
das propriedades do objeto investigado) e a “traducdo” para palavras da area do ensino. O
problema se situa entre manter a precisdo do conteddo e as propriedades do objeto investigado
ou perder a qualidade de informacdo na “traducdo” para as palavras ou expressdes da area do
ensino. Os textos em que se adota essa segunda opcao (os que chegam a escola) caracterizam-
se, via de regra, por um relato bivocal em que ha um deslocamento, perdendo-se a qualidade
da informacdo. Tomarei como exemplo as diversas concepcdes de linguagem circulantes nas
duas esferas em questdo: a escolar e a cientifica. No contexto contemporaneo das ciéncias da
linguagem, com base nos estudos de Bakhtin e seu Circulo, a linguagem é concebida como
“um processo de interacdo”, caracterizado pela dialogicidade. O que é exposto, porém, por

parte da maioria dos docentes é esta visdo de linguagem:

0 Maneira/forma de expressar (fala, leitura, escrita, gestual, corpo, iconica, sentimentos,
necessidades, choros, risos, sinais, habitos, socializacdo do que esta nos livros, folhas,
desenhos, sons);

0 Uso correto / dominio das palavras (fala/escrita);

o Comunicacdo (oral/escrita/gestual)

o Trabalhar (fala/formas de expressao)
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0 Maneira de passar aos outros o que aprendeu e aprender com o conhecimento dos outros

O que se vé é uma percepc¢do de linguagem bastante distante do que se divulga
sobre linguagem. O dominio da producdo cientifica ndo chegou a fazer parte da verbalizacdo
dos docentes. Mesmo ante o entendimento da linguagem como expressédo individual ou como
comunicacdo na sociedade, concepcdes que marcaram épocas especificas, na pratica
individual dos docentes observa-se a dificuldade de integrar concepcdes aquelas
(supostamente) aprendidas anteriormente. Para eles, estas parecem ser as concepcdes que
mais se teriam aproximado do real do objeto de trabalho, dispensando-se de um raciocinio
mais critico.

O tempo passa e as teorias permanecem, ainda que nao correspondam mais ao que
se conhece da linguagem, estudada em intima relagdo com o contexto socio-histérico do qual
é parte integrante. Embora a ciéncia conviva com o questionamento e continuamente procure
respostas, o0 ensino, apegado a transmissdo do que o professor consegue “assimilar” de
outrem, sem a reestruturacdo ou a reelaboragdo interna do conhecimento para torna-lo seu,
ndo o acompanha. Ao analisar o que é enunciado sobre concepgfes de linguagem, observo
gue mais parece estarmos diante de percepgOes instintivas e imediatas da realidade, e nédo
diante de uma metddica explicitacdo da realidade observada. O peso das verdades
inquestionaveis estaria influenciando tal condi¢do do conhecimento dos docentes, bem como
a necessidade de apegar-se a algo como referéncia constante, com algumas variantes ditadas
pela experiéncia pessoal. Com quem esses grupos de profissionais responsaveis a cada ano
pelo conhecimento em linguagem dialogam, se aquilo de que falam néo é da sua época?

Vou pensar em torno da estrutura e organizacdo de aulas voltadas para a
alfabetizacdo em lingua portuguesa (ensino formal), do conhecimento construido nas relages
sociais entre os participantes (alunos/professores) e o objeto da interacdo, a lingua portuguesa
e as modalidades de linguagem que a acompanham. A linguagem, como objeto da interagéo e
de trabalho sistematico do professor, é “o discurso como objeto do discurso”, portanto “um
objeto sui generis” como expressa Bakhtin (2002, p. 139). Desse modo, a relacdo com esse
objeto de ensino e de aprendizagem das pessoas do discurso envolvidas na e com a esfera
escolar ndo é uma relacéo de interagdo com um objeto inerte e mudo.

A linguagem social e o discurso da profissdo “docente” estdo de uma forma ou de
outra, apoiados na legalidade da ciéncia oficial (das areas do conhecimento humano que dao
base as disciplinas escolares). Mas ha ai uma palavra autoritaria, ligada ao passado e sua

hierarquia funcional: hd uma palavra reconhecida e re-acentuada, como salientei. Nessa
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relacdo estdo envolvidos o conhecimento da situacdo de interacdo, o objeto do discurso
(sociodiscursivo), os valores ai impregnados, a reacdo ativa frente ao enunciado etc.,
assentados todos em uma formacao cronotdpica, ou seja, em uma organizacao particular do
tempo e espaco social. O tema do docente, o objeto do discurso, se coloca como uma questéo
especial. Como o professor conhece o objeto (a forma de ser conhecido) e como o torna
conhecido?

Parece Obvio 0 que vou dizer, mas a verbalizacdo nessa situacdo € necessaria: “o
docente tem de conhecer 0 que ensina!”. Com base nesses pressupostos lembro que, como
unidade social, a esfera escolar se complexifica e se desenvolve, como se complexificam e
desenvolvem os géneros ali constituidos. A ciéncia, como pratica social, tem um passado de
crencas criveis, sendo detentora de “métodos” reconhecidos para uma maior aproximacado da
“verdade” das coisas, dos fendmenos etc.. Mas o estado da arte é apenas um estado, e as
ciéncias podem ser questionadas: ha luta entre opiniGes e ideologias nas varias épocas e
dialogo inacabado em torno das questdes de uma época particular e das ultimas questées no
grande tempo, tal como se refere Bakhtin. Assim, tivemos uma reviravolta com as teses de
Bakhtin e do seu Circulo.

A manutencdo, na palavra do docente, de uma compreensdo da linguagem apenas
como expressdo, como meio de comunicacdo em nossa época precisa ser entendida. A palavra
do cientista (com argumentos, experimentos) evidencia-se na imagem de linguagem do
docente como um problema da compreensdo do objeto que se infiltra nos géneros do discurso
dessa esfera particular. O lugar ocupado pelo docente nas relagdes interativas que envolvem a
producdo do conhecimento humano, bem como seus atos particulares, tem determinado a
forma de autoria de professores, podendo assumir a posicdo de profissional_membro da
comunidade cientifica da disciplina que ministra; de membro da comunidade cientifica
educacéo; de autor de discurso de ensino e de aprendizagem. Na situacdo atual, a atividade
pedagdgica naturalizou um cotidiano modelado pelas condi¢fes sociais e discursivas de outra
época, integrando nele pratica de ensino, métodos e técnicas cristalizados, objetos de ensino
“aquém” da atualidade. A capacidade a ser recuperada é a da precisdo, mediante o
conhecimento atualizado da realidade objetiva (dos objetos e sujeitos), de como a
conhecemos, descrevemos, transmitimos e representamos. Como pratica humana, a ciéncia €
uma atividade relacionada com outras atividades de outras esferas sociais humanas, em
interacdo com essas esferas e nunca se fechando. Criou-se, contudo, na atividade da docéncia,
uma tradicdo de trabalho associado ao objeto como dado, preterindo-se as formas ativas do

conhecimento do objeto, a profundidade de seus sentidos, a sua compreensao (relacdes
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sociais e verbais, condicdes e contexto de producdo do conhecimento, producdo do discurso
cientifico e escolar e finalidade da relagéo interativa escolar).

Os valores expressos na concepcao de alfabetizacdo dos docentes localizam uma
acdo do presente dirigida para futuro, porém, desvinculados do conhecimento atual; portanto,
no presente as acbes mal escamoteiam a influéncia do passado, ainda assim esperando deixar
marcas no futuro de seus estudantes.

Prescindindo do conhecimento objetivo sobre linguagem que a ciéncia
contemporanea fornece, os docentes estdo distanciando-se de sua acdo responsavel presente
para continuar contemplando um passado como se ele fosse presente, também destituindo o
passado, dessa forma, de sua importancia como fonte e como histéria. Fixado numa
concepcao extemporanea de linguagem, o professor fica confuso, emaranhado numa teia de
recordacdes cientificas e, procurando uma saida, opta pelo senso comum, contentando-se com
uma visdo impressionista do real. Fundindo o passado no presente, apreendeu 0 que n&o
viveu, mas que ja estava dado, pronto para uso.

O passado encerra um tempo e inicia outro; o cotidiano nasce também das
lembrangas desse passado que ja ndo é mais. Os sentidos é que voltam; o ato, em si, SO retorna
nos sentidos reconstruidos no presente. O presente (o tempo vivido) se estende, pois, ao
mesmo tempo, sobre o passado e sobre o futuro (o presente € a ponte entre o0 passado e o
futuro). E o grande tempo, como afirma Bakhtin (2003).

Ao construir seu ato de pedagogia pautado nos sentidos do passado, poder-se-ia
dizer que por tal atitude o docente estaria redimido de sua indiferenca em relagdo a
atualizacdo profissional. E certo que ndo ha vivéncia sem o passado, mas ndo é desse passado
que falamos, e sim daquele que incorporamos (reenunciamos) e reacentuamos com argumento
de autoridade. O docente que se abstrai do presente ndo vive a realidade concreta (cognitiva,
ética) e a do passado, e certamente ndo vislumbra o futuro (possibilidades antecipadas):
sobrevive na linearidade, onde ndo ha espaco para oposi¢oes (patrimonio cultural intocavel) e
posicionamento. Os atos (fatos, pensamentos, idéias, conceitos etc.) criam o efeito de
acronotopia pela fuséo, no presente, do passado (sonho da eternidade).

Nesse cenario, a imagem do docente € ilusoriamente resguardada da pecha de
profissional “ndo-atualizado”. Mas seu ato se explica: o profissional que vive o debate da
teoria, da temporalidade no seu espaco, vive a producéo de critica a sua atividade de aprender
e de ensinar 0 que aprendeu. Atribuir-se o papel passivo de guardido das teorias do passado
ndo me parece a melhor opcao para aqueles cuja responsabilidade é a formagdo de cidadaos

hoje. O profissional sempre pode, com base no passado, enriquecer os atos que vive no
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presente e participar do horizonte de possibilidades para o futuro, mesmo porque esta ndo é
uma questdo que se estabelece em nivel individual, numa existéncia solitaria. Assumir uma
ética em que haja consideracdo pela memoria do passado e perspectivas quanto ao futuro
exige que se tenha em conta a producdo projetada ao mesmo tempo como acabamento (ato
estético) e inacabamento (movimento dialégico de engajamento), presumindo a heranca
cultural e o horizonte de possibilidades. Isso seria tomar consciéncia das questdes cognitivas,
e éticas e estéticas, com base na dimensdo do grande tempo e pequeno tempo.

E preciso ressaltar aqui que ndo ha conceitos puramente cognitivos, privados dos
elementos da realidade ética do ato de ensinar, especialmente quando se trata de objetos das
ciéncias humanas. As concepcdes dos docentes podem mostrar tal coisa (exemplos dos dados

sobre alfabetizacdo):

0 “E um processo em que a crianga comeca a sua vida escolar, dependendo da alfabetizacéo
ela pode se sair muito bem no periodo escolar ou ndo”;

o “conhecer, compreender, preparar-se para enfrentar os obstaculos da vida”;

o “é uma das fases mais importantes e bela da vida, quando vamos conhecer ou
compreender 0 mundo da escrita.”;

o *“é afase mais importante na vida da criancga, pois € o inicio de toda aprendizagem que

ela ird utilizar para o resto da vida.”

A realidade ética estd marcada na maioria das concepg¢des (ndo apenas na de
alfabetizacdo), obscurecendo outras dimensbes, como a do conhecimento tedrico. Todavia,
em tais conceitos ndo se pode prescindir do conteudo objetal que representa a sintese
particular de determinado conhecimento. Os profissionais que investiguei manifestaram, no
grau em que atuam, um juizo de “bem-aventuranca” para a acdo de alfabetizar e a acdo de
aprender a linguagem escrita. As manifestacGes trazem mais uma apreciacdo sobre a acdo de
alfabetizar do que um conceito. E evidente que falar sobre a “arquiteténica” do acontecimento
particular da atividade pedagogica inclui, entre outros valores, 0s cognitivos e éticos, e isso
pode obscurecer a pretensdo da “pureza” da definicdo, mas por outro lado, ndo se pode
desconsiderar a dimensdo epistemologica na acdo de alfabetizar.

Os profissionais da educacdo podem conceber o objeto (conteddo) do ensino
como sendo conteddo real ou tedrica ou subjetivamente experimentado (ainda como
concepgdes ancoradas pelo senso comum). Como declarava Bakhtin ([1919-1921] s.d, p.71)

“Um unico e mesmo objeto [...] — tnico e mesmo do ponto de vista do conteudo-sentido — é
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diferente como um momento-evento em diferentes contextos de valor”. Estabelecer diferencas
com base na relagédo entre o objeto (contetido) real e a subjetiva e individual experiéncia com
este ndo é legitimo, segundo o autor; a unidade arquitetdnica acontece na unidade de minha
participacdo valorativamente afirmada e fundada no Ser Unico, porém tal contexto “ndo é nem
fechado nem isolado.” (p.71). Quando, pelos dados da pesquisa empirica, observa-se a
insistente posicdo valorativa da responsabilidade pessoal e individual da formacéo
profissional e do ato da pedagogia, vé-se instaurada uma formacdo social de uma esfera
social, a escolar, idealizada. Toda uma conjuntura de comunicacdo social estd concebida
como relacBes consequientes de elementos empiricos atuais (do passado e presente imediatos).
Uma esfera de comunicacdo social e discursiva subjugada a uma idealizacdo de acles, a uma
ndo-consciéncia das razdes e causas desse “ideal de inter-relacdo humana”, constréi uma
orientacdo dialégica escolarizada. Dada essa construcdo de relagcdes de interacdo social e
verbal amenizada das contradi¢Ges, a posicdo da autoria dos docentes vem investindo e
insistindo em instituicdes escolares “paraiso”.

Nos dados da pesquisa, mediante um dos instrumentos da investigacdo empirica,
em que os profissionais se colocaram “no lugar do aluno” em um exercicio de distanciamento
da posicao pessoal (lugar de exotopia), valorativamente confirmaram esse “paraiso” em que a
esfera escolar historicamente vem se instituindo, por meio de um engajamento ficticio
(“consciéncia ndo-engajada”). Isso pode ser assim explicitado: os professores gostariam que a
escola fosse 0 que ela ndo é. Estdo no presente pensando, ao assumir essa posi¢do “vicaria”,
enunciando, como um futuro previsivel, a idealizacdo de uma escola que para eles hoje néo €.
Mostram que o papel da escola (a formacdo, a questdo do conhecimento) ndo esta sendo
cumprido.

Nas respostas as dez perguntas apresentadas (v. ANEXO B — Instrumento V),
observa-se a predominancia quase absoluta de uma escola ideal, distante da realidade da
imensa maioria das escolas brasileiras; a predominancia dos valores morais, em detrimento
dos valores relacionados ao papel da escola, qual seja, o trabalhno com o conhecimento. Em
poucas manifestacOes essa preocupacao aparece. Ndo houve quem dissesse querer uma escola
de qualidade, uma escola que acompanhasse o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
enfim uma escola preocupada com a realidade socioeconémica de seu entorno, com 0s
problemas atinentes a realidade brasileira e até mundial. Ndo critico aqui o desejo dos
professores em almejarem uma escola muito melhor que a que temos, no que diz respeito a
infraestrutura fisica; o que me parece preocupante é que o verdadeiro objetivo da escola ndo

conste de seu horizonte avaliativo, das expectativas e nem de seu futuro previsivel.
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Vejamos 0 que o0s professores (pondo-se no lugar do aluno) dizem para: “Na

minha escola eu gostaria de....”

O O O O

o

Brincar mais, escutar musica e dancar, assistir filme.

Brincar mais que tivesse parque na escola para brincar na trilha.

De mais aulas de atividades manuais, pintar em guache, de mais jogos...

ver todos felizes. Gostaria que todos fossem amigos e que ninguém brigasse com
ninguem.

Brincar, jogar, ler, contar, dancar, correr, assistir TV -> “fala do aluno”

Ter material diversificado, jogos p/ brincar.

A énfase recai sobre a questdo lidica, que é importante, principalmente nos

primeiros anos do ensino fundamental. Em todo caso, € um pouco estranho nao haver

manifestacbes em relacdo ao papel precipuo da escola, ou seja, o trabalho com o

conhecimento.

Em relacdo a questdo “Como eu gostaria que fosse minha sala de aula, onde eu

passo mais tempo: as carteiras, 0s materiais (cartazes, livros etc.), as paredes etc.?”, os

professores assim se manifestaram:

Gosto dela do jeito que é. Sentamos todos juntos e trocamos de lugar quando quisermos. A
sala é bem colorida e alegre. A professora e nos a enfeitamos com materiais e cartazes
que usamos para aprender.

Tudo lindo, enfeites, bastante brinquedos para podermos brincar, bastante livros etc.

Gostaria que o sol entrasse na minha sala, que tivesse cartazes com brinquedos, as carteiras
junto com mais colegas, as paredes decoradas com bichinhos diversos.

Que ndo estivesse carteira (sic) e nem cadeira queria a sala colorida bem grande cheia de
brinquedos, livros de literatura maravilhosa, televisdo, video cassete (sic) e muito
mais...

0 Tudo colorido, com muitos livros, revistas, musica, video.

As carteiras sempre limpas, uma sala de aula bem decorada por nds, com nossos
trabalhos.

os cartazes bem coloridos, as carteiras cada dia de um jeito.

Apesar de se entender o destaque dado aos aspectos fisicos da escola (aparéncia,

organizacao) e ao ludismo, importantes também, esperava-se que houvesse mais referéncias a

ambientacdo da sala de aula para o ler e o escrever.
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Em outra pergunta, “Como gostaria que fosse o meu professor?”, ficou

obscurecida a funcao de docente, qual seja, o trabalho com a formacdo e o conhecimento:

o0 Bem como ele é. Alegre, amoroso, brincalhdo e ensina com amor. N&o rabiscando 0s
meus erros. Mas sim, reconstruindo comigo 0S meus erros com paciéncia e amor.

o Carinhosa, atenciosa, divertida, nunca brigasse, nem chamasse nossa atengéo.

0 Queria que meu professor fosse divertido, amigo, que ndo desse bronca, mas me
ajudasse nas atividades, gostasse de cantar e contar histérias.

Dados da minha pesquisa empirica mostraram que professores estdao pondo énfase,
em sua compreensdo da atividade pedagogica, nas experiéncias pessoais e mais imediatas, nas
pequenas realidades do cotidiano — portanto, pela 6tica do horizonte individual. Assim,
sublimam as relacbes da vida e da cultura objetiva, sonegando o social e o histérico da
atividade de pedagogia da lingua portuguesa — questdo de horizonte axioldgico-avaliativo.

Dessa forma, pela auséncia de contato direto com a producdo da esfera cientifica,
tudo isso permanece no plano empirico e ndo diz respeito em nada ao conteldo objetivo da
propria ciéncia humana: a penetracdo dialdgica para atingir o sentido, a objetividade, pela
aproximacdo dialdgica entre 0 homem que conhece e 0 que se torna o cognoscivel.

Na pedagogia, o ele-professor/professora ndo pode impor-se pelo que tem se
constituido na tradicdo da formacdo social da esfera educacional sob o risco de uma
legitimacdo de crenca e ndo da ciéncia, isto €, do conhecimento do real na realidade concreta.
Também no cotidiano os professores necessitam apreender as relaces do real e reproduzi-las
em categorias, pelo pensamento. Esta é atividade do conhecimento. Tem-se, pois de apostar
no conhecimento das determinagdes do real e atingir o conhecimento objetivo.

Viver o imprevisto, ndo tributar valor ao que ja ndo é mais validado, conhecer o
que ainda ndo é conhecido, abdicar dos mecanismos estruturais da existéncia solitaria para
uma reflexdo critica da memoria e dos acontecimentos do ato (ato-pensamento, ato-acao, ato-
conhecimento, ato-interacdo etc.) enriquece a relagcdo dialdégica com o discurso de outrem
sobre o0 objeto e da resposta antecipada que se tem do ouvinte. Como diz Bakhtin (2003, p.
409), “a precisao € a superacdo da alteridade do alheio sem sua transformacéo no puramente

meu-.
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3.2.4 Universalidade e singularidade na educagéo

Em Para uma filosofia do ato (BAKHTIN [1919-1921] s.d.), a tessitura do texto é
realizada em torno da articulacdo das categorias universalidade e singularidade, como pilares
a dar sustentacdo a estrutura da obra. Opondo-se fundamentalmente ao racionalismo — como
destaquei em varios pontos desta discussdo —, em cujo sistema de principios/valores ndo ha
lugar para o singular (o irrepetivel), interessa a Bakhtin refletir sobre a existéncia do ser
humano concreto, situado. Dessa forma, sdo varias as passagens em que, por meio de outras
articulacdes, procura, examinando as teses racionalistas, reaproximar o mundo da cultura do
mundo da vida. **°

Fazendo uma aproximacdo dessas proposi¢cbes com o problema da teoria e da
pratica no ambito do ensino, interessa aqui elaborar reflexdes a luz dessas teses. Procurando
situar-me concreta e historicamente, continuarei interpretando as idéias dos professores em
estudo relacionadas ao tema, verificando como se situam ou vivenciam essas distin¢cdes ou
mesmo relacdes entre esses dois mundos, como sujeitos (profissionais) historicamente
situados. Também retomarei algumas idéias discutidas ao longo deste trabalho, entendidas
como de fundamento para esta segéo.

Para Bakhtin existe um dualismo entre 0 mundo da teoria e 0 mundo da historia
viva, da unicidade irrepetivel da vida, isto porque no primeiro ndo ha lugar para a
singularidade do Ser-evento, ja que o mundo da teoria € indiferente a essa singularidade. Ele e
seu Circulo procuraram mostrar os efeitos negativos dessa dissociacdo que repercutem na
ciéncia, na filosofia, na linglistica e, por extensdo, na educacdo. E o desafio aqui parece
tornar-se ainda maior: seguir 0s passos de Bakhtin e procurar trazer respostas para a acdo
pedagdgica com base neste questionamento: como articular o universal e o singular, a teoria e
0 ato, isto é, o conteudo do ato (o comum, universal) com sua concretude (sua ocorréncia
Unica)?

O que parece ser fundamental em Bakhtin — e entendo ser também para mim,

como professora/pesquisadora — € que todas as normas, todas as verdades/proposicoes,

115 patrick Sériot (2005, p. 60) salienta que “a especificidade da nocdo de dialogismo deve ser posta em relacio
com a crise do paradigma positivista de fechamento dos objetos em ciéncias humanas e sociais, de acordo
com o modelo das ciéncias exatas e naturais, crise onipresente no mundo intelectual desde o primeiro tergo
do século vinte na Europa.”. Em tal contexto, é “que deveria aparecer sob um angulo, talvez novo, o
problema da consciéncia individual ou coletiva, que ocupou Bakhtin ao longo de sua obra. Concordo com
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mesmo aquelas provadas pela ciéncia, sdo relativizadas ao serem confrontadas com o dever.
Em outras palavras, entende Bakhtin que ndo é suficiente que uma proposicao seja valida em
si e que eu tenha habilidade para entendé-la: “é necessario acrescentar alguma coisa saida de
dentro de mim mesmo; a saber, a atitude moral de dever-ser da minha consciéncia com
relagdo a proposi¢do teoricamente valida em si” (BAKHTIN, [1919-1921] s.d., p. 25).

Eu diria entdo que, quando falamos hoje da importancia de o profissional da
educacdo munir-se de um aporte tedrico-metodoldgico para o eficaz desempenho de sua
funcdo, deveriamos acrescentar um componente relativo a ética, mais especificamente, um
aporte tedrico-metodoldgico-€tico. Isso porque, para Bakhtin, ndo ha sentido em falar de
dever teorico: “enquanto eu estou pensando, eu devo pensar veridicamente” (BAKHTIN,
[1919-1921] s.d., p. 5), 0 que pressupde a situacdo de quem pensa, a unicidade desse pensar,
sua historicidade, seu compromisso ético. Pressupde ainda, como avalia Bakhtin, levar em
conta todos os fatores: “sua validade tedrica, sua fatualidade historica e seu tom emocional-
volitivo’.**® Permeando tudo o que é experimentado, o tom emocional-volitivo reflete a plena
unicidade individual, a responsabilidade e a verdade do Ser, enfim, relaciona-o a “Ultima,
unitaria e unica unidade” (p. 39).

Nesse ponto Bakhtin langa novamente sua critica ao racionalismo ao afirmar ser
um engano dessa corrente entender que a verdade sO pode ser composta de momentos
universais, isto é, que numa dada situacdo a verdade é o que € repetivel e constante nessa
situacdo. Para ele, o que constitui a verdade da situacdo é a inclusdo responsavel do Ser-
evento; sua singularidade (a unicidade do Ser presente) é obrigatéria, pois é nessa
singularidade, no evento unico do Ser que a verdade se institui. Dessa forma, tudo o que é
universal adquire importancia real na correlacdo com essa unicidade.

Todavia, essa singularidade tdo evidente, tdo fortemente expressa em Bakhtin,
essa consciéncia encarnada ndo pode isolar-se, exaurir-se em estreita subjetividade: “eu, o
unico eu, devo assumir uma atitude emocional-volitiva particular com relacdo a toda a
humanidade histdrica: eu devo afirma-la como realmente valida para mim e, quando faco isso,
tudo que é valido para a humanidade historica sera valido igualmente para mim” (p. 49).
Sublinha entdo que para viver de dentro de si mesmo ndo significa viver para si, mas viver

participativamente.

essa Otica, pois considero a idéia da singularidade e da universalidade um fundo por onde passam as posi¢des
tedricas de Bakhtin, como é o caso em Para uma Filosofia do Ato, uma de suas primeiras obras.

118 para Bakhtin, esse termo designa 0 momento constituido pela minha auto-atividade numa experiéncia vivida
“— a experimentacdo de uma experiéncia como minha: eu penso — realizo uma acdo por pensamento”. (p. 37)
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Sendo a singularidade expressa em tons fortes, a afirmacdo dessa singularidade
ndo apagaria a importancia da verdade tedrica universal? Ndo € o que vamos encontrar se
formos atentos a leitura da obra em questdo. O que podemos sentir € a estreita relacdo entre o
universal e o singular, categorias que, numa dialética constante, Bakhtin procura conciliar. **’
Num dado contexto, por exemplo, o autor afirma que o conhecimento teérico da humanidade,
ou seja, a ciéncia, deve tornar-se responsavelmente conhecida pelo Ser como Unico
participante, mas que isso em nada diminui ou distorce a verdade dessa ciéncia, pelo
contrério, contribui para torna-la véalida.

