NARA CAETANO RODRIGUES

O DISCURSO DO PROFESSOR DE LiNQUA PORTUGUESA
NO PROCESSO DE REESTRUTURACAO CURRICULAR:
UMA CONSTRUCAO DIALOGICA

Florian6polis — SC
2009



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

NARA CAETANO RODRIGUES

O DISCURSO DO PROFESSOR DE LiNGUA PORTUGUESA
NO PROCESSO DE REESTRUTURACAO CURRICULAR:
UMA CONSTRUCAO DIALOGICA

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Linguistica da Universidade
Federal de Santa Catarina, como parte dos
requisitos para a obtencao do titulo de Doutora

em Linguistica.

Orientadora: Prof* Dr* Rosangela Hammes Rodrigues

Florian6polis, setembro de 2009.



O DISCURSO DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA
NO PROCESSO DE REESTRUTURACAO CURRICULAR:

UMA CONSTRUCAO DIALOGICA

NARA CAETANO RODRIGUES

Esta tese foi julgada adequada para a obteng¢do do grau de Doutor em Linguistica, Area de
Concentracdo Linguistica Aplicada e aprovada em sua fase final pelo Programa de Pos-
Graduagao em Linguistica da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC.

Banca Examinadora:

Prof* Dr* Rosangela Hammes Rodrigues
Coordenadora do Programa

Prof* Dr* Rosangela Hammes Rodrigues (Orientadora)
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

Prof* Dr* Jane Quintiliano Guimaraes Silva
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC/MG)

Prof* Dr* Maria Marta Furlanetto
Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL)

Prof* Dr* Nilcéa Lemos Pelandré
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

Prof* Dr* Mary Elizabeth Cerutti Rizatti
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

Suplentes:

Prof* Dr* Maria Izabel de Bortoli Hentz
Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI)

Prof* Dr* Maria Inéz Probst Lucena
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

Floriandpolis, 29 de setembro de 2009.



Ao Rinaldo, por tudo.
Ao Igor e ao Luan, com a resposta tdo esperada:

— Sim. Terminei.



AGRADECIMENTOS

A minha orientadora, Prof*. Dr*. Rosangela Hammes Rodrigues, por me instigar a fazer uma
pesquisa com olhar bakhtiniano, por me acompanhar em toda a trajetdria e por acreditar na
minha capacidade.

A professora Jane Quintilhano, pela acolhida ao convite para participar da banca e pelas
contribui¢des valiosas na qualificagdo do projeto.

A professora Maria Marta Furlanetto, pela forma sensivel e dialdgica com que olha para o
trabalho do outro e pelas contribui¢des na qualificacdo do projeto.

A professora Nilcéa Lemos Pelandré, pela orientagdo do artigo de qualificagio e pelas
contribui¢des na banca de qualificacdo do projeto.

A professora Simone Borges Bueno da Silva e ao professor Fabio Lopes da Silva, pela
oportunidade de interacdo com diferentes perspectivas tedricas nas disciplinas do curso.

As professoras Maria de Fatima Sabino Dias (CED-UFSC) e Maria José Reis (PPGA-UFSC),
pelo apoio no inicio da caminhada e por me ajudarem a pensar nas especificidades da
pesquisa em Ciéncias Humanas.

A Ana Beatriz, Anita, Carla, Claudia, Carlos, Pedro, Roberta e Sofia, pela possibilidade de
escuta ativa das vozes que teceram um dialogo, cujos ecos produzirdo sentidos que pertencem

ao grande tempo.

Aos meus filhos, Igor e Luan, por me amarem incondicionalmente e pelos tantos beijos e
abragos de energia.

Ao Rinaldo, por dividir comigo um projeto de vidas e por ser meu ponto de equilibrio no
mundo da vida.

A minha mae, Maria Nely, por me mostrar desde sempre a imensuravel dimensdo do amor de
mae e por me ver tdo maior do que sou.

A minha avo6 Julia, pessoa iluminada, que me ensinou a ter coragem, simplicidade e fé para
encarar os desafios da vida.

As minhas irmas, Iveti e Eni, que, mesmo longe, se fizeram tdo presentes, pelas palavras de
incentivo que tantas vezes abriram meus dias de trabalho na tela do computador.

A minbhas tias, tio e afilhado, pela torcida.
A minha cunhada Roseli, irmé de coragdo, pelo apoio e carinho com meus filhos.

A familia Souza, por me dar a alegria de fazer parte de uma grande familia.



A amiga Ana Maria, pela parceria, pela amizade, pelo incentivo e pela atitude responsavel na
coordenacdo do projeto de pesquisa, que foi um instrumento fundamental para a realizagao
desta tese.

A amiga Lucia, pela escuta tdo bakhtiniana e pela ternura de sua presenca suavizando a aridez
da trajetoria.

A amiga Nivea, pela interlocu¢do perspicaz e pelas reacdes-respostas tdo imediatas em
momentos tao dificeis da escrita.

Aos amigos Inéz, Marise, Claudete, Jodao, Maria Izabel e Nelita, pelo apoio solidario de quem
jé& percorreu o mesmo caminho.

Aos amigos Vidomar, Ana Paula e Rodrigo, pelos didlogos sobre nossos mundos da ética, da
cognig¢do e da estética.

A Direcio e aos colegas do Colégio de Aplicagdo pelo apoio para a realizagdo desta pesquisa.

A Elaine, minha ajudante, pelo cuidado com meus filhos e com a manuten¢do da nossa rotina
familiar.

A minha fisioterapeuta, Beatriz, ¢ ao Dr. Rubens Zanella, por terem aliviado tantas vezes
minhas dores fisicas e até, as vezes, as dores da alma.

A Simone, secretaria da Pos-Graduacao em Linguistica, pela ajuda nos assuntos relacionados
a minha vida académica.

Enfim, a todos que direta ou indiretamente contribuiram para esta pesquisa, minha gratiddo e
meu carinho — em especial, aos muitos amigos/interlocutores que me apoiaram no final da
caminhada e ndo me deixaram nem pensar em desistir.



Quando contemplo no todo um homem situado fora
e diante de mim, nossos horizontes concretos
efetivamente vivenciaveis ndo coincidem. Porque
em qualquer situacdo ou proximidade que esse outro
que contemplo possa estar em relacdo a mim, sempre
verei e saberei algo que ele, de sua posi¢ao fora e
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pupila dos nossos olhos.

(Mikhail Bakhtin)



RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo identificar, analisar e interpretar as vozes que constituem o
discurso dos professores da disciplina de LP, na Educacdo Basica, quando sdo chamados a se
posicionar nos processos de reestruturagdo curricular desencadeados institucionalmente. O
aporte tedrico que orienta nosso olhar vem dos estudos do Circulo de Bakhtin sobre alguns
fendmenos constitutivos da comunicag¢do discursiva, como linguagem, enunciado, discurso,
dialogismo, autoria e excedente de visdo, bem como de outros referenciais que foram
incorporados ao trabalho, de acordo com a sua relevancia para a discussdo e interpretacdo dos
dados. O caminho metodologico para a constituigdo dos dados foi a pesquisa de cunho
interpretativista, configurando uma opgdo pela abordagem qualitativa. Os dados foram
gerados no acompanhamento de parte de um processo de reestruturagdo curricular
desenvolvido no espacgo institucional da esfera escolar, predominantemente nas reunides de
disciplina/projeto, realizadas nos anos de 2006 e 2007. Os participantes da pesquisa sdo oito
professores de Lingua Portuguesa que atuam no Colégio de Aplicagdo-CED/UFSC. Para
proceder a analise dialdgica dos discursos dos professores, nossa opgao foi por considera-los
na sua condi¢do de enunciados. Dessa forma, partimos da ordem metodoldgica proposta por
Bakhtin (VOLOCHINOYV) (1929/1992) e realizamos nossa incursdo nas falas dos professores
pelos elementos extraverbais da constituicdo do enunciado: cronotopo, interlocutores e
tema(s), os quais sdo indissociaveis de sua materialidade verbal. Na triangulagdo desses trés
aspectos da situacdo imediata de producdo dos discursos, constatamos que o professor tem
pouca autonomia para interferir nas decisdes sobre aspectos macroestruturais do curriculo,
como o sistema de recuperagdo de estudos e a grade curricular. Por outro lado, nas discussdes
sobre o curriculo da disciplina de LP, vimos a emergéncia de um discurso de autoridade do
professor, respaldado e respeitado pela instituicdo. No discurso dos professores ndo se
encontra uma analise ou interpretagdo dos documentos oficiais de uma época ou do curriculo
formal/oficial de uma época, mas uma fala que representa uma posicdo ocupada, numa
determinada época: posi¢ao do ser professor de LP na Educagdo Bésica. O discurso do
professor sobre o curriculo especifico da disciplina mostra que ele mobiliza um coro de vozes
alheias no seu trabalho de elaboracdo didatica. Ao falar sobre esse processo, o professor vai
explicitando a relagdo que ele estabelece no didlogo com as outras vozes que constituem a sua
pratica e atravessam o seu discurso sobre a pratica. Nao uma pratica exclusivamente empirica,
mas uma pratica pautada na interacdo com os interlocutores privilegiados, que sdao os alunos,
e ressignificada pelos discursos vindos de outras esferas: academia, documentos oficiais,
discurso politico, familia entre outros. Pela descricdo densa e escuta dialogica das falas dos
professores, foi possivel chegar — mais do que as vozes alheias que constituem o discurso do
professor — a voz do professor, ou seja, a posi¢do de autoria-professor, e ao excedente de
visdo que constitui o ser-professor: o aluno. O discurso do professor no processo de
reestruturacao curricular ¢ extremamente marcado pelo ato de ser professor, que se realiza no
acontecimento da aula, na interacdo com o outro, que ¢ o aluno.

Palavras-chave: discurso do professor; autoria-professor; alteridade; disciplina de Lingua
Portuguesa; reestruturacao curricular.



ABSTRACT

This study aims to identify, analyze and interpret the voices that constitute the discourse of
Portuguese Language teachers, in elementary education, when they are asked to take a
position in the processes of curricular restructuration initiated in schools. The theoretical
support that guides our analysis comes from the studies of the Bakhtin Circle about some
phenomena that constitute discursive communication, such as language, enunciation,
discourse, dialogism, authorship, and vision surplus, as well as other theoretical bases that
have been aggregated to this study, in accordance with their relevance for the discussion and
interpretation of the data. The methodological pathway for the constitution of the data was an
interpretative research, which characterized an option for a qualitative approach. The data
were generated while the researcher accompanied part of a process of curricular
restructuration developed within the institutional space of the school discursive sphere,
mainly in discipline/project meetings, carried out in 2006 and 2007. The subjects of this
research are eight Portuguese Language teachers who work at Colégio de Aplicagdo —
CED/UFSC. In order to develop the dialogic analysis of the teachers’ discourses, we decided
to take them in their condition of enunciations. Thus, we followed the methodological order
proposed by Bakhtin (Volochinov) (1929/1992) and carried out our incursion into the
teachers’ speeches by the extra-verbal elements of the constitution of the enunciation:
chronotope, interlocutors, and theme(s), which are not dissociable from their verbal
materiality. In the triangulation of these three aspects of the immediate situation of the
production of discourses, we noticed that the teacher possesses little autonomy to interfere
with the decisions on macrostructural aspects of curriculum, such as the system for
recuperation of studies and the curricular matrix. On the other hand, in the discussions on the
curriculum of Portuguese Language, we noticed the emergency of a teacher’s authority
discourse, supported and respected by the institution. In the teachers’ discourse, no analysis or
interpretation can be found on the official documents of a period, or on the official/formal
curriculum of a period, but rather a speech that represents a position occupied in a given
period: the position of being a Portuguese Language teacher in elementary education. The
teacher’s discourse on the specific curriculum of his/her discipline reveals that s/he mobilizes
a chorus of alien voices in his/her work of didactic elaboration. When talking about this
process, the teacher reveals the relation that s/he establishes in the dialogue with the other
voices that constitute his/her practice and cross his/her discourse on that practice. It is not an
exclusively empirical practice, but a practice based on the interaction with privileged
interlocutors, the students, and re-signified by the discourses that come from other spheres:
the academic environment, official documents, political discourse, family, among others. By
means of a dense description and a dialogical listening of the teachers’ speeches, we could
approach — more than the alien voices that constitute the teachers discourse — the teachers’
voice, that is, the position of teacher-authorship, and the vision surplus that constitutes the
being-a-teacher: the student. The teachers’ discourse in the process of curricular
restructuration is extremely marked by the act of being a teacher, which takes place during the
happening of the class, in the interaction with the other, which is the student.

Keywords: teachers’ discourse; teacher-authorship; alterity; Portuguese Language discipline;
curricular restructuration.
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1 INTRODUCAO

A atuacdo em uma escola de ensino fundamental e médio, vinculada a uma
Universidade Federal, faz com que os profissionais que nela atuam busquem, em seu fazer
profissional, desenvolver de modo associado o ensino, a pesquisa € a extensdo. Assim, ¢
quase uma obrigacdo dos professores dessa instituicdo envolverem-se em atividades de
investigagdo relacionadas ndo so6 a pratica pedagdgica como ao aperfeigoamento académico.

Em 2002, ao repensar nossas atividades de pesquisa, tivemos acesso as reflexdes
organizadas por Rojo (2000) sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN') ¢ a pratica
de linguagem em sala de aula. Esta leitura funcionou como uma provocacao para pensar sobre
a relacdo entre as novas propostas oficiais e o trabalho desenvolvido nas aulas de Lingua
Portuguesa (LP), no Colégio de Aplicagio-CED/UFSC?, espagco da nossa atuagio
profissional. Para investigar essa relacdo, elaboramos o projeto de pesquisa “O ensino da
producdo textual na escola: o previsto e o construido”, desenvolvido no periodo de 2002 a
2004.

A partir da organizagdo desse projeto, quase todos os professores que trabalhavam
com LP na escola foram convidados a participar das discussdes sobre o ensino da produgdo
textual previsto nos documentos oficiais € o que efetivamente se desenvolvia nas salas de
aula. Ao longo de 2003 e 2004, foram realizadas reunides sistematicas, as quais tiveram como
desdobramento registros de atividades que documentaram o processo vivenciado na escola a
época’.

O que pudemos perceber nas discussdes daquele projeto era um desejo de ir além, de
ler mais, discutir, trocar mais ideias e experiéncias, enfim, uma abertura para repensar a
propria pratica pedagdgica. A cada encontro, isto era reafirmado no reconhecimento de que
ainda havia muito por conhecer e socializar nessa nova abordagem de ensino. E, nesse ponto,
o grupo se deparou com uma grande dificuldade, pois, como a proposta de trabalho com um

novo objeto de ensino — o texto e os géneros textuais/discursivos — era relativamente recente

! Abreviamos apenas alguns termos cujas abreviaturas ja sdo de dominio piblico: Lingua Portuguesa = LP;
Linguistica Aplicada = LA; Ministério da Educagdo = MEC; Parametros Curriculares Nacionais = PCN;
Universidade Federal de Santa Catarina = UFSC. Dessa forma, consideramos desnecessario incluir lista de
abreviaturas na tese. Ainda, nos capitulos de analise, na apresentacdo dos recortes das falas, utilizaremos a
abreviatura RD, seguida da data, para situar a reunido de disciplina na qual a fala foi registrada.

% A instituigdo na qual foi realizada a pesquisa esta identificada, na tese, por sugestio dos proprios professores
sujeitos da pesquisa ¢ da Diregdo do colégio. Ao longo da tese, nomearemos apenas como Colégio de Aplicacdo.
3 Conforme Relatério do Projeto, aprovado pelo Colegiado e disponivel nos arquivos da Coordenadoria de
Pesquisa e Extensdo da escola.
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em termos de chegada a escola, ainda ndo havia uma gama de pesquisas aplicadas que
permitisse um avanco real nas discussdes. Tampouco havia material didatico de apoio para a
implementagdo das novas orientagdes curriculares nas aulas de LP. Constatamos, assim, que
os documentos oficiais (BRASIL, 1998b; SANTA CATARINA, 1998) trouxeram novas
demandas para os professores de LP, evidenciando uma grande caréncia de pesquisas
envolvendo os conhecimentos conceituais € procedimentais no que se refere ao ensino de
lingua nas escolas, tomando por referéncia os novos parametros.

A reforma do ensino ocorrida nas décadas de 1980 e de 1990 e oficializada na
publicagdo dos PCN e das Propostas Curriculares estaduais e municipais criou a necessidade
de que as escolas chamassem os professores para discutir as implicagdes das mudangas
propostas nestes documentos para a realidade escolar. Assim, foram desencadeados processos
de reestruturacdo curricular na esfera da escola, principalmente no segmento do ensino
fundamental, tanto na rede federal quanto nas redes publicas estaduais e municipais de ensino.

As reflexdes produzidas na esfera cientifica influenciaram na elaboragdo dos
documentos oficiais que, apesar de ndo terem como objetivo se constituirem em referenciais
tedricos, incorporaram, em sua constitui¢do, as propostas desenvolvidas por pesquisadores
das diversas areas relacionadas a docéncia. No caso da disciplina de LP, os PCN
incorporaram parte das reflexdes de linguistas como Geraldi (1984c) e Franchi (1987) entre
outros que, na década de 1980, comecaram um movimento, propondo o ensino operacional e
reflexivo da lingua (BRITO, 1997) e evidenciando a centralidade do trabalho com o texto
(leitura e producao) no ensino de lingua materna.

As dificuldades de lidar com essas mudangas, encampadas e legitimadas pela ultima
reforma do ensino, que constatamos no Colégio de Aplica¢do, ndo sdo uma realidade que se
verifica apenas nessa escola. Isso gerou uma demanda tanto por a¢des institucionais, como os
processos de reestruturacdo curricular, quanto por atividades de formagao que contemplassem
as novas recomendacgdes oficiais no ambito de cada disciplina. Para atender a demanda
especifica relacionada ao professor de LP, alguns pesquisadores que trabalham na 4rea de
Linguistica Aplicada (LA) ao ensino tém desenvolvido atividades de formag¢do nas escolas,
associadas a reflexdo sobre questdes que envolvem situacdes de ensino, visando a
qualificacdo desses profissionais para o trabalho na perspectiva das novas propostas.

Rojo (2000, p. 37), por exemplo, ao discorrer sobre "Modos de transposicao dos
PCNs as praticas de sala de aula", aponta, como conclusdo de suas experiéncias com
formagao inicial e continuada de professores, um conjunto de necessidades complementares:

"descrigdes variadas de géneros textuais; elaboracdo teorica de saberes de referéncia
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adequados aos campos de conhecimento ai envolvidos; elaboracao de textos de divulgagdo
cientifica destes saberes de referéncia, elaboracdo de programas e materiais didaticos
diversificados, que configurem estas praticas renovadas".

Ja Machado (2000, p. 20), a partir da analise de uma experiéncia de assessoria, no
que se refere as contradigdes vivenciadas por quem se aventura nao s6 a refletir sobre, mas a
intervir na pratica escolar, conclui que "as contradi¢des entre teorias e praticas, entre o dito e a
pratica real ndo se encontram apenas em um dos pdlos da interacdo, mas ¢ constitutiva de
todos nos".

Furlanetto, por sua vez, analisa a experiéncia relatada por Machado, vendo como

positiva a iniciativa de intervencao didatica, apesar dos conflitos explicitados:

Embora a problematizagdo do que possa significar "a teoria na pratica"
mostre exemplarmente uma relagdo cheia de conflitos que poderiamos
reconhecer como reais, nao buscar saida ¢ o mesmo que ceder a importancia
do "fora" que age "dentro", como se fora uma consciéncia homogénea a
exigir obediéncia de seus tutelados (FURLANETTO, 2000, p. 12).

Em reflexdo mais recente, Furlanetto (2007a) discute o trabalho de consultoria
realizado por ela com professores de LP da rede municipal de ensino da capital, com vistas a
“Ressignificacdo da Proposta Curricular do municipio de Floriandpolis”. A autora
problematiza os percalgos da caminhada, recoloca® a questdo do fracasso do projeto de
educacdo no Pais e questiona: “qual a parte da responsabilidade que nos cabe?”
(FURLANETTO, 2007a, p. 1520).

As reflexdes das autoras citadas mostram que rever concepgdes e praticas
pedagdgicas ¢ um processo complexo para o qual ndo basta apenas a boa vontade dos
professores e/ou pesquisadores/formadores. Mas, entdo, o que mais ¢ necessario para
viabilizar a mudanca na concepcdo de ensino de lingua e, consequentemente, nas praticas
docentes? Ou, dito de outra forma, que fatores interferem para que ocorra ou nao a mudanca?
Essa foi uma das inquietagdes fundantes no processo de defini¢do do tema da presente

pesquisa’, qual seja, a constitui¢do do discurso do professor de LP da Educagdo Basica, em

* Geraldi (1997b) ja falava do fracasso da educagio brasileira e questionava a consequente atribui¢do da
responsabilidade ao professor.

> Esta pesquisa é parte integrante de um projeto maior intitulado “Os géneros do discurso nas praticas
pedagogicas de Lingua Portuguesa” — um dos projetos do grupo de pesquisa “Os géneros do discurso: praticas
pedagogicas e analise de géneros”, certificado pelo CNPq. Esse projeto, aprovado no Departamento de Lingua e
Literatura Vernaculas (DLLV)-UFSC, é coordenado pela Prof* Dr* Rosangela Hammes Rodrigues, assim como
o grupo de pesquisa no qual é desenvolvido. O tema desta investigacdo esta alinhado a uma das vertentes do
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um processo de reestruturagdo curricular desencadeado institucionalmente € no qual os
professores sao chamados a se posicionar.

Como no Colégio de Aplicagdo havia um movimento dos professores de LP no
sentido de construir uma proposta mais sintonizada com as novas teorias para o ensino de
lingua, para dar continuidade as reflexdes desencadeadas no projeto referido acima, no final
de 2005, elaboramos (eu e o grupo de professores) o projeto de pesquisa “Leitura e produgao
textual: uma proposta de revisdo curricular de LP de 5 a 8° séries™, para ser desenvolvido no
periodo de 2006-2007.

Nossa proposta inicial de pesquisa do doutorado foi atuar no espago institucional
desse projeto, desenvolvendo um trabalho de pesquisa-acdo. Entretanto, houve um
redirecionamento na pesquisa, considerando que, ja no inicio de 2006, a Direcdo da Escola
desencadeou institucionalmente um processo de Reestruturagio Curricular’, em todas as
disciplinas e niveis de ensino, envolvendo todos os professores e especialistas que atuam no
Colégio de Aplicagdao. Entdo, mantivemos a opgao pela pesquisa qualitativa, mas com uma
alteracdo na forma de interven¢do: ndo mais a coordenacdo de semindrios e proposicao de
atividades de formacao para a equipe de professores, mas a observacao participante.

A partir do momento em que a escola se movimentou em diregdo a realizagdo de um
processo de reestruturacao curricular, consideramos relevante esse espago para realizagao da
pesquisa e definimos como “objeto de investigagdo” as vozes que constituem o discurso do
professor no processo de reestruturacao curricular desencadeado na institui¢do. A necessidade
de redimensionar o desenho da pesquisa, que deve ser considerada no planejamento prévio, ¢
apontada por Celani (2005) como uma caracteristica do paradigma qualitativo interpretativista
de pesquisa.

Nao obstante, por uma questdo de compromisso ético com os participantes € com a
instituicdo, as atividades previstas, no projeto de pesquisa dos professores da disciplina, que
nao foram contempladas nas discussdes propostas pela Direcdo da escola, foram
contempladas em um conjunto de reunides especifico para tal fim.

Assim, foi no espago discursivo da escola e focando as falas do professor nessa

situacao especifica, que nos propusemos a investigar, analisar e atribuir sentido as vozes que

referido grupo de pesquisa, cujo enfoque estd centrado em aspectos do ensino-aprendizagem de linguas
(produgdo textual, leitura, analise linguistica, formacdo de professores, elaboracdo de material didatico).

5 A partir de 2006, o ensino fundamental passou a ter 9 anos. Entretanto, como, no momento em que
desenvolvemos esta pesquisa, o Colégio de Aplicag@o ainda estava organizado, no 3° e 4° ciclos, como segmento
de 5% a 8 série, mantivemos esta denominag¢io na redacdo da tese.

7O processo de reestruturagio curricular, acompanhado nos anos de 2006 e 2007, faz parte de um processo
maior de constru¢do do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do Colégio de Aplicagdo, iniciado em 1997 e
permanentemente em constituigao.
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constituem o discurso sobre curriculo de oito professores da disciplina de LP que atuam na
Educagao Basica. Para tanto, ao longo de 2006 e 2007, acompanhamos o processo de
reestruturacdo curricular desenvolvido no Colégio de Aplicagdo, principalmente por meio do
registro das reunides de disciplina/projeto (gravacdes em 4udio), anotagdes pessoais e
recolhimento dos documentos recebidos e expedidos pelos professores de LP.

Dessa forma, face as mudangas nas finalidades e no objeto de ensino da disciplina de
LP, propostas por documentos oficiais de ensino a partir de 1980, a questiao de pesquisa que
procuramos responder ¢: Como se constitui o discurso dos professores da disciplina de LP,
hoje, ao serem chamados a se posicionar em processos de reestruturagdo curricular
desencadeados na esfera escolar?

Como, em uma pesquisa de base qualitativa, ndo h4 varidveis mensuraveis que
permitam a formulacdo de hipoteses que possam ser comprovadas ou refutadas, a partir da
observacao empirica, partimos do seguinte pressuposto: o discurso do professor de LP nos
processos de reestruturacao curricular, desencadeados na esfera escolar, ¢ constituido por uma
multiplicidade de vozes que provém de diversas esferas de produgdo de saberes: Estado
(discurso da legalidade: PCN, Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Propostas Curriculares
Estaduais e Municipais); escola (Projeto Politico-Pedagdgico, planos de ensino, discurso da
Direc¢do, dos professores, dos pais, dos alunos...); academia (teorias com as quais o professor
dialoga na formacao inicial e continuada); experiéncia profissional e pessoal do professor;
sociedade em geral (valoragdo social da disciplina). Na correlagdo de forgas que se estabelece
nessa arena, composta por “milhares de fios dialogicos” (BAKHTIN, 1988, p. 86), entendida
aqui (a arena) como o espaco discursivo do processo de reestruturagdo curricular, emergem
discursos que dialogam e se digladiam continuamente, numa luta pela valoracao/legitimacao
de cada saber que sera objetificado nas discussdes e que podera constituir o curriculo da
disciplina. Pela escuta da voz dos professores, procuramos chegar as vozes que dio o tom e o
acento de valor a fala deles no processo de reestruturagdo curricular desenvolvido na escola.

Portanto, o objetivo geral desta pesquisa ¢ identificar, analisar e interpretar as vozes
que constituem o discurso dos professores da disciplina de LP, na Educagdo Basica, quando
sdo chamados a se posicionar nos processos de reestruturagdo curricular desencadeados
institucionalmente, a fim de compreender a complexidade desses processos realizados na

esfera escolar hoje.
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Os objetivos especificos sao:

a. Compreender a escola como uma esfera social que se constitui historicamente
como espago-tempo de ensino, que situa os discursos (ja-ditos e prefigurados)
produzidos pelos sujeitos que nela atuam (tratado no capitulo 4).

b. Identificar os discursos jd-ditos que interpelam o professor no processo de
reestruturacao curricular (a que discursos ja-ditos o professor responde? e a que
autoria remetem?) (contemplado na secdo 5.1) e explicitar o papel das
relagdes/posi¢cdes discursivas dos interlocutores na constru¢do do processo de
reestruturacao curricular (abordado na se¢do 5.2);

c. Analisar a reagdo-resposta dos professores (compreensio responsiva ativa) aos
discursos que desencadeiam a discussdo sobre a reestruturacdo curricular (o qué,
como e por que o professor responde o que responde?) (tratado nos capitulos 6 e
7).

A relevancia desta pesquisa pauta-se, dentre outras particularidades, em: a) dar
visibilidade a complexidade do processo de reestruturacdo do curriculo de uma disciplina na
escola basica; b) vislumbrar a compreensdo dessa complexidade pela escuta das vozes que
constituem o discurso dos professores da disciplina de LP na instancia pesquisada; c) atribuir
sentido as vozes dos professores na sua condicdo de enunciado, considerando as suas
condicdes de produgdo e sua relagdo com outros enunciados.

Esperamos, ainda, com esta pesquisa, evidenciar que a reestruturacao curricular de
uma disciplina é um processo que ndo pode ser desenvolvido a revelia dos professores — eles
precisam estar inseridos na constitui¢ao/configuracdo das mudangas para se implicarem na
efetivagdo delas na sua pratica pedagogica. Mas, principalmente, pretendemos desconstruir a
visdo reducionista e simplista de que a mudanga no curriculo da disciplina de LP depende s6
da boa vontade dos professores; ha muitas vozes que atravessam os discursos, travam um
embate e se entrecruzam nesse processo extremamente complexo e dialogico, ou seja, nesse
processo constituido axiologicamente.

Ressaltamos, ainda, a relevancia de reflexdes, como a proposta nesta pesquisa, sobre
como estdo ocorrendo os processos de reestruturacdo curricular nas escolas e como o
professor esta significando esses processos, pois € preciso ponderar que o professor ¢ quem ¢
responsabilizado pela mudanga na sua pratica pedagdgica. Mas, em que medida ele ¢
chamado para discutir as mudangas? Ou so cabe a ele pd-las em pratica? Qual a dindmica
desse processo de mudanga: quando, como, o que e por que mudar? O que ha no caminho

entre as diretrizes apontadas em um documento oficial e a realidade da pratica pedagdgica dos
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professores? Quando ¢ chamado a se posicionar, como sdo discursivizados na voz dos
professores os discursos de “outrem” que influenciam para que ocorra ou nao a mudanga no
curriculo da disciplina de LP na escola? Como se constitui a autoria-professor nesse embate
dialégico?

Para buscar elementos que viabilizem a reflexao sobre tais questdes, nossa op¢ao foi
pela escuta do discurso dos professores numa pesquisa longitudinal que possibilitou
acompanhar e analisar, se ndo a totalidade, ao menos uma parte consideravel de um processo
de reestruturacdo curricular, desencadeado institucionalmente na esfera discursiva da escola,
no qual os professores foram chamados a participar, a assumir a posi¢ao de “sujeitos-autores”.

Chervel (1990) nao desconsidera a importancia do estudo das finalidades tedricas das
disciplinas escolares (apontadas pelos documentos oficiais), mas destaca que ¢ fundamental
analisar os ensinos reais — o curriculo em acio (SACRISTAN, 2000). Dessa forma, o estudo
das finalidades "[d]eve ser conduzido simultaneamente sobre os dois planos, e utilizar uma
dupla documentacdo, a dos objetivos fixados e a da realidade pedagogica". O autor
acrescenta, ainda, que "[n]o coragdo do processo que transforma as finalidades em ensino, ha
a pessoa do docente." (CHERVEL, 1990, p. 191).

Assim, ouvir a “fala” (discurso) dos professores, compreendendo-a como enunciados
situados historicamente e constituidos axiologicamente pode nos dar algumas respostas sobre
a complexidade da mudanca proposta pelos documentos oficiais de ensino. Como diz Bezerra
(2002), ao se referir a andlise feita por Bakhtin da relagdo autor-personagem na obra de
Dostoievski, “As palavras concludentes estariam fora do todo dialdgico, coisificariam e
humilhariam o ser humano enquanto individuo, razdo porque se faz necessario escuta-lo,
deixa-lo falar, provoca-lo socraticamente para que externe em discurso € como discurso a sua
visdo de mundo.” (BEZERRA, 2002, p. IX). Por isso, a nossa op¢ao nesta pesquisa ¢ pela
investigacdo das vozes que constituem o discurso do professor de LP — esse profissional que,
na sua pratica docente, ¢ desafiado por demandas de ordens diversas: novas teorias, mudancas
no publico escolar, condigdes de trabalho nem sempre adequadas entre outras —, a fim de
melhor compreender a configuragio curricular da disciplina hoje, também denominada "crise®
no ensino da LP".

Com relagdo a organizacao desta tese, no capitulo 2 apresentamos alguns principios

fundamentais sobre os quais se constroi a teoria do Circulo de Bakhtin, para que se possa ter

¥ Por mais que o nosso enfoque seja no ensino de LP, é interessante destacar que Forquin (1993, p. 9-10) também
fala de uma “crise da educacdo”, enfrentada pelos sistemas de ensino a partir dos anos 60, que tem como fator
essencial o questionamento ou a critica sobre a natureza dos conteudos ensinados na escola.
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uma visdo das ideias do grupo acerca de alguns fenomenos constitutivos da comunicagao
discursiva, como linguagem, enunciado, discurso e dialogismo. Vale destacar que outros
conceitos-chave da teoria/andlise dialogica do discurso, tais como autoria e excedente de
visdo, foram incorporados a tese nos capitulos de anélise, na medida em que a compreensao
dos dados demandava convocar outros conceitos.

Como nenhum objeto de pesquisa ¢ virgem, foi preciso “convocar a arena”, pois,
como diz Amorim, “somente apos ter feito falar e discutir entre si os diferentes autores que
atravessam um objeto ¢ que o pesquisador pode tentar ouvir sua propria voz: uma voz que
pouco a pouco vai abrindo um lugar na arena” (AMORIM, 2004b, p. 77). Assim, no capitulo
3, apresentamos reflexdo teorico-metodologica sobre o fazer pesquisa em Linguistica
Aplicada, mais especificamente, numa abordagem bakhtiniana, focalizando a especificidade
do objeto de pesquisa e a relacdo entre o pesquisador e os participantes da pesquisa e
problematizando a opgao pela pesquisa etnografica de cunho interpretativista. Ainda, nesse
capitulo, apresentamos aspectos especificos da constituicio/geragio’ dos dados, dos
participantes da pesquisa, do percurso metodologico adotado, do tratamento dos dados e da
nossa op¢ao pela analise dialogica do discurso — ADD (BRAIT, 2006).

A fim de ampliarmos a andlise da dimensdo cronotopica da pequena temporalidade
do processo de reestruturacdo curricular acompanhado, no capitulo 4 historiamos a
constitui¢do da escola como uma esfera social, cuja organizagdo espagotemporal e hierdrquica
faz parte das condigdes de producdo dos discursos e dos atos ali produzidos. Apresentamos a
concepgdo de curriculo associado a cultura e as praticas escolares e, mesmo que brevemente,
procuramos entender a historia das disciplinas escolares e sua relagdo com as finalidades
delegadas a escola em cada época. Também historiamos aspectos da constitui¢do da disciplina
de LP no Brasil, da reforma educacional dos anos 90, que culmina com a publicacdo dos PCN
e, ainda, discorremos sobre os saberes docentes e a formacao inicial dos professores.

No capitulo 5, situamos o contexto imediato de producao dos discursos analisados
por meio da apresentacdo das instdncias proposicionais das discussdes realizadas na escola
(Direcdo da escola e projeto de pesquisa da disciplina de LP), bem como das instancias
discursivas de encontro (Forum Pedagdgico, reunido de disciplina, reunido de area dentre
outras) nas quais ocorreram as interagdes sociais das quais participamos na geracdo dos

dados. Além disso, procuramos identificar os temas sobre os quais os professores foram

? Devido ao entendimento de que os dados ndo estdo prontos, acabados, no momento da coleta, mas sdo criados
no processo mesmo de sua criagdio (BAKHTIN, 2003), serdo utilizadas as expressoes “gera¢do de dados”
(cunhada por MASON, 1996) e constitui¢do dos dados, por serem mais coerentes com o referencial tedrico-
metodologico que sustenta a presente pesquisa.
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chamados a se posicionar e problematizamos as relacdes entre os interlocutores imediatos:
professores de LP, Dire¢ao e pesquisadora.

No capitulo 6, discutimos a reagdo-resposta dos professores a dois aspectos do
grande tema sobre o qual eles foram chamados a se posicionar no Colégio de Aplicagdo, ao
longo dos anos de 2006 e¢ 2007. Focalizamos um aspecto proposto no processo de
reestruturacao curricular, desencadeado institucionalmente — a concepgao de curriculo — e
outro aspecto discutido via projeto de pesquisa/movimento interno da disciplina — o curriculo
especifico da disciplina de LP.

No capitulo 7, fazemos uma analise mais global das discussdes realizadas ao longo
dos dois anos de acompanhamento do processo de reestruturagdo curricular realizado no
Colégio de Aplicacdo, no que diz respeito a emergéncia da autoria-professor e a constituicao
do sujeito-professor na relagdo com o seu outro — o aluno.

Por fim, tecemos algumas consideracdes finais sobre os sentidos que atribuimos ao
discurso dos professores de LP no Colégio de Aplicacdo, a partir da auscultacdo da sua voz e
de outras vozes que constituem seu discurso no processo de reestruturacdo curricular
acompanhado e apresentamos algumas possibilidades de pesquisas futuras que emergiram a

partir da analise empreendida nesta tese.



2 PRINCIPIOS FUNDAMENTAIS DO PENSAMENTO DO CiRCULO
BAKHTINIANO

Nosso propodsito, neste capitulo, ¢ apresentar alguns principios sobre os quais se
constroi a arquitetura do pensamento do Circulo de Bakhtin'®, grupo multidisciplinar de
pensadores assim nomeado pela forte influéncia e produgdo intelectual de Mikhail M.
Bakhtin, filésofo que viveu na Russia (1895-1975) e dedicou boa parte de sua obra a
demonstrar o carater dialdgico da linguagem. A produgdo tedrica do autor teve inicio por
volta de 1920 e se desenvolveu ao longo de mais de meia década. Faraco (2003) esclarece que
a obra de Bakhtin ndo foi publicada segundo a cronologia de sua escritura, nem na Russia
nem no Ocidente; o ultimo texto publicado: “Por uma filosofia do ato”, por exemplo, foi o
primeiro a ser escrito (entre 1919-1921). Isso, em parte, deve-se ao contexto politico
desfavoravel e, em parte, a precariedade das condi¢des nas quais o autor escrevia; muitos de
seus textos sao manuscritos inacabados, reunidos e publicados ap6s a sua morte. No Brasil, as
primeiras obras traduzidas e publicadas datam do final da década de 1970, pouco tempo
depois de sua redescoberta na Unido Soviética e no Ocidente, que ocorreu nos anos 1960 e
1970 (MORSON; EMERSON, 2008 [1990]). Uma das obras mais lidas do autor, Marxismo e
filosofia da linguagem, cuja primeira publicacdo na Russia data de 1929, tem uma autoria
controvertida: alguns pesquisadores a atribuem a Bakhtin; outros, a V. N. Volochinov, que
junto com P. N. Medvédiev e outros intelectuais russos formavam o chamado Circulo de
Bakhtin.

Como nosso objetivo ndo € investigar a autoria questionada das obras de Mikhail
Bakhtin, nem as controvérsias geradas pelos criticos de sua produgio académica'', faremos
referéncia a teoria de Bakhtin ou do Circulo de Bakhtin, a exemplo do que faz Rodrigues

(2005, p. 152, grifo da autora), considerando que “h& convergéncia na concepgdo de

10 “Trata-se de um grupo de intelectuais (boa parte nascida por volta da metade da década de 1890) que se reuniu
regularmente de 1919 a 1929, primeiro em Nevel e Vitebsk e, depois, em Sdo Petesburgo (a época rebatizada de
Leningrado).” (FARACO, 2003, p. 14-15)

"' Para uma reflexdo mais aprofundada sobre a obra e o pensamento de Bakhtin, podem ser consultados os
estudos dos pesquisadores americanos Katerina Clark e Michael Holquist (1998[1984]); do pesquisador francés
Tzvetan Todorov (1981) e o estudo dos também americanos Gary Morson & Caryl Emerson (2008[1990]). Vale
destacar que estes ultimos consideram os outros dois primeiros trabalhos como “tentativas de reduzir o
pensamento de Bakhtin a uma unidade sistematica” (MORSON & EMERSON, 2008, p. 25). Diferindo também
da visdo dos dois primeiros estudos citados, podemos acrescentar, ainda, a obra do italiano Augusto Ponzio
(PONZIO, 1998), recentemente traduzida para o portugués (PONZIO, 2008), que traz um didlogo do autor com
Bakhtin e com outros autores contemporaneos. Além dessas fontes, podemos ter acesso a alguns esclarecimentos
do préprio Bakhtin, através das entrevistas que o autor concedeu a Viktor Duvakin, em 1973, que também
tiveram tradugdo recente para o portugués (BAKHTIN & DUVAKIN, 2008).
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linguagem entre membros do Circulo; a grande maioria dos textos ¢ de autoria de Bakhtin,
produzidos durante o periodo de 1919 a 1975; e a denominacao corrente que os pesquisadores
dao ao grupo e sua obra ¢ Circulo de Bakhtin.”. Nao obstante, nas citacdes, indicaremos a
autoria de Voloshinov nas obras de 1926 (VOLOSHINOV, 1926) ¢ de 1930
(VOLOSHINOV, 1993) e, no caso da obra de 1929 (Marxismo e filosofia da linguagem),
manteremos a op¢ao dos tradutores brasileiros, referenciando como Bakhtin (Volochinov).

As reflexdes do Circulo de Bakhtin tinham como principais focos uma abordagem da
filosofia da linguagem, em seu sentido amplo, e a analise estilistica e literaria. Nao obstante, a
opcdo pela ancoragem teorica da presente pesquisa, que se desenvolve na esfera da escola, na
teoria dialdgica da linguagem deve-se, entre outras razoes, ao que defende Rodrigues (2005,

p. 153):

E como problematizador ¢ interlocutor produtivo que podemos situar o
Circulo de Bakhtin na lingliistica aplicada, pois as suas idéias tém
impulsionado as discussdes teoricas e os desenvolvimentos pedagogicos na
area de ensino de linguas a partir de meados da década de 1980.

A seguir, procuraremos delinear alguns principios do pensamento bakhtiniano, a fim
de explicitar a abordagem teorica que guiara o olhar para o discurso dos professores de LP

nos processos de reestruturagdo curricular — foco de andlise nesta pesquisa.

2.1 LINGUA E LINGUAGEM

Comegaremos nossa incursio pelas obras do Circulo de Bakhtin'? por um didlogo
que parece fundante nas reflexdes do grupo. Em Marxismo e filosofia da linguagem,
publicado pela primeira vez em 1929, como ja dito, Bakhtin discute a natureza do objeto de
estudo da filosofia da linguagem retomando as duas principais tendéncias do pensamento

linguistico-filos6fico da época: o subjetivismo idealista (SI), que concebe a lingua como um

12 Como as obras do Circulo de Bakhtin, em sua maioria, foram escritas e publicadas na Russia entre 1919 e
1975 e algumas das obras referenciadas nesta pesquisa tiveram edi¢cdes recentes em portugués (vide, por
exemplo, BAKHTIN, 2008), colocamos entre colchetes o ano da 1° edigdo em russo somente na primeira vez em
estas obras foram citadas, nas citagdes seguintes sdo referenciadas pelo ano da edi¢do consultada. Nas
referéncias bibliograficas, informamos a data provavel da escritura dos textos entre parénteses ¢ a data da
edigdo/traducdo consultada ao final da referéncia, seguindo a cronologia apresentada por Faraco (2003).
Entretanto, no caso das coletineas Estética da criacdo verbal ¢ Questoes de literatura e de estética,
referenciamos apenas a data da edi¢do consultada (BAKHTIN, 2003 ¢ BAKHTIN, 1988, respectivamente),
considerando que os varios textos reunidos nas publicagdes foram escritos em diferentes momentos.
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ato individual de fala, regido pelas leis da psicologia individual, e o objetivismo abstrato'
(OA), que concebe a lingua como um sistema estavel, imutavel, de formas regidas por leis
essencialmente linguisticas.

No dialogo que estabelece com essas duas orientagdes, Bakhtin ndo apresenta apenas
contraposigdes; ele reconhece alguns avancos dos estudos da época e discorda de outros
posicionamentos. Nao obstante, para o autor, o maior equivoco das duas orientagdes ¢
tomarem, como ponto de partida para a reflexdo sobre a lingua, a enunciacdo monologica.

Para Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 72), tanto os adeptos de uma tendéncia quanto
de outra fazem um recorte do objeto de pesquisa, analisando apenas uma de suas facetas. No
subjetivismo idealista, “o psiquismo individual constitui a fonte da lingua.” Vendo o
fendmeno linguistico como um processo criativo ininterrupto de atos individuais de fala, os

adeptos dessa corrente acreditam que

A lingua, enquanto produto acabado (“‘ergon”), enquanto sistema estavel
(léxico, gramatica, fonética), apresenta-se como um deposito inerte, tal
como a lava fria da criagdo lingiiistica, abstratamente construida pelos
linguistas com vistas a sua aquisi¢do pratica como instrumento pronto para
ser usado. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 73, grifos do autor).

J& no objetivismo abstrato, Bakhtin dialoga diretamente com seu principal

14~ S
representante, Saussure ', nao soO apresentando contrapalavras aos principios fundadores do
pensamento do linguista sui¢o, como trazendo o ponto de vista deste, sobre a lingua e a

linguagem, na forma de discurso citado:

Tomada como um todo, a linguagem é multiforme e heteroclita; participando
de diversos dominios, tanto do fisico, quanto do fisioldégico e do psiquico,
ela pertence ainda ao dominio individual e ao dominio social; ela nio se
deixa classificar em nenhuma categoria dos fatos humanos, porque nao se
sabe como isolar sua unidade.

'3 O proprio autor reconhece (em nota de rodapé) que os termos utilizados ndo recobrem “todo o contetido e a
complexidade das orientagdes definidas”, mas opta pelo seu uso por ndao encontrar denominagdo mais adequada
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 72).

'* O pensamento do linguista suico Ferdinand de Saussure (1857-1913) ficou conhecido pela obra denominada
Curso de Lingiiistica Geral, organizada por dois discipulos seus, Charles Bally e Albert Sechehaye, a partir de
anotacdes de um outro aluno, feitas em cursos ministrados por Saussure, na Universidade de Genebra, entre 1907
e 1913. (BOUQUET; ENGLER, 2002). Ndo obstante, em 2002, foi publicada, na Franga, a obra Ecrits de
Linguistique Générale, organizada por Simon Bouquet e Rudolf Engler, a partir da edi¢do de manuscritos do
linguista, encontrados em sua residéncia, em 1996. O pensamento saussureano, presente nos manuscritos, traz
uma visdo de lingua/linguagem diferente daquela apreendida por seus discipulos, explicitada no Curso de
Lingiiistica Geral ¢ com a qual Bakhtin dialogou em sua época. Apesar da constatagdo de que ha outras
possibilidades de compreensdo do pensamento de Saussure, mantivemos na revisdo de literatura as reflexdes
feitas por Bakhtin, que denotam o embate de ideias de uma época, entre correntes de pensamento que, a partir
dos elos presentes na cadeia da comunicagdo discursiva naquele momento, suscitaram aquelas contrapalavras.
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A lingua, ao contrario, ¢ um todo em si mesma e um principio de
classificagdo. A partir do momento em que lhe atribuimos o maior destaque
entre os fatos da linguagem, introduzimos uma ordem natural num conjunto
que ndo se presta a nenhuma outra classificacdo. (SAUSSURE, 1922 apud
BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 86).

Bakhtin destaca, ainda, que ¢ indispensavel, para Saussure, “partir da lingua como
sistema de formas cuja identidade se refira a uma norma e esclarecer todos os fatos de
linguagem com referéncia a suas formas estdveis e autonomas (auto-regulamentadas).”
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 86).

Ha, nas duas tendéncias, pontos sobre os quais Bakhtin se posiciona de modo mais
enfatico; por exemplo, quando diz que o objetivismo abstrato soluciona de maneira incorreta

o problema da natureza concreta do objeto da filosofia da linguagem, pois, segundo o autor,

A lingua, como sistema de formas que remetem a uma norma, ndo passa de
uma abstracdo, que s6 pode ser demonstrada no plano teodrico e pratico do
ponto de vista do deciframento de uma lingua morta ¢ do seu ensino.'® Esse
sistema ndo pode servir de base para a compreensao e explicacdo dos fatos
linguisticos enquanto fatos vivos e em evolugdo (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1992, p. 108).

Quando se refere ao subjetivismo idealista, o autor enfatiza que a teoria da
expressdo'®, que serve de fundamento a essa tendéncia, “deve ser completamente rejeitada”,
com base na assungdo de que “O centro organizador de toda enunciagdo, de toda expressdo,
ndo ¢ interior, mas exterior: estd situado no meio social que envolve o individuo. [...] A
enuncia¢do enquanto tal é puro produto da interagdo social” (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
1992, p. 121, grifos do autor).

Como, para o autor, nenhuma das tendéncias traz uma solugdo para o problema da
definicdo do objeto real da filosofia da linguagem, apds uma longa problematizacdo dos
limites das correntes de pensamento ligadas a filosofia da linguagem e a linguistica geral,

Bakhtin apresenta sua proposicdo sobre o que constitui a realidade fundamental da lingua'”:

'3 Sobre essa citagio, vale trazer a ressalva feita por Furlanetto (2007b): “Isso foi a filologia que fez. Saussure
diz (p. 154): ‘Nao, a lingua ndo ¢ um organismo, ela ndo ¢ uma vegetacdo que existe, independentemente do
homem, ela ndo tem uma vida propria, levando a um nascimento e morte. [...] ela ndo morre por si mesma, cla
ndo degenera, ela ndo cresce...” ‘Jamais alguém assinalou, com efeito, no globo o nascimento de uma lingua
nova.”” (SAUSSURE, 2002, p. 154).

' A teoria da expressdo ¢ definida por Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 111) como “tudo aquilo que, tendo se
formado e determinado de alguma maneira no psiquismo do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem
com a ajuda de algum co6digo de signos exteriores”.

' Rodrigues (2005, p. 155) chama a atengdo para o fato de que ha situagdes, como nesse caso, em que o termo
“lingua” é empregado no sentido de “discurso”, opondo-se a nogdo de lingua como sistema abstrato de formas.
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A verdadeira substincia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato
de formas lingiiisticas nem pela enunciagdo monologica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagoes. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1992, p. 123, grifos do autor).

O autor postula o conceito de lingua como linguagem verbal/discurso e defende que,
para a analise desse objeto, é preciso considerar tanto a sua situagdo concreta de interagdo
quanto o contexto social mais amplo.

Bakhtin (Volochinov) ndo desconsidera a importancia dos outros tipos de
comunicagdo com 0s quais a comunicagdo verbal se entrelaca — em alguns casos, esta pode
até desempenhar um papel de complemento em relagdo aqueles, mas seu foco esta na
linguagem verbal e nas “unidades reais da cadeia verbal”: as enunciagdes.

A nocdo de enunciacdo ou de enunciado desponta como um dos eixos centrais do
pensamento bakhtiniano. Na obra Marxismo e filosofia da linguagem, ele apresenta alguns

postulados basicos sobre os quais vai discorrer longamente em textos posteriores:

A enunciacdo realizada é como uma ilha emergindo de um oceano sem
limites, o discurso interior. As dimensdes e as formas dessa ilha sdo
determinadas pela situacdo da enunciag@o e por seu auditorio. A situagdo € o
auditorio obrigam o discurso interior a realizar-se em uma expressao exterior
definida, que se insere diretamente no contexto nao verbalizado da vida
corrente, e nele se amplia pela agdo, pelo gesto ou pela resposta verbal dos
outros  participantes na  situagdo de enunciagdo. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1992, p. 125, grifo do autor).

Ao apresentar as limitagdes das correntes do subjetivismo idealista e do objetivismo
abstrato'®, segundo o autor, ambas monoldgicas, Bakhtin (Volochinov) (1992) vai delineando
sua teoria da natureza socio-dialogica da linguagem e estabelecendo as fronteiras que
demarcam o objeto de estudo do Circulo: a interagdo verbal que se realiza por meio de
enunciados.

Quando discute a interacdo verbal como parte de um intercambio social mais amplo,
no texto sobre a construcdo do enunciado, Volochinov lembra que a lingua “ndo ¢ algo
imével, dada de uma vez para sempre e rigidamente fixada em ‘regras’ e ‘excegdes’
gramaticais. A lingua nao ¢ de nenhum modo um produto morto, petrificado da vida social:

ela se move continuamente e seu desenvolvimento segue a vida social.” (VOLOSHINOV,

'8 Vale ressaltar, como faz Brait, que as criticas de Bakhtin as duas tendéncias “ndo tém por fungdo demolir a
perspectiva dos estudos lingiiisticos e estilisticos longa e criteriosamente desenvolvidos por essas duas grandes
tendéncias”. Na analise que faz das duas tendéncias, “Bakhtin tem em mira uma terceira via de enfrentamento
das questoes da linguagem”. (BRAIT, 2007, p. 70).



24

1993, p. 246). Eis a premissa basica sobre a qual se constroi toda a arquitetura do pensamento
bakhtiniano: “A enunciagdo ¢ de natureza social.” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p.
109).

O carater dialdégico da linguagem comega a ser apontado como essencial na
delimitacdo da visdo bakhtiniana da palavra-enunciado. O autor usa a metafora da ponte para
ilustrar as duas faces'’ da palavra, evidenciando que ela sempre parte de um locutor e dirige-
se a um outro/uma coletividade. Esse carater inegavelmente dialdgico e social da enunciagdo

coaduna-se com a visdo do autor da palavra como signo ideoldgico:

A palavra é o fenémeno ideologico por exceléncia. A realidade toda da
palavra ¢ absorvida por sua fungdo de signo. A palavra ndo comporta nada
que ndo esteja ligado a essa funcdo, nada que ndo tenha sido gerado por ela.
A palavra ¢ o modo mais puro e sensivel da relagdo social. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1992, p. 36, grifos do autor).

Como esclarece Faraco (2003, p. 46), a palavra ‘ideologia’ ndo ¢ usada nos estudos
do Circulo com o sentido marxista de “mascaramento do real”, mas compreendendo “o
universo que engloba a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a ética, a politica”. O
termo também ¢ usado no plural como: “estudo das ideologias, abarcando este todas as areas
da criatividade intelectual humana citadas acima”.

O autor destaca ainda que o adjetivo ideologico ¢ usado com o sentido de axiologico,
pois “a significacdo dos enunciados tem sempre uma dimensdo avaliativa, expressa sempre
um posicionamento social valorativo”, enfatizando que, para o Circulo, o enunciado ¢é sempre
ideologico (FARACO, 2003).

Na teoria do Circulo, ¢ feita, ainda, uma distingao entre ideologia do cotidiano, que
consiste na “totalidade da atividade mental centrada sobre a vida cotidiana” e os ‘“‘sistemas
ideologicos constituidos, tais como a arte, a moral, o direito, etc.” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1992, p. 118). H4, entre essas duas instancias de produgao ideoldgica, uma
relagdo de imbricagdo e de interdependéncia. Se, por um lado, os sistemas ideoldgicos
estabelecidos constituem-se a partir da ideologia do cotidiano ¢ mantém “um elo organico
vivo com a ideologia do cotidiano, alimentam-se de sua seiva”, por outro, esses sistemas sao
determinantes para tal ideologia, pois dao o tom a ela. (BAKHTIN (VOLOCHINOYV), 1992,
p. 119).

' Bakhtin (Volochinov) compara o signo ideolégico, por sua dupla face, com Jano — deus romano que podia ver
o passado e o presente, o que lhe permitia examinar as questdes em todos os seus aspectos.
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Por mais que ndo reconheca a atividade mental interior isolada, Bakhtin admite a
existéncia de um nivel inferior na ideologia do cotidiano, no qual ele coloca as atividades
mentais desprovidas de um auditorio social determinado, as quais sdo denominadas de
“abortos da orientagdo social” e de “farrapos ideoldgicos”, nos quais ndo se pode identificar
leis socioldgicas (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 120).

O destaque maior ¢ dado, no entanto, para os niveis superiores da ideologia do
cotidiano, os quais se constituem de palavras e entoacdes que passaram pela expressdao
externa, isto €, dirigem-se a um auditdrio social, provocando rea¢des de adesdo e/ou rejeicao.

Para o pensamento do Circulo,

Os niveis superiores da ideologia do cotidiano que estdo em contato direto
com os sistemas ideologicos, sdo substanciais e tém um carater de
responsabilidade e de criatividade. S3o mais moéveis e sensiveis que as
ideologias constituidas. S8o capazes de repercutir as mudangas da infra-
estrutura socio-economica mais rapida e mais distintamente. Ai justamente ¢
que se acumulam as energias criadoras com cujo auxilio se efetuam as
revisdes parciais ou totais dos sistemas ideoldgicos. Logo que aparecem, as
novas forgas sociais encontram sua primeira expressdo e sua elaboracao
ideologica nesses niveis superiores da ideologia do cotidiano, antes que
consigam invadir a arena da ideologia oficial constituida. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1992, p. 120).

De um lado, essas novas correntes da ideologia do cotidiano travam uma luta para se
infiltrarem nos sistemas ideoldgicos constituidos e, de outro, precisam de alguma forma
assimilar as abordagens ideoldgicas desses sistemas.

Na critica que faz ao excesso de biologismo na obra de Freud, em detrimento do
sociologico, Bakhtin (2004, p. 88)*° diz que é na ideologia do cotidiano “que se acumulam
aquelas contradicdes que, apds atingirem certo limite, acabam explodindo o sistema da
ideologia oficial.”, destacando o carater mais plastico da ideologia do cotidiano em relagdo a
ideologia oficial.

A seguir, discorreremos sobre a natureza social do enunciado, focalizando,
principalmente, os aspectos de sua dimensdo extraverbal: elemento espacotemporal

(cronotopo), elemento semantico (tema) e elemento axiologico (valoragdo).

* Embora a obra original tenha sido assinada por V. N. Voloshinov, Paulo Bezerra, na tradugdo para o
portugués, atribui a autoria a Mikhail Bakhtin.
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2.2 ANATUREZA SOCIAL DO ENUNCIADO

Ao falar da incapacidade da linguistica (como ciéncia) para resolver o problema do
significado (sentido) material para o objeto estético, ja em 1924 o conceito de enunciado ¢

apontado na obra do Circulo:

Um enunciado isolado e concreto sempre ¢ dado num contexto cultural e
semantico-axiologico (cientifico, artistico, politico, etc.) ou no contexto de
uma situacdo isolada da vida privada; apenas nesses contextos o enunciado
isolado ¢ vivo e compreensivel: ele é verdadeiro ou falso, belo ou disforme,
sincero ou malicioso, franco, cinico, autoritario e assim por diante. Nao ha
enunciados neutros, nem pode haver; mas a lingiiistica vé neles somente o
fenomeno da lingua, relaciona-os apenas com a unidade da lingua, mas nio
com a unidade de conceito, de pratica de vida, da historia, do carater de um
individuo, etc. (BAKHTIN, 1988, p.46, grifos do autor).

A discussdo mais aprofundada acerca da natureza social do enunciado ¢ apresentada
pelo Circulo de Bakhtin em trés outros momentos distintos de sua produg¢ao intelectual: a) no
texto “Discurso na vida e discurso na arte”, escrito em 1926 (traduzido para o portugués
apenas para fins didaticos); b) no texto “A constru¢dao do enunciado”, escrito em 1930%'; ¢ ¢)
no texto “Os géneros do discurso”, escrito entre 1952 e 1953, que constitui um esbogo de um
livro que Bakhtin pretendia escrever no periodo compreendido entre os anos 50 e 707,

Voloshinov (1926), ao refletir sobre o discurso na vida e na arte, defende o carater
social da arte (e, por extensdo, da poética) ndo abordado pelo método formal, que considera
apenas a forma material da obra, ignorando seu criador e seus contempladores
(interlocutores). Outro ponto de vista™ também refutado pelo autor é aquele para o qual a
investigacdo estética se resume a experiéncia individual do criador ou da pessoa que
contempla a obra. O método socioldgico para andlise do enunciado ¢ apontado como a
alternativa ao método formal utilizado para investigacdo estética, incluindo ai a andlise do
enunciado poético.

Para demonstrar as limita¢cdes do método formal para o estudo da literatura e da arte

em geral, Voloshinov (1926) opta por analisar os enunciados da fala da vida e das ag¢oes

21 Como ja dito, a autoria desses dois textos é atribuida a Voloshinov.

22 Conforme explicagio do tradutor Paulo Bezerra, em um adendo, na tradu¢io do texto para o portugués
(BAKHTIN, 2003, p. 446-447).

» Novamente, aparece o dialogo com as duas principais tendéncias do pensamento linguistico-filosofico da
época: o objetivismo abstrato (método formal) e o subjetivismo idealista (apontado aqui como estudo da psique
do contemplador e/ou do criador).
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cotidianas. Assim, para contrapor-se a andlise estritamente linguistica do discurso verbal, o
autor propoe a consideracao da situagao extraverbal que para ele ¢ constitutiva do enunciado e
se compde dos seguintes elementos:

a) o horizonte espacial comum dos interlocutores;

b) o conhecimento e a compreensdo comum da situagdo por parte dos interlocutores;

¢) sua avaliagdo comum dessa situagao (VOLOSHINOV, 1926, p. 5).

Como o discurso verbal ¢ semiotizado pela palavra, uma limitacdo da andlise
puramente linguistica, segundo o autor, ¢ ignorar a capacidade da palavra de refracdo de uma
determinada realidade, pois, para além da (in)capacidade de refletir tal realidade, a palavra
como signo ideoldgico tem a capacidade de criar uma outra realidade. H4 todo um conjunto
de aspectos da realidade refratada no discurso que ndo cabe na parte verbal do enunciado, mas
¢ constitutivo de sua significagdo (sentido).

Segundo Voloshinov (1926), o discurso verbal nao reflete a situacdo extraverbal
como um espelho, pois ele traz em si uma analise, uma avaliacdo da situagdo, chegando a
esbogar uma acao futura. Por outro lado, a situacdo extraverbal também ndo ¢ simplesmente a

causa externa, que de fora age sobre o enunciado. Para o autor,

[...] a situagcdo se integra ao enunciado como uma parte constitutiva
essencial da estrutura de sua significagdo [seu sentido]. Consequentemente,
um enunciado concreto como um todo significativo compreende duas partes:
(1) a parte percebida ou realizada em palavras e (2) a parte presumida

(VOLOSHINOV, 1926, p. 5, grifos do autor).

E na parte extraverbal (presumida) do enunciado que o caréter social da linguagem se
confirma como essencial para a compreensao da natureza social do enunciado como unidade
da comunicagao discursiva que faz parte de um intercambio social maior.

A compreensdo dos enunciados depende do conhecimento das ‘“conexdes com o
contexto extraverbal da vida”, sem o que eles perdem sua significa¢do (sentido). Voloshinov
(1926, p. 6) destaca que “o horizonte comum do qual depende um enunciado pode expandir
tanto no espago como no tempo’.

No texto “La construccion de la enunciacion” (VOLOSHINOV, 1993, p. 159),
também ¢ dada énfase ao fenomeno de dupla dimensdo do enunciado: uma parte verbal e uma
parte extraverbal. Nesse texto, o autor também ressalta que o contexto extraverbal —
determinante da significagdao (atribui¢ao de sentido) da parte linguistica do enunciado — ¢

constituido por trés aspectos: a) o onde e o quando se desenvolve a interacdo verbal; b) o
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argumento/tema do enunciado; e c¢) a valoracdo do enunciado — atitude dos participantes
frente a situagao.

A seguir, trataremos de cada um dos trés elementos em subsecdes especificas,
destacando, ainda, como essencial na constituicdo da parte extraverbal, a relagdo que se
estabelece entre os participantes da interagdo. Essa orientacdo social do enunciado ¢
denominada por Voloshinov (1993) como auditorio e por Bakhtin (Volochinov) (1992) como

auditorio social € horizonte social.

2.2.1 O cronotopo do enunciado

Na obra Questdes de literatura e de estética (1988)**, composta por ensaios que,
seguindo uma linha historica, focalizam desde o romance grego até a obra de Rabelais,
Bakhtin analisa a importancia da natureza cronotdpica da arte literaria. Para construir a sua
teoria do cronotopo, o autor comega pelo exame dos aspectos do tempo e do espaco,
primeiramente no romance grego (Século XVII), na analise do qual interessa-nos a discussao
sobre um dos elementos cronotdpicos constitutivos dos enredos que Bakhtin considera o mais
importante: o encontro. Para além de sua relevancia nos diversos géneros de esfera literaria,
Bakhtin destaca que o motivo do encontro ¢ um dos mais universais em outros campos da
cultura e em diferentes esferas da vida e da sociedade. Ele acrescenta, ainda, referindo-se ao

mundo da vida fora da literatura:

O cronotopo real do encontro tem constantemente lugar nas organizagdes da
vida social e nacional. Todos conhecem os varios tipos de encontros sociais
organizados e o significado deles. Na vida de um estado, os encontros sdo
também muito importantes; veja-se, por exemplo, os encontros diplomaticos,
sempre regulamentados com rigor, onde o tempo, o lugar e a composi¢ao
dos que se encontram sdo estabelecidos segundo o grau da pessoa que é
encontrada. Enfim, é concebivel por todos a importancia dos encontros (que

** A questdo do espago-tempo ¢ discutida por Bakhtin na analise do romance de educagdo — uma modalidade
especifica do género romance. O autor esclarece que tal recorte ¢ feito uma vez que, devido a amplitude da
tarefa, ¢ preciso certa limitagdo, mas acentua que “toda tarefa tedrica s6 pode ser resolvida com base em um
material historico concreto.” (BAKHTIN, 2003, p. 217). De acordo com nota dos organizadores do livro
Estética de criacdo verbal, no qual foi publicado o esbogo “O tempo e o espago nas obras de Goethe”, Bakhtin
chegou a entregar a editora o livro O romance de educacio e sua importancia na histéria do realismo,
entretanto o manuscrito foi extraviado nos anos de guerra e s6 foram recuperadas partes do plano geral da obra e
materiais preparatorios para o livro (BAKHTIN, 2003, p. 446). A questdo do cronotopo também ¢ abordada em
estudos sobre o género romance nas obras de Rabelais (BAKHTIN, 1987 [1965]) e de Dostoiéviski
(BAKHTIN,1997[1929/1963)).
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as vezes determinam diretamente todo o destino de um individuo) na vida e
na rotina cotidiana de cada pessoa (BAKHTIN, 1988, p. 223-224).

No segundo tipo de romance sobre o qual o autor discorre — de aventuras e de
costumes —, interessam-nos as nog¢des de transformacdo e de identidade, as quais “estdo
profundamente unidas na imagem folclorica do homem.” (BAKHTIN, 1988, p. 235).

Amorim (2006, p. 103-105) esclarece que o campo do tempo ¢ a dimensdo do
movimento, das transformagdes incessantes e inevitdveis e dos acontecimentos. A autora
associa o conceito de cronotopo, como produ¢do da historia, a um “lugar coletivo, espécie de
matriz espagotemporal de onde as varias histérias se contam ou se escrevem.” Ela cita o

seguinte exemplo:

Bakhtin mostra que a visdo do sujeito individual e privado corresponde um
tempo individualizado ¢ desdobrado em multiplas esferas: o tempo de cada
um dos sujeitos, em fung@o de suas multiplas vivéncias. Ja numa visdo do
homem como sujeito publico, que se define inteiramente pela esfera social,
corresponde um tempo coletivo e Unico: tempo partilhado por todos em
esferas comuns de atividade (AMORIM, 2006, p. 105-106).

Bakhtin discute ainda o cronotopo na biografia e na autobiografia antigas e no
romance de cavalaria, chegando as “insolitas amplidoes espago-temporais” no romance de
Rabelais (BAKHTIN, 1988, p. 282, grifos do autor). Dentre os cronotopos analisados por ele,
aparece a estrada (“caminho da vida”), espago-tempo no qual ocorrem os encontros das mais
diferentes pessoas (romance de cavalaria) e onde se marca o transcurso do tempo. J& na
Inglaterra do fim do Século XVIII, surge um novo territério para os acontecimentos do
romance: o castelo; nos romances de Stendhal e Balzac, segundo Bakhtin (1988, p. 352), tem
papel fundamental o saldo-sala de visita, pois é onde ocorrem os didlogos, revelam-se as
ideias e as paixdes dos herdis. O autor cita, ainda, o cronotopo da soleira, que “é o cronotopo
da crise e da mudanga de vida”, cujo significado na literatura ¢ sempre metaforico e
simbolico, pois a “palavra ‘soleira’ ja adquiriu, na vida da linguagem (juntamente com seu
sentido real), um significado metaforico; uniu-se ao momento da mudanc¢a da vida, da crise,
da decisdo que muda a existéncia (ou da indecisdo, do medo de ultrapassar o limiar).”
(BAKHTIN, 1988, p. 354).

Por fim, vale destacar que o autor atribui ao cronotopo um significado tematico:
“Eles sdo os centros organizadores dos principais acontecimentos tematicos do romance. E no
cronotopo que os nos do enredo sdo feitos e desfeitos. Pode-se dizer francamente que a eles

pertence o significado principal gerador do enredo.” Bakhtin atribui também um significado
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figurativo ao cronotopo, que ‘“como materializacdo privilegiada do tempo no espaco ¢ o
centro da concretizagdo figurativa, da encarnagdo do romance inteiro”. Nele cabem os
elementos abstratos do romance que gravitam ao redor do cronotopo: “as generalizagdes
filosoficas e sociais, as idéias, as analises das causas e dos efeitos, etc.” (BAKHTIN, 1988, p.
355-356).

Como cada cronotopo pode incluir muitos pequenos cronotopos, Bakhtin ressalta,
ainda, que eles “podem se incorporar um ao outro, coexistir, se entrelagar, permutar,
confrontar-se, se opor ou se encontrar nas inter-relagdes mais complexas.” (BAKHTIN, 1988,
p. 357).

Para confirmar a relevancia desse aspecto para o todo da nossa pesquisa, vale trazer o
que diz Amorim (2006, p. 106): “no trabalho de andlise dos discursos e da cultura, quando
conseguimos identificar o cronotopo de uma determinada producdo discursiva, podemos dele
inferir uma determinada visao de homem.”.

Antes de passarmos ao proximo elemento constitutivo do enunciado, ¢ importante
levar em conta o que afirma Bakhtin (1988, p. 361) sobre a articulacdo entre os elementos
constitutivos do contexto extraverbal: “qualquer fenomeno, nés, de alguma forma, o
interpretamos, ou seja, o incluimos nao s6 na esfera da existéncia espagotemporal, mas
também na esfera semantica. Essa interpretagdo compreende também um elemento de
apreciacdo”. Dessa forma, na proxima se¢ao, passamos ao tema/argumento do enunciado e, na
sequéncia, a avaliacdo/entoagdo, fechando com a discussdo sobre o auditorio como essencial

na clucida¢do da natureza do enunciado.
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2.2.2 O tema do enunciado

A diferenciacdo que Bakhtin faz entre tema e significagdo na lingua marca a
importincia fundamental do contexto extraverbal — do momento histéorico — para a
compreensdo da concretude do tema. Este ¢ entendido pelo autor como unidade tematica,
individual e ndo reiteravel, como proprio do enunciado, constituido tanto pelas formas
linguisticas da lingua quanto pelos elementos nao verbais da situacdo. Ja a significagdo €
definida como “os elementos da enunciagdo que sdo reiteraveis e idénticos cada vez que sao
repetidos”, ndo tém existéncia concreta independente, sdo abstratos e fundados sobre uma
convengdo. Mas ha entre o tema e a significagdo uma relagdo de interdependéncia, pois o
tema necessita de uma certa estabilidade da significagdo para manter o elo com o que o
precede e com o que o segue, ou seja, para ter sentido, por isso ndo se pode estabelecer uma
fronteira definida entre tema e significagdo na lingua. Como aparato técnico para a
realiza¢do do tema, a significacdo € vista como o estdagio inferior da capacidade de significar
e pode ser estudada no sistema da lingua; enquanto o tema, considerado o estdagio superior
real da capacidade de significar, ¢ o contexto de ocorréncia do enunciado para sua
compreensdo. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 128-131).

Para melhor explicitar a diferenca entre tema e significagdo, o autor traz a nogdo de
compreensao ativa, a qual nos permite apreender o tema, pois “[a] cada palavra da enunciagdo
que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série de palavras
nossas [contrapalavras], formando uma réplica” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 132)
no processo de atribuigdo de sentido.

Além dessa concepgao de tema, construida na relacdo com a significagdo, presente em
Bakhtin (Volochinov) (1992), em outras obras Bakhtin amplia as possibilidades de sentido da
palavra. Ao falar da obra de Dostoievski, Bakhtin aponta, como “o tema fundamental de todas
as obras”, “a propria orientagdo do homem em relacdo ao discurso do outro e a consciéncia do
outro”. (1997, p. 208), dando margem a compreensao do tema como assunto da obra. Em

outro momento, ao falar da obra de Rabelais, Bakhtin volta a discutir a questdo do “tema”:

Examinemos uma historia desse género que gozava de grande popularidade.
Seu tema € extremamente simples: um monge tem o costume de passar as
noites com uma mulher casada, at¢ o dia em que o marido o pega em
flagrante e castra-o.

[.]
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Um dos temas mais difundidos na literatura recreativa latina nos séculos XII
e XIII era o da superioridade do clérico sobre o cavaleiro em matéria de
amor. (BAKHTIN, 1987, p. 257).

13

J& na discussdo que faz sobre a natureza do enunciado, Bakhtin diz que “o
enunciado, seu estilo e sua composi¢do sdo determinados pelo elemento semantico-objetal e
por seu elemento expressivo, isto é, pela relacdo valorativa do falante com o elemento
semantico-objetal do enunciado.” (BAKHTIN, 2003, p. 296).

Assim, além do tema e da significagdo, Bakhtin diz que toda a palavra possui
também um acento de valor apreciativo, sem o qual ndo hé palavra, pois toda enunciagdo tem
uma orienta¢do apreciativa. Para o autor, somente os elementos do sistema da lingua nao
possuem valor apreciativo; para a compreensao do tema e das significagdes que o compdem, a
apreciacgdo social ¢ indispensavel. Ele acrescenta, ainda, que a “evolucdo semantica da lingua
¢ sempre ligada a evolucdo do horizonte apreciativo de um dado grupo social”. (BAKHTIN
(VOLOCHINOYV), 1992, p. 135-136).

Bakhtin defende que a palavra, mesmo tendo como uma de suas propriedades o fato

de ser una, tem uma pluralidade de significacdes (sentidos) em tantos quantos forem os

contextos possiveis da sua existéncia. Na sua teoria, o autor ressalta que

A mudanga de acento avaliativo da palavra em fungdo do contexto ¢
totalmente ignorada pela lingiiistica ¢ ndo encontra nenhuma repercussdo na
sua doutrina da unicidade da significacdo. Embora os acentos avaliativos
sejam privados de substancia, ¢ a pluralidade de acentos que da vida a
palavra. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 107).

Como se pode perceber, estamos tratando aqui em separado de aspectos que sdo
constitutivos de um mesmo e unico fendmeno — o enunciado. A separagdo do
cronotopo/tema/argumento da valoragdo e dos interlocutores tem aqui como finalidade

especifica tornar o texto mais claro, ao explicitar os conceitos basicos postulados pelo Circulo

de Bakhtin.
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2.2.3 Os acentos de valor no enunciado

Dentre os aspectos do enunciado, Voloshinov (1926, p. 6) da especial énfase a
valoragdo, a qual, juntamente com os demais elementos do contexto extraverbal, possibilita a
compreensdo dos juizos de valor que organizam o comportamento e as agdes de um grupo
social determinado. Esses juizos de valor sociais ndo enunciados verbalmente t€ém na entoagao
a sua expressdo mais pura, que se situa na fronteira entre o verbal e o ndo-verbal, entre o dito
e 0 ndo-dito (presumido).

Voloshinov (1926, p. 8) fala da dupla orientacdo social da entoagdo: na dire¢do do
interlocutor, procurando sua simpatia, sua adesao, e na dire¢do do objeto enunciado, o qual o
autor denomina de “terceiro participante” e de “her6i”. Todos os aspectos da entoagdo sdao
determinados por esta dupla orientacao, que ¢ também responsavel pela sua inteligibilidade.
Temos assim trés participantes na interacao social: o falante, o interlocutor e o tema (o que ou
0 quem) da fala.

O autor admite que a avaliacdo de um enunciado na vida compreende o proprio
discurso verbal, mas imprescindivelmente engloba a situacao extraverbal. Voloshinov (1926,

p. 9) assim conclui sua defini¢do da compreensdo/avaliagdo de um enunciado:

A vida, portanto, ndo afeta um enunciado de fora; ela penetra e exerce
influéncia num enunciado de dentro, enquanto unidade e comunhdo da
existéncia que circunda os falantes e unidade ¢ comunhdo de julgamentos de
valor essencialmente sociais, nascendo deste todo sem o qual nenhum
enunciado inteligivel é possivel. A enunciagdo [entoagdo] esta na fronteira
entre a vida e o aspecto verbal do enunciado; ela, por assim dizer, bombeia
energia de uma situacdo da vida para o discurso verbal, ela da a qualquer
coisa linguisticamente estavel o seu momento historico vivo, o seu carater
unico. Finalmente, o enunciado reflete a interagcdo social do falante, do
ouvinte e do herdi como o produto e a fixagdo, no material verbal, de um ato
de comunicag¢do viva entre eles.

Em Voloshinov (1993, p. 261-266), encontramos a entoa¢do definida como o vinculo
que se estabelece entre o enunciado, sua situagdo e seu auditorio, incluida no estudo da forma
que, ao lado do conteudo e do sentido, permite a realizagdo do enunciado. E, ainda, como a
expressdo sonora da valoragdo social da situacdo e do auditorio, responsavel ndo so pela
escolha das palavras mais adequadas, sua disposi¢cdo, mas pelo sentido do enunciado. Dessa

forma, a mudanga de auditorio provoca uma mudanca da orientacdo social do enunciado, que
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se manifesta na entoacdo — a qual compreende ndo s6 o tom de voz como também a posicao
do corpo inteiro do falante, seus gestos, seus movimentos.

A entoacdo, sinalizada como fundamental na atribuicao de sentido ao enunciado,
aparece no texto “Os géneros do discurso” como expressividade ou entonacdo expressiva.
Considerando que os géneros do discurso sdo formas tipicas do enunciado, ndo formas da
lingua, eles “se prestam de modo bastante facil a uma reacentuacao”. (BAKHTIN, 2003, p.
293).

Os géneros sdo apontados no texto “O discurso no romance” como um dos fatores
responsaveis pela estratificagdo da lingua. Bakhtin (1988, 96) considera que os elementos da
lingua (lexicoldgicos, semanticos, sintdticos, etc.) “adquirem o perfume especifico dos
géneros dados: eles se adequam aos pontos de vista especificos, as atitudes, as formas de
pensamento, as nuancas e as entonagdes desses géneros”.

No texto sobre a natureza do enunciado ¢ os gé€neros do discurso, o autor traz
novamente a nogo de significacdo (“As palavras da lingua ndo sdo de ninguém”) e tema”, ao
especificar trés aspectos da palavra: um no qual a palavra estd no sistema da lingua e nao
pertence a ninguém: palavra da lingua neutra; um segundo, no qual a palavra esta carregada
de ecos dos outros enunciados: palavra alheia dos outros; e, por ultimo, a palavra
compenetrada da minha expressdo, com a qual eu opero em uma situacao real, com uma
inten¢do discursiva determinada: a minha palavra. Bakhtin (2003, p. 294) fala, ainda, dos
“enunciados investidos de autoridade que ddo o tom” em cada época e em cada circulo social
em que se vive. Ele cita os modelos de antologias escolares, destinados a ensinar a lingua
materna as criangas, que sao sempre expressivos e podem caracterizar-se COmo um processo
de assimilagdo das palavras do outro.

Bakhtin (2003, p. 294-295) diz que a palavra alheia ¢ constitutiva de todos os nossos
enunciados, pois o nosso discurso “¢ pleno de palavras dos outros, de um grau vario de
alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario de aperceptibilidade e de relevancia. Essas
palavras dos outros trazem consigo a sua expressao, o seu tom valorativo, o qual assimilamos,
reelaboramos e reacentuamos.”. O que ndo ocorre com a palavra como unidade da lingua,

desprovida de uma posi¢do valorativa determinada.

» Enuncia¢des individuais, cuja expressio ¢ “determinada pelo contexto singularmente individual do
enunciado.” (BAKHTIN, 2003, p. 293).
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2.2.4 A orientacio social do enunciado

Como ja sinalizado nas se¢des anteriores, para o Circulo de Bakhtin, a orientagdo
social esta presente em qualquer enunciado do homem, seja verbal ou gestual — inclusive no
discurso interior, pois o discurso ¢ sempre dialdogico. A auséncia de uma orientacdo social no
discurso do individuo caracteriza-se por um predominio do “homem animal”, guiado pelos
instintos, sobre o “homem social”, isto é, o estado mental patoloégico conhecido como
“loucura”.

O carater dialdgico da linguagem estd na constitui¢do de todo enunciado, mesmo que
o locutor esteja falando consigo mesmo, por exemplo, quando precisa tomar uma decisdo.
Nesse caso, trava-se uma luta entre vozes que se contrapdem e coincidem com as opinides e
valoragdes da classe a que pertencemos. Assim, um aspecto fundamental na orientacao do
enunciado para o outro € a correlagdo socio-hierdrquica dos interlocutores da situacdo — estes
denominados de auditorio. O autor destaca que a mudanca no auditorio determina a mudanga
na orientacdo social do enunciado. Inclusive, ele retoma o papel da educa¢dao de ensinar o
homem a levar em conta o auditorio ou “saber comportar-se em sociedade” (VOLOSHINOV,
1993, p. 257).

Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 112), ao apresentar a sua tese sobre a interagdo
verbal como “produto da interacdo de dois individuos socialmente organizados”, destaca a
importancia da situagdo social mais imediata na determinacao do todo do enunciado.

O enunciado sempre sera dirigido a um interlocutor, que, mesmo que nao seja real,
esta presente como um “representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor”, pois
o locutor supde “um certo horizonte social definido e estabelecido que determina a criagdo
ideoldgica do grupo social e da época a que pertencemos” e que contempla as varias esferas
discursivas dos grupos sociais com os quais nos relacionamos (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
1992, p.112).

O enunciado ¢ determinado tanto na sua forma quanto no seu estilo pela situagdo e
pelos participantes nela envolvidos. Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 113) defende que “[a]
situacdo social mais imediata e o meio social mais amplo determinam completamente e, por
assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciacdo”, pois somente o grito
inarticulado de um animal ndo possui uma orienta¢ao social, um auditorio ou um horizonte
social. Ao se referir a orientacao externa do discurso, na sua teoria do romance, Bakhtin faz a

seguinte referéncia metaforica:
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O discurso vive fora de si mesmo, na sua orientagao viva sobre seu objeto: se
nos desviamos completamente desta orientagdo, entdo, sobrard em nossos
bragos seu cadaver nu a partir do qual nada saberemos, nem de sua posigdo
social, nem de seu destino. Estudar o discurso em si mesmo, ignorar a sua
orientagdo externa, ¢ algo tdo absurdo como estudar o sofrimento psiquico
fora da realidade a que esta dirigido e pela qual ele é determinado.

(BAKHTIN, 1988, p. 99, grifos do autor).

Vale destacar que uma das principais criticas a teoria psicologica de Freud
(BAKHTIN, 2004) ¢ justamente o fato de o psicanalista considerar que o que o paciente diz
vem das profundezas do inconsciente, ignorando a interpretacdo ideologica do
comportamento, ou seja, a orientacdo social de todo o enunciado.

A propria situacdo social imediata da interacdo médico-paciente — a sessdo de
psicanalise — ¢ negligenciada na sua condigdo de acontecimento social, como se a fala do
paciente expressasse apenas a dindmica da sua alma individual. Para Bakhtin (2004, p. 79),
“entre o médico e o paciente pode haver diferengas de campo, de idade, de posicdo social e,
por ultimo, diferenga de profissdo. Tudo isso complexifica as relagdes mutuas e a luta entre
eles”, e, poderiamos acrescentar, orienta o discurso do paciente para o seu interlocutor, o
médico, diante do qual o discurso se contorce e se molda em funcdo da reagdo resposta ativa
dele.

Assim, Bakhtin considera as “vivéncias psiquicas” do falante expressas no enunciado
como “apenas uma interpretacdo unilateral, simplificada e cientificamente incorreta de um
fendomeno social mais complexo”, que envolve ndo s6 a relacdo imediata dos interlocutores,
mas toda a situacdo social do contexto extraverbal, que ¢ constitutivo do enunciado
verbalizado. (BAKHTIN, 2004, p. 79).

Nesta secao, discutimos a natureza extraverbal do enunciado e a orientagdo social do
enunciado, o qual sempre parte de alguém e se dirige para alguém. A seguir, abordaremos os
elementos constitutivos do enunciado a partir da discussdao sobre os géneros do discurso nos

quais os enunciados se materializam, e que sdo responsaveis pelo acabamento do enunciado.
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2.2.5 Elementos constitutivos do enunciado

No texto “Os géneros do discurso”, encontramos a definicdo de género associada a
de enunciado: “cada enunciado particular ¢ individual, mas cada campo de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos
géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262, grifos do autor).

Para Bakhtin (2003, p. 264), em qualquer corrente de estudo, ¢ fundamental ter uma
nog¢ao precisa da natureza do enunciado e dos diversos tipos de enunciados [os gé€neros do
discurso], pois “todo trabalho de investigacdo de um material linguistico concreto [...] opera
inevitavelmente com enunciados concretos (orais e escritos) relacionados a diferentes campos
da atividade humana e da comunicacdo”. Em qualquer campo da investigacdo linguistica, a
historicidade da investigagdo e as relagdes da lingua com a vida dependem do conhecimento
da natureza do enunciado e da diversidade de géneros do discurso, pois “a lingua passa a
integrar a vida através de enunciados concretos (que a realizam); ¢ igualmente através de
enunciados concretos que a vida entra na lingua.” (BAKHTIN, 2003, p. 265).

A importancia do estudo do enunciado deve-se a assuncao de seu carater de “unidade
real da comunicagdo discursiva”, pois, difere do estudo das unidades da lingua como sistema,
que ndo considera o papel do outro no processo de comunicacao discursiva. Na concepcao de
Bakhtin (2003, p. 274), “o discurso s6 pode existir de fato na forma de enuncia¢des concretas
de determinados falantes, sujeitos do discurso. O discurso sempre estd fundido em forma de
enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso, e fora dessa forma nao pode
existir”.

A alternancia dos sujeitos do discurso — apontada como uma peculiaridade do
enunciado — € o que determina os limites precisos do enunciado, que sempre tera um principio
(os ja-ditos) e um fim (a compreensao responsiva que gerara outros enunciados). Nas mais
diferentes situagdes de comunicagdo discursiva, essa alternancia dos sujeitos delimita as
fronteiras, contorna os enunciados, desde a forma mais simples da interagdo face a face, até as
formas mais complexas de campos especializados da comunicagdo cultural (cientifica,
artistica).

Bakhtin (2003, p. 278) resume as contribuicdes que o estudo do conjunto do
enunciado pode dar para os estudos linguisticos, ao apresentar as propriedades presentes no
enunciado: ¢ delimitado de ambos os lados pela alternancia dos sujeitos do discurso; tem

contato imediato com a realidade (a situacdo extraverbal); possui relagdo imediata com
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enunciados alheios; dispde de plenitude semantica e capacidade de determinar imediatamente
a posicao responsiva do outro interlocutor.

O autor aponta como outro elemento constitutivo do enunciado a conclusibilidade
vinculada a alterndncia dos sujeitos do discurso e a possibilidade de resposta, que, por sua
vez, depende da inteireza acabada do enunciado. O autor apresenta trés fatores que
determinam essa inteireza acabada do enunciado (BAKHTIN, 2003, p. 282):

a. A exauribilidade semantico-objetal do tema do enunciado — a qual diverge nos
campos da vida — onde ela pode ser plena: quando os géneros do discurso tém
uma padronizagdo maior; ¢ nos campos da criagdo — onde a exauribilidade ¢
muito relativa, a minima necessaria para permitir a ocupagdo de uma posi¢ao
responsiva.

b. A inten¢do discursiva de discurso ou vontade discursiva do falante. Esse
elemento determina a propria escolha do objeto, as suas fronteiras e a sua
exauribilidade semantico-objetal, além de determinar a escolha da forma do
género para a constru¢do do enunciado.

c. As formas estaveis de género do enunciado — E na escolha do género que a
intenc¢do discursiva se realiza, adaptando-se ao género escolhido.

Mesmo que, em termos tedricos, desconhecamos inteiramente a existéncia dos
géneros, ¢ apenas através de géneros diversos que nos falamos. O nosso discurso ¢ moldado
pelas formas de género, sejam elas mais padronizadas (formas mais elaboradas ou oficiais) ou
mais flexiveis, plasticas e criativas (comunicacao cotidiana).

Sao os géneros que organizam o nosso discurso € permitem a comunicagao
discursiva, pois, segundo Bakhtin (2003, p. 283), “Se os géneros do discurso ndo existissem e
ndés ndo os domindssemos, se tivéssemos de cria-los pela primeira vez [a] cada enunciado, a
comunicagdo discursiva seria quase impossivel”. Diante da diversidade discursiva existente, a
vontade do falante ¢ que determina a escolha “em func¢do da situagdo, da posi¢ado social e das
relacdes pessoais de reciprocidade entre os participantes da comunicagdo”.

A relacio do enunciado com seu autor e com os demais participantes da
comunicacao discursiva ¢ apontada por Bakhtin como o terceiro elemento constitutivo do
enunciado. Em varios momentos da discussdo sobre a natureza do enunciado, Bakhtin (2003)
usa a metafora do “elo na cadeia da comunicagdo discursiva” nos mais diversos campos de
atividade humana, para caracterizar a relacdo de um enunciado com os enunciados que o
precedem e com os que o sucedem. Os enunciados se conhecem, refletem-se entre si e trazem

ecos e ressonancias de outros enunciados da mesma esfera discursiva. Nesse sentido, cada
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enunciado ¢ sempre uma resposta, que “rejeita, confirma, completa, baseia-se” nos
enunciados existentes, isto ¢, leva-os em conta na sua constituicao (BAKHTIN, 2003, p. 297).

Fazendo alusdo ao texto biblico, Bakhtin diz que o falante ndo ¢ um Adao, que s6 se
relaciona com objetos virgens, sobre os quais € o primeiro a falar, pois um objeto de discurso
“ja esta ressalvado, contestado, elucidado e avaliado de diferentes modos; nele se cruzam,
convergem ¢ divergem diferentes pontos de vista, visdes de mundo, correntes”, os quais
sempre tém uma expressao verbalizada. O autor reitera que “o enunciado ¢ um elo na cadeia
da comunica¢do discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o determinam
tanto de fora quanto de dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias
dialogicas.” (BAKHTIN, 2003, p. 300).

Nesta secdo, foram discutidos os elementos constitutivos do enunciado; na
sequéncia, alguns aspectos da dimensdo dialégica do enunciado serdo desdobrados numa

secdo a parte, dada a sua importancia para a analise dos dados na presente pesquisa.

2.3 O DISCURSO COMO CONSTRUCAO SOCIODIALOGICA

Na sua teoria do romance, Bakhtin dedica boa parte de sua explanacdo para
demonstrar as diferentes formas e graus da orientagdo dialdgica do discurso para os discursos
de outrem. Por mais que o foco do autor fosse a prosa romanesca, suas reflexdes podem se
estender para outros campos de estudo, uma vez que tratam de fendmenos de linguagem,
presentes em todas as esferas da comunicagdo discursiva. Ao discorrer sobre a relagdo do
falante com o objeto de seu discurso, Bakhtin (1988, p. 86) enfatiza que “todo discurso
concreto (enunciagdo [enunciado]) encontra aquele objeto para o qual esta voltado sempre,
por assim dizer, ja desacreditado, contestado, avaliado, envolvido por sua névoa escura ou,
pelo contrério, iluminado pelos discursos de outrem que ja falaram sobre ele”.

Bakhtin usa a metafora do raio para representar o jogo dialdgico que produz o
sentido do discurso, mas ele ressalta que a refracdo do discurso-raio ocorre pela incidéncia de
cores € luzes “ndo no proprio objeto [...], mas pela sua refragdo naquele meio de discursos
alheios, de apreciacdes e de entonagdes através do qual passa o raio, dirigindo-se para o
objeto. A atmosfera social do discurso que envolve o objeto faz brilhar as facetas de sua

imagem.” (BAKHTIN, 1988, p. 87).
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Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 46-47), ao falar do carater refratario e deformador do
signo ideologico, diz que “[o] ser, refletido no signo, nao apenas nele se reflete, mas também
se refrata”, pois “aquilo mesmo que torna o signo ideoldgico vivo e dindmico faz dele um
instrumento de refracdo e de deformacdo do ser.”. O signo ou o objeto ¢, portanto, utilizado
como uma arena de encontro e de confronto de ideias, valores, posi¢des de sujeitos reais.

O enunciado-discurso se constroi voltando-se ndo sé para os discursos ja-ditos sobre
o objeto, mas também para os elos subsequentes na complexa corrente da comunicag¢do
discursiva. Retomamos aqui a importancia do auditorio, do outro ou dos outros para quem se
constroi o enunciado. A esse trago constitutivo do enunciado, Bakhtin (1988) chama de
direcionamento ou endere¢camento a alguém, que pode ser um interlocutor direto do didlogo
cotidiano, uma coletividade ou qualquer destinatario®® determinado pelo campo de atividade
humana no qual o enunciado se insere.

No texto “O discurso no romance”, Bakhtin (1988, 89-90) esclarece que a
dialogicidade interna, encontrada em todas as esferas do discurso vivo, compreende, além do
ja-dito, o discurso-resposta futuro. O autor refere-se a um meio plurilingue de discursos
alheios que “¢ dado ao locutor ndo no objeto, mas no amago do ouvinte, como seu fundo
aperceptivo prenhe de respostas e objecdes”. Esse fundo aperceptivo da compreensio, sobre o
qual se orienta qualquer enunciado, nao ¢ linguistico, mas expressivo-objetal, pois todo
discurso ¢ orientado para o ouvinte e para a resposta, ndo podendo esquivar-se a influéncia do
discurso-resposta, que o determina diretamente e ¢ antecipado pelo locutor.

Bakhtin (1988, p. 91) salienta que essa possivel resposta antecipada participa da
formacdo do discurso e da compreensdao ativa (sentido atual), atribuindo ao discurso
elementos novos, seja de oposicdo ou de adesdo; o mundo particular do ouvinte no discurso
do falante provoca uma interacao de diversos contextos, pontos de vista, horizontes, sistemas

de expressdo e acentuagao, isto ¢, diversas “falas” sociais. Segundo o autor,

Na vida real do discurso falado, toda compreensao correta ¢ ativa: ela liga o
que deve ser compreendido ao seu proprio circulo, expressivo e objetal e
estd indissoluvelmente fundido a uma resposta, a uma obje¢do motivada — a
uma aquiescéncia. Em certo sentido, o primado pertence justamente a
resposta, como principio ativo: ela cria o terreno favoravel a compreensao de
maneira dinamica e interessada. A compreensdo amadurece apenas na
resposta. A compreensdo e a resposta estdo fundidas dialeticamente e
reciprocamente condicionadas, sendo impossivel uma sem a outra.

(BAKHTIN, 1988, p. 90, grifos do autor).

*® Em Bakhtin (Volochinov) (1992), aparece também a expressio “representante médio”, para definir o auditério
social do enunciado.
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Uma vez introduzido no fluxo continuo da complexa corrente da comunicagao
discursiva, um discurso pode ter um numero ilimitado de participantes, entretanto, Bakhtin
(2003, p. 333) aponta que o falante, além de procurar e antecipar um destinatario imediato
(segundo) do qual conta com a compreensdo responsiva, ele conta, ainda, com um
supradestinatario superior. Este terceiro elemento, cuja compreensdo responsiva o falante
“pressupde quer na distancia metafisica, quer no distante tempo histérico”, € constitutivo do
discurso do enunciado total e pode assumir diferentes expressdes ideoldgicas concretas em
diferentes épocas (Deus, o povo, a historia...).

A existéncia desse supradestinatario estd ligada a natureza da palavra que ndo
permite a inaudibilidade ou irresponsividade, pois sempre espera ser ouvida, entendida, ou
seja, obter uma compreensdo responsiva seja dos destinatdrios presentes, seja de alguma
instancia superior deslocada em diferentes sentidos, de modo ilimitado.

As atividades responsivas potenciais estdo na esséncia do enunciado, que é sempre
enderegado a alguém, direcionado a um outro, participante ativo da comunicac¢ao discursiva.
Esse destinatdrio ndo necessariamente ¢ o participante interlocutor imediato do didlogo
cotidiano; ele pode ser “uma coletividade diferenciada de especialistas de algum campo
especial da comunicagdo cultural” e at¢é mesmo um outro indefinido (BAKHTIN, 2003, p.
301).

Como ja discutido nas sec¢Oes anteriores, a presenga do outro ¢ constitutiva de todo
discurso, que, segundo Bakhtin (1988), orienta-se sempre para o conhecido, para a opinido
publica, para o ja-dito e, até, para o ndo dito, mas presumido. Mesmo esta sombra de discurso
do outro ¢ determinante, provoca no falante contor¢des, incita-o a reagir, seja para aderir, para
confrontar, para polemizar, para se reavaliar; enfim, toda palavra estd sempre povoada pela

voz do outro. Como diz Bakhtin (1988, p. 88),

A orientacdo dialdgica é naturalmente um fendmeno préprio a todo discurso.
Trata-se da orientagdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos os seus
caminhos até o objeto, em todas as dire¢des, o discurso se encontra com o
discurso de outrem e n3o pode deixar de participar, com ele, de uma
interagdo viva e tensa.

Na reflexdo que faz sobre o discurso na obra de Dostoiévski’’, Bakhtin (1997, p.

181) refere-se ao discurso como um fendmeno concreto, complexo e multifacetado, como “a

" Mais uma vez, vale salientar que, apesar de Bakhtin privilegiar o romance na sua andlise, “as ligdes ai
formalizadas ndo se limitam a linguagem literaria, mas estendem-se, enquanto categorias discursivas, a qualquer
discurso, literario ou ndo”. (BRAIT, 2007, p. 71).
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lingua em sua integridade concreta e viva”, para o estudo do qual o autor aponta a necessidade
de criacdo de uma nova disciplina, a metalinguistica. As relagdes dialogicas fazem parte de
um conjunto de aspectos da vida concreta do discurso, que ultrapassam os limites estritamente
linguisticos, pois sdo relacdes extralinguisticas que ndo podem ser estudadas como relagdes
logicas, pertencentes ao sistema da lingua. Manifestando posi¢des de diferentes sujeitos, as
relagdes dialogicas se situam no campo do discurso, pois se materializam nos enunciados
integrais que trazem a voz desses diferentes sujeitos.

Como ja dito, Bakhtin (2003, p. 326) pontua que o enunciado ndo ¢ como um
espelho refletindo a expressdo de algo dado e acabado, que ja existe fora dele, pois ele sempre
cria algo novo, singular, que ndo existia antes dele. Como cada enunciado ¢ sempre dialdgico,

o autor diz que

Cada conjunto verbalizado grande e criativo € um sistema de relagdes muito
complexo e multiplanar. Na relagdo criadora com a lingua nio existem
palavras sem voz, palavras de ninguém. Em cada palavra ha vozes as vezes
infinitamente distantes, anOonimas, quase impessoais (as vozes das matrizes
lexicais, dos estilos, etc.), quase imperceptiveis, € vozes proximas, que soam
concomitantemente. (BAKHTIN, 2003, p. 330).

Essas vozes se manifestam em maior ou menor grau na compreensdo do sentido
personificado na palavra, ndo na relagdo com o objeto (coisa) em sua materialidade pura:
“Quando nas linguagens, girias e estilos comecam a se fazer ouvir as vozes, estas deixam de
ser meios exponenciais de expressao e se tornam expressao atual, realizada; a voz entrou nelas
e passou a domind-las. Elas estdo chamadas a desempenhar o seu papel unico e singular na
comunicagdo discursiva (criadora).” (BAKHTIN, 2003, p. 327).

As relagdes dialdgicas “ndo podem ser reduzidas nem a relagdes meramente 16gicas
nem meramente objetais”, as vozes dizem respeito a posicoes integrais, de pessoas integrais.
Bakhtin (1988, p. 99) refere-se as “linguagens” como possiveis relagdes dialdgicas, como
pontos de vista sobre o mundo.

A diferenca entre as relagdes logicas presentes na lingua-sistema e as relagdes
dialogicas presentes na vida do discurso ndo se encontram fechadas na materialidade
linguistica, mas no encontro dialdgico que se realiza no enunciado — quando a palavra assume
sua condicdo de ponte entre dois sujeitos, duas consciéncias, dois juizos de valor diferentes.

O outro ¢ condigdo de existéncia do discurso que, como vimos, sempre se constitui a
partir do ja-dito de muitos outros e se orienta para um outro do qual se antecipa uma

compreensdo responsiva ativa, também determinante de todas as facetas do enunciado, desde
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a composi¢ao estilistica até o seu tom. As palavras de outrem sempre estdo presentes na nossa
fala, entretanto ha diferentes formas e niveis de enquadramento do discurso do outro
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992), que resultam de escolhas feitas de acordo com a
valoragdo atribuida as diferentes vozes e com as intengdes discursivas do falante.

O carater dialogico do discurso pode se realizar na forma de apreensdo ativa da fala
do outro em algumas manifestacdes do discurso bivocal, presente nos dialogos romanescos
em prosa, cuja “bivocalidade auténtica ndo se esgota neles e permanece no discurso, na
linguagem como uma fonte inexaurivel de dialogicidade, pois a dialogicidade interna do
discurso ¢ acompanhamento indispensavel da estratificacdo da lingua, a consequéncia de sua
superpovoacao de intencdes plurilingues.” (BAKHTIN, 1988, 132).

Um dos casos de discurso bivocal que nos interessa ¢ o que Bakhtin (1997), na
analise do romance de Dostoiévski, chama de skaz, que ele caracteriza como uma orientagao
voltada para o discurso do outro. Essa voz do outro ja vem acentuada, carregada de pontos de
vista e apreciagdes, ¢ ¢ trazida pelo autor/locutor para o plano do seu discurso a fim de atingir
suas proprias intengdes discursivas.

A parodia ¢ outro caso de introducdo de uma voz alheia no discurso do falante, o
qual se torna um palco de luta entre a sua voz e a do outro, investidas de orientagdes
semanticas opostas. O emprego do discurso do outro de modo irénico ou ambiguo € bastante
utilizado no discurso pratico da vida, casos como “no didlogo em que um interlocutor muito
amiude repete literalmente a afirmacdo de outro interlocutor, revestindo-a de novo acento e
acentuando-a a seu modo com expressoes de duvida, indignagdo, ironia, zombaria, deboche,
etc.” (BAKHTIN, 1997, p. 195).

Ha casos em que o falante se apropria da palavra alheia, reveste de suas intengdes € a
utiliza como se fosse sua propria palavra, entretanto, nem todas as palavras se prestam a esta
apropriagdo, algumas vém tdo acentuadas que permanecem alheias, como que aspeadas,
denotando um estranhamento. Bakhtin considera dificil e complexo esse processo de dominar
e submeter as palavras alheias as proprias intengdes e acentos, pois “A linguagem ndo ¢ um
meio neutro que se torne facil e livremente a propriedade intencional do falante, ela esta
povoada ou superpovoada de inteng¢des de outrem.” (BAKHTIN, 1988, p 100).

Por outro lado, Bakhtin (1997, p. 195) destaca que, ao introduzirmos as palavras do
outro na nossa fala, as tornamos bivocais, pois as revestimos de algo novo, que vem da nossa

compreensdo e do nosso acento de valor atribuido a elas.
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Nos casos citados, as palavras do outro propriamente ditas sdo usadas pelo falante
para expressar suas proprias ideias. Mas o autor fala também da situacdo em que a palavra
alheia, mesmo permanecendo fora do discurso do falante, influi e determina a sua palavra.

Na polémica velada, o discurso do outro ¢ sentido mesmo sem estar presente, como,
por exemplo, no linguajar cotidiano, quando o discurso incorpora indiretas, alfinetadas, o
discurso aviltado, empolado, auto-renegado, ressalvado, evasivo, etc. Segundo Bakhtin (1997,
p- 197), o “discurso se torce na presenga ou ao pressentir a palavra, a resposta ou a objecao do
outro”, pois a constru¢do do discurso ¢ determinada pela capacidade do falante de sentir a
palavra do outro e reagir diante dela.

Ja a réplica caracteriza-se por um dialogo bastante tenso, pois o falante reage com
todas as suas forcas as palavras do outro, antecipando-as e reelaborando-as. Mesmo nao
pronunciadas, as palavras do outro influenciam, inquietam o locutor e o levam a mudar seu
discurso, o que caracteriza nao sé a existéncia de duas vozes, mas de dois acentos de valor
diferentes. (BAKHTIN, 1997, p. 197-199).

Por mais que o seu objeto de andlise, nesse caso, seja a prosa literdria, o autor ndo
deixa de fazer ressalvas quanto a presenga dessas variedades de discurso em outras esferas da

atividade humana:

[...] ouvimos de modo muito sensivel e sutil todas essas nuangas nos
discursos daqueles que nos rodeiam, nés mesmos trabalhamos muito bem
todas essas cores da nossa paleta verbal. Percebemos de modo muito
sensivel o mais intimo deslocamento da entonagdo, a mais leve
descontinuidade de vozes no discurso cotidiano do outro, essencial para nos.
Todas essas precaucdes verbais, ressalvas, evasivas, insinuagdes € ataques
sdo registrados pelos nossos ouvidos e sdo familiares aos nossos proprios
labios. (BAKHTIN, 1997, p. 202).

Em todas as esferas da vida humana e da criag¢do, nos temos a transmissao da fala do

outro na forma do discurso citado. Bakhtin (1988, p. 140-141) destaca que:

Qualquer conversa ¢ repleta de transmissoes ¢ interpretagdes das palavras
dos outros. A todo instante se encontra nas conversas “uma cita¢do” 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 proprias
palavras anteriormente ditas, a um jornal, a um decreto, a um documento, a
um livro, etc.

Na obra Marxismo e filosofia da linguagem, toda a terceira parte ¢ dedicada ao

estudo das formas de apreensdo ativa do discurso de outrem, o discurso citado, caracterizado



45

por Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 144, grifos do autor) como “o discurso no discurso, a
enuncia¢do na enunciag¢do, mas €, a0 mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma
enuncia¢do sobre a enuncia¢do.”.

O discurso do outro entra ndo s6 na composicdo temdtica, mas na construgdo
sintatica do discurso do falante por meio de determinados procedimentos de transmissdao
(discurso direto, discurso indireto e discurso indireto livre), que se manifestam nas formas da
lingua. Nao obstante, esses procedimentos de transmissdo ndo sdo neutros: o falante faz um
enquadramento interpretativo do discurso de outrem, que também ¢ dialogico e, portanto,
altera o seu significado (sentido), seja pela reconsideragdo, reacentuacdo, chegando até a
deturpacdo. Por isso, Bakhtin (1988, p. 141) enfatiza que, no estudo das formas de
transmissdo do discurso alheio, “ndo se pode separar os procedimentos de elaboracdo desse
discurso dos procedimentos de seu enquadramento contextual (dialégico): um se relaciona
indissoluvelmente ao outro.”, ou seja, ¢ preciso situar a interagao.

Bakhtin associa, ainda, o processo de escolha e assimilagdo da palavra do outro ao
processo de formacdo ideoldgica do homem. O autor ressalta que, nesse caso, a palavra de
outrem “procura definir as proprias bases de nossa atitude ideologica em relacdo ao mundo e
de nosso comportamento, ela surge aqui como palavra autoritaria ¢ como a palavra
interiormente persuasiva” (BAKHTIN, 1988, p. 142-143, grifos do autor). Essas duas
categorias podem se unir numa mesma palavra, entretanto o mais comum ¢ a divergéncia
entre elas.

A palavra autoritdria se impde “independentemente do grau de sua persuasdo
interior”, pois ela “estd organicamente ligada ao passado hierdrquico” e sua transmissao nao
permite um enquadramento que lhe provoque modificacdes de sentido. Ela ndo se confunde
com as palavras que a interpretam, permanece isolada, exigindo um destaque seja pelo uso de
aspas seja na forma como sera escrita. Assim, os procedimentos de enquadramento da palavra
autoritaria ndo permitem um contato familiar, pois ela ndo permite o jogo de convergéncia,

divergéncia, aproximagdo, distanciamento. Como esclarece Bakhtin (1988, p. 144),

O discurso autoritario exige nosso reconhecimento incondicional, e nao
absolutamente uma compreensdo ¢ assimilagdo livre em nossas proprias
palavras. Também ela n3o permite qualquer jogo com o contexto que a
enquadra, ou com seus limites, quaisquer comuta¢des graduais ou moveis,
variagdes livres criativas ¢ estilizantes. Ela entra em nossa consciéncia
verbal como uma massa compacta e indivisivel, ¢ preciso confirma-la por
inteiro ou recusa-la na integra. Ela se incorpora indissoluvelmente a
autoridade — o poder politico, a institui¢do, a personalidade — com ela
permanece e com ela cai.



46

Com a palavra interiormente persuasiva ocorre o contrario, pois ela se entrelaca com
a nossa palavra, chegando a ser dificil distingui-las. Bakhtin (1988, 145-146) diz que, na
nossa consciéncia, “a palavra persuasiva interior ¢ comumente metade nossa, metade de
outrem. Sua produtividade criativa consiste precisamente em que ela desperta nosso
pensamento e nossa palavra autbnoma, em que ela organiza do interior as massas de nossas
palavras, em vez de permanecer numa situacao de isolamento e imobilidade.”.

Nos processos de transmissdo e de enquadramento da palavra interiormente
persuasiva, ocorre uma interagdo maxima com o contexto, uma influéncia dialogizante
reciproca, caracterizando uma flexibilidade que pode tornéa-la onipresente no contexto, sem
deixar de se materializar vez por outra como palavra alheia isolada, colocada em relevo.
(BAKHTIN, 1988, p. 147).

Nao poderdo ser esgotadas aqui todas as possibilidades discursivas da inter-relagao
das multiplas vozes que formam “os milhares de fios dialdgicos™ que constituem o discurso.
Nao obstante, a revisdo aqui apresentada ja cria as condi¢des necessarias para um olhar
teoricamente orientado para o discurso dos professores — que € o nosso objeto de investigacao.

Como ja ressaltado na introdu¢do, além do aporte tedrico central do pensamento do
Circulo de Bakhtin, respaldada no carater interdisciplinar/transdisciplinar (MOITA LOPES,
1998) ou (in)disciplinar da LA (MOITA LOPES, 2006), essa pesquisa conta com subsidios
teoricos de outras areas que permitem compreender o discurso dos professores sobre o objeto
de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa.

Assim, a partir das exigéncias demandadas para a analise dos dados, outros
referenciais foram incorporados ao trabalho, bem como foram referenciados outros conceitos
da teoria/andlise dialdgica do discurso, fundamentada nos estudos do Circulo de Bakhtin,

como se vera nos capitulos seguintes.



3 A ARQUITETONICA DA PESQUISA

Alguns pressupostos do pensamento bakhtiniano foram fundamentais para a
constru¢cdo de nosso percurso metodologico e serdo referenciados neste capitulo, no qual
estabelecemos um didlogo entre autores de diversas areas que viabilizaram a arquitetonica da
presente pesquisa.

Na analise que fez do discurso de Dostoiévski, Bakhtin (1997), p.183), ao discutir a
natureza extralinguistica das relagdes dialogicas, falava da necessidade de uma nova area para
tal estudo: “Essas relagdes se situam no campo do discurso, pois ele ¢ por natureza dialdgico
e, por isto, tais relagdes devem ser estudadas pela metalinguistica, que ultrapassa os limites da
linguistica e possui objeto autonomo e metas proprias”. Assim, Bakhtin, ja na década de
19207, defendia a criagio de um novo conjunto de disciplinas, no campo da linguagem, que
ele denominou de Metalinguistica®. Para o autor, a Linguistica da época, ao trabalhar com
dados acabados da lingua-sistema, ignorando a situacao social de producdo dos discursos, ndo
abordava a totalidade do fendmeno linguistico materializado no enunciado — unidade da
comunicag¢do discursiva ndo segmentavel em partes menores.

Rodrigues defende que, hoje, nas ciéncias linguisticas ha um conjunto de disciplinas
que, de certa forma, contempla os estudos apontados por Bakhtin como lacunas nas
investigagdes linguisticas da época. Segundo a autora, “as diferentes vertentes da analise do
discurso, teorias da enunciagdo, semantica de vezo discursivo e a LA” sdo exemplos de areas
da Linguistica que se dedicam ao estudo da lingua-discurso hoje (RODRIGUES, 2005, p.
156).

Para confirmar a pertinéncia da insercdo da presente investigacdo (cuja base
epistemologica provém da analise/teoria dialdgica do discurso) na area da LA, neste capitulo,
inicialmente, serdo tecidas algumas consideracdes sobre as formas de investigacdo mais
utilizadas nas pesquisas em LA com foco nas questdes de ensino-aprendizagem de linguas.
Em seguida, serdo apresentados alguns principios do pensamento bakhtiniano sobre sua

concep¢do de linguagem e epistemologia nas Ciéncias Humanas, para que se possa ter uma

* Embora a edigdo da obra aqui consultada (BAKHTIN, 1997) tenha sido feita a partir da reedi¢io russa
publicada nas décadas de 1950/1960, as ideias fundamentais ja se encontravam na obra cuja primeira publicago
em russo foi em 1929.

¥ Rodrigues (2008) considera que atualmente esse termo pode ser retomado pela expressio “estudos do
discurso”.
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melhor apreensdo das ideias do autor acerca de alguns fendmenos constitutivos da
comunicacao discursiva implicados no fazer pesquisa.

A especificidade do objeto de pesquisa e a relacdo entre o pesquisador e os demais
participantes da pesquisa receberdo uma atencdo especial, por se constituirem como eixos
fundamentais para desenvolver uma pesquisa que tem como objeto de investigacao o discurso
e como concepgao tedrico-metodoldgica os pressupostos bakhtinianos.

Também serdo discutidos alguns aspectos da etnografia, na perspectiva do
interpretativismo, a fim de aproximar essa metodologia da fundamentacdo tedrica e do campo
de investigagdo das pesquisas em LA, no sentido de justificar a opgdo pela abordagem
etnografico-interpretativista, iluminada pela arquitetonica proposta por Bakhtin, nesta area de
estudos da linguagem.

Por fim, sera delineado o percurso particular adotado para o tratamento dos dados na
presente pesquisa € a constituicdo destes, por meio da explicitagdio de quem s3o os
participantes da pesquisa, das caracteristicas da instituicdo pesquisada, dos instrumentos de

pesquisa utilizados na geracdo dos dados no campo escolhido e dos passos da analise.

3.1 O FAZER PESQUISA EM LINGUISTICA APLICADA

A sala de aula de linguas vem sendo tomada por linguistas como objeto de pesquisa
ha algum tempo. Ja no inicio da década de 1990, Cavalcanti e Moita Lopes (1991, p. 135)
alertavam que as investigagoes se realizavam dentro de um paradigma positivista de pesquisa.
Assim, os linguistas aplicados ndo focavam o processo de ensino-aprendizagem, mas
procuravam relagdes de causa e efeito no que antecede o processo € nos seus resultados.

Moita Lopes (1994, p. 330), com base nos dados dos Catidlogos dos IX e X
Congressos Internacionais de LA da década de 1990 (AILA-90 e 93), destaca a persisténcia
dos métodos quantitativos de pesquisa que, devido ao seu status privilegiado, ndo sao
questionados. Nao obstante, o autor chama a atencdo para as formas inovadoras de fazer
pesquisa em LA, as quais, devido a diferenga na tradi¢do epistemologica, podem revelar
conhecimentos ndo alcangados pela pesquisa na tradigdo positivista.

O autor defende a pesquisa interpretativista, apontando para a natureza do objeto de
estudo nas Ciéncias Sociais, que exige a utilizagdo de meios e procedimentos distintos dos

usados nas Ciéncias Naturais para produzir conhecimento. A inadequagdo do fazer cientifico
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positivista deve-se ao fato de que o objeto de investigagdo nas Ciéncias Sociais faz uso da
linguagem.

Outra caracteristica da pesquisa interpretativista ¢ que “o acesso ao fato deve ser
feito de forma indireta através da interpretacdo dos varios significados que o constituem.”
(MOITA LOPES, 1994, p. 331). A multiplicidade de significados que o homem atribui ao
mundo social nao pode ser controlada com varidveis, nem tratada estatisticamente, o que nao
permite a formulacdo de generalizagdes. Segundo o autor, estas ndo interessam a pesquisa em
Ciéncias Sociais, uma vez que distorcem a realidade, padronizando-a em experimentos,
diferentemente do que ocorre na visdo interpretativista, que possibilita a intersubjetividade,
isto €, “os significados que os homens, ao interagirem uns com 0s outros, constroem,
destroem e reconstroem.” (MOITA LOPES, 1994, p. 332). Essa intersubjetividade permite
uma aproximagdo da realidade pela contraposi¢ao dos significados construidos pelos atores
sociais, uma vez que os aspectos processuais do mundo social é que sao focados.

Quanto as formas de fazer pesquisa interpretativista, o autor apresenta como
possibilidade mais adequada para tratar de aspectos sociais a pesquisa etnografica, originada
na Sociologia e na Antropologia, por focalizar o contexto social da perspectiva dos
participantes. Neste tipo de pesquisa, “é essencial que se leve em consideragdo a visdo que os
participantes (sendo o observador-participante incluido aqui) t€ém do contexto e o todo do
contexto social”, diferentemente do que ocorre na pesquisa positivista, que considera somente
a observagdo do pesquisador (MOITA LOPES, 1994, p. 334).

A pesquisa de LA, com foco no processo de ensino-aprendizagem, hoje, tem
utilizado este paradigma, visando a interpretar os significados construidos pelos participantes
na sala de aula, por meio da utilizagdo de instrumentos de pesquisa como: elaboracdo de
diarios, gravagdes em video e dudio, entrevistas, andlise de documentos. Essa diversidade de
instrumentos permite a triangulagdo dos dados pela possibilidade de ter, pelo menos, trés
interpretagdes sobre o ocorrido. No caso da presente pesquisa, por exemplo, as anotagdes da
pesquisadora trazem um registro que ja vem de certa forma interpretado, as gravacdes contém
as falas dos participantes, e os documentos produzidos representam de alguma forma parte do
que esta ocorrendo no campo. Esse conjunto de dados possibilita uma visdo mais ampla e
complexa do fendomeno observado, possibilitando uma compreensao mais aprofundada do
mesmo.

Com relacdo a abundancia de dados, que pode dificultar a interpretacao, Moita Lopes
(1994, 336) sugere como procedimento de analise de dados: (1) procurar regularidades que

possibilitem a formagdao de um arquivo de dados relacionados as questoes em analise e (2)
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confrontar esses dados com dados provenientes de outros instrumentos ou de novas
investigacoes.

O autor diz que “a linguagem ¢, ao mesmo tempo, condigdo para a constru¢do do
mundo social e caminho para encontrar solugdes e compreendé-lo”, o que mostra a
complexidade do desafio e também pode revelar o motivo do fascinio pelo fazer pesquisa em
LA.

De acordo com Celani (1998, p. 136), as metodologias utilizadas na area de LA, nos
ultimos anos, tendem mais para a abordagem qualitativa, e os tipos de pesquisa desenvolvidos
incluem a etnografica, a microetnografica, a colaborativa, a participativa e a pesquisa-a¢ao em
sala de aula. A autora se reporta aos volumes 17 e 18 da publicacdo stricto sensu da area de
LA — Trabalhos em Lingiiistica Aplicada, destacando que se percebe claramente “uma
maior aproximac¢dao com as Ciéncias Sociais, com trabalhos de base antropoldgica, com
pesquisa-agdo e com pesquisa de natureza participativa e etnografica.” (CELANI, 1998, p.
138-139).

Referindo-se a sala de aula, como contexto focalizado nas pesquisas em LA, a partir

dos anos 90, Kleiman (2001, p. 16) defende que

[...] as abordagens interpretativistas sdo privilegiadas a fim de entender os
varios objetos que sdo, por sua vez, nesse contexto construidos: as praticas
discursivas de letramento, a intera¢do em sala de aula, as praticas discursivas
do professor, a construcdo de identidades. Assim, elementos unificadores
importantes desses trabalhos, entdo e hoje, sdo, por um lado, a abordagem
discursiva e, por outro, a abordagem metodologica: considera-se que a
realidade do ensino e aprendizagem na sala de aula s6 pode chegar a ser
conhecida através de metodologias de pesquisa interpretativas, qualitativas
que permitam descrever o contexto natural da aula.

A autora destaca que a recente linha de pesquisa de formagdo do professor segue
quadro semelhante ao apresentado na década de 90 para as pesquisas que abordavam questdes
de sala de aula, pois as abordagens metodologicas da nova linha investigam o conhecimento
de situagdes como: “(a) alunos e alunos-professores em formagdo nas suas interagdes como
seus docentes universitarios; (b) professores em atuagdo na sala de aula, pondo em evidéncia
seus processos de formagdo; (c) professores refletindo sobre suas praticas; (d) professores
interagindo com seus colegas no cotidiano escolar” (KLEIMAN, 2001, p. 21).

Com a ampliagdo das situacdes-foco de interesse dos linguistas aplicados, surgem

novas questdes para se pensar, dentre elas, a necessidade de se rever e relativizar conceitos
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estabelecidos sobre os aspectos metodoldgicos, como a relacdo entre os participantes da
pesquisa e posturas e procedimentos €ticos.

Kleiman (1998) defende o didlogo com os individuos envolvidos no estudo,
referindo-se a pesquisa colaborativa, e destaca a relevancia social da pesquisa para a vida das
pessoas como um fator que se sobrepde a construcao de teorias. A autora reconhece os riscos
da aplica¢dao, mas aponta, como possibilidades para avaliar a relevancia dos resultados da
pesquisa: (a) o desenvolvimento de pesquisa/intervencdo, mesmo que fujam mais
radicalmente dos paradigmas dominantes, b) “o continuo envolvimento de linguistas
aplicados em projetos praticos de formagdo de professores e de renovagdo das praticas
escolares”, e (c) “a produgdo de trabalhos de divulgacdo da pesquisa e de mediacao entre a
universidade e a escola”. (KLEIMAN, 1998, p. 72).

Cavalcanti (1998) faz uma reflexdo sobre o fazer pesquisa em LA, ao discutir sua
relacdo como pesquisadora com os participantes de uma pesquisa com professores indigenas,
0s quais a fizeram repensar conceitos desenvolvidos em sua vida académica. Ela reflete sobre
a mudancga na sua posi¢do de pesquisadora na medida em que passou a ter um papel duplo de
pesquisadora e formadora de professores. Sobre seus estudos com povos indigenas, ela assim

se manifesta:

O que aprendi até agora, quero acreditar, € ouvir, observar e estar sempre
pronta a fazer mudangas e ajustes onde e quando for necessario. Isto
inclui, principalmente, fazer mudangas no trabalho de pesquisa para abrir
espaco para as prioridades dos professores indigenas. Estas mudangas e
ajustes sdo todos parte do fazer pesquisa aplicada como a entendo hoje:
os interesses de todos os participantes sendo levados em consideragao e,
dentro do possivel, os interesses do grupo sendo tomados como
prioridade. (CAVALCANTI, 1998, p. 199).

A autora assim resume a relagdo entre o pesquisador e os demais participantes da
pesquisa: “se o pesquisador ndo experimenta de dentro, ndo hd como construir uma visao
€mica e ndo ha como derivar modificacdes no modo de ser e de agir do mundo académico.”
(CAVALCANTI, 1998, p. 200, grifo da autora). Opinido, de certa forma, partilhada por Moita
Lopes (1998, p. 124), ao defender um modo de fazer pesquisa em LA que privilegia o
conhecimento produzido, considerando a visdo que os participantes t€ém do contexto social,
em pesquisa de natureza colaborativa ou etnografica — metodologias bastante utilizadas em
LA.

Signorini (2006) aprofunda a discussdao sobre a relagdo entre os participantes da

pesquisa, ao falar da participagdo ativa do pesquisador e de seus instrumentos como
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constitutivos da pratica estudada. O pesquisador, como observador participante, colabora para
a produgao da situacao que descreve. Ela entende que a propria constituigdo e organizagao dos
dados pelo analista ja ¢ uma producdo de conhecimento. No caso do seu foco de andlise, o
estudo da lingua em uso no campo aplicado, Signorini (2006, p. 187) defende que interessa
“pensar a pesquisa enquanto intervengao e o pesquisador enquanto agente dessa intervencao, €
ndo as maneiras de neutralizar essa dimensdo de sua relagdo com seu objeto”. Nessa
perspectiva, ela reforca a ideia de que o objeto de investigagdo ndo ¢ dado de antemao, ele vai
se constituindo e transformando no processo mesmo de sua constitui¢do™.

Celani (2005, p. 109), quando discute a ética na pesquisa em LA, considerando as
especificidades do paradigma qualitativo-interpretativista, também toca na questao da relagdo
entre pesquisador e participantes da pesquisa, focando o papel destes ultimos no
desenvolvimento da pesquisa. Para a autora, ndo existe uma linguagem “cientifica” que possa
“descrever a vida social do lado de fora, para olhar e interpretar os dados”. Ela defende que os
sujeitos da pesquisa sao, além de participantes, parceiros do pesquisador, pois “[a] construcao
dos significados ¢ feita pelo pesquisador e pelos participantes, em negociagdes.”. A autora
chama a aten¢do para a necessidade de os participantes terem um papel mais ativo no
desenvolvimento da pesquisa, podendo até mesmo questionar seus métodos e resultados.

Essa possibilidade de redimensionar o desenho da pesquisa deve ser considerada no
planejamento prévio, pois, no paradigma qualitativo-interpretativista, atualmente utilizado na
pesquisa educacional critica, ha o entendimento da pesquisa como uma “situagdo aberta, com
um fim nao previsivel.” (CELANI, 2005, p. 110).

Para esta autora, tais questdes tém a ver com uma postura €tica na pesquisa em LA,
tanto na sala de aula quanto na formacdo continua de professores. O Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido® ¢ também uma forma de dialogo entre o pesquisador e os participantes,
pois proporciona o entendimento dos objetivos da pesquisa, do papel dos participantes e,
inclusive, informa sobre a liberdade de desistir da participacdo na pesquisa a qualquer
momento.

Celani destaca que o pesquisador ndo pode deixar de se perguntar em que medida a
pesquisa pode ser util aos participantes, nem pode exclui-los da etapa final de apresentagdo

dos resultados, pois, na teoria critica, “a participacao de todos ndo ¢ apenas um meio, mas €

30 Voltaremos a essa questdo, na proxima segdo, ao apresentar as reflexdes do Circulo de Bakhtin sobre a
pesquisa em Ciéncias Humanas.

*! Documento exigido pelo Conselho Nacional de Saude e regulamentado pela Resolugio 196/96, homologada
pelo Ministério de Estado da Saude, em 10 de outubro de 1996.
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respeitada como um fim em si mesma, pois tem a emancipagao como fim ultimo.” (CELANI,
2005, p. 111).

Sobre ética e poder na pesquisa, Moita Lopes (1996, p. 10) salienta que o respeito
aos interesses do pesquisado, o direito a saber o que se passa em seu contexto social e a
preservagdo de sua identidade sdo aspectos de natureza ética relevantes em qualquer contexto
de atuacao do pesquisador em LA. O autor qualifica como inaceitavel, no seu ponto de vista,
“a no¢do de objetividade positivista que implica a possibilidade de ver o mundo social como
existindo separadamente do ser humano, envolvendo, portanto, a possibilidade de controlar o
pesquisado para evitar contaminagdo no resultado da investigagao”. O autor ressalta também a
questdo da intersubjetividade tipica da constru¢do discursiva, na visdo interpretativista de
pesquisa, como parte do proprio ato de investigagdo como pratica social. Portanto, o
envolvimento do pesquisado na pesquisa e sua consciéncia sobre esse processo sao elementos
constitutivos do ato de investigagdo. Moita Lopes (1996, p. 10) assim explica essa relagdo:
“nas varias metodologias de natureza interpretativisita, o pesquisado e suas percepcdes dos
processos a que estd submetido na pratica discursiva, os seus conhecimentos, € a sua relacao
interacional com o pesquisador sdo parte da propria investigagdo.”

Paiva (2005, p. 46), ao falar sobre as pesquisas desenvolvidas nas escolas publicas,
que, muitas vezes, expoem as deficiéncias das escolas sem apresentar nenhum retorno aos
pesquisados, diz que essa postura so “contribui para desestabilizar o que j4 esta fragilizado” —
0 que a autora qualifica como “irresponsavel” e “ndo solidario”.

Quanto ao acesso ao conhecimento produzido, Moita Lopes (1996) traz a
problemaética de que, se, por um lado, os atores sociais tém direito ao conhecimento produzido
nas pesquisas das quais participaram, por outro, o pesquisador precisa “ter cuidado para que
sua pesquisa ndo seja usada para tirar a voz e cacar o poder de quem estd em situagdo de
desigualdade.” Com a ampliacao dos contextos institucionais nos quais se faz pesquisa em LA
e considerando que a construcao de significado viabilizada no fazer pesquisa estd impregnada
de relagdes de poder, o autor faz um alerta: “os resultados de nosso trabalho podem ser usados
para desempregar, condenar, criar incompeténcia”. (MOITA LOPES, 1996, p. 11).

Como contribui¢ao para as reflexdes sobre ética na pesquisa em LA, destacamos,
ainda, as consideracdes de Paiva (2005) sobre dois aspectos advindos das especificidades da
pesquisa nessa area, bem como da opc¢ao pelas investigacdes de base etnografica. A primeira
questdo apontada pela autora diz respeito a relagdo entre pesquisadores. Ela traz o exemplo da
propria Linguistica, citando as disputas no interior de determinadas correntes tedricas, e

comenta o desprezo para com os “profissionais que fazem investigacdes na area do ensino,
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considerada como inferior e ndo cientifica, principalmente se a op¢ao ¢ por uma metodologia
qualitativa, sem tratamento estatistico.” (PAIVA, 2005, p. 49).

A segunda questdo discutida pela autora diz respeito a relacdo entre pesquisador e
pesquisado (PAIVA, 2005, p. 53-56). Ela trata de aspectos como: a importancia de a coleta de
dados ndo alterar a rotina da instituicdo; a necessidade de os participantes serem informados
sobre os objetivos da pesquisa; a oportunidade que o informante deve ter de ler as transcri¢des
e dar seu aval antes de concluido o trabalho®®; que o pesquisador ndo imponha suas crengas,
por mais que esteja convicto de que algo ¢ bom.

Com base nas discussdes desses linguistas aplicados, podemos perceber que as
questdes relacionadas a ética na pesquisa tém uma ligagcdo estreita com a especificidade do
fazer pesquisa nesta area. Assim, a posi¢ao dos participantes e as possiveis consequéncias das
pesquisas na vida deles precisam ser analisadas de acordo com o contexto institucional,
evitando-se, desse modo, prejuizos para ambos os envolvidos e mesmo para a imagem das
instituigoes.

Por outro lado, as reflexdes sobre o fazer pesquisa em LA, hoje, apontam algumas
especificidades dadas tanto pela natureza do objeto — praticas de linguagem de sujeitos —
quanto pelas metodologias privilegiadas atualmente na area, dentro do paradigma qualitativo-
interpretativista. A seguir, abordaremos a questdo do fazer pesquisa na perspectiva teorica
adotada na presente pesquisa, ou seja, segundo a teoria/andlise dialdgica da linguagem

proveniente dos estudos do Circulo de Bakhtin.

3.2 LINGUAGEM E EPISTEMOLOGIA NAS CIENCIAS HUMANAS NA CONCEPCAO
DO CIRCULO DE BAKHTIN

Acreditou-se, por muito tempo, que o rigor, a cientificidade e o método so estariam
assegurados se estivessem ancorados em matrizes ou categorias preestabelecidas, dadas e
acabadas — o que teve e tem sua validade se considerarmos as especificidades do objeto de
estudo das ciéncias exatas e naturais. Entretanto, "[a]s ciéncias humanas s3o as ciéncias do

homem em sua especificidade, e ndo de uma coisa muda ou um fendmeno natural. O homem

32 Os professores de LP do Colégio de Aplicagdo receberam versdo preliminar da tese por e-mail e, quando
manifestaram interesse, a pesquisadora imprimiu o texto na integra ou partes da analise para que eles tivessem
acesso as falas reproduzidas antes de o trabalho ser encaminhado para defesa, quando ainda poderiam se
manifestar sobre a pesquisa, caso discordassem de algo.
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em sua especificidade humana sempre exprime a si mesmo (fala), isto ¢, cria texto (ainda que
potencial)" (BAKHTIN, 2003, p. 312), decorre dai uma incapacidade de abarcar esse novo
objeto — "ser expressivo e falante" — utilizando métodos da generalizacdo e da formalizacao,
consolidados nas outras ciéncias.

Em uma pesquisa que tem como objeto de andlise o discurso de professores, a
investigacdo se dara por meio da andlise das interacdes verbais constituidas na esfera
discursiva escolar, que se realizam entre sujeitos do discurso reais, em um determinado
contexto interativo. Segundo Bakhtin, as categorias da Linguistica® e da Semidtica néo
abrangem a dimensao dialdgica das interagdes dessa natureza, pois "[a] lingiiistica estuda
apenas as relagdes entre os elementos no interior do sistema da lingua, mas nao as relagdes
entre os enunciados e nem as relagcdes dos enunciados com a realidade e com a pessoa do
falante" (BAKHTIN, 2003, p. 324).

Assim, foi preciso buscar uma metodologia®® que pudesse viabilizar o trabalho com
dados inacabados, que se constituem no processo mesmo de sua coleta e analise. Como diz
Bakhtin, "também se cria o objeto no processo de criacdo", embora ele reconhega que "¢ bem

mais facil estudar o proprio criado". Segundo o autor,

Freqiientemente, toda a analise cientifica se reduz a revelagdo de todo um
dado, ja presente e pronto antes da obra (o que foi encontrado de antemao
pelo artista e ndo criado). E como se todo o dado se recriasse no criado,
sofresse transformag¢do em seu interior. A reducdo ao que foi dado e
preparado de antemdo. O objeto pronto, os meios lingiiisticos prontos para
sua expressdo, o proprio artista pronto, sua visdo de mundo pronta.
(BAKHTIN, 2003, p. 327).

Por outro lado, o estudo de um processo que nao ¢/esta dado conduz a estratégias de
investigacdo que permitem a inser¢do do pesquisador no interior do universo pesquisado, a
fim de poder atribuir sentido ao complexo conjunto de elementos que constitui o objeto
investigado, nesse caso, o discurso de professores de LP acerca do curriculo de sua disciplina,

produzido nesse espaco social que € a escola.

3 A critica feita por Bakhtin a Linguistica é anterior aos estudos das Ciéncias Linguisticas Modernas, que
comegam a ter divulgag@o maior e reagdes-resposta no meio académico, no Brasil, somente a partir da década de
1980. Entretanto, sua critica ainda ¢é pertinente para refletirmos sobre a epistemologia nas Ciéncias Humanas e
Sociais hoje.

34 Sobre essa necessidade de criar uma metodologia, podemos trazer o que diz o proprio Bakhtin (Volochinov)
(1992, p. 104), referindo-se as inovagdes no campo das ideologias: “Os criadores — iniciadores de novas
correntes ideologicas — nunca sentem necessidade de formalizar sistematicamente. A sistematizagdo aparece
quando nos sentimos sob a dominagdo de um pensamento autoritario aceito como tal.” Este ¢, pois, o caso do
paradigma positivista, que impde um rigor e uma cientificidade ndo condizentes com os fundamentos
epistemologicos da presente pesquisa, o que nos leva a buscar uma outra alternativa metodologica.
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Os dados desta pesquisa, portanto, foram gerados no desenvolvimento de um
processo que se constituiu nas interacdes verbais (orais e escritas) do grupo de professores
que participou da pesquisa. Assim, € preciso entender essas interacdes na sua condi¢do de
discursos que se realizam por meio de enunciados, produzidos na esfera discursiva da escola.
O enunciado, entendido aqui no sentido atribuido por Bakhtin (2003, p. 332), "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." E esse o sentido
que o autor atribui aos enunciados, ao defender a existéncia de dois planos no discurso: o
plano da repetitividade da lingua e o plano da nao-repetitividade do enunciado, dada a sua
condi¢do de acontecimento. (BAKHTIN, 2003, p. 369).

A critica feita por Bakhtin aos estudos da Linguistica de sua época deve-se
principalmente ao fato de que ela ndo trabalhava com o enunciado em si, mas com a sua
segmentacdo em constituintes imediatos (fonemas, frases, oragdes), ou seja, trabalhava com a
lingua na sua condi¢dao de sistema, a qual s6 se pode atribuir significado, uma vez que nao
abrange a dimensdo social — lugar de produgdo dos sentidos. Por outro lado, o signo, visto
como signo ideoldgico, pertence ao mundo das ideologias; nessa acepg¢do, a palavra ¢ uma
forma flexivel e variavel, parte das mais diversas enunciagdes e sua compreensao ¢ orientada
pelo contexto. Assim, o enunciado jamais podera ser neutro, pois ele sempre tera um
horizonte temporal, espacial, temdtico e axioldgico, que o situara ideologicamente.

A opc¢ao pela analise da lingua na sua condicdo de discurso, cuja compreensdo ¢
variavel e dependente do contexto concreto de enunciacio, decorre de premissas bakhtinianas

como a de que

Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis
ou desagradaveis, etc. 4 palavra esta sempre carregada de um conteudo ou
de um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as
palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias
ideologicas ou concernentes a vida. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p.
95, grifos do autor).

Como, para Bakhtin (2003, p. 329), a natureza especifica dos enunciados ndo foi
compreendida pela Linguistica da época uma vez que ela fazia um recorte de certos aspectos
do discurso, o que pretendemos nesta pesquisa ¢ o estudo da "fala" dos professores nos seus
aspectos que ultrapassam os limites dessa Linguistica. Isso demanda um estudo bem mais

complexo e denso, uma vez que
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o enunciado ndo ¢ determinado por sua relacdo apenas com o objeto € com o
sujeito-autor falante (e por sua relagdo com a linguagem enquanto sistema de
possibilidades potenciais, enquanto dado), mas imediatamente — ¢ isso € 0
que mais importa para nés — com outros enunciados no ambito de um dado
campo da comunicagdo. Fora dessa relagdo ele ndo existe em termos reais
(apenas como texto). S6 o enunciado pode ser verdadeiro (ou nao
verdadeiro), correto (falso), belo, justo, etc. (BAKHTIN, 2003, p. 328, grifos
do autor).

Partindo desta concepcao de enunciado, a palavra linguistica e abstrata nao ¢ o foco
da nossa investigagdo, e sim os sentidos que se vao construir na interacdo, ou seja, a lingua na
sua integridade viva e concreta: o discurso dos professores. Este entendido como fendmeno
social que envolve a lingua como sistema em uma de suas dimensdes, mais a situacao social
(a ampla mais a imediata) e os interlocutores.

De acordo com Bakhtin (2003), a Linguistica de sua época relegava a segundo plano
a funcdo comunicativa da linguagem. Os parceiros da comunicagdo discursiva, segundo o
autor, apareciam nos cursos de linguistica geral (inclusive no de Saussure™) desempenhando
papéis diferentes: o falante desempenhava um processo ativo de produgdo do discurso; ja ao
ouvinte cabia a recepcdo passiva, apenas como entendedor do discurso do falante, ou seja, ele
ndo era visto como um participante real da comunicagdo discursiva. Ocorre que, para Bakhtin
(2003, p. 271), o processo da comunicagdo discursiva ¢ complexo e amplamente ativo: “Toda
compreensao da fala viva, do enunciado vivo ¢ de natureza ativamente responsiva (embora o
grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensdo ¢ prenhe de resposta, € nessa ou
naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante”. Esse processo ndo se
reduz a reduplicagdo da fala; a reacdo-resposta ativa do interlocutor ¢ constitutiva do discurso
do falante, como diz Bakhtin ao comentar que “ele [o falante] ndo espera uma compreensao
passiva, por assim dizer, que apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma
resposta, uma concordancia, uma participagdo, uma objecdo, uma execugao, etc.”. O proprio
enunciado do falante j4 ¢ uma resposta a outros enunciados antecedentes com os quais
estabelece relagdo, pois “[c]ada enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de
outros enunciados.”, isto ¢, um enunciado sempre esta respondendo a outros ja-ditos, bem

como sempre desencadeia outros enunciados-resposta (BAKHTIN, 2003, p. 272).