Numa outra situagdo, ainda referindo-se a falta de conex&o entre o teorico, o
estético e o ato realmente realizado, afirma que a propria acédo, tendo libertado a teoria de si,
comeca a se deteriorar. Por outro lado, a abstracdo do Ser de um ponto concreto e Unico (de
sua participacdo num tempo e espaco historicamente dados) redundard na decomposi¢do da
realidade do mundo, na sua desintegracdo em momentos e relagfes abstratamente universais.
Em suma, o que depreendo dessas proposi¢cbes é a interdependéncia constitutiva das
categorias, ou a interconstituicdo dialdgica na representacdo arquitetonica real, concreta do
evento Unico do Ser ou da estrutura arquiteténica do mundo-evento real.

Como professora e pesquisadora, consoante ao que ja afirmei aqui, vivencio o
descompasso entre teoria e pratica escolar na esfera pedagdgica. Compreender essa realidade
é compreender, como diz Bakhtin, 0 meu dever em relacdo a ela. Procuro entdo, ndo por um
teoreticismo fatal — isto é, pela abstracdo do meu unico eu —, mas pela inser¢cdo compulsoéria e
encarnada do meu eu, interpretar os valores vivenciados pelos professores (na ocasido meus
interlocutores) em sua vida profissional.

Como um agente responsavel por seus atos, um docente, em sua singularidade
Unica, é constituido pelo outro e constituinte do outro. Entéo, ao lado de sua postura ética, é
por sua entoacdo avaliativa que ele se posicionard profissionalmente, isto é elaborara, por
meio de categorias organizadoras de seu pensamento, a sintese de seu mundo particular (a
experiéncia vivida) e do mundo social/profissional, (0 mundo da cultura) da qual extraira
elementos para seu trabalho. Concordo com o pressuposto de Bakhtin segundo o qual as

categorias de apreensdo do mundo inexistem fora de uma situagdo concreta, numa tensdo

117 segundo interpretacdo de Clark e Holquist (2004), com a qual ajusto 0 meu pensamento, Bakhtin confere
“atencdo a diferenca, variedade e alteridade, porque deseja detectar conexdes que permanecem ocultas aos
olhos menos acostumados a graus tdo extremos de pluralidade e outridade.” (p.37). As relagdes, “as zonas
limitrofes”, como ele mesmo fala, delineiam-se em locus da sua exotopia; a énfase na simultaneidade e no
compartilhar caracteriza a obra inteira de Bakhtin. (p.101).
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constante entre a unidade objetiva da cultura e a singularidade irrepetivel da experiéncia. E
com base nesse pressuposto que lan¢o o seguinte questionamento: imerso num “teoreticismo
fatal” que pode levar a perda do singular, do concreto, ou, ao contrario, num pragmatismo
extremo, que pode levar a perda do universal, do tedrico, ndo pode o professor perder a nogao
de valor? Argumento retomando o que afirmei em se¢éo anterior, respaldada em Bakhtin: Ser
ativo é figurar como centro de significancia e de valor. Diz ainda ele que o ato separado da
teoria se deteriora e se traduz num ato bioldgico ou instrumental. Por outro lado, se ocorre a
abstracdo do Ser, a sua ndo-participagdo como evento Unico, a realidade do mundo se
decompord, tornando-se vazia, abstratamente universal. Elaborando uma sintese, diz o autor:
uma acao responsavel ndo deve opor-se a teoria e a0 pensamento, e sim incorpora-los, mas é
apenas em correlacdo com o Ser que essa teoria, essa verdade adquire sua eficacia, sua
validade. Acredito entdo, que numa analise dessa natureza ndo se pode perder de vista as
relacdes constitutivas entre o singular e o universal. Entendo ser pela via da linguagem, da
palavra, como veiculos ideoldgicos por exceléncia, que podemos dar destaque a essas
relacdes.

Dado que a linguagem é um acontecimento social, as relag@es dialdgicas estéo
necessariamente presentes nos discursos que permeiam as atividades sociais relativas ao
trabalho, entre as quais a pedagogia. Na transposicao/reformulacéo da teoria para a pratica,
h&, como visto, uma orientacdo relativa a finalidade do trabalho de cunho teorico, e outra para
o trabalho pratico. Tal dtica na economia social dessas esferas reforca a conservacdo dos
conhecimentos humanos, estruturados pelo poder social, histérico e ideoldgico que os institui
e atravessa.

A ideologia do cotidiano, no contexto da psicologia social — discutida em Bakhtin
(Volochinov) (1990) — e que focaliza 0 que estaria prevalecendo, afinal — uma consciéncia
individual ou uma consciéncia coletiva? —, ajuda a entender a papel da teoria no conhecimento
do professor em sua pratica de ensino, em sua formacdo docente. Os professores ndo se
apropriariam do conhecimento ultrapassando, para determinados objetivos, a ideologia do
cotidiano, rompendo com ela para alcangar novo patamar de conhecimento (dos sistemas
ideoldgicos constituidos: da moral social, da ciéncia, da arte etc.); pelo contrério, € dela que a
atividade mental se nutre, pois é dela o “carater de responsabilidade e de criatividade”, a
capacidade de “repercutir mudancas da infra-estrutura socioeconbémica mais rapida e
distintamente”; é nela que “se acumulam as energias criadoras com cujo auxilio se efetuam as

revisdes parciais ou totais dos sistemas ideoldgicos.” (p.120). Quero dizer que cabe inserir-se
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no movimento dialético que produz a interacdo ideologia do cotidiano/sistemas ideoldgicos
instituidos.

Ha, por parte dos docentes que foram sujeitos da pesquisa empirica, expressao da
luta entre as forcas de ambito interno (individual), particular e forgas de ambito externo
(social), universal quanto a formacdo do conhecimento profissional docente, as quais atribuem
0 seu estado do conhecimento. Veja-se, pelos recortes dos enunciados dos professores falando

do seu conhecimento docente, tracos histdricos das vozes isoladas e das vozes sociais:

0 “Tenho conhecimento [sobre a alfabetizagdo] desde a minha infancia, ouvia muito da
minha professora”

o “Das experiéncias em sala de aula com meus alunos. (Faculdade).”

0 “é 0 que construi através de estudos realizados durante minha vida escolar. Durante minha
vida escolar adquiri alguns conhecimentos”

o *“[conhecimento] devido a cursos, educacdo geral, magistério, faculdade, livros e também
na préatica do dia-a-dia. Pouco que sei, posso passar adiante [...] Tudo que aprendemos
devemos passar adiante e ndo ficar para nos [...] Seguido disso nossa linguagem é muito
importante, pois tudo que falarmos (ensinarmos) e for de maneira incorreta, o aluno
aprendera de forma igual”

o “Tirei estes conceitos, da faculdade, cursos, nas aulas de magistério, lendo em livros,
apostilas, e no dia-a-dia na préatica da sala de aula. E com certeza com as colegas de
trabalho”

0 “Estes conceitos vem me acompanhando desde o magistério. E que foram sendo
aprimorados na Faculdade e nos cursos de capacitacdo. Também ndo posso esquecer da
parte pratica que foi realizado no dia-a-dia com o nosso educando. Onde eu, como
professora, fazia 0 meu proprio conceito”

0 “Sobre o conceito de alfabetizacdo recebi influéncias da minha professora de 1° série de
1968 e da minha professora de graduacdo [nome da professora], que ministrou a disciplina
de alfabetizagdo. Muitas coisas tradicionais considero importantes no processo de
alfabetizacdo, assim como, também considero importante 0 que a teoria mais atual
propde”

o “Este conceito foi se inserindo no meu ser desde quando os meus filhos comecaram a ir
para a 1% série. D. Antes disto no magistério mas ficou muito vaga em mim pois tinha a
teoria e ndo a pratica. Entdo quando a professora do meu 2° filho falou que ele néo esté se
ALFABETIZANDO, eu achei que meu filho tinha alguma coisa. Hoje ndo, vejo a
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alfabetizacdo como uma forma constante e variavel ndo sé em letras mas em todos as
outras aptiddes que o ser tem dentro de si. Para chegar a estes conceitos &€ necessario
gostar do que faz. Entdo vou sempre querer saber mais e ler sempre pois tudo depende do
meu saber e do teu para juntos sempre nos aprimorar e querer o melhor para a geragéo de
agora e as vindouras.

o *“é claro, teve momentos em que surgiram muitos “nds” em meu pensamento. Os cursos

de formacao e as trocas com as colegas também contribuiram para clarear (ou ndo) estes

conceitos. E, com certeza, o dia-a-dia de uma educadora alfabetizadora contribui muito

para todo esse processo. Hoje, cursando a Pos-graduacdo em Psicopedagogia, continuo

buscando saber mais e compreender melhor cada um destes conceitos.”

“cotidiano”

“através das experiéncias ocorridas no dia-a-dia.”

“das salas de aula, da convivéncia com outros alunos e professores”

“Aprendendo com a vida”

“faculdade”

O O O o o o

“Acredito que este termo sempre esteve presente em mim, no sentido de constru¢do do
ser. Desde a infancia sempre estive em contato com a linguagem.”

o *“das salas de aula, da convivéncia com outros alunos e professores”

A experiéncia individual e a experiéncia coletiva estdo marcadas pela tomada de
consciéncia da atividade profissional. Contudo, a observacdo do que evidenciam as fronteiras
entre 0 mundo da teoria e 0 mundo da histdria viva mostra &nfase ao conhecimento restrito a
construcdes pessoais, ou seja, ao modo como cada qual constroi para-si: pelo empenho em
assimilar conhecimentos fornecidos na academia ou fora dela pelo esfor¢co pessoal com
experiéncias percebidas dos outros (face a face ou ndo). Ndo se evidencia, portanto, o
exercicio da exotopia na posi¢do/funcdo que ocupam os profissionais intelectuais, professores,
professoras na sociedade, como base e elemento para analisar as inflexdes e relaces entre o
mundo da teoria e 0 mundo da vida (a0 menos as mais evidentes) na formacao pessoal e da
profissdo. O que se observa sdo os enunciados constituidos como géneros da esfera escolar,
reproduzindo “géneros escolarizados” . Em tal posicdo exotdpica o profissional poderia

observar os sentidos dos mundos da vida e da teoria e se pronunciar.

118 Chamo de “géneros escolarizados” aqueles que tém persistido atemporalmente na sociedade, vinculados &
situacdo socio-histdrica de interagdo entre quem ensina e quem € estudante.
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Se professores, nas acfes pedagogicas, assumem uma posicdo individual (eu),
lidando com conteudos e atividades nos limites da pessoalidade, negando o tratamento
objetivo da ciéncia frente ao real, tal situacdo provocara conseqiiéncias nesse cotidiano. Por
outro lado, como diz Bakhtin, eles ndo poderdo se deixar determinar pelas categorias da
consciéncia tedrica ndo participativa, pois como diz Bakhtin, “Toda a razdo tedrica em sua
totalidade é apenas um momento da razao pratica, isto é, a razéo da orientacdo moral Unica do
sujeito, no interior do evento do Ser unico (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p.14).

Isso, no entanto, ndo significa que, ao assumirem determinados conhecimentos
(teorias, concepcOes, juizos etc.) e considera-los como unidade de comunicacdo individual, os
professores possam reafirma-los sem critica, insensiveis aos questionamentos da esfera
cientifica. Professores com tal posicionamento estdo reforcando certa concepcao de cognicéo
do mundo tedrico, segundo a qual o conhecimento origina-se da consciéncia do sujeito, sem
intermediacdo do social e da vida. A dicotomizacdo teoria/pratica social vai se formando nas
esferas da comunicacéo social e requer, nesse espaco, a observacao da tensdo que ai se instala.
Requer que a individualidade (singularidade) seja compreendida na complexidade das
vinculagGes com a universalidade. No entanto, no contexto da esfera educativa professores
vivem a ilusdo de que o conhecimento pessoal ndo tem determinacdes do plano da
universalidade (plano da cultura).

A arquitetdnica’™

entre eu e o outro, entre o que é individual e social, a
singularidade e a universalidade s&o constituintes do ato humano e este tem de ser observado
tanto em seu conteldo como em seu processo; sem cisdo entre “o contetdo ou sentido de um
dado ato-atividade e da realidade historica do seu ser, a real e Unica experiéncia dele”
(BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 2).

O movimento tenso entre um fendmeno de ordem individual e a universalidade do
agir do ser também é notado pelo sistema axiol6gico dos valores que resultam do ato
pedagogico. A responsabilidade que o professor atribui para-si do ato do ensino e a tudo que
decorre do conjunto de suas a¢6es (inclui-se ai o projeto da formagdo humana) nem sempre é

aguela que um exame da realidade objetiva mostra. Por exemplo, os professores investigados

119 Bakhtin chama arquitetonica “a atividade de formar conexdes entre materiais dispares.” (CLARK;

HOLQUIST, 2004, p.107).
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incorporam, como uma acdo de carater individual, a responsabilidade da formacdo do
cidad&o, do ser humano letrado.
Seguem algumas dessas manifestaces, ao posicionarem-se quanto ao

entendimento de linguagem e alfabetizacao:

o “E amaneira que a crianca se expressa dentro de sua realidade, assim usando a fala e a
escrita. Cada crianca tem uma forma de se expressar.”

0 "o uso que fago da alfabetizacdo, saber observar e criticar os fatos e acontecimentos.”

0 Muitas coisas tradicionais considero importantes no processo de alfabetizacdo, assim
como, também considero importante o que a teoria mais atual propde.”

o Jatinha ouvido falar em alguns métodos, mas ndo sabia bem defini-los. Isto ficou mais
claro quando comecei a lecionar ha mais ou menos 5 anos, mas ainda busco analisar e

classificar métodos variados e eficazes.”

Ha ai uma evidente particularizacdo da teoria como conhecimento trazido para o
plano imediato, pela aproximagdo com experiéncias mais imediatas (do presente ou de um
passado recente). A forca da definicdo do “é isto” prototipica do modo como o trabalho
pedagogico vem lidando com o conhecimento cientifico, e o fato de eu, na minha
individualidade, do meu lugar Unico a cada ato, reproduzir certas verdades como objetos Uteis
para a compreensdo da realidade historica humana do mundo da cultura (objetivagdo situada),
sem a consideracdo & memoria histérica da humanidade, da comunicagéo social, dificultam
sobremaneira a efetivacdo da unidade entre 0 mundo (infinito) da cognicdo e o mundo dos
valores que foram reconhecidos na unicidade do Ser-evento Gnico.

Nessa filosofia de processo, Bakhtin apresenta as escolhas no todo do agir
humano, como momento de producdo de um determinado pensamento-participativo™® do
individuo. Diz:

E precisamente a ddvida que forma a base da nossa vida como agente efetiva, e isso
acontece sem entrar em contradi¢do com a cogni¢do tedrica. O valor da divida néo
entra em contradi¢do, de modo algum, com a verdade (pravda) Unica e unitaria: é
precisamente esta verdade unica e unitaria do mundo que exige duvida.

E exatamente essa verdade que requer de mim realizar plenamente, do meu lugar
Unico, minha participacdo Unica no Ser. A unidade do todo condiciona os papéis

Unicos e absolutamente irrepetiveis de todos os participantes. BAKHTIN ([1919-
1921] s.d., p. 46)

120 “pensamento participativo™ “[..] — pensamento engajado, compromissado, envolvido, relacionado, ou
interessado; pensamento ndo-indiferente [...]” (nota de rodapé n. 29 de Vadim Liapunov, tradutor e um dos
editores da traducdo inglesa da publicagdo de Bakhtin ([1919-1921] s.d.)).
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O que os dados evidenciam €, de um lado, a visdo, pelo docente, de seu agir

profissional (trabalho) como ato-convicgdo de um individuo engajado com seu trabalho. De

outro lado, um ato-imposi¢do (o que o sujeito-do-dever deve fazer) pelas relagGes instituidas

ideologicamente com respeito a imagem do ele (mestre/docente/professor). Vejamos

exemplos do primeiro caso:

o

“atraves da metodologia que eu uso é que irei facilitar a trajetoria da aprendizagem de
meu aluno”;

“Por que eu adoro alfabetizar e vejo no olhar de cada crianca que alcanca este objetivo, a
alegria”;

“vou sempre querer saber mais e ler sempre pois tudo depende do meu saber e do teu para

juntos sempre nos aprimorar e querer o melhor para a geracao de agora e as vindouras”;

J& com relacdo a seu papel de professores, cabe-lhes, conforme expressam:

“Tudo que aprendemos devemos passar adiante e ndo ficar para n6s”;

“como professora, fazia 0 meu proprio conceito”;

“a minha professora [professora da universidade] pedia para que prestassemos muita
atencdo em tudo que ela estava nos ensinando, pois iriamos precisar disto para o resto da
vida.”;

“com certeza, o dia-a-dia de uma educadora alfabetizadora contribui muito para todo esse

processo [da construgcdo de concepgdes]”.

Os professores podem entender que o agir pedagogico € individual e de carater

subjetivo — como pode ser observado ao falarem sobre sua pratica:

o

O O O O

“é a maneira com que apresento aos alunos, determinado contetdo”;

“E a forma — caminho que vou seguir para alcancar determinado objetivo. Objetivo
geral”;

“Maneiras (técnicas, recursos) que utilizo para ensinar os alunos.”;

“Material (recursos) que utilizo para que o aluno aprenda (internalize) o conhecimento.”;
“O que vou usar para atingir meu método de trabalho.”;

“E como eu vou fazer para alcancar meus objetivos. De que forma irei agir.”
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Parece ndo haver a percepcao de que esse agir individual implica a comunicacéao
social mais ampla (das organizacdes sociais, de suas estruturas) e necessita ser compreendido
e avaliado no nivel da grande temporalidade do agir humano em geral, ou seja, dos atos
humanos e das estruturas sociais constituindo-se mutuamente, naquilo que produzem e
reproduzem. Importa, entdo, observar os efeitos dos atos humanos, a finalidade das a¢cdes do
trabalho especializado da pedagogia. A avaliacdo passa pelas condi¢bes desse ativismo: 0
porqué desse agir e ndo de um outro e de tal modo, enfim, o sentido social do trabalho
educacional no conjunto dos horizontes possiveis. Como analisou Bakhtin (2003, p. 381), em
sua busca de compreenséo da obra de Dostoievski:

Ele [Dostoiévski] afirma a impossibilidade da soliddo, da soliddo iluséria. O proprio
ser do homem (tanto interno quanto externo) é convivio mais profundo. Ser significa
conviver. Morte absoluta (0 ndo ser) é o inaudivel, a irreconhecibilidade, o
imemoriavel (Hippolit). Ser significa ser para o outro e, através dele, para si. O
homem ndo tem um territorio interior soberano, esta todo e sempre na fronteira,
olhando para dentro de si ele olha o outro nos olhos ou com os olhos do outro.

Esse conjunto de coisas ndo é a teoria filoséfica de Dostoievski, é a sua visao

artistica da vida da consciéncia humana, visdo personificada numa forma rica de
contetdo. (grifos do autor)

Se os professores encampam a responsabilidade pessoal do ato pedagogico, 0
dever-ser, no entanto, tem-se estabelecido historicamente através da imagem do especialista
(ele: o mestre, o professor) — como ja expus — como um “bem-social” legitimado pelos
valores de verdades universais trazidas e assumidas como verdades particulares. A
responsividade, por sua vez, fica afetada a medida que professores privilegiam a afirmacéo de
uma representacdo historica de um ato cujo centro real € o pensamento teérico-discursivo; um
ato em que se véem subsumidas as posic¢des e relacdes dialogicas abstraidas da vivéncia tanto
espacial como temporal, no aqui e agora dos atos concretos (a unicidade do mundo da
experiéncia vivida e do mundo da cultura). Tal atitude confere valor a esse agir humano e o
ato se pedagogiza.

Ora, na concepcdo de Bakhtin, um todo arquitetonico presume uma unidade com
sentido, em que suas partes estdo harmoniosamente articuladas, e em que o geral — a
universalidade — se complementa com o particular. O agir situado de um sujeito responsivo na
sua relacdo com os outros implica o reconhecimento dessa relagéo.

Todavia, a par dessa posicao, a “imagem de docente”, no cotidiano da profisséo, é
percebida pelo proprio docente como algo isolado de outros campos, e mesmo de seu proprio

campo cultural, porque passa a referir-se em definicdes e comentarios académico-cientificos
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com mengdo a posicdo do ato-pensamento a partir de si e sobre si (de um sujeito cogito da
atividade cognitiva): “o meu trabalho ¢é orientado por varios fatores...”, “minha pratica é
orientada...”, “[através da alfabetizacdo] vamos conhecer ou compreender o mundo da
escrita.”, “[no método de ensino] Cada individuo segue um método... Cada um tem uma linha
de pensamento...”, como regra legitima, porque comum em sua “comunidade”.

Apesar disso, a consciéncia dele(a) como profissional e como individuo aparece
pouco discernida — o que explicaria manifestacdes que atribuem um estado de conhecimento
particularizado, enunciado em primeira pessoa (singular ou plural) a conhecimentos que, de
fato, representam a sintese do pensamento de uma comunidade cientifica — da qual o docente

é parte. Eis alguns exemplos:

“Tlinguagem] é o meio que usamos** para...”;

“[linguagem] E a forma pela qual nos comunicamos e expressamos Nossos sentimentos.”;
“[Letramento] Maneira pela qual eu consigo desenvolver minhas habilidades...”;
“[Letramento] Simbolo que nossos alunos utilizam para desenvolver...”;

“[Método] Modelo que eu sigo”;

“[Método] Forma que vamos utilizar...”;

“[Metodologia] Recursos que utilizo para tornar minhas aulas mais interessantes...”;

O O 0O 0O 0o o o o

“[Metodologia] Caminho pelo qual seguimos para conseguir transmitir tais conhecimentos,

0U Seja, recursos que usarei para tal.”.

Por outro lado, explicar o estatuto do conhecimento do professor particularizando-
0 com base no dominio dos conhecimentos cientificos seria um equivoco; um profissional
com uma “boa memoria”’, um bom cabedal intelectual seria um excelente professor.
Atualmente, o professor se ocupa mais da transmissdo do conhecimento produzido (da sua
area cientifica e da area didatico-pedagdgica — contetdos para ensino), ja que o conhecimento
do que ensina e aquele para efetuar o ensino chegam-lhe em principio como produto de um
processo no qual o docente teve pouca ou nenhuma participacdo no nivel da produgdo. Desse
modo, a tendéncia é que veja esse conhecimento como algo que sempre existiu, sempre esteve
l4, para ser apenas reconhecido. A producdo do conhecimento (de como se conhece, se

conheceu, e 0 por vir — 0 que vai sofrer inovacgdes) vai tomando a dimensdo de produto para

121 N&o vou seguir aqui uma discussdo sobre a constituicdo e o funcionamento das pessoas do discurso em
termos de aspectos verbais, mas quanto aos aspectos e dimenséo social na formagédo socio-histérica da esfera
educacional em sua relagcdo com outros campos da cultura.
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uso, obscurecendo a historicidade do conhecimento e dos objetos, a heranca cultural (do
vivido) e as atitudes investigativas como a realidade de um “por vir”. O discurso da esfera
escolar se sustenta entdo, comumente, da opinido, do ponto de vista de outrem, de juizos de
valor, porque é desencadeado um movimento de interpretacdo da palavra do outro (do
discurso das ciéncias) que rompe a indole real do dialogo.

Quanto ao horizonte de conhecimento dos elementos que compdem as acgdes e 0S
objetos do ato pedagogico, os docentes atribuem-lhes significados ético-cognitivos que, de
certo modo, refletem interpretacdes da realidade concreta, imediata. Em sua atividade laboral,
o0 docente, como trabalhador, nem sempre percebe que vive a condi¢do discursiva de terceiro
(de um ele distante) nas relacGes dialdgicas dos diferentes campos culturais. Ali, o ele ndo se
refere a pessoa, por exemplo, “Jodo”, “Maria” ou “Lacia”, mas é simplesmente “o docente”,
“0 professor”, “a professora” (despersonalizado(a), fragmentado(a) em sua pessoalidade) ou
outra denominacdo que sintetize essa pratica social (mestre, doutor etc.) na situacdo
pedagdgica. Ha entdo uma lida entre a consciéncia tedrica do professor na posicdo de ele
(terceiro) e a consciéncia teorica de professor/professora de Geografia, Letras, Matematica
etc., do ser-evento. No ato do ensino cria-se um desajuste temporal entre essa posi¢éo social
de ele com a posicdo do ser-em-evento, entre aquilo que é dado e aquilo que é criado nesse
espaco da esfera social escolar, em sala de aula. O espaco escolar sala-de-aula, como
elemento fixo, da forma com seus ritos e géneros, e 0 tempo em sua mobilidade observada é
medido através do primeiro.

Os eventos, como diz Bakhtin em Para uma filosofia do ato, querem a
eternidade-evento. Ao assumir a posicao de especialista, o professor/a professora, na figura do
ele, ja conta com as experiéncias da participacdo de outros profissionais marcadas na
historicidade desse espaco do especialista-professor/professora. Todavia, como participagdo
afirmativa no ser-evento-unico, afirmativa fundada na valoracao, os eventos do passado e seus
valores afirmados (memoria/lembranca) sdo transpostos para o presente através de acgoes
pedagdgicas desvinculadas do compromisso entre o universal e o singular: um presente de
acoes direcionadas a um futuro (horizonte de possibilidades) sem ser completado pela
afirmacdo na experiéncia da minha participacdo no evento presente, apenas fundado no valor
que é atribuido a essa memoria. Enfim, na esfera escolar esse elemento é dissimulado e
confundido com a posicdo de voz individual, a-cronotopica, sem encontro com a heranca
cultural e com o “por vir”.

Entender a posi¢do do ele, do terceiro no trabalho tedrico de Bakhtin sé é

possivel assumindo-a como constitutiva nas relagdes dialogicas. Quando um docente diz que
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“a minha concepcao de X é Y”, ha mais que a palavra do docente expressando um conceito
em termos absolutos (“isso €”), ha que ser considerada a posi¢do do terceiro nem sempre
evidente nas circunstancias da relacdo dialdgica entre eu e tu. Da mesma forma, ao ndo
estabelecer as inter-relagdes entre o0 eu, o tu e o ele, pode ocorrer o distanciamento do eu
(singularidade). Nessa posicdo, professores reenunciam conceitos do discurso cientifico, em
esfera escolar, neutralizando a historicidade desse conhecimento (0 contexto da compreensdo
ativa), ao serem repetidos ou reproduzidos sem a reavalicdo de um enunciado situado no
tempo e no espago. Decorre dessa situacdo a naturalizacdo da passagem do discurso
produzido na esfera cientifica para a produgdo do discurso do ensino e para a aprendizagem
na esfera escolar.

A introducdo da teoria de Bakhtin e seu Circulo na rede das teorias que fundam a
ciéncia € um ponto de referéncia pela compreensdo em profundidade que proporciona
comparativamente a uma concepcao trivial do “é porque €”. Desse modo, em termos de uma
correspondéncia entre elementos da realidade objetiva e como 0s compreendemos e
representamos, o ele, o terceiro ou “ndo é” ou “ndo esta” evidente se for desconsiderada a
historicidade do conhecimento (o que herdamos como teorias do mundo natural e social), a
objetividade da realidade concreta e em suas relacées, o dialogismo.

A heranca representada pelos conceitos manifestados nos dados dos professores
em analise explica a opacidade da figuracdo do terceiro na relacéo dialégica: uma relacdo de
autoridade magisterial e de vitdria de uma concepcao sobre outra. Os conhecimentos que se
apresentam como definicdo — isolados de seu horizonte historico (do didlogo com sua época)
— sdo assumidos por professores e reafirmados na posicao do terceiro. De certo modo, uma
reafirmacdo e reacentuacdo da tradicdo do pensar sobre as formas de conhecimento e a
maneira de representa-las e transmiti-las. O terceiro se oculta como elemento superiormente
hierdrquico na retdrica pedagdgica e, por esse poder, é autoridade. Essa posicdo de
trabalhador-docente, como posicdo impessoal, encaminha para a compreensdo do que €
sentido ou foi sentido (o que herdamos) como referéncia na ciéncia, atingindo nossas
necessidades e finalidades atuais. 1sso tudo fornece um modo de conhecer para a escola; por
isso se da a conservacgdo, a continuidade.

Entdo, como dimensionar o fato de professores envolverem alunos, em uma
formacdo cidada (processo humano de formacdo e educacdo) mediante conhecimentos
didatico-pedagdgicos e objetos (temas) nos quais esses professores ndo tém uma participacdo

responsavel real relativa a veridicidade, com o reconhecimento da unicidade (dever-ser) — ou
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seja, em que os atos realizados na posic¢éo de terceiro (o professor, a professora, mestre...) ndo
coincidem com a posi¢éo de eu-professor, consigo mesmo, com um evento-em-processo?

O conjunto harmonioso entre verdade-pravda e verdade-istina ndo se desenha. A
verdade universal é, pois, 0 juiz supremo, aquela que se pronuncia como “a verdade” da idéia
(teoria) e do ato. Nao héa, pelo menos, espaco para o confronto dos multiplos discursos que ai
emergem ou deveriam emergir. O espaco social de forca da verdade-istina (teoria) se forma
com o peso de verdade inquestionavel e ndo com peso relativo de uma teoria sobre outra ou
demais teorias: uma acaba sobrepondo-se a outra ou sobre todas as outras, ainda que em
convivio cronotépico.’?? Nesse universo as individualidades teéricas se extinguem e a
fatuidade tedrica é seu proprio reves.

A compreensdo simplificada da realidade encaminha para a crenca do
conhecimento como uma composicdo de verdades indiscutiveis, e vai transformando o
professor em simples transmissor de conhecimentos, porque faz desaparecer o modo histérico
de sua producdo. Dessa forma, traz uma verdade-pedagdgica de conhecimentos
transformados em conhecimentos-escolarizados (contetidos-instrumentos) pela posicao que “o
professor, o mestre, 0 doutor” assumem no conjunto das representagdes discursivas criadas
através da histéria da formacao das esferas e seu funcionamento, a pretexto de a¢fes com fins
legitimos. Uma compreensdo mais profunda levaria a observar a complexidade da esfera
cientifica e da esfera escolar, em seus vinculos, no que produzem como ciéncia.’”® Nesse
contexto, tem-se observado uma forte tendéncia, na anélise dos conhecimentos cientificos na
esfera educacional, em centralizar o que é objeto (do ensino e da ciéncia), e em desconsiderar
0s papéis singulares, na socializacdo dos conhecimentos (pelo evento do Ser em sua
singularidade, no viver para si, mas participativamente; na existéncia da pessoa real que vive
a socializacdo dos conhecimentos, vive o processo dialégico entre o verbal e a realidade
objetiva). Entretanto, é preciso observar a influéncia do destinatério (e seus enunciados —
presentes e antecipaveis), que é inequivoca tanto sobre a constru¢do como sobre o estilo dos
enunciados. O destinatario é elemento constitutivo do sentido do objeto no processo do
conhecimento desse mesmo objeto. Afinal, falamos algo para alguém de algum lugar e de
certo modo — uma questao de género do discurso.

122 Cf. trabalhos de Fiad (2006) e Rojo (2006).

12 Aqui, ndo refletirei sobre as diferencas entre ciéncias humanas e naturais — primeiro, pela impossibilidade de
fazé-lo; segundo, porque busco particularmente estabelecer o que € determinativo nas relages sociais com
respeito ao ensino e a formacéao de educadores.
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O direcionamento, o endere¢camento do enunciado € sua peculiaridade constitutiva
sem a qual ndo ha nem pode haver enunciado. As varias formas tipicas de tal
direcionamento e as diferentes concepcoes tipicas de destinatarios sdo peculiaridades
constitutivas e determinantes dos diferentes géneros do discurso.

[...] A escolha de todos os recursos linglisticos é feita pelo falante sob maior ou
menor influéncia do destinatério e da sua resposta antecipada. (BAKHTIN, (2003, p.
305, 306, grifo do autor).

Conhecimentos cientificos sdo introduzidos na esfera escolar a partir de selecdo e
organizacao baseada em critérios da prépria esfera escolar, ou seja, do seu funcionamento
(conforme o que determina o curriculo), e como tal aparecem. Professores, em seu lugar na
instituicdo, como aqui ja foi dito, os recebem como produtos da comunidade cientifica e o0s
identificam como legitimos para 0 uso na sistematizacdo e organiza¢do do conhecimento na
escola. Na comunicacdo social entre essas esferas, os limites mituos nem sempre sdo
evidentes, porque ha um rito que, de certa forma, ndo estimula a responsividade. Embora,
como disse Bakhtin (2003, p. 391), o cotidiano humano seja sempre enformado e essa
enformacéo seja sempre ritual, 0 modo como a comunicacdo social vem se estabelecendo ali,
com a forca social do rito (das agdes enformadas), e a passividade decorrente da ndo-visao de
outras relacdes possiveis vém limitando o individuo (eu) em sua visdo, vém limitando o
exercicio da exotopia, pelo que os outros espelham desse individuo e para si; vém impedindo
gue esse “eu” seja o outro dele, o “eu” de ver a possibilidade de ser diferente.

Com isso néo estou dizendo que a possibilidade de transformagédo se daria pelo
lugar da individualidade (uma condicdo da subjetividade); qualquer transformacao, como nos
alerta Bakhtin (Volochinov) (1990), passa ao largo dos limites de uma consciéncia individual,
singularizada. Para compreender essa questdo da comunicacao social, € preciso, conforme ja
salientei, relacionar o discurso verbal e a situacdo extraverbal (contextual, social, histérica
etc.). Bakhtin e seu Circulo integravam um compromisso com o processo social, historico e
dialégico da construcéo da consciéncia, do conhecimento e dos valores éticos e estéticos. *2*

Observar os enunciados dos docentes ao se referirem as concepcdes cientificas
dos objetos sociais como eventos particularizados pode levar a pensar que os profissionais
estdo dimensionando o discurso da ciéncia alicercados em uma visao de dialogo. No entanto,
essa visdo fica aquém do processo real da dialogia, pois como alerta Bakhtin (2003), além do
eu e do tu ha o terceiro que figura na relacdo da dialogicidade como exterior, como ponto de
vista (a posicéo), opinido (a verdade impessoal e objetiva etc.) nem sempre evidente, como ja
destaquei ha pouco, mas que, numa anélise mais profunda pode ser descoberto. Ao afirmarem

124 N3o desenvolvo fundamentos e caracteristicas da ética e da estética, apenas chamo a atencdo para a forca
desses elementos também no contexto das discussdes sobre linguagem.
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certos atos do passado (de uma tradi¢do) por convicgdo ou imposicao de forcas histéricas,
politicas ou ideologicas, os professores atualizam um ato (verdade pravda) que ndo aparece
como responsabilidade de realizacdo Unica do mundo provocando uma ‘“consciéncia
destacada, ndo-participante”, portanto “uma consciéncia impessoal”. Dessa forma, a palavra
da heranca no dominio objetivo-cientifico, fundamentada em teorias avaliadas positivamente
por grupos sociais legitimos, nem sempre é percebida como participante de um grande
dialogo, da “indole inacabavel do dialogo polifénico”.

Para 0 que me interessa aqui, € no limite (nas margens) das esferas cientifica e
educativa que ha uma aproximacdo e a0 mesmo tempo uma distancia que determina o
reconhecimento de uma e outra e o reconhecimento de possivel integracdo. O discurso
retérico'® da esfera educacional argumenta do ponto de vista do terceiro: ai ndo participamos
como individuos, é a palavra do mestre (o docente). No entanto, sabemos que o ato individual
sO se torna ato pedagodgico (responsavel) se reconhecido no contexto da producdo da
comunidade a qual alguém pertence em um momento da historia.

Por outro lado, a teoria de Bakhtin (Volochinov) também permite explicar a
manifestacdo dos enunciados de docentes quando assumem uma verdade tedrica como sendo
“a sua verdade de teoria”, “a sua verdade de pratica do ensino”, reduzindo teorias (quaisquer)

ao limite da pessoalidade. E que

[...] pode-se dizer que qualquer palavra existe para o falante em trés aspectos: como
palavra da lingua neutra e ndo pertencente a ninguém; como palavra alheia dos
outros, cheia de ecos de outros enunciados; e, por ultimo, como a minha palavra,
porque, uma vez que eu opero com ela em uma situacdo determinada, com uma
intencdo discursiva determinada, ela ja esta compenetrada da minha expressao.
(BAKHTIN, 2003, p. 294)

Bakhtin explica que “a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e se desenvolve em uma interacdo constante e continua com os enunciados individuais
dos outros”, de tal forma que esse processo pode ser caracterizado como uma assimilacao
mais ou menos criadora. 1sso significa que, ao serem legitimados como “transmissores” de
conhecimento, os professores assumem “verdades” alheias como suas.

O que fazemos a partir dos conceitos cientificos basilares na esfera da atividade
laboral e 0 que deles, no contexto da interacdo social e verbal, afeta o nosso agir social na

escola (contetdo e modo de realizacdo)?

125« discurso retérico é o discurso do proprio homem atuante ou dirigido aos homens atuantes.” (BAKHTIN,
2003, p. 389).
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Conceitos como de linguagem, alfabetizacdo, metodo, metodologia, que de certa
forma regem as linhas do processo de alfabetizacdo, expressam, nos enunciados proferidos, as
posicdes discursivas e sociais na relacdo entre pessoas do discurso e a realidade concreta.

Ao solicitar uma concepgéo para letramento, um conceito relativamente novo no
campo da cultura educacional e académica, e ainda mais no campo da atuacdo docente,
observei formas de expressdo, que procuro explicar retomando as reflexdes de Bakhtin
guando discute mais particularmente (na obra Questdes de Literatura e Estética), pelo
movimento das relagbes discursivas, a formagdo dos conceitos no campo da atividade
profissional.

Vejamos o que diz Bakhtin:

A todo instante se encontra nas conversas “uma citagdo” ou “uma referéncia” aquilo
que disse uma determinada pessoa, ao que “se diz” ou aquilo que “todos dizem”, as
palavras de um interlocutor, as nossas préprias palavras anteriormente ditas, a um
jornal, a um decreto, a um documento, a um livro, etc. A maioria das informagdes e
opinides ndo sdo transmitidas geralmente, em forma direta, originaria do préprio

falante, mas referem-se a uma fonte geral indeterminada: “ouvi dizer”,
“consideram”, “pensam”, etc. [...] (BAKHTIN, 2002, p.139-140)

Ao se posicionarem sobre letramento, observa-se a fluidez, a indeterminagdo,
conforme diz Bakhtin, de uma significacdo ainda nédo estabelecida nos termos do “é isso”,
“significa isso”. Essa forma de expressar deixa transparecer um processo de formacao
conceitual com base em experiéncias possiveis no cotidiano da docéncia. A maioria expressa

desconhecimento:

“Ouvi falar pela 1% vez no...”;

“nao tenho certeza, mas imagino que sdo as maneiras que...”;
“Imagino que seja...”;

“Letramento: néo sei.”;

“Letramento: ja ouvi falar, mas ndo me lembro”

“E guando ensinam sem se preocupar com a vivéncia do aluno...”

O O O O O O o

“Quando vi a palavra, tem tudo a ver com alfabetizacdo, letras € minha opinido. Ainda
ndo estou segura se € iSSO mesmo.

o0 Quanto a Letramento, tenho pouco conhecimento pois o termo, passei a conhecé-lo apds
algumas participacdes em alguns cursos, mas creio que tirei este conceito baseado em

algo que tinha ouvido.
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0 Meu conceito mudou pois antes eu tinha davida hoje eu sei que letramento € 0 mesmo
que alfabetizacdo, somente é uma nova idéia de explicar a presenca da escrita no mundo

social. Este conceito mudou através da apostila sobre letramento.*?

Bakhtin considera que no diélogo cotidiano € comum a referéncia ao discurso de
outrem na forma especificada na citagdo. Ora, apesar de estarem em um ambiente oficial de
atividade profissional, os docentes falam de letramento como se se tratasse de objeto de
transmissdo interessada do discurso de outrem, & semelhanca do que acontece na fala
cotidiana. Aqui a palavra autoritaria do discurso cientifico (de outrem) ainda ndo tem a forca
de uma exigéncia, uma imposicdo ao sujeito por parte da esfera social e da oficialidade das
instituicGes de ensino. Dai a transmissdo do discurso de outrem sem a qualidade formal do
conhecimento necessario para o desenvolvimento e responsabilidade da acéo profissional. Dai
também a incorporacdo de tons de sua propria experiéncia com alfabetizacdo, tal como se
observa em:

[letramento]

0 “Conhecer letras e sons. Todo individuo € letrado.”;

o “ensinar a escrever”;

o “é o som da palavra, as letras onde as criangas vao juntando as letras para formar
palavras”;

0 *“Aquisicdo do conhecimento das letras para a escrita”; etc.

Nas demais concepcdes expressas pelos docentes ndo ha evidéncia de fronteiras
entre vozes sociais e sua respectiva autoria. Os enunciados referem-se ao ja conhecido e
assumido (como palavra prépria), o que, evidentemente, é palavra com autoria reacentuada
(do grande didlogo da educacdo e da linguagem). Por exemplo, nos enunciados para explicitar
linguagem aparecem concepc¢Oes declarativas: [linguagem] é descoberta...; € processo...; €
uso...; dar significado a...; conhecimento de...; é a maneira que... etc.. Ndo ha incerteza,
fornece-se um conceito assumido como verdade, ainda que assumindo diferentes posi¢oes
discursivas.

Quanto as concepcdes referentes a alfabetizacdo e linguagem, as pessoas do
discurso os docentes assumem a impessoalidade:

Alfabetizacéo:

126 A “apostila” é um material didatico construido com recortes e anotacdes para discussdo em ambiente de
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“E um processo em que a crianca...”;
“Processo pelo qual o individuo...”;
“é a forma pela qual o ser humano...”;

“é a descoberta do novo, a construcdo de novos conhecimentos...”;

O O O O O

“Saber expressar seus sentimentos, relacionando com o mundo, de forma escrita...”.
Linguagem:

“linguagem — Uso correto da fala, dominio das palavras.”;

“linguagem — Através dela nos comunicamos.”;

“saber expressar 0 que sabe e 0s sentimentos.”;

“Sao varias formas que o ser humano tem para se comunicar...”;

“E toda maneira de expressdo da pessoa...”;

O O O O o o

“Ela é desenvolvida no ser humano desde o nascimento e vai se aprimorando...”;

Para letramento, ou é algo ligado a pessoa do discurso (educador), ao educando ou

ao objeto (ele):

“Ja ouvi falar, mas...”;
“Maneira pela qual eu consigo desenvolver minhas habilidades...”;
“Modo do educando e do educador usarem suas maneiras...”;

“é 0 uso que fago da alfabetizacéo...”;

O O O O O

“Como o aluno aprende letras, nmeros...”;

Por fim, para método e metodologia a situacdo muda, dado que o docente nédo
titubeia em se colocar em primeira pessoa (singular ou plural).

Para método,
o “Forma de como eu organizo meu trabalho”;
o “E como vou fazer para alcangar meus objetivos”;

0 “como realizar determinada atividade como e qual o caminho vou tragar”;

Para metodologia,

curso. Ela esta funcionando, aqui, como material do conhecimento cientifico.
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0 “Tudo que usarei para realizar tal coisa, tanto concreto como teorias ou amostras.”;
o “E a maneira como eu vou transmitir e interagir com os meus conhecimentos e o das
criancas, através de dinamicas, jogos...”;

0 “Tudo que uso e faco para ensinar meus alunos...”.

Os professores encaram diferenciadamente os elementos do ato do ensino postos
em destaque nesta investigagdo, 0 que mostra a tensdo entre a representacdo que na esfera
cientifica e na esfera escolar se tem sobre “como o professor conhece” e “o que conhece do
que pbe em acdo” — do que, afinal, se consolidou na meméria das linguas, dos géneros, etc..

A historia social da concepcdo de linguagem e de alfabetizacdo — e agora de
letramento — deixa seus tragos nos enunciados dos docentes. Quanto a linguagem e
alfabetizagdo, eles se restringiram a focalizar o objeto, de modo impessoal, como j& disse
acima; para letramento, o docente pde os envolvidos no processo do ensino como pessoas
estabelecendo relagdo com o objeto; “sou eu” e “sdo 0s que aprendem” em interacdo com o
objeto desta ou daguela maneira. A pessoa tenta, primeiramente, estabelecer aproximacéo
consigo e seu conhecimento imediato, para depois ousar ampliar as perspectivas. E sempre
mais seguro situar-se junto aos sentidos ordinarios (do cotidiano pessoal), da tradi¢cdo. No que
se refere a método e metodologia, o0 ato é pessoalizado, marcando-se as pessoas envolvidas
com os objetos de que se fala e o que se faz a partir dele.

Pense-se, porém, nos atos de docentes (cognitivos — teorias, idéias etc. — e éticos),
no como se instituem esses e ndo outros partilhando agdes na pedagogia. Ao observar
professores reafirmando, por exemplo, concepcdes de linguagem como “expressdo do
pensamento”; “instrumento de comunica¢do”, como “o uso correto da fala, dominio das
palavras” e, no caso da alfabetizacdo, focalizando a correspondéncia fonema/grafema, denota-
se um notavel distanciamento da producéo cientifica da atualidade.

Observemos:

o “Compreensdo dos simbolos verbais para se viver na sociedade. Conhecer nimeros, letras
unindo-as e formando palavras.”

o “é 0 ato de ensinar, ou melhor, tornar a aprendizagem da escrita e leitura mais atrativa ao
educando. E mostrar ao aluno como decifrar e compreender os codigos (letras).”

o Déo ao aluno as bases para avangar no processo implicam em mostrar-lhes do que ele
dispde (letras e outros recursos gréficos); o sentido da linguagem oral e escrita; mostrar-

Ihes os detalhes da estrutura da palavra (fonemas, silabas) e, para que o aluno possa
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estruturas e construir a linguagem oral e escrita e aplica-la com autonomia é fundamental
dispor e oportunizar uma grande diversidade de tipos de textos e atividades.”.

o “Com relacdo a metodologias, acredita-se que todos, sdo caminhos que possibilitam a
linha de chegada, porém nenhuma por si s da (sic) conta de atender 100% as expectativas
e a diversidade, em particular dou énfase ao fonético, mas se for preciso, busca-se outros
recursos que possibilitem a aprendizagem.”

0 “Eu acredito que o “método mais indicado seja o som da letra, para entdo formar as
silabas, seguindo para palavra e entdo texto ou pequenas frases para formar textos e fazer-
se interpreta-los para a leitura de vida (placas, embalagens e outros.)” .

o “Significar o uso da linguagem oral e escrita como veiculo de comunicacao”.

o “Escrita, a construir pensamentos, desenvolver o raciocinio l6gico, a desenvolver a

criatividade”.

Pensar em uma avaliacdo do desempenho do professor no que se refere a pratica
de ensino da Lingua Portuguesa (incluindo o processo da alfabetizacdo) supde que se
verifigue se a competéncia desse profissional estd diretamente relacionada ao dominio
atualizado e consciente dos conceitos considerados de base para o desenvolvimento do ensino
e da aprendizagem. Espera-se, entdo, ao avaliar conceitos de um grupo de profissionais
atuantes no ensino, a apropriacao da producédo da ciéncia contemporanea. Nao se trata aqui de
esperar “verdades”, mas de uma aproximacgdo (critica, preferencialmente) aos conceitos
explorados no pensamento contemporaneo e em termos da observagéo do ato intelectual no
exercicio da docéncia.

Vejamos se isso se verifica com relacdo ao conceito de alfabetizacdo. Para a
analise, distribuo os enunciados em trés grupos, conforme o que deixaram expresso. No

primeiro, abaixo, na quase totalidade das falas, o tema se concentra na acéo do aluno:

o

“Processo em que o educando esta a caminho de sua escrita e leitura [...]”

o “Processo pelo qual o individuo passa, para conseguir ler e escrever, vivenciando, dentro
de seu contexto social”

o *“conhecer, compreender, preparar-se para enfrentar os obstaculos da vida”

o “Compreensdo dos simbolos verbais para se viver na sociedade.Conhecer letras unindo-

as e formando palavras.”

o “A alfabetizacdo ndo € apenas aprender ler e escrever, mas ler o mundo que nos cerca”
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“Saber expressar seus sentimentos, relacionando com o mundo, de forma escrita,
construir novos conhecimentos quebrando paradigma.”

“é a descoberta do novo, a construcdo de novos conhecimentos, descoberta de novas
expressoes: oral, escrita e criatividade”

“reconhecer um cédigo escrito, aliando-o a sonoridade para construir palavras, frases,
textos. Isto é, construir a aprendizagem da leitura e da escrita”

“caminho que alguém faz para conseguir comunicar-se por meio da linguagem escrita”
“E a forma de aprender a ler e escrever”

“E a maneira através da qual o individuo interage com o meio. Estar alfabetizado é
tornar-se usuario da linguagem escrita e oral”

“identificar ou reconhecer simbolos, cddigos [...] a crianca constrdi seu proprio
conhecimento, usando como principal instrumento a leitura e a escrita”

“E todo o processo percorrido pelo individuo na sua fase de aprender a ler e escrever”
“Construcao do conhecimento oral passando para a escrita no papel”

“construcdo do conhecimento oral e escrito, que o ser humano passa pela vida toda
(continuo)”

“é 0 inicio de toda aprendizagem que ela ira utilizar para o resto da vida”

“entendo que consista em aprender a compreender e a interpretar tudo que nos cerca”
“conhecimento da escrita”

“Processo de aprendizagem”

“é a construcdo da fala e da escrita”

“Ler, escrever e interpretar, compreender”

“€ 0 processo que caracteriza a construcdo para aquisicdo da linguagem de sinais e sua
interpretacdo frente a realidade. Saber ler e escrever.”

“alfabetizacédo... decodificacéo de signos”

“saber decifrar a escrita de uma determina da lingua”

“vai da escrita e leitura para a contagem e saber como usar isto”
Nos casos seguintes, o tema é a acdo do professor:
“trabalhando a partir de sons, fonética”

“é uma forma de inserir alguém no mundo letrado em que vivemos. N&o é, de maneira

alguma, tornar alguém um copista”
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0 “é o ato de ensinar, ou melhor, tornar a aprendizagem da escrita e leitura mais
atrativa ao educando. E mostrar ao aluno como decifrar e compreender os codigos
(letras)”

“ensinar a ler e escrever”

“ensinar a crianca a ler se expressar e escrever”

“E transmitir e tentar fazer a crianca a ler, que ela saia alfabetizada da 1% série”

O O O O

“E trabalhar com a bagagem e o que é interessante para o aluno, sua vivéncia”

Nos do terceiro grupo, o tema é a agdo conjunta (docente e estudante):

o “E um processo em que a crianca comeca a sua vida escolar, dependendo da
alfabetizacao ela pode se sair muito bem no periodo escolar ou ndo.”

o “é a forma pela qual o ser humano juntamente com o apoio de alguém é capaz de
aprender a ler e escrever adquirindo assim conhecimentos 0s quais Sserdo
compartilhados com os demais”

o ““vamos conhecer ou compreender o mundo da escrita”

o “E através da alfabetizacdo que nos conseguimos comunicar”

0 *“construindo juntos os textos cotidianos”

Observe-se que as respostas ndo sdo apenas uma expressdo individual do
profissional, mas enunciados concretos, com tracos histéricos, com tonalidades ideolégicas.*?’
As concepcOes deixam entrever uma relacdo dialdgica em cada um, expondo o contato tenso
das palavras de outrem em cada uma das vozes.

Nos excertos representativos h& énfase nas concepgcbes que entendem a
alfabetizacdo como uma acéo do aluno (a primazia do ato de um sujeito em contato com 0
objeto de aprendizagem). Os professores expressam, no processo da alfabetiza¢do, uma teoria
segundo a qual a busca de conhecimento € uma acdo de responsabilidade do estudante, como
aparece nos dados (uma acdo “do educando”, “do individuo”, “alguém” “crianga”, “ser
humano”, “aluno” ou impessoal “é a descoberta do novo...”, “processo de aprendizagem”
etc.). Trata-se de uma responsabilidade individual, portanto, polarizada na acdo de um

individuo ou na organizacdo pedagogica de acdes ativas com o objeto de ensino.