33«0 fundamento da doutrina de Saussure é a distingdo entre lingua (la langue) como sistema de signos e formas
interligadas, que determina normativamente cada ato particular de fala e ¢ o objeto especifico da lingiiistica, e
fala (la parole) como emprego individual da lingua.” (BAKHTIN, 2003, p. 447).
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Bakhtin define o enunciado como sendo a unidade real da comunicagao discursiva
que nao corresponde necessariamente a uma unidade da lingua (fonema, silaba, palavra,
oracdo). A diferenca estd no fato de que, enquanto os limites das unidades da lingua sdo
relativos e convencionais, os limites do enunciado sdo definidos pela alternancia dos sujeitos

do discurso. Bakhtin (2003, p. 275) assim esclarece:

O falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar
lugar a sua compreensao ativa responsiva. O enunciado ndo ¢ uma unidade
convencional, mas uma unidade real, precisamente delimitada pela
alternancia dos sujeitos do discurso, a qual termina com a transmissdo da
palavra ao outro, por mais silencioso que seja o “dixi” percebido pelos
ouvintes [como sinal] de que o falante terminou.

Como o objeto das Ciéncias Humanas ¢ o homem que fala®®, Bakhtin diz que a
especificidade das relagdes dialogicas requer um estudo especial®’, pois estas relagdes "sdo
profundamente originais € ndo podem reduzir-se a relagdes logicas, ou linguisticas, ou
psicoldgicas, ou mecénicas, nem a nenhuma outra relacdo natural." (BAKHTIN, 2003, p.
330).

Assim, para atribuir sentido ao discurso dos professores, foi preciso que a
pesquisadora se constituisse como participante dos processos de interagdo, a fim de
compreender como o conhecimento dos professores da disciplina de LP foi discursivizado nos
enunciados que constituiram seu discurso no processo de reestruturacao curricular analisado.
Como a “compreensao do enunciado é sempre dialégica" (BAKHTIN, 2003, p. 331), a analise
dos enunciados possibilitou uma compreensdo-resposta ativa de alguns dos enunciados que
antecederam a fala dos professores e com os quais sua fala estabeleceu algum tipo de relacao,
bem como possibilitou inferir possiveis reagcdes-resposta ativas previstas pelos falantes.

Nesta sec¢do, vimos necessidade de abordar a concepcdo de pesquisa nas Ciéncias
Humanas e o conceito de enunciado®®, a fim de melhor explicitar a articulagio entre a
perspectiva tedrica e a perspectiva metodologica adotadas na pesquisa. A seguir,
focalizaremos dois aspectos que consideramos fundamentais para refletir sobre a opg¢ao pela

pesquisa qualitativa de cunho interpretativo-etnografico, fundamentada na concepgao

36 Os termos “fala” e “palavra” estio sendo usados no sentido de enunciado, conforme o sentido do termo
cunhado por Bakhtin.

37 Conforme ja citado, o autor defende a criagio da Metalinguistica para o estudo dos fendmenos linguisticos na
sua totalidade.

¥ Outros conceitos relevantes para a compreensio da perspectiva tedrica adotada nesta tese serdo abordados nos
proximos capitulos.
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dialogica da linguagem do Circulo de Bakhtin: o objeto de estudo e a relacdo entre

pesquisador e participantes da pesquisa.

3.2.1 Especificidade do objeto de estudo: o discurso do professor

O primeiro ponto sobre o qual vamos refletir a seguir € o que se refere as
especificidades do objeto de investigacao: os enunciados que compdem o discurso, no nNosso
caso, mais especificamente, o discurso-resposta do professor.

Bakhtin (Volochinov) (1992) postula que “para observar o fendmeno da linguagem,
¢ preciso situar os sujeitos — emissor e receptor do som —, bem como o proprio som, no meio
social”. A linguagem ¢ um fendmeno social extremamente complexo que envolve diferentes
esferas da realidade: a fisica (som — fendmeno puramente acustico); a fisioldgica (processo de
produgdo e recep¢do do som) e a psicoldgica (atividade mental). Entretanto “a unicidade do
meio social e a do contexto social imediato sdo condigdes absolutamente indispensaveis para
que o complexo fisico-psiquico-fisiologico que definimos possa ser vinculado a lingua, a fala,
possa tornar-se um fato de linguagem” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 70-71).

As categorias da Linguistica a qual Bakhtin (Volochinov) se refere servem para o
estudo da lingua como sistema, ndo na sua realizacdo em contextos concretos, na sua relagao
imediata com a realidade e com a pessoa viva falante (sujeito), ou seja, a lingua como
discurso, pois "[0] objeto da lingiiistica ¢ apenas o material, apenas o meio de comunicagdo
discursiva mas ndo a propria comunicagdo discursiva, ndo o enunciado de verdade, nem as
relacdes entre eles (dialogicas), nem as formas da comunica¢do, nem os géneros do discurso"
(BAKHTIN, 2003, p. 324).

Nesta investigagdo, interessa o estudo do enunciado como unidade “no grande
didlogo da comunicacdo discursiva”. Por isso, ndo € possivel garantir o rigor cientifico,
utilizando categorias das ciéncias naturais ou exatas. A especificidade do objeto, ou melhor,
do discurso do sujeito a ser estudado, exige o reconhecimento de que ha um campo novo para
o estudo do qual o rigor ¢ de outra natureza. Bakhtin assim se manifesta sobre o “objeto de

estudo” dessa “nova ciéncia’:

O enunciado (produgdo de discurso) como um todo entra em um campo
inteiramente novo da comunicagdo discursiva (como unidade desse novo
campo) que ndo se presta a descrigdo e a defini¢do nos termos da lingiiistica
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[...]. Esse campo ¢ dirigido por uma lei especifica e para ser estudado requer
uma metodologia especial (BAKHTIN, 2003, p. 371).

Ainda que Bakhtin ndo proponha uma metodologia acabada para a pesquisa em
Ciéncias Humanas, ao longo da explicitacdo de sua “teoria” ele vai apresentando elementos
que nos permitem buscar um caminho metodologico, apdés o conhecimento das
especificidades do objeto a ser investigado. Quando ele diz que “[n]enhum fend6meno da
natureza tem ‘significado’, s6 os signos (inclusive as palavras) tém significado. Por isso
qualquer estudo dos signos, [...] comeca obrigatoriamente pela compreensao”, esta apontando
o0 texto, na sua condi¢ao de enunciado, como “o dado (realidade) primario e o ponto de partida
de qualquer disciplina nas ciéncias humanas.” (BAKHTIN, 2003, p. 319). O autor destaca,
entretanto, que essa compreensao ndo pode levar a tomar textos ou fragmentos de textos, ou a
estudar as criagdes signicas do homem como fendmenos da natureza: “estamos interessados
primordialmente nas formas concretas dos textos e nas condi¢des concretas da vida dos
textos, na sua inter-relag@o e interagao”. Sobre o estudo deste “objeto” especifico, Bakhtin diz
que, ao estudarmos “o homem, procuramos e encontramos signos em toda parte e nos
empenhamos em interpretar o seu significado.” (BAKHTIN, 2003, p. 319).

Ainda com relacdo ao objeto de estudo, Bakhtin enfatiza que € necessario realizar
uma “delimitacdo precisa dos objetos de investigacdo cientifica. O objeto real ¢ o homem
social (inserido na sociedade), que fala e exprime a si mesmo por outros meios.” (BAKHTIN,
2003, p. 319).

Vendo dessa perspectiva, a propria denominagdo “objeto de estudo” torna-se
questionavel, uma vez que ndo ha objetificacdo como nas ciéncias naturais, pois o foco do
estudo aqui recai sobre as relagdes entre sujeitos, ocorrendo, portanto, o que Bakhtin chama
de processo de personificagdo. Assim, a tarefa do pesquisador em ciéncias humanas passa
pela interpretacio’” da fala dos sujeitos que exprimem a si mesmos nas interagdes sociais, que
se realizam por meio de enunciados.

Vale destacar, ainda, que, como dito anteriormente, para realizar um estudo com tais
caracteristicas, Bakhtin insistia que era preciso uma nova ciéncia, pois defendia que entre os
enunciados “existem relagdes que ndo podem ser definidas em categorias nem mecanicas nem
lingiiisticas”, uma vez que os enunciados nao t€ém analogias consigo. (BAKHTIN, 2003, p.

371).

3 Interpretagio aqui entendida como reagdo-resposta aos enunciados que constituem os sujeitos participantes e
também como enunciado por meio do qual o pesquisador se encontra com um outro, que se torna também seu
interlocutor (AMORIM, 2004a).
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Bakhtin nos mostrou que havia um campo inexplorado pela ciéncia, um universo de
conhecimentos a ser construido. Ele nos langou o desafio de estudar as relacdes dialogicas que
constituem a comunicagdo discursiva entre sujeitos reais, nas diferentes esferas sociais. Mas
como fazé-lo, se o autor ndo nos apontou uma metodologia?

Assumimos, neste trabalho, que a pesquisa de cunho etnografico-interpretativista, na
interface entre a LA e a Educagao, pode viabilizar a constru¢ao de um percurso metodoldgico
coerente com as especificidades do “objeto” a ser estudado, apresentadas por Bakhtin, bem
como com a complexidade do espago discursivo da escola.

Considerando que um objeto de pesquisa precisa ter uma materialidade que permita a
analise e que o estudo do homem e sua linguagem sempre passa pelo texto na sua condi¢ao de
enunciado (BAKHTIN, 2003), a op¢ao metodologica deve considerar as peculiaridades dos
dados produzidos, recolhidos e analisados. No caso de um processo como o de reestruturagao
do curriculo de uma disciplina em uma determinada escola ou rede de ensino — que envolveu
discussoes, leitura e elaboracdo de documentos —, cujo material de analise constituiu-se,
portanto, de textos (enunciados) verbais orais e escritos, a pesquisa interpretativa de cunho
etnografico configurou-se como possibilidade metodoldgica.

Ludke (1998) comenta a mudanca de paradigmas na pesquisa em educagdo,

mostrando que ha necessidade de um estatuto epistemologico proprio as ciéncias sociais:

As generalizagdes extraidas de constatagdes de pesquisa nunca passam de
tentativas, sujeitas a constantes revisdes. A validade s6 pode ter sentido
dentro de determinado contexto e as relagdes de causa e efeito deixaram de
ser perseguidas, ja que implicam um reducionismo incompativel com a
densidade do objeto de estudo da pesquisa em educacdo. (LUDKE, 1998, p.
26).

Essa preocupacao contempla as especificidades do objeto de pesquisa apontadas
anteriormente, fundamentadas no pensamento bakhtiniano, pois, segundo Bakhtin (2003, p.
407), “[q]uanto mais profundo o individuo, isto ¢, quanto mais proximo do objeto individual
mais inaplicaveis os métodos de generalizacdo; a generalizagdo e a formalizacdo obliteram as
fronteiras entre o génio e a mediocridade”.

Como Bakhtin, ao discutir a pesquisa em Ciéncias Humanas, ndo estava pensando

. . . 40 , ~
particularmente na esfera discursiva escolar”™ como locus especifico do seu estudo, serdo

% Esfera discursiva escolar ¢ diferente de espago geografico da escola. Ela ¢ entendida aqui como esfera de
atividade humana, esfera de producédo de discurso.
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apresentadas a seguir as consideragcdes de autores que se dedicaram as especificidades da
pesquisa em educagdo, tomando a escola como campo de investigagao.

André (1997, p. 1-2) historia as origens do movimento de aproximacdo dos
pesquisadores educacionais a etnografia, que tem inicio no final da década de 1970. A
abordagem antropoldgica surgiu como alternativa as ‘“andlises de interacdo”, orientadas
teoricamente pelos principios da psicologia comportamental, perspectiva na qual os
instrumentos primavam pelo grande volume de dados e rigor no tratamento estatistico. Como
consequéncia, a metodologia era supervalorizada e a teoria ficava relegada a segundo plano.
Era preciso dispor de uma alternativa para ultrapassar tais limitagdes, pois o contexto
espagotemporal das interagdes na sala de aula ¢ “permeado por uma multiplicidade de
significados” que fazem parte de um universo cultural que ndo podia continuar sendo
ignorado pelos pesquisadores.

Segundo André (1997, p. 2),

Para entender e descrever esse universo, o pesquisador deve fazer uso da
observacdo participante, que envolve observacdo, anotagdes de campo,
entrevistas, analises de documentos, fotografias, gravacdes. Os dados sdo
sempre considerados inacabados. O observador ndo pretende comprovar
teorias nem fazer generalizagdes estatisticas. O que busca, sim, ¢
compreender e descrever a situacdo, revelar seus multiplos significados,
deixando que o leitor decida se as interpretagdes podem ou ndo ser
generalizaveis, com base em sua sustentagdo tedrica e em sua plausibilidade.

Nao s6 a pesquisa com enfoque nas interagdes na sala de aula, mas também as
investigagdes sobre avaliacdo curricular se beneficiaram e ao mesmo tempo fortaleceram a
aproximacao da etnografia com a educagdo. Aqui, hd uma identificagio com o objeto de
pesquisa especifico sobre o qual estamos discorrendo — o discurso dos professores de LP
sobre o objeto de ensino de sua disciplina —, por isso vale citar o trabalho de Parlet e

Hamilton, comentado por André:

Na proposta desses autores deve ser dada atencdo especial ao contexto
particular em que se desenvolvem as praticas escolares, devem ser levadas
em conta as dimensdes sociais, culturais, institucionais que cercam cada
programa ou situagdo investigada e devem ser retratados os pontos de vista
dos diferentes grupos envolvidos no programa ou na situacdo avaliada.
(ANDRE, 1997, p. 3).

Com o objetivo principal de compreender a realidade escolar, para poder modifica-la,

os pesquisadores comentados pela autora recorreram a abordagem etnografica buscando
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“revelar a complexa rede de interacdes que constitui a experiéncia escolar didria, mostrar
como se estrutura o processo de producao de conhecimento em sala de aula e a inter-relagdo
entre as dimensdes cultural, institucional e instrucional da pratica pedagégica.” (ANDRE,
1997, p. 4). A autora apresenta, dentre as razdes para o uso da etnografia no estudo da pratica

escolar cotidiana, o fato de que

Por meio de técnicas etnograficas de observagdo participante e de entrevistas
intensivas, € possivel documentar o ndo-documentado, isto €, desvelar os
encontros ¢ desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar,
descrever as acdes e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua
linguagem, suas formas de comunicagdo e os significados que sdo criados e
recriados no cotidiano do seu fazer pedagogico. (ANDRE, 1995, p. 41).

Como diz Sarmento (2003, p. 152), a pesquisa etnografica impde "uma orientagdo do
olhar investigativo para os simbolos, as interpretagdes, as crengas e valores que integram a
vertente cultural (ou, dado que a cultura ndo existe no vazio social, talvez seja mais
apropriado dizer vertente sociocultural) das dindmicas da ac¢do que ocorrem nos contextos
escolares.".

André (1997) cita algumas contribuicdes que essa abordagem trouxe para a pesquisa
educacional, como o deslocamento do “foco de atencdo das partes para o todo e dos
elementos isolados para sua inter-relacdo” e o surgimento das “pesquisas do cotidiano
escolar”, decorrentes de um trabalho de campo sistematico e prolongado. Mas, pensando no
objeto de investigacdo da presente pesquisa, consideramos fundamental a seguinte

contribuicao:

A consideragdo dos multiplos significados atribuidos pelos sujeitos as suas
acOes e interages, principio fundamental da etnografia, levou os
pesquisadores da area da educagdo a buscarem as representacdes e as
opinides dos atores escolares, tomando-as como importantes elementos na
investigagdo da pratica escolar. (ANDRE, 1997, p. 4).

Tura (2003, p. 183) também recupera, mesmo que brevemente, a problematica que
desencadeou a emergéncia de novas metodologias de pesquisa que favoreceram a
aproximacao dos pesquisadores “dos ambientes escolares, do espago de interagdo entre alunos
e professores, das condi¢des concretas de realizagdo do ensinar e do aprender.”

A fim de atender a necessidade de novas metodologias para realizar a anélise da
realidade escolar, a autora defende a observagdo propria da pratica antropoldgica como

procedimento de investigagdo da pesquisa etnografica. Para tanto, Tura aponta algumas
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vantagens da observagdo antropoldgica: “focaliza mais amplamente o contexto sociocultural
do ambiente escolar, o que inclui a genealogia dos acontecimentos, articulagdes com outros
ambientes sociais e temporalidades e a andlise da construcdo de subjetividades e identidades
nos processos de socializagdo que ali se realizam.” (TURA, 2003, p. 189).

A autora retoma a nog¢ao de “descri¢do densa”, recomendada por Geertz (1989), para

demonstrar a complexidade da observacao de cunho antropologico:

Esse ¢ um procedimento que possibilita realizar mais do que a mera
descrigdo de fatos, porque parte do pressuposto de que os acontecimentos do
cotidiano se inter-relacionam com estruturas sociais mais amplas e com
tradi¢cdes que foram sendo incorporadas pelo grupo em ritos e costumes, que
tém sua génese em situagdes distantes do momento em que sdo vividos. A
descrigdo densa é o esfor¢o de articulacdo entre fatos, o envolvimento na
logica de sua organizagdo, o decifrar dos aspectos obscuros, o buscar pistas
para desvendar certos mistérios. Tudo isso exige que a atividade
fundamental do pesquisador seja a interpretagdo/reinterpretacdo dos
acontecimentos. Esta ¢ a forma de tornar os simbolos inteligiveis. E a
maneira de se aprender a hierarquia estratificada de estruturas significantes,
que esta na base de praticas e costumes sociais. (TURA, 2003, p. 190).

Considerando que o pesquisador ¢ um elemento fundamental na pesquisa etnografica
e que a alteridade ¢ um conceito central na teoria bakhtiniana, serdo apresentadas, na se¢ao
seguinte, reflexdes acerca do papel do pesquisador e da sua relagdo com os demais

participantes da pesquisa.

3.2.2 A relacio pesquisador — pesquisado

O segundo ponto que queremos elucidar refere-se a forma como o pesquisador é
visto por Bakhtin e pelos defensores da etnografia educacional. Para tanto, nosso objetivo, a
seguir, ¢ discorrer sobre algumas especificidades do papel do pesquisador no campo e da sua
relacdo com os participantes da pesquisa.

Bakhtin (2003, p. 329) fala de uma triade viva de relagdes que constitui o enunciado
como um conjunto de sentidos: a relagdo com os enunciados dos outros, a relacio com o
objeto e a relacdo com o proprio falante. Para o autor, “Nao foi compreendida a natureza
especifica, dialogica da inter-relagdo dos conjuntos semanticos, das posi¢cdes semanticas, isto
¢, dos enunciados”. Além disso, nas Ciéncias Humanas, o pesquisador passa a fazer parte

desse conjunto de sentidos que serd por ele estudado: “Pode-se dizer que o interpretador ¢
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parte do enunciado a ser interpretado, do texto (ou melhor, dos enunciados, do didlogo entre
estes), entra nele como um novo participante. O encontro de duas consciéncias nas ciéncias
humanas. A molduragem do enunciado do outro pelo contexto dialoégico.” (BAKHTIN, 2003,
p- 329).

A situacdo de pesquisa ¢ um acontecimento discursivo, portanto composto de

enunciados que pressupdem uma compreensao responsiva dialogica:

A compreensdo dos enunciados integrais e das relagdes entre eles ¢ de indole
dialégica (inclusive a compreensdo do pesquisador de ciéncias humanas); o
entendedor (inclusive o pesquisador) se torna participante do didlogo ainda
que seja em um nivel especial (em fun¢do da tendéncia da interpretagdo da
pesquisa). (BAKHTIN, 2003, p. 332).

Essa abordagem dialdgica da pesquisa em Ciéncias Humanas, que considera a
palavra do outro como enuncia¢do dirigida a alguém, estd fundada na ideia de que o
conhecimento ¢ uma questdo de voz, pois o objeto que estd sendo tratado num texto de
pesquisa ¢ ao mesmo tempo objeto falado, objeto a ser falado e objeto falante (AMORIM,
2004a, p. 17-19).

Embora com objetivos distintos dos demais participantes, o pesquisador ¢ mais um
interlocutor nas interagdes de que participa e sua postura ¢ uma questdo essencial, pois faz
toda a diferenga na relacdo que ele estabelece com os participantes da pesquisa. Segundo
Amorim, “[s]e, enquanto pesquisador, eu decido me excluir do campo enunciativo, eu reduzo
o outro, aquele que fala, a condicdo de objeto.” (AMORIM, 2004a, p. 277). Portanto, essa
relacdo ndo ¢ dialogica, embora possa ser logica em pesquisas com outra abordagem tedrico-
metodoldgica que tendam para uma perspectiva mais monologica.

Entender a relagdo pesquisador-pesquisado como dialdgica, ou seja, entre sujeitos de
discurso reais que produzem sentidos, ¢ trabalhar na perspectiva da personificagdo e ndo da
coisificacdo. Bakhtin (2003, p. 408) assim esclarece essa relacdo entre pessoas e ndo entre
objetos: “Perguntas e respostas ndo sdo (categorias) logicas; ndo podem caber em uma sé
consciéncia (una e fechada em si mesma); toda resposta gera uma nova pergunta. Pergunta e
resposta supdem uma distancia reciproca. Se a resposta ndo gera uma nova pergunta, separa-
se do didlogo e entra no conhecimento sistémico, no fundo impessoal”, isto ¢, coisifica-se e
ndo abre possibilidade para atribui¢do de sentido.

Considerar o pesquisador como um dos participes no campo pesquisado ndo significa
que haja uma total identidade com os participantes da pesquisa, pois isso levaria a uma

simples dublagem no processo de compreensdo do outro e inviabilizaria a produgdo de novos
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conhecimentos. Bakhtin considera unilateral e falsa a concepgao de que “para compreender
melhor a cultura do outro, € preciso transferir-se para ela e, depois de ter esquecido a sua,
olhar para o mundo com os olhos da cultura do outro.” Mas admite que “certa compenetracao
da cultura do outro, a possibilidade de olhar para 0 mundo com os olhos dela ¢ um elemento
indispensavel no processo de sua compreensao” (BAKHTIN, 2003, p. 365).

Para que tenhamos uma questdo de pesquisa, € preciso reconhecer que ha um
desconhecido, um diferente, mesmo quando o pesquisador pertence a mesma classe social —
ou ao mesmo grupo de trabalho, como no caso da presente pesquisa. Sobre essa questdo,
Amorim (2004a, p. 31) se manifesta postulando que ha “uma diferenca de lugar na construgdo
do saber. O outro se torna estrangeiro pelo simples fato de eu pretender estuda-lo.”; além
disso, a perspectiva tedrica provoca o estranhamento necessario na situagdo de pesquisa.

A relag@o com o outro € constitutiva do nosso ser no mundo — ndo como identidade,
mas como alteridade, pois, desde a nossa concepgao até a nossa morte — dois marcos da nossa
existéncia sobre os quais ndo temos o menor controle —, € o outro que nos completa. Geraldi
(2002) alerta para essa “incompletude que ¢ fundante” e ressalta que, no mundo da vida (da
ética), nds "estamos expostos e quem nos vé€, nos vé com o ‘fundo’ da paisagem em que
estamos. A visdao do outro nos vé como um todo com um fundo que ndo dominamos. Ele tem,
relativamente a nos, um excedente de visdo. Ele tem, portanto, uma experiéncia de mim que
eu proprio ndo tenho, mas que posso, por meu turno, ter a respeito dele." (GERALDI, 2002, p.
4, grifos do autor).

O pesquisador, assim, vai para o campo ciente de que ¢ na lacuna existente entre o
conhecido e o mistério que o outro significa, nas perguntas que s6 o outro pode nos responder
— ou até mesmo nos levar a formular — que se produzird um saber, um conhecimento que
transformara a ambos: “Nesse encontro dialdgico de duas culturas elas ndo se fundem nem se
confundem; cada uma mantém a sua unidade e a sua integridade aberta, mas elas se
enriquecem mutuamente.” (BAKHTIN, 2003, p. 366, grifo do autor).

O entendimento do pesquisador como um participe da cena enunciativa, compondo o
conjunto de enunciados que forma o discurso nos leva a buscar um caminho metodologico
que reconheca o pesquisador como sujeito ativo que dialoga — no sentido amplo do termo —
com os demais participantes da pesquisa.

Sarmento (2003) faz referéncia ao paradigma interpretativo, que surge como
oposic¢do ao positivismo no estudo da experiéncia humana, e a relacdo de interdependéncia do
sujeito e do objeto de conhecimento. De acordo com o autor, “o conhecimento cientifico dos

factos sociais resulta de um trabalho de interpretacao, o qual s6 € possivel mediante uma
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interaccdo entre o investigador e os actores sociais, de forma a poder reconstruir-se a
complexidade da accdo e das representagcdes da acgdo social.” (SARMENTO, 2003, p. 142).
Esta posi¢do ¢ semelhante a dos linguistas aplicados, apresentada na se¢do anterior.

Para que a interpretacdo ultrapasse a descricdo superficial, o pesquisador precisa ter
clareza da necessidade de imersdo no campo a ser observado/investigado. Os métodos da
etnografia escolhidos devem considerar o que diz Erickson (2001, p. 12) sobre a atuagdo do
pesquisador: “O trabalho idealmente envolve observagdo e participagdo de longo prazo no
cenario que esta sendo estudado com a finalidade de propiciar familiarizagdo com os padrdes
rotineiros da acdo e interpretagdo que constituem o mundo cotidiano local dos participantes”.
A partir dessa compreensdo, optamos por uma pesquisa longitudinal, que permitisse
acompanhar um processo de reestruturagdo curricular ao longo de dois anos.

A etnografia trouxe muitas contribui¢des para o estudo do cotidiano da escola; dentre
elas André (1997, p. 4) destaca “a atitude aberta e flexivel que deve manter o pesquisador
durante a coleta e analise dos dados, o que lhe permite detectar angulos novos do problema
estudado.” Essa atitude ¢ coerente com a investigacdo de um “objeto” que nao esta dado, mas
que se vai constituindo no decorrer da pesquisa, na relacdo entre os participantes, pois,
segundo Bakhtin (2003, p. 332), o “observador ndo tem posi¢ao fora do mundo observado, e
sua observacao integra como componente o objeto observado". Como visto anteriormente,
Cavalcanti (1998) também partilha dessa opinido.

Na pesquisa etnografica, o pesquisador ndo vai a campo com hipdteses rigidas ja
formuladas; ele precisa ter sensibilidade e estar aberto para perceber as pistas que vao
surgindo e que abrem possibilidade para novas categorias. André (1997, p. 6) enfatiza que
esse ¢ “o0 momento de fazer as mediacdes entre a teoria e a experiéncia vivida em campo, de
dialogar com os referenciais de apoio, de rever principios e procedimentos e fazer os ajustes
necessarios.” — entendimento também presente nas reflexdes de Celani (2005) e Signorini
(2000).

Assim, ¢ preciso um movimento ao mesmo tempo de estranhamento e de pertenga.
Como diz Oliveira (2000), o referencial tedrico da area do pesquisador e a documentacao
historica podem contribuir para guiar o “olhar etnografico”, permitindo que se chegue a um
verdadeiro “encontro etnografico”, no qual seja possivel um didlogo constituido pelas varias
vozes dos participantes da pesquisa.

Nas suas reflexdes sobre a pesquisa em Ciéncias Humanas, Bakhtin estava
preocupado com questdes epistemoldgicas que estdo no cerne da teoria que defendeu, as quais

tém primazia sobre a questdo do método. Geertz (1989), ao conceber a etnografia como uma
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descricdo densa, epistemologicamente fundamentada em uma teoria interpretativa da cultura,
também nao se ateve aos métodos usados para a realizacdo da pesquisa. Para este autor, a
etnografia vista como o que os praticantes da antropologia social fazem niao ¢ uma questao de
método, mas uma questdo do esforgo intelectual empreendido.

Nao obstante, entender a etnografia como a pratica dessa descricdo densa — e,
poderiamos acrescentar, dialdgica — nao significa abrir mao de todo e qualquer método.

Assim, um esclarecimento parece pertinente:

renunciar a idéia de um método unico que nos conduza sempre a verdade, e
que a garanta, ndo implica de nenhuma maneira que estamos dispostos a
desistir da utilizagdo de instrumentos ou dispositivos, técnicas e
procedimentos. S6 implica que ndo anteporemos o método a experiéncia,
que nao cremos que haja um sé caminho ou um sé dispositivo adequado
para pensar, explorar, inventar... conhecer. (NAJMANOVICH [s/d] apud
GERALDI, 2004b, p. 603, grifos nossos).

Amorim (2004a, p. 31), a partir do conceito bakhtiniano de lugar exotopico, aponta
para onde devem convergir as agdes/escolhas metodologicas do pesquisador em Ciéncias
Humanas: “Os métodos, as técnicas e os projetos podem tratar de modo mais ou menos
explicito a questdo da alteridade, mas eles contém sempre estratégias de encontro. Como
encontrar o outro, como fazé-lo falar, como se fazer ouvir, como compreendé-lo, como
traduzi-lo, como influencia-lo ou como deixar-se influenciar por ele”.

Nesta se¢do, ao explicitar as especificidades do objeto de estudo e refletir sobre o
papel do pesquisador nos campos da Linguistica Aplicada, da Filosofia da Linguagem, da
Antropologia e da Educagdo, alguns delineamentos do percurso metodologico da presente
investigacdo ja se foram configurando.

Na sequéncia, a partir da convergéncia possivel nas reflexdes apresentadas nessas
areas distintas de producdo de conhecimento, mas complementares no que se refere as
questdes metodologicas, a questdo especifica do método desta pesquisa serd melhor

explicitada.
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3.3 EM BUSCA DE UM CAMINHO METODOLOGICO

Bakhtin (2003, p. 313) questiona se a ciéncia ¢ capaz de operar com a singularidade
dos enunciados, se "eles ndo irtam além dos limites do conhecimento cientifico
generalizador". O que procuramos evidenciar aqui ¢ que a ciéncia feita a partir de uma
abordagem positivista, com dados acabados, evocando neutralidade — duvidosa — e tratando o
homem que fala e sua fala como coisa, ndo ¢ capaz de trabalhar com tal unidade da vida da
linguagem.

Ja a pesquisa etnografica de cunho interpretativista, defendida por linguistas
aplicados e pesquisadores das areas da Antropologia e da Educagdo, opde-se as pesquisas que
objetivam a generalizagdes, a partir do entendimento de que “[c]Jompreender a cultura de um
povo expde a sua normalidade sem reduzir a sua particularidade.” (GEERTZ, 1989, p. 24).

Como a ciéncia moderna permite o didlogo entre diferentes autores e teorias, ¢
possivel aproveitar determinadas categorias do pensamento de um autor, bem como buscar
novas categorias de outras teorias para iluminar os fendmenos observados. Como diz Bakhtin
(2003, p. 372), “[n]enhuma corrente cientifica (nem charlatona) [il.] é total, e nenhuma
corrente se manteve em sua forma original e imutavel. Nao houve uma unica época na ciéncia
em que tenha existido apenas uma unica corrente (embora quase sempre tenha existido uma
corrente dominante).” As discussdes recentes sobre a transdisciplinaridade na LA, como as
organizadas por Signorini & Cavalcanti (1998) e por Moita Lopes (2006), sdo uma mostra da
atualidade do pensamento bakhtiniano sobre o fazer pesquisa tendo como objeto de
investigacdo a linguagem, bem como evidenciam a relevancia dessa teoria para desenvolver
pesquisas em tal area.

Entender as falas dos professores como enunciados significa entender que elas estdo
orientadas por um contexto enunciativo, constituido de elementos como: o papel dos
participantes (ser professor efetivo ou substituto, recém formado ou experiente; graduado,
especialista, mestre ou doutor; participante ou pesquisador; coordenador de disciplina ou de
projeto de pesquisa), as posi¢des assumidas, as especificidades da esfera discursiva escolar, o
momento socio-histérico da instituigao.

Além disso, para interpretar as falas dos professores, ¢ necessaria uma compreensao
de outros enunciados com os quais elas dialogam. Assim, além do contexto enunciativo
imediato, hd que se considerar que o saber dos professores sobre o seu fazer também ¢

resultado de um didlogo de cada professor com enunciados que vém da sua experiéncia de
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aluno, de sua experiéncia como professor, dos conhecimentos tedricos de referéncia a que
teve acesso na graduagdo, pos-graduacdo e em outras atividades de formacdo de que
participa/participou (palestras, projetos, semindrios).

Para desenvolver uma pesquisa com tais caracteristicas, na area da LA, a pesquisa
qualitativa emergiu como uma opg¢ao metodologica cuja episteme tem afinidades com a teoria
de base bakhtiniana, que orientou nao s6 o olhar lancado sobre os dados, mas também a
propria constitui¢ao destes.

Na postura dos defensores da pesquisa qualitativa numa abordagem interpretativista,
nas diversas areas abordadas aqui, hd um didlogo — no sentido amplo do termo — com a
discussao presente nos apontamentos de Bakhtin sobre a pesquisa em Ciéncias Humanas.

Sobre esse didlogo, vale trazer mais uma vez o que diz o proprio Bakhtin (2003, p.
331): “Dois enunciados distantes um do outro, tanto no tempo quanto no espago, que nada
sabem um sobre o outro, no confronto dos sentidos revelam relagdes dialogicas se entre eles
ha ao menos alguma convergéncia de sentidos (ainda que seja uma identidade particular do
tema, do ponto de vista, etc.)”.

As relagdes dialdgicas entre o pensamento de Geertz e Bakhtin ndo se ddo no ambito
de um didlogo real — “tipo mais externamente notorio e simples de relagdes dialodgicas” —, mas
porque ambos propdem um outro modo de fazer pesquisa nas Ciéncias Humanas. No entanto,
mesmo que ndo houvesse concordancia, o didlogo estaria configurado na possibilidade de
atribuicdo de sentido aos enunciados dos autores, entendidos como “posi¢des integrais” de
“pessoas integrais”, situadas num tempo e espaco historicos. Sao enunciados que respondem a
outros enunciados e se abrem para a resposta na forma de enunciados futuros; sdo “elos na
cadeia da comunicac¢do discursiva”. (BAKHTIN, 2003, p. 299).

Com ancoragem na discussdo sobre as metodologias utilizadas em LA, nos
pressupostos bakhtinianos sobre a pesquisa em Ciéncias Humanas, na especificidade do
objeto de investigagdo e na relacao pesquisador e participantes da pesquisa, procuraremos, a
seguir, delinear o percurso metodologico tracado para a presente investigacdo, no que se

refere a constitui¢do do conjunto de dados de andlise e ao tratamento dos dados.
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3.4 A CONSTITUICAO DOS DADOS DA PESQUISA

De acordo com Minayo (1992, 1994), ao se definir a amostragem em uma pesquisa
qualitativa € preciso se questionar sobre quais individuos sociais tém uma vinculagdo mais
significativa para o problema a ser investigado. Nesse sentido, a escolha dos professores que
estavam discutindo a reestruturacdo curricular, na escola pesquisada, configurou-se como a
mais pertinente para a compreensdo da constituicdo discursiva desse processo, uma vez que
eles sdo os principais agentes na implementacdo ou n3o das mudangas propostas nos
documentos oficiais de ensino.

A autora acrescenta, ainda, que a “amostragem boa ¢ aquela que possibilita abranger
a totalidade do problema investigado em suas multiplas dimensdes” (MINAYO, 1992 apud
MINAYO, 1994, p. 43), por isso fizemos a op¢ao pela escuta da voz dos professores ao longo
do processo de reestruturacao curricular, por um periodo de dois anos.

Assim, a fim de atingir o objetivo geral desta pesquisa, que ¢ investigar as vozes que
constituem o discurso dos professores de LP, quando sdo chamados a se posicionar nos
processos de reestruturacdo curricular, o Colégio de Aplicagao-CED/UFSC, escola publica da

rede federal de ensino, foi escolhido como campo de observacio empirica®'.

1" A necessidade de rever os curriculos das disciplinas no ensino fundamental, em fungio da mudanga nas
finalidades e no objeto de ensino, entretanto, da-se também nas redes estaduais ¢ municipais de ensino. No
ambito municipal, cabe as Secretarias de Educago, vinculadas as Prefeituras Municipais, a defini¢do de
programas de formagdo e/ou reestruturagdo dos curriculos das escolas da rede municipal de educagdo basica. A
Secretaria de Educagdo da Prefeitura Municipal de Sdo José¢/SC, em fevereiro de 2007, com o objetivo de
reafirmar e rever o documento de sua proposta curricular, desencadeou um processo de formagdo continuada
para os professores de toda a Rede Municipal de Ensino. Para que os professores participassem dos oito
encontros, que totalizaram 64 horas, foi montado um cronograma, com suspensdo de aulas, previsto no
Calendario anual das escolas de toda a rede.

Considerando a pouca frequéncia de programas dessa natureza — formag@o continuada/reestruturacdo
curricular, na qual os professores sdo chamados a se posicionar, com carga horaria definida, suspensio de aulas e
equipe de formadores qualificados nas areas especificas —, entendemos que fosse relevante investigar a
constitui¢do dos discursos dos professores durante esse processo. Assim, com o objetivo de ampliar o campo de
observacdo empirica, no periodo de fevereiro a outubro de 2007, acompanhamos o processo de reestruturagdo
curricular promovido pela Secretaria de Educagdo do Municipio de Sdo José, por meio do desenvolvimento e
registro do Programa de Formagdo Continuada com os Professores de LP do ensino fundamental da referida rede
municipal.

Nao obstante, considerando que os dados gerados nos dois anos de acompanhamento do processo de
reestruturagdo curricular no Colégio de Aplicacdo, somados aos dados gerados nos oito meses do processo de
formagdo continuada dos professores de LP da rede municipal de ensino, ganharam uma propor¢do inimaginada
no inicio da pesquisa, tornou-se inviavel proceder a descricdo e a analise da totalidade dos dados gerados nos
dois campos. Dessa forma, foi necessario tomar a decisdo, extremamente dificil, de fazer um recorte, a fim de
viabilizar a pesquisa para o periodo do doutorado. Dado a imbricamento entre si dos dados gerados por
diferentes instrumentos em cada campo de pesquisa, ndo nos pareceu possivel efetuar o recorte no interior de um
campo; dessa forma a opgdo foi pela analise dos dados gerados no Colégio de Aplicagdo e pelo arquivamento
dos dados gerados no segundo campo. A op¢ao pelo recorte apoiou-se, também, na sugestdo feita pela Prof* Dr
Nilcéa Lemos Pelandré, quando do exame de qualificacdo
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A escolha desse campo deveu-se, ainda, ao fato de que, no Colégio de Aplicagdo, os
professores ja vinham discutindo as mudancas no curriculo da disciplina de LP em atividades
de pesquisa, desenvolvidas na forma de projeto, e nas reunides de disciplina. Ainda, conforme
exposto na introdu¢do, o tema e o problema desta pesquisa foram motivados pela participacao
da pesquisadora nesse movimento interno dos professores da disciplina de LP na escola®.

Aliado a isso, no ano de 2006, a Direcao da escola desencadeou um processo de
reestruturacdo curricular, constituido por reunides periddicas, paradas pedagdgicas, palestras e
seminarios, que se estenderam ao longo de 2007*.

As discussOes desse processo ocorreram majoritariamente na reunio de disciplina,
que ¢ uma atividade semanal, cuja participacdo ¢ obrigatéria para todos os professores e tem
um horério fixo, definido pela Comissdo de Horarios da escola, correspondente a duas
horas/aula semanais.

Também ocorreram momentos de discussdo, determinados pela Dire¢do da escola,
nas seguintes instancias: reunido de coordenadores de todas as disciplinas, reunidao de todos os
professores de cada série, reunido de todos os professores da area de Linguagens, Codigos e
Tecnologias™, que compreende as disciplinas de Arte, Educagdo Fisica, Lingua Estrangeira e
Lingua Portuguesa®.

Dessa forma, acreditamos que a escuta das vozes dos professores, por meio do
acompanhamento de parte significativa desse processo, possibilita-nos explicitar a
complexidade da constituicdo discursiva da reestruturacdo curricular na escola e contribui

para a atribuicdo de sentido as escolhas curriculares na disciplina de LP hoje.

Vale salientar que, uma vez tendo participado do processo de geracdo dos dados na Prefeitura
Municipal de Sao José, estes se constituiram como enunciados cuja dimensdo dialdgica suscita uma reagdo
responsiva. Sendo assim, certamente as vozes dos professores da rede estdo imbricadas nos milhares de fios
dialogicos que teceram todo o processo de analise e discussdo dos dados gerados no Colégio de Aplicagio.

2 Vale lembrar que a pesquisadora atua como professora na escola em questdo e durante o doutoramento esteve
afastada das atividades de ensino.

# A Dire¢io deu continuidade ao processo de reestruturagdo curricular do Colégio de Aplicagdo nos anos de
2008 e 2009.

* A direcio da escola seguiu a delimitagio de area recomendada nos PCN.

* Participam da reunido de area os professores que trabalham com essas disciplinas em todos os segmentos de
ensino (Séries Iniciais — 1° e 2° Ciclos —, 5* a 8* série — 3° ¢ 4° Ciclos do ensino fundamental — e ensino médio).
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3.4.1 Participantes da pesquisa

Nesta se¢do, sdo apresentadas algumas informagdes mais objetivas, depreendidas a
partir da andlise geral dos dados, a fim de identificar os participantes da pesquisa: idade,
tempo de experiéncia profissional, regime de trabalho, carga didatica e nimero de alunos por
professor. Os dados de natureza mais subjetiva sdo problematizados quando da discussdo
sobre os interlocutores, na se¢do 5.2.

O grupo participante da pesquisa foi composto por 8 professores*® de LP de ensino
fundamental e Médio que atuavam no Colégio de Aplicagdo, com idade entre 22 e 53 anos. A
experiéncia profissional era de 1 a 26 anos de atuagcdo na Educagdo Basica. Os participantes
sdo identificados na tese pelos seguintes nomes ficticios: Ana Beatriz, Anita, Carla, Carlos,
Claudia, Pedro, Roberta e Sofia. Excetuando-se os dois ultimos nomes que foram atribuidos
pela pesquisadora, os demais foram sugeridos pelos proprios professores.

Ha duas categorias funcionais no quadro docente da escola: professores efetivos’’ e
professores substitutos. Os primeiros pertencem ao quadro funcional da institui¢do em regime
de dedicacdo exclusiva e possuem estabilidade no emprego. Sua carga horaria semanal em
sala de aula ¢ de 12 a 15 h/a, tendo como fator multiplicador 2, o que significa 24 a 30 horas
de ensino em sala de aula regular, mais 2 horas semanais/série para a recuperag¢do de estudos
(atendimento de alunos no turno oposto ao de aulas na série). Como o colégio esta vinculado
a uma instituicao federal, no Plano de Trabalho Individual os professores efetivos podem
destinar até 14 das 40h semanais®™ para atividades de pesquisa e extensio, desde que

regulamentadas por projeto aprovado pelo colegiado® da escola, apos analise favoravel de um

% Como um professor substituto participou do grupo somente no ano de 2006 e um professor efetivo participou
somente no ano de 2007, embora participassem efetivamente das reunides em cada ano 7 professores, o total de
sujeitos da pesquisa foi de 8 professores.

* Dos quatro professores efetivos que atuavam na escola no primeiro ano da pesquisa, trés participaram
efetivamente de todo o processo de geragdo dos dados; um néo participou das reunides de disciplina por estar em
um cargo administrativo, para o qual sdo destinadas 30 horas do total das 40h/semanais de trabalho. Assim, em
2006, os sujeitos de pesquisa foram 3 professores efetivos e 4 professores substitutos. No segundo ano da
pesquisa, com o retorno de um professor efetivo que estava afastado para formacao e a saida de uma professora
substituta, o grupo ficou constituido por 4 professores efetivos e 3 professores substitutos.

* Esses dados tém por fonte a Resolu¢do n® 032/CEPE/90, de 13 de setembro de 1990, a qual dispde sobre a
distribuicgo das atividades docentes (ensino, pesquisa, extensdo, administracdo e formacdo) e sobre o regime de
trabalho dos professores da carreira de 1° e 2° graus. Esta denominacdo da carreira sera mantida na tese, apesar
de, em 2008, ter ocorrido altera¢do para carreira de Professor de Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico, em
fun¢@o de um enquadramento realizado pelo Ministério da Educag@o.

¥ O Colegiado ¢ uma instancia deliberativa, composta pelo diretor da Escola (Presidente), professores
representantes das diversas disciplinas, coordenadores, representantes de pais e de alunos. As decisoes aprovadas
nesse colegiado passam ainda por mais duas instincias: Conselho de Unidade do Centro no qual o colégio esta
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parecerista. Os professores substitutos sdo contratados por 6 meses em regime de 20 ou 40
horas semanais, sem dedicacao exclusiva, podendo ter seus contratos renovados a cada 6
meses até completar dois anos, quando o professor ¢ desligado da instituicao, s6 podendo
retornar, na condi¢do de substituto, apds um intervalo de 2 anos. Os professores substitutos sé
podem destinar horas para ensino; assim, quando tém um contrato de 40 horas semanais de
trabalho, assumem uma carga didatica em sala de aula de aproximadamente 20 horas
semanais, mais as duas horas de recuperacdo de estudos. Dois dos professores substitutos
participantes da pesquisa trabalhavam apenas no Colégio de Aplicagdo: Carla e Carlos (ambos
formados ha dois anos) e dois trabalhavam em outras escolas: Roberta e Sofia®, perfazendo
uma carga horaria de 30 a 40 horas semanais de ensino em sala de aula. Como os professores
efetivos (quatro) sdo contratados em regime de dedicacdo exclusiva, a maioria dos professores
de LP (seis) trabalhava em apenas uma escola, no periodo da pesquisa.

Considerando que, no Colégio de Aplicacdo, a carga horaria da disciplina de LP ¢ de
5 aulas semanais por turma no ensino fundamental (5* a 8* série) e de 4 aulas semanais no
ensino médio, os professores efetivos geralmente preenchem sua carga de ensino trabalhando
com o programa de uma série e os professores substitutos, com os programas de duas séries’'.
Assim, no momento da pesquisa, o nimero total de alunos por professor era de 75 a 125, uma
vez que havia trés turmas™ de cada série nos dois segmentos e o niimero de alunos por turma

era de 25°°.

3.4.2 Caracteristicas da instituicio pesquisada

O Colégio de Aplicacao pertence a rede publica federal de ensino e foi fundado em

54 .. . , . . .
19617, “com o objetivo de servir de campo de estagio aos alunos dos cursos de Licenciatura e

lotado e Conselho Universitario (do qual participam o Reitor e representantes de todos os centros da
universidade).

%% Como Sofia atuava no ensino médio e participou de menos de um ter¢o das reunides, uma vez que trabalhou
na escola apenas em 2006, suas falas ndo aparecem nos recortes reproduzidos na analise, cujo foco recaiu sobre
aspectos do curriculo de LP de 5 a 8" série, mais especificamente.

> Entretanto, as duas professoras substitutas (Roberta e Sofia) que atuavam em outras escolas trabalhavam com
trés a quatro séries/programas no total e um nimero de alunos superior a 250.

52 A excegdo do 1° Ano de ensino médio, que possui 4 turmas.

%3 0 ntmero de turmas e de alunos por turma é regulamentado pela Resolugio n® 013/CEPE/92.

% Conforme Portaria n° 673, de 17 de julho de 1961, da Diretoria do Ensino Secundario do Ministério da
Educacao (Fonte: Regimento Escolar do Colégio de Aplicacdo, 2007, p. 2).
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Educagdo” da instituicdo de ensino superior a que esta vinculado e também de campo de
experiéncias pedagogicas.”

A escola localiza-se no campus universitario, em um bairro residencial proximo ao
centro da cidade®, no qual fica situada a sede da instituigdo. Como o ingresso na escola é por
sorteio publico, os alunos que a frequentam residem em diversos bairros, ndo ficando restritos
aquele no qual ela estd localizada. O nimero total de alunos nas 36 turmas ¢ de
aproximadamente 900 alunos, e o nimero de professores ¢ de 120, sendo 9 de LP. O
funcionamento da escola ocorre nos turnos matutino e vespertino, atendendo todas as séries
dos niveis de ensino fundamental e Médio®’.

Em 2007, a Dire¢ao Geral do colégio apresentou a comunidade escolar, como fruto
das discussdes de 10 anos do Projeto Politico-Pedagogico™, o Regimento Escolar ¢ a
Organizacdo Didatica do Colégio de Aplicacdo. Segundo consta na apresentacdo do
documento, o Projeto Politico-Pedagdgico foi construido “democraticamente com a
participagdo ativa de docentes, alunos, servidores e familias”; assim, os documentos
produzidos ao longo desse processo constituem-se como um retrato de um momento escolar e
refletem “o pensamento institucional e sua concep¢ao de homem, sociedade e mundo”.

De acordo com o Regimento Escolar, a filosofia norteadora da acdo pedagdgica do
Colégio de Aplicagdao “tem sua origem e seu fim na pratica social concreta. O contexto
historico-social no qual vivem docentes e educandos constitui o fundamento do trabalho”
desta escola. Seu objetivo geral é “proporcionar a transmissao, producdo e apropriacao critica
do conhecimento com o fim de instrumentalizar a responsabilidade social e a afirmagao
historica dos educandos”.

A estrutura organizacional pedagogica e administrativa do colégio, conforme o
Regimento Escolar, ¢ constituida de: Colegiado; Diretor Geral; Diretor de Ensino; Assessoria
Pedagogica; Coordenadoria Administrativa; Supervisdo Escolar; Orientagdo Educacional;
Coordenadorias de Apoio ao ensino fundamental e Médio; Coordenadoria de Estagio;
Coordenadoria de Pesquisa e Extensdo; Coordenadoria de Comunicagdo, Divulgacdo e

Eventos; Biblioteca; Secretaria Escolar; Corpo Docente; Corpo Discente; Servigo Técnico-

>> Fonte: Agenda Escolar/2005 do Colégio de Aplicagio.

%% A cidade ¢ a capital do estado e possui uma populagdo em torno de 450 mil habitantes.

70 ensino fundamental com duragdo de 9 anos foi criado através da Lei n® 11274/2006, incluindo criangas de 6
anos de idade. No ano de 2007, o Colégio de Aplicagdo implantou somente uma turma de 1° ano, tendo em vista
a necessidade de discussdo e reivindicagdo referente as condi¢des na sua estrutura fisica, pedagogica e de
recursos humanos (Fonte: Documento sintese do PPP, elaborado no segundo semestre de 2007 e disponivel no
site da escola).

*¥ Uma parte das discussdes esta registrada em COSTA, BIANCHETTI, EVANGELISTA (Orgs.), 2003.
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Administrativo. As atribui¢des de cada fungdo ou 6rgdo estdo definidas no Regimento Escolar
do Colégio de Aplicagao.
As discussdes sobre questdes pedagogicas e administrativas ocorrem nas seguintes

instancias discursivas institucionais de encontro’:

a. Reunido de disciplina — Essa reunido ¢ um espaco de encontro instituido para
todas as disciplinas da escola — ndo necessariamente concomitante para todas. Ha
um hordério destinado a ela, correspondente a duas horas-aula, na grade semanal
de todos os professores. Nos ultimos 5 anos (2004-2008), a reunido de disciplina
de LP tem ocorrido na segunda-feira pela manhd, das 10h® as 12h, na sala de
projetos dos professores de LP (sala 17, Bloco D). Essa reunido tem uma
periodicidade regular entre os professores dos segmentos de 5* a 8 série e de
ensino médio, que possuem uma organizacdo curricular diferente do segmento
das Séries Iniciais do ensino fundamental.

b.Reuniiio de série — E um encontro organizado pela equipe pedagogica com a
finalidade de reunir os professores das diversas disciplinas de uma determinada
série para discussOes sobre o andamento das atividades naquela série e outros
assuntos relacionados aos alunos (nao envolvendo a discussdao sobre nota).
Normalmente ocorre uma reunido por més, na Sala de Reunides da escola, em
horario convencionado no inicio do ano letivo, em turno oposto ao das aulas
daquela série e, preferencialmente, em horario diferente do das reunides de
disciplina.'

c. Conselho de Classe — E uma instincia de discussio que tem caréter deliberativo,
sendo um momento de reflexdo, avaliagdo, decisdo, acdo e revisao do processo de
ensino-aprendizagem. O conselho de classe ¢ constituido pelos docentes da
turma, Orientador Educacional, Coordenador de Apoio Administrativo € no
maximo 20% de representatividade de educandos da turma, sob a coordenagao do
Supervisor Escolar. Este ¢ responsavel pelo planejamento dos conselhos,

r

realizados trimestralmente. A ata do conselho de classe ¢ redigida por um

% Esses dados foram sistematizados a partir de informagdes presentes no Regimento Escolar e de anotagdes
feitas pela pesquisadora ao acompanhar as discussdes na instituigdo, nos anos de 2006 e 2007.

% Em alguns casos, quando ha uma pauta extensa e urgente, o grupo antecipa o inicio da reuniio, ampliando
aproximadamente uma hora.

51 No periodo de geragio dos dados, o horario das reunides dos professores de 5* ¢ de 8* série coincidia com o da
reunido de disciplina de LP. A reunido de série era priorizada e o professor deixava de participar da reunido de
disciplina, quando havia a sobreposicdo das duas.
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docente escolhido para secretariar os trabalhos e a participagdo dos alunos
representantes de turma da-se no primeiro momento do Conselho, quando ¢
realizada a avaliagdo da turma. (Fonte: Regimento Escolar e Organizacio
Didatica, 2007, p. 25-26).

d.Reunifio de Area — E uma reunifio cuja periodicidade depende das demandas
institucionais e tem por objetivo a discussdo de assuntos que envolvam os
professores das areas especificas. A Dire¢do do Colégio de Aplicagdo adotou o
agrupamento das disciplinas em areas tal como sugerido nos PCN para o ensino
médio (BRASIL, 1999). Desse modo, os professores de LP retinem-se com os
professore de Lingua Estrangeira, Educagdo Fisica e Arte na area denominada
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Essa reunido ndo tem um local
especifico. As reunides de area realizadas em 2007 ocorreram na Sala de Linguas
(Inglés). O horario ¢ o da reunido de disciplina de LP, LE, EF e Arte, cuja
coincidéncia ja esta prevista pela Comissao de Horario, na grade de horarios de
todos os professores das disciplinas da area.

e. Reuniio ampliada de disciplina — Essa reunido também ndo tem uma
periodicidade definida a priori e tem por objetivo reunir os professores dos trés
segmentos da escola: ensino fundamental — Séries Iniciais; ensino fundamental —
5% a 8" série e ensino médio, que atuam numa determinada disciplina ou area. O
espaco também ndo esta definido a priori, podendo a reunido ser realizada na
Sala de Reunides, em uma sala de aula de ensino fundamental (Bloco B) ou das
Séries Iniciais (Bloco A). Ocorre preferencialmente no horario destinado a
reunido de disciplina/area (segunda-feira, das 10h as 12h). Além das reunides
dessa instancia, nos anos de 2006 e 2007, os professores de Séries Iniciais
participaram também das reunides de area.

f. Reuniio de Coordenadores de disciplina®* — Essa reunidio ¢ convocada pela
Direcdo com o objetivo de discutir e encaminhar assuntos, principalmente
pedagogicos, que devem ser levados pelos coordenadores de disciplina para
serem discutidos pelos professores nas reunides de disciplina. Tal reunido ocorre

geralmente na Sala de Reunides e ndo tem uma periodicidade pré-definida; foi

62 As discussdes realizadas em todas as instincias dizem respeito a todos os professores, tanto efetivos quanto
substitutos, entretanto, considerando que os cargos de Coordenador de disciplina e representante de disciplina no
Colegiado sdo exercidos pelos professores efetivos, nas reunides dessas duas instancias participam
predominantemente professores efetivos; excetuando-se os casos em que sO6 ha professores substitutos na
disciplina.
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bastante utilizada, em 2007, como instancia de encaminhamento de questdes
relacionadas a reestruturagao curricular.

g.Colegiado — E o o6rgio maximo consultivo e deliberativo nas questdes
administrativas e nas pertinentes ao ensino, pesquisa e extensdo, definindo a
politica do colégio, em consonancia com sua comunidade escolar e legislacdo
vigente. E presidido pelo Diretor Geral do colégio e composto por: quatro
representantes do segmento das Séries Iniciais (preferencialmente um para cada
série), um representante de cada disciplina e/ou area, dois representantes dos
servidores técnico-administrativos, dois representantes do corpo discente, através
do Grémio Estudantil, um representante dos pais, através da Associacao de Pais e
Professores, os representantes do Colégio de Aplicacdo nos seguintes O0rgaos:
Conselho Universitario, Comissdo Permanente Progressdo Docente, Comissao
Permanente de Pessoal Técnico Administrativo, Conselho de Unidade,
Coordenadores de Estagio e de Pesquisa e Extensdo. As reunides convocadas
pelo presidente do Colegiado, quando necessario, ocorrem semanalmente, nas
quartas-feiras a tarde, na Sala de Reunides da escola. (Fonte: Regimento Escolar
e Organizacao Didatica, 2007, p. 4-5).

h.Reunido Geral — E uma reunido convocada pelo Diretor Geral, da qual devem
participar todos os professores da instituigdo, para discussdo de assuntos
pedagogicos e administrativos. Nao tem periodicidade pré-definida, ocorre
geralmente no auditdrio, mediante convocagdo com pauta definida e comunicada
com antecedéncia. Geralmente ocorre no final da tarde, havendo reducdo no
horario das aulas ou suspensdo do ultimo periodo de aula, para viabilizar a
participa¢do de um nimero méaximo de professores.

i. Seminarios, Féoruns Pedagogicos ¢ Palestras, organizados com finalidades
especificas, em momentos especificos.

Quanto & estrutura fisica®, a escola desenvolve suas atividades em quatro

pavimentos de alvenaria. No bloco A, estdo localizadas as salas do setor administrativo, uma
sala para consultorio médico, uma sala para gabinete odontologico, uma sala de reunides, 4

salas para projetos e uma sala de convivéncia para Professores e Técnico-Administrativos. No

%3 Os dados tém por referéncia o documento-sintese do Projeto Politico-Pedagdgico, publicado no site da escola.
Disponivel em: <www.ca.ufsc.br>. Acesso em: 20/03/09.
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bloco B, funcionam a Biblioteca (com mais de 19.000 exemplares de 12.000 titulos®,
conectada ao sistema Pergamum — Sistema Integrado de Bibliotecas), a Brinquedoteca, salas
de Recuperacdo de Estudos, 4 salas de projetos, 2 salas de aula, uma sala de video, uma sala
para aula de danca, 2 salas-ambiente para praticas de Teatro, 2 salas-ambiente para praticas de
Musica, 3 salas para aulas de recuperagao de estudos, um patio coberto, um bar e uma cozinha
para os funcionarios terceirizados. No bloco C, estao localizadas 7 salas de aula do segmento
de Séries Iniciais do ensino fundamental, cozinha na qual é preparada a merenda fornecida
pelo MEC para os alunos, patio coberto, um depdsito para alimentos, um depdsito para
material de Educagdo Fisica e uma sala para xérox. No bloco D, ficam os 7 laboratorios
(Fisica, Quimica, Biologia, Linguas Estrangeiras, Matematica, Educacdo Fisica e
Informatica), 10 salas de estudos dos professores por disciplina, 14 salas de aula dos
segmentos de Séries Finais do ensino fundamental e do ensino médio; um auditério com
capacidade para aproximadamente 120 lugares e 2 salas de video. Em todos os blocos, ha
banheiros masculinos e femininos. A escola possui ainda um espago denominado Casinha de
Artes, com trés salas para praticas de Artes Plasticas. Na parte externa, ha um parque para

criangas, uma quadra de esportes descoberta e um campo de areia para futebol.

3.4.3. Instrumentos de pesquisa e geracdo dos dados

Como ja mencionado, os dados foram gerados durante o acompanhamento de uma
parte do processo de reestruturagdo curricular desencadeado pela escola nas diversas
instancias discursivas indicadas pela Diregdo, principalmente nas reunides de disciplina cuja
pauta estava relacionada ao tema da pesquisa, nos anos de 2006 ¢ 2007.

Foram utilizadas as seguintes estratégias/técnicas para geracao de dados:

a) O acompanhamento das discussdes do processo de reestruturagdo curricular e
demais discussdes sobre curriculo, principalmente as referentes ao segmento de 5% a 8% série,
por meio da observagao participante, com o uso dos seguintes instrumentos:

— registro das discussdes realizadas nas reunides de disciplina e das

discussdes da reestruturagdo curricular institucional: anotagcdes dos professores

6 Conforme dados disponiveis em:
<http://aspro02.npd.ufsc.br/pergamum/estatistica/estat_acervo_geral tabela.php>. Acesso em: 20/08/09.
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participantes, listas de presengca com pauta e encaminhamentos das discussdes e
anotagdes pessoais da pesquisadora;

— gravacdo em audio das reunides de disciplina, realizadas no periodo de
maio/2006 a novembro/2007 (cerca de 50h de gravacao);

A apresentagdo das falas serd feita de modo simplificado, pela indicagdo da
data da reunido e identificacdo do nome do participante autor da fala. Para maior
destaque das falas em relagdo ao texto da tese, serd utilizada fonte 10 e italico e, para
diferenciar esses dados das citagdes, nao sera feito recuo nem deslocamento. O mesmo
procedimento sera adotado na apresentacdo dos recortes de documentos utilizados

como dados de analise.

b) Também foi feita pesquisa documental, por meio da analise de:

— documentos diversos recebidos e expedidos pelos professores (circulares,
informativos, memorandos), durante o processo de reestruturacdo curricular
institucional;

— textos autobiograficos dos participantes da pesquisa sobre sua trajetoria
como professores de LP (formacao, experiéncia profissional);

— planos de ensino da disciplina de LP, no segmento de 5* a 8* série do ensino
fundamental — anos letivos: 2005, 2006 € 2007;

— textos lidos no processo de reestruturagdo curricular;

— Parametros Curriculares Nacionais: terceiro ¢ quarto ciclos do ensino
fundamental: lingua portuguesa; Lei de Diretrizes e Bases da Educacao;

— registros de atividades didaticas elaboradas, desenvolvidas e avaliadas pelos
professores durante o processo de reestruturagdo curricular;

— resolugdes internas e demais documentos que regulamentam as atividades
no Colégio de Aplicagdo, como Regimento Escolar, Agenda Escolar, Relatorios do
Projeto Politico-Pedagdgico e outros;

— alguns textos de jornais e revistas relacionados a questdes abordadas na
pesquisa.

A apresentagdo dos recortes dos documentos utilizados serd feita pela
identificacdo da natureza do documento (carta, memorando, documento oficial...),

autoria (preservando a identidade da institui¢do) e data, quando houver.
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3.5 TRATAMENTOS DOS DADOS — ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO

Apbs situar o paradigma qualitativo como perspectiva metodoldgica, na qual se ancora
a geracao dos dados da presente pesquisa, coerente com 0s pressupostos tedricos provenientes
dos estudos do Circulo de Bakhtin, e apresentar objetivamente os dados sobre os participantes
da pesquisa e instituicdes pesquisadas, na sequéncia delinearemos o percurso metodologico
particular desta pesquisa, no que se refere a analise dos dados®.

A partir dos conceitos centrais do pensamento bakhtiniano e do método sociologico
apontado pelos membros do Circulo de Bakhtin, Brait (2006) defende que ¢é possivel
estabelecer uma teoria/analise dialdgica do discurso, cujo procedimento analitico essencial ¢
“chegar a uma categoria, a um conceito, a uma nog¢ao, a partir da analise de um corpus
discursivo, dos sujeitos e das relagdes que ele instaura.” (BRAIT, 2006, p. 24).

Considerando que o nosso “objeto” de investigagdo ¢ o discurso dos professores,
assumimos como desenho particular desta pesquisa a andlise dialdgica do discurso (ADD),
procurando seguir seus fundamentos gerais, que consistem em “ndo aplicar conceitos a fim de
compreender um discurso, mas deixar que os discursos revelem sua forma de produzir
sentido, a partir do ponto de vista dialdégico, num embate.” (BRAIT, 2006, p. 24).

A reunido de disciplina/projeto e as instancias de discussdo (reunido de area, palestra,
seminario...) sdo interagdes que se realizam na esfera discursiva da escola. Por mais que no
interior da reunido (encontro predominante na geragao dos dados) circulem géneros como
pauta, informe, ata, interven¢ao, exposicao e relato (SOUZA e SILVA, 2005), consideramos o
género reunido como um todo.

Dada a especificidade das interacdes verbais no género reunido, em que o “indice da
totalidade do enunciado, que abriga a possibilidade de suscitar uma reagdo de resposta, nem
sempre ¢ facilmente perceptivel pelo analista” (SOUZA e SILVA, 2005, p. 172), na
transcri¢ao das falas o acabamento do enunciado foi considerado no momento em que hé uma
conclusibilidade minima da fala. Assim, as falas sobrepostas foram intercaladas na fala do
interlocutor que estava com a palavra até que ele concluisse minimamente sua fala, seja pela
interrupg¢do da fala, seja pela passagem da palavra a outro interlocutor.

As gravagdes e transcricdes das reunides foram dados extremamente pertinentes;

entretanto, hd alguns documentos cotejados ao longo do periodo de constitui¢ao dos dados

5 A exemplo do que faz Cavalcanti (2006), assumimos os principios da pesquisa etnografica na geragdo dos
dados; para a analise dos dados, o percurso metodoldgico segue também os principios da abordagem teérica.
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que se mostraram fundamentais na composi¢ao do mosaico que configura o processo de
reestruturacao curricular. Os textos encaminhados para leitura, os encaminhamentos escritos
da Direcao, uma carta da Associacdo de Pais ¢ Professores, somados as anotacoes diversas da
pesquisadora e de alguns professores, tudo isso foi se configurando como “pecas” que iam
revelando facetas, completando lacunas que permitiam certos sentidos € ndo outros. Muitas
explicacdes para o posicionamento final dos professores ou para uma inferéncia da Dire¢do
foram encontradas em meio as pequenas “pecas” que pareciam avulsas, mas que, no
processo/trabalho de reconstitui¢do das interagdes, desvelaram sentidos.

Na analise das “falas” dos interlocutores que participaram do processo de
reestruturacao curricular, a perspectiva de analise adotada partiu da “ordem metodoldgica
para o estudo da lingua”, postulada por Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 125). Apoiamo-nos
nessa proposta de andlise, tendo em vista que o autor critica as pesquisas das formas da
comunicagdo ideoldgica divorciadas do problema da linguagem e do problema da
comunicacdo social. Segundo Bakhtin (Volochinov) (1992, p. 126), “[u]ma andlise fecunda
das formas do conjunto de enuncia¢cdes como unidades reais na cadeia verbal s6 ¢ possivel de
uma perspectiva que encare a enunciagdo individual como um fendmeno puramente
sociologico.” Assim, delineamos o percurso da analise do discurso dos professores,
procurando contemplar os seguintes elementos:

a. Investigacdo de alguns aspectos da constituigdo da esfera escolar na grande
temporalidade e da situagdo mais imediata em que se realizaram os enunciados
que constituem o discurso dos professores no processo de reestruturagao
curricular analisado:

— quando?

—onde?

— tema?

— interlocutores? (relacao entre eles).

b. Anélise dos enunciados com os quais dialogam os enunciados dos professores,
tanto os “ja-ditos” (teorias linguisticas, documentos oficiais, documentos que
circulam na escola, formagao inicial/continuada, experiéncia profissional/pessoal
entre outros) quanto os antecipados (prefigurados), apreendidos nas reagdes-
respostas dos professores, e os indices de valor presentes nos enunciados.

c. Problematizacdo da constituicdo da autoria-professor ¢ da voz do aluno como
excedente de visdo do professor nos discursos que constituem o processo de

reestruturacao curricular analisado.
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Como esclarece Voloshinov (1926), pela via do método sociologico ndo se chega a
uma formula quimica, mas ¢ possivel encontrar uma “formula” cientifica para qualquer
dominio da criagdo ideologica. Assim, esse nos pareceu um caminho metodologico
condizente com o aporte tedrico e com a area na qual se situa o estudo, bem como com nosso
objeto de investigacao, a saber, o discurso do professor.

Uma vez definida a abordagem tedrico-metodoldgica, a porta de entrada nos dados
para a andlise estava aberta, mas a trajetoria carecia de uma escolha, pois havia varios
caminhos. A volta & ordem metodologica proposta por Bakhtin (Volochinov) deu seguranga
para o primeiro passo: o contexto mais amplo de producdo dos discursos foi o inicio da
insercdo nos dados. Como os sentidos estdo atrelados ndo s6 a pequena temporalidade da
realidade do contexto imediato das falas, foi preciso ampliar o horizonte de investigacdo da
esfera discursiva da escola, olhando-a na sua constitui¢do na grande temporalidade. Como a
escola ¢ uma esfera extremamente complexa, escolher quais fios desse enorme tecido puxar
foi penoso, pois tudo parecia relevante. Entdo, a escolha recaiu sobre: a constitui¢do da escola
como espago-tempo de ensino, a concepgdo e niveis de organizac¢ao do curriculo, a histéria do
portugués como disciplina escolar no sistema de ensino brasileiro, a reforma do ensino dos
anos 1980-1990 no Brasil e o documento oficial que leva a reforma para a escola (PCN), os
saberes docentes e a formac¢do do professor. (Estes aspectos sao abordados no capitulo 4).

O segundo passo da analise foi a entrada na situacdo imediata de produ¢do dos
enunciados, descrevendo as instidncias propositivas das discussdes e as instancias discursivas
de encontro e explicitando as relagdes entre os interlocutores. A partir do exame das listas de
presenga, pautas das reunides e documentos recebidos e expedidos, fizemos um primeiro
agrupamento das reunides, observando: a) quais foram pautadas para abordar temas propostos
pela Direcdo; b) quais abordaram temas propostos via projeto de pesquisa e ¢) quais reunides
foram realizadas para atender a outras demandas®. Apos a transcrigio®” das falas dos
professores, gravadas nas reunides cuja pauta estava relacionada a reestruturacao curricular,
na sequéncia da andlise, a partir do mapeamento dos discursos ja-ditos, chegamos a cinco
temas® sobre os quais os professores foram chamados a se posicionar e a sua reagio-resposta.
Entdo, de acordo com o tema proposto para discussdo, formamos cinco blocos de dados

compostos por: transcrigdes das falas dos professores, listas de presenga com a pauta das

% Estas reunides foram excluidas das etapas seguintes de analise por ndo estarem diretamente relacionadas ao
tema da pesquisa — reestruturagdo curricular.