127 Mais adiante destacarei as questdes referentes as entonages. Por ora alerto que, para Bakhtin, a questio do
valor tem existéncia derivada do social, opondo-se a existéncia abstrata, reificada, subjetivada, como se
afirmava na abordagem de cunho idealista.
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Tal pedagogia vem contrapor-se a pedagogia tradicional, que alicercava a acdo da
alfabetizacdo nos métodos do ensino e, conseqlientemente, penhorava passividade aos
envolvidos (docentes e estudantes): uma proposi¢do de acdo vinda de fora — caracteriza-se
essa orientacdo pelo uso da cartilha, os métodos de decifracdo etc. (determinagdo do fazer; do
dever do fazer: a tarefa). Os enunciados deixam entrever que a pedagogia tradicional esta
superada. Também ha manifestacdes (com menor destaque) em que a concepcdo de
alfabetizacdo enfatiza a acdo do professor, e em menor escala as que a concebem como um
processo interativo entre professor e aluno e, portanto como agao conjunta.

A diversidade expressa nas concepgdes € uma amostra da simultaneidade de
teorias que perfilam em valores afirmados (“a totalidade de valores”- BAKHTIN [1919-1921]
s.d., p. 47) acerca das teorias da alfabetizacdo. O conhecimento ou vem do professor, ou vem
do estudante ou do objeto, ou ocorre entre pares, ou na triade: enfim, relagcdes que, percorrida
a histéria do ensino, focalizam ora certas inclusdes, ora excluses. Entender o que aflora em
concepcdes fundamentais na profissdo € entender a relacdo teoria/pratica: uma relacdo de
simultaneidade na diversidade da realidade objetiva.

As manifesta¢fes dos enunciados concretos dos docentes (em nivel do que e do
como expressam) necessitam ser observadas nos termos da consciéncia e da ideologia. O que,
entdo, esta dissimulado, subjacente nos enunciados dos docentes (conhecimentos e atitudes)
no que diz respeito a concepgdes/defini¢bes para si?

Bakhtin (Volochinov) (1990, p.118) alega que a consciéncia,

[...] assim que passou por todas as etapas da objetivacdo social, que entrou no
poderoso sistema da ciéncia, da arte, da moral e do direito, a consciéncia torna-se
uma forca real, capaz de exercer em retorno uma agdo sobre as bases econdmicas da
vida social. [...] essa forca materializa-se em organizacBes sociais determinadas,
reforca-se por uma expressao ideoldgica sélida (a ciéncia, a arte, etc.) mas, mesmo

sob a forma original confusa do pensamento que acaba de nascer, pode-se ja falar de
fato social e ndo de ato individual interior.

Por tal razdo € que “a obra literaria ou a idéia cognitiva, se ndo sdo submetidas a

uma avaliag&o critica viva” ndo se estabelecem, dado que

E apenas na medida em que a obra é capaz de estabelecer um tal vinculo organico e
ininterrupto com a ideologia do cotidiano de uma determinada época, que ela ¢é
capaz de viver nessa época (é claro, nos limites de um grupo social determinado).
Rompido esse vinculo, ela cessa de existir, pois deixa de ser apreendida como
ideologicamente significante. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990, p.119)

Nessa situacdo, em uma perspectiva de grande temporalidade, se chocam no

presente imediato os sentidos das concepcbes assumidas (reafirmadas) por professores (o
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dado) com aquelas dos conteddos da ciéncia, que ecoam como obra do desenvolvimento da

cultura humana (o novo).

3.2.5 Singularidade e ética

E entdo o que a realidade acima expressa? Auséncia de articulacdo entre teoria e
ética? Para Bakhtin ([1919-1921] s.d.) ha essa articulacdo quando o Ser, numa posi¢cdo
singular e concreta, assume um posicionamento teérico, um pensamento, isto é, quando, por
sua assinatura se torna responsavel, torna o pensamento um ato. E a compreensdo emocional-
volitiva de que fala Bakhtin que se revela por um pensamento que age, um pensamento
participativo (ndo-indiferente).

Nesse sentido, tanto nos dados da pesquisa que se referem as concepgbes na
pratica do ensino como nos comentarios feitos sobre os atos do e para o ensino, percebi
responsabilidade pessoal, seja nos termos das pessoas do discurso, do tema ou dos sujeitos
envolvidos. Em sua formacdo, os docentes manifestam reflexdo sobre o processo de aquisicédo
de suas concepcGes e se comprometem com as acgles de ensino, mas na pequena
temporalidade (no imediatismo do presente) o que nos enunciados transita é uma linguagem
ecoando as vozes de uma memoria social, manifestando ritos bem marcados. Assim, pode
ficar prejudicada a proposta de permitir efetivo acesso, pelos alunos, a producéo cultural da
sociedade. O que se manifesta é a sensacdo ideologicamente condicionada do “dever
cumprido” no exercicio da profissdo. E um fendmeno historico.

A ideologia infiltrada e entendida no contexto da grande temporalidade se renova
e € renovada, segundo Miotello (2005), interpretando Bakhtin.

[...] a ideologia é o sistema sempre atual de representacdo de sociedade e de mundo
construido a partir das referéncias constituidas nas interacdes e nas trocas simbolicas
desenvolvidas por determinados grupos sociais organizados. E entdo que se podera
falar do modo de pensar e de ser de um determinado individuo, ou de determinado
grupo social organizado, de uma linha ideoldgica, pois que ele vai apresentar um
nacleo central relativamente sélido e duravel de sua orientacdo social, resultado de
interagdes sociais ininterruptas, em que a todo momento se destrdi e se reconstroi os

significados do mundo e dos sujeitos. Se podera entdo dizer: 0 Mundo sempre Novo,
que se da na ressurrei¢do plena de todos os sentidos. (p. 176)
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No entanto, na memoria social se inscrevem acentos apreciativos referentes ao
que é teoria e pratica social, de tal modo que na esfera escolar ocorre uma objetivagédo social
calcada nas interacBes sociais e discursivas, constituindo sentidos definidos e estabilizados
(que parecem ter estado sempre |4) para o ato pedagdgico na sua generalidade.

A prépria esfera escolar formula as condi¢bes de existéncia dos discursos da
esfera cientifica (re)formulados (conforme ja comentei aqui). Ali mesmo se constituem o0s
géneros que circulam nessa esfera — um comportamento ético-social.

E preciso aqui retomar a questio da ética para avancar um pouco mais nesse
raciocinio. Em Para uma filosofia do ato, é possivel entender o conceito de ética inserido no
projeto maior dessa obra que consiste em ressaltar a inter-relacdo constitutiva entre 0 mundo
da teoria e 0 mundo da vida. Nesse caso, € impossivel, para Bakhtin, por uma abordagem
puramente teorica, apreender as singularidades, o Unico, o irrepetivel, proprio de cada ato
humano, como é impossivel deduzir ética diretamente da teoria.

Para ele, uma ética pura, absoluta e auto-suficiente, ou seja, 0 dominio absoluto da
ética como tal, é apenas uma ilusdo, tanto no que diz respeito a ética material (conteudistica)
como & ética formal. A ética ndo decorre diretamente das proposi¢des, dos “conteudos-
sentidos”; “o dever ético € captado de fora” (p. 24); a essas proposi¢cGes ou contetdos é
preciso acrescentar alguma coisa que sai de dentro de mim: a atitude moral de “dever-ser” da
minha consciéncia com relacdo a alguma proposicdo teoricamente valida. Para o autor, é
justamente essa “atitude moral da consciéncia” que a ética material desconhece. Seria entdo o
posicionamento moral do ser, o dever, que fundam a ética, dos quais esta é dependente.

Deduz-se dai que o agir concreto do ser no mundo, imerso num tempo e espaco
dados, portanto social e historicamente situado, implica assumir responsabilidade, o que se
traduz num ato ético, ndo entendido como um conjunto de regras formais, mas de obrigacoes,
deveres e COmpromissos.

Retomo e destaco o posicionamento de Bakhtin com respeito a questdo da

responsabilidade:

Né&o é o contelido de uma obrigacdo que me obriga, mas minha assinatura sobre ela;
o fato de que uma vez eu reconheci ou subscrevi um dado reconhecimento. E o que
me compeliu assinar no momento de assinar ndo foi o conteddo de um dado ato
realizado ou agdo. [...] o que decidiu o assunto foi o reconhecimento ou afirmacdo —
a acdo responsavel — que tinha sido realmente realizada anteriormente, etc. [...] O
que encontramos em toda parte é uma unidade constante de responsabilidade [...] um
certo fato real de reconhecimento, um reconhecimento que é Unico e nunca repetivel,
emocional-volitivo e concretamente individual. (BAKHTIN [1919-1921] s.d., p. 39)
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Estamos vendo, entdo, a estreita relacdo entre ética e responsividade. Esta, como
uma categoria da consciéncia assim como o dever, ndo pode ser categoria da teoria, pois
assim deixaria de ser um valor interno, um valor da consciéncia. E por isso que a ciéncia
moderna, diz Bakhtin, afastou a ética: ela (a ciéncia) ndo parte da concretude de um ato, mas
de uma abstracdo, ou seja, de um conjunto de principios e valores universais.

Isso permite entender que uma atitude ética depende da posicdo avaliativa de um
sujeito situado, ndo-transcendental, e ndo pode impor-se de fora, de modo abstrato, originada
de valores universais, genericamente aplicados.

Todavia, para que ocorra o ato real, € preciso, segundo Bakhtin, articular as duas
verdades entre si, isto €, efetuar a inter-relacdo da verdade responsavel, na contingéncia do
ser-evento, com o ato de pensar, que se traduz, conforme expde Amorim (2006b), “na
responsabilidade por aquilo que penso num dado momento, a assinatura do meu ato de
pensar.” (p. 19).

O ato responsavel considerado na relagdo eu/outro envolve o conteddo do ato, 0
processo desse ato e a posicao valorativa do Ser-evento diante do agir concreto. Mediante tal
concepcdo de Bakhtin, a moral ganha concretude e desbanca a crenca em uma moral
idealizada apenas refletida na mente humana. E preciso ressaltar isso, pois grande parte das
manifestacdes constantes nos dados da pesquisa empirica enfatiza aspectos morais e éticos na
atividade profissional com o ensino, isto é, os docentes entendem como prioritarios apenas 0s
atos encaminhados para o “bem”, o “amor,” & “solidariedade,” & “superagdo de certo estado
de posicdo social” etc., reforcando a teoria da idealidade da moral humana que vem sendo
afirmada pela esfera social da educacdo, como dimensdo escolar a servigo da formacéo de
individuos para uma sociedade determinada e ndo para a formacéo social.

Se estamos entendendo que a ética em Bakhtin esta estabelecida como ética nao
idealizada; como estando na realidade social concreta, no lugar da unidade-do-ser,
entenderemos também que, como pensador de uma filosofia moral, Bakhtin fundou-a como
moral de homens reais em desenvolvimento social e histérico, cronotopicamente situados no
mundo.

Cabe entdo perguntar: seria a moral que acompanha a atividade do professor-
individuo em sua singularidade correspondente ao quadro tedrico da moral delineada como
humanista, abstrata (idealizada)? Ou, dado que o conhecimento dos professores esta ligado
fundamentalmente a situacBes de experiéncia prética, estaria a ética associada mais ao

conhecimento das situacdes praticas, acronotdpicas do que da teoria? Ou, ainda, estaria ela
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diluida nos mecanismos de uma responsabilidade também diluida ao assumir, o professor,
uma posicéo de terceiro?

Creio gue a resposta ante tdo complexa questdo ndo possa ser dada aqui. Por ora,
posso adiantar que o que parece se desenhar com contornos suficientemente nitidos é o
descompasso entre a verdade pravda e a verdade istina na atuacdo do grupo de professores
investigados, resultado, a meu ver, de uma ética reafirmada pelo rito pedagdgico, que assume
um valor central na esfera; uma ética que também se subsume no ato-pensamento; ato-
conhecimento do que é o pedagdgico no espago e tempo do aqui e agora dos conhecimentos
legitimados do passado e reafirmados.

N&o vejo aqui uma situacdo de ressurreicdo ou renovacdo dos sentidos no
presente, isto é, a volta do sentido do passado com outro sentido (ressignificado), como fruto
de uma construcgdo singularizada de um Ser-evento (o professor) em comunhdo com outros
Seres-eventos; vejo, sim, a permanéncia do tema e uma repeticdo do sentido desses temas,
daquilo que tem se constituido como temas fundamentais para o exercicio da docéncia de
lingua materna, nas séries iniciais do ensino fundamental: a alfabetizacdo, a linguagem e sua
metodologia (em suas relagdes e implicagdes). A fala deste docente, ao reportar-se a “método

de ensino”, exemplifica:

0 “sdo métodos ou maneiras que ja foram utilizadas por estudiosos e que ndés podemos

através deles ter uma base.”

Como vemos, os professores investigados estdo legitimando concepcdes que lhes
ddo seguranca pela avaliacdo social positiva que serviu ao passado. Das experiéncias do
mundo da vida (em que exercem a profissdo) e da cultura (da profissdo da docéncia)
apreenderam sentidos construidos no passado reafirmados como defini¢cdo (na condicdo de
verdade ndo questionada) do mundo da teoria (verdade istina) e as incorporam no ato do ser-
evento, do dever-ser-responsavel (verdade pravda).

O descompasso entre 0 mundo da cognicdo e o ato real da vida vivida provoca
pressdo entre 0 que professores ensinam, pensam que ensinam, entre aquilo por que os
professores sdo responsaveis e assumem que Sdo responsaveis: pressdo da veridicidade do
dever do pensamento. No contexto de seus atos, os professores respondem afirmativamente
sobre um dever-ser que ndo responde afirmativamente a um dever-ser na veridicidade do

mundo da cultura e da vida, ou seja, ndo se verifica 0 encontro entre a dimensao
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epistemoldgica e a dimensdo moral. Contudo, isso nem sempre é aparente e por isso ndo se da
a tomada de consciéncia do descompasso.

O que, da heranca cultural, posso afirmar como necessidade para um futuro
possivel, se a unidade entre as verdades pravda e istina ainda € uma questao de conquista? (ao
menos é 0 que se constata na esfera escolar). A verdade pravda segue 0 Seu curso
individualizado de desenvolvimento (afirmacdo de ritos escolares) e a verdade istina esta
paralisada, ndo em seu desenvolvimento, mas por estar fora do espaco do dever-do-ser, na
unidade de uma consciéncia responsavel pelo reconhecimento da participacdo prépria de
alguém no ser-evento-unitario (Ser-evento real). Assim também, como diz Bakhtin ([1919-
1921] s.d.), “A verdade (pravda) do evento ndo é a verdade que é auto-idéntica e auto-
equivalente em seu contetdo (istina), mas € a posicdo justa e unica de cada participante — a
verdade (pravda) do dever ser concreto, real, de cada participante.” (p. 47).

E ainda diz o autor:

Na medida em que eu afirme meu lugar préprio e Gnico no Ser unitario da
humanidade histdrica, na medida em que eu sou seu ndo alibi, isto é, mantendo uma
relacdo emocional-volitiva ativa com relacdo a ele, eu assumo uma posicao
emocional-volitiva em relacdo aos valores que ele reconhece. Claro, quando falamos
da humanidade histérica, ndés entonamos essas palavras; nds ndao podemos nos
destacar de uma relacdo emocional-volitiva particular em relagdo a elas; elas ndo
coincidem para nés com seu conteldo-sentido; elas entram em correlagdo com um
Unico participante e comegam a brilhar com a luz do valor real. (BAKHTIN ([1919-
1921] s.d., p. 48)

Para que eu ndo seja indiferente ao centro real do meu ato e tenha iniciativa
(auto-atividade) de um ato realmente executado e com relacdo ao sentido do meu dever-ser, o

meu ato tem de estar encarnado'?®

no meu pensamento, em minha responsabilidade (meu
dever ético).

Diante do que até aqui discuti creio ndo ser exagerado afirmar que o rito
pedagdgico escamoteia a historicidade do trabalho que é feito com base no conhecimento
cientifico, marcando atemporalmente a produgdo e seus produtos. Nas acOes de ensino, 0s
professores, pela forma acritica de trabalho com conhecimentos do passado (com sua
legitimidade para aquele passado), acabam dimensionando a¢des em termos extremos, na

temporalidade imediata (presente).

128 O pensamento ndo como uma possibilidade vazia, 0 pensamento ndo-encarnado, na acdo-encarnada, na vida
fortuita ndo-encarnada e destituida de tom emocional-volitivo, como fala Bakhtin em Para uma filosofia do
ato ([1919-1921] s.d., p. 44), mas na referéncia ao contexto unitério e Unico do Ser-evento no mundo da
realidade inescapavel.
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Paradoxalmente, em tais acGes assume-se um compromisso para o tempo futuro
(um presente visando o futuro). Nessas condic¢des, 0 objetivo das acdes € um e o resultado é
outro, muito embora o presente nem sempre deixe tdo evidente o acabamento de tais acdes
(sua estética); é no horizonte da grande temporalidade, aquele sobre o qual a acdo educativa
costuma ser projetada, que se observa a defasagem entre ato realizado e o produto dele.

Como teoria, 0 horizonte de possibilidades esta voltado para a unicidade deles. O
mundo da teoria e 0 do evento-do-ser precisam ser conciliados para que ocorra a unido entre
universal e singular como Bakhtin preconiza. A fragmentacdo ndo € desejavel, ou seja, 0
mundo da teoria seguir um curso e 0 mundo do evento-do-ser seguir outro, em movimentos
distintos e desencontrados. *?°

Quanto ao rito pedagogico, a consequiéncia mais preocupante, creio eu, é sua
imediata interferéncia sobre a atividade do profissional/professor, uma vez que ele preexiste
na memoria do trabalho e “deflagra” a acdo da docéncia, conforme veremos na secao
seguinte. Todavia, ndo podemos deixar de reconhecer aqui que ha conhecimentos que se
perpetuam como tradicdo no trabalho escolar. Esses permanecem e sdo reconhecidos e
reafirmados época apds época, dissolvendo as fronteiras do tempo (do passado/presente/com
potencial de compreensdo a futura vida social).

Certos valores axiologicos dos conhecimentos cientificos do passado penetram na
compreensdo dos discursos no ensino e passam a responder como teorias cientificas
adequadas a compreensdo da época atual. Vivem no “grande tempo” (na unidade diferenciada
da cultura) pela reafirmacdo e reconhecimento do que foi produzido como cultura e é
reafirmado na atualidade.

Como entdo estabelecer o necessario equilibrio e efetuar a devida separacdo entre
0 que deve permanecer na memoria (tradicdo, finalidades, valores) e o que deve ser renovado?

Tentarei responder nas analises subseqlientes.

123 Algo a lembrar, aqui, é o que expressa Bakhtin (2003, p. 361) ao falar da importancia de ndo ignorar “as
questdes da relacdo mdtua e da interdependéncia entre os diversos campos da cultura”.
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3.3 DO RITO AO MOVIMENTO DA CRITICA

N&o se pode descuidar daquilo que se objetiva como realidade e concordar sem o
exercicio da critica. A objetividade resulta do conhecimento das determinacfes do real do
objeto do conhecimento, do movimento do social, ou seja, da comunicagcdo social (do
convivio humano), da comunicacdo verbal (a interagdo verbal). Resulta de ter consciéncia
dessas determinacfes para ndo apenas constatar, mas atingir o conhecimento objetivo. Assim,
no enfoque dos nexos entre singular e universal, estavel e instavel, dado e novo, vozes sociais
(heteroglossia) do ato da pedagogia e sua dispersao apresentam-se como tema necessario de

reflexdo tedrica e critica, porquanto

Vozes diversas ecoam nos signos e neles coexistem contradigdes ideoldgico-sociais
entre 0 passado e 0 presente, entre as varias épocas do passado, entre 0s varios
grupos do presente, entre os futuros possiveis e contraditdrios. (MIOTELLO, 2005,
p. 172)

E provavel que o problema da teoria na pratica do professor, como vimos nas
secOes anteriores, tenha como componente crucial 0 modo como as orientagdes vindas de
instituicGes hierarquicamente superiores se processam na esfera escolar: um concerto de vozes
(nem sempre harménico) estabelecem em tom monoldgico a mediacdo (pré-elaborada) das
acOes de ensino definidas como “teorias na pratica” ou “novas praticas para novos objetos”.
Entre essas vozes e as que firmaram uma tradigdo na esfera escolar parece haver uma barreira
quase intransponivel: de um lado, a énfase sobre a importancia da teoria e a necessidade de
sua inter-relacdo com a pratica; de outro, a insisténcia em uma pratica fundamentada na
empiria, como um principio reconhecido dessa atividade na esfera escolar.

Demonstrei nas secOes anteriores que nessa esfera o conjunto de acgdes que
particularizam relagBes sociais, tanto em seu nivel discursivo como nos elementos
extraverbais, tem o carater de uma ritualidade. Ampliando um pouco a discusséo, diria que 0
cotidiano se desdobra com o previsto, com 0 que, no imediatismo, ndo é assustador, mas
domesticado.

O vaivém das a¢Oes educativas, tomado apenas como sensacdo imediata, ndo
acompanhado da consciéncia dos proprios atos, ndo aprofunda a expressividade do individuo,
a expressividade das coletividades, das épocas (da propria histéria com seus horizontes e

ambientes), ou seja, ndo ha o cruzamento de pelo menos duas consciéncias (movimento da
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alteridade) — o que cria, em consequéncia, certo ritualismo ressecado que caracteriza um agir
pedagdgico sem fundamento.

Os ritos, no que toca ao locutor-que-ensina (docente) e reproduz uma heranga sem
a tomada da consciéncia, contribuem para a perenidade do agir pedagdgico, e da sua
interpretacdo, como tradicédo, transformando o agir em quase-dogma, abdicando de conhecer
para intervir, conhecer para transformar a realidade concreta. 1sso porque esse agir se
desencadeia sem 0 necessario estabelecimento de relacGes entre o que perdura como
necessidade material e simbolica (forgas centripetas) e o que pode ser alterado em virtude da
coercdo de forcas sociais que reconhecem a legitimidade dos avangos cientificos na area
(forcas centrifugas).

Os rituais configuram, para além de um comportamento corporal, atitudinal, um
conhecimento; tém um sentido que remete ao conhecimento empirico; tém a ver com a
relacdo entre comunicacdo social e verbal. Tal relagdo se reconhece no “acordo” com a
marginalizacdo do real (0 que se constata) em contraste com a investigacdo deste real (com
um olhar especifico), no desencontro entre teoria e pratica social, na satisfacdio — ou
indiferenca — com o que de imediato o cotidiano oferece, na fragmentacdo que rouba a
oportunidade de compreender.

A rotina escolar (carater didatico-metodoldgico da aula, das séries e suas
respectivas grades curriculares, das idades, dos anos letivos etc.) reforca a abstracdo da
realidade concreta, provocando, como tendéncia, a concep¢do do tempo como abstrato e
ciclico e os objetos de conhecimento da cultura objetiva como estaticos, como verdades
definitdrias, concesséo as forcas centripetas dos ritos nesse espaco social.

Analisando as condicdes de existéncia social e historica dos ritos escolares,
veremos que objetivam, por exemplo, 0 modo como um determinado objeto de conhecimento,
do ponto de vista do seu contedo-sentido (dos elementos, a¢des etc.) pode passar ao largo
dos acontecimentos historicos, de perspectivas teoricas diferentes, conservando-se no mesmo
contexto de valor, a ser interpretado, re-apresentado e reafirmado nas a¢6es de ensino.

Como se verificou pelos dados de minha pesquisa empirica — expostos nas se¢des
antecedentes —, 0s sujeitos investigados representaram concepcdes tedricas que ja
responderam positivamente as questfes relativas a certa realidade, mas ndo respondem as
necessidades da atualidade. Mais sintomaticamente, representaram concepcdes ao arbitrio de
um horizonte axiolégico individual, mesclando, por vezes, teorias contraditorias em uma

“mesma” concepg¢do. Os enunciados deveriam, como se trata da educacdo contemporanea (da



181

nossa atualidade), explanar, nesse tempo e lugar Unico ocupado pelos docentes, teorias que
representassem uma posicao assertiva e proxima dos debates cientificos atuais sobre o tema.

O conhecimento dos professores investigados, do que eles tém consciéncia e
formulam, esta mais relacionado as experiéncias individuais ou as de outras vidas individuais
(colegas de profissdo, imagens dos atos de professores da histéria da vida pessoal e
académica), ou seja, do que esta mais proximo, ou do que foi preservado na memoéria. E mais
uma rememoracdo dos atos (cognitivos, éticos), os considerados bem sucedidos (decorrentes
de juizo de valor) que serviram no passado e sdo reenunciados (como ritual) nos
acontecimentos de hoje — de forma consciente ou néo.

O horizonte historico nas acGes da pedagogia sofre um recuo, e 0 que é da vida
individual e cotidiana (imediata) determina a composicdo do que sdo 0s processos dos
produtos na/da escola. Enquanto isso, como uma tendéncia que se legitima nestes tempos
ditos poés-modernos em virtude do que vém apregoando autores como Tardif (2000, 2002),
Schon (1887, 1983), Perrenoud (1999), Rorty (1991, 1994), o empirismo e 0 pragmatismo
tendem a confirmar, a avalizar um conceito ditado pelo senso comum, enraizado e muito
presente na esfera escolar, segundo o qual a pratica prescinde da teoria.

H4&, por conseguinte, evidéncias de distanciamento, no trabalho da docéncia, da
teoria em seus processos e produtos e uma aproximacao maior com fragmentos de teorias ou
teses (na forma de sinteses definitdrias), que acabam obliterando os elos com a realidade
concreta e ocupando a consciéncia de professores responsaveis, com compromisso com a
formagéo de homens para ali aprenderem a enunciar. Precisa ser melhor avaliado o problema
a que acima me referi — que diz respeito a teoria que chega a escola por meio da producéo
(cientifica) de documentos oficiais ou de orienta¢6es didatico-metodologicas.

Esses documentos vém atribuindo a seus destinatarios (os professores atuantes)
uma posigao discursiva que repete o “modelo” tradicional de relacéo dialdgica do ensino e da
aprendizagem (alguém que sabe transmite a alguém que ignora). No projeto discursivo, seja
com fins cognitivos ou didatico-metodoldgicos, estd um ele (docente — destinatario abstrato),
na posicdo de locutor-que-ensina, porém, aqui nesse contexto, na condicdo de aprendiz
(professor-aprendiz).

Esta-se, entdo, diante de um discurso dirigido ao professor, mas que, como circula
na esfera escolar, configura-se com base em outro discurso reconhecido: o da transmissao dos
gue sabem aos que ignoram e necessitam ser ensinados sistematicamente (nos moldes dos

discursos que se configuram nas salas de aula). Um discurso construido para se conformar
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aquele que ensina, por ora na condicdo de aprendiz, reforcando o tipo de relacdo interativa
que nega a possibilidade da contrapalavra de quem precisa ser expressivo e falante.

Em caso de reacdo-resposta, esta ocorre como meio de solicitar informacGes sobre
0 objeto do discurso que “serve” ao enunciador-que-ensina para a sua transmissao de
conhecimentos ao aluno: uma repeticdo e conservacao da informacéo posta e suposta como
“dadiva” pedagdgica para o aprendiz professor; uma construcao da propria esfera escolar para
ser utilizada em seu contexto. O didlogo instituido como heranca, também nesse dominio, ndo
é orientado para o conhecimento do objeto, mas realizado como um conjunto de praticas
sociais de “manipulacdo do conhecimento cientifico” que se estabelece, ao transformar tal
objeto em objeto didatizado, conforme ja expus aqui. Esse ritmo, reafirmo, sublinha e
pereniza os rituais pedagdgicos com os fendmenos da ciéncia migrados para a educagdo. A
transmisséo e a repeticdo (conservagdo) na cultura escolar se constituem como resultado de
forca centripeta na educacéo.

Subscrever tal “mecanismo” ideoldgico € ir ao encontro do que se tornou uma
superficie palpavel, ndo assustadora (o que se vé no imediato). Seguindo, pois, o critério do
contraste entre 0 que se repete ou singulariza, os ritos nos dominios da esfera escolar se
representam como a expressao da continuidade: sdo elementos da integragéo e interacdo que
aspiram ao monologismo. Por seu lado, na situacdo especifica dos enunciados (o0 contetido
tematico) que sdo reenunciados na esfera escolar — aqueles que ddo o tom (ressonancias,
tonalidades axioldgicas) a fala dos professores e que ecoam vozes do territério interindividual
do tempo e espago de outrora —, também se manifesta a continuidade.

Fechando esse quadro, pode-se dizer que a esfera escolar, do modo como vem
encaminhando suas relacdes sociais e discursivas, estd construindo um tipo de formacao
social centrado na repeticdo de acOes. Na esfera académica, o docente “se forma” buscando
conhecimentos tedricos (da area de atuagdo e sobre o que ensinar, como e para que ensinar).
Ao menos é o presumido. Na escola, na sala de aula, essa formacéo reproduz-se, porém, com
a consideracdo ao auditdrio previsto: conhecimentos a ensinar; conhecimentos a aprender. A
complexidade das relacdes*® entre essa esfera social e outras, entre os participantes e destes
com os objetos de conhecimento é simplificada pela forma como a comunicacdo social e

discursiva foi sendo constituida pelos acontecimentos histdricos, tal como a criacdo de

130 segundo Bakhtin (2005, p. 184), “as relacdes dialdgicas podem penetrar no amago do enunciado, inclusive no
intimo de uma palavra isolada se nela se chocam dialogicamente duas vozes”; [...] “sdo possiveis também
entre outros fendmenos conscientizados desde que estes estejam expressos numa matéria signica”.
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instituicGes sociais especificas para formacdo — a formacdo escolar, com ambiente fisico
supostamente adequado para essa atividade humana.

Cabe indagar, entdo, como suplantar o que se tornou mecanico, estereotipado, e
ndo produz mais movimento para transformar.

Na busca de algumas saidas, reporto-me ao processo de construcdo da cultura
escolar, procurando entender o sentido do ato pedagdgico, ou seja, a vinculagdo entre
experiéncias individuais e coletivas, entre consciéncia e experiéncia vivida, entre o singular e
o0 universal, entre os fenbmenos aparentes e 0s que estdo além do campo fenoménico e podem
ser percebidos na perspectiva da grande temporalidade.

Essas dimensbes ndo podem ser concebidas de modo causal, mecanico. Lembro
gue na compreensao do sentido do ato subjaz a idéia de forcas em contradicdo agindo, tal
como explicita a teoria do dialogismo de Bakhtin. No mundo da vida, no mundo “das
complexas condicBes de comunicagédo discursiva de dado campo da cultura” — da educacéo,
que € um desses casos, € nela a do ato pedagogico — seria de esperar do docente, como sujeito
especializado (professor), como individuo imerso nas relagdes interativas, seu engajamento na
luta dialdgica entre a sua palavra (do individuo — a minha palavra), e a das vozes sociais (a
palavra do outro ou outros, circulantes nas esferas sociais como campos de criacdo
ideologica). A partir dai, caberia construir um aporte tedrico-metodolégico e ético que lhe
permitisse mover-se entre os limites da teoria e da pratica e, transcendendo-os, atingir as
maltiplas dimensdes da realidade e chegar a génese dos conflitos e contradigdes com que se
depara em sua experiéncia docente cotidiana. Enfim, esperar-se-ia que fosse capaz de inter-
relacionar o conhecimento empirico firmado pelo senso comum, pela tradicdo, com o
conhecimento cientifico para entdo elaborar sua propria sintese. No entanto, ndo foi essa a
realidade apresentada pelos professores em seus depoimentos.

Para atingir a compreensdo profunda de tal realidade, seria necessario levar em
conta a complexidade dessa situacdo, inserindo-a no contexto das relacdes sociais e
discursivas da atividade humana geral, da criagio humana, da historicidade dos
acontecimentos (do espaco, da histéria humana), para atingir a expressividade do professor
nesses enunciados da realidade imediata.

O mundo da comunicacgdo cultural, das ciéncias, mundo das posi¢des cientificas
dos professores terd a sua precisdo, a sua profundidade real de penetracdo se o contexto para a
sua compreensdo for clareado pelas atividades humanas, pela historicidade, pela cronotopia
dos acontecimentos. Fora disso, corre-se o risco da parcialidade e da abstragéo.
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Mesmo no contexto das abstracfes cabe perguntar se a teoria responde a
necessidade, se a necessidade é consciente e oportuna. Veja-se 0 caso da compreensdo das
teorias cientificas no ensino, pelo que expressaram 0s sujeitos da pesquisa: ha na assinatura
elementos sobre a compreensédo tedrica, a experiéncia pratica e a teoria da experiéncia e do
objeto do ensino, algo que mescla o aqui e 0 agora com teorias fragmentadas e abstratas.

Nos, professores, ainda presos aos ritos da escola, presos a um modo de
compreensdo, temos a tendéncia a repetir os mecanismos de compreensdo e avaliacdo
buscando na experiéncia imediata as respostas que antes teriam sido solugfes para
necessidades reais. Parece, porém, que essas respostas estdo voltadas para interesses mais
imediatos e individuais: cumprir os ritos e adequar horizontes aos valores legitimados, em
detrimento de uma orientacdo para uma concepcao ontoldgica, dialdgica, segundo a qual ha a
possibilidade de superacdo do imediato do cotidiano pela préxis humana, sem abdicar de
valores.

Entendo que isso seria possivel a partir do momento em que o profissional
conseguisse ultrapassar os limites desse imediato e alcancasse um processo de abstracdo pelo
qual pudesse atingir instancias do conhecimento cientifico e, relacionando-o com as praticas
sociais escolares e a experiéncia cotidiana, elaborasse, como enfatizei acima, sua propria
sintese na dindmica concreta da sala de aula. Desse modo, pela interpretacdo dessa
experiéncia efetuaria a necessaria articulacdo entre teoria e prética, alcancando a compreensao
dessa dimensao e a apropriacdo do objeto real.

Se, entdo, o ponto da minha da observacdo da teoria e da pratica social do ato da
pedagogia for a atividade humana e a historicidade dos acontecimentos (do espago humano,
da histéria humana), isso diferird profundamente do processo em que o ponto da observacdo
estiver apenas no contetido tedrico (competéncia tedrica) ou, isolado deste e se concentrar na
analise da atividade pratica (eficiéncia do saber-fazer), exclusivamente. Aqui, nesse Ultimo
caso, 0s critérios poderiam gerar conseqiiéncias como as ja expressas na também ja conhecida
critica a teoria do iluminismo, ou seja, aos processos que abstraem a historicidade vivida e aos
critérios racionais sem a visivel sustentacdo na materialidade concreta, no agir humano
(teoreticismo abstrato). Ou em critérios de perfil empiricista sustentados no relativismo
epistemoldgico, marca da tendéncia tedrica denominada pds-moderna, em cujo extremo esta
decretada a morte do real (cf. BAUDRILLARD, 1996). Dessa forma, ndo se trata mais de
conhecé-lo, conhecer sua complexidade, sua multidimensionalidade, de intervir sobre esse
real, mas, como ja reiterei aqui, de ater-se ao campo do imediato, as situacdes empiricas da

pratica pedagogica.
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No entanto, quando se fala em educacdo, os quadros de referéncia devem inspirar-
se em contextos concretos, no agir humano, na historicidade humana, como possibilidade de
construcdo de um conhecimento numa perspectiva de totalidade, como é de totalidade a
estruturagéo dos objetos e do mundo, justamente o que essas ideologias procuram esconder,
como que num descarte da necessidade humana de inquirir sobre a natureza desses objetos e
do préprio mundo — enfim, sobre a natureza do conhecimento.

Diante desse imperativo, a esfera escolar como campo de conhecimento deve ser o
I6cus privilegiado de construgdo do conhecimento pela perspectiva acima indicada, por uma
concepgdo ontoldgica que centralize a atividade humana cujo objeto € o homem, o outro que
se deseja conhecer e que deseja conhecer, aquele de quem se fala. Trazer tal teoria para o
contexto das pesquisas em Educacao € trazer a teoria para o seu lugar: de ser a pergunta nova
para compreender a Educacéo e, desse modo, ultrapassar a velha licdo da escola que ndo mais
nos serve: 0 conhecimento apenas pela explicacdo, pois “Na explicacdo existe apenas uma
consciéncia, um sujeito; na compreensdo, duas consciéncias, dois sujeitos. Ndo pode haver
relacdo dialdgica com o objeto, por isso a explicacdo é desprovida de elementos dialdgicos
(além do retdrico-formal). Em certa medida, a compreensao e sempre dialdgica.” (BAKHTIN,
2003, p.316). Compreensdo ativa (“efetiva, real concreta”) e exercicio da exotopia (excedente
de visdo) sdo os fundamentos para alcancar as dimensdes do conhecimento cientifico abstrato,
o dominio do pensamento abstrato, conforme ja explicitei, enfim, para a teoria, para uma
pratica social, da pesquisa da criacdo humana. A isso é o que Bakhtin denomina de ativismo,
0 ativismo do sujeito cognoscente; o ativismo dial6gico, consciente, determinado, projetado.

O excedente de visdo nesse ativismo dos professores € que poderd indicar a
compreensdo das fronteiras cognitivas e éticas do agir na pedagogia. Tal agir contribuiria para
o afastamento do imediato no qual o docente tem investido a sua atividade.

De todo modo, para o profissional docente, sem alibi quanto a responsabilidade
para com o conhecimento dos objetos da realidade concreta na cultura humana, a
transgrediéncia do "horizonte proprio™ esta em inserir esse excedente. Sem tal transgressao,
pelo campo de visdo proprio, ndo ha como absorver a imagem objetiva, s6 possivel pelo
campo de visao do outro, ocupando um lugar exotdpico.

E pelo excedente de visdo que posso compreender a natureza do conhecimento, da
histéria da autoconsciéncia concreta, e mesmo o devir (o que é possivel e tomado como
possivel), no contexto da historicidade das formas sociais. A compreensdo por essa dimensdo
ndo esta a servico da reificacdo ou da conclusdo, mas ‘¢ um excedente aberto e honesto, que

se revela dialogicamente ao outro, um excedente que se exprime em discurso voltado para



186

alguém e ndo a revelia. Todo o essencial esta dissolvido no dialogo, colocado cara a cara.’
(BAKHTIN, 2003, p. 355)

Parece-me que, como futuro previsivel, a condicdo do docente, diante de tais
circunstancias, € de uma compreensdo ativa no que se refere ao discurso da ciéncia em
relacdo ao qual, na esfera escolar, chegou-se ao extremo da transferéncia de sentidos, aceita e
recebida passivamente e talvez até acomodadamente. Essa compreensdo Ihe permitira adotar
uma atitude de didlogo diante do que € produzido e falado dos objetos (seus sentidos, sua
realidade) e das relagdes implicadas em cada esfera social.

A compreensdo do conhecimento cientifico e didatico-pedagdgico do professor
pela analise de suas concepcdes, atitudes, atividades decorrentes implica, entdo, levar em
conta a realidade e a complexidade do contexto. Ndao hd como observar objetivamente as
condi¢Bes do conhecimento no trabalho docente de modo independente de outras praticas
sociais — enfim, fora das categorias e relacfes do real social em que 0s processos continuos
das forcas de centralizacdo e descentralizacdo se cultivam. Essa compreensdo sera
profundamente diferente daquela que busca compreender leis do mundo fisico.

Nao se trata, nesta discussdo, apenas de articular saberes entre si (teoria e pratica)
— 0 que é um grande avanco — mas, de modo especial, de dar sentido, para reger o discurso
interno (da esfera escolar) para fora dos limites forjados para ele, colocando-o0 em relagdo com
0 exterior, com o horizonte social das atividades humanas e seu valor. Esse movimento
exterior e interior das esferas da atividade humana e destas na relagdo com a esfera escolar,
que ndo pode ser um espaco entre parénteses, expressa 0 espaco de vida para 0 que seria 0
ativismo dos professores no que diz respeito aos valores da vida, da cultura e da sociedade ai
incorporados. Ha entre teoria e pratica uma relacdo que pode ser explanada por outro angulo,
que é o das relagdes interativas dos sujeitos, em que um e outro sdo objetos de cognic¢do do
outro, ou melhor, em gque um ocupa uma posi¢do exotopica em relacdo ao outro e a si (0 eu-
para-si).

Principalmente, sera ocupando uma posi¢do exotdpica e, nessa posicdo, a escolha
de um ponto da observacdo o que vai estabelecer as determinacdes, 0s elos (nexos) entre as
questdes que se apresentam e aparecem como mais imediatas ou como mais amplas. Se o
centro da observacéo estiver no conteudo tedrico exclusivamente, ou exclusivamente na acéo,
como acima explicitei, posso perder a integralidade do real. Alcancar a perspectiva do
entrelacamento complexo e denso do conhecimento local como os conhecimentos universais

deve ser 0 objetivo da pesquisa em ciéncias humanas, no campo da Educacéo.
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Na verdade, parece ndo estarmos tdo perto dessa meta. Vimos, nas secoes
anteriores, no que diz respeito as concepgdes de linguagem e de alfabetizacdo, um quadro
pouco homogéneo, com posicdes tedricas desencontradas e até contraditorias sobre 0 mesmo
objeto. Sdo concepcdes que mesclam teorias as vezes até inconcilidveis, com nesgas uma da
outra; convivio de teorias desprovidas da palavra da ciéncia (relativismo epistemoldgico) com
aquelas ja reafirmadas. A titulo de ilustracdo, cito algumas sobre o que os docentes entendem

por linguagem e como expressam sua metodologia de trabalho:

o [linguagem] “Ela é desenvolvida no ser humano desde o nascimento e vai se aprimorando
no decorrer dos anos”;

o [linguagem] “E a forma pela qual nos comunicamos e expressamos nossos sentimentos.”;

o [linguagem] “Expressao da fala oral e da escrita contida nos livros, folhas, desenhos.”;

o [linguagem] “Quando fala-se em linguagem n&o refere-se sé a “oral” mas sim a escrita,
leitura, socializacao do fato em que esta ocorrendo” ;

o [alfabetizacio] “E através da alfabetizacdo que nos conseguimos comunicar,
conhecimento da escrita.”;

o [alfabetizagéo] “vai da escrita e leitura para a contagem e saber como usar isto.”;

o [alfabetizacdo] “Acredito ser a fase mais bela da vida. Por que eu adoro alfabetizar e vejo

no olhar de cada crianca que alcanca este objetivo, a alegria.”.

Quando vemos docentes expressando concepcdes de alfabetizacdo, letramento,
meétodo e metodologia, e posicionando-se com respeito a atitudes no trabalho educativo, ainda
distantes do que a ciéncia contemporanea assumiu como seus objetos, como suas questdes
recorrentes, indica-se a necessidade de mudar tal condicdo, pelo projeto do professor-
enunciador, aquele que adotard& uma atitude assertiva diante da palavra da Educacéo,
manifestando concordancia, discordancia, dialogando, enfim, com consciéncia da
complexidade da ciéncia. Ha que rever o horizonte avaliativo daquele que se tém colocado
numa posi¢do de ndo-locugdo, ndo- enunciagdo, marcada pelas adversas e sofridas condicGes
de existéncia na esfera social educativa.

O “resgate” se dara pela consciéncia de si, do outro, pela consciéncia social e pelo
que é do dialdgico, para que o docente assuma a acao responsiva de se colocar perguntas e
ndo tdo intensamente centrar sua acdo nas respostas. Afinal, na escola, é necessidade nédo
apenas ser espaco de transmissdo e reproducdo; no encaminhamento pedagdgico do

conhecimento da ciéncia, o contelido objetal € uma arena de debates, de encontros, e deve
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estar voltado para a acdo humana com seus fins: do que, como, para que conhecer em um
dominio do ensino e da aprendizagem reconhecido como ambiente “oficial para” isso! Afinal,
nossa vida “[...] € ordenada, ou melhor, visa a ser ordenada pelos fins, sentidos e significaces
objetais.” (BAKHTIN, 2003, p. 161).

Nessa perspectiva, este trabalho procurou trazer sua contribuicdo ao analisar a
circulacdo do conhecimento na esfera escolar, seu transito da esfera cientifica a escolar e a
transformacéo que sofre no decorrer desse trajeto.

No caso analisado, a autoridade da palavra da ciéncia precisa ser sentida e
assumida como a de um outro, por parte do professor (na condicdo de membro de uma
comunidade discursiva e social — o magistério). Para que a contrapalavra ganhe espaco no
horizonte apreciativo de quem se pée como locutor é bom ter em conta que

A palavra autoritaria exige de nds o reconhecimento e assimilagdo, ela se impde a
nos independentemente do grau de sua persuasdo interior no que nos diz respeito;
nos ja a encontramos unida a autoridade. A palavra autoritaria, numa zona mais
remota, € organicamente ligada ao passado hierarquico. [...] Ela ja foi reconhecida
no passado. E uma palavra encontrada de antemao. Né&o é preciso seleciona-la entre
outras equivalentes. Ela ressoa numa alta esfera, e ndo na esfera do contato familiar.
Sua linguagem é uma linguagem especial (por assim dizer, hieratica). Ela pode

tornar-se objeto de profanagdo, Aproxima-se do tabu, do nome que ndo se pode
tomar em vao. (BAKHTIN, 2002, p.143)

E certo que todo enunciado tem a dupla orientacdo locutiva (locutor/ ouvinte;
autor/leitor) e para o objeto (tema) do enunciado, mas é certo também que na situacdo
particular dos enunciados em forma de conceitos dos professores, na reacdo ativa ao discurso
de outrem, a tendéncia € uma apreensdo sem autoria marcada — isso, do ponto de vista da
esfera escolar, da apreensdo e da transmissdo de conhecimentos e conceitos de outrem.

Quanto mais dogmatica for a palavra, menos a apreensdo apreciativa admitird a
passagem do verdadeiro ao falso, do bem ao mal, e mais impessoais serdo as formas
de transmisséo do discurso do outrem. Na verdade, dentro de uma situacdo em que
todos os julgamentos sociais de valor sdo divididos em alternativas nitidas e
distintas, ndo ha lugar para uma atitude positiva e atenta a todos os componentes

individualizantes da enunciacdo de outrem. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1990,
p.149)

Um professor pode se valer dos enunciados cientificos para os seus fins
pedagdgicos do ensino, evidentemente, — e esta € uma se suas funcbes — e ao fazé-lo precisa
imprimir-lhes sentidos. A questdo que se levanta aqui, e que tem peso na formagdo da
atividade do docente, é a qualidade da “nova orientacdo” de sentido a ser fornecida: o sentido
do tema sera re-orientado, re-acentuado, mas ndo alterado. S&o mantidas, portanto, as

caracteristicas. O discurso é do outro (do cientista, do pesquisador), constituido sob condicdes
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de conhecimento especificas, portanto sob relagdes interativas distintas, e necessita
“harmonizar-se” nas relacfes que sdo estabelecidas com a esfera educativa, e ndo deixar de
ser percebido como discurso do outro. Nesse caso, para os fins da educacéo, na “retdrica” do
ensino, € instado que quanto ao contetido objetal seja a sua condigdo real ndo afetada, e seja a
“compreensdo responsiva ativa” a condi¢do para o encaminhamento didatico-pedagogico.

Outra questdo importante para entender essa reconhecida reproducéo (e diria até
estagnacdo) é a analise pelas categorias de tempo e espaco de Bakhtin, inseparaveis no
entendimento do autor, e das quais enfatizava a imediatidade com que s&o sentidas na
experiéncia real. H4, pois, que voltar para as raizes da cultura escolar, compreender o passado,
0 papel da memdria na transfiguracdo do conhecimento. Passa também pela possibilidade de
compreender e separar os fatos, no seu aspecto efetivamente material de atos executados
(conhecimento post factum), do seu aspecto expressivo, da “renovacdo interminavel dos
sentidos em todos os contextos novos”. A questdo encerra, pois, a relagdo interconstitutiva
“pequeno tempo - a atualidade, o passado imediato e o futuro previsivel [desejado] - e grande
tempo — o didlogo infinito e inacabavel em que nenhum sentido morre.” (BAKHTIN, 2003, p.
409). Consequentemente, o conhecimento dos docentes pelos proprios docentes passa também
pela condicdo cronotdpica desses conhecimentos: sua formacdo docente, a relacdo desses
conhecimentos como contextos distantes e com a atualidade — a atuagdo profissional aqui e
agora, gerenciada pelos apelos imediatos da sala de aula, pelas exigéncias da coletiva e
historica vida humana.

Pela categoria do tempo-espaco se observa a inconclusibilidade tanto do que esta
no horizonte proprio da cogni¢do dos docentes, como do préprio mundo da cultura (das
teorias). O espaco escolar reproduz a cultura, os sistemas de ensino; o tempo, porém, além da
permanéncia, d& lugar para e a criacdo. O homem expressivo e falante arbitra sobre o
conhecimento, produz conhecimento, portanto o que esse ser conhece varia no tempo,
indicando o inacabamento do ser social, como caracteristica imanente a propria dialogia.

Outro fato é que, apesar de os docentes viverem a mesma época histérica e o
mesmo espaco social, geografico, observam o objeto de conhecimento de modo variado e
novamente, aqui, ocorre o inacabamento do produto das consciéncias. Ha distancia, nem
sempre aparente, da consciéncia criadora, primaria, da teoria posta como produto social. Os
horizontes proprios (de cada um) ndo sao partilhaveis, como querem dirigentes da educacdo: a
consciéncia (horizonte proprio) é sempre um vir-a-ser (e isso ndo é relativismo, mas a

realidade concreta da diversidade na simultaneidade, como nos explica Bakhtin).
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Caberia, ainda, levar em consideracdo a relacdo entre o que perdura como
necessidade material ou simbolica e o que se atualiza ou se altera ou € integrado do exterior
em resposta a reavaliacdo de interpretacdo e pela compreensao do que é finalidade educativa,
de cuja tematica ndo me ocupei aqui. Mesmo assim, € bom ouvir Bakhtin ao referir-se a inter-
relacdo entre o dado e o novo, o que farei como fechamento desta secdo. Para Bakhtin (2003,
p. 378),

Esses dois movimentos (o reconhecimento do repetivel e a descoberta do novo)
devem estar fundidos indissoluvelmente no ato vivo da compreensdo: porque a ndo-
repetitividade do todo esta refletida também em cada elemento repetivel, co-
participante do todo (por assim dizer, é repetivel-ndo-repetivel). A diretriz exclusiva

no reconhecimento, na busca apenas do conhecido (do que ja existiu) ndo permite
descobrir 0 novo (isto é, o principal, a totalidade ndo-retivel).

E, como num grande dialogo inconcluso, as palavras de Bakhtin conduzem-me a
outros encaminhamentos, através de algumas indagacdes: é possivel afirmar que a dificuldade
do professor — preso nas malhas das convicgdes, das crengas — em situar-se historicamente,
em estabelecer uma sintese dialética entre a estagnacdo e o novo deve ser debitada a sua
formacgdo académica? Por que esse mesmo professor se desobriga (abdica) da formacéo

continuada ou manifesta certa resisténcia a ela?

3.4 “NAO EXISTE NEM A PRIMEIRA NEM A ULTIMA PALAVRA...”

Bakhtin (2003, p. 294) escreveu, ao definir a unidade que chamou enunciado, que
em todas as épocas existem enunciados com autoridade que “ddo o tom” — como obras de
arte, ciéncia, jornalismo — e que funcionam como motes, como clichés, slogans. Pois bem, o
titulo desta secdo € um exemplo dessas expressdes carregadas de significado que marcam
periodos, épocas, séculos — enfim, que permanecem na vida dos povos, das civilizagoes.

Penso que o processo de solidificagdo desses enunciados inicia-se na manifestagao
da experiéncia individual que recolhe essas manifestacGes e as repete ou ressignifica em
contextos apropriados, atualizando a palavra alheia, ja impregnada de valores que podem
sofrer reacentuacdo. Ou seja, o individual é, desde a sua emergéncia, produzido pelo social
em seu campo proprio. A sociedade estd em permanente didlogo.
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Esse pequeno predmbulo talvez nos dé uma idéia de como é multifacetada a teoria
dos objetos sociais desenvolvida por Bakhtin. Ele diz que, nas Ciéncias Humanas, o objeto
necessita de uma metodologia diferenciada (uma coisa € o objeto e outra é a forma de
conhecé-lo): é um objeto para o qual se atinge a precisao pela profundidade da compreensao;
ele fala de uma compreensdo criativa atingida pela revelacdo dos sentidos; dos sentidos
jacentes que ja estdo "la" (por causa de sua historia) e pela distdncia do individuo que
compreende. Ele o faz basicamente por intermédio do campo da literatura, mas penso em
termos de como o professor se vale das teoriase como poderia encaminhar sua pratica
pela abordagem da teoria de Bakhtin, incluindo especialmente a abordagem
diferenciada sobre tempo e espaco (cronotopia e exotopia).