57 As transcrigdes foram feitas pela pesquisadora.

%% Na auséncia de um termo mais apropriado, denominamos “temas” os discursos ja-ditos em torno dos quais a
direcdo organizou as discussdes da reestruturagdo curricular na escola e, ainda, os topicos propostos via projeto
para serem discutidos pelos professores.
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reunides, documentos recebidos pelos professores para leitura e discussdao, documentos
elaborados pelos professores em resposta as solicitagdes feitas, textos teoricos/de divulgagao
recebidos, lidos e discutidos pelos professores (textos sobre curriculo divulgados pelo MEC e
PCN), documentos de carater regulamentador, como LDB, resolu¢des internas da instituicao,
Regimento Escolar, ou de carater informativo, como a Agenda Escolar, e textos de jornais e
revistas, relacionados as discussoes feitas.

Nao obstante, esse segundo passo ndo pode ser segmentado em momentos estanques;
na medida em que foram sendo analisadas e descritas as discussdes, que deram tessitura a
abordagem dos varios temas nas reunides, ora um aspecto, ora outro, mostrava-se mais
significativo para a compreensdo do discurso dos professores. A andlise da orquestracdo das
varias vozes mostrou-se uma tarefa extremamente ardua, uma areia movedica, cheia de
incertezas, uma vez que a opc¢ao pela pesquisa etnografica de base interpretativista exigia uma
descri¢ao densa e o referencial tedrico-metodologico apontava para/determinava uma analise
dialogica. Por outro lado, para tornar viavel a reda¢do da tese, era preciso organizar,
apresentar e analisar os dados/enunciados de modo a dar visibilidade as vozes e as suas
condi¢des de producdo. Mas como estabelecer uma hierarquia, como escolher algumas vozes
€ ndo outras, se, numa pesquisa com esse aporte tedérico-metodologico, cada indicio, cada voz
tem seu sentido, seu lugar na atribui¢do de sentido ao todo discursivo? Os discursos dos
professores no processo de reestruturacao curricular acompanhado constituiram um mosaico,
cujo todo foi formado por todas as pecas e por cada peca individualmente. Segmenta-las para
fins de analise significava desconstruir a arquitetonica bakhtiniana, na qual todos os aspectos
envolvidos estdo interligados e sdo responsaveis pelos sentidos do todo do discurso. Como
separar as pecas? Que critério adotar? A opc¢do foi por descrever a abordagem dos temas
desde a sua proposicdo pelas duas instancias formais (Direcdo e projeto de pesquisa),
passando pela sua discussdo pelos professores (embate entre os discursos ja-ditos e
prefigurados) e chegando a resposta formalizada (reacdo-resposta dos professores) e aos
desdobramentos do tema, quando eles ocorreram (Conforme sintetizado no capitulo 5).

Na impossibilidade da apresentac¢do e discussao de toda a analise empreendida dos
varios temas propostos e reagdes-respostas do professor, fizemos a dificil escolha de dois
aspectos discutidos para uma exposi¢ao mais detalhada: a concepg¢do de curriculo apresentada
pela Dire¢do aos professores e as discussdes especificas sobre o curriculo da disciplina de LP.
(Esses dois aspectos foram discutidos no capitulo 6).

A partir da andlise, confronta¢do e triangulacdo dos dados, em alguns momentos

foram emergindo as vozes que deram a tessitura aos discursos que constituiram o processo de
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reestruturacao curricular e foi se explicitando o embate entre os diferentes pontos de vista, a
valoracao para determinados subtemas, e chegamos a constitui¢do do discurso do professor ou
as vozes que dao o tom ao discurso do professor.

Assim, em decorréncia da analise das discussdes/dos dados (viabilizada por uma
descri¢ao densa e dialogica das falas dos professores), em maior ou menor grau, foi se
configurando a importancia dos aspectos organizativos da escola, a questdo das posicoes
hierarquicas dos interlocutores, a emergéncia de discursos mais autoritarios ou mais
polémicos como constitutivos do discurso do professor. Mas, sobretudo, emergiu, nas falas, a
“alma” das praticas discursivas analisadas: a reagdo-resposta do aluno como o excedente de
visdo que constitui o discurso dos professores sobre o objeto de ensino da disciplina. Ao lado
dessa voz/outro, emergiu o ato ético do ser professor e a autoria-professor, constituidos no
embate entre as forgas centripetas e centrifugas que ora o impulsionam para a mudanga nas
suas praticas ora lhe impdem a manutencdo de um estado de coisas, por meio de coer¢des que
impedem a mudanga e a autonomia do ser-professor. (Conforme problematizado no capitulo
7).

No préximo capitulo, serdo aprofundados alguns conceitos do aporte tedrico que
guiou o nosso olhar (introduzidos nesta se¢do), bem como serdo acrescentados outros
principios provenientes dos estudos do Circulo de Bakhtin sobre a linguagem e outros

conceitos a ela relacionados.



4 A ESFERA ESCOLAR NA GRANDE TEMPORALIDADE

A escola ¢ concretamente o espago-tempo da realizagdo do ser professor, pois mostra
uma historia e uma temporalidade especificas da produg¢do de conhecimentos/das praticas
docentes e da condic¢do do professor/do trabalho do professor.

A escola é o ‘“grande cronotopo” no qual se desenvolvem os processos de
reestruturacao curricular. Ainda que nao se consiga, na analise, entrar na dimensdo de uma
grande temporalidade, no sentido atribuido por Bakhtin, ¢ preciso alargar o horizonte
cronotopico da pequena temporalidade do contexto imediato das falas dos professores, indo a
institucionalizagdo da escola como espago-tempo destinado a instru¢ao formal. Nesse sentido,
¢ necessario historiar, a0 menos, algumas transformagdes cujos ecos (vozes) se fazem ouvir.

O discurso dos professores de LP do Colégio de Aplicagdio revela-se na
temporalidade do processo de reestruturagdo curricular e na dimensdo (esfera) da escola.
Portanto, serd preciso buscar a funcdo da escola construida historicamente (grande
temporalidade) e elementos do contexto social mais amplo (reformas curriculares; mudancas
no objeto de ensino), até chegar aos processos de reestruturacao curricular desencadeados na
escola, que configuram a situagdo social mais imediata das interagdes sociais analisadas na
presente pesquisa.

O foco, neste momento, recai sobre a cronotopia, “esse didlogo cultural entre
temporalidades historicas e espacialidades sociais diversas”, a qual, segundo Miotello (2006),
¢ uma questdo fundante na obra bakhtiniana. Para o autor, esse deslocamento ocorre “tanto
em relacdo ao passado, como Memoria de passado, quanto em relagdo ao devir, como
Meméria de futuro. E o ponto de jungdo entre a experiéncia e os sonhos, entre 0 que se
aprendeu e o que se vai arriscar, o locus de onde vim e o ndo-lécus para onde quero ir.”
(MIOTELLO, 2006, p. 178).

Os processos de reestruturagdo curricular que estdo ocorrendo, principalmente no
segmento do ensino fundamental, tanto em escolas da rede federal quanto nas redes publicas
estaduais e municipais de ensino, tém como desencadeador mais imediato a reforma do ensino
ocorrida nas décadas de 1980 e 1990, oficializada pelo governo federal, com a edig¢do da Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (Lei 9.394 de 20/12/96, doravante LDB) ¢ com a

publicagdo dos PCN e das Propostas Curriculares estaduais e municipais.
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Entretanto, as mudangas curriculares nas disciplinas escolares ndo coincidem com o
momento exato da publicagdo de uma nova normatizacdo ou de novas diretrizes oficiais
(CHERVEL, 1990). Esses documentos que propdem e regulamentam mudangas nos
curriculos sdo antecedidos por questdes historicas, sociais e culturais que determinam novas
finalidades a esfera escolar e, consequentemente, as disciplinas escolares. As reflexdes
produzidas na esfera académica, em maior ou menor grau, também influenciam na
constitui¢do das disciplinas escolares.

Assim, comecaremos nossa incursdo pelo espago social mais amplo da esfera
discursiva da escola, historiando, mesmo que de modo bastante resumido, a constituicdo da

escola como espago de ensino, associada a constituicao das disciplinas escolares.

4.1 A CONSTITUICAO DA ESCOLA COMO ESFERA DE ENSINO®

Para melhor entender a esfera social escolar, consideramos pertinente refletir sobre o
que Julia (2001) denomina “cultura escolar”. Ele enfatiza que o estudo da cultura escolar nao
pode ser feito sem uma andlise precisa das relagdes — conflituosas ou pacificas — que esta
cultura mantém com as culturas religiosa, politica ou popular que lhe sdo contemporaneas. O
conceito de cultura escolar apresentado pelo autor a descreve “como um conjunto de normas
que definem conhecimentos a ensinar ¢ condutas a inculcar, ¢ um conjunto de praticas que
permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos”
(JULIA, 2001, p. 10, grifos do autor). Essas normas e praticas estdo relacionadas a finalidades
religiosas, sociopoliticas e de socializa¢dao, que podem variar segundo as épocas e que “nao
podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sdo
chamados a obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagogicos

encarregados de facilitar a sua aplicagdo”, ou seja, os professores’’ (JULIA, 2001, p. 10-11).

% Optamos por refletir sobre esta esfera da comunicagdo discursiva principalmente a partir das discussdes de
Chervel (1990), Julia (2001) e Petitat (1994). Destacamos, entretanto, que a teoria social de Bourdieu, produzida
nas décadas de 1960 e 1970, contrapondo-se (como Bakhtin) as perspectivas do subjetivismo e do objetivismo,
poderia fomentar a reflexdo sobre a esfera escolar, a partir dos conceitos de habitus, sentido pratico, capital
cultural e campo, presentes na teoria desse autor. Para ver aproximag¢des entre o pensamento do Circulo de
Bakhtin e a obra do sociologo e filosofo francés Pierre Bourdieu, consultar o artigo “Esfera e campo” (GRILLO,
2006).

70 Por mais que o papel dos interlocutores seja tio constitutivo da dimensdo extraverbal do enunciado quanto a
questdo do espago-tempo e o aspecto tematico, para fins de organizagdo do trabalho os professores serdo o foco
da analise na se¢do 5.2, na qual serdo explicitadas as posi¢des/papéis dos interlocutores na situa¢do de interagdo
aqui investigada.
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As reflexdes produzidas no ambito da historia da educagdo tém fomentado uma
enorme gama de publicagdes sobre o estudo das praticas e das populagdes escolares, da
organizagdo e da gestdo escolar, entre tantos outros temas ligados as problematicas relagdes
sociais que se desenvolvem na esfera escolar, desde a institucionalizacdo da instrug¢do escolar
até nossos dias.

A escolarizagdo moderna, nos moldes como a conhecemos hoje, comega a ser
institucionalizada na segunda metade do século XVI, apesar de haver estudos apontando a
existéncia de uma préatica educacional medieval, que ja comecgava a fazer distingdo entre o
ensino doméstico e o escolar, nos séculos XI e XII. (HAMILTON, 2001; PETITAT, 1994).

Julia (2001) aponta trés elementos constitutivos da cultura escolar, surgidos no
periodo moderno contemporaneo (séculos XVI a XIX), como essenciais para compreender a
historia das disciplinas escolares que abrem a “caixa preta” da escola: o espaco escolar
especifico’!, os cursos graduados em niveis e o corpo profissional especifico.

O espago escolar autbnomo, com um edificio, mobiliario e material especificos, que
j& € uma realidade para as universidades desde o século XV, prolonga-se ao ginésio, no século
XVI. J4 a escola elementar, que corresponde aos atuais 1° e 2° ciclos, comega a ter seu espago
fisico e um mobilidrio apropriado, na Franca, nas escolas urbanas dos Frades das Escolas
Cristas, a partir do século XVII. Nos Paises Baixos, a partir do século XVIII, as escolas
diaconais dos pobres e os orfanatos também tiveram seu equipamento especifico. Entretanto,
as escolas de caridade constituiam uma minoria e a existéncia de um espaco escolar
independente, no conjunto das escolas primarias, s6 se concretizou no decorrer do século XIX
(JULIA, 2001, p. 13-14).

Nao obstante, Petitat (1994, p. 77) relata que o surgimento de estabelecimentos de
ensino da-se, em Paris, a partir do século XIII, quando muitos estudantes’> pobres eram

mantidos por nobres ou eclesidsticos que consideraram melhor fundar os hospitia nos quais os

" A distribuicdo dos individuos no espago vai se configurar, ao longo dos séculos XIX e XX, como um dos
mecanismos de controle e vigilancia das praticas discursivas e ndo-discursivas dos individuos na sociedade. Para
uma discussdo aprofundada sobre as relacdes de poder presentes em todas as institui¢des sociais, ver os trabalhos
do filésofo francés Michel Foucault, produzidos na década de 1960, principalmente a obra Vigiar e punir
(FOUCAULT, 1987). Para este autor, a escola ¢ vista como uma das “institui¢des de seqiiestro”, nas quais sdo
utilizados mecanismos disciplinares, como a vigilancia pandptica, objetivando a docilidade dos corpos. Por mais
que as relagdes de poder estejam imbricadas na construgdo do horizonte apreciativo dos interlocutores e sejam
determinantes nas interagdes sociais analisadas na presente pesquisa, ndo nos deteremos no aprofundamento
desse aspecto, por uma questdo de escolhas tedricas impostas pelo recorte necessario para viabilizar um
“acabamento” minimo e necessario a pesquisa.

2 Ao longo deste capitulo, os termos “estudante”, “aluno” e “aprendiz” serdo utilizados como sindnimos,
seguindo a opgao feita pelo autor resenhado. O mesmo ocorre com os termos “professor”, “instrutor” e “mestre”.
O estudo das diferengas semanticas entre os termos, apesar de muito instigante, demandaria uma pesquisa da
origem etimologica das palavras que ndo cabe no escopo desta tese.
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estudantes pudessem ter alojamento e alimentacdo. Estas casas de estudantes pobres, pouco a
pouco, vao se transformando em estabelecimentos de ensino e, a partir do século XIV, nao
sdo mais os estudantes que se deslocam até os professores. Os mestres sdo impostos €, com o
agrupamento de estudantes e professores sob o mesmo teto, eles passam a exercer controle
sobre os alunos por meio de novos principios disciplinares.

Constituindo o segundo aspecto constitutivo da cultura escolar, a progressao de nivel
marcada pelos cursos em classes separadas foi instaurada a partir das primeiras décadas do
século XVI. Esse sistema foi utilizado inicialmente pelos Frades da Via Comum dos Paises
Baixos, sendo mais tarde difundido nos gindsios germanicos ¢ na Companhia de Jesus; na
Inglaterra, ap6s a dissolugao dos monastérios e das capelas pela Reforma, o ensino humanista
se desenvolveu com a fundagio das grammar schools” (JULIA, 2001, p. 14).

Entretanto, Chervel (1990) destaca que essa organiza¢do ndo se instaurou de modo
uniforme no primario’* e no secundario; neste, ha um avango de séculos em relagdo ao
primeiro, pois at¢ meados do século XIX, a maioria das escolas francesas elementares ¢ de
classe Unica e ndo possui uma “organizacdo pedagogica” para além do estilo individual e de
formulas precarias. O autor esclarece, ainda, que, até o final do século XIX, a reparti¢do dos
alunos por classes ndo levava em conta a idade, podendo haver variagdes de 10 ou 12 anos,
bem como nao estava relacionada a natureza das dificuldades encontradas — essa inovagao na
historia pedagdgica ¢ determinada pela propria constituicdo das disciplinas escolares.
(CHERVEL, 1990, p. 196).

O terceiro aspecto constitutivo da cultura escolar — a formagdo profissional dos
educadores — passa a ser uma prioridade, de acordo com Julia (2001, p. 14), no fim do século
XVIII, quando o Estado retoma da Igreja o controle do ensino tanto das elites como do povo e
quando surgem as escolas normais na Europa. Sobre esse aspecto, refletiremos na se¢do 4.6.

As finalidades desse espaco escolar, que tem seus contornos configurados no final do
século XIX, os quais perduram até os dias atuais, ndo podem ser estudadas dissociadas das
discussdes sobre curriculo e sobre a historia das disciplinas escolares; aspectos sobre os quais

discorreremos nas secdes 4.2 e 4.3, respectivamente.

7 As grammar schools sdo escolas particulares britanicas, para alunos acima de 11 anos, que os preparam para
os exames de ingresso na universidade e sdo conhecidas pelo elevado padrio académico.

™ Chervel cita a Circular de 14 de agosto de 1869 (Bulletin de I’instruction primaire de la Seine, 1869, p. 309),
na qual Otavio Gréard “realiza essa transformacdo decisiva do ensino primario: ‘No6s desejariamos, escreve aos
inspetores primarios, que os estudos primarios se tornassem verdadeiramente classes, classes elementares e
simples acessiveis ao maior numero, mas tendo seu seguimento € seu coroamento, proprios para formar espiritos
esclarecidos e sabios, imbuidos de principios exatos,...”.” (CHERVEL, 1990, p. 196-197). Como se pode
perceber, a preocupagdo explicitada no documento ¢ com a finalidade atribuida a escola de formagao do espirito,
ndo com necessidades ou dificuldades de aprendizagem do publico escolar.
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4.2 CURRICULO: UMA CONSTRUCAO SOCIOCULTURAL

Nesta secdo, serdo apresentadas algumas reflexdes sobre concepcdo e niveis de
organizagcdo do curriculo e sua relacdo com as finalidades atribuidas a esfera escolar pela
sociedade, tendo em vista que os ‘“curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e
forgas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento” (SACRISTAN, 2000, p.
17).

Dai a emergéncia de reformas ou reestruturacdes curriculares que visam a adequacgao
dos curriculos as finalidades da esfera escolar. Tais reformas, portanto, ajustam o sistema
escolar as necessidades sociais ao definir um plano educativo (uma selecdo particular de
cultura) que ajude na constru¢do de um plano global de educagdo para os alunos.
(SACRISTAN, 2000, p. 17).

Assim, ha entre cultura” e educacio uma relacio de reciprocidade, de
interdependéncia e de complementaridade, que faz com que Forquin (1993) as caracterize
como duas faces de uma mesma realidade. Para o autor, a cultura ¢ o conteudo por exceléncia
da educagdo; esta, por sua vez, realiza a cultura como memoria viva responsavel pela
continuidade humana. Entretanto, para atingir as finalidades da educacgdo escolar, nem todos
os aspectos da cultura tém igual valor. De acordo com o autor, cabe a escola a sele¢do de
certos elementos no interior da cultura e uma reelaboracido didatica dos conteudos da cultura
destinados a “transmissao cultural” para as novas geracdes. Assim, ao eleger determinados
conteudos, por meio de uma selecdo cognitiva e cultural, a “memoria escolar” relega ao
esquecimento, abandona ou rejeita uma parte da heranga humana e mantém a salvo do
esquecimento uma parte extremamente restrita do que constitui a experiéncia humana coletiva
de uma dada comunidade (FORQUIN, 1993).

O grande poder da “sele¢do cultural escolar” ¢ destacado pelo autor ao questionar
quais mecanismos determinam as escolhas e o quanto, em cada época, tais escolhas provém
de fontes diversas e obedecem a principios e procedimentos de legitimagdo heterogéneos.

Para o autor,

A cada geragdo, a cada “renovagdo” da pedagogia e dos programas, sdo
partes inteiras da heranca que desaparecem da “memoria escolar”, ao mesmo

> O entendimento de cultura adotado aqui diz respeito ao conjunto de maneiras de viver de um grupo humano,
num dado periodo (FORQUIN, 1993), abrangendo tanto os aspectos da esfera cotidiana mais intima até os mais
complexos, formais e oficiais da esfera publica (BAKHTIN, 1992).
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tempo que novos elementos surgem, novos conteidos e novas formas de
saber, novas configuragdes epistémico-didaticas, novos modelos de certeza,
novas definigdes de exceléncia académica ou cultural, novos valores.
(FORQUIN, 1993, p. 15, grifos do autor).

Em meio as inimeras possibilidades de reflexao sobre as dimensdes e as implicagdes
culturais da escolarizagdo na sociedade moderna, Forquin (1993) destaca as pesquisas
publicadas na Gra-Bretanha, no periodo de 1960-1985, focalizando o “curriculo”, a
“sociologia do curriculo” ou a “teoria do curriculo”. Segundo o autor, tais estudos partem de
uma concep¢ao de curriculo como ‘“abordagem global dos fendmenos educativos, uma
maneira de pensar a educagdo, que consiste em privilegiar a questdo dos conteudos e a forma
como estes contetidos se organizam nos cursos (FORQUIN, 1993, p. 22). A concep¢ao de
curriculo da década de 19607, associada aos processos de elaboracdo e de execucdo dos
programas e cursos de ensino, vai dando lugar, na segunda metade da década de 1970, a uma
preocupacgdo com os resultados efetivos da execucao do curriculo sobre os alunos nos planos
cognitivo, afetivo e social. Assim, de acordo com Forquin, surge a no¢do de “curriculo
oculto”, para designar “estas coisas que se adquirem na escola (saberes, competéncias,
representacdes, papéis, valores) sem jamais figurar nos programas oficiais ou explicitos
(FORQUIN, 1993, p. 23).

Geraldi (1994) considera mais adequado, para pesquisas sobre o cotidiano escolar,
tomar a nog¢do/conceito de curriculo em acgdo, caracterizado como “o comjunto das
aprendizagens vivenciadas pelos alunos, planejadas ou ndo pela escola, dentro ou fora da
aula e da escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo de sua trajetoria escolar”
(GERALDI, 1994, p. 117, grifos da autora). A pesquisadora relata investigacdo feita, em
1983, juntamente com os alunos do Curso de Pedagogia da UNICAMP, a partir de dados
empiricos resultantes da entrada dos académicos na escola. O objetivo das pesquisas
realizadas naquele momento era “captar o curriculo operacional”, por isso o foco de interesse

ndo estava centrado no curriculo desejavel ou institucionalmente prescrito, mas no que de fato

% Geraldi (1994) historia as concep¢des de curriculo surgidas na primeira metade do século XX, que
enfatizavam a prescricdo e o controle técnico (paradigma técnico-linear), a partir da metafora industrial de
Taylor. Consideramos tal historiacdo extremamente pertinente para a compreensdo do desenvolvimento dos
estudos sobre curriculo, entretanto nosso enfoque priorizara as discussdes das ultimas duas décadas do século
XX sobre o assunto, uma vez que € no bojo destas discussdes que os processos de reestruturagdo curricular,
como o acompanhado nesta pesquisa, sdo propostos pelas instancias oficiais e desenvolvidos nas escolas. Para
uma visdo do desenvolvimento dos estudos sobre curriculo no Brasil, ao longo do século XX, ver Moreira
(1997a). Ja Silva (2004) apresenta uma introdugdo as teorias do curriculo, classificando-as em tradicionais,
criticas, pos-criticas e pds-modernas, apontando as contribui¢des de autores americanos, britanicos e franceses
para a constituigdo das reflexdes no campo do curriculo, no tltimo século.
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ocorria “nas situagdes tipicas e contraditorias vividas pelas escolas” (GERALDI, 1994, p.
117).

Como o curriculo em agdo ¢ um dos niveis de objetivagdo do curriculo, neste
momento focalizaremos os varios niveis propostos por Sacristan (2000) e sua relacdo com as
instancias que o definem, a fim de situarmos o discurso dos professores sobre curriculo no
Colégio de Aplicagao.

O autor propde um modelo de interpretacdo do curriculo no seu processo de
desenvolvimento, configurado em seis momentos, niveis, fases ou esferas de transformacao: o
curriculo prescrito, o curriculo apresentado, o curriculo modelado pelos professores, o
curriculo em a¢do, o curriculo realizado ¢ o curriculo avaliado.

Algumas dessas fases sdo prefiguradas em um ambito exterior a instituicao escolar e
refletem processos sociais e culturais que remodelam a pratica curricular, conforme

representado na figura 1.
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Figura 1. A objetivacao do curriculo no processo de seu desenvolvimento.
Fonte: Sacristan (2000, p. 105).
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Como nosso enfoque na analise dos dados recai sobre praticamente todos os niveis
de objetivacao do significado do curriculo, apresentamos, a seguir, uma breve caracterizagao
de cada um dos niveis propostos por Sacristan (2000):

a) O nivel do curriculo prescrito — De acordo com Sacristan (2000, p. 107), o
curriculo, sendo um objeto social, cultural e histérico, s6 pode ser entendido se considerado
esse contexto no qual se configura. A politica curricular ¢ parte desse contexto e tem um
carater ordenador do curriculo, demarcando a interven¢do do Estado na organizacdo da vida
social, por meio de suas instincias politicas e administrativas. Esta politica curricular
estabelece os minimos ¢ orientagdes curriculares para todo o sistema educativo, no que se
refere a forma de selecdo, organizacdo ¢ mudangas no curriculo. Além disso, ¢ um campo
ordenador da realidade pratica da educacao, incidindo sobre o papel e a margem de atuagdo de
professores e alunos nessa realidade, ao apresentar um projeto de cultura comum para uma
determinada comunidade. Este projeto de cultura comum visa a uma escola também comum,
homogénea, na medida em que aponta “os contetidos, as aprendizagens basicas e as
orientacdes pedagdgicas para o sistema, a valorizagdo dos contetidos para um determinado
ciclo de estudos etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 111).

Os PCN (BRASIL, 1998; BRASIL, 1999), publicados no Brasil, no final de década
de 1990, constituem um dos instrumentos de implementagdo da politica curricular brasileira,
na medida em que apontam as diretrizes para o curriculo nos niveis de ensino fundamental e
Meédio.

b) O curriculo apresentado aos professores — Sacristan fala da necessidade de “pré-
elaboragdes” que “pré-planejam” a atuagdo do professor em fungdo de alguns aspectos da
complexidade dos conhecimentos e das habilidades profissionais exigidas do professor. O
autor aponta alguns fatores que levam o professor a depender de elaboragdes mais concretas e
precisas dos curriculos prescritos: as necessidades de ordem social e cultural impostas a
escola, contetidos que exigem conhecimentos muito diversos, a formacao inadequada dos
professores para abordar com autonomia o plano de sua propria pratica e as condi¢des de
trabalho inadequadas para que o professor tenha iniciativa profissional (SACRISTAN, 2000,
p. 147-149). O livro-texto’’ ¢ apontado pelo autor como um meio que estrutura o curriculo e
do qual os professores sdo dependentes, legitimando uma politica de intervencdo desse agente
intermediario sobre a realidade escolar. O autor caracteriza o livro-texto como um mecanismo

de controle indireto sobre o curriculo e fala da necessidade de esclarecer seus propodsitos e

77 Adotamos as expressdes livro-texto (denominagdo utilizada por Sacristan, 2000) e livro didatico (denominagio
mais usada no Brasil) como sindnimas nesta e nas proximas se¢des da tese.
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interesses: “elaboracao dos conteudos do curriculo, orientagdo do professorado, controle do
curriculo, politica de implantagdao de certas inovagdes ou reformas e interesses economicos”
(SACRISTAN, 2000, 151). O autor chama a atencio para o fato de que, ao atribuir a agentes
externos a configuracdo da pratica do professor, subtrai-se de sua competéncia profissional o
desenvolvimento do curriculo. A separagdo da “concepcao do trabalho de sua execucdo em
instancias, agentes e pessoas diferentes” faz com que os professores deixem de ser os donos
de sua pratica e caracteriza a “desprofissionalizacdo dos professores como coletividade
profissional” (SACRISTAN, 2000, p. 154). No caso dos professores de LP no Brasil, a partir
da década de 1950 comeca o processo de depreciagdo da fungdo docente, devido a
multiplicagdo dos alunos nas salas de aula e a necessidade de recrutamento mais amplo e
menos seletivo de professores. E nesse momento que se transfere para o autor do livro
didatico a responsabilidade pela sele¢do de conteudos e elaboracdo de exercicios para uso dos
professores nas aulas de LP (SOARES, 2001).

Além dos livros didaticos, os textos de divulgacdo cientifica, publicados pelo MEC,
também podem ser entendidos como facilitadores na implementagdo da politica curricular do
governo, na medida em que apontam as concep¢des que interessa ao Estado que sejam
adotadas nas escolas. Na secdo 6.1, refletiremos sobre a leitura e a atribuicdo de sentido que
os professores de LP do Colégio de Aplicagdo fizeram de dois textos sobre curriculo,
divulgados pelo MEC e encaminhados pela Dire¢do da escola para que os professem lessem e
discutissem.

¢) O curriculo modelado pelos professores — Sacristan problematiza a capacidade de
modelacdo e transformacao do curriculo pelos professores, situando-o no contexto de uma
instituicdo que tem suas normas de funcionamento bem demarcadas. Tendo em mente que “o
ensino em geral e o proprio curriculo sdo entendidos como um processo de construgdo social
na pratica”, é preciso contextualizar o espaco de decisdo, criacdo e autonomia do professor
sobre o curriculo uma vez que “suas agdes fazem parte de uma pratica social” (SACRISTAN,
2000, p. 166-167).

O autor fala da configura¢do politica do papel profissional do professor como
funciondrio publico dependente, a qual contrapde a “funcdo profissional mais proxima da do
planejador do conteudo de sua propria atividade”, sendo esta ultima uma exigéncia das
proprias necessidades educativas dos alunos (SACRISTAN, 2000, p. 168).

Por outro lado, ele refuta a possibilidade de aplicacdo do modelo da racionalidade
técnica aos professores, tendo em vista “[a] analise das atuagdes praticas dos professores, a

esséncia epistemologica do conhecimento e da técnica pedagdgica possivel e os pressupostos
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éticos dentro dos quais ha de se desenvolver a atividade do ensino” (SACRISTAN, 2000, p.
169).

Para Sacristdn, o professor trata de casos Unicos, que exigem um processo de
reflexdo e de escolhas nas condi¢cdes concretas da situagdo pratica, por isso ele ndo pode
aplicar teorias ou técnicas-padrao: “Sua experiéncia prévia serve, bem como o conhecimento,
mas a técnica ndo se deduz de forma automatica desse conhecimento, mas do proprio
processo de pensar e deliberar na situacio a resolver” (SACRISTAN, 2000, p. 169).

Além disso, segundo Sacristan (2000), “[a] andlise do curriculo como espago tedrico-
pratico, como um processo de deliberagdo no qual os professores participam como
profissionais capazes, comprometidos com as necessidades educativas de seus alunos, ¢
inerente a uma concepcio educativa libertadora” (SACRISTAN, 2000, p. 168-169). Na
opinido do autor, o “professor executor de diretrizes ¢ um professor desprofissionalizado”, por
isso € preciso entendé-lo como um profissional ativo, capaz de definir os conteudos para os
seus alunos, selecionar os meios mais adequados a eles, escolher os aspectos mais relevantes a
serem avaliados e participar na determinacdo das condigdes do contexto escolar.
(SACRISTAN, 2000, p. 169).

O autor destaca, entretanto, que a politica curricular e os meios que “traduzem” o
curriculo para o professor prefiguram a sua fungado. Ele cita como elementos que condicionam
o grau de autonomia do professor: guias curriculares, padrdes de controle, provas externas de
avaliacdo de resultados ao final de um ciclo ou tipo de ensino, livros-texto previamente
regulados administrativamente, avaliagao exigida dos alunos, pautas de funcionamento da
escola, meios disponiveis nela, etc. (SACRISTAN, 2000, p. 171).

Assim, para além dos condicionantes da acdo do professor como mediador na
modelagdo do curriculo, seu espaco de atuacdo se dd também em fun¢do de sua formacao
cultural e profissional. Além disso, ¢ preciso considerar a dimensdo social da
profissionalizagdo pela mediacao do grupo, que permitira a escolha de um projeto coletivo de
curriculo no Ambito da escola, com objetivos gerais abordados conjuntamente (SACRISTAN,
2000).

No Colégio de Aplicagdo, os professores t€ém certa autonomia na modelagem do
curriculo de sua disciplina, na medida em que tém a liberdade de anualmente reavaliar os
planos de ensino a partir de reflexdes no proprio grupo. Conforme abordaremos na segdo
6.2.1, os planos de ensino, que sdo a materialidade do curriculo modelado pelos professores,

constituem um espaco da autoria-professor e, a0 mesmo tempo, sdo um documento auto-
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regulador das praticas, uma vez que os professores os tém como referéncia”™ para o
desenvolvimento de sua pratica.
d) O curriculo em a¢do — Esta fase de objetivagdo do curriculo no processo de seu

desenvolvimento ¢ explicitada pelo autor nos seguintes termos:

O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a pratica
educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se
concretiza em situagdes reais. O curriculo na agdo é a ultima expressdo de
seu valor, pois, enfim, ¢ na pratica que todo projeto, toda idéia, toda
inten¢do, se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire
significacdo e valor, independentemente de declaragdes e propositos de
partida. [...] O curriculo, ao se expressar através de uma praxis, adquire
significado definitivo para os alunos e para os professores nas atividades que
uns e outros realizam e sera na realidade aquilo que essa depuragdo permita
que seja. (SACRISTAN, 2000, p. 201).

Vendo o curriculo como a ponte entre a teoria e a pratica, o autor destaca a
importancia da estrutura da pratica na qual fica moldado. Colocando a andlise da estrutura da
pratica sob a 6tica do curriculo entendido como processo na agao, Sacristan (2000, p. 201) diz
que esse ¢ “0 momento decisivo da analise da pratica pedagogica na qual se projetam todas as
determinagdes do sistema curricular, onde ocorrem os processos de deliberagdo e onde se
manifestam os espacos de decisdo autdbnoma dos seus mais diretos destinatarios: professores e
alunos”.

Os ambientes escolares nos quais se desenvolve a pratica pedagogica apresentam
algumas peculiaridades que precisam ser consideradas ao analisar o comportamento

profissional do professor:

o carater proprio da situacdo de ensino como tal e a significacdo que tem
para os atores principais da mesma, dentro de um contexto mais amplo, o de
ser uma atividade dirigida, com determinados conteudos culturais
curriculares, que se desenvolve com certos meios, que se enquadra dentro de
relagdes pessoais e dentro de um determinado ambiente escolar organizado e
socio-cultural em geral (SACRISTAN, 2000, p. 202).

Outro aspecto para o qual o autor chama a aten¢do diz respeito a metodologia, pois
se forem mantidas as mesmas formas de trabalhar o curriculo, ndo se dard a inovagao
curricular. As tarefas docentes sdo apontadas como “elemento intermediario entre as

possibilidades teoricas que o curriculo prescreve e os seus efeitos reais. Apenas através das

78 Nio obstante, o plano de ensino pode ser subvertido quando surge outra forma de organiza¢io dos contetidos,
como ocorre nas &8s séries com a atividade permanente interdisciplinar, que determina as escolhas curriculares
ndo so na disciplina de LP, mas em todas as disciplinas envolvidas, conforme se vera na se¢ao 6.2.3.
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atividades que sao desenvolvidas podemos analisar a riqueza de uma determinada proposi¢ao
curricular na pratica” (SACRISTAN, 2000, p. 221).

As tarefas realizadas no plano didatico, somam-se outras como questdes
administrativas, planejamento, atendimento aos pais, confec¢do de materiais, atualizacdo
profissional. A estrutura do trabalho do professor é configurada por todas as tarefas que ele
realiza, as quais inter-relacionadas formam um todo que “repercute nas funcdes didaticas mais
diretamente moduladoras do curriculo” (SACRISTAN, 2000, p. 238).

Dada a importancia desse nivel de organiza¢do do curriculo, no qual o professor
pode ter certa autonomia, nas segdes 6.2.2 e 6.2.3 discutiremos a pratica pedagogica
discursivizada pelos professores, ao relatarem/analisarem o trabalho realizado nas aulas de LP
na 5* e na 8" série do ensino fundamental, no Colégio de Aplicagao.

e) O curriculo realizado — O autor descreve este nivel” situando nele os efeitos
cognitivo, afetivo, social, moral, etc. que se produzem em consequéncia da pratica
pedagdgica. Dada a dificuldade de aprecia-los, seja pela sua complexidade e indefinicao, seja
por se darem a médio e longo prazo, apenas alguns podem ser identificados como
“rendimentos”, os outros ficardo como efeitos ocultos do ensino. Além de se refletirem nessa
aprendizagem — oculta — dos alunos, os efeitos da aprendizagem “também afetam os
professores, na forma de socializagao profissional, e inclusive se projetam no ambiente social,
familiar, etc.”. (SACRISTAN, 2000, p. 106).

Considerando que os alunos ndo sdo nossos sujeitos de pesquisa imediatos, faremos
referéncia a este nivel do curriculo apenas se na fala dos professores houver algum elemento
que permita depreender algum efeito da aprendizagem, durante a socializa¢ao de sua pratica
docente, na se¢do 6.2.3.

f) O curriculo avaliado — Os componentes curriculares mais valorados na escola,
segundo Sacristan, sdo aqueles abarcados pelos procedimentos de avaliagdo. Para o autor, “[a]
avaliacdo atua como uma pressdo modeladora da pratica curricular, ligada a outros agentes,
como a politica curricular, o tipo de tarefas nas quais se expressa o curriculo e o professorado
escolhendo contetidos ou planejando atividades” (SACRISTAN, 2000, p. 312, grifos do
autor).

As avaliagdes formais e informais realizadas pelo professor sao apontadas pelo autor
como o Unico procedimento real de controle do curriculo, quando ndo ha controles externos

no sistema de ensino.

7 Para este nivel, o autor apresentou apenas uma breve explicagdo; os demais niveis foram desenvolvidos em
capitulos inteiros do livro no qual nos baseamos.
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No Brasil, existem alguns mecanismos de controle externo, como o SAEB (Sistema
de Avaliacao da Educagdo Basica) e 0o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), que fazem
parte das politicas publicas para a educa¢do, determinadas pelo Ministério da Educagao.

A Prova Brasil (parte do SAEB) teve sua primeira edicdo em 2005 e foi composta
por “provas de Lingua Portuguesa (com foco em leitura) ¢ Matemadtica, com questdes
elaboradas a partir do que esta previsto para as séries avaliadas nos curriculos de todas as
unidades da Federag¢do e, ainda, nas recomendac¢des dos Parametros Curriculares

Nacionais™ (

grifos nossos). Essa prova visa a avaliagcdo dos alunos de 4* a 8 série do ensino
fundamental de mais de 40 mil escolas publicas urbanas brasileiras.

O ENEM foi criado em 1998 e tem por objetivo “avaliar o desempenho do estudante
ao fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que estdo concluindo ou que
ja concluiram o ensino médio em anos anteriores”. O ENEM ¢ utilizado ainda como “critério
de selecdo para os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa
Universidade para Todos (ProUni)”. A partir de 2009, o ENEM foi reformulado, de acordo
com proposta do Ministério da Educagdo, para ser utilizado como forma de selecdo unificada
nos processos seletivos das universidades publicas federais. Segundo consta na pagina®' do
Ministério da Educagdo, “[a] proposta tem como principais objetivos democratizar as
oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade
académica e induzir a reestruturacgio dos curriculos do ensino médio” (grifos nossos).

Até 2008, as universidades federais realizavam seus vestibulares, que também
serviam como parametro para as escolhas curriculares em muitas instituicdes de ensino
basico, com total autonomia quanto aos critérios de avaliagdo e conteudos das provas. A partir
da proposta do Novo ENEM, o Ministério da Educacdo visa a unificagdo dos processos
seletivos em todas as universidades federais brasileiras e, consequentemente, a unificagcdo dos
curriculos do ensino médio nas escolas de Educagao Basica do pais.

Além das avaliacOes formais ¢ informais ¢ dos mecanismos externos de controle
acima referidos, podemos considerar o processo de reestruturacdo curricular realizado no
Colégio de Aplicacdo como uma forma de avaliagdo do curriculo, na medida em que os
professores de todas as disciplinas foram chamados a reavaliar aspectos do curriculo, com

vistas a sua reestruturagdao. A partir desse entendimento, consideramos as reunides de

% Informagdes extraidas da pagina do Ministério da Educagdo. Disponivel em:
http://www.inep.gov.br/basica/saeb/prova_brasil/. Acesso em: 20/07/09.

#1 Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13318&Itemid=310>. Acesso em:
20/07/09.
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disciplina, realizadas no final de 2007, como uma pratica avaliativa do curriculo da disciplina
de LP, conforme sera abordado na secao 6.2.3.
Ao explicitar os niveis ou etapas de objetivagdo do curriculo no seu

desenvolvimento, Sacristan o define como “confluéncia de praticas”:
9

Desde um enfoque processual ou pratico, o curriculo é um objeto que se
constr6i no processo de configuracdo, implantacdo, concretizagdo e
expressdo de determinadas praticas pedagogicas € em sua propria avaliagdo,
como resultado das diversas intervengdes que nele se operam (SACRISTAN,
2000, p. 102)

A partir das reflexdes de Sacristan (2008) sobre cultura, curriculo e pratica escolar,
podemos chegar, ainda, a um conceito de curriculo como “sele¢ao particular da cultura”, que
reflete o papel socializador, formativo e cultural que ¢ atribuido a escola pela sociedade.

Assim, entendemos que ha entre sociedade, cultura, curriculo e pratica uma relagao
que determina, em cada momento da historia, a necessidade de reformas a fim de que os
curriculos sejam adequados a evolugdo cultural e econdmica da sociedade. Para Sacristan, a
construcao do curriculo ndo pode ser indiferente aos contextos nos quais ele se configura.
Segundo o autor, para entender o curriculo, ¢ preciso “prestar atengdo as praticas politicas e
administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as condigdes estruturais,
organizativas, materiais, dotagao de professorado, a bagagem de idé€ias e significado que lhe
dio forma e que o modelam” (SACRISTAN, 2000, p. 21).

Tal concepg¢do nos permite ver o curriculo como um enunciado, uma vez que as
condi¢des de produgdo (os elementos extraverbais) sdo apontadas como constitutivas de sua
significacao.

Nao obstante, a fim de ampliar a compreensdo do conceito de curriculo e de adequa-
la as novas discussdes no campo e ao conceito que emergiu no discurso dos professores sobre
a pratica no Colégio de Aplicagdo, apresentamos a seguir as concepcdes de alguns autores
adeptos da Teoria Critica do Curriculo.

Ao considerarem o curriculo como artefato social e cultural, Moreira e Silva
(2008[1994], p. 7-8) chamam a atencdo para sua implicagdo nas relacdes de poder, seu carater
de transmissor de visdes particulares e interessadas e de produtor de identidades individuais e
sociais particulares. Na tradigdo critica do curriculo, as questdes relativas ao “como” do
curriculo s6 adquirem sentido se consideradas na sua relacdo com as questdes relativas ao

“por que” das formas de organizagdo do conhecimento escolar.
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O curriculo visto como area contestada, como arena politica ndo pode ser encarado
de modo ingénuo e nao-problematico, apenas como organizagdo do conhecimento escolar. O
conhecimento organizado e transmitido nas organizagdes escolares estd implicado na
produgdo de relacdes assimétricas de poder no interior da escola e da sociedade e ¢ historica e
socialmente constituido (MOREIRA e SILVA, 2008, 20-21).

Os autores destacam a ideologia® como um conceito central que orienta a analise do
curriculo. Ampliando o conceito cunhado por Althusser, eles defendem que a ideologia “esta
relacionada as divisdes que organizam a sociedade e as relagdes de poder que sustentam essas
divisdes”. Para além do entendimento de ideologia como a falsidade ou verdade das ideias
que veicula, o mais importante ¢ reconhecer que “essas idéias sdo interessadas, transmitem
uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados em uma posicao de
vantagem na organizacdo social”. Assim, a ideologia estd no centro do processo que nos
levard “a compreender e aprender sobre as formas pelas quais o conhecimento transmutado
em curriculo escolar atua para produzir identidades individuais e sociais no interior das
instituicdes educacionais” (MOREIRA e SILVA, 2008, p. 23-26).

A relacdo entre cultura e curriculo também ¢ um tema central na teorizagdo critica,

pois, segundo os autores,

A educagdo e o curriculo ndo atuam, nessa visdo, apenas como correias
transmissoras de uma cultura produzida em um outro local, por outros
agentes, mas sdo partes integrantes e ativas de um processo de produgdo e
criagdo de sentidos, de significagdes, de sujeitos (MOREIRA e SILVA,
2008, p. 26-27).

Ha, portanto, uma rejei¢do a perspectiva de curriculo como transmissao de uma
cultura incontestada, unitdria e passivamente absorvida; o curriculo ¢ entendido como um
campo de luta, de produ¢do e de politica cultural, onde hé espago para a criagdo, recriagao,
contestacdo e transgressao da cultura.

Os autores enfatizam, ainda, como central na teorizacao educacional e curricular
critica, a nog¢do de poder, o qual “se manifesta através das linhas divisérias que separam os
diferentes grupos sociais em termos de classe, etnia, género etc. Essas divisdes constituem
tanto a origem quanto o resultado de relagdes de poder” (MOREIRA e SILVA, 2008, p. 29).

O curriculo ¢ atravessado por relagdes de poder ndo s6 “enquanto defini¢ao ‘oficial’

daquilo que conta como conhecimento valido e importante”, mas também “nos inumeros atos

%2 Para uma discussio mais aprofundada sobre as relagdes de poder e educagio, ver Apple (1982).
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cotidianos nas escolas e salas de aula que sdo expressoes sutis € complexas de importantes
relagdes de poder” (MOREIRA e SILVA, 2008, p. 29-30).

Ao encarar o curriculo como territério contestado, como campo cultural no qual ¢
possivel transformar tanto as for¢as que fazem com que o curriculo oficial seja hegemdnico,
quanto as relagdes de poder que se ddo nas rotinas e rituais cotidianos na escola, a teorizagao
curricular critica tem direcionado sua luta para a transformacao das relagdes de poder.

Embora ndo seja nosso objetivo aprofundar aqui a discussdo sobre as implicagdes de
um curriculo nacional, vale trazer algumas reflexdes de Apple (2008[1994]) sobre a
vinculagdo dos pardmetros nacionais a uma postura politica neoliberal e conservadora. Para o
autor, um curriculo nacional pode estimular a padroniza¢ao de metas, conteudos e de niveis
de aproveitamento nas matérias consideradas importantes, mas seu principal objetivo ¢
“prover a estrutura que permitira o funcionamento do sistema nacional de avalia¢do”
(APPLE, 2008, p. 74, grifos do autor). O autor alerta para as consequéncias de uma avaliagao
homogénea, padronizada, a partir de um curriculo unificado, quando as condig¢des sociais e
econdmicas dos estudantes sdo diferentes. A implantacdo de parametros curriculares nacionais
e sistemas rigorosos de avaliacdo ndo estabelecerd coesdo entre as diferentes realidades dos
alunos, ao contrario “fard com que se coloque mais culpa sobre os ombros de alunos e pais
pobres e, sobretudo, sobre as escolas que freqiientam” (APPLE, 2008, p. 81). Eis uma boa
razdo para termos cautela na interpretacdo dos resultados das avaliagdes nacionais, como
SAEB e ENEM — no caso do Brasil —, que ndo consideram a diversidade sociocultural das
varias regides do pais.

Outra questdo trazida pelos estudos da teoria critica da educacdo diz respeito a
encarar a cultura popular e a pedagogia critica como forma de politica cultural. Ao refletir
sobre educagdo e conceito de popular, Giroux e Simon (2008 [1994], p. 101) postulam que ¢
fundamental explicitar “qual visdo de relagdes sociais futuras um sistema de escolas publicas
ird apoiar”, ou seja, “qual conjunto de formas culturais serd reconhecido como substancia
legitima da escolarizagdo promovida pelo Estado?” Os autores lembram que o popular tem
sido visto pelos educadores como perturbador, ameacador, subversivo, perigoso, na medida
em que representa praticas sociais e formas populares que afirmam a diferenga e modos de
vida diferentes (GIROUX e SIMON, 2008, p. 101).

Discorrendo sobre a importancia pedagogica da cultura popular, os autores defendem

uma pedagogia na qual



102

professores e alunos precisam encontrar maneiras de evitar que um Unico
discurso se transforme em local de certeza e aprovagdo. Os professores
precisam encontrar meios de criar espago para um mutuo engajamento das
diferengas vividas, que ndo exija o silenciar de uma multiplicidade de vozes
por um unico discurso dominante (GIROUX e SIMON, 2008, p. 106).

Como as formas de expressao cultural compreendem tanto as experiéncias vividas ou
as praticas culturais populares, quanto as relagdes sociais de dominagao, podemos associa-las
as reflexdes que Bakhtin (1992) faz sobre ideologia do cotidiano e sistemas ideologicos
constituidos.

Ha, ainda, discussdes em torno de questdes que emergiram no discurso pos-
moderno®, como multiculturalismo, identidade(s), diferenca, subjetividade, politica cultural,
saber-poder, género, raga, etnia entre outros, que nao puderam ser contempladas aqui, que
certamente trazem grandes contribui¢des para entender a complexidade do campo dos estudos
do curriculo hoje.

No entanto, consideramos que as reflexdes aqui apresentadas nos dio subsidios
suficientes para entendermos a importancia das reestruturagdes curriculares, desencadeadas
nas instituigdes de ensino no Brasil — como a do Colégio de Aplicagdo —, nos ltimos anos, e
sua relacao com as finalidades atribuidas a esfera escolar.

Nas proximas se¢des, nos determos na histéria das disciplinas escolares e, mais

especificamente, na constituicdo do portugués como disciplina escolar.

4.3 SOBRE A HISTORIA DAS DISCIPLINAS ESCOLARES

O estudo da histéria das disciplinas escolares amplia as possibilidades de
compreensao das finalidades da escola, construidas historicamente em decorréncia da relagao
intrinseca da esfera escolar com outras esferas publicas, como a religiosa e a politica.

Chervel (1990) opde-se a ideia de que os ensinos escolares sejam uma vulgarizagdo
ou adaptacgdo das ciéncias de referéncia, uma vez que a escola tem finalidades especificas que
ndo correspondem meramente a insercdo de alguns “saberes eruditos” especificos de uma

dada area de conhecimento no curriculo da respectiva disciplina.

% Para um panorama das discussdes sobre a influéncia do pensamento pos-moderno no discurso contemporaneo
sobre curriculo, ver SILVA, 1993, 2004; SILVA e MOREIRA, 1995; e MOREIRA, 1997b.
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Essa opinido ¢ partilhada por Petitjean® (1998), ao afirmar que o francés ¢ uma
disciplina que trabalha através de relagdes sociais ideologico-culturais. Admitindo que ha
motivos outros que interferem na defini¢do dos conteudos a serem ensinados, o autor opde-se
a nocdo restrita de transposi¢do didatica cunhada por Chevallard (1991) e defende que
“reduzir os conteudos a serem ensinados [...] a vulgarizac¢des ¢ adaptagdes ¢ omitir o fato de
que as finalidades culturais sdo construgdes relativamente autonomas em relacdo aos
conhecimentos ndo escolares e cuja configuragdo depende das finalidades atribuidas a
disciplina de acordo com o nivel de ensino (fundamental, médio, superior) nos quais elas
operam.” (PETITJEAN, 1998, p. 18).

Chervel (1990, p. 184) amplia o conceito de disciplina, atribuindo as disciplinas
escolares um papel importante ndo sé na histéria do ensino, mas na historia cultural. Ele
esclarece que “uma disciplina escolar comporta ndo somente as praticas docentes da aula, mas
também as grandes finalidades que presidiram sua constitui¢do e o fendomeno de aculturacio
de massa que ela determina”. Assim, na opinido do autor, a escola “forma nao somente os
individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a
cultura da sociedade global”, papel que s6 faz sentido nas idades de formagdo, por isso as
disciplinas escolares exercem seu papel de transmissdo cultural utilizando procedimentos
tipicamente disciplinares na escolaridade das criancas e adolescentes, publico cuja frequéncia
a escola ¢ forgada. Isso caracteriza uma diferenga entre os niveis de ensino basico e superior,
pois neste a frequéncia ¢ livre e ndo ha necessidade de contemplar o conteudo cultural e a
formacao do espirito, uma vez que o foco centra-se nos conteudos cientificos propriamente
ditos (CHERVEL, 1990, p. 184-186).

Como a sociedade, a familia e a religido delegaram a escola certas tarefas
educacionais, dentre elas a da instrucdo formal, cabe as disciplinas escolares o papel de
"colocar um conteudo de instrugdo a servico de uma finalidade educativa" CHERVEL, 1990,
p- 188). Assim, as disciplinas escolares constituem apenas uma parte da educagdo escolar,
pois, segundo o autor, “o papel da escola ndo se limita ao exercicio das disciplinas escolares.
A educagdo dada e recebida nos estabelecimentos escolares ¢, a imagem das finalidades
correspondentes, um conjunto complexo que ndo se reduz aos ensinamentos explicitos e

programados” (CHERVEL, 1990, p. 188). O autor postula que a escola tem uma dupla fungao

%0 autor faz uma leitura do conceito de Transposi¢io Didatica, utilizado por Y. Chevallard, e apresenta
algumas contribui¢des que ajudam a compreender o sentido mais amplo do termo, que o leva a endossar a nogéao
de elaboragdo didatica proposta por Halté, como veremos na secdo 4.6.
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na sociedade, a instru¢do das criancas e a criagdo das disciplinas escolares, estas definidas

como:

vasto conjunto cultural amplamente original que ela [a escola] secretou ao
longo de decénios ou séculos e que funciona como uma media¢do posta a
servico da juventude escolar em sua lenta progressdo em direcao a cultura da
sociedade global. No seu esforgo secular de aculturagdo das jovens geragdes,
a sociedade entrega-lhes uma linguagem de acesso cuja funcionalidade ¢, em
seu principio, puramente transitoria. Mas essa linguagem adquire
imediatamente sua autonomia, tornando-se um objeto cultural em si e, apesar
de um certo descrédito que se deve ao fato de sua origem escolar, ela
consegue contudo se infiltrar subrepticiamente na cultura da sociedade
global. (CHERVEL, 1990, p. 200).

O historiador francés aponta os textos oficiais de ensino como fontes para se
depreender as finalidades tedricas — ou de objetivo — do ensino de determinada disciplina,
entretanto chama a atencao para o fato de que ha finalidades reais, distintas das primeiras, que
ndo estdo nos documentos oficiais. Para o autor (1990, p. 190), "[a] defini¢do das finalidades
reais da escola passa pela resposta a questdo 'por que a escola ensina o que ensina?' e ndo pela
questdo a qual muito frequentemente nos apegamos: 'que ¢ que a escola deveria ensinar para
satisfazer os poderes publicos?". Assim, tais documentos podem nos levar a histéria das
politicas publicas educacionais, mas ndo podem ser a fonte Uinica para se chegar as finalidades
da realidade pedagogica.

Ordinariamente, as finalidades ja vém determinadas e cabe aos docentes
desenvolverem o ensino, muitas vezes desconhecendo essas finalidades, que lhes sdo
ocultadas. Chervel vé nos momentos de crise, quando sdo impostas finalidades novas a escola,
um periodo privilegiado para anélise das relagdes entre objetivos tedricos e ensinos reais®,

uma vez que se dispde de uma dupla documentagao:

De um lado, os novos objetivos impostos pela conjuntura politica ou pela
renovacao do sistema educacional tornam-se objetos de declaragdes claras e
circunstanciadas. De outro lado, cada docente ¢ forcado a se langar por sua
propria conta em caminhos ainda nao trilhados, ou a experimentar as
solucdes que lhe sdo aconselhadas (CHERVEL, 1990, p. 192).

% Chervel denomina de finalidades reais aquelas constituidas nas praticas pedagogicas cotidianas, por oposi¢io
as finalidades tedricas, elaboradas por outras instancias fora da escola. Dai a pertinéncia da investigagdo,
proposta na presente pesquisa, relacionada as reestruturagdes curriculares desencadeadas na escola, nesse
periodo pos-publicagdo dos PCN no Brasil.
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As finalidades tedricas ou de objetivo, apontadas por Chervel, estdo na esséncia de
documentos oficiais como os PCN, e podemos caracteriza-las como “forgas centripetas”, que
agem no sentido da unificagdo do ensino desenvolvido nas escolas de todo o territorio
brasileiro, a semelhanca do que diz Bakhtin (1998), quando se refere as forcas que atuam
sobre a lingua. Nao obstante, ha o que Chervel chama de finalidades reais, que se vao
constituindo nas praticas concretas, que podemos caracterizar como “for¢as centrifugas”, pois
se constituem nas “transgressdes” ao prescrito e sdo promovidas no cotidiano das interagdes
escolares.

Chervel destaca a importancia de distinguir as finalidades reais das finalidades
tedricas, por meio da consciéncia de que uma determinagdo oficial visa muito mais a “corrigir
um estado de coisas, modificar ou suprimir certas praticas, do que sancionar oficialmente uma
realidade.” (CHERVEL, 1990, p. 190). E nesse sentido que o autor sugere que o estudo das
finalidades da escola seja feito, simultaneamente, em dois planos, pois, além dos programas
oficiais, deve-se considerar a vasta literatura produzida na escola em cada época,
investigando, por exemplo, relatérios, projetos, artigos e manuais que orientavam os mestres
sobre sua funcdo. Aqui, vale trazer o ensino do francés, apontado por Chervel (1990, p. 216),
como exemplo dos processos de mudanga pelos quais as disciplinas passam ao longo de sua
constituicdo. O autor informa que nos documentos oficiais que datam de 1833, a disciplina
“elementos da lingua francesa” restringia-se ao ensino da ortografia e da gramatica; ja em
1882, a disciplina passa a chamar-se “lingua francesa”, compreendendo a leitura e a
explicagdo de textos, a recitacdo e a redagdo. Nos quinze anos que antecederam a mudancga na
regulamentagdo, ¢ possivel que inspetores que trabalhassem com o ensino da redagdo o
fizessem sob a rubrica “gramatica” para ndo ferir a prescrigao oficial. O ensino real sobrepde-
se a recomendacao oficial, caracterizando uma forma de subversdo, apesar da manutengdo da
terminologia prevista.

A sociedade delega a escola finalidades religiosas, sociopoliticas, de ordem
psicoldgica, culturais e até as mais sutis finalidades de socializacdo e guarda do individuo, as
quais devem promover a aculturagdo conveniente por meio do ensino escolar. Por outro lado,
da liberdade para que o sistema pedagogico regule as modalidades desse ensino, adotando
determinados métodos ou abandonando outros e criando novos métodos de ensino. Desse
modo, Chervel defende que, na evolucdo concreta das diferentes disciplinas, em todos os
periodos da historia da instrugdo, a instituicdo da aos individuos uma “meia-liberdade”
pedagogica, responsavel pelo germe da inovacdo no trabalho. O autor cita algumas estruturas

pedagdgicas, como os internatos e pensionatos do século XVIII, “que se desenvolvem ao lado
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dos colégios tradicionais” ou alguns “estabelecimentos livres ndo-catélicos do fim do século
XIX”, que, como muitos outros exemplos do século XX, ddo mais liberdade aos seus mestres
do que outras. Fatores como a divisdo de uma classe entre varios colegas ou o fato de que nos
anos seguintes uma mesma disciplina serd ministrada por diferentes mestres podem limitar as
possibilidades de liberdade de atuacdo. Entretanto, Chervel enfatiza que a sala de aula é o
lugar especifico e o grupo de alunos ¢ o publico determinado sobre os quais “a liberdade
teorica de criacdo do mestre se exerce”, portanto o “Unico limite verdadeiro com o qual se
depara a liberdade pedagogica do mestre ¢ o grupo de alunos que ele encontra diante de si.” O
autor caracteriza o trabalho docente como “da tensdo de um corpo a corpo” com o grupo de
alunos, que se constitui como pec¢a fundamental do dispositivo disciplinar, por meio da
manifestagdo de dificuldades encontradas ou pela assun¢do da palavra no lugar do mestre,
ajudando os colegas com dificuldades (CHERVEL, 1998, p. 194-195).

Assumindo que a funcdo das disciplinas escolares é "tornar possivel o ensino", o
autor destaca que a estabilidade de uma disciplina "se prevalece dos sucessos alcangados na
formagdo dos alunos, assim como de sua eficidcia na execu¢do das finalidades impostas."
(CHERVEL, 1990, p. 198). Essa posi¢ao pode ser confirmada na historiagdo feita por Soares
(2001; 2002) sobre a constituigdo da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil, a ser
apresentada na sequéncia.

Dessa forma, a renovagdo ou constituicdo de novas disciplinas esta ligada tanto ao
objetivo a alcangar quanto ao publico escolar a instruir. A mudanga pedagogica, para Chervel,
estd relacionada a cultura e a vida social de seu tempo. Referindo-se ao ensino da ortografia
na Francga, o autor esclarece que as mudangas na sociedade francesa e na juventude explicam

modificacdes na histdria dessa disciplina:

As formas mesmas do ensino ortografico gramatical tal como ele era
praticado por volta de 1880 seriam atualmente impensaveis. Memorizacéo e
recitagdo de paginas de gramatica antes mesmo que elas fossem explicadas;
intermindveis analises gramaticais, "conjugacdes” escritas que ndo deixavam
de lado nenhuma das formas do verbo; ditados pouco compreensiveis,
corrigidos pela soletracdo sistematica de todas as palavras, sem nenhum
comentario: nem os alunos nem os mestres suportariam mais obrigacdes tao
entediantes (CHERVEL, 1990, p. 199).

Assim, apesar de afirmar que ha uma didatica imposta aos professores do exterior,
Chervel admite certa liberdade pedagodgica que, embora lhes permita intervir nas progressoes

curriculares de modo limitado, abre uma brecha para a inovagao no trabalho.
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Ao lado das finalidades, um dos principais componentes de uma disciplina escolar®®
sdo os conteudos a ensinar, os quais a distinguem das outras modalidades de aprendizagem

fora da escola, como nas instituicdes familiares ou sociais. Para o autor,

todas as disciplinas, ou quase todas, apresentam-se sobre este plano como
corpus de conhecimentos, providos de uma ldégica interna, articulados em
torno de alguns temas especificos, organizados em planos sucessivos
claramente distintos e desembocando em algumas idéias simples e claras, ou
em todo caso encarregadas de esclarecer a solugdo de problemas mais
complexos (CHERVEL, 1990, p. 203, grifo do autor).

Aqui, vale trazer a contribuicdo de Petitjean sobre as condigdes internas e externas
que justificam a emergéncia de novos objetos de ensino numa disciplina, ou seja, que fazem
com que a disciplina entre em crise. O autor aponta como primeira razao o obsoletismo

didatico, que configura uma crise interna na disciplina:

A necessidade de atualizacdo surge quando a distincia entre os
conhecimentos cientificos e os conhecimentos ensinados ¢ tdo grande que os
conhecimentos ensinados parecem errados. Foi assim, por exemplo, que a
gramatica tradicional foi contestada, nos anos setenta, pela lingiiistica, que
inspirou uma gramatica renovada, de ordem frasal primeiramente — sob a
pressdo dos modelos estruturais, gerativistas e funcionais — e depois textual e
discursiva, se referindo as teorias da enunciagdo, da pragmatica ¢ da
lingiiistica textual. (PETITJIEAN, 1998, p. 14).

Como segunda razdo que leva a renovagdo dos conhecimentos numa disciplina, o
autor indica o fracasso escolar e a responsabilidade social e traz como exemplo a expansao do
eixo sociocultural dos escolarizados e a prolongacao da escolaridade obrigatdria na Franga, na
década de 70. Ele caracteriza como crise externa, essa demanda social que pode ser exterior a
escola e fomentar debates publicos, com grande espaco na midia (PETITJEAN, 1998, p. 15).

Considerando o ponto de vista de Chervel, de que sdo os conteudos®’ que apontam o
que ¢ ensinavel em determinada disciplina para atingir as finalidades propostas ou impostas,

passamos a refletir mais especificamente sobre a constituicdo dos contetidos de ensino da

% Além dos contetidos, “um ensino em exposigdo”, Chervel (1990, p. 207) apresenta um conjunto de varios
constituintes que, combinados em propor¢des variaveis, constituem a disciplina escolar: “os exercicios, as
praticas de incitagdo e de motivagio e um aparelho docimologico [avaliagdo], os quais, em cada estado da
disciplina funcionam evidentemente em estreita colabora¢dao, do mesmo modo que cada um deles esta, a sua
maneira, em ligag¢do direta com as finalidades”. Esses constituintes serdo retomados, nos proximos capitulos, na
medida em que aparecerem no discurso dos professores.

7 A exposicio pelo professor ou por um manual de um conteudo de conhecimentos é o que diferencia uma
disciplina escolar das outras modalidades ndo escolares de aprendizagem, exercidas pela familia ou pela
sociedade. (CHERVEL, 1990, p. 202).
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disciplina de LP, no Brasil. Por mais que as reflexdes trazidas pelos autores franceses
contemplem, de certo modo, a histéria de todas as disciplinas escolares, nesse momento,
consideramos relevante abordar mais especificamente alguns aspectos da constituicio do

portugués como disciplina escolar.

4.4 A CONSTITUICAO DO PORTUGUES COMO DISCIPLINA ESCOLAR

O histdrico da disciplina de LP ¢ fundamental para a compreensao da “crise” por que
passa o ensino de lingua no Brasil atualmente. A seguir, serdo retomados alguns aspectos do
trabalho nessa disciplina, levantados por pesquisadores que se embrenharam na tarefa de
compreender as mudancas propostas hoje, pelo enfoque da historicidade, ampliando o
horizonte da pequena temporalidade da situagdo imediata da Ultima reforma do ensino,
ocorrida nos anos 1980-1990.

Soares (2001, p. 212-213), tragando um panorama mais abrangente da constituicao
da disciplina no Brasil, discute o fato de, at¢ meados do século XIX, o ensino do portugués
ser contemplado no estudo de trés disciplinas: Retorica, Poética e Gramatica (que seguia a
tradi¢ao do ensino do latim). A autora atribui a persisténcia dessa tradi¢do a fatores externos e
internos as proprias disciplinas. Como fatores externos, cita o fato de que, por todo esse
tempo, a escola servia aos mesmos € unicos grupos que tinham acesso a ela: os social e
economicamente privilegiados, que chegavam as salas de aula dominando razoavelmente a
"norma padrao culta" e as praticas de leitura utilizadas em seu meio social.

Como fatores internos a disciplina para explicar a permanéncia da tradicdo dos
estudos de Gramatica, Retérica® e Poética, Soares ressalta que "o conhecimento que entdo se
tinha da lingua era aquele transferido do conhecimento da gramatica do latim, da retérica e da
poética apreendidas de e em autores latinos e gregos. Que outra coisa se poderia ensinar?"

(SOARES, 2001, p. 213).

8 Franchi (1987, p. 27) faz uma importante observagio com relagio a presenca da retérica nos estudos da
tradi¢do linguistica, quando diz que “embora distinguindo metodologicamente a gramatica, a retorica e a
dialética, a sabedoria dos antigos foi a pouco e pouco incluindo, no ensino da ‘gramatica’, largas partes da
retérica e mesmo a poética, abrangendo em sua pratica escolar lingua e discurso”. Nao obstante, segundo o autor,
a escola matou essa tradi¢do, transformando a retérica “em um compéndio para memorizagdo e exercicios
classificatorios” — escolarizada, ela perdeu sua fun¢éo vital e desapareceu como pratica escolar.
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Essa davida ganhou mais for¢a na segunda metade do século XX, com a mudanca
nas caracteristicas do publico a ter acesso a escola. Segundo Brito (1997, p. 99), "a questao da
transformagdo das praticas, métodos e contetidos escolares estd em pauta desde que a escola
deixou de ser, no plano do embate politico, ainda que ndao de fato, um privilégio de um
segmento social para se tornar um direito de todos.". A democratizacdo do acesso a escola,
entretanto, ndo garantiu nem a inser¢do efetiva dos alunos provenientes de classes populares,
nem a permanéncia das elites na escola publica, pois, segundo o autor, ndo houve uma
democratizagdo da escola.

Ao buscar a histéria do "portugués" como disciplina curricular, Soares (2002, p. 166-

167) destaca que

E a partir dos anos 1950 que comega a ocorrer uma real modificagio no
contetido da disciplina portugués. E isso se dd4 porque uma progressiva
transformacdo das condi¢cdes sociais e culturais e, sobretudo, das
possibilidades de acesso a escola vai exigindo a reformulagdo das fungdes ¢
dos objetivos dessa institui¢do, o que acarreta, entre outras alteragdes,
mudancas nas disciplinas curriculares. Em primeiro lugar, ¢ a partir desse
momento que comeca a modificar-se profundamente o alunado: como
conseqiiéncia da crescente reivindicagdo, pelas camadas populares, do
direito a escolarizacdo, democratiza-se a escola, e ja ndo sdo apenas os
“filhos-familia”, os filhos da burguesia, que povoam as salas de aula, sdo
também os filhos dos trabalhadores [...] E entdo que gramatica e texto,
estudo sobre a lingua e estudo da lingua comegam a constituir realmente
uma disciplina com um contetudo articulado: ora € na gramética que se vao
buscar elementos para a compreensdo e a interpretacdo do texto, ora é no
texto que se vado buscar as estruturas lingiiisticas para a aprendizagem da
gramatica.

A autora ressalta, entretanto, que nao houve realmente uma fusdo entre gramatica e
texto, mas uma predominancia da gramatica sobre o texto, como ainda ocorre nas aulas de LP
em muitas escolas brasileiras. Se, de acordo com Favero e Molina (2006, p. 56), por volta de
1930 o ensino de LP ja se fazia com aulas de leitura, redagdo e gramatica, ha que se perguntar
de onde vem esse “poder” do eixo da gramatica sobre os demais. Segundo Soares (2002, p.

168),

Esta persistente primazia da gramatica talvez se explique pela forga da
tradigdo que, como se disse, vem dos tempos do sistema jesuitico, e persistiu
do século XVI até as primeiras décadas do século XX; talvez se explique
também pelo vazio que o abandono da retérica e da poética deixou, vazio
que so recentemente comega a ser preenchido pelas modernas teorias de
leitura e de produgdo de textos.
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Durante o governo militar, instaurado em 1964, foi sancionada a nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (Lei n° 5692/71), que provocou uma mudanca radical na
disciplina de LP, cuja propria denominagao foi alterada para "Comunicagdo e Expressao" nas
Séries Iniciais, "Comunica¢ao em Lingua Portuguesa" nas séries finais do 1° Grau e “Lingua
portuguesa e literatura brasileira” no 2° Grau.

Essa mudanga, diferentemente da ocorrida na década de 1950, nao se da em
decorréncia de transformagdes sociais e culturais, mas politico-ideologicas. De acordo com a

historiacao feita por Soares (2002, p. 169, grifos da autora)

A concepgdo de lingua como sistema, prevalente até entdo no ensino da
gramatica, ¢ a concepcdo de lingua como expressdo estética, prevalente
inicialmente no ensino da retorica ¢ da poética e, posteriormente, no estudo
de textos, sdo substituidas pela concepgdo de lingua como comunicagdo. Os
objetivos passam a ser pragmaticos e utilitarios [...].

Brito (1997) destaca que o inicio de uma proposta cuja concepg¢ao de linguagem e de
ensino configura-se como uma alternativa a tradicional® coincidiu com o processo de
redemocratizacdo do pais (década de 1970).