A analise da nocdo de precisédo de Bakhtin estd mais condensada em um capitulo
gue se chama Os estudos literarios hoje (resposta a uma pergunta da revista Novi Mir)
(BAKHTIN, 2003, p. 359-366). Segundo ele, para conhecer objetos em Ciéncias Humanas
tem-se de tomar como meta a precisdo que € indicada pela compreenséo profunda do sentido.
No capitulo sobre a metodologia das ciéncias humanas e sobre Apontamentos de 1970-1971,
Bakhtin também faz algumas explicitacdes.

Para encaminhar o fechamento deste trabalho (apesar de sua incompletude
constitutiva), enfatizo essa questdo da precisdo, bem como da criagdo (compreensao criativa e
criatividade de formulacbes em atos, pensamentos, acdes), como uma das responsabilidades
dos docentes aqui e agora (no evento do ser), que seria a de se "libertar da atualidade™ pela
propria consciéncia para a atualidade — que tem a ver com toda a critica construida sobre o
fato de o professor trabalhar com um conhecimento do passado como conhecimento do
presente, para 0 presente, ou do passado para 0 presente, mas que ndo atende mais as
exigéncias atuais de conhecimento do objeto.

Em razéo disso, assumo com Bakhtin que “o presente aprisiona”, e que para se
libertar da atualidade (a meu ver pela consciéncia da realidade concreta e ndo por uma
percepcao terceirizada, pela traducdo dos doutos), necessita-se da conscientizacdo do
conhecimento do passado (heranga cultural do conhecimento cientifico) e ousadia na
elaboracédo das questdes futuras pela consciéncia analitica da plenitude do tempo (do pequeno
e do grande tempo).

Assume-se que em ciéncias humanas sé se pode indicar tendéncias (quanto ao que
é esperado dos atos humanos), “descobrir possibilidades e a realizagdo de uma delas”
(BAKHTIN, 2003, p.375), que o objeto (fato) s6 € mostrado post factum, e que os sentidos

sempre se renovam. Daqui encadeio a questao particular do conhecimento teodrico e da pratica
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de ensino do professor, dimensionados pela discussdo das interfaces da teoria e pratica do
conhecimento humano (a atividade laboral e sua relacdo com as esferas sociais, no interior da
esfera da educacdo): comunicacdo social verbalizada e ndo-verbalizada (os ritos); a cultura
(cultura escolar/da ciéncia); os géneros; os enredos (a memdria, a heranga cultural, os
conhecimentos cotidianos e das esferas especializadas, as crencas etc.); e o pensamento (a
teoria e a préatica do ensino agora, no passado, e no futuro: a libertacdo da consciéncia, da
determinacao).

Tentei mostrar como a teoria e a pratica pedagdgica se constituem na esfera
educacional, ou seja, entre os limites que esta estabelece com a esfera cientifica (com a qual
tem de dialogar) e com outras esferas sociais da administracdo oficial (infraestruturas e
superestruturas — ideologias —que por ali perpassam). As condi¢bes sociais e
econdmicas "materializam”, sdo suporte para a cultura e a ideologia, e apontam um modo de
formagdo social na qual o conhecimento cientifico, até chegar ao aluno, é segmentado em
uma hierarquia  sOcio-histérica e ideoldgica, acarretando um  conhecimento
cientifico interpretado e ndo um conhecimento compreendido do objeto, na sua precisdo
cientifica.

Por outro lado, se a permanéncia de conhecimentos ou crencas caracteriza a esfera
escolar como um espaco social dado ou posto, € a0 mesmo tempo contexto provocativo da
transformacdo, da mudanca, quando esses conhecimentos ou crencas ndo mais atendem aos
ideais e as finalidades de grupos sociais atuantes. 1sso pode parecer contraditorio, mas é
justamente no lugar do reconhecimento do permanente que principia a transformacdo da
estrutura sociopolitica e econémica, das relacdes de producdo, das condicbes e formas de
socializacdo. De fato, se 0 que se torna tradicdo adquire uma estrutura tdo complexa, evocada
pela prépria vida humana, e parece adquirir carater inflexivel, imutavel, para ndo dizer
“sagrado” (porque representa certas verdades consideradas inquestionaveis), é a prépria
natureza dialogica do agir humano que atribui a aparente fixidez, ou seja, a “tradicdo” do que
identifica e permanece ou a fluidez do que transforma.

O ato da pedagogia tem de ser visto no contexto dos atos humanos, e é nessa
dimensdo que deve ser entendido e ndo s6 em sua natureza intrinseca, nas relagdes de ensino-
aprendizagem. Contudo, tal reconhecimento ndo permite impor a estaticidade na existéncia da
vida social; acatar tal raciocinio seria valer-se de uma inadequada metodologia de observacéo
e de explanacéo do objeto, bem como acabar revertendo ndo apenas a significacdo de “acéo
pedagodgica” (seu conceito), mas o sentido da acdo no didlogo infinito da vida do homem
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social. *** Isso resultaria na reificagdo da acéo pedagdgica, e, por extenséo, do préprio docente
(ele, o terceiro). A agdo pedagdgica seria observada, analisada e explicitada como coisa; o

agir humano, contudo, é social, historico e ideoldgico.

N&o se pode mudar o aspecto efetivamente material do passado, no entanto o
aspecto de sentido, o aspecto expressivo, falante pode ser modificado, porquanto é
inacabavel e ndo coincide consigo mesmo (ou € livre). O papel da memoria nessa
eterna transfiguracdo do passado. Conhecimento — compreenséo do passado em sua
indole inacabavel (em sua ndo coincidéncia consigo mesmo). (BAKHTIN, 2003, p.
396, grifo do autor). *

A tradicéo, por essa perspectiva, ndo se apresenta como modelo de agdo (uma
norma) para o agir pedagdgico; considera-la ndo implica adotar um comportamento (pessoal
ou coletivo) que se molda, no presente, as formas de agir proprias da estrutura organizacional
da esfera escolar do passado. A presenca negativa da tradicdo no agir pedagogico tem uma
I6gica de acdo baseada na mera transmissdo e assimilacdo de praticas modelares, o que
desconsidera, como explica Bakhtin, o seu potencial de transfiguracdo, de inacabamento.

Costumeiramente o professor encara as informacdes (conhecimentos) que chegam
até ele e que dizem respeito a sua atividade laboral como “mais uma novidade”, “mais uma
proposta” para encaminhar mudancas, e apOia-se em crengas construidas com base no real
imediato, conforme ja explicitei. O produto do conhecimento, reconhecido e legitimado na
esfera cientifica, ao ser avaliado como fundamental para o processo de ensino-aprendizagem,
geralmente é, na escola, rechacado por uma oposicao irreflexiva, mais intuitiva. Oxala fosse
pelo enfrentamento do conhecimento do fendmeno posto em discussdo! O novo ndo é
encarado como modo de apreensdo do real, como modo de compreensdo do real em sua
densidade e profundidade, mas tomado como conhecimento abstrato, distanciado de suas
preocupacdes cotidianas e determinado pela estrutura social hierarquica da esfera que afeta
seu agir profissional.

Compreender a permanéncia como constituinte das relagdes humanas é, em certo
sentido, compreender a relacdo entre o dado e 0 novo. Mas como compreender a recorréncia
de discursos e de atividades de docentes na esfera escolar a ndo ser admitindo estar esse
ensino, pelo menos em parte, fixado em elementos distantes dos conhecimentos cientificos do

debate atual em educacdo e linguagem? Estdo, mais precisamente, vinculados a certas crengas

B A concepgdo da natureza metodoldgica da investigacio pode afetar o objeto de estudo, e objetiva-lo por
relagdes advindas de visdes tedricas equivocadas. (BAKHTIN, 2003)
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e ritos que os justificariam, consolidados em “projetos” e “moldes”, excluindo por principio o
movimento das transformacgdes nas relacdes sociais e a vasta producdo nas multiplas esferas
sociais (como a cientifica, a filosofica, a literaria). Soares, em Que professor de Portugués
gueremos formar?, afirma que a resposta a essa questdo, que da titulo a seu trabalho, sé
poderé ser encontrada considerando-se fatores internos a propria disciplina “Portugués”, isto
¢, fatores relativos ao estatuto atual da area de conhecimentos sobre a lingua, e fatores
externos, relativos ao contexto social, politico, cultural. **

Muitas investigacOes cientificas atuais, com suas abordagens peculiares, tém
preconizado experiéncias pedagogicas com implicacbes até mesmo organizacionais,
curriculares e didatico-metodoldgicas. Desse modo, essa conjuntura tem contribuido para
aumentar conhecimentos e sustentar valores que se acredita adequados para uma sociedade e
ao mesmo tempo tem incrementado a¢Bes pontuais (&s vezes até individuais), diferenciadas e
direcionadas a grupos especificos, como propostas alternativas de ensino em instituicdes
escolares em geral.

Nesse entorno, contudo, os conflitos (e polémica) entre a teorizacdo a proposito de
objetos e o sentido dos objetos das investigacdes e praticas na vida social (tanto no cotidiano
como nas instituicdes formais) sdo intensos, porque os resultados, sejam os das praticas
tradicionais, sejam os das propostas “alternativas”, ndo respondem as demandas do contexto
social, politico, econdmico e cultural. Chocam-se teorias, idéias, pontos de vista e valores
(concepgdes) da tradicdo mantidos hoje, e a critica a essas teorias, idéias, pontos de vista e
valores defendidos hoje.

A compreensdo reciproca entre os séculos e milénios, povos, nacdes e culturas
assegura a complexa unidade de toda a humanidade, de todas as culturas humanas (a
complexa unidade da cultura humana), a complexa unidade da literatura da
sociedade humana. Tudo isso se revela unicamente no nivel do grande tempo.
(BAKHTIN, 2003, p. 406-407)

O que Bakhtin (2003) expressa sobre o “grande tempo”, como ideia de um
dialogo infinito entre dominios na cultura humana, apdia e complementa meu comentario.
Com efeito: € apenas nesse amplo entorno passivel de articulag@es e nesse fluir do tempo, que
nos permite distanciamento, que conseguimos compreender 0s encontros, desencontros e

conflitos e direcionamento das posturas e dos atos que se desencadeiam na esfera escolar.

132 Este excerto registra, em sua parte final, o pensamento ainda inacabado de Bakhtin, contudo pode sugerir
formas possiveis na apreensdo de seu pensamento.

133 Cf. http://www.unb.br/abralin/index.php?id .
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A esfera escolar, pela qual se carreiam conhecimentos de circulacdo social
(cientifico, tecnologico, filosofico, histérico, cultural) na atuacdo de educadores, acaba
manifestando uma forma e condicdes especificas de acdo com objetos, sentidos dos objetos,
enfim, com finalidades caracteristicas.

Dada essa situacdo, é temerério, de um lado, referir-se a objetos e sentidos da
cognicdo, da ética e da estética do ponto de vista cientifico ou filoséfico como obsoletos por
ndo atenderem mais as finalidades contemporaneas; e, de outro lado, tachar de “modismo”
uma abordagem que faca a critica a perspectiva tradicionalista. Entretanto, estruturas
histéricas e sociais pedem um entendimento da Pedagogia direcionada ao objeto-tema, o ato
social, para dali entdo olhar a relacéo ensino-aprendizagem.

Cada ato humano, para Bakhtin (1993b), deve ser compreendido na complexidade
da cultura humana. O individuo como ser historico, socialmente situado, o Ser do ato
(cognitivo, ético, estético), se constitui no tempo e no espago da grande temporalidade, porém
cada ato em sua individualidade s6 tem existéncia se for tomado na condicao relacional com
outros atos em geral (do atuante, de outro ou outros), unidade da cultura, considerando o ato
imediato na grande temporalidade.

No trabalho de ensino se congregam o pensamento-idéia (abstracdo) e a a¢do que
realiza. Tratando-se de seres sociais e historicos, o real esta posto na indivisa relacao da teoria
e da pratica social, que s6 se pode compreender pela economia dos seus processos de
formacdo, a sua génese, pelo quanto do real do objeto € possivel aproximar-se. O objeto é
construido como objeto histérico na cultura humana pela producdo dos sentidos e
significacOes atribuidos, postos na e pela histdria dos seres humanos.

Nesse sentido, tem-se de buscar os elos na realidade historica do ser social, para
que ndo haja emaranhamento em uma insignificante individualidade de um ato vazio de
contrapalavra.

Ao0s que tém investido em pesquisas sobre a Educagéo, ndo é desconhecido que o
foco das investigacdes de grande parte dos trabalhos sobre a atividade de ensinar recai sobre o
“como ensinar”, sobre o “saber ensinar” ou sobre “as relacbes” investidas nesse processo. Nao
recai, de modo geral, sobre os conteldos e a fonte tedrica que legitima tais conteldos.
Também néo é desconhecida a sensacdo de “incébmodo” diante da finalidade do agir em busca
de conhecimentos que permitam ao educador a consciéncia dos seus atos, no complexo das
relacbes da organizagdo econdmica, politica, histérica da sociedade. Compreender, nesse
quadro, as conexdes entre teoria e experiéncia pratica individual e coletiva € justamente

compreender a realidade material das estruturas objetivas da criacdo de sentidos do real.
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Nesse contexto, o conceito de géneros do discurso de Bakhtin mobiliza um
entendimento da relacédo entre a teorizacdo e a expressdo das praticas sociais da pedagogia na
escola. Por isso, analisa-se a dimensdo social da atividade de ensinar por seus elementos
particulares de interacdo geridos nessa forma especifica de comunicacdo social e 0s géneros
do discurso que ali emergem. Isso requer a prudéncia anteriormente reclamada para que a
critica que se faz se incorpore na analise das condicdes socio-histdricas, econdmicas e
ideoldgicas, em cujo contexto os géneros do discurso estabelecem a dialética entre 0 dado e o
novo, os elos entre o passado e o presente, permitindo o exame das implicacdes na teoria e
nos processos de ensino dessa praxis humana particular, a pedagogia.

A compreensdo dos géneros da esfera cientifica que circulam na esfera escolar
(artigos, resenhas, relatorios de pesquisa) se constitui em questdo igualmente central para a
investigacdo da atividade pedagOgica. Os géneros do discurso da esfera escolar tém,
obviamente, elos também com outras esferas das ciéncias sociais. A observacdo das
interagdes sociais, discursivas e ideologicas (formadoras da cadeia desse processo dialogico) é
determinante para capturar o agir pedagdgico, posto que, segundo Bakhtin (2003), ele se
materializa nos enunciados em seus tipos discursivos, 0s géneros, ponto de partida para o
estudo da atividade social e verbal, ou ainda, nas evidéncias da “psicologia do corpo
social”.*** O exame da constitui¢do social dos géneros permite observar modos da criacéo de
sentidos do mundo, posto que cumprem a importante funcdo de renovacdo dos sentidos no
movimento incessante dos processos dialdgicos.

Duas passagens de texto de Bakhtin esclarecem a inevitabilidade do “di&logo
inconcluso”, a impossivel permanéncia pensada a partir do que, em certo momento, parece ser

0 que identifica um dado contexto, uma dada realidade:

A Unica forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do homem é o
didlogo inconcluso. A vida é dialégica por natureza. Viver significa participar do
didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem
participa por inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as méos, a alma, o

134 Recordo o que foi visto no Capitulo 2, secdo 2.5.4 “A psicologia do corpo social é justamente o meio
ambiente inicial dos atos de fala de toda a espécie, e € neste elemento que se acham submersas todas as
formas e aspectos da criacdo ideoldgica ininterrupta: as conversas do corredor, as trocas de opinido no teatro
[...]- A psicologia do corpo social se manifesta essencialmente nos mais diversos aspectos da “enunciacéo”
sob a forma de diferentes modos de discurso, sejam eles interiores ou exteriores.[...] Todas estas
manifestagdes verbais estdo, por certo, ligadas aos demais tipos de manifestacdo e de interacdo de natureza
semidtica, & mimica, & linguagem gestual, aos gestos condicionados, etc.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
1990, p. 42, grifos do autor). Segundo Souza (2002a), “atos de fala”, na traducdo inglesa, aparece como
“discurso”, e em outro momento da mesma obra, “categorias de atos de fala” é traduzido como “géneros do
discurso”. (cf. p. 124 da edigdo brasileira sobre esse Gltimo caso, e p. 95-96 da edigdo inglesa).
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espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra
no tecido dialégico da vida humana, no simpésio universal.

As imagens reificadas (coisificadas, objetificadas) para a vida e para a palavra séo
profundamente inadequadas. O modelo reificado de mundo é substituido pelo
modelo dial6gico. Cada pensamento e cada vida se fundem no didlogo inconclusivel.
E igualmente inadmissivel a reificacdo da palavra: sua natureza também é dialdgica.
(BAKHTIN, 2003, p. 348, grifos do autor).

Transportando essa compreensao para 0 campo da educacdo, penso ser temeraria
também para esse contexto a compreensao da realidade concreta “do ser real” apresentada em
termos do imediatismo da consciéncia individual. Seguir tal linha significa favorecer o
mascaramento da consciéncia socioideoldgica, dissolver ou ocultar a compreensdo critico-
dialdgica do ser social, do sentido ontoldgico e epistemolégico no conhecimento do ser-real-
social.

Em sintese, 0 que se manifesta no pensamento tedrico de Bakhtin €, sobretudo, a
convicgdo da perene dialogicidade que marca o mundo da vida, por conta da funcgéo
cronotopica, que imprime nesse mundo a situacionalidade. Como entéo, na esfera escolar,
prender-se ao estavel, ao duradouro? A fixacdo de conteudos e modos de trata-los em sua
relacdo com a comunicacao social, pelo silenciamento da contrapalavra, seria um trabalho de
destruicao, ndo de construgao.

Encerro esta secdo com um trecho que considero magistral para o entendimento

do fundamento tedrico de Bakhtin e que, espero, tenha sido tambeém para este trabalho:

N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialdgico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites). Nem os
sentidos do passado, isto é, nascidos no didlogo dos séculos passados, podem jamais
ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles sempre irdo mudar
(renovando-se) no processo de desenvolvimento subseqiente, futuro didlogo. Em
qualquer momento do desenvolvimento do didlogo existem massas imensas e
ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo
desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais sentidos serdo relembrados e
reviverdo em forma renovada (em novo contexto). Ndo existe nada absolutamente
morto: cada sentido terd sua festa de renovagdo. Questdo do grande tempo.
(BAKHTIN, 2003, p. 410)
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4 CONCLUSAO

N&o hé entrada ja aberta para a ciéncia e s6 aqueles que ndo temem a fadiga de
galgar suas escarpas abruptas é que tém a chance de chegar a seus cimos luminosos.
Karl Marx, O capital [1872] ***

Atingido este ponto de meu trabalho — um ponto, de fato, no percurso que é feito
de atos vividos e experimentados, e que € apenas um de um conjunto que nao se fecha,
conforme as licbes de Bakhtin —, cabe retomar aquilo que representou, no inicio, meu intento
(objetivo geral) e seu desdobramento em objetivos especificos, para perspectivar a reflexao
como um “futuro previsivel” — ou seja, 0 que se prevé do “por vir’ pelos projetos
desenvolvidos ao longo do caminho. Isso permitiu, em relacdo aos problemas atinentes ao
tema escolhido, afinar um pouco mais a compreenséo e, juntando a minha as multiplas vozes
gue nesse percurso se fizeram ouvir, delinear este (provisorio) acabamento.

Penso que a linha de investigacdo esbocada nesta pesquisa permitiu registrar as
relacbes dos individuos com o conhecimento (teoria, praxis e didatica), significando a
experiéncia humana em seu lécus. A discussdo teve um carater teorico sobre a questdo do
tratamento fragmentado que se mostrou na concep¢do dicotdmica de teoria cientifica e
pratica pedagogica, com suas conseqiiéncias. Ao propor uma reflexdo sobre a insisténcia
naturalizada de modelos educativos outrora cultuados (e enraizados na memoria dos
discursos), procurava compreender, percorrendo zonas limitrofes, a atividade laboral da
docéncia.

Recortei, de discursos registrados em periodo especifico de formagdo magisterial,
material representativo dos posicionamentos dos docentes em seu labor profissional para o
raciocinio que desenvolvi, e que considerei relevante por ser manifestacdo de professores
atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental, quando deve ocorrer o impulso para o
desenvolvimento e sistematiza¢do de conhecimentos. E ai o professor tem um papel crucial:
ser mediador em varios sentidos, voltando-se, de um lado, para 0 mundo da cultura
constituida, e de outro, com seus proprios recursos, para os interlocutores privilegiados: seus

alunos.

135 Extraido do prefécio da edicéo francesa da obra, escrito em 18 de margo de 1872. Marx faz uma adverténcia
quanto a possivel dificuldade de leitura dos primeiros capitulos pelo publico francés, “sempre impaciente em
chegar as conclusdes e avido em conhecer a conexao entre os fundamentos gerais e as questdes imediatas que
0 apaixonam” (Cf. MARX, 1985, v. 1, p. 23).
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Ao analisar a relacdo linguagem/atividade pedagdgica com base na teoria de
Bakhtin e seu Circulo, queria compreender a apropriacdo e incorporacdo de conhecimentos
cientificos especificos daquela comunidade, e entdo selecionei algumas categorias capazes de
permitir observar o confronto dos sujeitos entre si e com a materialidade do mundo social,
pensando de perto na discussdo da natureza e desenvolvimento das ciéncias humanas, em seus
objetos, na construcdo da memoria discursiva dessas ciéncias. Ao par disso, caberia entender
o funcionamento discursivo das interacBes em linguagem processadas na esfera escolar, ou
seja, 0 modo como as multiplas formas de linguagem representam, desdobram e projetam a
atividade educacional — o que se diz do passado, o que se diz no imediatismo do presente, 0
que se projeta ou se deixa de projetar.

O objetivo geral desta pesquisa era, entdo, com base em categorias da teoria de
Bakhtin e seu Circulo, analisar as relagdes entre a esfera cientifica e a esfera educacional e
alguns dos componentes que estruturam o conhecimento de professores na atividade
pedagdgica para estabelecer a especificidade dessa atividade humana.

Os objetivos especificos foram assim delineados:

a) Examinar a formacéo histdrica das categorias fundamentais da esfera cientifica e da esfera
educacional para a reflexdo sobre o tema;

b) Estabelecer o lugar da linguagem na compreensao das atividades humanas, examinando 0s
limites (os contornos, as margens) dessas atividades;

c) Estabelecer o lugar da atividade pedagdgica no contexto das atividades humanas,
examinando seus limites (contornos);

d) Compreender a especificidade da atividade pedagbgica no contexto das atividades
humanas, em suas relacdes com o conhecimento cientifico.

Neste inicio do século XXI, em que a ciéncia atingiu tamanha complexidade,
abrindo um leque imenso de possibilidades para pensar o real, importa abrir espacos para
outros saberes. Como pesquisadores que somos, € preciso, portanto, que estejamos abertos a
multiplas opcBes de compreensao e intervencdo no real, e a que apresento aqui € uma delas,
que contrasta de alguma forma com outras. O que espero neste momento é que as questdes
tenham sido bem formuladas e que as respostas a algumas delas tenham pelo menos detectado
pontos de abertura, atraves do olhar permitido pela abordagem feita, para uma compreensao
aprofundada das contradi¢bes que hoje chamam a atencdo no tecido da educagdo. A sintese
que posso neste momento construir levara em conta as categorias que elegi — dialogo, tema e

significacdo, cronotopia e responsabilidade — para a anélise do meu objeto de investigacdo na



200

complexidade da esfera escolar, tendo como elemento abarcador e norteador a teoria do

dialogismo. Essas categorias permitiram desdobramentos, entre os quais seleciono:

a) o conhecimento cientifico nas fronteiras entre a esfera escolar e a cientifica;
b) arelagdo teoria/prética;

c) o sentido da teoria como centro real da atividade humana;

d) o rito pedagdgico;

e) aposicdo de terceiro em que se pbe o professor e é posto por outrem;

f) implicagdes tedrico-metodoldgicas da cronotopia.

Em relacdo ao primeiro item, é possivel afirmar que os docentes manifestaram
certo distanciamento do conhecimento cientifico, a0 mesmo tempo em que pouco
problematizam o objeto de ensino. As concep¢Oes que manifestaram discursivamente
mostram isso. O que é centralizado em sua pratica € o conhecimento da experiéncia (imediata
ou mesmo da grande temporalidade — reproduzida). Os docentes reafirmam o conhecimento
empirico como conhecimento cientifico legitimo; por essa postura também resistem ao
conhecimento tedrico, marginalizam sua importancia. Mais que isso, a referéncia as teorias
que estejam substituindo outras, nem sempre conhecidas, faz com que pensem ndo poucas
vezes que elas ndo podem ter nenhuma ligacéo objetiva com o duro labor do dia-a-dia de sua
experiéncia.

Penso, entretanto, que se o0s docentes objetivassem encarar ativamente,
comprometidamente o objeto de seu trabalho, nédo rejeitariam a teoria: desejariam saber até
onde a ciéncia chegou naquele campo. E também por isso que os docentes tentam adequar o
tanto de teoria que conseguem reter como conhecimento suficientemente legitimo para o
desenvolvimento do seu trabalho e, portanto, como justificativa para suas acdes. Parece ser
bastante problematico explicitar a natureza dos atos quando se esta dentro de um processo que
absorve as forcas em dado momento, encaminhando-as para um sentido de méo Unica que
dificulta a abertura para o0 novo, o desconhecido, o polémico. Tende-se a avaliar antes de tudo,
diz Bakhtin (2003), o que esta mais proximo do hoje, ainda que esse hoje seja a projecao do
passado. Mas, no horizonte das possibilidades ha uma direcdo, uma luz que se irradia do
passado, sim, mas que ilumina também o presente e se projeta para o futuro — e é preciso
compreender esse trajeto.