Entretanto, as propostas que surgem inicialmente, para se opor ao ensino considerado
descontextualizado e autoritario, "procuram dar mais conta do modo de ensinar do que
propriamente dos conteudos ensinados, valorizando, na esteira do pensamento escolanovista,
a criatividade do aluno." (BRITO, 1997, p. 101).

Ainda segundo Brito (1997, p. 127), nas décadas de 1970 e 1980, dentre os criticos
do ensino tradicional de lingua, surgiu uma corrente que defendia o estudo renovado da
gramatica na escola regular, propondo gramaticas alternativas que superariam as limitagdes e
os equivocos da gramatica tradicional. Assim, surgiram obras como: Estrutura da lingua
portuguesa, de Joaquim Mattoso Camara Jr. — proposta de uma gramatica descritiva do
portugués culto falado do Rio de Janeiro; Estrutura morfossintatica do portugués, de José
Reboucas Macambira — que consistia em uma nova forma de exposicdo da gramatica
tradicional, mais critica e mais articulada (BRITO, 1997, p. 132); Andlise sintdtica (teoria
geral e descri¢do do portugués), de Miriam Lemle — propunha uma aproximagdo entre a

linguistica tedrica e o ensino escolar da gramatica "através da aplicag@o da teoria da gramatica

% Geraldi constroi sua alternativa de agdo a partir de uma distingdo entre ensino de lingua e ensino da
metalinguagem, sendo este ultimo o principal eixo sobre o qual se desenvolve o ensino tradicional: “A maior
parte do tempo ¢ do esforgo gastos por professores e alunos durante o processo escolar serve para aprender a
metalinguagem de analise da lingua, com alguns exercicios, e eu me arriscaria a dizer ‘exercicios esporadicos’,
de lingua propriamente ditos.” (GERALDI, 1984b, p. 47).
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gerativa chomskyana a descricdo lingiiistica do portugués em nivel pedagdgico" (BRITO,
1997, p. 135); Para uma nova gramatica do portugués, de Mario Perini. Brito (1997, p. 144)
informa que o autor desta gramatica "se propde ao mapeamento das fungdes sintaticas do
periodo [...] e uma classificagdo das palavras em funcdo de seu possivel comportamento
sintatico".

Ao refletir sobre essas novas propostas para o ensino de gramatica, Brito (1997, p.
150-152) destaca algumas regularidades como "o reconhecimento de que a gramatica
tradicional ¢ inadequada e ndo oferece uma descri¢do coerente do portugués". Entretanto
ressalta que "os autores sdo unanimes na defesa da legitimidade do ensino regular e
sistematico de gramatica" e que "ha consenso quanto a modalidade lingiiistica a ser estudada:
o portugués culto, falado e escrito, em seu registro formal".

Por outro lado, Brito (1997, p. 153) aponta como uma "perspectiva totalmente
diferente de entender o ensino de lingua, a um s6 tempo operacional e reflexivo" a assumida
por Franchi e Geraldi, "que partem da reflexdo sobre o modo como o sujeito constroi

conhecimento sobre a lingua". Sobre essa corrente, o autor assim se manifesta:

A for¢a do pensamento de Franchi e Geraldi estd no fato de eles ndo se
limitarem a propor um novo método ou novos procedimentos. Ao contrario,
elaboraram suas propostas para o ensino de portugués a partir do
estabelecimento de uma concepcdo de linguagem e de construcdo de
conhecimento bastante diferente da tradicional, centradas na historicidade do
sujeito da linguagem. (BRITO, 1997, p. 154).

Nesse momento, consideramos oportuno trazer o pensamento de Geraldi e Franchi, a
fim de melhor explicitar os principios sobre os quais se constrdi a proposta do ensino
operacional e reflexivo de lingua, citada por Brito.

"0 tido como

No texto "Subsidios metodoldgicos para o ensino de lingua portuguesa
marco para as reflexdes sobre o ensino de LP desenvolvidas, principalmente nas tltimas duas

décadas, no Brasil, Geraldi se propde a construir uma alternativa de acdo, diante de alguns

% O texto "Subsidios metodologicos para o ensino de lingua portuguesa" (Cadernos da Fidene, 18, 1981) foi
retomado por Geraldi em dois textos publicados, em 1984, no livro “O texto na sala de aula”, uma coletanea,
organizada por ele, que discute questdes ligadas ao ensino de lingua e literatura na educagéo basica. Este livro
teve e tem até hoje grande aceitagdo por parte dos professores, o que levou o autor a ceder ao convite de reedita-
lo em 2006. Nédo obstante, na apresentacdo desta 4° edigdo, Geraldi faz a seguinte ressalva: “As idéias, os
objetivos e as caracteristicas dos textos que compdem esta coletanea sdo frutos de seu tempo, colhidos por seus
autores nos mundos da academia e da politica educacional ¢ seu valor maior esta precisamente na articulagdo
entre os dizeres de um mundo e os horizontes de possibilidade do outro, articulagao que se fez — e ainda se faz —
guiada por uma memoria de futuro que matiza todas as linhas aqui escritas.” (GERALDI, 2006a, p. 4).
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indicios que levam a constatacao do fracasso da escola, denominado na época como “crise do
sistema educacional brasileiro” (GERALDI, 1984a, p. 41).

O ponto de partida para a constru¢do de sua proposta ¢ a concepc¢ao de linguagem,
pois, segundo o autor, “toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opgao politica —
que envolve uma teoria de compreensdo e interpretacdo da realidade — com os mecanismos
utilizados em sala de aula” (GERALDI, 1984a, p. 42). Assim, a definicdo de uma concepgao
de linguagem e a tomada de posicdo relativamente as questdes da educagdo precedem a
definicdo da finalidade do ensino e do que ensinar na disciplina (contetdos), pois uma
concep¢do diferente de linguagem “constréi ndo s6 uma nova metodologia, mas
principalmente um ‘novo conteudo’ de ensino.” (GERALDI, 1984a, p. 46, grifo do autor).

O autor contrapde-se a duas tendéncias no ensino de lingua: de um lado, os estudos
tradicionais que concebiam a linguagem como expressdo do pensamento e se pautavam pela
normatizagdo, trabalhando basicamente com a metalinguagem e, de outro, respaldada na LDB
em vigor na época (Lei 5692/71), a teoria da comunicagao, que vé a lingua como codigo e
consiste numa vulgarizagdo de teorias produzidas no ambito da linguistica com outras
finalidades que ndo o ensino de lingua na Educagdo Bésica.

Assumindo a concep¢do de linguagem como forma de interagdo (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 1992), Geraldi (1984a, p. 43) mostra que, ja no inicio da década de 80,
defendia uma proposta de ensino na qual a linguagem ¢ lugar de constituicdo de sujeitos nas
situacdes concretas de interacdo, o que ndo se coaduna com um trabalho centrado na
proposicao de exercicios de classificacdo de termos e reconhecimento de tipos de sentencas.

No texto intitulado "Unidades basicas do ensino de Portugués" (também publicado
inicialmente em 1981), Geraldi apresenta alguns subsidios que demonstram como articular a
concepcao interacionista da linguagem e as atividades de sala de aula, propondo, como
conteudos de ensino de LP, as praticas de leitura, de produgdo textual e de andlise linguistica.
Considerando a predominancia das atividades de descricdo e analise da lingua por meio de
exercicios de metalinguagem, o autor considera importante esclarecer o que estava propondo

em analise linguistica:

O uso da expressdo “pratica de analise lingiiistica” ndo se deve ao mero
gosto por novas terminologias. A analise lingliistica inclui tanto o trabalho
sobre questdes tradicionais da gramatica quanto questdes amplas a propdsito
do texto, entre as quais vale a pena citar: coesdo e coeréncia internas do
texto; adequacdo do texto aos objetivos pretendidos; analise dos recursos
expressivos utilizados (metaforas, metonimias, parafrases, cita¢des,
discursos direto e indireto, etc.); organizagao e inclusdo de informagdes; etc.
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essencialmente, a pratica de andlise lingiiistica ndo podera limitar-se a
higienizag¢do do texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos,
limitando-se a “corregdes”. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto
para que ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se destina.
(GERALDI, 2006b, p. 74, grifos do autor).

Para evitar que se mantivesse a mesma pratica com uma nova denominago, o autor

enfatiza que ha uma diferenca de finalidade no que estd propondo:

O objetivo essencial da analise lingiiistica é a reescrita do texto do aluno.
Isso ndo exclui, obviamente, a possibilidade de nessas aulas o professor
organizar atividades sobre o tema escolhido, mostrando com essas
atividades os aspectos sistematicos da lingua portuguesa.

Chamo aten¢do aqui para os aspectos sistematicos da lingua e ndo para a
terminologia gramatical com que a denominamos. O objetivo ndo é o aluno
dominar a terminologia (embora possa usa-la), mas compreender o
fenomeno lingiiistico em estudo. (GERALDI, 2006b, p. 74).

Estava cunhada a expressdo que constituiria um dos eixos do ensino de lingua de
vanguarda no Brasil, cuja dimensdo fundadora seria confirmada nas duas décadas que se
seguiram a publicacdo do texto, o qual passou a ser leitura obrigatdria nos cursos de formagao
inicial e continuada de professores.

Desse modo, percebe-se que, na proposta do ensino operacional e reflexivo da
lingua, ha uma mudanca nos objetivos e no objeto de ensino, o que fica evidente na proposta
de Geraldi, o qual sugere atividades também nos eixos da leitura ¢ da produgao textual.

A proposta formulada em 1981 e retomada em 1984 ¢ aprofundada e desenvolvida na
obra Portos de passagem (GERALDI, 1997b), cuja primeira edi¢do ¢ de 1991, na qual o
autor reafirma a importancia de um trabalho com as praticas de linguagem, na escola, que
contemple a produgdo de textos, a leitura e a andlise linguistica.

Em um texto dirigido aos professores, denominado “Criatividade e gramatica”,
divulgado no final da década de 1980°', Carlos Franchi apresenta sua proposta de um ensino
gramatical renovado. Sem desconsiderar a importancia dos outros aspectos das atividades de
linguagem na escola, o autor focaliza “dentre as estratégias possiveis para o desenvolvimento
da linguagem dos alunos, algumas que incidem sobre as estruturas gramaticais”. (FRANCHI,

1987, p. 7).

1 O texto foi republicado recentemente (POSSENTI (Org.), 2006), tendo por fonte uma versdo publicada em
Sao Paulo, pela Secretaria da Educagdo/Coordenadoria de Estudos € Normas Pedagogicas — CENP (1988).
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Inicialmente, o autor estabelece um didlogo com duas tendéncias que se faziam

. 4 r 13 1 . 2
presentes no ensino de lingua na época: de um lado o “espontaneismo radical” e de outro o
“futurismo” ou “modismo intelectual”. Na primeira tendéncia, pautada, segundo o autor,
numa “duvidosa pedagogia, que apregoa a anulacdo do papel do professor”, havia um
descrédito em todo método e toda interferéncia do professor. Assim, as atividades de

linguagem, presentes nos manuais improvisados, reduzem-se

ao preenchimento de espagos em branco, a reproducdo mecanica de
“modelos”, a interpretagio de passagens de texto pela escolha entre
alternativas triviais, informacdes gramaticais fisgadas aqui e ali, tudo esta
bem “sincronizado” para a satisfagdo dos editores e dos professores que ja
ndo precisam pensar, nem ensinar a pensar. Quanto a gramatica, uma tal de
gramatica assistematica: had certamente uma contradigdo nos termos.
(FRANCHI, 1987, p. 6, grifos do autor).

A outra tendéncia ¢é caracterizada pelo autor como “um terrorismo contra o passado”,
uma vez que se apoia em nogdes e conceitos da linguistica contemporanea que nem chegam a
constituir-se e ja sdo distribuidos para “consumo”. Citando nog¢des como a de “dupla
articulagdo” de Martinet, as fungdes da linguagem de Jakobson, as “figuras e fungdes” de
Hjelmslev, por exemplo, Franchi (1987, p. 6-7) questiona em que medida essa linguistica de
retalhos pode estabelecer uma mediagdo entre a teoria linguistica e a pratica pedagogica, algo
que o autor considera bastante dificil, considerando que sdo atividades cujos propdsitos sao
radicalmente distintos.

O que Franchi propde ¢ que se repense o conceito de criatividade na linguagem, pois
entende que “[é] no uso e na pratica da linguagem ela mesma, e nao falando dela, que se
poderd reencontrar o espago aberto da liberdade criadora.” (FRANCHI, 1987, p. 5),
destacando a importancia de deslocar a nogao de criatividade da originalidade do produto para

3

as condi¢des do processo e criagdo. A partir de uma concepgdo de linguagem como “‘um
trabalho pelo qual, histdrica, social e culturalmente, o homem organiza e da forma a suas
experiéncias” (FRANCHI, 1987, p. 12), o autor defende que, “[n]o limite, a criatividade se
manifesta quando o falante ultrapassa os limites do ‘codificado’ e manipula o proprio material
da linguagem, investindo-o de significacdo propria.”, pois a atividade criativa ndo esta
presente somente nos aspectos figurados, na ficcdo ou na poesia. Ha processos criativos
“mesmo quando a linguagem se sujeita a suas proprias regras a ha criatividade na construgdo

de expressoes mais simples e diretas em cada um de nossos atos comunicativos”, até mesmo

no siléncio da reflexdo que precede a experiéncia (FRANCHI, 1987, p. 13).
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A proposta de ensino renovado de gramatica vem se contrapor as limitacdes e
equivocos da pratica escolar, fundada numa tradigdo que consiste na repeticdo inconsciente de
formulas que se escolarizaram, “na falta de reflexdo sobre o que realmente se estd fazendo,
quando fazemos gramatica do modo que fazemos.” (FRANCHI, 1987, p. 14), ignorando o
problema da significacdo que, para o autor, esta no centro da gramatica.

O autor critica os exercicios escolares puramente classificatorios que misturam
critérios e as analises descritivas simplificadas demais, mas ndo vé como solu¢do o abandono
da gramadtica. Ele defende que, para compatibilizar a natureza gramatical de algumas
atividades com a criatividade na linguagem, o estudo gramatical precisa recuperar a dimensao
do uso da linguagem e das estratégias utilizadas no ensino da gramatica.

A aproximacdo a teoria gramatical proposta por Franchi implica a distin¢do entre
atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas’”. Na atividade linguistica, o autor
inclui as atividades de uso da linguagem nas mais diversas interagcdes sociais, nas quais ha
interlocutores concretos, finalidades discursivas especificas € ndo mera simulacdo de
situacdes de interagdo. As atividades epilinguisticas sdo aquelas cuja pratica “opera sobre a
propria linguagem, compara as expressoes, transforma-as, experimenta novos modos de
constru¢do candnicos ou nao, brinca com a linguagem, investe as formas lingiiisticas de novas
significacdes.” (FRANCHI, 1987, p. 41). As atividades metalinguisticas, que envolvem a
aquisicdo de um sistema de nogdes € uma nomenclatura para falar sobre a linguagem, se
antecipadas por atividades epilinguisticas, podem se constituir em um trabalho inteligente de
sistematizagao gramatical. (FRANCHI, 1987, p. 42).

Em sintese, o ensino reflexivo que o autor propde consiste em explorar as
potencialidades do discurso, adequando-o as intengdes e ao estilo que se pretende imprimir
aos enunciados produzidos.

Brito enfatiza que, nos anos oitenta e noventa, o pensamento de Geraldi e Franchi
sobre o ensino de LP serviu de referéncia para a constru¢ao de varias propostas curriculares
de secretarias estaduais de educacdo, bem como para a proposta dos PCN para o ensino

fundamental. O autor atribui essa influéncia a

assuncdo radical de que toda pratica pedagogica parte da palavra do aluno e
da contrapalavra do professor. Se o sujeito esta no centro da linguagem ¢ a
significacdo s6 se constitui no discurso, ndo se pode pensar o ensino da
lingua a partir de atividades mecanicas de repeticdo e reconhecimento de
estruturas. (BRITO, 1997, p. 158-159).

%2 Geraldi (1997b) problematiza a distingdo entre os trés tipos de atividade, exemplificando cada caso.
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Nas décadas de 80 e 90, os documentos oficiais de ensino comegaram a se voltar
mais especificamente para as questdes do ensino de lingua na perspectiva do uso e da reflexao
sobre o uso, provocando questionamentos acerca do objeto de ensino da disciplina e
apontando para a necessidade de rever também as formas de ensinar e avaliar.

Dessa forma, a critica a disciplina de LP centrada na metalinguagem’ leva a uma
reflexdo quanto a finalidade do ensino, pela proposi¢ao da mudanga no objetivo € no objeto
de ensino desta disciplina na escola, nas metodologias e nas formas de avaliacdo. Temos
configurado aqui o que Chervel (1990) chama de momento de crise, esta instaurada pela
polémica sobre ensinar ou ndo ensinar gramatica na escola, uma vez que os documentos
oficiais apontam outros contetudos a ensinar.

A seguir, considerando que, ao longo da histdria das disciplinas escolares e, portanto,
do ensino escolar, as prescri¢des oficiais sempre estiveram presentes, situamos o contexto da
ultima reforma do ensino, ocorrida na década de 1990 e, na sequéncia, problematizamos as
influéncias dos PCN’*, publicados em 1998, para as reconfiguracdes curriculares pelas quais
vem passando a disciplina de LP. Tanto a reforma, oficializada na Lei 9.394 (de 20/12/96),
quanto os PCN, apoiados nas reflexdes advindas das novas teorias de curriculo e dos estudos
das ciéncias linguisticas, alavancaram os processos de reestruturagdo curricular

desencadeados nas escolas na ultima década (1998-2008).

4.5 0S PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E A DISCIPLINA DE LINGUA
PORTUGUESA

A regulacdo dos ensinos e das praticas docentes por meio da elaboracdo de
documentos oficiais esta presente desde a constituicdo da escola como espago de ensino-
aprendizagem, no século XVI. Tais documentos t€ém a pretensdo de ter a legitimagao publica;
para tanto, seus autores procuram, em sua elaboragdo, considerar em maior ou menor grau a
participacdo de Orgdos representativos da sociedade que possam legitima-los e fiscalizar sua

implantacao.

% Em pesquisa concluida em 1988, com 170 professores da rede oficial do estado de Sdo Paulo, Neves (1991, p.
40) constatou que as atividades de gramatica desenvolvidas por eles eram exclusivamente de exercitagdo de
metalinguagem, com preocupagdo normativa ou prescritiva.

 J4 no final da década de 1980, muitos estados e municipios elaboraram propostas curriculares, apontando
mudangas nas finalidades e nos contetidos de ensino de LP; entretanto, neste momento, nosso foco sera nos
PCN, considerando que trazem as orientagdes nacionais.
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Vale lembrar o exemplo do Ratio Studiorum jesuita, cuja versdao definitiva data de
1599, que serviu para a construgio de um modus agendi comum’ aos colégios europeus da
Companhia de Jesus até a supressio da mesma, em 1773 (JULIA, 2001, p. 20-21). O processo
de redagdo do documento levou aproximadamente 50 anos. Dentre as versdes que circularam
nas ultimas décadas do século XVI, Julia (2001) destaca que houve uma alteracao
significativa da versao de 1586, que consistia de um plano de obrigagdes a cumprir, segundo o
curriculo das aulas, para a versdo de 1591, cujo plano abrangia as funcdes e poderes
atribuidos a cada jesuita na companhia, estabelecendo uma hierarquia que caracteriza a
complexa arquitetura das func¢des no interior dos dispositivos da Ordem. Como a finalidade
da escola, naquele momento, abrangia tanto a formagdo crista como as aprendizagens
escolares, “[a] cultura escolar desemboca aqui no remodelamento dos comportamentos, na
profunda formacao do carater e das almas que passa por uma disciplina do corpo e por uma
dire¢do das consciéncias” (JULIA, 2001, p. 22).

Como diz Chervel (1990, p. 222) sobre as finalidades da escola, “[a] importancia
dessa criacdo cultural ¢ proporcional a aposta feita: ndo se trata nada menos do que da
perenizagdo da sociedade. As disciplinas sdo o pre¢o que a sociedade deve pagar a sua cultura
para poder transmiti-la no contexto da escola ou do colégio”.

Apesar de, em cada época, a sociedade atribuir novas finalidades a escola, uma
finalidade fundante, j& apontada por Chervel, continua muito presente ao lado dos ensinos: a
inculcacdo de habitos e valores. Para comprovar isso, basta uma rdpida comparacdo dos
objetivos do Ratio Studiorum jesuita com alguns incisos da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao — LDB (Lei 9.394 de 20/12/96) em vigor, como os que dizem respeito a formagao

basica do cidadao no ensino fundamental:

Art. 32 — O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatorio e gratuito na escola publica, tera por objetivo a formacdo basica
do cidaddo, mediante:

% Flia (2001, p. 20-21) esclarece que o objetivo desse texto normativo no era a imposi¢cdo de uma norma, mas
a clabora¢do de um texto “o mais proximo possivel das experiéncias confrontadas”, que possibilitasse a
unifica¢do das praticas. Nesse sentido, a redacdo final, feita por uma comissdo internacional de seis padres
jesuitas, so foi publicada “apds a versdo de 1591 ser colocada a prova (ad experimentum) por trés anos, no
conjunto dos colégios, levando-se em conta a recepgdo e as observagdes vindas das provincias”. Esse foi um dos
motivos da demora da publicagdo do texto definitivo, pois a troca de informagdes, que se dava via
correspondéncia e inspegdes regulares dos padres visitadores, foi dificultada pelo aumento da Companhia, que
nos ultimos 50 anos do século XVI, passava de mil para mais de oito mil membros.
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I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo’;

IT — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IIT — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos ¢ habilidades ¢ a formacdo de atitudes e
valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerincia reciproca em que se assenta a vida social.
(BRASIL, 1998c, p. 31, grifos nossos).

Ainda que ao longo dos séculos XIX e XX, houvesse abundancia de reformas e
documentos oficiais com o objetivo de regulamentar os ensinos, destacamos alguns aspectos
da LDB/96, considerando que esta oficializa a reforma do ensino realizada nos anos 1990 e
esta em vigor até o presente momento.

O foco principal da LDB/96, Art. 1°, paragrafos 1° e 2° ¢ disciplinar a educacdo
escolar, desenvolvida em institui¢des proprias, por meio do ensino, a qual “devera vincular-se
ao mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1998c, p. 6).

No Art. 4°, s3o apresentados os deveres do Estado com a educagao escolar publica e
a garantia do ensino fundamental obrigatério e gratuito; no inciso VIII, consta “atendimento
ao educando, no ensino fundamental publico, por meio de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saide”. No Art. 6°, consta
que ¢ “dever dos pais ou responsaveis a matricula dos menores, a partir dos sete anos de
idade, no ensino fundamental” (BRASIL, 1998c, p. 11). Vale destacar que houve uma
alteracdo, em 2007, passando a ser obrigatdrio o ingresso no ensino fundamental aos 6 anos.
A partir de 2006, com o sancionamento da Lei 11.274/2006, este segmento da Educagdo
Basica passou a ter 9 anos, sendo indicado o ingresso dos estudantes na escola aos 6 anos de
idade. Nao obstante, lembramos que no momento da realizacdo desta pesquisa, o ensino
fundamental ainda era de 8 anos no Colégio de Aplicagio’”.

As incumbéncias da Unido constam no Art. 9° e o inciso IV diz respeito a
“estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio,
que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar a formagao basica

comum” (BRASIL, 1998c, p. 13).

% O Ratio Studiorum tanto detalhava para cada classe autores a serem estudados, partes da gramatica a serem
aprendidas e exercicios a serem feitos, como definia as funcdes atribuidas a cada membro da Companhia.
(JULIA, 1991, p. 20-21).

°7 Conforme ja mencionado, em 2007 foi criada uma turma para o denominado Ciclo de Alfabetizagio, no qual
as criangas ingressaram com 6 anos, dando inicio ao processo de adequacdo da escola a nova lei.
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Em 1998, foram publicados, pelo Ministério da Educagdo, os Parametros
Curriculares Nacionais, os quais apresentam diretrizes gerais para a educacdo brasileira nas
diversas areas de ensino. Na sequéncia, apresentamos alguns aspectos do documento oficial
de LP*, no que diz respeito ao objeto de ensino da disciplina proposto.

Conforme discutido na se¢do 4.3, na década de 1980 comegou um movimento de
alguns pesquisadores, principalmente da LA, apontando mudangas no objeto de ensino da
disciplina de LP: o ensino operacional e reflexivo ja ¢ uma proposta académica de reforma.

Nio obstante, os PCN”’ tém um carater de marco oficial na proposi¢do de uma
mudanga substancial no objeto de ensino da disciplina de LP no Brasil, na medida em que
apontam novas finalidades e novos conteudos de ensino — fundamentados na proposta do
ensino operacional e reflexivo de lingua. Embora o trabalho com as praticas de linguagem ja
estivesse presente em propostas curriculares estaduais, como as de Sdo Paulo'®, Minas

! ¢ Santa Catarina'®®, o carater de documento oficial publicado pelo Ministério da

Gerais'’
Educagao da aos PCN uma legitimidade maior pela abrangéncia de todo o territorio nacional.
Dessa forma, seu papel de desencadeador dos processos de reestruturacdo curricular estd
diretamente relacionado a constituicdo do objeto de nossa investigacdo, qual seja, o discurso
do professor nesses processos, desencadeados institucionalmente'*.

No que se refere ao trabalho com LP, nos PCN ¢ evidenciada a concepgao de
linguagem como interacdo, que se realiza nos enunciados. No item "Discurso e suas

condices de produgio, género e texto"'* (BRASIL, 1998b, p. 20-21) aparecem referéncias a

nogao de lingua-discurso:

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer
alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado
contexto historico e em determinadas circunstancias de interlocucdo. Isso

% O documento que nos interessa, nesta se¢io, é o de LP do 3° e 4° Ciclos (correspondente ao segmento de 5* a
8* série) do ensino fundamental (BRASIL, 1998b).

% J4 na década de 1980 e inicio da década de 1990, muitos estados e municipios elaboraram propostas
curriculares, apontando mudangas nas finalidades e nos conteidos de ensino de LP, entretanto, nesta segdo,
nosso foco sera nos PCN, considerando que trazem as orienta¢des nacionais para todo o territério brasileiro.
Vale ressaltar, entretanto, que as propostas curriculares de alguns estados, elaboradas antes dos PCN, serviram
de referéncia na constru¢do do documento nacional.

1% SAO PAULO. Proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa. Sio Paulo, 1984.

""" MINAS GERAIS. Contetidos basicos para o ensino de Lingua Portuguesa. Belo Horizonte: 1994.

122 SANTA CATARINA. Proposta Curricular de Santa Catarina: educagdo infantil, ensino fundamental e
médio: disciplinas curriculares. Versdo preliminar. Floriandpolis: COGEN, 1995.

1% Vale destacar que a LDB, no seu Artigo 13, atribui aos docentes a incumbéncia de participar da elaboragio da
proposta pedagdgica da escola (BRASIL, 1998c) e que, no Colégio de Aplicagdo, a construgdo do seu Projeto
Politico-Pedagdgico vem sendo realizada desde 1997, com a participagdo da comunidade escolar.

1% Nos PCN, a nogdo de “enunciado” quase ndo aparece; o termo “texto” é mais utilizado e, de acordo com a
teoria assumida na presente pesquisa, sera entendido na sua condi¢do de enunciado.
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significa que as escolhas feitas ao produzir um discurso ndo sdo aleatorias —
ainda que possam ser inconscientes —, mas decorrentes das condi¢des em que
o discurso ¢ realizado.

Segundo o documento nacional, o objetivo geral da disciplina de LP para o ensino
fundamental ¢ o de que “o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situagdes
comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo a possibilitar
sua insercao efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades de participagao social
no exercicio da cidadania.” (BRASIL, 1998b, 32).

Para atingir tal objetivo, os contetidos do ensino da disciplina estdo organizados em
dois eixos: uso da lingua oral e escrita e reflexdo sobre a lingua e escrita. A articulagdo nesses
dois eixos fundamenta-se na compreensao de que “tanto o ponto de partida como a finalidade
do ensino da lingua ¢ producdo/recepc¢ao de discursos.” (BRASIL, 1998b, p. 34). Assim, a

recomendacdo presente no documento ¢ a de que

9 ¢

Ao invés de organizar o ensino em unidades formatadas em “texto”, “topicos
de gramatica” e “redagdo”, fechadas em si mesmas de maneira desarticulada,
as atividades propostas no ambiente escolar devem considerar as
especificidades de cada uma das praticas de linguagem'” em funcio da
articulacdo que estabelecem entre si. (BRASIL, 1998b, p. 36).

O documento de LP do 3° e 4° Ciclos do ensino fundamental, pautado em teorias
recentes das ciéncias linguisticas'®, aponta o texto como unidade bésica de ensino e os
géneros do discurso como objeto de ensino, acarretando a necessidade de se rever o curriculo
da disciplina desenvolvido na escola até entio'”’. Rojo e Cordeiro (2004) falam de uma virada
discursiva ou enunciativa, configurada nos trabalhos de pesquisadores sobre leitura e
produgdo de textos, que ecoou nos PCN e propostas curriculares oficiais estaduais. Nessa
virada, “passam a ter importancia consideravel tanto as situagdes de produgdo e de circulacao
dos textos como a significacdo que nelas ¢ forjada e, naturalmente, convoca-se a nogao de

géneros (discursivos ou textuais) como instrumento melhor que o conceito de tipo para

1% No eixo do uso, estdo as praticas de escuta e de leitura de textos e as praticas de produgdo de textos orais e
escritos. No eixo da reflexdo, estfo as praticas de analise linguistica.

1% H4 questionamentos quanto a utilizagio de alguns conceitos fundamentais no trabalho com o ensino de LP,
como “texto” e “discurso”, por exemplo, cujas concepg¢des presentes no documento ndo sdo coerentes com as
concepgdes tedricas tomadas como referéncia. Essa “incoeréncia” dificulta a leitura do professor (que ndo é
especialista), a quem o documento ¢ destinado. Para uma analise desse aspecto do documento oficial, ver
SUASSUNA, 1998; BRAIT, 2000; RODRIGUES, 2003 e SILVA, 2006.

7 Em Rojo (2000), encontramos artigos de pesquisadores que problematizaram a implementagio das
recomendagdes dos PCN de LP, na sala de aula, logo apos a sua publicagdo.
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favorecer o ensino de leitura e de producdo de textos escritos e, também, orais” (ROJO e
CORDEIRO, 2004, p. 11, grifos das autoras).

Essa mudanca nas finalidades e no objeto de ensino também se verifica na Proposta
Curricular de Santa Catarina, elaborada em momento anterior ao PCN. Furlanetto (2002, p.
87), referindo-se ao trabalho com as tipologias textuais, caracterizadas pela autora como
"espago limitado dentro do quadro das praticas discursivas", cita a Proposta Curricular como
um "esfor¢o para mudar esse estado de coisas". Sobre tal documento, a autora assim se

manifesta;

Para promover a atividade discursiva em sua orientacdo necessariamente
social, estabelece-se como fundamental uma mudanca de visdo dos
contetdos, a considerar como trabalho efetivo com linguagem, através de
géneros variados. No ensino-aprendizagem busca-se focalizar ora a
dimensdo da fala e da escuta, ora a da escritura e da leitura, ora da analise
lingiiistica de usos, formas, seqiiéncias, regularidades, num processo que
privilegia a pratica, com suas modalidades e estratégias, e a partir dela a
reflex@o epilingliistica e metalingiiistica. (FURLANETTO, 2002, p. 90).

Discutindo a elaboragdo de curriculos, a partir das diferentes esferas socio-
discursivas, Rodrigues (1999, p. 96) diz que as novas concepgdes sobre o trabalho com LP na
escola "apontam para um estudo mais funcional, centrado no estudo do texto, nos processos
de leitura e escritura e em uma nova metodologia do ensino da lingua voltado para o trabalho
da analise lingiiistica".

Em texto mais recente, Rodrigues (2008) reflete sobre as pesquisas com elaboragdo
didatica de géneros do discurso desenvolvidas em sala de aula. A autora discute o trabalho de
andlise linguistica, articulado a leitura e a produgdo textual, como plausivel de ser realizado
em dois niveis: pratica de andlise linguistica 1 — “no processo de leitura analitica de textos do
género, quando a leitura do texto no papel de interlocutor é seguida da leitura estudo do texto
e do género, com o objetivo de levantar caracteristicas do gé€nero”; pratica de andlise
linguistica 2 — “no processo de reescritura dos textos dos alunos, momento em que sdo
exploradas as caracteristicas do género ja vistas nas atividades de leitura e de producao
textual”. A autora apresenta trés razdes que justificam a consideracdo dessas elaboragdes
didaticas como pratica de analise linguistica: “1) a pratica de analise lingiiistica pode ser feita
também nas atividades de leitura e ndo sé nas de reescritura de textos; 2) essas praticas
precisam considerar também as questdes relativas a intera¢do e ao discurso; 3) os géneros do

discurso apresentam tracos de relativa estabilidade no dominio do discurso”, no qual
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Rodrigues cita o exemplo da modaliza¢do e da concepgao de autor, interlocutor e finalidade
discursiva, € no dominio da lingua, no qual a autora cita como exemplos o modo de
textualizagdo do discurso relatado, a construcdo frasal e o uso ou ndo da norma padrdo.
(RODRIGUES, 2008, p. 173).

A partir das reformas dos anos 1990, o que se observa ¢ que essa reconfiguracao dos
conteudos de ensino na disciplina de LP faz refletir sobre o que Petitjean (1998, p. 16) chama
de conjunto de submatérias'™ fundamentadas em numerosas teorias de referéncia, surgidas
nas ultimas décadas, das quais os professores ndo tém tempo de se apropriar, mas que foram
incorporadas nos documentos oficiais.

Se fossemos aprofundar a discussdao sobre cada uma das praticas de linguagem
(oralidade, leitura, produgdo textual e andlise linguistica) contempladas no novo objeto de
ensino (os géneros do discurso) da disciplina de LP, nos deparariamos com conjuntos de
estudos especificos em cada uma das praticas e ndo conseguiriamos no escopo desta tese dar a
atencdo merecida a todas. Dessa forma, nossa opg¢ao foi pela reflexao acerca do aspecto que
criou maior instabilidade na reconfiguracdo da disciplina, qual seja, o trabalho com a anélise
linguistica em detrimento do trabalho exclusivo com a as categorias gramaticais e sua
metalinguagem nos contetdos gramaticais, conforme historicizado na se¢ao 4.3.

A seguir, faremos algumas consideragdes sobre dois discursos que emergiram na
arena das discussdes sobre o ensino de lingua, nas ultimas décadas: discurso da inovagdo e
discurso da tradi¢do, os quais dizem respeito, mais especificamente, aos contetidos de
gramatica e/ou de andlise linguistica.

Pietri (2003) define como discurso da mudanca um discurso que comega a se
constituir no Brasil, no final da década de 70, e que diz respeito a “mudanca nas concepgdes
de linguagem e no ensino de lingua materna” (PIETRI, 2003, p. 9). Segundo o autor, a
emergéncia desse discurso estd diretamente relacionada a necessidade de a Linguistica
legitimar sua existéncia como ciéncia preocupada com os problemas nacionais, na medida em
que os linguistas tomam o ensino de lingua materna como objeto de discussao.

O discurso da mudanga, surgido no final da década de 70 e inicio da de 80, do qual

fala Pietri, afirmava a necessidade de:

i) mudar o ensino em funcdo de atender camadas da populagdo que passam
a freqiientar os bancos escolares, fazendo da institui¢cdo de ensino o lugar

1% O autor cita como submatérias da disciplina francés “leitura, gramatica, ortografia, escritura” (PETITJEAN,
1998, p. 16).
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em que seja possivel agir socialmente para a obten¢do de uma ordem social
mais justa.

ii) considerar a realidade da variagdo lingiiistica e respeitar a linguagem do
aluno, porém observando a escola como o lugar da norma, o lugar em que
se pode/deve levar ao aluno a variedade lingiiistica socialmente prestigiada.
(PIETRI, 2003, 77-78, grifos do autor).

E interessante observar que as discussdes sobre o ensino de lingua ndo estio
descoladas das discussdes que estdo acontecendo na escola no seu conjunto. Forquin (1993)
fala de uma crise na educagdo, que ocorre exatamente no periodo que Pietri aponta como de
emergéncia do discurso da mudanga, configurada pela instabilidade dos programas escolares,
a partir do questionamento do que deve ser ensinado na escola. Segundo o autor, nos anos 70
triunfa um “discurso de deslegitimizagdo™ articulado por contribuigdes das ciéncias sociais,
contra o qual se esboga, nos anos 80, o “discurso da restauracdo” (FORQUIN, 1993, p. 10).

De certa forma, nao s6 o discurso da mudanga como também o discurso sobre o
ensino operacional e reflexivo da lingua vém responder as criticas feitas a Linguistica de que
ela era a culpada pelo fracasso do ensino de LP na escola. Nao obstante as contribui¢cdes da
Linguistica muito pouco terem chegado as escolas no periodo em questdo, tanto linguistas
quanto gramaticos veem a oportunidade de legitimar seus pontos de vista a partir da entrada
na polémica sobre ensinar ou ndo ensinar gramatica na escola (PIETRI, 2003).

O que consideramos aqui como discurso da mudang¢a ou da inovacdo abrange
também as reflexdes sobre o ensino de lingua materna produzidas nas ultimas duas décadas
(anos 1990 e 2000) e incorporadas na elaboracao dos PCN, entendidos aqui como documentos
oficiais e textos de divulgacdo, em certo sentido. Vale destacar que Pietri (2003), ao concluir
sua pesquisa sobre a emergéncia do discurso da mudanga, aponta, dentre outros documentos,
0os PCN como fonte de dados sobre a atualizagdo do discurso da mudanga.

Ja o ensino tradicional ¢ definido por Pietri como “o ensino fundamentado numa
variedade unica da lingua (a escrita, literaria), através do uso da gramatica da LP”; o autor
ressalva, porém, que esse ensino “deve ser compreendido como um percurso que se altera em
funcao das mudancas sociais € econdmicas por que passou a sociedade” (PIETRI, 2003, p.24).

O autor assim explicita a oposi¢ao entre os pontos de vista de uma corrente e de outra:

Um dos fundamentos do discurso da mudanga ¢ a afirmagdo de que, através
do respeito pela linguagem do aluno, seria possivel leva-lo a se apropriar da
variedade lingiiistica valorizada socialmente, o que possibilitaria a ele a
adequagdo de uso da linguagem aos diversos lugares sociais em que precise
se manifestar. Ao contrario do ensino tradicional, que silencia, e contribui,
desse modo, para a manutencdo da ordem social vigente, com as mudangas
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no ensino poderiam ser conseguidas mudangas sociais ao se garantir que a
possibilidade de expressdo deixe de ser sonegada a grande parcela da
populagdo (PIETRI, 2003, p. 95).

Esse ¢ o quadro que se apresenta atualmente para os professores de LP de ensino
fundamental e Médio — aos quais cabe a tarefa de incorporar em seu cotidiano profissional um
novo ¢ complexo objeto de ensino, fundamentado em novas concepgdes tedricas, cujo
primeiro contato, para a maioria, estd ocorrendo depois de muitos anos de concluida a
graduacdo e de uma pratica fundamentada em outras orientagdes tedrico-metodologicas, que
apontavam para outro objeto de ensino.

Mas de que forma o professor que esta em sala de aula esta significando esse novo
objeto de ensino apontado pelos documentos oficiais? Que respostas o professor esta dando a
esse discurso “reformador”? Que contetidos estdo sendo privilegiados nas reestruturagdes
curriculares realizadas nas escolas? Essas sdo questdes que se colocam no momento atual e
que, certamente, merecem reflexdes que considerem os discursos e as praticas que estdo sendo
produzidos na esfera escolar, diante dessas novas demandas.

Para Julia (2001, p. 19), “os textos normativos devem sempre nos reenviar as
praticas; mais que nos tempos de calmaria, ¢ nos tempos de crise e de conflitos que podemos
captar melhor o funcionamento real das finalidades atribuidas a escola”. Assim, para procurar
essas respostas, serd preciso entrar na escola e investigar os discursos e as praticas dos
sujeitos que constroem o cotidiano do ensino de lingua materna nas salas de aula. Nos
proximos capitulos, a partir da escuta dialdgica das falas dos professores de LP do Colégio de
Aplicagdo, procuraremos entender a constituicdo discursiva do processo de reestruturagao
curricular desenvolvido nesta escola. Antes, porém, faremos algumas pondera¢des sobre os

saberes docentes necessarios aos professores para o exercicio da docéncia na atual conjuntura.

4.6 OS SABERES DOCENTES E A FORMACAO DO PROFESSOR

Como as discussodes sobre a formacao de professores comegaram ha mais tempo no
ambito das ciéncias da educacdo, iniciamos nossa reflexdo pela formacao de professores em
sentido mais amplo, focalizando os saberes docentes necessarios para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem e chegando a problematizagdo da formagao do professor de

LP frente as demandas impostas pela ultima reforma do ensino.
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Para Gauthier (1998, p. 327), a pedagogia se originou no século XVII, devido a um
conjunto de fatores que desencadeou a expansdo da instituicdo escolar. Dentre eles, o autor
destaca a Reforma Protestante, a Contra-Reforma catolica, o surgimento de uma nova
percepcdo da infancia e o nimero crescente de jovens ociosos. A pedagogia da época ¢

descrita como

a codificacdo de novas maneiras de fazer dos professores experientes,
maneiras de fazer formalizadas e relativas ndo somente ao conteudo da
matéria, mas também a todos os aspectos da sala de aula, da organizagdo do
tempo e do espaco a gestdo dos comportamentos, dos micro-acontecimentos
as grandes etapas que ddo ritmos diversos ao desenrolar do ano letivo. Essas
habilidades, conselhos praticos, atitudes ¢ maneiras de fazer, transmitidos e
legados aos professores das geragdes seguintes, constituirdo pouco depois
um codigo uniforme de maneiras de fazer, uma verdadeira tradigdo
pedagbgica, uma espécie de dispositivo de repeticdo da maneira de dar aulas,
tradicdo que serd mantida, alids, até o século XX sem modificagoes
realmente importantes. (GAUTHIER, 1998, p. 328).

Essa tradicdo pedagdgica, que consiste na imitacdo e na repeticdo de formulas
ritualizadas, sem problematiza-las, maquinalmente, serd o alvo das criticas da Pedagogia
Nova, surgida no inicio do século XX. Dessa critica, nascem dois movimentos, denominados
de “experiencial” e “experimental”, sendo que este ultimo apoiou-se na racionalidade
cientifica e tomou como disciplina de referéncia a psicologia. Ao longo do século, muitas
foram as disciplinas cientificas que apresentaram contribui¢cdes no campo da educacdo, o que
contribuiu para, a partir da década de 70, surgir a denominacao “ciéncias da educacdo”. Nao
obstante, muitas eram/sdo realizadas fora do contexto de exercicio da atividade docente e seus
resultados ndo puderam/podem ser utilizados pelos professores. Assim, tanto a tradicdo,
duramente criticada pela Pedagogia Nova, quanto a ciéncia, dada a sua impossibilidade de
fundamentar a ag¢do do professor de maneira cientifica, ndo conseguem dar conta da
complexidade real desse objeto que € a pedagogia. Constitui-se, assim, um novo fundamento
para a pedagogia, a partir da década de 80: o saber e a racionalidade do professor, que passam

a ser estudados em

trabalhos que percebem o trabalho do professor como o de um profissional,
ou seja, como o daquele que, munido de saberes e confrontado a uma
situacdo complexa que resiste a simples aplicagdo dos saberes para resolver a
situacdo, deve deliberar, julgar e decidir com relacdo a agfo a ser adotada, ao
gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e apos o ato
pedagogico. (GAUTHIER, 1998, p. 331).
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E nesse momento que comega a ser explicitada/problematizada a complexidade do
saber docente, o qual estd inextricavelmente ligado ao universo de trabalho do professor, pois
a atividade docente consiste em fazer convergir dois grandes grupos de funcdes: aquelas
ligadas a transmissdo da matéria e aquelas ligadas a gestdo das interagdes em sala de aula.
(GAUTHIER, 1998, p. 345).

Tardif (2002, p. 255, grifos do autor) define a epistemologia da pratica profissional
como sendo “o estudo do conjunto dos saberes utilizados rea/mente pelos profissionais em
seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”, apontando, assim,
para um objeto de pesquisa que passou a merecer atengdo a partir da década de 60. O autor
cita trés “absurdos” presentes em boa parte dos estudos da area da educacgdo, da segunda

metade do século XX:

[1] Querer estudar os saberes profissionais sem associa-los a uma situagao de
ensino, a praticas de ensino e a um professor [...]. E a mesma coisa que [2]
querer estudar uma situagdo real de trabalho, uma situagdo real de ensino,
sem levar em consideracdo a atividade do professor e os saberes por ele
mobilizados. Finalmente, [3] querer estudar os professores sem estudar o
trabalho e os saberes deles seria um absurdo maior ainda. (TARDIF, 2002, p.
257).

Se os conhecimentos tedricos produzidos na esfera cientifica ndo consideram os
saberes docentes construidos e significados nas situacdes de trabalho, a formacao universitaria
acaba acentuando o distanciamento entre os saberes profissionais € os conhecimentos

universitarios. Para esse autor,

Essa distancia pode assumir diversas formas, podendo ir da ruptura a
rejeicdo da formacdo teodrica pelos profissionais, ou entdo assumir formas
mais atenuadas como adaptacdes, transformacgdes, selecdo de certos
conhecimentos universitarios a fim de incorpora-los a pratica. Desse ponto
de vista, a pratica profissional nunca ¢ um espaco de aplicacdo dos
conhecimentos universitarios. Ela é, na melhor das hipoteses, um processo
de filtracdo que os dilui e os transforma em func¢do das exigéncias do
trabalho; ela €, na pior das hipdteses, um muro contra o qual vém se jogar e
morrer conhecimentos universitarios considerados intteis, sem relacdo com
a realidade do trabalho docente diario nem com os contextos concretos de
exercicio da funcao docente. (TARDIF, 2002, p. 257).

Para estudar os saberes profissionais da area do ensino, € preciso que os
pesquisadores fagam o exercicio exotopico de sair de seus postos académicos, fechados em
suas salas e laboratorios, e procurem “ver com os olhos do outro”, 14 no local de trabalho dos

professores, como trabalham na sala de aula, como efetivam os programas escolares, como
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interagem com alunos, pais e colegas de profissdo. Tardif (2002) defende que a pesquisa
universitaria precisa se apoiar nos saberes dos professores para compor seu repertorio de
conhecimentos para a formag¢ao de professores.

Outro aspecto apontado pelo autor como problematico ¢ o estudo do ensino de um
ponto de vista normativo, indicando o que os professores deveriam ser, saber e fazer ao invés
de se interessar pelo que eles realmente sdo, fazem e sabem. As ciéncias da educagdo
assumiram a visdo sociopolitica do ensino que concebe os professores como um corpo da
Igreja ou do Estado que, portanto, estd a servico de causas e finalidades maiores do que eles
(TARDIF, 2002, p. 259).

A partir de algumas pesquisas sobre o ensino nos Estados Unidos, bem como das
proprias pesquisas sobre o trabalho docente, Tardif (2002, p. 262-269) apresenta algumas
caracteristicas dos saberes profissionais dos professores:

a) Os saberes profissionais dos professores sio temporais — Primeiramente,
porque boa parte do que os professores sabem provém de sua historia de vida escolar. Eles sao
trabalhadores que, antes de se inserirem na profissdo, ja estiveram imersos em seu espaco de
trabalho por aproximadamente 16 anos, o que gera uma bagagem de conhecimentos, crengas €
representacdes sobre a pratica docente, que sdo reativados para solucionar os problemas
profissionais, quando comeg¢am a trabalhar. Por outro lado, a estruturacdo da pratica
profissional ocorre nos primeiros anos da profissdo, quando o professor aprende na pratica as
rotinas de trabalho, desenvolvendo o saber experiencial. Os saberes profissionais sao
temporais, ainda, porque sdo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira
profissional de longa duracdo, que compreende dimensdes identitarias e de socializacao
profissional.

b) Os saberes profissionais dos professores sdo plurais e heterogéneos — Em seu
trabalho, o professor se serve de saberes provenientes de diversas fontes: de sua cultura social
(historia de vida e cultura escolar); de conhecimentos disciplinares adquiridos na
universidade; de conhecimentos didaticos e pedagogicos de sua formacdo profissional; de
programas, guias € manuais escolares que veiculam conhecimentos curriculares; de sua
propria experiéncia de trabalho; da experiéncia de certos professores; e de tradigdes peculiares
do oficio docente. Os saberes dos professores também sdo variados e heterogéneos porque
formam um conjunto de conhecimentos ecléticos e sincréticos, pois, de acordo com os
objetivos que procuram atingir simultaneamente, os professores utilizam os saberes de forma
integrada. Finalmente, os saberes profissionais sdo plurais e heterogéneos em fungdo dos

diferentes tipos de objetivos que exigem diferentes tipos de conhecimento, de competéncia ou
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de aptiddo. Na situacdao de sala de aula, os professores precisam mobilizar conhecimentos
diversos a fim de atingir objetivos de natureza diversa: emocionais — ligados a motivagao dos
alunos; sociais — ligados a disciplina e a gestdo da turma; cognitivos — ligados a aprendizagem
do contetido ensinado; e coletivos — ligados ao projeto educacional da escola.

c¢) Os saberes profissionais sdo personalizados e situados — Os professores, além
de disporem, obviamente, de um “‘sistema cognitivo”, t€ém uma histéria de vida, emogdes, um
corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura ou culturas, assim, “seus pensamentos e
acOes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem”. O magistério ¢ uma das
atividades e profissdes que envolvem interagio humana, o que implica a presenga fisica'® do
trabalhador no local de trabalho e sua pessoa constitui um elemento fundamental na realizagao
do processo de trabalho na interagdo com os alunos. Os professores devem contar consigo
mesmos, com seus recursos € suas capacidades pessoais, sua propria experiéncia e a de seus
pares para administrar seu ambiente de trabalho. Os saberes profissionais também sdo
situados, isto €, construidos, utilizados e significados em fun¢ao de uma situagdo de trabalho
particular, na qual os envolvidos devem negociar e compreender juntos o significado de seu
trabalho coletivo, pois os significados atribuidos as situagdes de ensino pelos professores e
alunos sdo elaborados e partilhados dentro dessas proprias situagdes.

d) O objeto do trabalho do docente sao seres humanos — Por conseguinte, os
saberes dos professores carregam as marcas do ser humano — mesmo que pertengcam a grupos,
os seres humanos existem primeiro como individuos. Esse fendmeno “estd no cerne do
trabalho dos professores, pois, embora eles trabalhem com grupos de alunos, devem atingir os
individuos que os compdem, pois sdo os individuos que aprendem”. O professor precisa ter
sensibilidade e discernimento para conhecer e para compreender os alunos como individuos,
reconhecendo suas diferengas e evitando as generalizagdes excessivas. O objeto humano do
trabalho docente tem ainda como consequéncia o fato de que o saber profissional comporta
sempre um componente ético € emocional. As praticas profissionais levam, muitas vezes, o

individuo a questionar suas inteng¢des, valores e o proprio fazer pedagogico:

Esses questionamentos sobre a maneira de ensinar, de entrar em relagdo com
os outros, sobre os efeitos de suas ac¢des e sobre os valores nos quais elas se
apoiam exigem do professor uma grande disponibilidade afetiva e uma

19 Por mais que tenha se difundido o ensino a distancia a partir dos anos 90, ainda ha restri¢des para sua adogdo
junto ao publico da educagdo béasica, sendo recomendada sua utilizagdo para publicos especificos que podem se
beneficiar dessa modalidade (LEVY, 2005). Além disso, de acordo com o Art. 32 da LDB, paragrafo 4°: "O
ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como complementag@o da aprendizagem
ou em situagdes emergenciais." (BRASIL, 1998c).
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capacidade de discernir suas reagdes interiores portadoras de certezas sobre
os fundamentos de sua ag¢do. (TARDIF, 2002, p. 268).

Por outro lado, para que os alunos aprendam, para que haja respeito e tolerancia na
sala de aula, é preciso ter a aceitacdo e a cooperacao deles, pois, apesar de serem obrigados a
estar presentes na sala de aula, o professor nao pode forca-los a aprender se ndo quiserem.

Dada a complexidade dos saberes mobilizados pelos professores nas situacdes de
ensino-aprendizagem em que desenvolvem seu trabalho, cabe refletir sobre a formagao
profissional no ambito académico (formacdo inicial) € no ambito do proprio ambiente de
trabalho (formacao continuada).

Ao longo da historia de constituicdo da esfera escolar como espago de ensino, o
papel do mestre ou professor foi se transformando. Na Idade Média, na aprendizagem
corporativa, o mestre era formado por outro mestre que determinava quando ele estava
preparado para ensinar o oficio a outros aprendizes. Havia um favorecimento para que filhos
de mestres também se transformassem em mestres (PETITAT, 1994).

No periodo compreendido entre os séculos XVI e XVIII, de acordo com Chervel
(1990, p. 197), as solucdes para os problemas relacionados as situagdes de ensino dependiam
da colaboragao dos mestres por meio da confrontacdo dos métodos, que ocorria por meio do
deslocamento de regentes, da visitagdo de congregacdes e da divulgacdo de manuais
pedagogicos. A aceleracdo dos processos de formacdo atinge um patamar mais elevado
somente no século XIX, com a multiplicagdo dos corpos de instrutores ¢ dos organismos de
formacgdo, a realizagdo de conferéncias pedagdgicas e o desenvolvimento da literatura
pedagobgica.

De acordo com Julia (2001, p. 24-32), no século XVI os elementos da fé — a doutrina
das verdades da salvacdo (ensino elementar) — eram ministrados oralmente por professores
sem nenhuma formagao inicial para o magistério que, devido aos baixos salarios, exerciam
outras atividades, como a de alfaiate. No fim do século XVII, com o objetivo de controlar os
comportamentos das criancas pobres da cidade, surge a figura do irmao-professor. Mas ¢ por
influéncia da Reforma Luterana que comecga a emergéncia de um perfil profissional, uma vez
que os luteranos defendem uma escola laica, criada e mantida pelos Estados. Nao obstante,
devido a falta de uma politica escolar do Estado Moderno, até fins do século XVIII as escolas
continuam controladas pelas autoridades locais e pelo clero. E s6 com a supressio da
Companhia de Jesus, quando os Estados substituem as Igrejas e as corporagdes municipais no

controle do ensino, que a profissionalizagdo dos professores comega a se legitimar. O
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professorado do ensino secundario deixa de ser escolhido pelos religiosos''? e autoridades das
congregacdes € sao introduzidos os exames ou concursos para selecionar os professores, dos
quais passa a ser exigida uma base minima de uma cultura profissional. Entretanto, “até 1880,
a mesma licenga permitia ensinar todas as disciplinas € mesmo a religido”, pois, apesar de ja
haver uma diversidade de matérias de ensino escolar, a diferenciagdo das carreiras docentes
via especializacdo na universidade e a defini¢do de fronteiras entre as disciplinas s seria
alcangada no comego do século XX. (CHERVEL, 1990, p. 213).

O professor primario, considerado uma figura subalterna, passa a ser preparado pelas
escolas normais nascidas no final do século XVIII, no dominio germanico. Estas, por sua vez,
ndo preparam para a gestdo cotidiana da sala de aula, para o corpo a corpo fisico que
caracteriza o trabalho, nesse segmento destinado a instru¢do do povo. Nesse momento,
acentua-se a oposicdo das culturas dos ensinos primario (que atendia a formagdo inicial
obrigatdria do povo) e secundario (que atendia parte das elites), configurada pela separagao
institucional e por finalidades completamente distintas dos dois segmentos.

No Brasil Col6nia, conforme historia Romanelli (1984), a influéncia da Igreja sobre
as institui¢des de ensino e a sua vinculagdo a educagdo dos filhos da elite permaneceu mesmo
apods a expulsdo dos Jesuitas, em 1759, de Portugal e de seus dominios, com a ascensdo do
Marques de Pombal. No periodo monarquico, a preocupagdo era com a expansao do ensino
superior, e assim ¢ reforcado o cardter propedéutico de curso preparatdrio do ensino
secundario, ficando a educacgao popular abandonada.

A Constituigdo da Republica de 1891 consagrou a dualidade de sistemas,
configurada pela delega¢dao a Unido do ensino superior e secundario e aos Estados do ensino
primdrio e do ensino profissional, o qual compreendia as escolas normais de nivel médio, para
mogas, e as escolas técnicas, para rapazes. As primeiras escolas normais sdo criadas ja a partir
de 1830, mas s6 tém seu desenvolvimento acelerado durante o periodo republicano.
Entretanto, como o ensino normal estava na algada dos Estados, nao havia diretrizes
estabelecidas pelo Governo Federal. S6 em 1946 foi promulgada a Lei Organica do Ensino
Normal (juntamente com a Lei Organica do Ensino Primario), oficializando as diretrizes do

ensino para todo o territorio nacional (ROMANELLI, 1984).

"% Os jesuitas, no ambito da Companhia de Jesus, selecionavam os melhores alunos (inteligentes, saudaveis
fisicamente e de espirito docil) e, de modo semelhante a formagdo preceptoral, ensinavam o oficio de ensinar
progressivamente, encarregando-os da corre¢ao de provas, elaboragdo de exercicios ou substitui¢do do professor.
(JULIA, 2001, p. 27).
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Ja a formagao dos professores para a escola secundaria, segundo Pereira (1999;
2000), passa a ser feita nas licenciaturas''' criadas nos anos 30, nas antigas faculdades de
filosofia. Os cursos eram constituidos seguindo a formula 3+1, que corresponde a trés anos de
disciplinas de contetido, seguidos de um ano de disciplinas de natureza pedagogica. Essa
forma de conceber a formagdo de professores é coerente com o modelo da racionalidade
técnica, no qual “o professor ¢ visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor,
na sua pratica cotidiana, as regras do conhecimento cientifico e do conhecimento
pedagdgico.” (PEREIRA, 1999, p. 111-112). Tal modelo permaneceu sem alteragdes
significativas até¢ a década de 1990, quando a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases, precedida por
uma onda de debates, provocou discussoes de diferentes sujeitos e atores sociais sobre 0 novo
modelo educacional e os novos pardmetros para a formagdo de professores.

Com relag@o a formacdo para o magistério, Tardif (2002, p. 270-273) destaca alguns
problemas epistemoldgicos do modelo universitario de formagdo, que ele caracteriza como
um “modelo aplicacionista de formagao”. Para o autor, esses cursos de formacao, globalmente
idealizados, seguem também um “modelo institucionalizado através de todo o sistema de
praticas e de carreiras universitarias”. Ele cita, como exemplo dessa institucionalizagdo, a
dissociacdo entre a pesquisa, a formacdo e a pratica, as quais constituem problematicas
separadas que competem a diferentes agentes: os pesquisadores produzem os conhecimentos;
os formadores transmitem esses conhecimentos e os professores aplicam-nos na pratica.

Tardif (2002) aponta dois problemas fundamentais do modelo aplicacionista de
formagao de professores. O primeiro diz respeito ao fato de que tal modelo segue uma logica
disciplinar altamente fragmentada e especializada. As disciplinas constituem unidades
auténomas fechadas em si mesmas e tém curta duragdo, o que ndo chega a gerar impacto
sobre os alunos. Além disso, na légica disciplinar, o foco é o conhecimento e ndo a agdo:
“aprender é conhecer”, diferente da pratica na qual “aprender é fazer e conhecer fazendo”. A
dissociagdo entre o fazer e o conhecer, soma-se, ainda, a subordinacdao temporal e logica do
fazer ao conhecer, pois primeiro o aluno deve conhecer bem, para somente depois aplicar esse
conhecimento na pratica. O autor sintetiza esse problema dizendo que “Os conhecimentos
proposicionais sobre o ensino baseados na logica disciplinar, conhecimentos esses veiculados
durante a formacdo, constituem, portanto, uma falsa representacdo dos saberes dos

profissionais a respeito de sua pratica.” (TARDIF, 2002, p. 272).

" Vale ressaltar que, apesar de o cargo de professor de portugués ter sido criado, por decreto imperial, em

1871, somente nos anos 30 do século XX tem inicio o processo de formagdo do professor para tal disciplina
(SOARES, 2001).
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O segundo problema apontado por Tardif ¢ que o modelo aplicacionista de formagao
nao considera as crengas e representagdes prévias que os alunos possuem a respeito do ensino
e que funcionam como filtros cognitivos, sociais e afetivos por meio dos quais eles recebem e
processam os conhecimentos proposicionais. Se esses filtros, que provém da historia de vida e
da histéria escolar de cada um, ndo sdo trabalhados e re-significados, a formagdo acaba tendo
um impacto pequeno sobre o que pensam, creem e sentem os alunos antes do ingresso no
curso universitario.

Passando para o ambito da discussdo sobre os cursos de formagdo de professores de
linguas, vale refletir sobre a relagdo entre as ciéncias de referéncia presentes nos curriculos
dos cursos de Letras e o lugar destinado aos conhecimentos sobre a pratica pedagogica.

Petitjean (1998) defende que, no caso da disciplina de francés — e poderiamos
estender para a de LP —, caberia: “selecionar as teorias de referéncia em func¢ao de seu grau de
validade explicativa em relagdo as competéncias a serem desenvolvidas e, num movimento
ascensional inverso, interpelar as teorias de referéncia para que elas contribuam para uma
melhor descri¢do das competéncias e performances dos alunos” (PETITJEAN, 1998, p. 24).

Ao comentar a distdncia que ha entre as prescri¢cdes do curriculo formal e a realidade
das praticas de ensino do francés, o autor destaca que “[a] redugdo dessa distdncia implica
uma formacao inicial adequada, programas menos carregados e condi¢des de trabalho”. Ele
observa que os trabalhos da escola de ensino fundamental demandam um conjunto de
condi¢des, como: horas especificas para o acompanhamento e assisténcia dos alunos, um
aumento da carga horaria da disciplina e uma formagao continuada adequada. (PETITJEAN,
1998, p. 15).

Considerando a distancia entre os conhecimentos trabalhados nos cursos de formagao
inicial e os conhecimentos necessarios para a pratica docente nas situacdes concretas de
ensino com as quais se depara o professor, entendemos que seja relevante nos determos na
problematizacio que Halté e Petitjean''? fazem de um conceito adotado por Chevallard, o de

113

Transposicao Didatica ° (TD). Acreditamos que a discussdo que aqueles autores fazem sobre

as limitagdes deste conceito e suas possibilidades de re-significagdo nos fornecerdo elementos

"2 Ao comemorar 25 anos, o niimero 97-98 da publicagio francesa Pratiques foi dedicado a discussdo sobre a
transposicdo didatica: origens, conceito restrito e amplo, implicagdes para a constituicdo da Didatica como
disciplina cientifica, focalizando as areas da Sociologia, Matematica e Didatica do Francés.

'3 Chevallard assim conceitua a transposi¢io didatica: “Um conteado do saber que foi designado como saber a
ensinar sofre a partir de entdo um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto para ocupar um
lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que transforma um objeto do saber a ensinar em um objeto de ensino
¢ denominado de transposigdo didatica”. (CHEVALLARD, 1991, p. 31).
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para compreender a complexidade dos saberes exigidos dos professores na realizagdo de um
trabalho para o qual a formagao inicial ndo os prepara (GERALDI, 1997b; TARDIF, 2002).
Dialogando com a concepcgao (estrita) de transposicdo didatica, importada da teoria
de M. Varret por Chevallard para a didatica das matematicas, Halté (1998) faz uma longa
discussdo sobre os conhecimentos envolvidos nas situa¢des de ensino, tomando como
exemplo o ensino de francés como lingua materna. Este autor destaca o carater complexo do
objeto de ensino de lingua, que coloca em circulacio conhecimentos de categorias que se
interpenetram, pois envolvem conhecimentos cientificos, praticas sociais de referéncia,
conhecimentos especializados e conhecimentos gerais. Para Halt¢ (1998, p. 191), a nogdo de
transposi¢do didatica preconiza o aplicacionismo, a partir de um processo descendente do
conhecimento cientifico para o conhecimento a ser ensinado, purificando os objetos de ensino
e provocando uma perda de sentido para os aprendizes. Assim, o autor propde a elaboraciao
didatica dos conhecimentos a serem ensinados e aprendidos, que consiste numa didatica
globalmente praxiologica, caracterizada por uma metodologia implicacionista. Halté ndo
postula a visdo praxioldgica da didatica como uma alternativa a transposicdo didatica, mas,
fundada numa concep¢do que supde a participacdo do professor e do aluno no processo
didatico, considera que a transposicdo deve servir a pratica de ensino — ponto essencial
negligenciado na concepgao restrita de transposicdo didatica, adotada por Chevallard.'™*
Petitjean (1998) também problematiza o conceito de transposi¢do didatica de
Chevallard, concebido como a passagem do conhecimento cientifico para o conhecimento
escolar, e destaca que ha imposi¢des institucionais que interferem no processo de
escolarizagdo do conhecimento cientifico. As finalidades e os objetivos da institui¢ao escolar
e do sistema didatico determinam a selecdo dos conhecimentos cientificos por meio dos
documentos oficiais, cujos redatores, juntamente com os autores de livros didaticos,
pesquisadores e formadores constituem-se nos agentes da “transposi¢do didatica externa”. Ja
os professores sdo os agentes da “transposi¢cdo didatica interna”, realizada no ato pedagdgico
da pratica de sala de aula, na interacdo com os alunos, no momento em que o curso preparado
¢ transformado em conhecimentos ensinados. Para o autor, a formagdo e a experiéncia do
professor, os manuais utilizados e as formas de intera¢do na sala de aula determinam o que ele

29

chama de “curriculum ‘escondido’”.

14 Vale ressaltar que, em fungdo das criticas recebidas a adogio da transposi¢io didatica para a didatica das
matematicas, Chevallard reelabora o conceito, acrescentando exemplos, como se pode observar em outros textos
da vasta produgdo académica do autor, disponivel na sua pagina pessoal:
<http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/plan.php3> Acesso em: 24/05/09.



134

Sobre os documentos oficiais, identificados por Sacristan (2000) como o “curriculo
prescrito”, Petitjean (1998) fala das Instru¢des Oficiais que, na Franga — como no Brasil —, sdo
elaboradas por vérias vozes, com interesses conflitantes e diferentes posi¢cdes sobre a
disciplina. Esses documentos constituem “um curriculum formal que configura virtualmente a
disciplina por intermédio de combinagdes mais ou menos solidarizadas, bem como por
finalidades, objetivos, conhecimentos a serem ensinados, atividades e exercicios, métodos e
modos de avaliacdo.” (PETITJEAN, 1998, p. 10). Para o autor, tais documentos representam
o0 apice da transposi¢ao didatica e tém sua importancia configurada na modalizagao dos livros
didaticos e, consequentemente, nas praticas de ensino. Os documentos oficiais franceses para
o ensino de lingua materna, segundo o autor, explicitam uma relagdo clara com os conteudos
cientificos de referéncia, os quais se pressupde que os futuros professores conhegam, embora
ndo estejam presentes na formagao inicial dos professores de francés.

A elaboragdo dos livros didaticos'", de acordo com o autor, envolve varios atos da
transposi¢cdo didatica: “escolha das nog¢des a serem ensinadas; maneiras de concretizar essas
nogoes; modos de definicdo dessas nogdes e seu grau de formulacdo; tipos de progressao;
formas de programacdo dos conhecimentos (escolha dos suportes textuais, tipos de
questionamentos, tipos de exercicios, modos de aprendizagem...).” (PETITJEAN, 1998, p.12).

No que diz respeito a relacao entre os interlocutores na sala de aula (professor-aluno
e aluno-aluno), o autor traz a no¢do de contrato didatico, o qual esta relacionado com as
posicdes assimétricas ocupadas pelos atores e envolve os direitos e deveres de cada um na
relacdo pedagdgica. Como o contrato didatico estd relacionado com o fracasso escolar, cuja
origem estd na incapacidade de alguns alunos atribuirem sentido aos conhecimentos,
atividades e valores na disciplina, o autor defende que os trabalhos sobre o contrato didatico

ajudam o professor a:

— esclarecer as representacdes de competéncias lingliisticas que ele
desenvolve, do tipo de trabalho intelectual que ele exige dos alunos e das
estratégias de ensino que ele utiliza para atingir seus objetivos (contexto da
licdo; planejamento ideal e temporal das atividades; tipos de exercicios e
questionarios; formulacdo de enunciados; tipos de metacomunica¢do, modos
de explicagdo, reformulagdo, exemplificagdo, etc.);

— objetivar as representacdes que ele tem dos alunos enquanto sujeitos
sociais, afetivos e cognitivos, além das representacdes que ele tem sobre a
origem das dificuldades (estatuto dos erros; exigéncias de conhecimentos e
de savoir-faire, consciéncia dos efeitos negativos dos implicitos situacionais

"5 No Brasil, os livros didaticos de LP também tém merecido atengdo de pesquisadores da 4rea da LA. Para uma
discussdo mais especifica, ver as coletdneas organizadas por Rojo e Batista (2003) e por Dionisio e Bezerra
(2005).



135

e de nocao; adaptagdo dos conteudos ensinados as pré-aquisicdes cognitivas
dos alunos; capacidade de desbloquear uma situagdo se reportando a um
conhecimento ja ensinado ou a situacdes ja vividas; consciéncia da
inutilidade dos exercicios mecanicos e rotineiros; imagens do bom e do mau
aluno, etc.);

— perceber os conflitos internos que podem acontecer no sistema didatico.
(PETITJEAN, 1998, p. 29).

Considerando que o professor de francés atua em diversos niveis, Petijean (1998, p.
30) defende que a formacdo desse profissional deve atender a necessidades de graus diversos,
compreendendo: conhecimentos disciplinares restritos (ex.: ciéncias da linguagem, teorias
literarias); conhecimentos disciplinares expansivos (ex.: modelos psicologicos e
psicolinguisticos, sociologia da leitura, da escritura e das praticas culturais); conhecimentos
disciplinares didaticos (ex.: teorias de intervencdo do ensino, historia da disciplina) e
conhecimentos didaticos ndo disciplinares (ex.: teorias de aprendizagem, teorias de interagdes
escolares)''°.

Assim, Petitjean (1998, p. 25) considera que a transposi¢ao didatica na disciplina de
francés, num sentido mais amplo, “tem a fun¢do de convocar uma pluralidade de
conhecimentos de referéncia que precisa ser selecionada, integrada, operacionalizada e
solidarizada mais do que transpor conhecimento cientifico para conhecimento a ser ensinado”.
Dessa forma, ele sugere que se substitua o conceito de transposi¢do didatica, a partir do
tridngulo didatico: o conhecimento, o aluno e o professor, pelo de elaboracido didatica,
proposto por Halté¢ (1998). Posicdo partilhada por Rodrigues (2004), quando discute a
natureza da elaboracgdo didatica dos géneros do discurso (Bakhtin) para o ensino das praticas
de escuta/leitura e produgdo textual na sala de aula. Dentre as muitas causas para a
indefini¢do do lugar e do papel dos géneros nos materiais didaticos e nas praticas de sala de
aula, a autora aponta como relevante a natureza da elaborac¢do didatica em sala de aula, uma

LT3

vez que se estd “na instancia da pratica pedagogica, lugar da passagem da nogdo de géneros
de conhecimento conceitual para conhecimento procedimental: como elaborar situagdes
didaticas de ensino dos géneros, cujo sentido se constrdi somente em situagdes sociais de
interacdo, para as praticas de escuta/leitura e producdo textual dos alunos”. A complexidade
desse novo objeto de ensino (géneros do discurso) pode ser explicada pelo fato de que sua

elaboracdo didatica pressupde que o professor consiga fazer a sincretizagdo de conhecimentos

"¢ Tardif, ao discutir a problematica do saber docente, fala sobre os diferentes saberes que intervém na prética
docente e sdo exigidos do professor, “que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, que deve
possuir certos conhecimentos das ciéncias da educacdo e da pedagogia, sem deixar de desenvolver um saber
pratico fundado em sua experiéncia cotidiana com os alunos.” (TARDIF, 1991, p. 221).
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de todos os tipos: o conhecimento cientifico ou tedrico sobre a teoria dos géneros; a pratica
social de referéncia, uma vez que os géneros regulam as interagdes nas diversas esferas da
atividade e da comunicagdo humana; o conhecimento especializado para modalizar o
conhecimento cientifico e a pratica social de modo que possam ser trabalhados na escola e os
conhecimentos gerais que vém da pratica e ndo necessariamente sdo produzidos de modo
institucionalizado, pois sdo culturalmente construidos (HALTE, 1998; PETITJEAN, 1998;
RODRIGUES, 2004).

Esse ¢ o desafio que estd posto para os professores de LP, cuja formagao inicial ndo
prioriza os saberes da formacdo pedagdgica e ndo reconhece os saberes da experiéncia,
necessarios para a atuagdo docente. Além disso, muitos deles foram formados por cursos
estruturados no modelo disciplinar, cujos conhecimentos de referéncia ainda ndo abordavam
as novas teorias das ciéncias linguisticas e literarias. Como diz Geraldi (1997b), os
professores estdo formados, mas ndo preparados para atuarem como profissionais na caixinha
de surpresas que € seu espaco de trabalho — a sala de aula — e nas interagdes com os sujeitos
que serdo seus interlocutores imediatos — os alunos. E na pratica que eles véo se (des)construir
e reconstruir a todo momento como profissionais da educa¢@o, no caso mais especifico dos
participantes desta pesquisa, como professores de LP na Educagdo Bésica.

Até este momento, procuramos apresentar alguns elementos que constituiram a
escola como espago de ensino a partir do século XVI, quando a esfera escolar ganha os
contornos organizacionais que lhe dao uma existéncia, por um lado, independente de outras
esferas — muito mais no aspecto fisico do que no aspecto epistemoldgico — e, por outro,
extremamente imbricada com as outras esferas sociais que determinam suas finalidades.

Nos capitulos 5 e 6, apresentaremos a analise do discurso dos professores de LP no
processo de reestruturacao curricular, realizado no Colégio de Aplicagdo, ao longo de dois
anos. Iniciaremos nossa incursdo pelo contexto imediato das discussdes sobre curriculo na
escola, mapeando as instancias discursivas de encontro, as relagdes entre os interlocutores e
os aspectos do tema curriculo abordados. Na sequéncia, refletiremos sobre a constituicdo do
discurso dos professores ao discutirem concepcao de curriculo na escola e nos deteremos no
discurso dos professores sobre o curriculo da disciplina de LP, a fim de chegar as vozes que

dao o tom do curriculo na disciplina.



5 A SITUACAO DE PRODUCAO IMEDIATA — “REALIDADE
PRIMEIRA DA VIDA DO DISCURSO”

Apoés a apresentacdo da esfera social da escola, por meio da retomada de alguns
aspectos de sua constituicdo como espago-tempo de ensino em uma dimensdo mais ampla,
neste capitulo nos deteremos em alguns elementos das condi¢des de producao dos discursos
analisados, quais sejam: a dimensao espagotemporal mais imediata dos encontros nos quais se
dao as interagdes verbais analisadas nesta pesquisa e os interlocutores. Na exposi¢cdo dos
tempos-espacos ¢ dos interlocutores também serdo indicados os discursos que foram
tematizados nas interagoes.

A delimitacdo dos tempos ciclicos nos quais foram gerados os dados nado
compreende o tempo-espaco real do processo de discussdo do curriculo da disciplina de LP no
Colégio de Aplicagdo, uma vez que ndao hd um espaco-tempo como totalidade. As
reestruturacdes curriculares sdo processos ininterruptos dos quais o que se tem sdo recortes.
Nao obstante, como os encontros regulam a vida social das pessoas, tanto nas situagdes
formais (esferas secunddrias) quanto nas situagdes cotidianas (BAKHTIN, 1988), a analise
dos encontros que ocorreram na esfera especifica do Colégio de Aplicagdo, com interlocutores
especificos e com a finalidade especifica de discutir a reestruturagao curricular da disciplina
de LP, faz-se necessaria para que possamos entender a complexidade das interacdes sociais
nas quais sdo produzidos os discursos analisados. E preciso compreender o significado
organizativo dos tempos dos encontros nas instincias institucionais de discussdo e, mais
especificamente, na instancia da propria disciplina de LP, uma vez que eles delimitam uma
temporalidade no espaco da qual hd uma tarefa a ser desenvolvida. Tal tarefa atingird esse ou
aquele patamar dependendo das condi¢des imediatas de producdo predeterminadas
institucionalmente/conjunturalmente, nas quais se destacam as instancias organizativas dos
encontros, a finalidade discursiva (tema dos encontros) e a posi¢ao dos interlocutores/relagao
entre eles.

Os diversos encontros nos quais se desenvolve a reestruturagdo curricular
institucional e as reunides especificas da disciplina/projeto sdo entendidos neste trabalho
como instancias discursivas''’ especificas da esfera escolar, a qual se constitui, portanto, em

um ambiente discursivo onde sdo realizadas atividades humanas mediadas pela linguagem.

""" Estamos denominando “instancia discursiva”, na presente pesquisa, todo encontro que tem uma finalidade
especifica, interlocutores especificos € uma organizacao espagotemporal também especifica da/na esfera escolar.
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4

O proposito desta secdo ¢ também apresentar um painel sobre os temas que
interpelam o professor no processo de reestruturacao curricular, a partir das duas principais
instancias proposicionais''®: a Diregdo'"” e o projeto de pesquisa/disciplina de LP. O grande
tema desencadeador dos processos discursivos acompanhados € a reestruturacao curricular —
essa ¢ a finalidade de os professores serem chamados a se posicionar. Entretanto, esse tema
desdobra-se em subtemas que vao dando a tessitura dos discursos que constituem o processo
de reestruturagdo curricular acompanhado. Embora ndo seja possivel identificar a totalidade
dos ja-ditos que mobilizam o discurso-resposta dos professores, procuramos esbogcar um
panorama dos temas sobre os quais o professor foi chamado a se posicionar em cada uma das
instancias de encontro nas quais ocorreram as interagdes.

Como dito anteriormente, ainda que o projeto da disciplina tenha sido elaborado em
momento anterior ao processo de reestruturacdo curricular desencadeado institucionalmente,
como os professores priorizaram as discussdes encaminhadas pela Direcdo, os
encontros/temas propostos nesta instancia serao apresentados primeiro. Assim, a identificagdo
dos encontros/temas segue apenas a cronologia das discussdes no interior de cada instincia
propositiva. Vale destacar que, em alguns momentos, houve uma sobreposi¢cao das demandas

. A . .. 12
das instincias propositivas'*’

e as discussOes contemplaram questdes indicadas tanto via
proposta da Dire¢ao quanto via projeto de pesquisa da disciplina ou mesmo atenderam ao
movimento interno da disciplina, que apresenta demandas independentemente das duas
instancias proposicionais identificadas inicialmente (Direcdo e projeto de pesquisa).

Assim, para entender os enunciados produzidos nas vdrias instancias discursivas de
encontro da escola, o tema dos encontros serd discutido juntamente com os aspectos
organizacionais dos tempos e lugares na secdo 5.1. Além desses aspectos do contexto

extraverbal de producdo dos enunciados (VOLOSHINOV, 1926), na secdo 5.2 serdo

apresentados os interlocutores e a relagdo entre eles.

" Consideramos adequado usar a expressdo “instancias proposicionais” ou “instincias propositivas” para nos
referirmos a Dire¢do e ao projeto de pesquisa, dado seu carater propositivo/provocador, pois apresentam aos
professores provocacdes/proposicdes para serem discutidas nas diversas instancias discursivas escolares.

19 Vale salientar que a Direcdo da escola é uma posicdo de autoria que ndo necessariamente se refere apenas ao
diretor. No Colégio de Aplicagdo, ha um Diretor Administrativo e uma Diretora Pedagogica, que atuam com o
apoio de uma equipe de profissionais composta por Supervisores de Ensino e Orientadores Educacionais. A
partir de 2008, foi constituida a Assessoria Pedagogica, que atua junto a diregdo da escola. Além dos
profissionais citados acima, fazem parte dessa equipe de apoio os Coordenadores de Ensino, de Pesquisa e
Extensdo, de Estagios e de Eventos.

12 Tanto no inicio do ano civil em fevereiro/2007, quanto em julho/2007, por exemplo, as atividades do projeto
foram adiadas em fun¢ao da divulgagdo de cronograma de atividades da reestruturagdo curricular pela Diregao.
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5.1 CRONOTOPOS DA PEQUENA TEMPORALIDADE

A reestruturagdo curricular constituiu-se como um tempo-espago de encontro de
muitos outros que participaram dos diversos tipos de encontro, promovidos na escola: a
Reunido de Disciplina; a Reunido de Area; a Reunido ampliada de Disciplina; a Reunido de
Coordenadores de disciplina; a Reunido Geral dentre outros especificos para tal fim
(semindrio, forum pedagogico, palestra), conforme descrito na se¢do 3.4.2.

Na presente secdo, serdo descritos os encontros especificos organizados pelas
instancias propositivas do processo de reestrutura¢do curricular no Colégio de Aplicagdo: a

Direcdo da escola e o projeto de pesquisa/disciplina de LP.

5.1.1 Reestruturac¢ao Curricular desencadeada pela Instituicao

Considerando que o Colégio de Aplicagdo foi fundado hd quase 50 anos (mais
precisamente em 17 de julho de 1961), ndo tivemos acesso ao inicio do processo de discussao
de sua proposta pedagogica e organizacao didatica. Entretanto, a fim de situarmos a etapa das
discussdes na qual os dados da presente pesquisa foram gerados, entendemos que seja
relevante mencionar que, nos ultimos 10 anos (1997-2007), a escola vem desenvolvendo
discussdes mais sistematicas no sentido de construir seu Projeto Politico-Pedagogico''.

Como as discussdes desencadeadas pela Direcdo que acompanhamos nio se deram
nas mesmas instancias discursivas nos anos de 2006 e 2007, apresentamos em separado os
encontros realizados em cada ano civil, seguindo a ordem cronolégica de sua realizacao.

No ano de 2006, a Direcao fez uso das seguintes instancias de discussdo: reunido de
coordenadores, seminario, forum pedagogico e palestra, conforme exposto a seguir.

O processo de reestruturacao curricular desencadeado oficialmente na escola teve
inicio em margo de 2006, com correspondéncia expedida pela Dire¢do, convidando os

Coordenadores de disciplina para uma reunido, na qual foram apontados aspectos diversos

121 Esse movimento interno atende a orientagdo nacional presente no Art. 13 da Lei n® 9394/96 (LDB), no qual,
dentre as incumbéncias atribuidas aos docentes, constam: a participacdo na elaboracdo da proposta pedagogica
da escola, na elaboragdo e no cumprimento do plano de trabalho, segundo tal proposta; o zelo pela aprendizagem
dos alunos; o estabelecimento de estratégias de recuperagdo de estudos; a ministragdo dos dias letivos e horas-
aula estabelecidos, além da participacdo integral nos periodos de planejamento, de avaliacdo e de
desenvolvimento profissional e a colaboragdo com as atividades de articulagdo da escola com a familia ¢ a
comunidade (BRASIL, 1998c, p. 18).
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que iam desde o conceito de homem, escola e curriculo, passando por questdes mais
estruturais como grade -curricular, formas de organizagdo temporal (trimestralidade,
semestralidade, turno semi-integral de atividades na escola...), documentos oficiais, avaliacao,
recuperacdo de estudos, chegando aos conteudos de ensino e a proposta do ensino
fundamental de 9 anos.

De acordo com o documento enviado aos professores, o processo de reestruturacao
curricular foi desencadeado pela Dire¢do apoiado, inicialmente, no encaminhamento, tirado
no ano anterior (2005), com o qual os professores concordaram; portanto, foram chamados a
se responsabilizar pela discussdo do tema geral indicado (curriculo).

A carta da Direcao foi ancorada nos discursos de outrem: dos proprios professores,
dos alunos, do Projeto Politico-Pedagdgico. Essas vozes acionadas na tessitura do documento,
que provoca os professores a responderem, legitimam a proposi¢do € marcam explicitamente
o enredamento dos sujeitos na tarefa proposta: se participaram daquelas decisdes em
momentos anteriores, nao podem nega-las agora, precisam assumir uma atitude responsavel
(BAKHTIN, 1993). A fala do aluno tematizada no documento constitui mais um discurso de
legitimagdo, pois evoca a instancia da sala de aula e o interlocutor para o qual todo o processo
pedagogico se volta: o aluno.

Os temas propostos pela Diregdo para serem discutidos nas varias instancias
discursivas que configuraram o processo de reestruturagcdo curricular foram sistematizados a
partir dos encaminhamentos tirados na instancia especifica do 1° Encontro de discussio
sobre curriculo, realizado no periodo de 24 a 28 de abril de 2006.

Quanto a organizacao das discussoes nesta instancia, 0 momento inicial constituiu-se
de duas falas de convidados externos: a apresentagdo do projeto de acessibilidade da escola,
feita por uma arquiteta, e uma palestra abordando o conceito de curriculo, proferida por uma
professora do CED/UFSC. Os momentos seguintes tiveram um carater mais de diagndstico e
de levantamento de pontos para discussdes futuras, a partir da reflexdo, em dois grupos de
discussdo, sobre os questionamentos propostos pela Direcdo sobre: 1) o perfil do aluno e da
escola, a periodicidade semi-integral e a concepgdo de curriculo, estabelecendo um paralelo
entre a realidade constatada e o que se pretendia; 2) a inser¢do dos PCN na escola e os
objetivos dos niveis de ensino (atuais e pretendidos).

Os encaminhamentos apresentados na socializagdo dos grupos de discussdo foram
sistematizados pela Dire¢ao e desdobrados em 6 temas:

Tema 1: Selecdo e organizagdo dos Conteudos Programaticos do ensino fundamental

e Médio:
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Tema 2: Estratégias de Ensino

Tema 3: Organizagao dos Espagos e Tempos

Tema 4: Modalidades de Ensino

Tema 5: Avaliacdo do Processo Ensino-aprendizagem

Tema 6: Politicas de Ingresso e Permanéncia

Nas etapas seguintes do processo de reestruturagao curricular (realizadas ao longo de
2006 e 2007), foram abordados majoritariamente trés grandes temas: 1) Selecao e organizagado
dos Conteudos Programaticos do ensino fundamental e Médio; 2) Avaliagdo, Recuperacao de
Estudos e Trimestralidade e 3) Concepgdes de Curriculo. A seguir, serdo apresentados os
temas e as instancias discursivas nas quais cada discussao foi realizada.

Nos dias 30 ¢ 31 de maio de 2006, foi realizado o 1° Férum Pedagégico-FOPE'>,
instancia discursiva de encontro na qual os trabalhos foram desenvolvidos, com suspensdo de
aulas, na manha do primeiro dia e na tarde do segundo dia, mantendo as aulas normais nos
periodos contrarios. A pauta presente na programacdo das atividades, definida pela Direcao,
era “Trabalho em grupo por disciplina: Reorganizacdo Curricular do ensino fundamental e
M¢édio”, contemplando o tema 1 apontado acima.

A discussdo desse primeiro tema foi encaminhada pela Direcdo, para o 1° Forum
Pedagdgico, por meio de um documento escrito, solicitando o posicionamento da disciplina a

partir da seguinte orientacdo especifica Em rela¢do ao primeiro tema:

1.1 Como a disciplina avalia o conteudo programdtico proposto para cada segmento de ensino/série
(manutencdo ou remanejamento de contetidos por série).

1.2 Como a disciplina avalia a distribui¢do da carga hordria em relagdo ao conteudo programdtico para cada
segmento de ensino série? (manutencgdo, aumento ou redugdo de carga hordria por série).

1.3 A partir da avaliagdo dos aspectos levantados apresente sugestoes sobre: inclusdo e exclusdo de
disciplinas.

1.4 Avaliar a inclusdo de: Estudos Latino Americanos (7° EF e 3° EM), Prdticas de Linguagem (turmas C de
14% e Literatura (3°% EM)'> (grifos do original).

Ao solicitar que os professores analisassem a inclusdo ou exclusdo de contetidos, a
Direcdo delega a eles a autonomia para reorganizar a propria disciplina e, quando solicita
sugestoes sobre a inclusdo ou exclusao de disciplinas, divide com eles a responsabilidade
sobre a (re)configuracdo da grade curricular da escola. Ao mesmo tempo em que assume para
si a conducdo dos trabalhos, chama os professores a se posicionarem e a proporem as

mudangas que julgarem necessarias.

1220 Férum Pedagogico é uma instancia especifica, constituida na escola para este fim, conforme sugerido nos
encaminhamentos do 1° Encontro de discussio sobre curriculo.
12 A avaliagdo deveria ser feita somente pelos professores que atuam nessas disciplinas.
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No primeiro dia de discussio'?*, uma professora leu as orientagdes da Direcio,
quanto a organizagdo e pauta do 1° Forum Pedagogico. Os professores da disciplina de LP
explicaram o trabalho de remanejamento dos contetidos ja desenvolvido (nas reunides de
disciplina) nos planos de ensino'?’ para 2006. As professoras das Séries Iniciais comentaram
as dificuldades no processo de elabora¢dao dos ementarios no seu segmento de atuagao.

Os professores de Séries Iniciais e de LP discutiram a organizacao dos conteudos da
disciplina de LP de modo a contemplar os quatro eixos da linguagem (oralidade, leitura,
escritura e andlise linguistica) trabalhados nos trés segmentos de ensino: Séries Iniciais, 5* a
8* série e ensino médio, e realizaram uma longa discussdo sobre os objetivos gerais de cada
eixo para a escola toda.

A partir dessas discussdes, na reunido de disciplina do dia 12/06/06, os professores
de LP elaboraram um documento, encaminhado a Dire¢do, dando o Retorno das discussdes do

1° FOPE, em junho de 2006 — ocasido em que foi realizado o 2° FOPE:

Inicialmente consideramos relevante informar que o trabalho de revisdo curricular, na disciplina de
LP, teve inicio em 06 de margo de 2006, conforme registros em atas, com uma ou mais reuniées semandais, e que
o mesmo continua em andamento. Estas discussoes resultaram da necessidade de visualizarmos de forma
integral e perceptivel o Ensino da Disciplina de LP de 5° a 8° série no ensino fundamental e de 1°a 3° ano no
ensino médio.

Ademais, o movimento tornou-se mais intenso por ser objeto de pesquisa de doutorado da Professora
Nara Caetano Rodrigues e devido ao grande transito de professores substitutos que trabalham na drea, o que
torna imprescindivel que tenhamos objetivos claros e definidos para cada série do ensino fundamental e ensino
médio.

Salientamos que, até entdo, as atividades da Disciplina ja vinham sendo desenvolvidas nestas séries
norteadas em quatro eixos:

Producgdo e Expressao Oral;
Producgdo e Expressdo Escrita;
Analise Lingiiistica;

Leitura.

Os objetivos e conteudos de cada eixo foram discutidos, remanejados, excluidos, incluidos ou
redefinidos, observando a adequagdo dos mesmos desde a 5¢ série do ensino fundamental ao 3° ano do ensino
médio. Salientamos que estas alteragoes ja se encontram nos Ementarios da Disciplina para o ano letivo de
2006.

Ao encontrarmos com representa¢do do grupo de professores das Séries Iniciais, durante o primeiro
encontro do FOPE, acordou-se que o trabalho na Disciplina permanecera partindo da abordagem dos
conteudos desenvolvidos em quatro eixos, porém com nomenclatura redefinida, a saber:

Linguagem Oral;
Linguagem Escrita;
Andalise Lingiiistica;
Leitura.

Convencionou-se neste momento, apos discussdo com o grupo, que esta denominagdo e organiza¢do de
conteudos e objetivos norteados por estes eixos serdo utilizados desde a 1° série do ensino fundamental até o 3°
ano do ensino médio.

2% Como as discussdes do FOPE se realizaram na forma de reuniio ampliada (com participacdo, em cada
periodo, de 9 professores de Séries Iniciais, de 5% a 8" e de ensino médio que trabalham com LP), em uma sala de
aula, a gravagdo ficou inaudivel. Assim, os dados aqui apresentados tém por fonte as anotagdes da pesquisadora
e os documentos recebidos e produzidos pelos professores.

12 Na se¢do 6.2, discutiremos o papel do plano de ensino para os professores da disciplina de LP.
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Quanto ao Objetivo Geral da Disciplina e aos Objetivos Gerais para cada eixo, nesse 1° FOPE também
estabeleceu-se que seriam comuns em todas as séries, conforme consta a seguir:
/.

Em relagdo a avaliagdo da Disciplina, quanto ao conteudo programdtico, proposto para cada
segmento de cada disciplina ou série, somente de 5¢ a 8 Séries do ensino fundamental e ensino médio
poderemos explicitar, haja vista as discussdes terem sido iniciadas em tempo anterior e/ou simultineas ao 1°
FOPE. Assim, segue anexa a redefini¢do dos conteudos do Planejamento de 2005 para o de 2006.

A partir do documento-resposta dos professores, podemos observar a maneira como
se marca a posicdo de autoria do professor. Primeiramente, o documento-resposta dos
professores foi assinado pela Coordenadora da Disciplina de LP, identificando a posi¢cdo de
autoria coletiva da disciplina, nas acdes realizadas em momento anterior ao 1° FOPE. Essa
autoria estd marcada também no uso da 1? pessoa do plural: consideramos, salientamos,
encontrarmos; diferentemente do uso do impessoal acordou-se, convencionou-se, e
estabeleceu-se, utilizado quando ha referéncia as acdes deliberadas na reunido ampliada (1°
FOPE), juntamente com os professores de Séries Iniciais.

Ao considerar relevante informar que ja estavam discutindo a revisdo curricular
desde margo, portanto em momento anterior a solicitacdo da Direcdo, os professores de LP
marcam a posi¢ao de quem ja estava fazendo o que a Diregdo solicitara naquele momento, em
funcdo de razdes internas da disciplina: necessidade de visualizarmos de forma integral e
perceptivel o Ensino da Disciplina de LP de 5 a 8° série no ensino fundamental e de 1°a 3°
ano no ensino médio. Esse primeiro aspecto coaduna-se a proposta geral da Dire¢do para
todas as disciplinas, entretanto, para dar sustentagdo as discussdes da reestruturagdo curricular
que ja estavam fazendo, os professores acrescentam dois argumentos especificos: Ademais, o
movimento tornou-se mais intenso por ser objeto de pesquisa de doutorado da Professora
Nara Caetano Rodrigues e devido ao grande transito de professores substitutos que
trabalham na area, o que torna imprescindivel que tenhamos objetivos claros e definidos
para cada série do ensino fundamental e ensino médio. A situagdo de pesquisa ¢ explicitada
aqui como sendo de conhecimento do grupo e apontada como elemento intensificador do
movimento de discussdo na disciplina. Além disso, hd uma manifesta¢do da preocupacio com
o didlogo com os futuros professores substitutos, no sentido de deixar claros os objetivos de
cada série, uma vez que ¢ uma condicao da conjuntura da escola a rotatividade de professores
substitutos, devido a ndo contratagio'*® de professores efetivos para o quadro docente. A

antecipagdo da reacdo-resposta (BAKHTIN, 2003) dos futuros professores da disciplina

126 0 Gltimo concurso para contratagdo de professor efetivo na disciplina de LP ocorreu em 1992, o que explica a
configuracdo funcional do grupo no periodo da pesquisa: 50% professores efetivos e 50% professores
substitutos.



144

influencia a redagao dos planos de ensino, pois, mesmo estes possiveis interlocutores estando
ausentes, sua voz ¢ constitutiva do discurso dos professores, materializado nos planos de
ensino.

Ao anexar a relacdo de conteudos de 5 a 8* série do ensino fundamental e de 1* a 3*
série do ensino médio, os professores de LP respondem, mais especificamente, ao solicitado
pela Dire¢ao no item 1.1. Entretanto, como o documento da Dire¢ao fora direcionado ao
grupo todo (professores de Séries Iniciais e professores de LP), tomando por interlocutores os
professores dos dois segmentos, os professores de LP sentiram a necessidade de marcar para o
interlocutor uma distingdo entre os diferentes movimentos feitos pelos dois grupos de
professores no processo de discussao dos conteudos de ensino. Dessa forma, os professores de
LP qualificaram a sua atuagdo mais autonoma no processo de reestruturagdo curricular
diferentemente da participagdo dos professores de Séries Iniciais. O fato de os professores de
LP estarem num processo de discussdo, via movimento interno da disciplina e via projeto de
pesquisa, recebeu uma valoracao positiva pelos professores da propria disciplina, na medida
em que foi elaborado um documento para explicitar isso para a Dire¢do. Esse julgamento de
valor ndo ¢ verbalizado no texto, mas se expressa na propria existéncia e organizacdo do
discurso (VOLOSHINOV, 1926) dos professores de LP.

As discussdes do 1° tema proposto pela Diregdo tiveram continuidade no 2° Forum
Pedagogico, realizado nos dias 26 e 27 de junho, o qual teve inicio quando o documento
elaborado pelos professores de LP, com a sintese das discussdes iniciadas no 1° Forum
Pedagogico, foi socializado com os professores de Séries Iniciais. A partir disso, o grupo de
professores presentes na reunido ampliada dividiu-se em dois, de acordo com o segmento de
atuacdo. Os professores de Séries Iniciais discutiram a redefinicdo dos contetidos no seu
segmento de atuacdo — como forma de reagdo-resposta ndo s6 ao solicitado pela Dire¢do, mas
ao proprio discurso presente no documento lido. Ja os professores de LP de 5* a 8" e ensino
médio discutiram a avaliacao da Oficina de Leitura no 3° ano do ensino médio (item 1.4 do
encaminhamento da Dire¢do) e a ampliagdo da uma hora/aula na 5* e na 8" séries
(respondendo ao solicitado no item 1.2 do documento encaminhado pela Dire¢ao).

Em outubro de 2006, a ampliacdo da carga horaria voltou a discussdo, quando a
Direcdo encaminhou um memorando (MEMO n° 050/CA/2006)'?” aos coordenadores de

disciplina, solicitando que realizassem reunides de disciplina a fim de redefinir 1h/aula de 5*

127 Embora o memorando nio faga referéncia ao processo de reestruturagdo curricular, como a grade curricular é
um aspecto relacionado a organizacdo curricular na escola e, além disso, constava no item 1.2 discutido no 2°
FOPE (26 ¢ 27/06/06), esse tema foi incluido entre os temas sobre os quais os professores foram chamados a se
posicionar, pela via institucional.
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série (antes ocupada por atividades de um projeto de Lingua Estrangeira) e 2h/aula da §* série
(ocupadas em carater temporario pela disciplina de Matematica). Nesse momento, a Direcao
abriu a possibilidade de ampliacdo de carga horéaria da disciplina que quisesse apresentar

proposta. Para tanto, os critérios preliminares de avaliagdo das propostas foram os seguintes:

1. Disponibilidade de carga didatica dos docentes na disciplina.
2. Reorganizagdo de conteudo da disciplina.
3. Adequacgdo do conteudo a série.

Como a Diregdo sinalizou a possibilidade de alteracdo na grade curricular, os
professores de LP propuseram inicialmente a amplia¢do da carga horaria da disciplina na 5°
séric e na 8 série. Para a discussdo deste topico, foram destinadas varias reunides de
disciplina (16, 23 e 30/10/06), uma vez que, para os professores, a abertura de horas na grade
de horarios no turno normal das aulas das duas séries significou a possibilidade de propor
mudancas significativas na organizacdo da grade curricular da disciplina. Os professores
solicitaram a ampliacdo de lh/aula na 5* série e 1h/aula na 8" série, mas, por mais que eles
tenham atendido aos critérios apontados no documento, a ampliagdo da carga horaria nao foi
considerada como justificativa para a manuten¢ao do quadro de professores. Com o retorno de
um professor que estava afastado para formacdo, que tornaria viavel destinar horas no Plano
Individual de Trabalho para o desenvolvimento das atividades de ampliagdo, o
posicionamento da instituicdo foi pela ndo renovacdo do contrato de um dos substitutos. Nao
havendo professor para assumir as horas propostas para ampliacao, ndo houve ampliacao.

Por mais que os professores tenham valorado positivamente a possibilidade de
ampliacdo na carga hordria da disciplina de LP, tenham dedicado algumas reunides para
elaboracdo de justificativa e proposi¢ao de mudangas, a proposta do grupo se chocou contra as
forcas centripetas (BAKHTIN (VOLOCHINOV), [1979] 1992; FURLANETTO, 2008a) da
politica da redu¢do de pessoal, que ndo garantiu a manuten¢do dos professores substitutos,

128 .
como se poder perceber pelo recorte ™ abaixo:

128 Adotamos as seguintes convengdes na transcrigio livre que fizemos das falas dos professores:

/.1 passagem da transcrigdo omitida;

pausas nos fluxos de fala;

[xxx] fala incompreensivel,

[italico] fala intercalada dos professores;

[sem italico] comentarios da pesquisadora;

hifen no meio ou no final da palavra: interrupgo brusca na fala;

aspas: citagdo feita pelos professores de outras falas (deles mesmos em outra situagdo, dos alunos, dos pais, da
Direc¢ao...).
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RD 23/10/06

Anita — E... E... Eu coloquei pro [diretor] que nés tinhamos esse propésito para 8% e pra 5¢ ele disse o seguinte:

i)

“Se depender de contratacdo de professor substituto, ndo tem”.
Ana Beatriz — Mas nés ndo dependemos de contratagdo.

Carla — E, dai a gente ia dividir com esses que a gente jd td.
s

A ideia ndo é solicitar contratagdo nova, mas manter os substitutos que jad tem.

A politica de reducdo de pessoal ¢ determinada no ambito federal (MEC, MPOG) e
executada no ambito local (Reitoria, Coordenadoria de Educacao Basica, Dire¢do da escola),
interferindo diretamente na distribuicdo das atividades pedagdgicas e, em alguns casos,
inviabilizando alteragdes curriculares, como a proposta pelos professores de LP.

A continuidade das discussdes estava prevista para o 3° Forum Pedagogico, a ser
realizado em junho/2006, entretanto, em fun¢do de um documento encaminhando por alguns
pais da Associacdo de Pais e Professores (APP)'®, houve uma mudanca na instincia de
discussdo. Assim, o evento seguinte, objetivando a continuidade das discussdes da
reestruturacdo curricular institucional que estavam ocorrendo no Férum Pedagogico, foi uma
palestra realizada no horario da reuniao de disciplina.

Atendendo encaminhamento da Dire¢do para discussdao de questdes relacionadas ao
ensino de LP nas Séries Iniciais, os professores da disciplina de LP sugeriram a presenca de
um convidado que proferisse uma palestra para todos os professores que trabalham com LP
em todos os segmentos da escola. A proposta foi fazer discussdes sobre os varios eixos do
ensino da disciplina, comecando pelo eixo da leitura. Assim, no dia 25/09/06, foi realizada a
palestra “Leitura em sala de aula”, proferida por uma professora com doutorado e pods-

doutorado na UNICAMP, cujos topicos abordados foram os seguintes'*:

12 0 Calendério Escolar ¢ um instrumento que organiza os tempos das atividades da instituigdo e deve seguir a
legislagdo vigente, a fim de contemplar o numero de horas/aula e de dias letivos em cada segmento de ensino.
Por mais que ele ndo fosse proposto como tema para ser abordado nas reflexdes da reestruturagdo curricular,
consideramos relevante mencionar que ele se constituiu em um subtema que atravessou as discussdes, uma vez
que a interferéncia de alguns pais, questionando o calendario, provocou alteragdes nos tempos organizativos do
processo de reestruturagdo curricular institucional. O Calendario, elaborado pela equipe pedagogica, antes do
término do ano letivo em curso, ¢ encaminhado para as reunides de disciplina para ser analisado e votado depois
em reunido geral. Como, em 2005, os professores participaram de um movimento de greve, para 2006 foi
necessario elaborar um Calendario de reposi¢éo, o qual foi duramente criticado por alguns pais da Associagdo de
Pais e Professores da escola. Eles levaram o questionamento do Calendario a varias instancias internas da
instituigdo (Centro de Educagdo, Camara de Ensino, Procuradoria Geral...) ¢ mesmo ao Ministério Publico
Federal, o qual devolveu o poder de decisdo para a instituigdo que, em ultima instancia — Reitoria —, determinou
o cumprimento do Calendario definido na escola, com algumas altera¢des sugeridas no Centro de Educagédo ao
qual esta vinculado o Colégio de Aplicagéo.

1% Fonte: Anotagdes da Coordenadora da disciplina de LP, feitas no formulario usado em todas as reunides de
disciplina para registrar os dados da reunido, lista de presenga e pauta (25/09/06).
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— Historico da leitura, demandas (novos portadores, novos géneros, novas praticas de leitura), leitura
na era digital, formas de interagir.

— Conceitos de leitura, leitura como pratica social e cultural, leitura como atividade que possibilita
aprender a aprender.

— Como definir os conteudos de leitura? Exposi¢cdo de sugestoes de habilidades em leitura.

Estiveram presentes, além da Diretora de Ensino, vinte professores dos trés
segmentos, uma orientadora educacional, duas supervisoras de ensino e a bolsista da
disciplina de LP. Esse foi o tGnico momento de discussdo da reestruturacdo curricular
institucional realizado no segundo semestre de 2006, em forma de palestra, no horario da
reunido de disciplina.

No segundo ano de geracdo dos dados, a instancia da reunido de coordenadores foi
novamente utilizada pela Dire¢do para encaminhar as orientagcdes para as discussoes nas
reunides de disciplina.

Em fevereiro de 2007, no periodo que antecedeu a retomada das aulas do ano letivo
de 2006"', a Dire¢do convocou uma reuniio com os coordenadores de disciplina para
encaminhamento do seguinte documento: “Proposta de reforma curricular e alteragdo do
sistema de avaliagdo, RE [recuperagdo de estudos] e trimestralidade™*?. A parte introdutdria

do documento traz um breve historico das discussoes sobre a reforma curricular:

Desde 2005 que realizamos discussoes que orientam nossas agoes tendo em vista uma Reforma Curricular no
Colégio de Aplicacdo. A necessidade desta reforma nasce com a constata¢do da rigidez como a escola estd
estruturada, a partir do PPP [Projeto Politico Pedagogico]. Além do mais se faz necessario introduzir aquilo
que os PCNs preconizam como Parte diversificada.

Os questiondrios aplicados com docentes e alunos apresentaram sentimentos comuns. Abaixo alguns dados
colhidos junto ao corpo docente.

Semelhante ao que ocorre no documento encaminhado no inicio de 2006, na
introdugdo, a Direcdo historia brevemente as discussdes anteriores envolvendo a Reforma
Curricular. Essa retomada de enunciados anteriores enfatiza o carater de continuidade e
implica os professores na medida em que os coloca como coautores de um processo em
andamento, chamando-os a assumirem a responsabilidade pelo seu prosseguimento.

A voz de autoridade dos PCN, reenunciada no documento, ¢ ouvida na indicagao do

trabalho com uma Parte diversificada, seguida da evocacdo das vozes dos docentes e alunos,

Bl As atividades do ano letivo de 2006 foram até final de marc¢o; assim, as aulas referentes ao 3° trimestre do
referido ano reiniciaram em 22 de fevereiro e foram encerradas em 22 de margo. O ano letivo de 2007 comegou
em 02 de abril.

132 Na parte destinada a composi¢do dos niveis escolares, a Lei de Diretrizes ¢ Bases determina, quando se refere
a finalidade da educagdo basica, no Art. 22, que este nivel de ensino deve “desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores.” (BRASIL, 1998c, p. 23).
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materializadas nos questiondrios aplicados pela Dire¢do. Essas vozes sdo agenciadas pela
Diregdo da escola como discursos que legitimam as discussdes propostas, buscando a adesao
dos professores aos encaminhamentos. Ndo obstante, vale ressaltar que, ao serem
reenunciadas, essas vozes sdo reacentuadas, isto ¢, sdo revestidas de algo novo, tornam-se
bivocais (BAKHTIN, 1997, p. 195).

Na sequéncia do documento, os questionarios foram retomados por meio da
apresentacdo de cinco quadros com a sintese das respostas de professores e alunos as questoes
sobre aspectos da recuperacdo de estudos e sobre o Posicionamento quanto a uma Reforma
Curricular que contemple um Nucleo Comum e uma Parte Diversificada.

Este encaminhamento contemplou o segundo dos trés temas apontados pela Dire¢cao
para serem discutidos no periodo da reestruturacio curricular institucional, acompanhado pela
pesquisadora.

A proposta foi discutida pelos professores nas reunides de disciplina de 12 e
15/02/07 (reunido extraordinaria), nas quais foram trazidos muitos aspectos do cotidiano da
sala de aula e da experiéncia dos professores com as aulas e as provas trimestrais de
recuperacdo de estudos. A partir dos dados da sintese dos questionarios e da sua vivéncia, os
professores problematizaram o pouco aproveitamento das aulas de recuperacdo pelos alunos,
uma vez que a maioria s6 comparece na véspera da prova de recuperacao. Depois de muito
debater o assunto, o posicionamento da disciplina, defendendo uma recuperacdo de estudos
que ndo gerasse nota, foi encaminhado, em 22/02/07, em correspondéncia assinada pela
coordenadora da disciplina. Como o posicionamento dos professores de LP diferiu do
posicionamento dos professores das demais disciplinas, o diretor solicitou esclarecimentos e
compareceu pessoalmente a reunido de disciplina de 05/03/07 para explicar que o
encaminhamento dos professores esbarrava numa questdo legal. Portanto, apesar dos
problemas levantados pelos professores no processo de recuperagdo trimestral de estudos,
aquela ndo era uma alternativa viavel para a mudanga.

O encerramento das discussdes desse tema ocorreu na instincia da reunido geral. Nos
dias 12, 13, 19 e 26 de margo de 2006, foram realizadas reunides com todos os professores da
escola para apresentagdo das propostas sintetizadas a partir do posicionamento das disciplinas.

Apesar das necessidades de mudanca, apontadas no levantamento feito pela Diregao,
a partir das respostas de professores e alunos em um questiondrio, e, ainda, dos problemas
apontados pelos professores nas reunides de disciplina sobre o sistema de avaliagdo e de
recuperagdo de estudos no Colégio de Aplicagdo, a op¢do da maioria dos professores, na

reunido geral, foi pela manutengao do modelo de avaliagdo em vigor na época.
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Dando continuidade ao processo de reestruturacdo curricular, no final de junho de
2007 a Dire¢ao encaminhou um documento, prevendo a realiza¢dao, no segundo semestre de
2007, de encontros pedagogicos, cujo foco foi a “Nova Proposta de Organizacdo do ensino
fundamental de 9 Anos”. Para esta etapa de discussdo, o encaminhamento das instancias foi
diferente: a primeira instancia apontada foi a das reunides de disciplina, na qual deveriam ser
lidos dois textos sobre curriculo, contemplando o terceiro tema'*® proposto pela Diregao.

A discussdo dos textos sobre concepcdo de curriculo esbarrou na dindmica da
organizagdo dos tempos na escola e teve que ser adiada varias vezes. Como, na carta enviada
aos coordenadores de disciplina, havia a indicacdo de uma data para expor as discussoes
realizadas sobre os textos, os professores procuraram encontrar tempo para viabilizar a tarefa
proposta. A primeira data marcada foi a da semana seguinte ao recebimento dos textos,
09/07/07. Entretanto, como a coordenadora do projeto de pesquisa da disciplina estava com
problemas de satde, a reunido foi suspensa e transferida para o dia 16/07; mas foi novamente
cancelada, tendo em vista que os professores haviam trabalhado no sabado o dia inteiro na
Festa Junina da escola. Em 18/07, apenas os efetivos se reuniram em uma reunido
extraordindria para prepara¢do das ementas, que foram solicitadas pelo Setor de Supervisao
Escolar. Desse modo, a discussdo do texto “Curriculo ¢ Avaliagdo” ocorreu somente em
13/08. A continuidade da discussdo foi marcada para o dia 20/08, mas teve que ser suspensa
porque os professores efetivos da disciplina precisaram compor uma banca e realizar as
pressas selecdo para professor substituto, devido ao pedido de demissdo da professora
Roberta.

No documento encaminhado pela Direcao, no final do primeiro semestre de 2007, as
reunides de area'’* faziam parte do conjunto de encaminhamentos para discussdo do tema
“Nova Proposta de Organizagdo do ensino fundamental de 9 anos”, por isso, na sequéncia,
sintetizamos'>> os encontros realizados nessa instancia discursiva.

A primeira reunido de area foi realizada em 03/09/07, com a presenga de 16

professores das disciplinas da area. O diretor compareceu pessoalmente na abertura dos

133 Como a concepgio de curriculo permeia todo o processo de reestruturagio curricular, a discussio dos textos
sera analisada em uma secdo a parte, no capitulo 6.

¥ No Colégio de Aplicagdo, desde o inicio das discussdes do Projeto Politico-Pedagégico, a direcio aderiu a
organizacdo proposta nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino médio (BRASIL, 1999), que inclui a
disciplina de LP na Area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, juntamente com as disciplinas de Arte,
Educagdo Fisica e Linguas Estrangeiras.

135 Como na instancia da reunido de 4rea havia professores de outras disciplinas que ndo eram os sujeitos da
pesquisa, o registro das reunides nao foi feito via gravagdo em audio. Assim, o resumo ¢ a analise das discussoes
realizadas nesta instdncia foram feitos a partir das anotagdes da pesquisadora e de uma professora de LP
(Claudia) que disponibilizou suas anotagoes.
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trabalhos e esclareceu que o objetivo institucional era que a area se organizasse,
independentemente da Dire¢do e com certa periodicidade, no horario comum de reunides das
quatro disciplinas (segunda-feira, as 10h), visando a atingir o que propdem os PCN. Nessa
reunido, as discussdes giraram mais em torno da identidade da éarea, desencadeadas pelo
questionamento: Que palavra-chave contempla a nossa area? Foram arroladas as seguintes
palavras-chave: linguagem; comunicagdo; expressao corporal; criagao.

Como a organizacdo da area foi dada pelos PCN-Ensino Médio, outro ponto
levantado para a discussdo da identidade da area foi a concordancia ou ndo com as diretrizes
apontadas nos PCN. As falas dos professores de Arte e¢ Educacdo Fisica mostraram
divergéncias quanto a identificacdo das disciplinas com a linha apontada nos documentos
oficiais. No caso de Arte, houve um movimento de adesdo (RODRIGUES, 2001) dos
professores ao discurso oficial, uma vez que consideraram que os PCN contribuiram muito
para a identidade da disciplina. J& na Educagdo Fisica houve um distanciamento, pois os
professores ndo se sentiram contemplados pela orientacdo do documento. Eles manifestaram,
naquele momento, afinidades com a area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias. Outro aspecto que apareceu na discussdo da area foi o fato de a disciplina de
Lingua Estrangeira ndo ser ministrada nas Séries Iniciais. Uma professora langou o
questionamento: O que somos em termos de ocupa¢do da escola?, pois para funcionar como
area, ela considerava importante entender o funcionamento das disciplinas. Falou-se na
necessidade de ter um projeto de escola, para que quem chegasse se incluisse: Quem nos
queremos formar?. O argumento apresentado foi de que dez anos antes o grupo era outro,
entdo, teria que ter na escola um projeto de longo prazo.

No encerramento da reunido, Claudia, professora de LP, questionou: Vamos voltar a
discutir da estaca zero? Ela citou a leitura dos textos sobre curriculo, encaminhados para as
disciplinas pela Dire¢do, e sugeriu como encaminhamento: repensar nossas disciplinas
descontextualizando [desconstruindo]. Todo mundo ta pensando em cima do dado, mas se
tivermos que discutir pensando em propor coisas novas? A questdo é desfazer ou nos
desapegarmos para ver coisas novas. Nesse novo mundo, como fazer fazer? Como fazer para
desconstruir o que ja é cristalizado? Temos o que é permanente. Na EF [Educacdo Fisica],
sera que o esporte é o basico? Vamos ter que abrir mdo de coisas cristalizadas nas
disciplinas para propor coisas novas.

A partir dessas discussdes, foram tirados alguns encaminhamentos:
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1. Que todas as disciplinas apresentassem suas ementas, suas grades curriculares com numero de aulas, numero
de professores, alunos por turma,

2. Que se resgatassem as conclusdes do PPP; apesar de os professores terem mudado, de a escola ter mudado,
foi considerado importante trazer o documento para ver o que estd la,

3. Que se solicitasse um hordrio conjunto para que os professores de Séries Iniciais estivessem presentes nas
proximas reunides, bem como a dire¢do e a equipe pedagogica.

Na segunda reunido de area, realizada no dia 17/09/07, foi feito um resumo da
reunido anterior e apontados alguns questionamentos que poderiam orientar as discussdes na

area.

a. Construgdo da identidade da area.

b. Pergunta feita pela professora de LP no final da 1° reunido de area: Como podemos desconstruir o que
somos para colocar no lugar algo mais — as questoes atuais?

Qual o objeto de estudo das disciplinas que compéem essa area?

Qual a postura das disciplinas frente aos PCN?

O que pretende cada série e cada nivel em cada uma das disciplinas?

LDB [Lei de Diretrizes ¢ Bases] — Area diversificada? Area Optativa?

Socializar as modalidades de ingresso nas diversas areas e disciplinas.

Socializar carga horadria atual por nivel de ensino e por série de todos os docentes da drea.

1“série — ensino fundamental de Nove anos — o que cada drea pode fazer por essa 1°série?

. Convidar Séries Iniciais e Servi¢o de Orientagdo Educacional/Supervisdo Escolar/Dire¢do para participar
das reunioes de area.

k. Projeto Politico Pedagogico. [Uma professora de Inglés lembrou que havia sugerido retomar o documento
elaborado em momento anterior].

SR TR A0

~.

Um dos presentes fez referéncia a uma lista de pontos, encaminhada pela Dire¢do
naquela semana, para pensar a reestruturag@o curricular nas reunides de area. Como esta ja era
a 2% reunido de area e o grupo ja havia tirado encaminhamentos, a lista ndo foi tomada como
referéncia para a pauta. A coordenadora da disciplina de Lingua Estrangeira apresentou a
grade com numero de aulas de cada lingua (Alemao, Espanhol, Francés, Inglés) em cada
série, carga horaria dos professores e seguiu-se uma discussdo sobre a ndo presenga desta
disciplina nas Séries Iniciais. Foi sugerido que, na reunido seguinte, os professores de Arte
apresentassem a organizacao e as ementas de sua disciplina.

A funcdo de coordenagdo foi assumida por um dos professores presentes na primeira
reunido de area e, a partir dessa posi¢do, este professor organizou os questionamentos que
poderiam orientar as discussdes na area. Como a posi¢ao de coordenador ¢ praticamente de
simetria em relagdo aos demais colegas, ndo da poderes para muito além da organizacdo da
pauta. Assim, nesta reunido, apesar da valoragdo dada aos primeiros topicos, o tema da
reunido girou em torno do 10° item do resumo trazido como possibilidade de pauta, qual seja,
a importancia da participacdo dos professores de Séries Iniciais nas reunides de area.

O que observamos nesta reunido ¢ que a valoragcdo dada para os encaminhamentos

feitos na reunido anterior sobrepds-se ao novo encaminhamento da Dire¢do, com topicos para
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serem discutidos na reunido de area. O grupo se manifestou pela manutencdo do que foi
acordado coletivamente, abrindo espago, ndo obstante, para os professores de Séries Iniciais
problematizarem a sua identidade com aquele grupo, uma vez que a presenca deles foi
solicitada somente a partir da segunda reunido.

Alguns fatores, como a rotatividade de professores e o tempo transcorrido, fizeram
surgir a necessidade de rever as discussdes do Projeto Politico-Pedagogico que, num passado
recente (ao longo dos ultimos 10 anos), problematizaram os fundamentos de cada disciplina,
concepgdo de homem, de aluno, de escola. As reflexdes daquele momento, embora datadas,
foram consideradas relevantes para a discussao atual.

Foram realizados trés encontros na instancia da reunido de area, cujo horario ¢ o
mesmo das reunides das quatro disciplinas envolvidas, durante o segundo semestre de 2007:
03/09; 17/09; 01/10"°. N&o houve viabilidade de horario dos professores das quatro
disciplinas para realizar a quarta reunido de area, prevista para o més de outubro, adiada para
novembro e depois para dezembro de 2007, sem que houvesse consenso para fechar uma data,
devido, entre outros motivos, a participacdo de professores em eventos nos quais
representariam a escola.

A partir dos dados dessas reunides de area, foi possivel perceber que a defini¢do da
identidade'’ da 4rea levou os professores a questionarem a identidade das disciplinas que
compdem a 4rea e evidenciou também que a escola no seu conjunto estava procurando uma
identidade. Considerando que a composicdo da area foi definida a priori, pela Direcao,
apoiada na indicacdo do documento oficial, o grupo partiu para uma tentativa de se
identificar, buscando palavras-chave. Entretanto, as palavras trazem em si as marcas dos
sentidos produzidos nos lugares por onde circularam, evocam os contextos nos quais elas
viveram suas vidas socialmente tensas (BAKHTIN, 1988, p. 100). Na identidade apontada
pelos professores estd marcada a singularidade, sendo possivel arriscar a “certiddo de
nascimento” — a autoria — de cada palavra: linguagem (Lingua Portuguesa); comunica¢do
(Lingua Estrangeira); expressdo corporal (Educagdo Fisica); criacdo (Arte).

E interessante notar como a visualizagdo do lugar ocupado na escola pelas disciplinas

foi apontado como importante para construir a identidade da area e, nesse sentido, além dos

136 A pesquisadora ndo participou da terceira reunido de 4rea, portanto nio dispde de registros. Pela pauta, o
topico abordado foi a apresentacdo da disciplina de Educacg@o Fisica.

137 As discussdes da reestruturacdo curricular na instancia da reunido de 4rea tiveram continuidade nos anos de
2008 e 2009, com pautas que seguiram os encaminhamentos feitos pela Direcdo e/ou outras instancias, como a
da reunido geral. Dentre os temas encaminhados para discussdo, podemos citar como exemplo: concepcdes de
curriculo, infancia, letramento, iniciagdo cientifica, interdisciplinaridade, formagdo do leitor, avaliagdo entre
outros.
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conteudos surgiu também a necessidade de visualizar a organizacdo das disciplinas
(segmentos nos quais atuam, numero de aulas, de professores).

O que constatamos a partir de tal visualizagdo ¢ que as disciplinas de Arte, Educacdo
Fisica e Lingua Estrangeira conseguiram romper com a homogeneizac¢ao do trabalho didatico
nas turmas por meio de projetos, que se transformaram em regulamentacdo interna ou foram
incorporados no regimento interno do Colégio, subdividindo as turmas em dois ou mais
grupos por linguagem, modalidade ou lingua/nivel, conforme explicado abaixo'**:

A disciplina de Arte ¢ ministrada no ensino fundamental, nas seguintes linguagens:
Musica (2% e 5* séries), Teatro (4* e 7% séries) e Artes Visuais (3% e 6 séries), com as turmas
divididas em dois grupos, sob a orientagdo de dois professores. Na 8 série do EF e na 1? série
do EM, sdo oferecidas oficinas das trés linguagens, em turno contrario ao das demais aulas,
podendo os alunos escolherem a linguagem/oficina, observando o regulamento préprio
aprovado pelo colegiado do Colégio de Aplicagao.

As aulas de Educacao Fisica nas Séries Finais do ensino fundamental (5* a 8 séries)
sdo estruturadas em dois encontros semanais de 65 minutos, o que nao coincide com a divisao
do tempo nas demais disciplinas: periodos de aula de 40, 45 ou 50 minutos. As turmas sao
formadas por séries, mas em grupos diferenciados por género, o que nao coincide com a
organizagdo das turmas da mesma série nas demais disciplinas. No ensino médio, as aulas
também sdo estruturadas em dois encontros semanais de 65 minutos e as turmas sdo formadas
por série, em grupos diferenciados, de acordo com a modalidade escolhida pelo aluno
(futebol, basquetebol, voleibol, handebol, natagdo ou ginastica), observando o regulamento
proprio aprovado pelo colegiado do Colégio de Aplicagao.

A disciplina de Lingua Estrangeira oferece quatro idiomas: Alemao, Espanhol,
Francés e Inglés, cujo estudo ¢ iniciado simultaneamente na 5* série, com uma aula de cada.
Na 6* série do ensino fundamental, o aluno faz a op¢ao por uma das linguas que cursara como
disciplina obrigatoria'®® até a 3* série do ensino médio, observando o regulamento proprio
aprovado pelo colegiado do Colégio de Aplicacdo.

Essa organizacdo didatica diferenciada nas disciplinas de Arte, Educacdo Fisica e
Lingua Estrangeira faz surgir o questionamento: e a LP, por que ¢ a unica disciplina dessa
area que continua organizada da mesma forma, apds um século de sua constituigdo como

disciplina escolar? Seria resultado de uma diferente valoragdo para as disciplinas na

138 Fonte: Regimento Escolar e Organizacéo Didatica (2007).
13 Vale ressaltar que, em 2008 e 2009, foram feitas novas alteragdes na regulamentacdo, permitindo a troca de
opcao na 7 série e excluindo o critério do nivelamento para formagao das turmas (adotado até 2008).
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(re)constituicdo das mesmas na historia desta escola? Ou seria uma questao da posi¢ao autoral
assumida pelos professores e respaldada institucionalmente em momentos de uma conjuntura
mais favoravel'* do que a atual para reconfiguragdo de turmas?

Nesta secdo, historiamos a constituicdo do processo de reestruturacdo curricular
desencadeado institucionalmente, no que se refere as instancias discursivas de encontro, temas
e interlocutores. Na sequéncia, apresentamos as discussoes desencadeadas na instancia
proposicional da propria disciplina de LP, seja via projeto de pesquisa seja para atender as

demandas internas de discussdo da propria disciplina.

5.1.2 Projeto de pesquisa/disciplina de Lingua Portuguesa

Conforme exposto na secdo 3.4.2, a reunido de disciplina ¢ uma instancia de
discussdo de questdes pedagdgicas e administrativas, legitimada pela escola, para a qual ha
um horario especifico na grade de horarios de todos os professores da disciplina. Tendo em
vista a nossa op¢ao por uma pesquisa de cunho etnografico, prevendo um periodo de dois
anos de insercdo nas discussoes realizadas pelos professores da disciplina de LP, a reunido de
disciplina nos pareceu a instancia mais adequada para a geracdo dos dados da presente
pesquisa.

Como o foco de interesse desta pesquisa eram as discussdes especificas sobre a
reestruturacdo curricular da disciplina, a geracdo de dados via Projeto de Pesquisa foi a
alternativa encontrada, considerando as possibilidades de organizacdo institucional da carga
de trabalho dos professores. Assim, o Projeto “Leitura e producao textual: uma proposta de
revisdo curricular de LP de 5* a 8" séries” foi elaborado em conjunto por trés professoras
efetivas'*' da escola e pela pesquisadora, considerando que havia um interesse coletivo da

disciplina no tema da pesquisa desenvolvida nesta tese.

%9 Na década de 1990, a contratagdo de professores efetivos na rede federal passou a ser regulada a partir de
critérios de avaliagdo das instituicdes que tomaram como pardmetros, dentre outros, o nimero de alunos por
professor e a expansdo de vagas na rede de ensino. Isso dificultou a implementagdo de novas propostas de
organizacdo didatica que implicassem a reducgdo de alunos por turma ou a contratacdo de mais professores para o
quadro. Além disso, a divisdo das turmas em grupos menores exigiria disponibilidade de espaco fisico na escola.
41 Como ja dito, so os professores efetivos tém carga horaria que pode ser destinada a realizagdo de projetos de
pesquisa e/ou extensdo; assim, ndo se exige que os professores substitutos apresentem projetos, quando do
preenchimento do Plano Individual de Trabalho. Isso ndo impede que eles sejam convidados a participar de
projetos e aceitem contribuir nas discussdes, como ocorreu no referido projeto de pesquisa. Nao obstante, a
elaboragdo de projetos, coordenagdo e apresentagdo dos relatdrios periddicos fica a cargo dos professores
efetivos.
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As etapas previstas no projeto indicavam a leitura de textos tedricos e a analise dos
PCN de LP (3° e 4° ciclos do ensino fundamental), relacionando-as com a analise dos
objetivos e contetidos indicados nos planos de ensino da disciplina de LP no Colégio de
Aplicacdo. O projeto previa ainda a constru¢ao de um banco de dados composto por material
didatico ja produzido pelos professores e, por fim, a elaboracdo de uma nova proposta de
curriculo para a disciplina.

Em marco de 2006, a pesquisadora e a coordenadora do projeto expuseram para o
grupo de professores (ja constituido por trés professores efetivos e quatro professores
substitutos) os objetivos e as etapas previstas na metodologia do projeto. Nao obstante, a
producao dos dados por meio do registro e gravagao das reunides so teve inicio em maio com
a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido'* pelos professores
participantes da pesquisa, ap6s a aprovagdo do projeto de doutorado pelo Comité de Etica da
UFSC'*. Neste momento, a escola ja havia desencadeado a discussio da reestruturagdo
curricular em toda a institui¢ao, como se viu na se¢ao anterior.

Vale destacar, entretanto, que, durante o més de abril/2006, obedecendo a um
movimento interno da disciplina'**, os professores de LP da escola ja estavam procedendo a
analise e as alteracdes/ajustes nos planos de ensino de 2005, que orientariam as atividades
didatico-pedagodgicas da disciplina, em 2006. Os professores autorizaram a utilizagdo desse
material para composi¢do dos dados da presente pesquisa. O mesmo ocorreu com as
discussoes realizadas em agosto de 2006, sobre o andamento dos trabalhos em sala de aula e
com as reunides realizadas em dezembro de 2007, quando os professores reavaliaram os
planejamentos a partir do trabalho que cada um desenvolveu nas suas turmas.

Tendo o grupo autorizado a utilizagdo das discussdes sobre as redefini¢cdes dos
planos de ensino, realizadas no inicio de 2006, como dados de pesquisa, essa atividade passou
a ser considerada pela pesquisadora como parte dos dados a serem analisados na tese.
Entretanto, somente a partir de maio de 2006, ja com o projeto de pesquisa de doutorado
aprovado pelo Comité de Etica da UFSC, as reunides passaram a ser gravadas. Muitas vezes,

houve uma sobreposi¢do/fusdo de finalidades e a discussdo atendeu demandas diversas

142 Elaborado pela pesquisadora com as especificacdes gerais da pesquisa e assinado pelos sujeitos participantes
da pesquisa, conforme determinagdo do item IV da Resolugdo 196/96-CNS, de 10/out/1996.

30 Parecer Consubstanciado — Projeto N° 05/06, seguindo as determinagdes da Resolugdo CNS 196/96, foi
aprovado na reunidio do Comité de Etica da UFSC, realizada no dia 24 de abril de 2006.

' Em funcdo da greve dos professores das institui¢des federais de ensino ocorrida em 2005, o ano letivo do
calendario do Colégio de Aplicagdo ndo estava coincidindo com o ano civil. O més de abril caracterizou o
intersticio entre o ano letivo de 2005 e o de 2006, periodo em que rotineiramente faz-se uma analise do que foi
trabalhado no ano anterior e do que sera colocado como proposta de trabalho para o ano seguinte, por meio de
uma reestruturagdo dos planos de ensino da disciplina em todas as séries.
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(Direcao, movimento interno da disciplina e projeto de pesquisa). Assim, os professores
estavam respondendo a varios interlocutores ao mesmo tempo: aos proprios colegas, a
coordenadora da disciplina, a pesquisadora, a Dire¢do, aos alunos, aos pais, enfim, a
comunidade escolar como um todo.

As discussdes do projeto desenvolveram-se predominantemente na instancia
discursiva da reunido de disciplina. No periodo de geracao dos dados (2006 ¢ 2007), foram
realizadas aproximadamente 50 reunides de disciplina'®. Destas, 25 contemplaram, mesmo
que ndo exclusivamente, questdes/atividades relacionadas ao projeto.'*®

Assim, as reunides de disciplina que contemplaram discussdes relacionadas a
reestruturacao curricular via projeto/disciplina foram as seguintes:

2006 — 10/04; 12/04; 17/04; 24/04; 26/04; 08/05; 22/05; 05/06; 21/08; 04/09; 11/09;
18/09; 05/12; totalizando 13 reunides;

2007 — 09/03; 13/03; 19/03; 21/03; 09/04; 07/05; 02/07; 31/10; 05/11; 19/11; 03/12;
11/12; totalizando 12 reunides.

As discussdes via projeto/disciplina, que ocorreram na instancia da reunido de
disciplina, foram agrupadas em dois grandes blocos. Assim, a seguir serdo apresentados os
aspectos organizativos das reunides destinadas ao planejamento, desenvolvimento e revisao
(redefinicao) dos planos de ensino, no primeiro bloco; e das destinadas a leitura dos PCN e

outros, no segundo bloco.

a) Reunides para planejamento ou revisao dos planos de ensino

Por mais que a nossa op¢ao para a geragao dos dados desta tese tenha sido o
desenvolvimento de um projeto de pesquisa com os professores da escola, houve situagcdes em
que o movimento interno da disciplina se sobrepds ao que estava previsto no projeto de
pesquisa do grupo, dadas as especificidades do trabalho realizado na disciplina de LP no
Colégio de Aplicacdo. Como tais discussdoes abarcavam o tema desta pesquisa e foram
realizadas na instancia da reunido de disciplina, agrupamos tais discussdes com as do projeto

no que denominamos de instancia proposicional da disciplina de LP.

145 Apesar de ndo terem sido gravadas as falas dos professores nas reunides de disciplina realizadas nos meses de
fevereiro a abril de 2006, as reunides foram consideradas na pesquisa documental, uma vez que a pesquisadora
participou dos encontros e teve acesso aos documentos produzidos no periodo.

%6 As demais envolveram discussdes de assuntos diversos administrativos e pedagogicos e algumas destinaram-
se especificamente as discussdes da reestruturagdo curricular proposta pela diregao, ja discutidas na se¢do 5.1.1.
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Dessa forma, foram incluidas neste bloco as reunides de disciplina que envolveram

P'¥ realizadas no primeiro semestre de 2006

discussoes sobre o curriculo da disciplina de L
(1* etapa), no inicio do segundo semestre de 2006 (2° etapa) e no final do segundo semestre de
2007 (3" etapa), conforme sera explicitado a seguir.

Nas reunides de disciplina, ocorridas nos meses de abril, maio e junho de 2006, os
professores realizaram um trabalho de revisdo dos objetivos presentes nos planos de ensino e

de sugestdo de alteracdes na relagdo de contetidos de LP de 5* a 8" série do ensino

fundamental e de 12 a 3* série do ensino médio.

No projeto de pesquisa da disciplina, a analise dos planos de ensino estava prevista
para a terceira etapa da metodologia, no entanto, devido ao encerramento do ano letivo de
2005 estar ocorrendo naquele momento e ao ingresso de quatro novos professores substitutos

no grupo, os professores sentiram a necessidade de discutir os planos de todas as séries.

148
6

Assim, na reunido de disciplina do dia 10/04/06 ™, constava na pauta:

— Andlise dos planos de ensino:
- Trabalho em GTs: analisar e exibir conteudos distribuidos nos eixos:
- Produg¢ado e Expressdo Oral
- Produ¢ao e Expressdo Escrita
- Analise Lingiiistica
- Leitura

Os professores, organizados em duplas ou trios, analisaram os planos de ensino de
5%/6* séries e de 7%/8" séries em dois blocos, conforme a seguinte orientagao:

1° Momento — Analisar conteudos ja existentes nos Planos. Quais os necessarios?
— Relacionar os conteudos.
2° Momento — exposicdo

— analisar repeti¢oes
— analisar progressdo, seqiienciac¢do dos conteudos.

Na reunido de 12/04/06, deu-se a continuacdo da pauta de 10/04/06: Andalise e
reorganiza¢do dos conteudos, visando o planejamento de 2006. Inicialmente foram

questionados os objetivos gerais e especificos para cada série e foi definido que a revisao do

47 Considerando que o curriculo da disciplina de LP ¢ um tema que ¢ discutido em varios momentos e por
demanda tanto do movimento interno da disciplina/projeto de pesquisa quanto da reestruturagdo curricular
institucional, toda a segdo 6.2 é dedicada a analise das interacdes realizadas nessas trés etapas de discussdo.
Dessa forma, na presente secdo serdo apenas apontadas as etapas de discussdo deste tema, situando-o no
contexto das demais discussdes.

148 Nesta mesma reunido, a coordenadora da disciplina de LP deu um retorno da reunido da dire¢io com os
coordenadores de disciplina, realizada em 04/04/06, na qual foram apresentadas as ideias gerais do 1° Encontro
de discussao sobre Curriculo (Instincia discursiva apresentada na se¢@o 5.1.1).
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objetivo geral seria realizada pelo grupo e a revisao dos objetivos especificos ficaria a cargo
do professor de cada série.

A dinamica definida para a leitura dos contetidos indicados nos grupos de trabalho
seguiu o critério dos eixos, comecando pela leitura dos conteudos de producgdo e expressdo
oral (de todas as séries), leitura, produgdo escrita ¢ andlise linguistica. Os professores
responsaveis pela analise de cada ciclo'® (56 ¢ 7%/8* séries) apresentaram em painéis suas
sugestdes de manutencdo e alteracdo de contetdos, que foram sendo discutidas e aprovadas
ou refeitas. Como cada professor ficou responsavel por fazer as alteragdes sugeridas apos a
apresentacao, na reunido de disciplina de 08/05/06 foi feita uma discussao sobre os objetivos
gerais da disciplina em cada série. Em 22/05/06, a discussao dos planos de ensino foi
retomada a fim de se realizarem ajustes no que cada professor sistematizou das sugestdes de
alteragdo em cada série. O grupo queria verificar a gradagdo dos conteudos de produgdo e
expressio oral e escrita”’ e a clareza, tendo em vista que os planos poderiam ter como
interlocutores futuros professores substitutos que ndo participaram de tais discussdes. Os
ajustes no Planejamento para 2006, no que se refere aos eixos da andlise linguistica e da
leitura, foram finalizados na reunido de disciplina de 05/06/06.

A partir desse trabalho, foram feitas alteragdes nos planos de ensino, que foram
adotados como referéncia para o desenvolvimento das atividades no ano letivo de 2006.

Como parte de um movimento interno, nas reunides de disciplina de maio e junho de
2006 os professores comecaram a se manifestar sobre a necessidade de discutir o andamento
das atividades docentes. Entretanto, em funcdo da realizagdo do 2° Forum Pedagogico em
junho e do recesso em julho, a continuidade das discussdes sobre o andamento/fechamento do
1° trimestre e planejamento do 2° trimestre sé se efetivou em agosto. Na reunido de disciplina

de 21/08/06, a pauta proposta pela coordenadora da disciplina foi:

— Informes: Retorno Colegiado: Prof” Ana Beatriz.
— Parecer prof[do CED], a respeito do recurso [da APP] contra o Calendario;
— Verba para Colégio de Aplicacdo, resultado acées Condicap™';

— Reunido Pais — dia 23/08 as 18h. Entrega de boletins.

— Aula 5 a 8° séries 26/08 [sabado], horario de 5° feira.

— Novo calendario de aulas/atividades aos sabados.

— Estagiario XX, contrato renovado até 28/02/2007.

— Revista Sobre Tudo, em 3°revisdo. Entrega e corregdo final.

149 A discussdo sobre os contetidos de ensino médio foi realizada na reunido de disciplina de 17/04/06;
entretanto, como este segmento ndo ¢ foco de nossa analise, ndo nos deteremos no que foi discutido e
encaminhado nessa reunido.

130 Nesse momento, os professores ainda ndo haviam alterado a denominagio para linguagem oral ¢ linguagem
escrita.

' Conselho de Diretores dos Colégios de Aplicagio.
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— Fechamento 1° trimestre — conteudos, atividades. Leitura, prod. Textual e uso do livro-texto.
— Planejamento/encaminhamento 2° trimestre nos eixos de leitura e produgdo textual.

Essas discussdes paralelas ao desenvolvimento das atividades em sala de aula
configuraram uma segunda etapa de reflexdes especificas sobre o curriculo da disciplina de
LP. Como este tema estd diretamente relacionado com o tema da pesquisa, a pesquisadora
conversou com o grupo sobre a pertinéncia de incluir estas discussodes nas reflexdes do projeto
e, portanto, nos dados de pesquisa que estavam sendo gerados nas reunides de disciplina do
grupo de professores de LP.