Especificando pontos de anélise com relacdo as dimens@es teoria e préatica que

centralizaram minha atencéo, destaco o que segue.
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Ha confusdo entre o que o professor faz ou 0 que se tem entendido como pratica
no campo educacional: confunde-se pratica com um ativismo mecanico, diferente do
“ativismo” a que se refere Bakhtin (e que explicitei em vérias passagens). Por essa
compreensdo, tanto pelo conteudo como pelo modo de realizacdo, a pratica tem carater social
e implica responsabilidade social: motivos, objetivos, atividade racional, meios véo
determinar a légica, o conteldo, a direcdo da atividade humana. Na area educacional, 0s jogos
de linguagem, a funcdo persuasiva, a retorica tém sido o que alimenta, em boa parte do tempo,
0 ensino, visando a aprendizagem (o que é pertinente), em detrimento da experiéncia com o
objeto em si, que os individuos poderiam desenvolver no sentido de observacgdo cientifica. O
que se evidencia € que a observacéo recai sobre um objeto transformado, didatizado, do qual
sdo oferecidas algumas informacdes: textos, “matérias” (histdria, geografia, ciéncias, etc.).

Ja foi explicitado o problema que esta implicado no ativismo mecanico a que
estou me referindo neste trabalho: parece haver a presuncdo de que o professor ndo tem
condi¢cdes de compreensdo quando ocorre a “simplificacdo” como resultado de divulgacéo
cientifica para propiciar-lhe o acesso aos conhecimentos cientificos.

Considerando o estudo que empreendi, esta € entdo uma questdo de fundamento
da teoria e da préatica na formacéao dos professores (trabalhadores educacionais): 0 modo como
0 objeto e explanado em um discurso (o da ciéncia) e explicitado no outro (o pedagdgico).
N&o se trata apenas de orienta¢fes praticas, mas, em primeiro lugar, de bases teoricas para
desencadear ag¢Oes conscientes e ndo dependentes de discursos que explicam “seletivamente”
elementos X ou Y do objeto (por qualquer motivo que seja: tempo/espaco; questdes
socioecondmicas; necessidade de dizer o que fazer para sublinhar determinada tendéncia de
um ou outro campo do conhecimento etc.). Entendo que 0 necessario € um conhecimento
tedrico que desencadeie a pratica social em que a ligacao intrinseca entre processos e produtos
se volte, antes de tudo, para a apreensao critica do real considerando a teoria e procedimentos
de analise em termos de fidelidade sobre o objeto historico-social.

Uma base tedrica facultara ao professor a compreensdo critica das diferentes
teorias e seus processos de producéo (talvez entdo ndo ouvissemos mais: agora € Piaget, agora
é Vygostky, agora ndo é mais alfabetizacdo, mas letramento). Por certo, também ndo ocorreria
mais a naturalizacdo, na esfera escolar, da bem-aventuranca desta ou aquela teoria ou de suas
interpretacdes, perenizando isso ou aquilo.

Trata-se também da questdo da natureza do objeto no estado relacional “entre
sujeitos e do sujeito para si” em sua reflex&o e processo de interacdo do seu eu “estado inicial

de conhecimento”, com seu “eu estado em transformacdo ou transformado” em outro no
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processo interno de dialogia. Nas propostas curriculares corre-se sempre o risco de fornecer
uma orientagdo generalista orientada para um professor modelo (um *“terceiro”
despersonalizado, objetificado), indicando um comportamento prototipico, 0 que soa como
uma falsa interacdo. De certo modo, propostas e manuais de carater institucional repetem o
discurso que é produzido na sala de aula: pedagogizam conhecimentos cientificos e
transformam documentos de orientacdo em explicacdes facilitadas de aprendizagem — quando
ndo se distanciam desses conhecimentos por distor¢des, cortes, resumos, entre outras atitudes.

Entretanto, ndo cabe “transformar” a teoria em pratica: a teoria esclarece/explicita
0s objetos e suas relacOes e permite a indicacdo de a¢des que venham a referenciar-se em uma
posicdo ndo equivocada diante do que se conhece. Considero que o problema central é a
“fragmentacao” do objeto quando da explicitacdo em outro discurso. Para compreender que se
esteja pondo, de um lado, a teoria e de outro a prética, de a ciéncia ser responsavel por isso e a
escola por aquilo, eu destacaria a ndo-compreensdo de que um estudo sobre problemas
humanos requer analise da relacdo dialdgica que envolve as relacbes dos objetos entre si; dos
sujeitos com 0s objetos e dos sujeitos entre si — portanto, relacdes em trés niveis que se
conjugam (BAKHTIN, 2003, p. 374).

Bakhtin, ao esclarecer a posi¢do do terceiro, possibilita a compreenséo do porqué
da divisdo tdo marcada entre teoria e pratica na formacdo dos educadores e por que
professores se sentem responsaveis e parecem mostrar-se seguros dos resultados da formacéo
que empreendem, mesmo diante de avaliacdo social indicando resultados insatisfatérios.

O terceiro, como supradestinatario, que também participa do processo de
interacdo, representa 0 mundo da cultura: um mundo entre o0 eu X tu; uma espécie de ideal do
eu — aquele que tudo compreende (imaginario). N&o se pode pensar também aqui no sentido
estrito do didlogo. A questdo de fundamento para o @mbito do ato da pedagogia € pér como
questdo qual a consciéncia que se tem do terceiro (o docente, o doutor, 0 mestre, discurso
pedagodgico, as teorias, 0os documentos oficiais etc.) no que se refere a responsividade. O
argumento que trago € gque o terceiro se representa como superior e unificador de voz (nédo
absoluto) determinante para a compreensao profunda e critica sublinhada no campo do
conhecimento da educagdo. E um indicio das marcas de exterioridade (muito além da
transmissdo interessada de conhecimentos entre esferas sociais produtoras e outras
aplicadoras) e das relacdes entre campos da cultura humana. O que a pesquisa com dados
empiricos demonstrou, contudo, é a condi¢do de ndo-consciéncia do terceiro nas vozes sociais
da esfera escolar. Por outro lado, quanto a posicdo do docente, permitiu mostrar que, em razdo

de sua singularidade (individualidade) diluir-se num teoreticismo abstrato (abstracdo do eu)
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em que a especificidade dos fendmenos singulares é apagada, o professor assume o lugar do
terceiro para esconder-se na impessoalidade.

Além das implicacdes ja vistas neste trabalho, a inclusdo do terceiro na teoria
dialdgica, objetivando a compreensdo do ato pedagdgico, demonstra que para uma
compreensdo profunda e critica desse ato torna-se imperativo investigar a formacdo de
professores ou 0s processos de ensino e de aprendizagem. Esses temas ndo podem ser
considerados por uma “concepcdo estreita do especifico” e se constituir no objeto da
investigagdo cientifica da esfera educativa, mas cada um dos objetos deve estar condicionado
a proposicdo da investigacdo do ato humano. E fundamental investigar a génese do que esta
em desenvolvimento. Entendo que colocar o ensino e a aprendizagem como o objeto da
investigacdo da pedagogia seja legitimo porque ali as relagbes sociais e discursivas
constituem esse tipo de relagOes. Entretanto, tal especificidade fragmenta o real do objeto da
esfera escolar, as relagdes sociais amplas constitutivas dos atos do homem no processo de
ensinar e aprender (a comunicacdo social e discursiva). Insisto no estudo para além da
especificidade, insisto na investigacdo da especificidade constituida nas relagdes sociais mais
gerais, como a realizagéo da possibilidade que a ciéncia na educacgéo indica.

Por minha experiéncia como docente e pesquisadora — e nesse sentido também me
incluo como responsavel pela realidade que estou retratando —, posso afirmar que na esfera
escolar a relacdo interlocutiva mestre/alunos/tema e o cenario mais amplo do discurso
didatico tém configurado uma condicdo nada positiva para 0 mestre. Na comunicagdo social
ampla, o mestre tem sido alojado numa posicdo de aluno, com a finalidade do trabalho
pedagdgico. As condicdes exteriores, condigdes de producdo sociais, materiais e simbolicas
“encurralam” o professor nessa posicao.

Outro tema de relevancia desenvolvido neste trabalho diz respeito ao rito
pedagdgico. Tentei entdo mostrar o quanto este dificulta a transformacdo da realidade e
contribui para a perenidade do agir pedagdgico constituido como tradicdo. Apresentando-se
como a expressao da continuidade, transforma o ato pedagdgico em quase-dogma, uma vez
que se apoia quase que exclusivamente na tradicdo. Os rituais/ritos na pedagogia, nao
acompanhados da tomada de consciéncia, mas reacentuados em sua realidade (ndo-verbal e
verbal), carecem de “profundidade da cognicédo dialogica”, profundidade de conhecimento do
real da esfera escolar, e vao aos poucos se fossilizando no agir monoldgico.

Penso que a ultrapassagem desse estado, além da profundidade da cognicéo
dialdgica, requer uma visdo cronotdpica no sentido atribuido por Bakhtin, isto é, entender o

conceito de cronotopia como um meio de se engajar na realidade, enfim, como uma categoria
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organizadora do mundo. Como realidades inseparaveis, tempo e espaco estdo intimamente
ligados a ética, porque o sujeito, ao situar-se no mundo, o faz em um determinado tempo e
num determinado espaco vinculados a seu modo de apreensdo desse mundo, de sua realidade
circundante. Quando nédo sustentadas pela consciéncia das inter-relagcbes (tempo-espaco) e
quando instituem os ritos como centros de valor abstrato, as acdes humanas dificultam a
compreensdo ativa. Esse € o lado perverso, no ato da pedagogia, de uma viséo ideoldgica
ciclica do tempo com reflexos nos fatos e no ato da pedagogia (o real; o que é objetivo).
Instala-se entdo a “repeticdo” como realidade, mas também como imagem que perpetua certos
ritos e certos discursos da educagdo. Um estudo que aprofunde o conhecimento sobre essa
realidade, ou seja, sobre os ritos que historicamente se instituiram na educacdo, na
estruturacdo curricular e na organizacao socio-espacial da esfera, talvez possa trazer ou tracar
perspectivas de mudanga nessa organizacao.

Nesse contexto, penso ser também de real importancia assumir a teoria do
enunciado concreto de Bakhtin. O objeto do enunciado € seu tema. A interacdo organica do
enunciado concreto no processo da interacdo social se estende na compreensdo: de acordo
com o carater da interacdo, assim se determinam o tema (seu sentido) e sua forma. Seguindo a
perspectiva de uma metodologia sociolégica, o enunciado concreto, como forma complexa de
conhecimento do outro (ser social), para além das relagcfes abstratas de carater linguistico, é
um fecundo objeto de investigacdo, também do mundo ético e estético. Essa metodologia nos
fard4 entender que o enunciado concreto reflete e refrata movimentos de exterioridade e
interioridade transcendendo formulagGes parciais, movimento com o qual a esfera escolar tem
intransferivel compromisso, como instancia formadora e responsavel pelo conhecimento
cientifico. O que se tem estabelecido como tema e significacdo, o que é escolhido ou
preterido, esta marcando uma tendéncia que se aproxima mais da vida individual do que dos
temas histdrico-sociais, isto €, da perspectiva do horizonte social, haja vista as vozes do
passado recolocadas no labor cotidiano de professores, o que foi real, talvez, mas para
outrora. Ter consciéncia do gque nas esferas sociais se pde como tema se constitui também
como uma atitude critica (por que isso e ndo aquilo?).

Da mesma forma, o que tem se estabelecido como compromisso da escola
localiza-se mais no ambito do senso comum. Essa inflexdo vem se acentuando
particularmente nas ultimas décadas nas discussfes epistemologicas sobre a educacdo e a
pedagogia, a qual vem assumindo um papel de submisséo em relagéo a outras esferas sociais,

travestida do conceito “de ciéncia da préatica educativa”.
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Nesse particular, ndo se pode deixar de considerar que a tradicdo humanista
ocidental, com sua énfase propositiva no pragmatismo das a¢des, ainda manifesta a sua forca
e, pior que isso, talvez esteja revestindo-se de novas roupagens com 0O surgimento, na
atualidade, dos pragmaticos pos-modernos. A tendéncia observada, nos Gltimos anos, “da
epistemologia da pratica”, que vem sendo encampada por educadores para 0S quais 0S
conhecimentos praticos s6 podem ser adquiridos na pratica, € equivocada, visto que esse
raciocinio divide (ou mantém a divisdo de) o conhecimento humano em tipos de saberes
absolutamente distintos: tedricos e praticos. E uma tipologia que falseia a realidade concreta
do conhecimento em suas Vvéarias dimensoes.

Na esfera educacional, os dados da pesquisa empirica reforcam a situacdo de a
educacdo ainda caminhar marcada por tal condicdo e tradi¢do: a educacdo ainda é lugar de
transmissdo cultural, de conservagédo de valores privilegiados do conjunto das herancas, algo
que, se de um lado ndo posso descuidar, de outro ndo posso conservar, mas decidir o que
devo, desse passado, construir como heranca cultural na sociedade contemporanea para,
assim, pensar o compromisso da educa¢do com o como, 0 para que € 0 por que da formacéo
(a finalidade, a necessidade no ambito das possibilidades realizaveis). Concordo com
Torriglia quando destaca:

A empiria ndo basta nem é suficiente para dar conta da complexidade do ato
educacional, do ensino-aprendizagem e da formacdo. A atividade do conhecer,
elemento vital para formar docentes, ndo pode se prender ao campo do imediato.
Para conferir compreensibilidade a experiéncia é necessario considerar o carater
estruturado dos objetos e do mundo. A conjuncdo constante de eventos no campo da

empiria, por mais rica que seja, pressupde um mundo fechado para mudancas e para
a intervencdo da acdo humana. (TORRIGLIA, 2004, p. 265)

O que parece resultar da realidade que procurei mostrar aqui € um monologismo
ou o descompasso das vozes sociais implicadas no ato da pedagogia, como conseqiiéncia do
tipo de relacBes sociais e discursivas estabelecidas na esfera escolar. Isso confirma a
necessidade, como expressei acima, de ser revisto 0 que esta constituido como objeto de
conhecimento da pedagogia.

Tradicionalmente, a pedagogia se restringe a relacdo ensino-aprendizagem com 0
objeto. N&o se pode delimitar desse modo o objeto da pedagogia; ensino e aprendizagem sdo
préaticas (ou pelo menos deveriam ser) ligadas a metodologia e a didatica. Nao raro mitificam-
se essas duas dimensdes, entendendo-as como tema da educacdo, escapando de tomar a

pedagogia no contexto amplo das ciéncias humanas e em sua relagdo com outros campos da
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cultura humana. Ensino-aprendizagem supde relacdo de interacdo social/discursiva e envolve
complexidades das quais ndo ha como fugir. Como enfatiza Bakhtin: ndo ha escapatoria.

Por essa Otica, 0 ato da pedagogia, no campo das ciéncias humanas tal como hoje
se delineia, ndo pode responder basicamente por um conhecimento que se da apenas a partir
da palavra transmitida, de sua retencdo e assimilacdo. A palavra sempre esta orientada para 0
outro, pois € “revestida de algo novo, da nossa compreensdo e da nossa avaliacdo”
(BAKHTIN, 2003), dado que ha forcas e avaliagdes sociais vivas: “Uma voz monoldgica
firme pressupde um apoio social firme, pressupde um ndés, independentemente de haver ou
n&o consciéncia disso.” (BAKHTIN, 2003, p. 201, grifo do autor).

O ato da pedagogia implica o dialogo, o homem, Ser-expressivo-falante como
objeto, como o designa Bakhtin (2003, p. 395). Por isso, reafirmo que ensino e aprendizagem
(no sentido de didatica, disciplina, métodos, etc.) ndo podem ocupar o centro (ser objeto) do
processo pedagdgico. O didlogo ai se interpde para compreensdo do humano como ciéncia.
Assim, na relacdo dialdgica entre eu e tu e o ele (o terceiro superior), a palavra em locucgéo é
processo de projeto discursivo orientado pela compreensdo responsiva do destinatario (a quem
a locucéo se dirige).

Portanto, a partir de uma posicdo exotdpica, é necessario olhar o que se esta
pondo como objeto da pedagogia — que tem de abrir-se para a complexidade da cultura e da
vida humana — do Ser-expressivo-falante em formacao (processo educativo).

A teoria tem seu lugar na compreensdo da pedagogia como ato humano entre
outros atos humanos; ndo é apenas uma derivacdo que especializa (ato pedagdgico) e perde
seus nexos mais amplos (e nem sempre evidentes) na realidade mais imediata. E certo que
ensino-aprendizagem é o que move a esfera e faz dela o que é: uma esfera de educacéo; mas €
um territorio interindividual, um espaco interindividual, e, como tal, ali se d& o encontro de
duas consciéncias: do enunciador-que-ensina (docente) e enunciador-que-aprende (aluno),
enfim, um encontro dialdgico. No espaco desse encontro tem lugar a teoria.

Mas o que pensar do encontro do enunciador-gue-ensina com os enunciadores de
outras esferas e as relacGes interesferas da formag&o humana? E aqui, inserindo-me no grande
didlogo produzido pelos componentes da esfera escolar-educacional e cientifica, reafirmo o
compromisso com a tarefa de afinar as vozes ndo poucas vezes dissonantes em torno dos
objetivos que deveriam ser comuns a todos. Como participantes dessa esfera, como
trabalhadores do ensino, formadores de educadores e estudiosos da teoria da dialogia — essa
teoria que apresenta 0 homem como o objeto de conhecimento do outro homem (que é

também expressivo e falante) —, cabe-nos apontar para o que se trata de objetivar na
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pedagogia como conhecimento: 0 homem expressivo em formacdo (que inter-age; inter-

conhece). Cabe-nos entender os professores e 0s alunos como seres expressivos e falantes em

suas relacOes, suas acdes e discursos em atos (sociais) sem a fetichizacdo de um ou de outro
ou das relagBes de um para com outro. Se, para tanto, a teoria é o fundamento, outra grande
questdo para a educacédo sdo os sentidos nas relagfes sociais e discursivas.

Foi com esse exercicio, o da teoria (do ser social), que trabalhei aqui e é 0 que
aponto para outros pesquisadores e para professores — sem alibis, ou como individuos ou
como coletividade —, como compromisso com a transformacdo do que se institui como tema,
como necessidade, como finalidade na esfera escolar.

No processo de compreensao do sentido da ciéncia no ato pedagogico, pensando-o
com base na teoria do dialogismo, sustento que o aparato tedrico de Bakhtin e seu Circulo
representa uma possibilidade de trabalho para o exercicio da critica dialdgica por parte de
pesquisadores sensiveis a historicidade das formas sociais na producdo de conhecimento sobre
0 ensino e a formacéo de professores. E, como bem sintetizou Todorov em prefacio a Estética
da criacdo verbal (BAKHTIN, 2003), o percurso para o trabalho do critico e pesquisador em
ciéncias humanas compreende niveis:

a) o0 estabelecimento dos fatos, cujo ideal para Bakhtin é a precisdo (recolher dados
materiais, reconstituir o contexto histérico);

b) aexplicacdo por leis socioldgicas, psicoldgicas ou até mesmo bioldgicas;

c) neste nivel, que se situa “entre” os dois primeiros niveis, esta a atividade mais importante
do critico e do pesquisador em ciéncias humanas: “é a interpretagdo como dialogo, a Unica
que permite recobrar a liberdade humana.” — e a indicacdo de um caminho metodoldgico
para o pesquisador em ciéncias humanas. E, acrescento, para um pesquisador-engajado
com a pratica cientifica, temas e resultados em ciéncias da educacéo.

Uma critica dialdégica como contribuicdo para a educagdo contemporanea permite
afirmar (posicdo de responsabilidade-social) a possibilidade do conhecimento objetivo, do
real, argumentando que, para conhecer, eu tenho de me apropriar da realidade objetiva
mediada pela elaboracdo tedrica. Assim, a analise do fendmeno concreto, seguindo a
proposicao metodoldgica de Bakhtin, requer um constante movimento de ir e vir, isto &, partir
dos principios subjacentes a compreensdo do objeto, procurando alterar a compreensdo desse
objeto e em seguida voltar a ele com outra compreensdo. E 0 movimento cujos principios
descrevi na secdo 1.2 e que consiste em uma dialdgica construtiva que se traduz em

momentos de tese-tese-sintese, objetivando a interacdo entre as diversas categorias
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organizadoras do mundo (o singular e o universal, a materialidade e a criacdo simbodlica, o
dado e 0 novo), em permanente atividade de sintese.

S6 dessa forma, a educacdo podera constituir-se ndo apenas como a instancia do
exercicio, da pratica, mas sobretudo como instancia reflexiva por exceléncia (conhecimento

tedrico na prética social).
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ANEXO A - Dados da pesquisa empirica

DISTANCIA DAS ESCOLAS EM RELAGAO AO CENTRO DO MUNICIPIO

B2 km
O 3,5 km
04 km
@ 4,5 km
O5km
H 6 km
O 8 km
012 km
B 16 km

14% 2204

15%

7% 7% 7% 7%

Gréfico 1 - Distancia das escolas em relagdo ao centro do municipio.
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PARTICIPAGAO DOS PROFESSORES NO CURSO DE FORMAGAO
CONTINUADA - ANO 2003
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Gréfico 2 — Participagdo dos professores no curso de formagdo continuada — ano 2003.
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PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NO CURSO DE
FORMAGAO CONTINUADA - ANO 2004
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Gréfico 3 — Participacao dos professores no curso de formacéo continuada — ano 2004.
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ANEXO B - Instrumentos da pesquisa e caracterizacio de dados

INSTRUMENTO | — Questionario indicador do perfil dos professores envolvidos na pesquisa sobre leitura de material tedrico
pertinente ao curso de formacao continuada

QUESTIONARIO

(nome da cidade), 16 de junho de 2003.

ACOMPANHAMENTO

Professor:

1. Leu, para o segundo encontro, a primeira indicacdo de leitura “Letramento em verbete: o que €
letramento?”’, texto de Magda Soares?

Sim Né&o Por que sim?
Por que ndo?

2. Leu novamente ap0s a leitura feita no segundo encontro (leitura coletiva)?

Sim Né&o Por que sim?
Por que ndo?

3. Leu outros textos sobre o assunto?

Sim Né&o Por que sim?
Por que néo?
Quiais?

4. Na sua prética pedagogica percebeu ou encontrou situag@es relacionadas a leitura ou & temética discutida?

Sim N&o Escreva qual foi a situacéo
Se desejar, use este espaco para complementar suas respostas, procurando
numera-las pela ordem das questBes apresentadas
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INSTRUMENTO Il — Concepcdes

CONCEPCOES;
MEMORIA HISTORICA
SOBRE
CONCEITO/CONCEPCAO
EXPRESSA EM
DISCURSO ESCRITO

Primeiro momento: Concepcdes
= linguagem
= alfabetizacao
= |etramento
= método
= metodologia
Segundo momento: Memodria historica sobre concepcdes expressas em discurso escrito.

INSTRUMENTO Il — Anélise de texto de aluno

ANALISE DE TEXTO DE
ALUNO/ PROJETO DE
TRABALHO
PEDAGOGICO

Primeiro momento: andlise de producdo escrita de aluno do quinto ano escolar.

A partir de um texto produzido por um aluno de 5° série, os envolvidos com a pesquisa foram solicitados a
analisar a producgdo e expressar, por escrito, os conhecimentos que percebiam ser de dominio do autor e
outros considerados como ainda necessarios para o desenvolvimento peculiar a um ensino formal de uma 5%
série do ensino fundamental. A producdo do aluno foi apresentada em forma de xerox, para que cada
pessoa presente pudesse efetuar seu trabalho.

Segundo momento: elaboracdo de uma proposta de trabalho pedagogico (tarefa extracurso).

INSTRUMENTO IV - Trabalho em sala de aula (o ensino)

TRABALHO EM SALA
DE AULA

1. 0 que orienta o seu trabalho?
2. como voce faz o ensino formal da alfabetizacao?
3. 0 que voceé ensina (os conhecimentos fundamentais)?
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INSTRUMENTO V - Pondo-se no lugar do aluno

“PONDO-SE NO
LUGAR DO
ALUNO”

1.
2.

o Ok W

8.
9.

Na minha escola eu gostaria de ....
Como eu gostaria que fossem as minhas aulas de ler, de escrever, de contar (historias, coisas etc.), de escutar
(histérias, falar...)?

. Como eu gostaria que fossem os meus colegas durante as aulas?

. Como eu gostaria que fosse 0 meu professor?

. Como eu gostaria que o professor me visse?

. O que eu gostaria que o professor escrevesse para mim em meu caderno e em meus outros materiais (folhas de

tarefas, folhas de exercicios, desenhos etc.)?

. Como eu gostaria que fosse minha sala de aula, onde eu passo mais tempo: as carteiras, 0s materiais (cartazes,

livros etc.), as paredes etc.?
Na sala de aula, quem eu gostaria que sentasse do meu lado? Por qué?
Teria algum lugar da escola em que eu gostaria de ficar mais tempo? Qual? Por que sim, por que ndo?

10. O que é mais dificil aprender?
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2 AMOSTRA DE BANCO DE DADOS - Instrumentos I, I, I, IVeV

Instrumento |

Representacdo da sistematizacdo dos dados de questionario em figuras e recortes discursivos,
representando os indices das respostas — perfil dos professores quanto a leitura de material
teodrico utilizado na primeira etapa do curso de formacdo continuada (professores do turno

matutino e vespertino; instrumento aplicado em 16 de junho de 2003).

RESPOSTA 1

5%

@ Sim
@ Nao
0O Em branco

Gréfico 4 — Resposta 1.
POR QUE NAO?
“Porque tinha outras leituras para ler, que eu achava mais necessario.”

“Nao tive tempo e faltou um pouco de interesse da minha parte.”

“Falta de tempo”
POR QUE SIM?
“Para entender melhor o processo educativo”

“Porque tive curiosidades, ja que esta palavra era nova para mim.”

“Porque eu ndo sabia do que se tratava e procurei me inteirar do assunto.”



@ Sim
m Nao
O Em branco

RESPOSTA 2

5%

Gréfico 5 — Resposta 2.

POR QUE NAQO?

“Porque ndo senti necessidade de ler novamente.”

“Porque ndo tive tempo”

224

“Tenho dificuldade em me concentrar num texto que ja li. Prefiro ler outros textos, novos

textos.”

POR QUE SIM?

“Porque com a primeira discussdo abriu novas idéias e para melhor compreensédo é necessario

ler novamente.”

“Leio e releio tudo o que aparece sobre alfabetizacdo, pela necessidade de mudancas, mas

que sejam seguras.”

“Sim, porque queria reafirmar o que ouvi e rever 0 que penso.”

“Para entender bem e fixar o que é letramento.”



O Sim
E Ndo
O Em branco

33%

RESPOSTA 3

13%

54%

Gréfico 6 — Resposta

POR QUE NAO?

“Faltou oportunidade.”
“Nao tive oportunidade Por falta de tempo, sendo fim de semestre.”
“Nao tirei tempo p/ pesquisar.”

POR QUE SIM?

3.

225

“Revistas relacionadas a educacdo. Por serem reportagens atuais, para buscar novos

conceitos”

“Leio porque tenho pouca experiéncia na area da alfabetizacéo.”
“Um livro de literatura Infantil. (Lingua Portuguesa) (Magda Soares)
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RESPOSTA 4

15%

15%

O Sim
@ Nao
O Em branco

Gréfico 7 — Resposta 4.

POR QUE NAQO?

“Alfabetizacdo/letramento estdo no nosso dia-a-dia, penso que muitos cidaddos estdo
alfabetizados, mas ndo exercem sua cidadania plena, pois ndo exigem seus direitos.

Continuam sendo manipulados por algumas “autoridades”.

POR QUE SIM?

“Trabalho com alfabetizacdo, muitas situacdes vao de encontro com essa tematica. Fazer a
crianca ler um bilhete que mandei para ela, fazendo-a perceber a importancia da leitura e da
escrita.”

“Quando meu aluno contou uma histéria sem saber ler e escrever, a leitura através dos
desenhos / Acredito que este curso de formagdo continuada é muito importante para quebrar
alguns paradigmas na qual muitas vezes demoramos para perceber.”

“A professora da turma de 8 anos relatou um fato do menino que procurou ler a leitura sem

mesmo saber ler.”

ESCREVA QUAL FOI A SITUAGCAO

“Apesar de ndo escrever como exige a norma culta, ou seja, apesar de haver muitos “erros”

guando leio, consigo entender o que ele quer dizer.”
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“Ja que estou na area da alfabetizacéo; vejo diariamente o progresso dos meus alunos, quando

ja estdo conhecendo e lendo as palavras tanto de cartazes, livros, placas..., enfim que faz parte

da leitura e escrita.”

“faculdade. aula de linguistica”

Instrumento 2

Amostra da sistematizacdo do levantamento das concepcdes dos professores e outros
profissionais da educacdo sobre: alfabetizagdo/ letramento/ linguagem/ método/

metodologia e do registro da memaria historica das concepcdes.

Turma Matutino (em 14/04/2003) e 13/05/2003)

ALFABETIZACAO

Concepcéao

Memoria historica das concepgoes (tracos
histdricos)

“E um processo em que a crianga comeca a sua
vida escolar, dependendo da alfabetizacdo ela
pode se sair muito bem no periodo escolar ou
n&o.”

“Processo em que o educando esta a caminho de
sua escrita e leitura. A turma precisa se
alfabetizar.

“Processo pelo qual o individuo passa, para
conseguir ler e escrever, vivenciando, ou seja
dentro de seu contexto social.”

“conhecer, compreender, preparar-se
enfrentar os obstaculos da vida.”

para

“Na verdade eu ndo consigo me expressar muito
bem através da escrita, mas todo o conceito que
tenho sobre alfabetizacdo, veio do magistério e
das aulas de didatica na universidade.”

“Tenho conhecimento desde a minha infancia,
ouvia muito da minha professora.”

“Creio que este conceito adquiri a partir da
minha caminhada pelo magistério antes de
iniciar a carreira ha 16 anos, acreditava que o
processo de alfabetizacdo se dava quando o
individuo “aprendia” ler e escrever, no sentido
integro da palavra, hoje apés ter vivenciado
inimeras situagdes, percebo que 0 processo da
alfabetizacdo se da ndo apenas quando esse
individuo “consegue” ler e escrever, mas sim,
quando ele consegue ler e escrever interagindo
com o meio no qual esta inserido.

“Das experiéncias em sala de aula com meus
alunos. (Faculdade).”




Amostra de sistematizacdo de dados do instrumento 11 —

QUADRO 1 - Ag0es, atitudes, valores.
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Conceito

Acéo Professor

Acéo Aluno

Acéo conjunta

Atitude
Valorativa

E um processo
em que a crianga
comega a sua
vida escolar,
dependendo da
alfabetizacdo ela
pode se sair
muito bem no
periodo  escolar
ou ndo.

Processo em que
o0 educando esta a
caminho de sua
escrita e leitura.
A turma precisa
se alfabetizar.

Processo pelo
qual o individuo
passa, para
conseguir ler e
escrever,

vivenciando, ou
seja dentro de seu
contexto social.

conhecer,
compreender,
preparar-se para
enfrentar 0s

obstaculos da
vida.”

Compreensdo dos
simbolos verbais

para se viver na
sociedade.
Conhecer
ndmeros, letras
unindo-as e
formando

palavras.

dependendo da
alfabetizacéo

trabalhando a
partir de sons,
fonética

¢ uma forma de
inserir alguém
no mundo
letrado em que
vivemos. N&o é,

de maneira
alguma, tornar
alguém um
copista

¢ o ato de
ensinar, ou

melhor, tornar a
aprendizagem

da__ escrita e
leitura mais
atrativa ao
educando.

E mostrar ao
aluno como
decifrar e
compreender 0s
codigos (letras)

ensinar a ler e
escrever

ensinar a crianga

a ler se
expressar e
escrever

E transmitir e
tentar fazer

E um processo em
gque a crianca
comeca a sua vida
escolar

Processo em que o
educando esta a
caminho de sua
escrita e leitura

Processo pelo qual o
individuo passa,
para conseguir ler e
escrever,

vivenciando, dentro

de seu contexto
social

conhecer,
compreender,
preparar-se  para
enfrentar 0S

obstéculos da vida

Compreensdo dos
simbolos  verbais
para se viver na
sociedade.Conhecer
letras unindo-as e
formando palavras.

A alfabetizacdo ndo
é apenas aprender
ler e escrever, mas
ler o mundo que
nos cerca

alfabetizacéo...
decodificacdo  de
signos

saber decifrar a
escrita de uma
determina da lingua

é a forma pela
qual 0 ser
humano

juntamente com
0 apoio de
alguém é capaz
de aprender a

ler e escrever
adquirindo
assim

conhecimentos
0S quais serdo
compartilhados
com os demais

vamos conhecer
ou compreender
0 mundo da
escrita

E através da
alfabetizacéo
que
conseguimos
comunicar

nos

construindo
juntos 0s textos
cotidianos

ela pode se sair
muito bem no
periodo  escolar
ou ndo

A turma precisa
se alfabetizar

é uma das fases
mais
importantes e
bela da vida

é a fase mais
importante  na
vida da crianca

E o processo
mais importante
que 0 ser

humano passa

tornar a
aprendizagem
da escrita e
leitura mais
atrativa

temos que
respeitar 0

tempo e o0s
limites de cada
individuo
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QUADRO 2 - indices dos tracos historicos da memoria da experiéncia dos docentes com
as concepcoes de alfabetizacdo, letramento, linguagem, método e metodologia.

2° grau 3°rau e Esfera do Esfera Formacdo | Desconheci
magistério | pos- cotidiano escolar - continuada | mento
graduacdo | (vida) vida
profissional
Alfabetizacdo | 13 12 6 8 9
Letramento 1 9 - - 2 4
Linguagem 4 4 3 5 2
Método 2 6 - 3 3
Metodologia | 3 9 - - 3

Comentarios

Instrumento 3

Amostra da sistematizacdo da andlise de producéo escrita de aluno do quinto ano do
ensino fundamental

Turma: matutino e vespertino
(em 16/09/2004)

A- Conhecimentos reconhecidos pelos professores (conhecimentos especificos — objeto de
ensino — a lingua portuguesa) como de dominio por parte do aluno escritor do texto e
conhecimentos a adquirir.

A partir de um texto produzido por um aluno de 5° série, os envolvidos com a pesquisa foram
convidados a analisar a producéo e expressar, por escrito, 0s conhecimentos que percebiam
ser de dominio do autor e outros considerados como ainda necessarios para 0
desenvolvimento peculiar a um ensino formal de uma 5%érie do ensino fundamental. A
producéo do aluno foi apresentada em forma de xerox, para que cada pessoa presente pudesse
efetuar seu trabalho.

Conhecimentos a adquirir (0 que ainda
Conhecimentos apresentados pelo aluno ndo domina/ o que necessita aprender)

1.Tem coesdo, coeréncia, sinais de | 1. O som das letras-> confunde

pontuacdo, acentuacao (faz uso), demonstra | 1. Escreve muito como se fala tendo que
sensibilidade, paragrafacdo , sequenciacdo. | aprender as  convengdes  (padrdes)
ortografica (dicionario) e regras gramaticais.
1. Falta leitura

1. Erro de concordancia (regras gramaticais)
1. conhecimentos fonoaudioldgicos
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2. Soube expressar suas idéias;

2. houve coesdo (em suas idéia) entre elas.

2. fez uso do paréagrafo

2. fez uso da pontuacéo, acentos.

2. Percebe-se que ele escreve de acordo
como fala.

3. Pontuagéo correta.

3. Ja sabe que tem paréagrafo.

3. Letra mailscula no inicio de frase.
3. Acentuacdo, virgula.

b. Construcéo da oracdo; rica.
b. bom vocabulario, apesar
ortograficos

b. Paragrafo sempre que necessario

b. Desprendimento no consumo (p/ lazer,
basta ter forca de vontade)

b. Nocéo geografical

b. Representa sua fala através da escrita,
demonstrando ainda a fase de alfabetizacao
em construcéo

dos erros

t. Paragrafos

t. Geografia (Norte-Sul)
t. Ciéncias (até 80 anos)
t. Auto Estima

t. Sentido légico

Nota: Numeros e letras foram usados para
caracterizar os grupos de trabalho.

1.aprofundar conhecimentos
cientificos

1. construir argumentos

NOSSOS

2. Necessita de muita leitura.

2. e através dela aos poucos corrigir seus
“erros”ortograficos e podem ser trabalhadas
as dificuldades como: T-D-P-T

3. Mais leitura.

3. Treino ortogréfico.
3. Falta coordenacéo.
3. Didlogo.

b.Corrigir erros ortogréficos, uso da virgula
b. Acredito que lendo, ira perceber seus
erros ortogréficos.

b. Bom texto, objetivo e criativo, porém
ainda construindo a escrita.

t. (N&o apresentou nada para este item)

Instrumento 4.

Amostra da sistematizacao das concepcdes de metodologia da pratica cotidiana e o que a
implica (contetdo, procedimentos, atividades etc.)

Turma: matutino e vespertino
(em 05/04/2004)

Conhecimento especifico: metodologia
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1. O que orienta o seu trabalho?

1. Para iniciar o organizacdo dos objetivos e contedos, primeiro tenho que conhecer 0s
educandos através do didlogo e assim perceber as necessidades e dificuldades do
grupo.

2. Nunca dei aula, estou comecando agora. No decorrer do meu trabalho, vou ver o
interesse e o aprendizado dos alunos. Pretendo trabalhar com colagens, palavras-
chave, quebra-cabecas etc. e buscar sempre orientacdes na escola e amigas que ja
estdo trabalhando. Estou um pouco receosa, mas vou encarar o desafio. Curso o 1°
semestre do normal superior na [nome da instituicdo] ([E.] concentrou as trés questdes
em uma)

3. Minha vivéncia pedagodgica (teoria/pratica) direciona minha pratica partindo das
necessidades dos alunos, respeitando-os como pessoas capazes que sejam avancar. As
dificuldades encontradas no processo sdo fundamentais para que aconte¢cam 0s acertos.

4. E baseada na linha sdcio-interacionismo.

2. Como vocé faz o ensino formal da alfabetizacéo?

a)

b)

Através de véarias formas de expressdo e comunicacao, sempre avangando nos objetivos e
aprendizagens, verificando a pratica e aprendizagem.

D&o ao aluno as bases para avancar no processo implicam em mostrar-lhes do que ele
dispde (letras e outros recursos graficos); o sentido da linguagem oral e escrita; mostrar-
Ihes os detalhes da estrutura da palavra (fonemas, silabas) e, para que o aluno possa
estruturas e construir a linguagem oral e escrita e aplica-la com autonomia é fundamental
dispor e oportunizar uma grande diversidade de tipos de textos e atividades.

Através da pesquisa sécio-antropoldgica, perfil da turma, conhecendo a realidade do
educando e da sociedade em que estdo inseridos./ - verificar quais 0s interesses e
necessidades do educando./ - Trabalhar e respeitar as individualidades e afinidades do

aluno./ Realizar trabalho em grupo-coletivo.

3. O que voceé ensina (conceitos fundamentais)?

a)

b)

Artes visuais, cénicas e musica — (percepcdo, linguagem, escrita, pesquisa,
contextualizagdo nas diversas culturas, imagens, articular significados e valores que
governam os diferentes tipos de relagdes entre os individuos na sociedade.

(j& exposto na questdo anterior.

Oportunizar o desenvolvimento do raciocinio légico (numeros/quantidades operacdes.)
(sic) - Significar o uso da linguagem oral e escrita como veiculo de comunicacdo. —

Valores.
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d) Discutir com o educando quais sdo seus interesses e suas necessidades./ - O que tem

significado; /- O que reflete numa mudanca-acdo./ - Construgdo de conceitos-saber

buscar./- Partindo da realidade e ir além desses conhecimentos, / - Valores socializacéo...

SISTEMATIZACAO DE DADOS EM QUADROS (a partir do Instrumento 4):

QUADRO 1 - indices: “O que orienta o seu trabalho?”

Necessidades, A experiéncia | Linha Cultura (textos
interesses  etc. | dos colegas de | pedagdgica cientificos,
do aluno e/ou | profissdo oficial ou | livros didaticos
da turma académico- etc.)
cientifica
Professores do | 23 9 7 11
1° e 2° ciclos
Comentarios

QUADRO 2 - indices: “Como vocé faz o ensino formal da alfabetizag&o?”

Acéo Professor | Aluno | Objeto | Aluno | Professor | Aluno X | Aluno X
X X Objeto | Professor | Professor
Objeto X Objeto

Professores | 7 1 10 4 7 3 6

do 1° e 2°

ciclos

Comentario:

QUADRO 3 - indices: “O que vocé ensina (conceitos fundamentais)?”

Sob o ponto de | Objeto Aluno Professor
vista do
1. Artes 17. educando  quais 34. contextualizacdo
visuais, séo seus nas diversas
cénicas e interesses e suas culturas,
musica - necessidades./ - O imagens,
(percepcao, que tem articular
linguagem, significado; significados e
escrita, Partindo da valores que
pesquisa, realidade e ir governam 0S
imagens, além desses diferentes tipos
valores conhecimentos de relag0es entre
0s individuos na
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-Construcao
de conceitos-
saber
buscar./
Valores

Escrita,
raciocinio
I6gico,
criatividade.

leituras,
escrita,
Raciocinio
I6gico;

respeito,

companheiri
smo,

solidariedade

gosto  pela
leitura.

Leitura e
escrita. (Por
que e para
que)
Valores/-
conheciment
0S
matematicos
(quantidades,
calculos...)
Além dos
conteudos
curriculares,
a_amizade, 0
respeito  a
vida, a
natureza,
valores,
criatividade
a
solidariedade
, 0 prazer em
ajudar 0S
outros, em

18.0 que seja
importante  para
ela, naquele
momento

19. curiosidade pelo
assunto.

20. a construir
pensamentos,
21.-a pensar, a ser
criticos,  /-Fazer
leitura de mundo

22.Ensino 0 que a
crianga necessita
e tem interesse de
aprender.[...] o0s
valores

23. conhecimentos
que estejam
ligados a eles, no
seu dia-a-dia.

24. construir com ele
Novos conceitos.

25. Sempre  dentro
das perspectivas
do aluno.

26.que surgem a
partir de uma
curiosidade  da
turma e ainda
procuramos
articular o que ¢
interessante e 0
que é necessario.

27. Tudo aquilo que é
significativo e
vem ao encontro
da realidade dos
educandos.

28.6 0 que faz

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

sociedade).

Oportunizar...
(X) Significar
(X) Discutir (X)
O que reflete
numa mudanca-
acao

buscando outros
conceitos  que
possa
acrescentar na
construcao
social do ser
humano.
(buscando
outros
conhecimentos).

Como trabalho
alfabetizagéo

utilizo
ferramentas
que partirdo da
necessidade e
realidade do
meu aluno e
despertando

Através da
interacdo ¢/ o
outro, (as
trocas).
Desenvolver no
aluno o gosto
pela leitura,
sendo esta uma
das ferramentas
de construcdo de
conhecimento
de grande valia
na Educacdo e
fora dela.

A funcdo do
professor ndo é
dar ao aluno o
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10.

11.

12.

praticar uma
boa acdo.

construcao
de n

naturais, a
construcéo
da
escrita/leitur
a, espaco.

0

Ensino
conceitos
fundamentai
s, como: a
familia,

agua,
natureza,
corpo
humano.

0S

—Valores,/-
Limites,
Conceitos
gerais e
conceitos
definidos;(da
escrita e
leitura),
decodificaca
0 de cddigos
e
recodificaca
0 dos
mesmos...
(ver e rever)

0os___ valores
individuais
Ensino a
amar/  -Se
fazer  feliz/
liberdade de
expressdo e
acao
“Valores”,
“limites”,
conceitos
bésicos para
a

sentido e parte do

cotidiano da
crianca,
auxiliando no

preparo da vida.

29.. Fazer-se sentir
bem comigo,
voltar amanha
com vontade.
Descobertas  de
conceitos
cientificos e
relaciona-los com
o dia-a-dia (social
necessario para a
sobrevivéncia).

30. A descobrir-se
parte integrante
de sociedade.

3.2. 05/04/2004 -
Profissionais que
trabalham no Segundo
Ciclo.

31. (ser criticos)

32. Assuntos do
cotidiano dos
alunos

33.que o aluno vai
usar nas
atividades
escolares e fora
da escola.

conhecimento

pronto e

acabado,mas

sim descobrir.
42. Ensino
fundamentalmen
te que os valores
individuais
formam um
todo. E que este
precisa ser
respeitado e
aceito pela sala
toda.

Ensino histéria
da escrita, a
importancia de
se aprender a

43.

ler. A
necessidade de
se fazer
entender através
da escrita e
entdo
trabalhamos
com  projetos
que [...]

44.Penso que, O
que se faz mais
importante
aplicar...

45. a importancia do
saber ler e
escreve.

46. Projeto: Historia
da vida.

3.2.  05/04/2004 -

Profissionais que
trabalham no Segundo
Ciclo.

47. —Colocar
marcos
definidos

48. Temas

bem
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interpretacédo
da escrita e

leitura.

— Profissionais que
trabalham no
Segundo Ciclo.

13. Valores,
familia,
escola,
bairro,
aconteciment
0s atuais, as
quatro
operagoes,
raciocinio
l6gico e
I6gico
matematico,
higiene,
realidade da

crianca
iolhos

furtos,

socializagéo)

14. Leitura/ -
escrita/ -
raciocinio
I6gico
matematico/
- Pesquisa

15. —Cultivar

respeito
préprio;/
formar
habitos
corretos;/
cultivar a

dependéncia
prépria; (sic)
- que seja um
agente de
mudancas
sociais;/
como
interagir nos

grupos .../ A
construcdo

49.

50.

51.

transversais,

contetdos  ref.
Turma 8 anos,
de acordo c/

projetos da
escola.
Seguimos a
proposta
municipal.

bem como

temas  atuais,
temas
transversais.
/Seguimos a
proposta
pedagdgica
municipal.

O que seja
significativo
para as
aprendizagens
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da
identidade,
da cidadania,
da
democracia;
- Processo
critico/
pensar
consciente
etc./ obs.
Tudo dentro
do processo
leitura e
escrita

16. socializagéo,
Agente  de
sua _prdpria
aprendizage
m,
capacitacao
para a vida

profissional,
maturidade

emocional,
fisica e
moral.

Instrumento 5

Amostra da sistematizacdo: professor “pondo-se no lugar do aluno”.

Turma: matutino e vespertino
(em 07 e 08/06/2004)

1. Na minha escola eu gostaria de....

1. Poder contar sempre com os professores.
1. Brincar mais, escutar musica e dancar, assistir filme.
1. Brincar mais que tivesse parque na escola para brincar na trilha.

1. brincar muito, ser feliz realizado (sic), muito passeio, teatro dramatizacéo.
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2. Como eu gostaria que fossem as minhas aulas de ler, de escrever, de contar (histérias,
coisas etc.), de escutar (historias, falar...)?

2. Eu gostaria que sempre continuassem assim, pois me sinto livre para poder falar, contar e
escrever sem “medo”, pois, sei que se eu falhar ndo sei repreendido (sic), mas sim auxiliado.
2. Gostaria de contar historias 14 de casa. Da minha familia, dos meus bichos de estimagdo, dos meus
brinquedos.

2. Gostaria que minhas aulas de ler, e escrever fosse com joguinhos, atravées de histérias de Bruxa, de
fada, ou sobre meus brinquedos, Minha casa, amigos, sobre o que eu faco todo dia. (sic)

2. Alegre, criativa, muito passeio.

3. Como eu gostaria que fossem 0s meus colegas durante as aulas?

3. Bem como eles sdo. Companheiros, amigos e auxiliares nas minhas dificuldades.

3. Gostaria que meus colegas ouvissem mais com atencdo o que a professora tem a dizer e ndo s6
brincar.

3. Meus colegas eu gostaria que fossem amigos, que me auxiliassem quando necessario, nao rissem de
mim quando erro alguma coisa, e que me deixassem ajuda-los também. 3. Queridos, brincalhdes,
interessados.

4. Como eu gostaria que fosse 0 meu professor?

4. Bem como ele €. Alegre, amoroso, brincalhdo e ensina com amor. N&o rabiscando 0s meus erros.
Mas sim, reconstruindo comigo 0s meus erros com paciéncia e amor.

4. Carinhosa, atenciosa, divertida, nunca brigasse, nem chamasse nossa atencéo.

4. Queria que meu professor fosse divertido, amigo, que ndo desse bronca, mas me ajudasse nas
atividades, gosto de cantar e contar historias.

4., Crianca.

5. Como eu gostaria que o professor me visse?

5. Com um ser humano com erros e acertos numa construgdo constante.

5. Que ndo fago bagunca, que estou aprendendo, que respeito os colegas e demais pessoas na escola.
5. Queria que meu professor me visse como uma crianga que esta aprendendo e ndo sabendo tudo.
5. Como criancga que respeitasse a individualidade e respeitasse que sei de muitas coisas.

6. O que eu gostaria que o professor escrevesse para mim em meu caderno e em meus
outros materiais (folhas de tarefas, folhas de exercicios, desenhos etc.)?

6. Que ndo escrevesse nada. Mas sim me elogiasse, para classe como que eu ja consegui fazer, porque
eu quis, e ndo para os outros verem.

6. Parabéns, Que lindo, colocar estrelinhas, para mostrar aos colegas e me orgulhar.

6. Coisas bonitas, que meus pais (sic) ficassem felizes comigo e eu orgulhoso perante os colegas.

6. Escrever algo que me fizesse crescer, até mesmo na critica. Colocar a sua opinido e a0 mesmo
tempo solucdes para continuar melhorando.

7. Como eu gostaria que fosse minha sala de aula, onde eu passo mais tempo: as
carteiras, 0s materiais (cartazes, livros etc.), as paredes etc.?
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7. Gosta dela do jeito que é. Sentamos todos juntos e trocamos de lugar quando quisermos. A sala é
bem colorida e alegre. A sala é bem colorida e alegre. A professora e n6s a enfeitamos com materiais e
cartazes que usamos para aprender.

7. Tudo lindo, enfeites, bastante brinquedos para podermos brincar, bastante livros etc...

7. Gostaria que o sol entrasse na minha sala, que tivesse cartazes com brinquedos, as carteiras junto
com mais colegas, as paredes decoradas com bichinhos diversos.

7. Que ndo estivesse carteira (sic) e nem cadeira queria a sala colorida bem grande cheia de
brinquedos, livros de literatura maravilhosa, televisdo, video cassete (sic) € muito mais...

8. Na sala de aula, quem eu gostaria que sentasse do meu lado? Por qué?

8.Depende do dia. As vezes eu gosto de sentar com quem eu ndo preciso ensinar. Outros dias gosto de
sentar com quem eu poso auxiliar na aprendizagem. Gosto de sentar com quem me ajuda.

8. Queria minha melhor amiga e se pudesse mais de uma.

8. Do meu queria 0 meu melhor amigo, para trocarmos idéias e nos ajudar.

8. todos gostaria de poder sentar perto de todos

[.]

9. Teria algum lugar da escola em que eu gostaria de ficar mais tempo? Qual? Por que
sim, por que ndo?

9. Perto da minha professora. Porque ela me transmite amor e conhecimento.

9. Aula de computacéo.

9. Gostaria de ficar mais na trilha da escola.

9. Se minha sala fosse como eu escrevi com certeza ficaria todo o tempo na sala
10. O que é mais dificil aprender?

10. Nao existe o mais dificil tudo se aprende, basta saber entender como eu aprendo.
10. A ler.

10. Aquilo que eu consigo compreender ainda, mesmo com o professor explicando, escrever e
ler algumas palavras, estranhas. (sic)
10. O desconhecido (que néo sabe)
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ANEXO C - Outros materiais que fizeram parte da pesquisa

Documentos Oficiais da Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto do
Municipio [Nome do Municipio]:

“Eixos Norteadores do Projeto Politico-Pedagogico para a Rede Municipal de Ensino de
[nome do municipio]” — Documento impresso.

“Organizacdo dos ciclos de Formacdo nas Escolas Municipais do municipio em pauta —
Texto com as diretrizes para implantacéo e implementacdo dos Ciclos de Formagcéo.
“Projetos de Trabalhos Pedagdgicos” - Texto elaborado por participantes do
Departamento de Ensino da Secretaria Municipal da Educacéo e do Desporto da Prefeitura
Municipal [nome do municipio sede da pesquisa]; Trata-se de um texto que orienta a

elaboracéo de projetos de ensino, incluindo um roteiro.