Em dezembro de 2007, tendo em vista o final do ano civil ¢ dos contratos dos
substitutos que estavam ha dois anos trabalhando na disciplina, o grupo realizou duas
reunides, cuja pauta foi a discussdo dos programas de 5* a 8* série. Essa terceira etapa de
discussdes sobre o curriculo de LP deu-se no encerramento das atividades docentes dos
professores substitutos Carla e Carlos no Colégio de Aplicagdo, bem como das atividades do
projeto de pesquisa da disciplina. Nestas reunides, estiveram presentes os professores efetivos
e substitutos que participaram das discussoes da reestruturacao curricular ao longo de 2006 e
2007. Também foram convidados a participar os professores substitutos que provavelmente
assumiriam as turmas dos dois professores cujos contratos estavam terminando em
dezembro/2007. O objetivo era que os professores que estiveram em sala de aula ao longo
desses dois anos apresentassem a sua avaliacdo dos programas, inclusive sugerindo alteragoes
a partir de sua experiéncia ao trabalhar com os contetidos presentes nos planos de ensino. Esta
avaliacdo atenderia as seguintes demandas da disciplina naquele momento: a) daria subsidios
para a elaboragdo do relatorio final do projeto de pesquisa da disciplina; b) também serviria
para situar os novos professores com relacdo aos programas e possibilidades de trabalho nas
séries que assumiriam. Some-se a isso o fato de que o término do ano civil (e dos contratos
dos substitutos) nao coincidiu com o término do ano letivo; assim, os novos substitutos
assumiriam as turmas na metade do 3° trimestre e teriam que fechar as atividades do ano
letivo de 2007 em margo de 2008.

Na secdo 6.2, serdo apresentadas as discussdes sobre elaboracao didatica, realizadas
em trés momentos diferentes, as quais podem ser associadas as etapas de planejamento,
execucdo e avaliacdo do curriculo da disciplina de LP, no segmento de 5" a 8* série,
discursivizadas pelos professores nas reunides de disciplina.

Como a elaboragao didatica ¢ um tema que diz respeito a constituicdo do professor
naquilo que lhe ¢ mais essencial, que ¢ o acontecimento da aula, os professores ndo esperam

este tema ser pautado pela Direcdo ou projeto, pois faz parte do seu fazer docente pensar
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sobre o objeto de ensino da disciplina, estratégias de trabalho e avaliacdo do que foi
trabalhado. Esse tema ja traz uma valoragdo em si mesmo, por isso nao € necessario que
outros interlocutores provoquem a discussdo para que os professores pautem a elaboragdo
didatica nas reunides de disciplina. Isso faz parte do seu ser professor na escola, ¢ a parte do
curriculo sobre a qual o professor tem autoridade e autonomia para tomar as decisoes.

A seguir, apresentamos uma sintese da organizacdo dos encontros destinados a
leitura e discussdo dos PCN de LP, problematizando o espago-tempo destinado a este tema e a
valoragdo dada a ele pelos professores da disciplina. Também serdo listadas as reunides que
envolveram outros topicos do projeto ou assuntos diversos para os quais os professores de LP

destinaram tempo de suas discussoes.

b) Reunides para leitura e discussido dos PCN de LP e outros

A leitura e discussdo dos PCN constava na segunda etapa da metodologia do projeto
de pesquisa, elaborado pela pesquisadora juntamente com os professores de LP. Entretanto, o
cronograma do projeto previa o inicio das atividades para o inicio do ano letivo de 2006, o
que ocorreu somente em maio, quando os professores ja estavam realizando o planejamento
interno da disciplina e a Dire¢do j4 havia desencadeado o processo de reestruturacao
curricular institucional.

Assim, no primeiro semestre de 2006, os professores priorizaram as discussoes sobre
os planos de ensino de LP, atendendo a uma necessidade interna de planejamento da
disciplina (como exposto acima), a um dos itens previstos na metodologia do projeto de
pesquisa da disciplina e, a0 mesmo tempo, respondendo a um tema proposto pela Direcdo, nas
discussdes da reestruturagdo curricular desencadeada pela institui¢do (como explicitado
acima).

As reunides de fevereiro a agosto tiveram como pauta assuntos relacionados aos
temas propostos no processo de reestruturagao curricular desencadeado institucionalmente e a
analise e revisao dos planos de ensino de 2005 para 2006, bem como a discussao sobre o
desenvolvimento do planejamento no 1° trimestre; além de assuntos administrativos diversos.
Portanto, somente em 28 de agosto a analise/discussdo do projeto entrou como ponto de pauta
especifico da reunido de disciplina. Entretanto, a presenga de membros da Direcdo para

esclarecimentos sobre o Forum Pedagogico (discutida na secdo 5.2) provocou um
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deslocamento da discussao sobre o projeto para a segunda metade da reunido. A coordenadora
do projeto leu as etapas da metodologia e questionou a pesquisadora sobre como dar

continuidade as atividades do projeto, como se pode ver no recorte abaixo.

RD 28/08/06

Ana Beatriz — Nara, entdo pra semana que vem, nos vamos pensar o nosso trabalho agora como? Qual vai ser
nosso primeiro passo? Nos jd vimos objetivos e conteudos nos nossos planos e ja demos uma certa visibilidade a
conteudo de leitura nos planos. Entdo, agora a gente precisa ainda ver a parte da metodologia e avaliagdo nos
nossos planos, mas eu acho que talvez fosse melhor a gente pegar, talvez, os PCN, né?

Ao mesmo tempo em que lanca o questionamento sobre o andamento do projeto,
Ana Beatriz ja sugere a leitura dos PCN. Como ndo houvesse manifestacdo contraria ou outro
encaminhamento dos professores presentes, na reuniao de disciplina de 04/09/06 teve inicio a
leitura e discussdo dos PCN, partindo do topico “Objetivos de ensino fundamental” (BRASIL,
1998, p. 7); também foi iniciada a leitura da “Apresentacdo da Area de LP” (BRASIL, 1998,
p. 17-18).

Na reunido de disciplina de 11/09/06, a primeira parte da reunido foi destinada a
discussdo de assuntos diversos, iniciando por uma questdo administrativa, tendo em vista que
a Dire¢ao encaminhou um documento solicitando o posicionamento dos professores sobre a
criacdo de uma Coordenadoria Pedagogica. Ao verificarem que o prazo dado para resposta era
o dia 20, os professores decidiram amadurecer a reflexdo sobre este ponto para responderem
na reunido da semana seguinte. A leitura dos PCN foi retomada na pagina 18 do documento,
encerrando a leitura do topico “Apresentagio da Area de LP”; na sequéncia, foi lido o topico
“Ensino e natureza da linguagem”. Os vinte minutos finais foram destinados a discussao de
assuntos diversos. Na reunido seguinte, dia 18/09/06, a pauta foi Resposta solicita¢do Dire¢do
sobre atribui¢oes Coordenadoria Pedagogica e Acerto reunido ampliada 25/09/06. Este
ultimo topico referia-se ao encaminhamento das discussdes que seriam realizadas no Forum
Pedagogico sobre os contetidos de ensino (primeiro tema da reestruturagdo curricular
institucional); dois topicos que se sobrepuseram a leitura e a discussdo dos PCN,
considerando a preméncia dos prazos. Nas reunides de disciplina de 16 e 23 de outubro, foram
discutidas questdes relativas ao aumento de 1/hora-aula de LP na 5% e na 8* série (assunto
relacionado a ampliagdo da carga horaria da disciplina, portanto a grade curricular) e, na

reunido de disciplina de 24/10/06, a pauta foi a discussdo do Plano Individual de Trabalho
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para 2007. Para a reunido de disciplina de 27/11/06'>, foi pautada a analise dos trabalhos
realizados no projeto da reestruturacao curricular da disciplina de LP, entretanto foram
discutidos assuntos diversos e o topico ficou para ser discutido em 05/12/06. Desta reunido
participaram a coordenadora do projeto'>, a coordenadora da disciplina, a bolsista’™ e a
pesquisadora. Foram analisados os aspectos do projeto contemplados e os que faltavam ser
abordados e foi definida uma pauta para as reunides de disciplina/projeto de pesquisa de
fevereiro e marco de 2007:

a) 12 e 26 de fevereiro: PCN e textos sobre curriculo;

b) 05 e 12 de margo: Banco de dados — trabalhos da série que foram relevantes.

As atividades docentes foram reiniciadas em 08 de fevereiro de 2007, com uma
reunido de disciplina na qual foram discutidas questdes administrativas — licenga-saude e
redistribuicdo da carga horaria de uma professora de LP do ensino médio. No mesmo dia, a
Direcdo realizou uma reunido com os coordenadores de disciplina para apresentar a sua
“Proposta de Reforma Curricular e Alteracdo do Sistema de Avaliacdo, Recuperacdo de
Estudos e Trimestralidade”.

A reunido do dia 12/02/07, cuja pauta, planejada em dezembro/06, era “PCN e textos
sobre curriculo”, teve sua pauta alterada para contemplar a discussdo da proposta da Diregao.
Apesar de esta reunido ter durado quase 3 horas, foi preciso realizar uma sessao
extraordinaria, no dia 15/02, para concluir o posicionamento da disciplina (conforme exposto
na se¢do 5.1.1).

A reunido de disciplina do dia 26/02 foi cancelada e o grupo realizou uma nova
reunido, no dia 05/03, cuja pauta foi a “Rediscussdo dos posicionamentos da disciplina
quanto a proposta de Reforma Curricular”, atendendo a questionamentos da Dire¢ao sobre o
documento encaminhado pela disciplina.

Em 09/03/07, os professores realizaram uma reunido a fim de rediscutir os objetivos
e a metodologia previstos no projeto, € pautaram a leitura dos PCN para as reunides a serem
realizadas no més de margo, periodo de intersticio entre o ano letivo de 2006 e 2007. Foram

realizadas reunides nos dias 12, 13, 19 ¢ 21 de margo, destinadas a leitura e discussao dos

152 Nesta reunifio de disciplina, so estavam presentes cinco professores ¢ a pesquisadora, sendo que a professora
da 5° série teve que sair para a reunido de série, cujo horario era 0 mesmo da reunido de disciplina.

133 A coordenadora do projeto liberou os professores substitutos da presenga nesta reunido.

'3 Desde 2000, a presenca de alunos do curso de Letras na disciplina tem sido constante, na condigdo de bolsista
de estagio ndo-obrigatdrio ou bolsista de extensao; independente do programa de bolsas ao qual o graduando esta
vinculado, na disciplina ele precisa estar vinculado a um projeto de pesquisa e/ou extensdo ou a uma atividade
permanente da escola que estejam relacionados a formagdo do aluno da UFSC.
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PCN. A estratégia utilizada foi a divisdo do texto em partes, apresentadas por um professor
responsavel, e problematizadas pelo grupo.

No més de abril, priorizando o planejamento das atividades didaticas para o inicio do
ano letivo de 2007, foram realizadas somente duas reunides de disciplina, uma em 09/04,
dando continuidade a leitura e discussdo dos PCN e outra, em 16/04, cuja pauta foi a
“Discussao sobre o carater de atividade permanente da Revista Sobre Tudo”. A revista fazia
parte das atividades de um projeto proposto e coordenado por professores de LP, desde 2000,
cujo objetivo era a divulgacdo de textos produzidos pelos alunos. Como o prazo de vigéncia
do projeto havia se esgotado, a Direcdo apresentou proposta de continuidade da publicacao,
mudando seu carater para atividade permanente da escola'”’. A manutencdo da revista foi
garantida a partir de uma reestruturagcdo, prevendo a publicacdo de textos de docentes,
discentes, além de outros participantes da comunidade escolar em geral (estagiarios, técnico-
administrativos, etc.).

Em 07/05/07, por sugestio da pesquisadora'™’, teve inicio a leitura e discussido do
item “Avalia¢do”, nos PCN, cuja continuidade deveria ocorrer na proxima reunido de
disciplina, realizada em 14/05/07. Entretanto, como na pauta foram acrescentados os itens
“Conversa com Diregdo sobre Revista Sobre Tudo” ¢ “Retorno reunido com Coordenadores
da Disciplina com Dire¢do e Pro-Reitoria de Ensino”, ndo foi possivel contemplar o topico
relativo ao PCN, que ficou para a reunido seguinte, agendada para 28/05/07.

Como no sabado, dia 26/05, houve aula, os professores decidiram cancelar a reunido
de segunda-feira, pela manha, que fora remarcada para o dia 04 de junho. Nesta data, estavam
presentes somente trés professores da disciplina, mais a pesquisadora. Foram feitos
comentarios gerais sobre o texto do PCN, a representante da disciplina apresentou os informes
da ultima reunido do colegiado e foram discutidos assuntos diversos, como as dificuldades na

utilizagdo do auditorio, da sala de video e outros.

155 A atividade permanente pode ser coordenada por professor de qualquer disciplina da escola que manifeste
interesse. No ano de 2007, Pedro assumiu a coordenacdo da Revista Sobre Tudo, contando com a colaboracdo
de um bolsista ¢ de professores de areas distintas da escola. Para uma atividade permanente, podem ser
destinadas até 10 horas divididas nos Planos Individuais de Trabalho dos professores envolvidos. Sdo exemplos
de atividades permanentes do Colégio de Aplicagdo: Espaco Estético, Projeto Cordoba (Projeto de Cooperagdo
Argentina-Brasil) e Pés na Estrada do Conhecimento (8°s séries).

1% Como a Diregdo havia pautado a discussio sobre avaliagio, a pesquisadora sugeriu que fosse feita a leitura
desse topico no documento oficial, para posterior problematizagao.
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No dia 18/06, atendendo encaminhamento da equipe pedagogica da escola, foi

pautada a “Escolha do livro didatico”"’

do Livro Didatico — PNLD/2008.

, a partir da analise dos livros do Programa Nacional

Na reunido do dia 02 de julho, estava pautada uma reavaliacdo das atividades do
projeto, para tirar encaminhamentos para a continuidade das atividades no segundo semestre
de 2007, quando o projeto deveria ser concluido. Entretanto, a discussdao do projeto nao foi
realizada, em fun¢do da divulgacdo de um “Cronograma de atividades”, elaborado pela
Direcdo, com vistas a continuidade das discussdes sobre a reestruturagdo curricular na escola.
Os professores, em conjunto com a pesquisadora, avaliaram os encaminhamentos e decidiram
priorizar a leitura dos textos sugeridos pela Direcao e a participagdo nas reunides de area, uma
vez que ndo fazia sentido os professores da disciplina se isentarem de tais discussdes, para
realizar um processo de reestruturacdo curricular paralelo e independente do institucional.
Seguindo o cronograma institucional, os professores discutiram os textos sobre curriculo e
avaliacdo, encaminhados pela Direcao, nas reunides de agosto de 2007, e, em setembro e
outubro, participaram das reunides de area. Nesse periodo, também foram realizadas as
reunides anuais para avaliacdo do calenddrio e preenchimento dos Planos de Individuais de
Trabalho dos professores de cada disciplina do Colégio de Aplicagdo, para o ano letivo
seguinte, no caso, 2008. Por esse motivo a avaliacdo do projeto, prevista para 31/10, foi
realizada em 05/11, quando foram tirados encaminhamentos para as atividades de fechamento
do projeto (relatos de atividades didaticas, previstos na metodologia do projeto) e redacdo do
relatorio final.

Diferente do tema anterior sobre o qual o professor manifesta uma valoragdao € uma
motivagao proprias independentemente da proposi¢ao ou valoragdo institucional, o tema PCN
ndo entrou no horizonte apreciativo do professor com uma valoragdo positiva. E preciso
considerar que tanto a pesquisadora quanto a coordenadora do projeto também nao fizeram
movimentos no sentido agregar valor ao documento oficial, exceto pela sua inclusdao como
uma das etapas da metodologia do projeto. Entretanto, foi uma decisdo conjunta da
pesquisadora, da coordenadora do projeto e dos professores da disciplina de LP dar prioridade
as discussoes da reestruturacao curricular desencadeada institucionalmente.

Os PCN, como parte do curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000) pelas instincias

oficiais, responsaveis pela elaboracdo das politicas publicas para a educacdo, podem até ter

157 A reunido de disciplina cuja pauta foi a escolha do livro didatico, seguindo o Programa Nacional do Livro
Didatico-PNLD/2008-MEC, foi gravada e transcrita, mas nao foi descrita na tese, uma vez que o tema LD nfo
foi proposto no escopo do processo de reestruturacdo curricular da escola.
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incorporado na sua constituicao posigoes de professores que representavam a categoria, mas
ndo passaram pela instancia da escola, num processo que possibilitasse aos professores se
sentirem incluidos na sua elaboracao e, portanto, comprometidos com sua execug¢ao.

Nao hé por parte dos professores de LP do Colégio de Aplicagdo uma posi¢ao de
rejeicdo aos PCN, pois, nas reunides em que foi realizada a leitura e discussdo do documento
de LP, eles dialogaram com as vozes presentes no documento, ora se aliando, ora se
distanciando das posicdes 14 apresentadas. Mas o que se observou ¢ que eles ndo realizaram
uma leitura significativa, ndo se identificaram, ndo se viram no documento, no maximo
teceram comentarios manifestando que ndo trabalhavam numa perspectiva muito diferente do
que estava la, apesar de em alguns momentos questionarem certas concepgdes presentes no
documento, como, por exemplo, a concepcao de linguagem e de texto.

O que pudemos verificar é que os professores foram adiando a leitura dos PCN,
manifestando uma valoragdo maior para os demais temas que foram surgindo, permitindo que
outros temas, tanto da ordem do pedagodgico quanto do institucional, se sobrepusessem. A
partir dessa constatacdo e considerando que se tornou invidvel apresentar e analisar as falas
dos professores sobre todos os temas discutidos ao longo do processo acompanhado, optamos
por apresentar apenas a breve problematizacdo acima sobre o movimento dos professores em

relacao ao documento oficial.

5.2 INTERLOCUTORES

Nesta secdo, tendo em vista que a alteridade e a dimensdo axioldgica sdo eixos
fundantes e permanentes no pensamento bakhtiniano (FARACO, 2003), refletiremos a
respeito das posicdes ocupadas pelos professores-sujeitos da pesquisa, uma vez que eles sao
os principais interlocutores participantes dos processos observados e que seu discurso
constitui o foco de nossa andlise. Como a mudanca de auditério determina a mudanga da
orientacdo social do enunciado (VOLOSHINOV, 1993), discutiremos a correlagdo socio-
hierarquica entre os proprios professores de LP e entre eles e os demais interlocutores nas
situacdes de interacdo tomadas como objeto de pesquisa.

Como sujeitos constituidos nas inimeras interagdes das quais participam em sua
existéncia, os interlocutores entram na arena discursiva dos encontros trazendo na bagagem

muitos ja-ditos com os quais dialogaram e a partir dos quais foram delineando seu horizonte
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apreciativo. Esse horizonte configura uma posicdo axiologica, um lugar de onde o sujeito se
enuncia e ¢ “visto” pelos demais interlocutores. Nao obstante, a posicdo ocupada nao esta
definida desde sempre; dependendo da situacdo de interacdo, sempre e em cada evento, Unica,
pode haver uma mudanga ou reavaliagdo no ponto de vista dos interlocutores, a fim de atingir
determinado projeto discursivo.

A organizagdo da escola como espago de ensino, ja no final do século XVI, apontava
a necessidade de uma hierarquia de funcdes e de poderes especializados (JULIA, 2001). Na
versdao final do Ratio Studiorum Jesuita, constavam as atribuicoes de cada membro da
Companhia, surgia a figura do diretor de estudos, subordinado a um superior e, assim, ia se
configurando uma hierarquia de poderes a fim de garantir que as finalidades da escola fossem
cumpridas. A escola hoje continua com uma organizacdo particular que lhe garante o
funcionamento, por meio de uma hierarquia que possibilita aos professores ocuparem
posicdes diversas, ao assumirem determinadas fungdes, por periodos determinados, o que
viabiliza também uma alternancia de poder.

Os participantes diretos da pesquisa sdo os professores de LP. Entretanto, eles
interagem com a Direcdo, com os professores de outras disciplinas, com professores
convidados (palestrantes) e com especialistas em fungdes diferentes da docéncia. Como nao
serd possivel detalhar todas as interacdes e interlocutores diretos e indiretos com os quais 0s
professores interagiram ao longo do periodo de geracdo dos dados, focalizamos, nesta secao,
aqueles que participaram mais efetivamente da instancia discursiva das reunides de disciplina,
problematizando as relacdes estabelecidas entre eles. Assim, as relagdes entre os
interlocutores serdo apresentadas em trés grupos: (1) participantes diretos da pesquisa
(professores de LP) entre si, (2) professores de LP e demais participantes ou participantes

indiretos/Direcdo (gestores e especialistas) e (3) professores de LP e pesquisadora.

5.2.1 Relacao entre os professores de Lingua Portuguesa

O grupo de professores participantes da pesquisa ¢ formado por professores de LP,
com graduagdo em Letras, especializagdo em LP (1 ja concluida e outra iniciada em 2007),
mestrado em Literatura (2), mestrado em Linguistica (1), mestrado incompleto em Estudos da
Tradugdo (1) e doutorado em Teoria Literaria (2). Os professores que participaram da

pesquisa estavam atuando em sala de aula no ensino fundamental (5* a 8* série) e ensino
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médio, a excecdo de uma professora que participou das discussdes, mas estava afastada das
atividades regulares de sala de aula'®, em funcio de problemas de saude.

Nas reunides de disciplina do grupo de professores de LP, como a relacdo
hierdrquica ndo tem um peso de autoridade, uma vez que as reunides sdo coordenadas por
professores que possuem 0 mesmo cargo, a tensdo ndo € uma constante, principalmente no
que se refere as decisdes tomadas na reunido. Entretanto, por uma exigéncia institucional, um
dos professores atua como coordenador da disciplina'®’: sua fungio nas reunides é muito mais
a responsabilidade de conduzir os trabalhos e levar a cabo as tarefas previstas para aquele
encontro do que propriamente o exercicio de algum tipo de poder sobre os demais
participantes deste tipo de encontro. Nao obstante, as tarefas de controlar e organizar as
atividades dos demais interlocutores lhe conferem uma posi¢ao hierdrquica que so6 ele possui
(SOUZA e SILVA, 2005).

O mesmo ocorre com o Coordenador do Projeto de Pesquisa desenvolvido na
disciplina: cabe a ele a responsabilidade de fazer com que o previsto no projeto seja
desenvolvido pela equipe, contudo ele ndo tem uma autoridade que lhe permita impor
vontades ou ideias aos demais. A conducdo dos trabalhos concretiza-se por meio da
negociacdo dos tempos e das prioridades do grupo em relagao as discussdes/tarefas que ha
para realizar.

Vale destacar, ainda, que a fun¢do de coordenador de disciplina e de projeto ¢
sempre exercida por um professor efetivo, o qual pode atribuir carga hordria para tais
atividades e ¢ quem ¢ cobrado institucionalmente pelas respostas as demandas administrativas
e pedagodgicas que devem ser tratadas nas reunides. Assim, estabelece-se uma diferenca de
posicao na condugdo dos trabalhos e na atitude responsiva diante das demandas institucionais.

A seguir, problematizaremos um dos aspectos da constituicdo do grupo — ser
professor substituto ou efetivo — que, apesar de relacionado a vinculagdo profissional junto a
instituicdo e nao as atribui¢des no seu todo ou a formagao académica, mostrou-se como um
dado relevante.

Ao iniciarmos a pesquisa, considerdvamos que o fato de o grupo ser constituido por
professores efetivos e substitutos ndo configuraria uma caracteristica que merecesse destaque,

uma vez que o grupo todo participaria das reunides em condicdo semelhante: como

138 A referida professora de LP atua nos segmentos de ensino fundamental e de ensino médio, no Colégio de
Aplicacdo, ha mais de 20 anos.

'3 No ano letivo de 2006, a fun¢io de Coordenadora da disciplina foi exercida por Anita. No ano letivo de 2007,
Pedro atuou como Coordenador da disciplina de LP. Para desempenhar esta funcéo, o/a professor/a pode destinar
duas horas no seu Plano individual de Trabalho.
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professores de LP do Colégio de Aplicacdo, com formagdo especifica na area de Letras e
atua¢ao em sala de aula no ensino fundamental e médio. No decorrer das reunides, nao
obstante, algumas falas foram demarcando que esta era uma distingdo que produziria
diferentes formas de se relacionar com a escola, com o objeto de ensino da disciplina e até
mesmo com as diversas questdes discutidas nas reunioes.

Um dos aspectos decorrentes da diferente forma de vinculagdo dos professores a
instituicao foi a observacdo de que a contratacdo em carater temporario provoca no professor

substituto um sentimento de nao pertencimento, como se percebe no recorte abaixo:

RD 13/08/07

Carla — Até as proprias discussoes ou reunioes que acontecem, de repente seria uma saida acontecer, apos o
nosso horario, vamos supor as 6h, se a gente conseguisse discutir alguma coisa a escola toda, mas até isso é
dificil, porque a maioria dos substitutos da aula em outra escola, ai quem fica sempre nas reunioes depois das
6h, so os efetivos. [Ana Beatriz — E nem todos...] Eu vejo que até nos hordrios contrarios, tipo reunido de
manhd, tém professores substitutos que ddo aula em outra escola. [Ana Beatriz — Que ndo podem vir também]
Entdo, até isso complica como [xxx] esse cardter de tu ndo estar 100% na escola, tu ndo td lutando ou fazendo
as coisas pra tua escola, que a gente chama a minha escola, na pos, eu falo “Minha escola” — tua escola agora,
Carla. Daqui um pouco, tu ja ta em outra e ai a outra vai ser a tua escola. Entdo tu nunca consegue dar uma
continuidade até do teu trabalho, ou da vontade que tu tem de fazer as coisas, porque tu sabe que daqui a um
pouco tu ndo ta. Entdo, até isso complica. Eu também acho que era super importante essas paradas pra
discussdo, mas até o tempo a gente ndo tem.

Pedro — O tempo tem que estar garantido, minimamente. [Carla — E, garantido.]

A alternativa cogitada por Carla para que as discussdes tivessem continuidade —
reunides apos as 18h — confronta-se com as condic¢des de trabalho diferenciadas de um grande
namero de professores'®, contratados como substitutos, que atua em outras escolas e ja
enfrenta dificuldades para comparecer as reunides no periodo oposto ao das aulas. A
discussdo desse subtema provoca em Carla uma reflexdo sobre a sua condi¢do em relagdo a
escola, a gente chama a minha escola; na pos, eu falo “minha escola”. Quando fala a gente, a
professora se inclui entre os professores que dizem minha escola, mas, em seguida, fala
consigo mesma, como se fosse uma outra voz a chamar a si mesma a realidade de sua
condicdo de professora substituta, sem um vinculo profissional efetivo: tua escola agora,
Carla. Daqui um pouco, tu ja ta em outra e ai a outra vai ser a tua escola. A professora se
debate entre a sensagdo de pertencimento no presente ¢ a memoria de futuro que a leva ao

lugar do ndo pertencimento ¢ a desestimula — ainda que o segundo semestre esteja apenas

10 Os professores efetivos tém um contrato de trabalho que prevé dedicagdo exclusiva, estabilidade no emprego
e o pagamento de uma gratificagdo especial por atuacdo docente, consequentemente uma remuneragdo maior
para atuar somente no Colégio de Aplicagdo. Sem as mesmas condi¢des, os professores substitutos precisam
trabalhar em outras escolas, além do colégio.
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comegando na escola, a professora ja sente a sombra do imperativo de sua saida em
dezembro, no vencimento do contrato, que nao sera renovado.

A responsabilidade implica vinculo e perspectiva de continuidade, mas o discurso
autoritario de legalidade nega o pertencimento, assim os professores ndo se sentem — nao
podem se sentir — responsaveis por um futuro do qual ndo fardo parte. Geraldi (2002, p. 6), ao
falar em calculo de horizonte de possibilidades, diz que a nossa decisdao por um caminho ou
outro dd-se “a partir de um calculo de possibilidades, sempre limitadas de um lado pela
situacdo do presente e, de outro lado, pelo por-vir imaginado”. Como o “por-vir”’ de Carla ndo
se inclui naquele grupo, nao ha como planejar ou imaginar um futuro no momento presente,
nem se responsabilizar pelas a¢des do futuro, pois “o apagamento de imagens de futuro cega a
compreensdo do presente, ja que este encontra naquelas o seu valor” (GERALDI, 2002, p. 5).

Outro aspecto importante observado na relagdo entre os professores efetivos e os
substitutos diz respeito as formas de manifestacdo da posicdo de autoria nas interagdes
ocorridas nas reunides de disciplina. Ao longo dos dois anos em que foi professor substituto
na escola, Carlos fala pouco nas reunides de disciplina, diferente do que ocorre na reunido de
disciplina realizada ao final do ano de 2007, quando ele estava concluindo seu trabalho na
escola, portanto, com um horizonte apreciativo de dois anos de experiéncia. No recorte
abaixo, o professor mostra um movimento de constru¢do identitdria a partir de uma
negociacdo com a pesquisadora, uma vez que sua fala vai numa dire¢cdo contraria a apontada

por ela:

RD 13/8/07

Nara — Mas e o PCN de certa forma ndo daria esse rumo, esse norte digamos assim pro pais?
Carlos — Na pratica pode ser outra coisa, né, professora. Uma coisa é o que tda no PCN, outra é o que td
realmente sendo praticado. Pode ser — e é muito diferente — eu acho.

O professor faz uma afirmagao, depois modaliza pode ser, depois reafirma e é muito
diferente, na sequéncia modaliza novamente: eu acho. O modo como o professor se enuncia
mostra uma posi¢ao autoral construida discursivamente, por um lado, pela apresentacdo de
um posicionamento e, por outro, pela necessidade de se proteger das possiveis reacdes-
respostas contrarias, por meio da modalizacdo. O professor negocia ao expor sua posicao,
num movimento de avango e recuo na busca da legitimacao de um conhecimento do qual ele

, . . - 161 . I
estd se apropriando, ao se inserir ~ no universo das praticas docentes. Tanto Carla quanto

161 : , . ~ , . . ~
8! Carlos havia se formado no curso de Letras hd menos de dois anos ¢ a atuagio no Colégio de Aplicagio era
sua primeira experiéncia como docente.
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Carlos possuem uma historia semelhante de inser¢ao na disciplina de LP no Colégio de
Aplicagao: ambos foram estagiarios, desenvolvendo atividades relacionadas a projetos de
pesquisa, extensdo e/ou acompanhamento de atividades didaticas, junto a professores do
grupo. Entretanto, Carla permaneceu como estagidria por mais tempo, em projetos diferentes
de pesquisa e/ou extensdo, escreveu artigos em coautoria com professores, participou de
congressos e fez seu estagio curricular na escola. Além disso, Carla atuou como docente no
primeiro ano ap6s a conclusdo da graduacdo, enquanto Carlos ingressou no Mestrado. Talvez
por isso, Carla se sinta mais a vontade para assumir mais assertivamente suas posi¢des € se
manifestar com bastante frequéncia nas reunides de disciplina, diferentemente de Carlos que
explicita menos sua reagdo-resposta, embora em muitos momentos faga pequenos comentarios
que evidenciam sua participa¢gdo na reunido, mesmo que por meio de seu discurso interior
(BAKHTIN, 1992).

Vale destacar, ainda, que Carlos ndo se dirige as colegas efetivas chamando-as
simplesmente pelo nome, como faz com Carla, que foi sua colega na graduagdo. A
interpelacdo ¢ sempre precedida do qualificador “professora”, uma marca que vem da relacdo
anterior de Carlos com as professoras, quando era aluno da graduacdo e atuava numa posi¢ao
assimétrica em relacdo as interlocutoras, uma vez que era estagiario na disciplina.

Ja na pentltima reunido de 2007, quando vai apresentar o que trabalhou durante o
ano e “passar o bastdo” para o novo professor substituto, menos experiente do que ele,

observamos um tom bem mais assertivo na fala de Carlos:

RD 03/12/07

Lucas'® — S6 pra saber, tu pegas um material desses e ele rende quantas aulas?

Carlos — Muitas. [Lucas — Para ser contemplado por essas diversas perspectivas...] Quase um meio trimestre. E
porque é muita coisa, né, pessoal, e também ndo é assim — noticia — primeiro tem que ler varias noticias,
interpretar as noticias, depois ver como que ela se organiza — nessa parte eu sou meio construtivista — Ai,
sistematiza com eles a fun¢do de cada coisa, depois nos fazemos produgdo, né, e depois da produgdo a gente vé
aonde que [xxx] a gente relaciona a parte de gramatica, né [Pedro — Huhum] Tem alguma pergunta?

A pergunta do novo professor substituto evidencia seu pouco dominio sobre o

~ C s 1
processo de elaboragio didatica'®

e atribui a Carlos uma posi¢do de autoridade sobre o
aspecto questionado a partir de sua identidade praxiologica. Carlos agora ja domina as rotinas

do trabalho no colégio, possui um saber experiencial (TARDIF, 2002) que o coloca em uma

12 Como esse interlocutor participou apenas desse encontro, mas dialogou diretamente com Carlos ao longo de
toda a reunido, algumas de suas falas sdo fundamentais para compreendermos as respostas de Carlos. Ele sera
identificado pelo nome ficticio de Lucas.

' Lucas estava concluindo o doutorado em um Programa de Pos-Graduagdo em Literatura, mas esta era sua
primeira experiéncia como docente.



171

posi¢do privilegiada em relacdo ao colega. Entao Carlos responde, marcando o lugar de onde
fala — como um membro do grupo de professores da disciplina de LP — ao solicitar
retoricamente a concordancia dos demais professores sobre a complexidade do processo: E
porque é muita coisa, né, pessoal, e também ndo ¢ assim. Nessa situacao, Carlos tem sua fala
validada por Pedro, professor efetivo da disciplina na escola.

Carlos quebrou a assimetria inicial e foi constituindo sua posi¢do autoral nas
interacdes realizadas por meio da negociacdo na exposi¢do de seus posicionamentos. Seu
discurso de autoridade foi sendo construido a partir de uma mudanca de lugar, proporcionada
pela experiéncia que adveio da sua vivéncia no exercicio da profissio docente e foi
legitimando seus conhecimentos tanto praxioldgicos quanto de outra natureza (formagado
inicial, por exemplo).

Na sequéncia da reunido, quando o professor que vai assumir as turmas de Carlos

questiona sobre a bibliografia, Carlos responde mantendo o tom de autoridade:

RD 03/12/07

Carlos — Olha, cara, eu faco o seguinte, eu pego o que eu tenho em casa, porque o bom de ser professor é que as
editoras ddo colegoes inteiras pra gente, entdo, num ano, eu ganhei 15 colegoes, assim, um monte de coisa. Ai,
eu pego ld, o género é noticia, pego os livros que tem, cato tudo que tem de bom, porque ndo tem um livro que
atenda 100%, entdo, eu dou aquela pesquisada e preparo... quantas vezes, preparando o nosso proprio
conteudo.

Essa fala de Carlos ¢ bastante significativa se considerarmos a postura tranquila
como ele se enuncia, a posi¢ao de quem tem autoridade no assunto — Olha, cara, eu fago o
seguinte /../ porque o bom de ser professor — e fala para um interlocutor que ndo tem o
conhecimento que ele possui sobre o tema em questdo e ndo possui o dominio das praticas
escolares que constituem o ser professor naquela escola. Carlos fala do lugar de quem
conhece todo um universo que ainda ¢ uma incdgnita para o novo professor, que repetira a
trajetoria de Carlos, vivida dois anos antes, quando comegou a trabalhar no Colégio de
Aplicagdo. Ambos entraram para o exercicio da docéncia assumindo as mesmas séries, com
programas quase iguais, mas Carlos agora tem dois anos de experiéncia que lhe dio uma
vantagem sobre o professor que comecard no ano seguinte: Carlos sabe transitar naquele
espaco, conhece as rotinas do cotidiano da escola, os interlocutores que circulam na esfera da
escola, sabe como trabalhar aqueles contetidos.

A posi¢do de autoria assumida pelo professor se explicita mais a partir de sua
experiéncia como professor na escola e mediante a mudanga dos interlocutores a quem se

dirige, com a participa¢do dos novos substitutos na reunido do final do ano. Isso evidencia,
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por um lado, que o ser professor foi se constituindo na pratica, no acontecimento da aula'®, e,

por outro, que diferentes interlocutores provocaram uma reconfiguracdo nas posig¢des
enunciativas dos sujeitos.

Os lugares de onde falam os interlocutores podem ser configurados por determinados
aspectos da profissdo que conferem mais ou menos autoridade no assunto em discussdo, como
vimos acima no caso da vinculagdo profissional (ser professor efetivo ou ser professor
substituto).

Na reunido de disciplina realizada para a escolha do livro didatico a ser adotado nos
tr€s anos seguintes na escola, Carla questiona a validade de sua opinido, uma vez que fala do
lugar de quem nao estara mais na escola (mesma situacdo de Carlos e Roberta). Entretanto,
Ana Beatriz (que nao estava atuando no segmento para o qual o livro seria escolhido) valora a

fala de Carla, situando-a em outro lugar que confere autoridade:

RD 18/06/07

Carla — E que eu e o Carlos vamos dar opinido, mas quer dizer, a Roberta também, né, a gente nem vai estar
aqui [xxx] Mas, assim, o que eu quero colocar é o seguinte, a gente vai dar a nossa opinido, mas a gente ndo vai
nem chegar a trabalhar com esses livros, entdo [Ana Beatriz — Ndo, mas vocés estdo em sala de aula, vocés
estdo usando esses materiais, entdo eu acho que vocés tém condigoes] [Roberta — O nosso prazo de validade...]

Assim, a experiéncia constitui uma autoridade que, em um primeiro momento, marca
a posicao de onde falam os professores efetivos, pois € possivel perceber na fala dos
substitutos uma posi¢do de reconhecimento da autoridade do professor efetivo/mais antigo na
escola. Entretanto, a relacdo de simetria, estabelecida pela passagem da palavra, possibilita
uma alternancia nas posi¢oes de professores efetivos e substitutos. Se os efetivos passam a
palavra e dizem “Fale, agora ¢ a sua vez, fale do que s6 vocé sabe, s6 vocé experienciou,
disso s6 vocé pode falar”, reconhecem que os novos professores tém algo que os antigos
admiram e que confere aos primeiros certa autoridade, uma posi¢ao de autoria.

Vale ressaltar, entretanto, que o professor que tem mais tempo de experiéncia
profissional esta numa posi¢ao confortavel ao falar de sua pratica até o momento em que ela ¢
questionada, por exemplo, pelo que esta proposto nos documentos oficiais. Entdo ele precisa
se desconstruir como professor, reinventar-se, admitir que ndo tem autoridade naquele novo
campo e ouvir as experiéncias que os mais jovens estdo trazendo. Os novos professores nao
ttm muito o que negar, desconstruir. Formados recentemente, transitam com certa

naturalidade pelos discursos das novas teorias.

1% Essa constitui¢do do professor no acontecimento da aula sera problematizada na segdo 7.1.
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Podemos dizer, entdo, que o professor mais antigo faz os dois movimentos: tem a
pratica que o autoriza a falar, mas precisa escutar as experiéncias dos novos, que t€ém uma
formagdo mais recente e estdo experimentando as novas propostas, para poder comparar com
o0 seu saber, para aprender a reconstruir a sua pratica, o seu saber.

Por outro lado, a fala bivocal de Roberta, intercalada as falas de Ana Beatriz e Carla,
esta marcada por um tom claramente depreciativo ao referir-se a condicdo de professor
substituto, possivelmente reenunciando discursos outros (talvez de pais ou de alunos) que
estavam ressoando nos seus ouvidos. Essa fala ja estava denunciando os conflitos vividos por
Roberta, tanto que ela solicitou a rescisdo de seu contrato no final do primeiro semestre de
2007.

O fato abalou os professores de tal modo, que o sentimento de indignagdo atravessou
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toda a reunido de disciplina de 13/08/07 ™, cujo tema era a leitura e discussao do texto sobre

curriculo, encaminhado pela Direcao.

RD 13/8/07

Anita — Aqui fala em legitimidade técnica, ai a gente lembra- eu me lembro da professora Roberta, que nos aqui
temos essa legitimidade e que as pessoas ficam falando coisas [Ana Beatriz — Huhum]. Ai vem APP, vem pai,
vem aluno...

Ana Beatriz — Isso aqui achei bem interessante, uma coisa que eu destaquei também. Eu também me lembrei da
Roberta porque a Roberta falava muito em autoavaliac¢do [Anita — E, inclusive ela me passou um...]

Claudia — Posso perguntar uma- até uma coisa sobre isso? Essa mde ontem falou muito que a professora era
maluca, porque nem a autoavalia¢do quis fazer, quis que os alunos fizessem a deles e ela ndo quis fazer a
autoavalia¢do. Vocés sabem alguma coisa sobre isso?

Pedro — Me parece que ela fez uma autoavaliagdo com eles, em algum momento.

Claudia — E o que td rolando fora, alguém falou isso.

Pedro — Depois de uma fala da mae como essa, pra nos ja ta claro, o que que vai... ninguem controla isso... é a
versdo defensiva dos alunos, sdo os santinhos.

Claudia — Até eu disse pra ela: “essa professora ndo quis fazer autoavaliacdo?” [Resposta da mae:] “E, ndo
quis, acho que ela é maluca mesmo.” Eu disse: “E estranho, como eu te disse, eu conhe¢o um outro lado da
professora.”

O afastamento da professora mobilizou os professores da disciplina que tematizaram
a fala da professora no periodo que antecedeu o seu afastamento. Na compreensao que Anita e
Ana Beatriz fazem do texto que estava em discussdo, a voz de Roberta sobre a falta de
legitimidade veio como contrapalavra as ideias expostas no texto. Em um primeiro momento,

Anita fala genericamente das pessoas que ficam falando coisas, depois explicita quem esta

1% Essa é a primeira reunido de disciplina apés o recesso de julho e, no final do primeiro semestre, Roberta, que
era professora substituta na escola ha um ano e meio ¢ poderia ficar até o final do ano, pediu demissdo. A fala
bivocal de Roberta, intercalada as falas de Ana Beatriz e Carla no recorte anterior, estava marcada por um tom
claramente depreciativo ao referir-se a condicdo de professor substituto, possivelmente reenunciando discursos
outros (talvez de pais ou de alunos) que estavam ressoando nos seus ouvidos.
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pondo em duvida a legitimidade do professor: A7 vem APP, vem pai, vem aluno. Claudia
mostra a preocupagdo com o olhar de uma mae sobre o trabalho da professora que saiu. A
mae personifica o outro que faz um julgamento da professora afastada e, quando Claudia diz
E o que ta rolando fora, alguém falou isso., Pedro enfatiza que a fala dessa mie mostra que
ninguém tem controle sobre a reagdo-resposta defensiva dos pais e dos alunos, afinal ninguém
quer ser o culpado pela saida da professora. A fala da mae teve um efeito perturbador sobre
Claudia, tanto que ela insiste no assunto e reproduz o didlogo que teve com a mae, no qual a
professora substituta ¢ tachada de maluca, num tom claramente depreciativo por parte da mae.
A essa avaliacdo da mae, Claudia faz questdo de marcar que vé a professora de outro modo e
que nao concorda com o olhar da mae sobre a colega que saiu da escola.

Outra situagdo que mostra a relagdo entre os professores efetivos e substitutos na
disciplina de LP ficou evidenciada na ultima reunido de disciplina de 2007, realizada em
11/12/07, quando os professores também se mostraram entristecidos com a saida de Carla e
Carlos. No caso destes professores, foram dois anos de convivéncia como colegas que,
somados ao periodo em que eles atuaram como bolsistas na disciplina, proporcionaram a
criacdo de vinculos de afetividade.

A relagdo de acolhimento dos efetivos em relagdo aos substitutos na disciplina de LP

¢ sentida por estes, conforme se percebe nas falas de Carlos e Roberta:

RD 14/05/07

Carlos — Sobre essa parte dos substitutos, eu ja mencionei isso, mas eu vou mencionar mais uma vez.
Conversando com os colegas de outras disciplinas, muitas vezes eles se sentem desamparados /../ E em
relagdo... [Pedro — Em termos de série ou geral?] Geral. Tanto é que nos ndo temos do que reclamar de vocés,
porque nos ndo poderiamos ser melhor tratados, melhor amparados. Entdo, de certo modo eu agradego
[Roberta — O apoio que nds temos aqui é enorme] esse carinho com o qual nés somos tratados /.../

A manifestagdo dos professores substitutos elucida o que pudemos vivenciar nos dois
anos de geracdo dos dados: a reunido de disciplina desse grupo de professores de LP
constituiu-se uma instancia de encontro para discussdo de questdes pedagogicas, cujos
debates e embates explicitaram uma relagao de respeito a voz do outro — tanto na adesao,
quanto na divergéncia de opinides. Mas, para além desse espago de relagdo profissional,
também foi um espaco de constituicdo de uma relacdo de afeto, de solidariedade e de amizade
entre os professores.

Nao foi possivel discutir aqui as saudagdes alegres em cada reencontro, os relatos da
vida vivida fora da escola que adentraram a sala de reunides inimeras vezes, as gargalhadas

espontaneas, o parabéns (com direito a bolo) para comemorar os aniversarios, analogamente



175

ao “banquete” ou as “conversagdes a mesa”’ (BAKHTIN, 1987). Enfim, ndo discutimos os
recortes do estreitamento das relagdes nessas interagdes/“simpdsios” que misturavam mundo
da vida privada com o mundo do trabalho coletivo — mundos que se fundem no ato/sujeito

unico e, a0 mesmo tempo, plural que ¢ o ser professor.

5.2.2 Relacao professores de Lingua Portuguesa & Direcio

A Dire¢do representa a instituicdo na condug¢do do processo de reestruturagdo
curricular nas diversas instancias ja descritas. Nesse sentido, as posi¢des defendidas e os
encaminhamentos dados trazem a marca da autoridade conferida pelo cargo ocupado. Os
documentos encaminhados que solicitam posicionamento dos professores tém que ser
respondidos, h4 prazos determinados e desdobramentos previstos que demandam
manifestagdo dos professores.

Em algumas reunides de disciplina, os membros da Dire¢ao/equipe pedagogica vém
pessoalmente prestar esclarecimentos sobre os encaminhamentos que estdo dando, a fim de
deixar claro qual o objetivo do que estdo propondo, o que se quer dos professores da
disciplina de LP. Na reunido de disciplina de 28/08/06, por exemplo, ao ser questionado sobre
o tema do proximo Forum Pedagodgico, um membro da equipe pedagogica manifestou a
preocupacdo com as dificuldades dos alunos de 5% série nas diversas disciplinas e apontou a
necessidade de que os professores das areas especificas, principalmente Matemadtica e LP,
conversassem com os professores de Séries Iniciais. Os professores de LP concordaram com a
importancia do didlogo entre os dois segmentos, mas divergiram quanto ao tipo de
contribuicdo que pudessem dar para o debate sobre as questoes do curriculo do segmento das

Séries Iniciais, o que se constata no recorte abaixo:

RD 28/08/06

Ana Beatriz — Eu acho uma coisa de muita responsabilidade pra- eu me sinto meio assim, porque a gente tem
todo um trabalho com os maiores, embora ds vezes a teoria até possa servir pra eles também, mas em caso de
exemplo de encaminhamento- porque o encaminhamento que se da la de 1° a 4° ndo vai ser o mesmo. Entdo, eu
acho que pra mim, eu me sentiria meio insegura de... por que a gente ndo chama alguém pra conversar? Alguem
que entenda bem disso e todo mundo ta junto? Que conhegca bem essas questoes de...

s

Ana Beatriz — Eu acho que essa dificuldade de os alunos entenderem o que leem — isso é uma dificuldade de
todas as areas e acho que todos nos professores deveriamos ter alguém que viesse conversar com a gente sobre
isso. Ndo é s6 pra nos da drea de lingua, ndo, e 1 a 4% a Matemadtica reclama que os alunos ndo entendem o
enunciado, Geografia reclama, Historia reclama...
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. ~ 166 ~ A , . , TS
Diregdo™™ — Entdo, quem sabe vocés pensam em alguém, sugiram pra gente ver como é que pode viabilizar.

Na fala de Ana Beatriz, podemos perceber uma divergéncia com relagdo a visao da
equipe pedagogica sobre o tipo de conhecimento que os professores de LP possuem e,
portanto, o tipo de intervengdo que podem fazer junto aos professores de Séries Iniciais. Ana
Beatriz mostra que fala de um lugar que ndo a autoriza a apontar solugdes concretas para a
problemadtica trazida e procura mostrar que esta em uma posi¢ao de simetria com os colegas
do outro segmento.

Por mais que a representante da equipe pedagogica tenha concordado com a
alternativa apontada por Ana Beatriz, a resposta dos professores de LP ndo ficou
suficientemente clara, no sentido de contemplar os objetivos da equipe pedagdgica, pois, no
final da reunido de disciplina de 04/09/06, outro membro da equipe pedagogica foi a reunido
conversar sobre o proximo Forum Pedagogico que seria realizado, no horéario da reunido de
disciplina, com professores de LP e Séries Iniciais. Na reunido de disciplina de 18/09/06,
novamente outro membro da Dire¢do foi a reunido esclarecer o que a equipe estava propondo
para o grupo e reapresentar a problematica que estava inquietando Direcdo: necessidade de
trabalhar alguns conceitos, definicdo de um conjunto de conteudos a serem trabalhados nas
trés turmas (A, B ¢ C) de cada série, independente do projeto'®” ao qual estavam vinculadas as
turmas. Na sua fala, reafirmou o papel dos professores da disciplina de especialistas na area
de LP, o que, na opinido dele, autorizaria o grupo a dar uma contribuicdo mais efetiva na
organizacdo dos conteudos de LP no segmento das Séries Iniciais. Novamente, os professores
manifestaram o desconforto com relagdo a posicdo de detentores de um saber especializado
em relagdo aos professores de Séries Iniciais e reafirmam o lugar de onde falam, como se

verifica nos recortes abaixo:

RD 18/09/06

Anita — E que a nossa limita¢do na graduacdo é a partir de 5°

s

Ana Beatriz — Eu ndo t6 entendo naquilo que a gente pode trabalhar com conceitos com eles?
s

1% Representante da Equipe Pedagogica.

70 trabalho pedagdgico nas turmas A é desenvolvido ancorado no Projeto “Um caminho diferente para
aprender a ler e a escrever”, fundamentado na perspectiva socio-construtivista. Nas turmas C, o trabalho por
projetos fundamenta-se nas contribui¢des de tedricos como HERNANDEZ, VYGOTSKY E SACRISTAN. Nas
turmas B, ndo ha um projeto especifico que oriente a abordagem didatico-pedagdgica utilizada. No obstante, as
trés turmas devem seguir as diretrizes gerais apontadas na filosofia e nos principios norteadores do trabalho no
Colégio de Aplicacdo. Mais detalhes sobre as orientagdes gerais do trabalho na escola e dos projetos especificos
estdo disponiveis em: <www.ca.ufsc.br>. Acesso em: 23/07/09.
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Claudia — Por isso que eu penso que na hora que a gente discute isso tem que discutir uma coisa que é
avaliagdo pra mim, por exemplo, o aluno vai chegar na 5° série, seja aluno da Carla, ou do Carlos, da Roberta,
seja de quem for, ela vai ter que pegar esse aluno que saiba ler que tipo de texto, que ele saiba escrever que tipo
de coisa, que tenha... Tem uns minimos que ele tem que saber, quais sdo os minimos? Eu acho que é isso que a
gente pode discutir com eles... dai classificar substantivos, conhecer conjugag¢do verbal é fundamental ou ndo.
Eu ndo sei dizer isso de cara, vou ter que sentar com elas, mas eu acho que sdo essas as coisas que a gente teria
que discutir /.../

Anita demarca que a graduacdo em Letras os habilita para atuar no ensino
fundamental a partir da 5 série, e ndo nas Séries Iniciais. J4 Ana Beatriz, apesar de ter
admitido na reunido de disciplina de 28/08/06 que a teoria com a qual trabalha pudesse servir
de referéncia para os professores de Séries Iniciais também, diz que ndo entende no que os
professores de LP poderiam trabalhar conceitos com os Pedagogos, distanciando-se
novamente da proposta da Diregdo.

Ja na fala de Claudia, ¢ possivel perceber um alinhamento quanto a necessidade de
discutir as questdes apontadas, mas de igual pra igual, sem que os professores de LP figurem
numa posi¢ao hierarquizante em relacdo aos colegas de Séries Iniciais. A questdo proposta
pela equipe pedagogica de ter uma ementa basica vai se configurando como consenso, a partir
de argumentos como o de que, diante do grande niimero de professores novos que a escola
recebe todo ano, € preciso que a institui¢do tenha um norte claro para apontar para esses
profissionais. O encaminhamento da discussdo do assunto na forma de palestra com a
participagdo de um profissional externo a escola volta a ser reafirmado, bem como a
relevancia de os professores de Séries Iniciais buscarem alguns referenciais, como os PCN,
para reorganizarem os conteudos. Claudia citou o trabalho de reorganizacdo dos contetdos de
LP realizado no inicio de 2006, que levou quase trés meses. O representante da equipe
pedagogica informou que esse trabalho deu resultados positivos, segundo opinido de
professores substitutos da disciplina; ao que Claudia responde: Até porque eles participaram,
né, e foi muito bom.

Nas reunides de disciplina de 28/08 e 18/09/06, acima citadas, a presenca de
membros da equipe pedagdgica para esclarecimentos sobre os encaminhamentos daquela
etapa do processo de reestruturagdo curricular mostra a valoragdo dada para o tema da
reorganizacdo dos contetdos em todo o ensino fundamental de modo articulado (Séries
Iniciais e 5* a 8% série), bem como a valoragdo para o saber especializado dos professores de
LP. Nos dois momentos, houve uma negociacdo quanto ao tema e a posi¢cdo ocupada pelos
professores que participariam das discussdes. Diante dos argumentos apresentados pela
equipe pedagogica, os professores de LP aderem a demanda institucional, mas marcam a

posicao a partir da qual fardo sua inser¢do no debate: numa posi¢do de simetria em relacao
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aos pedagogos, sugerem o género da resposta, uma palestra, e transferem o discurso de
autoridade para a professora convidada a dar a palestra. A equipe pedagodgica, por sua vez,
concorda com a forma que os professores de LP apontam para abordar o tema em questdo,
respeitando a autonomia e a autoridade dos professores no que diz respeito a discussdo sobre
os conteudos de ensino da disciplina.

Ao acompanhar as interagdes das quais participaram os professores de LP com os
membros da Dire¢do, o que pudemos perceber ¢ que as relacdes de poder estabelecidas na
esfera escolar ndo s3o uma questdo fixa. A posicdo ocupada por quem exerce o cargo de
diretor, por exemplo, vem imbuida de uma autoridade que ¢ inerente a func¢do, ndo a pessoa
que ocupa o cargo. Além da condugao do processo de reestruturacdo curricular na instituigao,
o que se verificou no Colégio de Aplicagdo ¢ que, em muitos momentos, o diretor ¢ o porta-
voz do discurso da legalidade — ao qual também est4 subordinado —, que regulamenta as a¢des
institucionais e (de)limita os movimentos dos sujeitos na proposicdo de mudangas. Além
disso, cabe a ele mediar as diferentes posi¢des apresentadas pelos professores de todas as
disciplinas, os quais sdo consultados antes de serem tomadas as decisdes que dizem respeito
ao todo da escola.

Na discussao sobre a recuperagao de estudos no Colégio de Aplicacdo, por exemplo,
os professores apresentaram um posicionamento que se chocou com uma questao legal. Isso
provocou um embate entre as posi¢cdes dos professores e a que eles entenderam que era a da

Direcao.

RD 05/03/07

Diretor — Nos vamos tentar sintetizar as propostas que sairam das disciplinas.

/.../ Necessariamente precisa ter uma recuperag¢do de notas, necessariamente precisa, porque a lei diz o
seguinte: tem que ter uma recupera¢do paralela

/.

Diretor — O que ndo pode deixar de aparecer é essa coisa chamada de recuperagdo. Isso é legal.

Eu ndo posso fazer uma recuperagdo que no final de tudo ndo gere uma nota. Ela tem que gerar uma nota.

/.

Anita — Legalmente, é preciso que apare¢a uma recuperagdo ou duas? Por exemplo, a recuperacdo de estudos
ao longo do trimestre e mais a recuperacao final? Ou nos podemos ficar so com a final.

Diretor — Nos ndo estamos propondo a final.

Anita — Ta, vocés ndo estdo propondo, ndo é necessario, entdo, mas nos...

/.

Diretor — A recuperagdo pode acontecer de duas formas: ou ela pode acontecer durante o ano, durante o
percurso ou ela vai acontecer como era antigamente la no final do ano.

Anita — Pois é, foi o que a gente propds, que a

/.

Diretor — Vamos recuar ao processo anterior.

[/

Diretor — Eu acho que vai ser um recuo. Fazer uma recuperagdo no final do ano é pior.

/S

Diretor — Nos ndo podemos, legalmente nos vamos ser questionados /.../.
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Anita — Mas e a Prova final ndo é uma recuperagdo?
Diretor — Ndo.
Anita — Ah, bom. Entdo tem que fazer. Nem adianta discutir.

O diretor comega sua fala dizendo que as posigdes das disciplinas seriam sintetizadas
pela Diregdo, apontando para os desdobramentos previstos para as discussdes do tema: apds
as respostas das disciplinas, a sintese seria apresentada em reunido geral para se chegar a uma
decisdo que representasse a vontade da maioria.

No entanto, na reunido de disciplina de 05/03, houve uma polarizacao da discussao,
uma vez que, ao solicitar esclarecimentos sobre a posicdo encaminhada pelos professores de
LP, estes entendem que a Dire¢do ndo acolheu a proposta da disciplina. Ainda que o diretor
ndo use um tom autoritdrio, ele traz a voz da autoridade da lei (2 qual também esta
subordinado), que ndo admite contestacdo, o que acaba sendo assimilado pelos professores:
Entdo tem que fazer. — diz Anita. Embora o conhecimento da legislacdo deva fazer parte da
formagdo do professor, no que se refere a questdo especifica da avaliagdo/recuperagdo de
estudos, os professores entenderam que poderiam propor, como alternativa, a recuperagao de
estudos desvinculada da nota.

Nessa discussao, fica explicito um confronto entre a posicao da disciplina sobre a
recuperagdo de estudos e o entendimento da Direcdo do que seria uma alternativa viavel, se
observadas as exigéncias legais. O fato de o diretor vir pessoalmente esclarecer por que a
posicdo da disciplina ndo pode ser aceita ja € uma reagdo-resposta, além disso, ele estd
apoiado no discurso da legalidade, que ndo admite réplica. O tom da fala da Dire¢cdo nao foi
determinado pelo conteudo temético do enunciado ou pelas vivéncias do falante empirico
(pessoa do diretor), mas “pela relagdo do falante com a pessoa do interlocutor”, pela posi¢ao
hierarquica que confere ao diretor certa forma autoral (BAKHTIN, 2003, p. 390-391). O uso
da primeira pessoa do plural, “n6s”, por mais que, num primeiro momento, possa remeter a
uma autoria partilhada (Diregdo-professores), em ultima instancia pode ser associado as
pessoas que respondem pelas decisdes tomadas na instituicdo (Direcdo-equipe pedagogica), as
quais serdo questionadas pelas instidncias superiores, pelos representantes/“guardides da lei”
(Secretaria de Educagao, MEC, etc.).

Os professores nao ficaram convencidos. Entretanto, o que determinou o acabamento
do enunciado nao foi a exauribilidade do tema (Bakhtin, 2003), mas o discurso de autoridade
da lei, que fechou a possibilidade da polémica, da discordancia, interditou a atitude
responsiva, fechou as possibilidades de outros sentidos na resposta formal a ser dada pelos

professores. A disciplina retirou o posicionamento que havia encaminhado e este ndo chegou
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a ser levado a reunido geral. Vale ressaltar que a posicao dos professores de LP diferiu das
posigdes dos professores das demais disciplinas da escola que foram levadas para a reunido
geral na forma de propostas a serem discutidas e, posteriormente, votadas.

Outra situacdo na qual o posicionamento dos professores da disciplina de LP
esbarrou na impossibilidade legal de viabilizar uma mudancga sugerida foi na discussdo sobre
alteragdo na grade curricular de 5* a 8 série (topico relativo ao tema 1 (item 1.2) — Alteragdo
na Grade curricular da 5% e da 8* série — cujas discussdes iniciaram nos encontros dos Foruns
Pedagogicos 1 e 2 e tiveram continuidade, na instancia da reunido de disciplina, em outubro
de 2006.

O fato de a Diregao ter aberto a possibilidade de os professores proporem alteragdes
na grade curricular ndo significou a garantia da mudanca no estado de coisas, pois ndo foram
asseguradas as condigdes necessarias para viabilizar a proposta dos professores. Como diz
Chervel (1990, p. 193), a liberdade dos professores na instituicdo ndo ¢ mais que uma meia-
liberdade, pois a intervengao dos professores nas progressoes curriculares tem uma duragdo
limitada, neste caso, um alcance limitado pelas condi¢des profissionais.

O que se pode perceber ¢ que as posi¢cdes dos professores sdo melhor assimiladas
quando dizem respeito aos contetidos de ensino (como citado acima), ou seja, a aspectos da
elaboragdo didatica da propria disciplina (como sera discutido na secao 6.2). Entretanto, no
que se refere a aspectos estruturais, que implicam mudangas no sistema de recuperacdo de
estudos/avaliacdo e na grade curricular, por exemplo, o professor ndo tem autonomia nem
autoridade para legitimar suas posi¢des. Ele tem que se submeter a uma hierarquia que define
as instancias superiores as quais compete tomar certas decisoes. Isso o coloca numa posi¢ao
assimétrica e impde certos limites a atuagdo individual do professor ou de uma disciplina nas
mudangas que envolvem a instituicdo no seu conjunto. Na esfera escolar, a alteracdo de
tempos, espagos e organizacao legal do trabalho docente (nimero de horas/nimero de alunos
por professor) t€ém de se submeter as deliberagdes respaldadas legalmente mais fora do que
dentro da escola.

Por outro lado, a organizagdo interna da escola em instancias deliberativas, cujas
decisdes sdo tomadas de modo a contemplar o desejo da maioria, faz com que se estabelecam
relagdes de poder, a partir da correlacdo de forcas entre o posicionamento de grupos de
professores e/ou disciplinas. Prevalece a vontade da maioria, a despeito, inclusive, das
proposicdes da Direcdo. No caso da discussdo sobre a recuperacao de estudos, o
encaminhamento inicial da Dire¢do apontava para a necessidade de mudangas mais

significativas, com apoio, inclusive, nos dados do questionario respondido por alunos e
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professores da escola. Entretanto, as propostas que tiveram a adesdo da maioria dos
professores foram no sentido da manutencao do estado de coisas. As mudancas realizadas no
processo de avaliagdo/recuperagio de estudos naquele momento'®® foram muito pequenas.
Vale ressaltar que aqui foram citados alguns dos aspectos que envolvem o processo
de reestruturagdo curricular desencadeado institucionalmente, os quais ndo respondem pelo
todo. A relagdo entre os professores de LP e a Direcdo e/ou demais professores da escola ¢
diferente quando os topicos discutidos referem-se ao processo de elaboragdo didatica, por
exemplo, sobre o qual os professores t€ém autonomia e legitimidade para tomar as decisdes nas
varias etapas: planejamento (modelagem do curriculo), acontecimento da aula (curriculo em
acdo) e avaliagdo (no que se refere a instrumentos e critérios de avaliacdo especificos da

disciplina), como sera problematizado nos capitulos 6 e 7.

5.2.3 Relacao professores participantes & pesquisadora

Conforme j4 problematizado no capitulo referente aos aspectos metodolégicos, ao
optar pela pesquisa qualitativa de cunho interpretativista a pesquisadora procurou interagir no
grupo como mais uma interlocutora real nos processos de reestruturacdo curricular, sem
escamotear o objetivo de pesquisa, mas também sem coloca-lo como um divisor de aguas
entre ela e o grupo, sem objetificar — “coisificar” — os sujeitos participantes da pesquisa. O
fato de a pesquisadora ser professora de LP na educacdo basica constitui uma identidade, na
medida em que caracteriza uma “certa compenetragdo da cultura do outro” (BAKHTIN, 2003,
p. 365), embora a finalidade da presenga naquele espaco e o lugar de pesquisadora
configurassem uma singularidade. Nao obstante, no decorrer dos processos, sua presenga — € a
situacdo de pesquisa — foi “sentida” de diferentes formas, dependendo da situacdo em questao,

como podemos constatar nos recortes a seguir:

RD 21/08/06

Anita — Ai, desliga isso, todos os meus comentarios vdo aparecer na tua fita.
Nara — Na edigdo, a gente corta tudo.
Carlos — Ai faz uma edi¢do s6 de comentarios.

18 A problematica relativa a esse aspecto do curriculo persistiu e a necessidade de mudangas no sistema de
avaliagdo/recuperacdo de estudos voltou a ser pautada em 2009, na continuidade das discussdes da reestruturagdo
curricular. Nesse segundo momento — num contexto mais propicio — foram encaminhadas mudangas mais
significativas as quais podem ser analisadas em pesquisas futuras, uma vez que ndo se incluem no escopo da
presente pesquisa.
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Ana Beatriz — Tudo nota de rodapé. [risos]
Anita — Mas, por favor, ndo vdo colocar os autores das frases.
Nara — Nao, é tudo co’digomy, dai, P1, P2, P3...

Nas falas acima, fica claro que o grupo nao ignora o fato de a conversa estar sendo
gravada, mas sente-se a vontade para brincar com a situa¢do, marcando, entretanto, a
preocupacdo em ndo se identificar. Essas referéncias a situacdo de pesquisa ocorreram em
algumas reunides, principalmente em momentos de descontragdo em que eram feitos
comentarios mais informais, como piadas e brincadeiras sobre temas diversos. Entdo, alguém
lembrava que estavam sendo gravadas as falas e fazia referéncia a situagdo, invocando
discrigdo da pesquisadora para ndo comprometer ninguém. Como diz Moita Lopes (1996), o
respeito aos interesses do pesquisado e a preservagdo de sua identidade sdo aspectos de
natureza ética que devem ser considerados na atuacao do pesquisador.

A situacdo de pesquisa também foi assinalada no documento que os professores de
LP elaboraram (Cf. apresentado na se¢do 5.1.1) e encaminharam a equipe pedagogica, dando
o Retorno das discussdes do 1° Férum Pedagdgico, em junho de 2006. Apos a informagao
inicial de que os professores ja vinham realizando o trabalho de revisdo curricular ha alguns

meses, sdo apresentadas as seguintes motivagoes:

s

Ademais, o movimento tornou-se mais intenso por ser objeto de pesquisa de doutorado da Professora Nara
Caetano Rodrigues e devido ao grande transito de professores substitutos que trabalham na area, o que torna
imprescindivel que tenhamos objetivos claros e definidos para cada série do ensino fundamental e ensino médio.

Os professores citaram a situacdo de pesquisa como mais uma voz para esclarecer
que as discussdes na disciplina se adiantaram as demandas do processo de reestruturagao
curricular desencadeado institucionalmente pela Direcdo, mostrando que ndo s6 estavam
cientes da pesquisa como a haviam assimilado — e valorado — como processo em
desenvolvimento na disciplina.

Nas situagdes em que ndo houve convergéncia de posicionamentos, a pesquisadora
procurou negociar com os professores, respeitando os interesses do grupo (MOITA LOPES,
1996; CAVALCANTI, 1998)) e revendo o encaminhamento das discussdes, como se observa

no recorte a seguir.

1% Quando do envio da tese para os professores validarem a pesquisa antes da redagio da versio final, eles foram

consultados quanto a utilizagdo de nomes ficticios, uma vez que a codifica¢cdo desumanizou os sujeitos. Entdo
quase todos apresentaram as sugestoes dos nomes pelos quais gostariam de ter suas falas indicadas na tese.
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RD 19/03/07

Ana Beatriz'”’ — A gente define hoje o tema da nossa préxima reunido do projeto, /.../ dai ficamos ter¢a, quarta e
quinta so planejamento.

Nara — Eu teria que ver o que que vocés acham de quando for mexer nos planos de ensino, de pegar os
conteudos do PCN [Ana Beatriz— Ummm], porque tem mais pra frente aqui toda uma listagem de conteudos
Carla — Mas a gente vai mexer de novo no plano de ensino?

Nara — pro proximo ano. [Siléncio] Eu ndo sei dai como é que vai ser, se todos vao mexer, como é que é?
Porque eu acho que... a gente sempre faz aquela avaliagdo no final do ano, né, o que que deu certo, o que que
ndo deu, o que que precisa entrar na série, sair [Ana Beatriz — Huhum]

Ana Beatriz — Eu acho que nesse ano, acho que ndo muda, née.

Carla — A gente mudou bastante o ano passado.

Nara — ... eu precisaria de uma avalia¢do dessa mudanga, pra ver o que deu certo o que que ndo deu, né [Ana
Beatriz — Huhum]

Ana Beatriz — Eu acho que até pra gente fazer uma avaliagdo, nos precisamos de mais um tempo ainda...

Carlos — [a gente ndo fez o planejamento] anterior pra comparar, né.

Nara — Quem ja tava que pode comparar com o anterior, pra vocés [Carla e Carlos] ¢ so avaliagdo do que
encaixou do que ndo...

Carla — E dai também aquela conversa entre os professores, ... eu vou ter que conversar com o Carlos o que foi
dado na 5° porque ele vai trabalhar com a 6% se faltou alguma coisa, se eu fui além, se ndo, pra ele planejar,
porque dai 5°e 6°a gente vai planejar individual?

Ana Beatriz — Eu tava pensando de deixar quinta e sexta pro individual, pra todo mundo se concentrar,
planejar, ir na livraria, ...eu ja quero ta me organizando assim.

Na reunido de disciplina de 19/03/07, a pesquisadora tentou encaminhar a discussao
de um tema, mas ndo teve a adesdo da coordenadora do projeto, nem dos demais professores.
O tema proposto (avaliacdo dos planejamentos) ndo era uma prioridade do grupo naquele
momento. Considerando que na semana seguinte comecariam as aulas, a preocupagdo era a
discussdo com o professor da série anterior para reorganizar os conteudos com os quais cada
um ia trabalhar no ano letivo que estava prestes a iniciar. Essa avaliacdo das atividades
desenvolvidas, a partir das alteracdes realizadas nos planos de ensino no 1° semestre de 2006,
s6 foi realizada ao final do ano civil de 2007, quando os professores de 5% a 8* série
expuseram o trabalho desenvolvido ao longo do ano. Nessas reunides de disciplina (03 e
11/12/07'""), o objetivo ndo era sé a situagio de pesquisa, mas a necessidade de repassar o
que foi trabalhado para os professores novos que assumiriam as turmas no ano seguinte, uma
vez que os contratos dos dois professores substitutos que estavam atuando na 5% na 6* e na 7°
série nao seriam renovados no ano seguinte. Foi preciso respeitar as prioridades dos
professores e fazer os ajustes necessarios no processo de geragdo dos dados, aproveitando a
situacdo como um aprendizado sobre o fazer pesquisa aplicada (CAVALCANTI, 1998),
ouvindo os sujeitos e redimensionando o percurso da pesquisa.

Outra situacdo que ilustra a relagdo entre os envolvidos no processo de geracao dos

dados pode ser constatada na reunido de disciplina apos a escolha do livro didatico, na qual a

' Coordenadora do Projeto de pesquisa da disciplina.
"I Conforme ser4 exposto na segdo 6.2.3.
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pesquisadora solicita uma avaliagdo do livro didatico que estava sendo usado pelos

professores.

RD 02/07/07

Nara — Eu so queria antes, Ana Beatriz, retomar um pouquinho, se todo mundo concordar, so pra ter uma
avaliagdo do livro que a gente ta usando, que eu acho que, na reunido passada foi feita a escolha do LD e, ai, eu
queria so saber como é que ta sendo esse livro que ta sendo usado agora. Porque eu ndo sei se- ele ndo chegou
a ser avaliado, analisado, né? Como possibilidade de continuar ou ndo, ninguém cogitou.

Roberta — Ndo, foi descartado de imediato, eu lembro de algumas falas a respeito.

Ana Beatriz — Quem é a autora mesmo desse livro? [Heloisa Takasaki] Ah, ¢ a mesma do ensino médio.

Nara — O que eu queria era ver, assim, quem ta em sala de aula com o livro, porque eu ndo cheguei a trabalhar
em sala com esse livro [Roberta — Vou dar o meu depoimento] Nado vi quais sdo os problemas... enfim, como é
que ta sendo trabalhar com o livro. [Pedro — Huhum] Podemos comegar, Pedro, a questdo?

Pedro — Eu creio que sim, aqui encerrou essa parte da pauta.

Como esta propondo a tematizacdo de um assunto que ¢ de seu interesse conhecer a
reacdo-resposta dos professores, a pesquisadora busca a adesdo deles se todo mundo
concordar, Podemos comegar e, por meio da expressao a gente td usando, tenta se colocar e
ser vista como um do grupo em um primeiro momento, mas, na fala seguinte, a posi¢ao
exotopica se explicita: quem td em sala de aula com o livro. Por mais que a pesquisadora
tente estabelecer uma relacdo de simetria, os professores ¢ que estdo em sala de aula
trabalhando com o livro, s6 eles podem dizer por que escolheram outro livro e ndo o que era
adotado pela escola. Como diz Bakhtin (2003, p. 366), o sentido se produz na lacuna que ha
entre o conhecido (o dado) e as respostas que s o outro pode fornecer para as nossas
perguntas.

Diferentemente do que ocorreu na reunido de disciplina de 19/03/07, dessa vez a
pesquisadora teve a adesdo do grupo para discutir o assunto que estava propondo, o que
mostra que, no decorrer do processo de geracdo dos dados, a tematizagdo dos assuntos
especificos do interesse de pesquisa foi negociada, valorada pelos professores, como sujeitos
de discurso reais, com direito a voz, a fazer escolhas.

O objetivo da pesquisadora era estabelecer uma relagdo de simetria, embora o
proprio fato de estar no grupo como pesquisadora e ndo como professora ja seja um elemento
de distanciamento, pois os propositos discursivos sao diferentes numa posicao e noutra. Além
disso, participar de uma situagdo de interagdo, vivenciando aquele acontecimento como
pesquisadora, implica colocar os “Oculos” da perspectiva tedrica para buscar a interpretacao
dos enunciados, o que provoca um olhar atravessado pela voz da teoria, refratado por essa
voz, que produz o estranhamento necessario (AMORIM, 2004a). Nao obstante, estar no

campo dialogando com os sujeitos caracteriza a op¢do por um trabalho de pesquisa na
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perspectiva da personificacao e nao da coisificagdo dos participantes do processo (BAKHTIN,

2003).

5.3 A DIMENSAO MACROCRONOTOPICA DA ESCOLA

As transformacgdes/crises que ocorrem na escola e, consequentemente, nas
disciplinas, segundo Chervel (1990), tém a ver com as finalidades delegadas a escola pela
sociedade em cada época. No momento em que sdo impostas novas finalidades tedricas ou de
objetivo (oficiais), € preciso rever as praticas. Logo, instala-se a crise, pois essas novas
finalidades impostas ndo coincidem com as finalidades reais, ou seja, ndo vém legitimar a
pratica pedagdgica dos professores. O processo de reestruturagdo curricular ¢ o momento do
conflito, do encontro — do confronto — dessas finalidades.

Embora, para fins de observacao e andlise, tenha sido necessario fazer um recorte de
tempo cronologico, as transformacdes se dao no curso da histéria, num tempo nao marcado
por hora, dia, més e ano. O que constatamos sao alguns indicios de transformagdes em curso
que se mostram no discurso que vai (re)constituindo os sujeitos nas situagdes de interagdo, na
sua relagdo com o outro, na e pela linguagem.

Como os momentos de crise e de conflito nos permitem captar melhor o
funcionamento real das finalidades atribuidas a escola (CHERVEL, 1990; JULIA, 2001), o
periodo pos-reforma do ensino (Lei 9.394 de 1996) e pds-publicagdo dos PCN provocou a
emergéncia de contradi¢des nas reagdes-respostas dos professores e de toda a comunidade
escolar as novas propostas para o ensino. Por um lado, ha professores empenhados em
implementar uma pratica pedagogica mais sintonizada com as novas propostas oficiais,
tentando romper com as delimitagdes organizacionais. Por outro, algumas praticas escolares,
cujos pilares estdo na instituicdo da escola como espaco de ensino, resistem ao tempo € as
mudangas.

Com relagdo a organizacdao dos tempos e espagos organizativos das praticas
pedagogicas na escola, podemos perceber que houve poucas mudangas. Se entrarmos em uma
sala de aula do século XXI, ndo perceberemos muitas mudancas em relagdo as salas do final
do século XV. A escola ja estava configurada em termos de agrupamentos de alunos sob a

regéncia de um professor em salas com mobiliario especifico, os tempos de duracao das aulas
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ja estavam divididos em ciclos ao longo do dia e at¢ mesmo o reldogio e a sineta ja
demarcavam as atividades escolares (PETITAT, 1994, p. 79).

A escola ¢ um cronotopo extremamente complexo constituido por uma
multiplicidade de cronotopos, que, de um lado, envolvem o aspecto temporal: o tempo
cronoldgico do ano letivo, o tempo cronologico do trimestre, o tempo/espaco da aula, o tempo
da reunido de disciplina/reunido de area/reunido geral... Por outro lado, com relacao ao
aspecto espacial, a escola ¢ um todo que, se olhado de fora, ndo possibilita a visdo dos
pequenos cronotopos que existem dentro dela: sala de aula, sala de reunides, sala de
convivéncia, sala da Dire¢do, biblioteca, corredores, patio... Para se ver bem (analisar) um
deles, € preciso se aproximar sem perder de vista que o espago escolhido estd inserido numa
dimensao macrocronotdpica.

A reestruturagdo curricular realizada institucionalmente ocorre em varias instancias
que estdo imbricadas na estrutura organizacional da escola, de modo a promover diversos
tipos de encontro formal. O processo foi desencadeado inicialmente por meio de um
seminario que sugeriu as discussdes em Forum Pedagégico. Como o forum acontecia com
suspensdo de aulas em um dos periodos (matutino ou vespertino) e estava sendo contado
como dia letivo, a intervencdo da Associacdo de Pais Professores questionando o Calendario
inviabilizou a continuidade dos encontros do Forum Pedagodgico, previstos pela Direcao. As
discussdes tiveram continuidade nas reunides de coordenadores, que repassavam as questoes
para as reunides de disciplina, que encaminhavam as questdes para a Dire¢do, que levava para
a reunido geral. Da reunido de coordenadores, saiu a sugestdo das discussdes nas reunides de
area, a partir das quais as questdes deveriam voltar para a reunido de disciplina e deveriam ser
levadas, em tltima instancia, para a reunido geral.

A complexidade do processo de reestruturagdo curricular na escola foi se
explicitando a partir da constata¢ao do carater organizativo dos tempos/espacos na escola e de
sua relacdo direta com a abordagem dos temas propostos. Além disso, a relagdo entre os
interlocutores (sua posi¢do hierdrquica e os discursos mais € menos autoritdrios que
mobilizam) mostrou indices de valor que determinam nio s6 a organizagdo dos encontros,
mas também a abordagem dos temas.

Os documentos encaminhados pela Dire¢ao (oficio, cronograma de atividades, textos
teoricos/divulgacao) funcionam como um enunciado desencadeador que aponta o conteudo
tematico a ser abordado e as instancias discursivas de encontro. Esses documentos pertencem
a géneros que sdo determinados “pelo objeto, pelo fim e pela situagdo do enunciado”. Além

disso, as “formas de autoria e o lugar (posicdo) ocupado na hierarquia pelo falante”, bem
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como a “posicdo hierarquica correlativa do destinatario” determinam “o género, o tom € o
estilo do enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. 389-390). Assim, a posi¢cdo autoral na proposi¢ao
dessas discussdes sobre a reestruturacdo curricular, na esfera da escola, ¢ assumida
empiricamente pela Dire¢do da escola. Entretanto, vale ressaltar que, para Bakhtin, a mesma
pessoa real pode assumir formas autorais diversas, dependendo da esfera da comunicacio
discursiva, da situagdo social de interagdao e da posi¢ao ocupada pelo falante em cada esfera e
em cada situacao.

Nao obstante todo enunciado estar voltado para a reacdo-resposta do interlocutor-
professor, os enunciados da Dire¢do provocam essa resposta por meio de estratégias
explicitas, como a solicitagdo de um posicionamento por escrito e a indicacdo das instancias
(reunido de coordenadores, colegiado, reunido geral, reunido de 4&rea...) nas quais as
discussdes serdo desdobradas, terdo prosseguimento.

Nesse sentido, os varios tipos de reunido podem ser caracterizados como instancias
discursivas nas quais sdo produzidos enunciados que respondem a enunciados ja-ditos e se
constituem na antecipacdo dos enunciados pré-figurados, cujos interlocutores sdo indicados
pela Dire¢ao.

No processo de reestruturacdo acompanhado, o discurso dos professores (e os
discursos reenunciados pelos professores) € a acdo, ¢ o que transforma: ¢ o didlogo com os
muitos outros que adentram o cronotopo da escola, seja para alavancar a mudanca ou para
reforcar a permanéncia/barrar as transformagdes. As reunides de disciplina se constituem uma
arena discursiva para a qual os professores sdo chamados a agir pela linguagem a partir da
tematizagao da reestruturagao curricular.

Neste capitulo, explicitamos as instancias discursivas de encontro e os aspectos do
curriculo que deram a tessitura ao acontecimento discursivo do processo de reestruturacao
curricular no Colégio de Aplicagcdo, de acordo com a instancia proposicional: Dire¢do ou
projeto de pesquisa/movimento interno da préopria disciplina. Também problematizamos a
posicdo dos interlocutores e as relagdes estabelecidas entre eles nas interacdes que
constituiram os discursos dos professores de LP do Colégio de Aplicagdo, no periodo de
geracdo dos dados.

Diante da impossibilidade de apresentarmos todas as discussdes que constituiram a
descri¢do densa e dialogica que procedemos no longo percurso de andlise empreendido nesta
tese, optamos por focalizar, no proximo capitulo, dois aspectos do curriculo discutido nas
reunides de disciplina: o didlogo dos professores com a concepgdo de curriculo apresentada

pela Diregao e as discussdes especificas sobre o curriculo da disciplina de LP.



6 O CURRICULO NA VOZ DOS PROFESSORES

Como vimos na se¢do 5.1, o processo de reestruturacdo curricular institucional,
desencadeado pela Dire¢do no Colégio de Aplicagdo, teve uma organizacdo espagotemporal
que criou espacos e tempos especificos para cada aspecto do tema/etapa de discussdo. As
instancias discursivas viabilizaram muitos e diferentes encontros nos quais os professores
assistiram a palestras, receberam e responderam documentos a partir de longas discussoes
entre si na propria disciplina, nas reunides ampliadas com os professores de Séries Iniciais,
nas reunides de drea com os professores das disciplinas da area e em algumas situagdes com a
propria Dire¢do e/ou membros da equipe pedagogica.

Como dito anteriormente, diante da impossibilidade de apresentarmos todas as
discussdes que constituiram a descri¢do densa e dialdgica que procedemos de cada um dos
aspectos do tema proposto, no longo percurso de analise que empreendemos nesta pesquisa,
selecionamos dois aspectos do tema maior para uma exposi¢ao mais detalhada neste capitulo.

Primeiramente, refletiremos sobre um aspecto mais abrangente, que diz respeito a
todo o processo de reestruturacao curricular desencadeado no Colégio de Aplicagdo, por meio
da anélise da reacdo-reposta dos professores a uma das discussdes propostas pela Direcdo. A
partir desta andlise da leitura e discussdo de textos sobre curriculo, realizadas pelos
professores de LP, na instancia da reunido de disciplina, problematizaremos algumas questdes
relacionadas a concepg¢ao de curriculo, que emergiram a partir da leitura dos textos.

Na sequéncia, focalizaremos o aspecto do tema sobre o qual o professor tem maior
autonomia e autoridade: a elaborac¢do didatica dos contetidos ou o curriculo especifico da
disciplina de LP no Colégio de Aplicagdo. A abordagem desse tema sera feita a partir da
apresentacao das discussdes dos professores em trés momentos diferentes ao longo dos anos
de 2006 e 2007. O primeiro momento atendeu tanto a demanda da reestruturacdo curricular
institucional quanto do projeto de pesquisa da disciplina. Ja a segunda etapa correspondeu a
um movimento interno da disciplina, e a terceira foi uma reagdo-resposta a demanda do
projeto de pesquisa € a0 movimento interno da disciplina.

Dessa forma, neste capitulo abordaremos dois aspectos do tema curriculo que sdo
representativos das reagdes-respostas dos professores as provocacdes apresentadas pelas duas
instdncias proposicionais: reestruturagdo curricular desencadeada pela Dire¢do e projeto de

pesquisa/disciplina de LP.
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6.1 CONCEPCAO DE CURRICULO

A etapa do processo que vamos focalizar agora tem a seguinte especificidade: a
Direcdo encaminhou dois textos sobre curriculo'’? para que os professores lessem nas
reunides de disciplina. Tal encaminhamento pode ser entendido como um direcionamento
institucional para uma determinada concepcao de curriculo, uma vez que os textos foram
definidos a priori pela Direcao.

Por outro lado, considerando a leitura como uma pratica cultural e o leitor como um
ser histdrico-social que atribui sentido ao texto pela sua historia de leitura e de vida
(GOULEMOT, 2001), o encaminhamento da Direcao configura uma abertura para o dialogo.
Assim, podemos entender o encaminhamento dos textos para leitura como a abertura de um
espaco para a emergéncia da subjetividade do professor, pela possibilidade de apresentagdo de
contrapalavras as vozes agenciadas pela Dire¢ao na escolha dos textos.

Nesta se¢do, problematizaremos a leitura e discussdo dos textos, na tentativa de
atribuir sentido a voz dos professores. Seguimos a sequéncia cronoldgica das reunides de
disciplina, para a apresentagdo das falas dos professores, as quais configuram as
contrapalavras (BAKHTIN, (VOLOCHINOYV), [1929] 1992) aos textos encaminhados pela
Diregdo. Assim, apresentamos as discussoes realizadas nas reunides de disciplina dos dias
13/08/07 e 27/08/07 e procuramos explicitar o embate entre as diferentes vozes que
constituem o didlogo dos professores entre si e com as vozes presentes nos textos lidos.

O primeiro texto discutido pelos professores de LP, na reunido do dia 13/08/07, apos
uma breve negociacdo sobre qual dos textos seria discutido primeiro, foi “Curriculo e
Avaliacdo”. Antes de comecar os comentarios sobre o texto, os professores procuraram a
bibliografia e s6 encontraram sugestdes de leitura; também sentiram falta da referéncia

completa dos textos, como se pode ver no recorte abaixo:

RD 13/08/07

Anita — Esses textos foram retirados de onde?

s

Pedro — Eu também queria saber. Tem muita referéncia aqui e ndo aparece bibliografia.
/.

12 Texto 1: MOREIRA, A. F., CANDAU, V. M. Curriculo, conhecimento e cultura. In: MOREIRA, A. F.;
ARROYO, M. G. (Coord.). Indagacdes sobre curriculo. Brasilia: Ministério da Educag@o, novembro/2006. p.
85-112.

Texto 2: FERNANDES, C. O., FREITAS, L. C. Curriculo e avaliagdo. In: MOREIRA, A. F.; ARROYO, M. G.
(Coord.). Indagacoes sobre curriculo. Brasilia: Ministério da Educagao, novembro/2006. p. 115-136.
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Pedro — Também ndo poderia comegar por ai, né. [Localizou no cronograma de trabalho o titulo da publicagio]
“Indagacoes sobre curriculo/MEC”.

Ao comegar a inser¢ao no texto pelo questionamento sobre a fonte, Anita assume a
voz da professora que trabalha com leitura e, portanto, sabe da importancia de situar o leitor
quanto a autoria do texto, suporte, data e local de publicagdo e também a posi¢cdo da leitora
que sente falta desses elementos paratextuais para atribuir sentido ao texto. Pedro também
estranha a falta das informacgdes e destaca que ndo ha uma bibliografia que situe as fontes
utilizadas no texto.

A pesquisadora informou que os textos foram retirados de um caderno enviado pelo
MEC, no qual ha mais dois textos antes dos textos pautados. Pedro entdo concluiu que a
leitura nao poderia comegar nem pelo primeiro texto dos dois encaminhados, pois este
comega na pagina 85 da publicagdo organizada pelo MEC.

E interessante notar como os professores, ao relacionarem o texto com a nogao de
livro, sentem falta da linearidade e da ordem estabelecida pela materialidade propria deste
suporte. A apresentacdo fragmentada dos textos que constituem a coletdnea provoca
inquietacao nos professores e poe em duvida a propria definicao de livro, obra cuja “coeréncia
e completude resultam de uma inteng¢do intelectual ou estética” (CHARTIER, 2002, p. 109-
110), a qual, no caso dos textos em questdo, os professores ndo tiveram acesso. Além disso, a
propria auséncia da referéncia bibliografica minima descaracterizou a obra e ndo situou o
professor-leitor.

Teria feito diferenga se os professores soubessem que “Indagacdes sobre curriculo” é
uma publicacdo do Departamento de Politicas da Educag¢ao Infantil € do Ensino Fundamental,
vinculado & Secretaria de Educagdo Basica, do Ministério da Educac¢io'”, cujo objetivo é
“subsidiar a analise das propostas pedagogicas dos sistemas de ensino e dos projetos
pedagogicos das unidades escolares” (MOREIRA e ARROYO, 2006, p. 7). Ainda, segundo o
texto de apresentacdo da publicag¢do, foram convidados autores para falar sobre quatro eixos
organizadores “constitutivos do curriculo, ao lado de outros”: Curriculo e Desenvolvimento
Humano; Os Educandos, seus Direitos ¢ o Curriculo; Curriculo Conhecimento e Cultura;
Curriculo e Avaliagdo. Os interlocutores previstos no documento sdo os professores da

Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, os gestores e demais profissionais da educagao

' E interessante observar que esses textos assemelham-se em sua finalidade aos textos de divulgagdo cientifica
analisados por Pietri (2003). Este autor analisou textos de linguistas, alguns produzidos e divulgados por
instituigdes governamentais com o objetivo de subsidiar a implementagdo de Propostas Curriculares de LP.
Assim, as instituigdes governamentais funcionam como intermediarios entre os textos de divulgagdo e seus
leitores: os professores de ensino fundamental e médio (PIETRI, 2003).
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(MOREIRA e ARROYO, 2006, p.7). Essas informagdes sao elos intermediarios responsaveis
por alguns dos muitos sentidos possiveis para o texto, uma vez que o sentido “esta sempre
situado entre os sentidos, ¢ um elo na cadeia dos sentidos” (BAKHTIN, 2003, p. 383). Além
disso, como diz Chartier (2002, p. 61-62), ha que se considerar “o processo pelo qual os
diferentes atores envolvidos com a publicagdo dao sentido aos textos que transmitem,
imprimem e Iéem”, pois os textos ndo existem fora dos suportes materiais que os veiculam. O
autor enfatiza que os textos ndo sdo abstracdes e as formas que permitem sua leitura
participam da construcao de seus significados.

Os textos encaminhados aos professores do Colégio de Aplicagdo, apesar de serem
assinados por autores cujas perspectivas teoricas podem ser reconhecidas pela sua inser¢ao na
esfera académica, fazem parte de um projeto maior de politicas ptblicas do Ministério da
Educagio'”*. Assim, ainda que a autoria individual dos textos ndo seja do MEC, pode-se dizer
que ha um acumulo de autoria (RODRIGUES, 2001), uma vez que o MEC ¢ o responsavel
pela publicagdo e circulagao do material, credenciando o discurso dos autores.

Ao encaminhar os textos, a Direcdo assume a posicdo de adesdo (RODRIGUES,
2001) ao discurso oficial, alinhando-se as propostas presentes no projeto politico federal para
a educagdo nos segmentos de ensino em questdo. Nao obstante, ao selecionar dois dos quatro
textos da publicacdo, efetuou um recorte no todo do documento, a partir de seu horizonte
axiologico, e priorizou os aspectos da discussdo, cuja valoragdo foi dada, possivelmente, pelo
contexto imediato das discussdes realizadas na escola naquele momento. O discurso alheio
aqui foi utilizado para atender aos fins imediatos da situacdo de interacdo (BAKHTIN, 1997)
promovida na escola pela Direcao.

A discussdo propriamente do texto teve inicio com o questionamento de Ana Beatriz
sobre qual seria o método de leitura. O coordenador da disciplina sugeriu que se fizessem
comentarios gerais. A saida recente de Roberta, professora substituta da escola, foi um tema
que atravessou a discussao do texto, desde o inicio da reunido, provocando uma digressao,
conforme explicitado na secdo 5.2.1. Entdo a voz do coordenador recolocou a discussdo do

texto, pontuando o aspecto avaliagcdo, como se percebe na seguinte fala:

RD 13/08/07

Pedro — /.../ E interessante quando ele discute — eles, né, ele e ela — que uma avalia¢do ndo ta desassociada de
um processo... ele é especifico, mas ele também é geral. [Ana Beatriz — coletivo] Coletivo. Entdo, me chamou
atengdo esse vinculo, até por conta da redefini¢do que a gente tinha hd pouco tempo em relagdo a mudanga de
critério de avaliagdo na escola, quando a gente mudou de 5,0 pra 6,0 [média], como que se vincula uma

17 O fato de 0 MEC ter objetivos politicos ao promover a publicagdo ndo tira o mérito de ter proporcionado um
dialogo entre o mundo da ciéncia e o mundo da vida (cotidiano da esfera escolar).
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avaliagdo de aprendizagem que eles chamam dos estudantes, da institui¢do e do sistema escolar. Ndo perder
essa perspectiva, quando se monta uma avalia¢do, os trés estariam vinculados. Vocé ndo pode criar
necessariamente uma aprendizagem do estudante, pode, mas o interessante é que haja essa interface sempre,
ne? Como ele diz aqui, “esses trés niveis de avaliagdo ndo sdo isolados e necessitam estar em regime de
permanente troca”. Eu vejo isso, no nosso sistema, muitas vezes se avanga numa dire¢do e falta uma
perspectiva mais geral, a gente ndo tem a geral, o que ta acontecendo no pais. E muita coisa diferente, ao
mesmo tempo, como que pra dizer “olha...” por mais que tenha LDB, etc. E dificil a gente ter um perfil dessa
avaliagdo institucional e do sistema educativo brasileiro, né, quando a gente elabora o nosso sistema interno.
Eu acho que falta visibilidade do que acontece no pais, nesse ponto. Me parece que um dos pontos que ele- eles
destacam como importante.

Quando Pedro retoma o texto, a questdo da dificuldade com a autoria volta a
incomodar ele discute — eles, né, ele e ela (o que também ocorre no decorrer de sua fala: ele-
eles destacam...) e, na sequéncia, faz uma associagdo da etapa anterior do processo de
reestruturacio curricular'””, na qual foi pautada a questdo da avaliacdo, com a vinculacio,
apontada no texto, entre estudantes, institui¢do e sistema escolar. Pedro se alia a posi¢do dos
autores e sente necessidade de reproduzir a fala deles, um discurso de autoridade que ganha
mais legitimidade ao ser citado na forma de discurso relatado (BAKHTIN, 1992).

O professor reclama da falta de visibilidade do que acontece no sistema educativo
brasileiro, quando se discute a avaliagdo no sistema interno da escola, e faz a ressalva: por
mais que tenha LDB. Nesse momento, a pesquisadora coloca o tema dos PCN e questiona se

eles ndo dariam esse rumo, a que se refere o professor, para o pais.

RD 13/8/07

Nara — Mas e o PCN de certa forma ndo daria esse rumo, esse norte, digamos assim, pro pais?

Carlos — Na pratica pode ser outra coisa, né, professora. Uma coisa ¢ o que ta no PCN, outra é o que td
realmente sendo praticado. Pode ser — e é muito diferente — eu acho.

Pedro — Que seria o curriculo assumido na escola? [Carlos — Na escola] O PCN é a orienta¢do geral, mas
como é que essas escolas assumiram, que versdo deram pro PCN, por exemplo. Pode ser muito diferente do que
ta la.

/.

Pedro — Que ¢ o que ele fala aqui também, né, eles, eles criticam exatamente isso, a avaliagdo feita por medi¢do
[Ana Beatriz — por medigdo]

Ana Beatriz — Mas ao mesmo tempo, o governo, se é que isso aqui é um texto que é o governo que ta liberando,
agora o governo pega uma coisa que ele ta criticando e ainda de uma forma que é meio complicada, vai quem
quer, como ¢ que pode dar o perfil de uma escola, indo quem quer? Eu acho meio complicado isso.

Pedro — Nesse sentido, ele opoe a medi¢do a avaliagdo, ndo é? [Ana Beatriz — Haham]

A voz de Carlos traz a distingdo entre o que estd no documento oficial e o que
realmente acontece — as finalidades de objetivo e os ensinos reais (CHERVEL, 1990). Pedro
questiona se seria o curriculo assumido na escola e se alia a ponderagdo de Carlos, quando

coloca sob suspeita a coincidéncia entre a orientacdo geral dada pelo PCN e a versdo

1 ~ . ~ . . ..
> Conforme exposto na se¢do 5.1.1, a diregdo encaminhou um documento em fevereiro de 2007, solicitando
posicionamento dos professores sobre avaliago, recuperagdo de estudos e trimestralidade.



193

assumida nas escolas: Pode ser muito diferente do que ta la. O uso do “l&” explicita o
distanciamento de Pedro em relacdo ao documento oficial e marca a posi¢ao de alguém que
fala de dentro da escola. O discurso da legalidade (LDB, PCN) aparece na fala dos
professores em dissonancia ou, a0 menos, numa nao coincidéncia com o vivido no cotidiano
da escola. Essa discussdo evidencia certa independéncia da escola na definicdo de sua politica
curricular (SACRISTAN, 2000), uma vez que os professores falam do “sistema interno” de
avaliacao, do “curriculo assumido na escola”.

Apos digressdo sobre PCN e ENEM, provocada pela pesquisadora, Pedro retoma o
texto e explicita o confronto presente nos conceitos que os autores do texto opdem: “medi¢ao”
e “avaliacao”.

Na sequéncia, a leitura de um fragmento do texto suscitou uma discussdo sobre

condi¢des de trabalho, formacao e responsabilidade.

RD 13/8/07

Ana Beatriz — Ontem, eu lendo esse material, eu achei isso aqui- o sentimento que eu tenho e até por algumas
coisas que ela coloca no final, né, de uma escola... o que seria uma escola... ali na pagina 124, os elementos
importantes pra se considerar uma boa escola...

Anita — [leu a parte referida no texto] “o que viabiliza uma melhor qualidade de ensino sdo professores bem
formados e informados, condi¢des de trabalho, recursos materiais, escolas arejadas e claras, com um
mobiliario adequado, espagos de estudo, pesquisa e prazer para professores e estudantes, sempre, é claro,
fazendo uso dessas condi¢ées com seriedade e responsabilidade, de maneira a garantir a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes.”

Ana Beatriz — E, [Anita — seria o ideal, né?] Mas se for isso o que qualifica uma escola, nés estamos aquém
disso, estamos bem aquém. Da até uma agonia, quando eu comecei a ler...

Claudia — Dai a escola particular estaria com tudo [Ana Beatriz — a escola particular... limpa, arejada...]

Nara — E a gente concorda que é isso que caracteriza um bom ensino?

Ana Beatriz — Ndo, eu fiquei pensando nisso que o MEC- que esses autores tdo entendendo, ai fiquei pensando
na gente, e fiquei pensando também, como é utopica essa forma de avaliagdo, porque pra gente fazer isso, que
eu acho interessantissimo, mas a sociedade teria que ser outra, ndo so a escola, porque a escola é reflexo de
uma sociedade. Quando a gente é... os alunos dizem “Professora, por que ndo faz mais prova?” Porque fazer
mais prova ¢ melhor do que outro tipo de avaliagdo. Entdo, vejam so, eles estdo trazendo, estdo fazendo um tipo
de exigéncia e de repente nos avaliando como bom ou mau professor... entdo, se a gente traz uma coisa
diferente, que da mais trabalho... nds ndo somos bons professores, eles ja querem a prova. Entdo, como é que
nos vamos fazer isso que ta aqui, se a propria sociedade- nos tinhamos que ter uma outra sociedade. Eu fiquei
lendo ontem, achando tudo interessante, mas essa escola ndo é pra esse nosso mundo [Pedro — Huhum] Embora
eu achasse que isso que deveria ser mesmo.

A questdo da dificuldade com a autoria do texto ¢ evidenciada novamente na fala de
Ana Beatriz. Ela comeca falando da posi¢ao-autor do MEC; depois, € como se uma outra voz
a corrigisse: esses autores. Ana Beatriz marca uma posi¢ao de discordancia sobre a relacdo do
texto com aspectos da realidade escolar, pois considera a forma de avaliagdo proposta no texto
utopica. Ao mesmo tempo em que valora e adere a posi¢do dos autores: acho

interessantissimo, sua voz traz a visao de uma sociedade que cobra outra postura da escola.
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Na voz da professora, ¢ possivel perceber uma compreensao de escola como reflexo de uma
sociedade e, ainda, a presenc¢a da voz do aluno, como exemplo de como pensa essa sociedade
sobre a avaliagdo e sobre os professores. A voz do aluno aparece aqui como um outro que faz
exigéncias e julga os professores como bons ou maus, dependendo do tipo de avaliagdo que
eles fazem. A preocupagdo com esse olhar exotopico (BAKHTIN, 2003; AMORIM, 2004a;
2006) do aluno'’® leva a professora a pensar que essa sociedade ndo permite que se trabalhe
na perspectiva apontada pelos autores do texto e com a qual ela se alia, mas que se choca com

o que a sociedade espera dos professores.

RD 13/8/07

Anita — Mas em relagdo a isso, Ana Beatriz, essa semana agora que passou, eu estava trabalhando com oragées
coordenadas, oragoes subordinadas e aquele periodo composto, relagdes das conjungoes e... varios exercicios e
exemplos em sala de aula e fizemos andlise de periodo juntos e tal. Ai, no final da aula, /..., uma aluna
“Professora, como essa aula foi produtiva!” [Ana Beatriz — Olha] “Eu adorei essa aula, eu aprendi um
monte!” Ai, eu fiquei pensando assim: “Meu Deus, pra mim, é uma aula chata” [Pedro/Ana Beatriz — Huhum]
Porque tu te esmera trazendo um texto, uma discussdo, trazendo um livro, fazendo pesquisa, fazendo uma
produgdo de texto e, pra eles, o bom é aquilo ali [Ana Beatriz — Haham] Gente, sabe que eu fiquei assim, meio
sem resposta, porque eu achei a aula chata, porque assim aquele monte de exercicio, aquele blablabla, aquele
monte de conceitos.

Ana Beatriz — Pois é, mas eles significaram isso, deram um significado.

/.

Ana Beatriz — /.../ sobre o significado das coisas, eu tava aqui pensando, na p. 127, uma coisa que eu achei bem
problematica nesse texto, quando eles colocam “A elabora¢do de um instrumento de avalia¢do ainda deverd
levar em consideragdo alguns aspectos importantes:” /.../ “o conteudo deve ser significativo, ou seja, deve ter
significado para quem estd sendo avaliado.” A gente s6 vai dar aquilo que eles querem. E isso? E isso que a
gente vai fazer? [Pedro — Como ¢ que ¢? Como é que é?] [Ana Beatriz releu] — Eu penso assim, tem alunos que
ndo gostam de literatura, entdo tu ndo vais dar literatura, porque os alunos ndo gostam de literatura?

Claudia — Nao, mas eu acho assim, quando a menina disse assim: “Isso pra mim foi uma boa aula”, ela deu um
significado pra aula.

Ana Beatriz — Mas tem aluno que ndo deu significado.

Claudia — Ta, mas ai é uma coisa que vocé ndo controla tudo isso.

Ana Beatriz — Pois é, por isso que eu digo, tu vai fazer aquilo [Claudia — questdo individual...] eu [i assim,
parece que nos temos que estar nessa coisa de fazer aulas que sejam mais contempordneas, mais atuais, porque
uma aula, por exemplo, que exija deles uma leitura de um texto mais... os textos fonte, as fontes. Se tu vais fazer
uma aula que exija mais deles, eles nunca acham essas aulas interessantes, geralmente. [Pedro — Huhum]
Entdo, me parece uma coisa muito imediatista daquilo que o aluno td valorizando aqui e agora e ndo desse
trabalho que a gente faz que o aluno hoje ndo valoriza, mas que é importante pra ele la na frente significar
algumas coisas. Eu ndo sei, eu entendi isso aqui, me incomodou isso aqui, quando eu li ontem. Isso me
incomodou.

Pedro — Eu quero fazer uma observagdo. Eu acho que ndo é no sentido, me parece que, pratico da coisa, mas no
sentido de dar um horizonte possivel pra esse significado. [Carlos — Ndo é o gostar ou deixar de gostar] Nado ¢ o
gostar ou deixar de gostar [Carlos — ¢ que aquilo se aplique de algum modo, nem que seja na prova] Ou seja,
como no meu presente isso pode fazer sentido, na minha vida, entdo, dar um horizonte minimo pro aluno [Ana
Beatriz — Huhum] Porque o aluno, a nossa fala, aquela disciplina que a gente ndo gosta, “Que que eu vou fazer
com isso na minha vida? Pra que que eu estou estudando isso?” E uma pergunta que a gente- E ds vezes o
professor, ndo sei, no meu tempo ndo ficava fazendo relagées. A gente so diz o que, o que é o recorrente, “Vocés
vao um dia usar isso na vida” “Sei, a vida ta passando”. Bom, precisamos talvez um pouco mais de- eu acho
que é nesse sentido que ele aponta, ndo jogar tudo pra um futuro distante. [Ana Beatriz — Haham] E é a questdo
que eles tocam aqui na questdo do tempo. Ele faz uma divisdo entre avalia¢do do presente e do passado e uma
avaliagdo em relagdo ao futuro, no sentido de que a gente avalia para o futuro. [Ana Beatriz — eu achei

"7 A questdo do olhar exotdpico do aluno ser4 abordada na segio 6.2.2.
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interessante isso] Que é interessante, jda prepara pro futuro, mas ndo esquece do presente e do passado [Ana
Beatriz — Huhum] Entdo, eu acho que era nesse sentido, me parece.

Ana Beatriz — Porque quando eles colocam aquilo — eu achei interessante tudo que colocaram — mas nisso aqui
[Pedro — Te incomodou] Nisso aqui, a minha leitura é meio assim, o que que os alunos gostam? Porque, a gente
ja leu, um tempo atras, que a gente deve partir sempre do que o aluno gosta, tem que fazer um levantamento... O
que que o aluno ta querendo estudar, o que que ele gosta e a gente tentar ver aquilo que ele gosta, a gente ja... li
alguns textos que davam essa orientagdo. Isso é uma coisa que hoje eu discordo muito [Pedro — Huhum] que eu
acho que compete ao professor dar um significado pra aquilo, fazer que aquele conteudo... mas, por mais que a
gente se estrebuche — usando uma palavra bem...— ndo é sempre que a gente vai conseguir é... dar esse
significado pro aluno. Pra gente tem, mas pro aluno ndo vai ecoar. Entdo...

Pedro — Mas se vocé lan¢a um horizonte possivel, num determinado conteudo, vocé pode redimensionar esse
conteudo pra ele, pode facilitar uma significagdo, uma re-significacdo. [Ana Beatriz — Haham] ao contrario de
trabalhar ele, so ele por ele [Ana Beatriz — Huhum] a vida inteira, isso eu t6 pensando em todas as disciplinas,
ele sai sabendo- um técnico naqueles assuntos, mas sem visibilidade pra que que ele pode empregar isso [Ana
Beatriz — Huhum] pra que que ele vai usar, pra que que ele tem que saber isso. E a pergunta que a gente faz o
tempo todo.

Anita traz uma situacao de sala de aula, em que uma aluna mostra valoragdo positiva
para uma aula de gramatica conceitual, opinido nao partilhada pela professora, que considerou
a aula “chata”, reforcou seu distanciamento desse tipo de aula (aquele monte de exercicio,
aquele blablabla, aquele monte de conceitos) e ficou desconcertada com a apreciagdo da
aluna: pra eles, o bom ¢ aquilo ali. A professora mostra a assimilagdo de um discurso que
critica o trabalho com contetidos gramaticais e valora positivamente o trabalho com leitura e
produgdo de textos, trazendo aqui a voz de uma concepg¢do de ensino de lingua voltado para o
texto como objeto de ensino, que refuta o ensino descontextualizado da gramatica
(FRANCHI, 1987; GERALDI, 1984b). Entretanto, esse discurso do ensino reflexivo de
gramatica, ja assimilado pelos professores, ainda nao se transformou no que Chervel (1990)
chama de “objeto cultural em si”, ainda ndo se infiltrou na sociedade global como uma
linguagem capaz de promover a mediag@o para a acultura¢do esperada. Esse papel ainda cabe
ao ensino da gramatica tradicional. Como questiona Furlanetto, “Mudar pra qué? Sua propria
identidade profissional estd em jogo, ¢ isso se reflete nas reagdes dos alunos. O esforco para
mudar ndo parece garantir uma identidade mais rica e realizadora” (FURLANETTO, 2008b,
p. 305).

Com relagdo a forma como Anita traz a fala da aluna, é possivel perceber quase que
um didlogo entre o discurso citado da aluna e a manifestacdo da posicdo da professora.
Bakhtin (1997) fala em diferentes graus de objetificagdo da palavra representada, que
dependem da intencionalidade referencial das palavras citadas, a qual pode diminuir a sua
objetificacdo. Nesse caso, o discurso do autor-professor ¢ o discurso citado do aluno podem
“aproximar-se da relacdo de reciprocidade de duas réplicas de um didlogo.” (BAKHTIN,

1997, p. 188).
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Ana Beatriz destaca que os alunos deram um significado para aquela aula e traz uma
passagem do texto que fala da importancia de que os contetidos avaliados sejam significativos
para quem esta sendo avaliado. A compreensdo de Ana Beatriz sobre essa passagem do texto
deu-se a partir de um discurso que, num dado momento, defendeu que se deveria trabalhar a
partir do que o aluno gosta (/i alguns textos que davam essa orientagdo), e outro que defende
que o professor tem que acompanhar a modernidade, fazer aulas mais interessantes. Ela
também explicita uma divergéncia entre o que ela considera importante de ser trabalhado e o
que os alunos valoram positivamente nas aulas de LP, explicitando um conflito entre a voz do
aluno — interlocutor ausente, o qual se faz presente por meio do seu discurso (do aluno) na
consciéncia do professor, entrando em confronto com a posi¢cdo deste (BAKHTIN, 1997).
Pedro também traz a voz do aluno para explicitar sua compreensdo, mas atribui um sentido
diferente ao trecho lido: como no meu presente isso pode fazer sentido, na minha vida, entdo,
dar um horizonte minimo pro aluno. Quando Pedro fala meu presente, minha vida, é a voz do
aluno que ele esta reenunciando, mesmo que sem marcas dessa autoria no fluxo da fala, para
trazer a sua compreensdo de que € preciso tragar um horizonte minimo para que o aluno possa
dar sentido ao trabalho de sala de aula ndo s6 num futuro distante, mas também no seu
momento presente.

Claudia retoma a fala de Anita referente a avaliacdo da aluna sobre a aula de
gramatica, associando-a a possivel influéncia da voz/avaliacdo dos pais sobre o que seja uma
boa aula de LP e conclui, sem muita seguranga, que isso pode fazer parte do imaginario dos

alunos:

RD 13/8/07

Claudia — Eu acho que no caso dessa menina, dessa aluna da Anita ndo teve necessariamente a historia de
gostar ou até de significagdo [xxx] mas ela — sabe-se la o que tem na cabega dos alunos, né, a gente ndo tem
mesmo esse controle, pode ter sido tanta coisa rodando ai que até o fato assim “‘a professora hoje deu uma aula
do jeito que meu pai e minha mde falavam” [Ana Beatriz — Também] De repente do significado que tem esse pai
e essa mde pra ela, pode ter sido o significado da aula “Ah, finalmente a professora fez uma aula do que eles
dizem que é uma aula” [Ana Beatriz — Que é uma aula importante!] Eu ndo sei, ndo, a gente tem que ficar
ligado... Mas ¢ isso mesmo que as vezes pinta na cabeca deles. Eu tive uma aluna que fazia muitas auto-
avaliagées, terminava um conteudo, ela dizia assim pra mim “eu acho que vocé comegou a mexer comigo,
porque eu nunca pensei nessas coisas do jeito que tu tas falando.” Eu ndo tinha intengdo de fazer essas aulas...
ndo sei por que ela dizia isso. A questdo era discutir a anorexia, ndo era nem assim o motivo da aula, mas tinha
um texto la que ajudava- e ela pegou o que da anorexia? Ndo sei, nunca pensei nisso por ai. Entdo, a gente ndo
tem o menor controle sobre isso. Eu acho que isso faz parte do — como é que a gente chama isso - do imaginario
dos alunos.

Anita — Mais do que imagindrio, é a realidade deles também que ta- porque um outro aluno, numa outra turma,
veio me dizer “Professora, as vezes a gente ndo consegue responder as coisas que a senhora pergunta, porque
nos na 5° série tivemos 2 professores e na 6“ nos tivemos 3 e ai a gente nem teve aula direito.” Ai, quem puxou,
quem conseguiu reorganizar um pouquinho foi o Carlos na 7¢e agora que eles estdo se sentindo assim, que eles
estdo caminhando. O Carlos conseguiu [Claudia — organizar] organizar, sistematizar um pouco a coisa que
tava toda [Ana Beatriz — fragmentada] fragmentada.
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Anita traz outro elemento que, na sua opinido, também pode contribuir para a
constituicdo da posi¢ao axioldgica dos alunos sobre o que seja uma boa aula: a realidade
deles, referindo-se a rotatividade de professores apontada na voz reenunciada dos alunos da &?
série: a gente nem teve aula direito, no sentido de ndo terem tido um contetido organizado,
sistematizado.

Na sequéncia da discussdo, o conceito de curriculo ¢ questionado por Carla ao
reenunciar uma pergunta feita numa situacdo de interagdo com uma interlocutora da

academia, no curso de especializagdo, do qual participava como aluna.

RD 13/8/07

Carla — Desculpe, eu cheguei atrasada, mas eu so queria saber uma coisa. Na fala do curriculo. Eu tava
conversando com a minha professora da pos no final de semana e ela perguntou pra mim, eu ndo sabia
responder: a escola, a escola, o Colégio de Aplicacdo, tem claro e unico um conceito de curriculo? [Siléncio]
[Pedro — Ndo, me parece que ndo] Mas ela disse como ¢é que a gente ta discutindo curriculo sem ter uma
clareza [Pedro — Um unico?] E, tem que ter um conceito pra gente poder td discutindo curriculo. Ou eles
querem que a gente, vamos supor, construa o que é o curriculo? [Pedro — Me parece. Mais nessa dire¢do] Mas
eles ndo estdo dando nenhum no- nenhuma... [Pedro — Vocé fala nessas discussoes de agora? Pra essas
discussoes. Eu acho que esse texto...] Eu acho que é muito complicado discutir o curriculo de uma escola sem
ter claro o que é o curriculo. E agora a gente ja ndo ta mais no que é o curriculo, a gente ta na avalia¢do
[Pedro — “curriculo e avaliagdo™ — ele td presente] Ta, mas dai pra gente trabalhar com a avaliagdo tem que
saber qual é o curriculo.

Pedro — Eu acho, eu te diria assim [xxx], que é exatamente pra fugir de uma perspectiva totalizadora, que os
proprios — vamos dizer — autores criticam...

Carla — Ndo, mas ndo é assim um conceito “Ah, curriculo é isso aqui...” Ndo. Mas claro que a escola toda tda
pensando na mesma diregdo.

Pedro — Eu acho que ha um horizonte mais ou menos estabelecido na escola, isso é uma discussdo antiga pra
nos- se as meninas pudessem falar também [Iniciou uma conversa paralela Claudia e Ana Beatriz] do que a
escola sempre buscou. Entdo, nesse sentido da especificidade dessa escola, o nosso curriculo é voltado pra isso.
E uma escola propedéutica; ndo é uma escola como um CEFET. Entdo o curriculo nosso, de alguma maneira,
vai estar buscando esse horizonte. E um curriculo que pensa em formagdo dos cidaddos... ativos, criticos [Falas
se sobrepondo a fala dele] /xxx/ o curriculo se molda primeiro aos objetivos da escola [xxx] nessa direg¢do
[Falas sobrepostas] Me parece que seria assim, nessa diregdo.

O questionamento de Carla ¢ construido a partir da fala da professora da
especializacdo, um outro a cujo discurso ¢ conferida autoridade pela esfera académica. Esse
discurso ¢ incorporado na fala da professora para problematizar o conceito de curriculo.
Primeiro Carla reenuncia a fala da professora, depois funde a sua voz a dela ao formular um
juizo de valor: Eu acho que é muito complicado discutir o curriculo de uma escola sem ter
claro o que é o curriculo. Na sequéncia, ela traz outro elemento situado no contexto imediato
recente das discussdes na escola: E agora a gente ja ndo ta mais no que é o curriculo, a gente
ta na avaliagdo. A intercalacdo das falas de Carla e Pedro mostra como o didlogo ficou
polarizado entre a voz da academia, reenunciada por Carla, e a voz da escola, ou seja, das

duas esferas (Universidade e escola), bivocalizadas no discurso dos professores. Carla traz um
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discurso orientado pela valoragdo dada na academia para a defini¢do do curriculo como
precedendo qualquer discussdo na escola. Pedro reage ao discurso de Carla a partir de ja-ditos
da esfera escolar, constituidos na pratica pedagogica daquela escola especifica. Para tanto,
procura arregimentar a fala das colegas mais antigas na escola — incluidas no pronome “nés” —
para recuperar esses elos precedentes de uma discussdo que ja é “antiga” na disciplina e,
portanto, ja estd institucionalizada.

Pedro vé o texto encaminhado para leitura como um norte para a discussdo sobre
curriculo — de acordo com os niveis de objetivacdo do curriculo propostos por Sacristan
(2000), seria o curriculo apresentado aos professores —, mas enfatiza que ha um horizonte
mais ou menos estabelecido na escola, polemizando com a ideia de um conceito tnico de
curriculo: é exatamente pra fugir de uma perspectiva totalizadora, que os préprios'”” — vamos
dizer — autores criticam. Ele expde, entdo, qual a sua visdo sobre a concep¢ao de curriculo na
escola: nesse sentido da especificidade dessa escola, o nosso curriculo é voltado pra isso. E
uma escola propedéutica; ndo é uma escola como um CEFET. Entdo o curriculo nosso, de
alguma maneira, vai estar buscando esse horizonte. E um curriculo que pensa em forma¢do
dos cidaddos... ativos, criticos [xxx] o curriculo se molda primeiro aos objetivos da escola’”
[xx] nessa dire¢do. Na fala de Pedro, é possivel identificar a finalidade maior do ensino na
escola (propedéutico) e o que se pretende com este ensino em relagdo ao publico a que se
destina (formar cidadaos ativos, criticos), ou seja, a especificidade da escola como sistema
educativo (SACRISTAN, 2000). Como esta ocorrendo uma conversa paralela, ¢ os demais
ndo estdo participando da polémica, ele conclui modalizando Me parece que seria assim
nessa dire¢cdo. Pedro responde a provocagao trazida por Carla e procura adesdo dos demais,

por meio da solicitacdo de que se manifestem, como se pode ver no recorte a seguir:

RD 13/8/07

Pedro — Eu acho que seria interessante ouvir a opinido do pessoal sobre esse ponto da Carla...
Ana Beatriz — Nos ja mudamos aqui um pouco, a discussdo aqui paralela. [Anita — é, a sala de aula...]

""" Pedro ndo se sente seguro de afirmar que sdo os autores que criticam uma perspectiva totalizadora (os
proprios — vamos dizer — autores), recolocando a questdo da dificuldade com a autoria do texto em discuss@o.

'8 De acordo com o Art. 5° do Regimento Escolar, O Colégio de Aplicacdo tem como objetivo geral
proporcionar a transmissdo, produgdo e apropriacdo critica do conhecimento com o fim de instrumentalizar a
responsabilidade social e a afirmag¢do historica dos educandos. No Art. 6°, constam como objetivos especificos:
L propiciar os conhecimentos necessarios para instrumentalizar o educando na sua atuagdo,
tornando-o critico e produtivo no processo de transformag¢do no mundo e na conseqiiente construg¢do de uma
sociedade justa, humanitaria e igualitaria;

1I. possibilitar ao educando a vivéncia de praticas democraticas concretas para que este possa
desenvolver-se como sujeito livre, consciente e responsavel na construgdo coletiva de sua realidade historica;
11l proporcionar e desenvolver atividades de pesquisa e extensdo que contribuam para a melhoria do

ensino, como para formacgdo continuada dos docentes.
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Pedro — Eu tenho mais coisas pra falar, mas eu gostaria que as meninas, que o pessoal participasse.

Carla — E que quando eu li esse texto, eu fiquei muito em divida em algumas coisas, por isso que eu levei pra
ela. Dai, ela disse: “Ah, Carla, eu vou responder sob um ponto de vista meu, sobre o que eu trabalho, agora ndo
sei como é que a tua escola trabalha” [Pedro — Huhum] Eu fiquei com muita duvida em certas coisas aqui, al
ela disse “Tu tem que ver qual é- o objetivo bem claro e o que é pra essa escola o curriculo [Pedro — Huhum]
pra mim pode ser uma coisa, pra essa pode ser outra” [Pedro — Entdo, os objetivos da escola estdo clarissimos,
pode pegar a agenda...] Pra mim, ndo ta [Pedro — Nio?] As vezes eu fico em divida, porque eu tento fazer uma
coisa e me falam outra. [Pedro — Mas ai, o objetivo ta claro, vamos dizer, como é que a gente atua a partir do
objetivo? [Anita? — O Colégio de Aplicagdo ¢ um colégio experimental] Porque é ai que ta o curriculo, entra a
tua aula. E eu acho que ai a gente entra na discussdo do 2° texto, nesse sentido.

Nara— Eu acho que o 2° texto traz um pouco a discussdo sobre o conceito de curriculo.

Carla — E, mas dai é bem o que eu disse, bem o que eu falei assim que eu tava lendo, a visdo que o texto tem...
eu também acho que, assim, com certeza ta dentro da nossa visdo, do que o colégio tem de visdo, ndo é. [Pedro
— Huhum] Mas é como o Carlos falou, muitas coisas na teoria é bem legal, mas...

Pedro — Tudo na teoria e na prdtica me parece que hda um certo distanciamento. Eu acho que vai ser com
qualquer- isso acontece como: vocé pega um professor que entra na escola ou que ta ha 15 anos, da diferenca.
Mas se vocé propoe pra ele uma ementa e diz “Monte um curso a partir dessa ementa”, vocé tem cursos
diferentes. Primeiro, porque ha uma liberdade pra se pensar esse curso, a sua montagem, mas vamos dizer: ele
vai se orientar por onde? Pelos objetivos da escola. E esta escola ta pensando o curriculo, o plano em que
dire¢do? Aqui na disciplina, eu ndo sei se isso ta claro, mas, vamos dizer, nos ndo somos gramatiqueiros... isso
vai dando o tom do curriculo, a gente trabalha com produgdo textual, a gente focaliza literatura, que é uma
discussdo antiga — problemdtica — ela ndo é clara, simples, ela é complexa, como diz o 2° texto. Ele fala nesse
ponto e eu gostei muito porque ele diz assim “essa ¢ uma discussdo complexa”. O que acontece que a maioria
das discussoes em torno de qualquer tema relacionado simplifica e quer uma simplificacdo da discussdo. A
discussdo ndo é simples, ela é complexa e me parece que ai exige, quer dizer que, quando o aluno chega e diz
pro pai dele e diz “A professora é louca”, ele simplificou todo o processo de 6 meses de embate, omitiu um
monte de coisas, mas simplificou, ele deu uma resposta, objetiva, clara, precisa [Carlos — conveniente]
conveniente, mas, como diriam eles, a parte oculta do curriculo, quer dizer, ndo foi dita, ele nao disse que ha
tensoes e eu gostei desse texto, porque ele o tempo todo, principalmente o outro, fala nessa questdo das tensées.
As tensoes estdo presentes o tempo todo. Ele ndo simplifica, ele ndo propée pra gente resolver assim, como
dizer, me ddo a definicdo e qual ¢ a defini¢do e ai a gente trabalha. Muito pelo contrario, é em cima das tensoes
que a gente vai mais ou menos tendo um horizonte possivel.

Como ndo houvesse uma intervengdo dos demais colegas, Pedro prossegue,
assumindo uma atitude responsiva em relacdo a pergunta trazida de fora da esfera da escola,
arregimentando a voz dos autores do texto em discussdo e dos discursos ja-ditos tanto na
escola como um todo, quanto na instancia especifica da disciplina de LP. Pedro defende que
os objetivos da escola estdo clarissimos e tenta mostrar o alinhamento da disciplina a
concepgdo de curriculo da escola. Carla reage, mobilizando como contrapalavra a contradi¢ao
As vezes eu fico em duvida, porque eu tento fazer uma coisa e me falam outra. Pedro
responde que é ai que ta o curriculo, entra a tua aula e faz alusdo ao segundo texto
“Curriculo, conhecimento e cultura”, apontando para a autonomia do professor em rela¢do ao
curriculo em acao na sua aula (SACRISTAN, 2000; GERALDI, C., 1994).

Carla se defende quanto a uma possivel compreensdo de que ela ndo concorda com o
ponto de vista presente no texto ou com a visao de curriculo da escola: com certeza ta dentro
da nossa visdo, do que o colégio tem de visdo, ndo é. Mas, buscando ancoragem na fala de
Carlos (colega de graduagdo e também substituto na disciplina de LP), reforca a incoeréncia

que sente entre a teoria ¢ o que ela constata na pratica dos professores, na escola. Como
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substituta, hd pouco tempo inserida na rotina da escola e influenciada pelas vozes da
academia, Carla se coloca numa posicao exotopica em relacdo a concepcao de curriculo na
escola. A posi¢do de Carla ¢ diferente da posicdo de onde fala o professor que ¢ efetivo ha
mais de 10 anos na escola e que assume a defesa da concep¢do de curriculo de LP da
instituigao.

Pedro reenuncia a concepgao presente no “curriculo modelado pelos professores”
(SACRISTAN, 2000) na disciplina de LP: nds ndo somos gramatiqueiros... isso vai dando o
tom do curriculo, a gente trabalha com produgdo textual, a gente focaliza literatura, que é
uma discussdo antiga — problematica — ela ndo é clara, simples, ela é complexa, como diz o
segundo texto. Quando diz que a maioria das discussoes em torno de qualquer tema
relacionado simplifica e quer uma simplificacdo da discussdo, ele se apoia no segundo texto
para acentuar o embate com a posi¢do de fora trazida pela professora e recoloca a questdo da
saida de Roberta'”, ao citar, como exemplo, a fala do aluno que, ao chamar a professora de
louca, simplifica todo um processo de conflito que se prolongou por seis meses.

A fala de Pedro explicita uma adesdo a concepg¢do de curriculo presente nos textos e
traz como contrapalavras para dar sentido a sua leitura os ja-ditos que constituem a concepcao
de curriculo construida no cotidiano da escola, caracterizando um discurso bivocal de
orientagdo unica (BAKHTIN, 1997) ao fundir sua posi¢cao com a da escola. Por outro lado, ele
também valora positivamente os textos por trazerem uma voz orientada para a explicitacao
das tensdes, que, segundo o professor, estdo presentes o tempo todo. Ao trazer o vivido para
atribuir sentido ao texto, Pedro assume uma postura ativa e criadora na sua compreensao, o
que, segundo Bakhtin (2003, p. 378), completa o texto.

Essa possibilidade de refletir sobre questdes conceituais (curriculo, avaliagdo,
cultura), dialogando com o vivido na esfera da escola, também foi considerada, por Anita,

como motivo de uma apreciagdo positiva do texto:

RD 13/8/07

Anita — Eu tenho a impressdo que esse texto ndo é um texto de gabinete, é gente que td acostumada a conviver
com sala de aula [Pedro — Exatamente] com a prdtica da escola, porque eles tocam em alguns assuntos assim,
que as vezes é o nosso proprio calo, ndo é? [Pedro — Claro] Acho que é por isso que eu gostei do texto porque é
um texto que se aproxima muito do nosso cotidiano, das nossas angustias, né, o que que a gente pode e o que
ndo pode fazer. Porque tem alguns textos que sdo lindos, mas que ndo sdo nem um pouco parecidos com o que a
gente...

"Conforme problematizado na segdo 5.2.1, a solicitagio de cancelamento do contrato, no final do primeiro
semestre, feita por Roberta, professora substituta que pertencia ao grupo de professores de LP, atravessou toda a
discussdo do texto encaminhado pela diregdo.
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Mudando a orientacdo da discussdo para o texto em si, Anita faz uma apreciacdo
sobre a possivel autoria do texto (ou o possivel lugar de onde falam os autores do texto?) a
partir de suas impressdes. Ela ndo tinha a informa¢do de que o texto fora encomendado aos
autores pelo MEC e tinha como publico-alvo os professores de educagdo basica, mas sentiu
no estilo, ou na forma de abordagem do tema, que havia uma proximidade com a realidade
vivida no cotidiano da escola. O que a professora sente ¢ que o objeto discursivizado pelos
autores do texto € familiar, pois ela se identifica com a forma como o autor estd olhando para
esse objeto: de dentro; ¢ um objeto “situado”.

A observacao de Anita evidencia que o direcionamento do texto foi feito de forma
adequada, pois, como destaca Bakhtin sobre a importancia da concep¢ao que o autor tem do
seu destinatario, as respostas antecipaveis sulcam de dentro o enunciado, que reflete “de modo
muito acentuado a influéncia do destinatirio e sua atitude responsiva antecipada’.
(BAKHTIN, 2003, p. 306).

Ao solicitar os textos aos autores convidados, o MEC, imbuido do papel mais alto na
hierarquia das institui¢des educacionais no Pais, deu o tom do que pretendia: “¢ preciso olhar
de perto a escola, seus sujeitos, suas complexidades e rotinas e fazer indagagdes sobre suas
condi¢des concretas, sua histéria, seu entorno e sua organizagdo interna”. Veiculando um
texto produzido por tedricos, mas que se pretende como texto de divulgacdo, o MEC
conseguiu seu objetivo, explicito na apresentagdo da publicagdo (desconhecida pelos
professores da escola naquele momento): “[...] sugerimos inicialmente alguns eixos que, do
nosso ponto de vista, sdo fundamentais para o debate sobre curriculo com a finalidade de que
professores, gestores e demais profissionais da area educacional facam reflexdes sobre
concepcao de curriculo, relacionando-as a sua pratica”. (MOREIRA e ARROYO, 2006, p. 7).
Temos aqui explicitada a inten¢do em funcdo da qual o texto foi criado e que, ao lado da
realizacdo dessa intengdo, constitui-se elemento que determina o texto como enunciado, ¢
responsavel pela relacdo do texto com a verdade, com a historia, e estd indissoluvelmente
ligado a autoria (BAKHTIN, 2003, p. 308-310).

Ana Beatriz, na tematizacdo do conselho de classe, refere-se a dificuldade de mudar
as praticas. Sua opinido ¢ construida a partir da posicao critica dos autores dos textos e do que

ela vivencia no cotidiano da escola.

RD 13/8/07

Ana Beatriz — Agora, como é dificil de a gente mudar as praticas da gente, ne. Quando tu falas o conceito de
curriculo pra escola, uma diferenga da teoria, essas coisas... eu tava ontem lendo sobre o conselho de classe,
tudo que eles criticam aqui é o que a gente faz. O que eles propoem é o que eu té percebendo ultimamente que a
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Tereza e a Cecilia'®, pelo menos nos 3° anos, tém tentado propor [Pedro — Huhum] Elas tém tentado, mas,
gente, nos temos uma pradtica tdo forte, de nota, de lamurias e reclamagdes. Nos temos uma prdtica tdo forte
nisso, entende /.../ Agora eu entendo porque que a Tereza e a Cecilia tdo tentando colocar, é claro, elas estdo
discutindo esses textos, ¢ a fun¢do delas fazer isso, mas até a gente conseguir chegar nisso, eu ndo sei se eu vou
estar viva ainda. /.../

Carla — Sobre essa questdo dos conselhos de classe, eu também li aqui e achei interessante e realmente é o que
ta acontecendo nos conselhos de classe e o de 5° série o que eu percebo é muito, é bem produtivo, porque uma
das coisas, acho que 90, 80% dos professores sdo substitutos e novos [Ana Beatriz — Aaahnn] a gente discute
muito estrategias pra melhorar, bem como ta falando aqui. So que ai o que que acontece, ndo é executado. Ta la
[xxx], a Cecilia sai da reunido de 5° série com um papel cheio de sugestoes, estratégias e ndo sei o qué... ndo é
aplicado nada.

Ao colocar em discussdo um aspecto abordado pelos autores do texto — o conselho de
classe —, Ana Beatriz marca a diferenca da orientacdo axiologica dos autores em comparacao
as praticas na escola. Essa mesma diferenca foi apontada por Carla quando questionou o
conceito de curriculo e objetivos da escola. O conselho de classe ¢ problematizado pela
assimilagdo da critica dos autores: tudo que eles criticam aqui é o que a gente faz. Ana
Beatriz incorpora, na sua fala, os termos nota, lamuria e reclamagées, como aplicaveis a
realidade da escola, quando diz e reafirma: Nos temos uma prdtica tdo forte nisso. Por outro
lado, ela sente o que a equipe pedagdgica tem proposto nos conselhos de classe como uma
reagdo-resposta ao discurso do texto: Agora eu entendo porque que a Tereza e a Vanda tdo
tentando colocar, é claro elas estdo discutindo esses textos. Ela percebeu a voz dos autores do
texto por trds das mudangas que a Dire¢do estava tentando implementar nos conselhos de
classe. A fala de Carla reforca a incoeréncia entre o discurso dos autores, j& incorporado pela
Dire¢do, e a falta de agdes que mostrem a mudang¢a de concep¢do na pratica, nos
desdobramentos dos conselhos de classe.

Ana Beatriz associou essa discussdo com um aspecto abordado no texto, no item
anterior ao conselho de classe, intitulado “Entre o formal ¢ o informal na avaliagdo”. Esse
item aponta alguns equivocos sobre aprovagao/reprovacao de alunos no Brasil e ja havia sido
trazido para a discussdo quando Anita leu o periodo no qual os autores listam o que, para eles,
viabiliza uma melhor qualidade de ensino.

Na sequéncia da discussdo sobre aspectos abordados pelos textos, as condi¢des de
trabalho foram tematizadas a partir de destaques do texto, mas as reflexdes foram balizadas

pelas condi¢des fisicas, materiais e profissionais encontradas na escola naquele momento:

RD 13/8/07

Ana Beatriz — E dai aquilo que torna uma escola boa, né, pra gente, ontem tava assim lendo. Meu Deus! Como
falta coisa pra gente! Como falta... O que nos temos ali, eu ndo [xxx] qual é a pagina, o que nos temos ali eu

'%0 Referéncia feita a supervisora e a orientadora educacional.
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acho que sdo professores muito bons e comprometidos, né, daquilo que a gente precisa pra ter uma boa escola.
Olha: professores bem formados e informados'™'. Eu acho que a gente tem professores bem formados e
informados. Condigées de trabalho, nos ultimamente estamos penando condigdes de trabalho, porque compete
ao professor resolver tudo, dar conta de tudo, nos ndo temos condi¢oes de trabalho. Recursos materiais.: nos
estamos ainda no giz.

Carla — A nossa sala de informatica nada ainda.

Pedro — Ta quase [Ana Beatriz — Ndo tem ainda, ndo é?]

Ana Beatriz — O nosso auditorio com os recursos ali vive pifando, ndo tem um funciondrio que cuide daquilo, ta
sempre com problema. E um recurso importante, mas que- bem eu nem sei usar... mas é um recurso que td
sempre com problema, é uma unica sala pra atender toda a escola, todos os professores vdo querer usar, ndo
tem como, né. Escolas arejadas: eu acho que temos. Agora, arejadas e claras, agora limpas? NOs ndo temos
uma salas limpas [Carlos — Mas ai tem o papel do aluno] [Pedro— do aluno e o nosso papel junto] Ta, mas que
falta uma estrutura da escola, porque eu faco o que com esse aluno, eu mando pra quem, quem que vai resolver
isso junto comigo? NoOs ndo temos apoio [Carla — Ndo] Nos ndo temos um servico que nos ajude, né?
Mobilidario adequado: aquilo que eu ja falei, né, na... O dia que eu dou aula de literatura, a Claudia e eu,
aquela sala pelo amor de Deus, gente. Da um desanimo muito grande! /.../ Gente, que desdnimo que ¢ dar aula
numa sala como aquela. [Pedro — Huhum] Mesmo quando a gente vai pro auditorio, aquele auditorio todo
quebrado, todo sujo. No dia que nos tivemos reunido do ensino médio, o Pedro até estava, uma hora que eu sai
e custei pra voltar, porque eu ndo tinha vontade de voltar pra aquela sala, de tdo suja, de tdo feia. Espagos de
estudo: so temos a biblioteca que ta com problema. Pesquisa e prazer pra professores e alunos: a gente ndo
tem quase nada nessa escola. De acordo com essa visdo aqui, né, o que é uma...

Pedro — Eu ndo sei, agora eu vou [xxx] um pouquinho, eu ndo sei se a gente ndo tem nada [Ana Beatriz — Ndo
t6 falando que a gente ndo tem nada | ja diria assim. Eu acho que- por isso que a gente pode pensar em dupla
mado. E claro que a gente tem muito pra melhorar, mas sempre comparado a outros sistemas de ensino — por isto
é uma proposta que ele faz, fazer as comparagées, pra avaliar o sistema interno — em comparagdo com o
sistema educativo de outros lugares, td longe de uma escola... e realmente eu concordo contigo em vdrios
aspectos, o governo ndo ta lancando o laptop pra uso de alunos. Pensar tudo isso que vocé ta dizendo no
momento que ele lanca o uso do laptop individual pros alunos, pra daqui 6 meses eles estarem levando pra
casa, é uma distancia ai tdo... realmente muito grande.

Ana Beatriz — E ndo é a coisa mais importante o laptop. [Pedro — Ndo é.] Se nos tivermos isso aqui, ndo precisa
de laptop, gente. Se tivermos uma sala de informadtica, pronto, ja deu. Ndao precisamos de laptop, aluno com
laptop. E nos ndo temos isso que ¢ o mais importante. O que é mais importante a gente ndo tem. Laptop pra mim
é maquiagem.

A professora foi retomando as condi¢des apresentadas pelos autores e dialogando
com cada uma delas, apresentando exemplos do cotidiano da escola, para reforgar a auséncia
de tais condi¢des'™™. Ao longo de sua explanagdo, as interferéncias de Carlos ¢ Pedro
mostraram pontos de vista um pouco diferentes ao trazer a responsabilidade do aluno e do
proprio professor, o que fez com que Ana Beatriz se antecipasse as possiveis falas de
contraposi¢do dos dois, quando diz a gente ndo tem quase nada nessa escola. De acordo com
essa visdo aqui, né. Nesse contexto, Ana Beatriz marca certo distanciamento da voz dos
autores do texto. Pedro contemporiza, trazendo dois elementos para a discussdo, os quais
configurariam o que ele chama de mao dupla da questdo discutida: (1) ele reenuncia a voz dos

autores no sentido de que é preciso comparar o sistema interno com outros sistemas de

181 Os destaques em negrito sdo para mostrar as retomadas que a professora faz do texto lido.

'82 A partir de um empenho conjunto dos diretores de Colégios de Aplicago junto a0 MEC, no recesso das aulas
entre o ano letivo de 2007 para 2008 foi possivel uma reforma na escola, que sanou parte dos problemas
apontados por Ana Beatriz. Em 2008, também entrou em funcionamento o Laboratério de Informatica, com
computadores em numero suficiente para uma turma de 25 alunos. Além disso, ha um bolsista responsavel pelo
apoio as atividades docentes no Auditorio.
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ensino: eu ndo sei se a gente ndo tem nada. Ao sentir que a fala de Pedro estava indo em outra
direcdo, Ana Beatriz sente necessidade de reconstruir sua fala: Ndo (0 dizendo que a gente
ndo tem nada; (2) por outro lado, Pedro concorda com Ana Beatriz quanto a precariedade das
condi¢des de trabalho na escola, caso seja considerado outro dado: o discurso que circula na
midia e na propaganda institucional sobre o uso do /aptop individual pelos alunos, a ser
patrocinado pelo governo federal. Nesse caso, a escola ficaria distante da realidade, uma vez
que nem a sala de informatica esta pronta, espaco de trabalho que, para Ana Beatriz, seria
mais importante do que o laptop, que ela (des)qualifica como maquiagem. Como diz
Signorini, “ndo s6 um conceito ou teoria, mas também um retroprojetor ou um manual
didatico, por exemplo, podem ser objetos atuantes numa aula e, por conseguinte, comporem,
juntamente com professor e alunos, o sistema de agdes, inclusive verbais, em curso naquela
aula.” (SIGNORINI, 2006, p. 185).

O embate entre os pontos de vista continua quando Pedro tematiza o desmerecimento
do trabalho do professor diante da sociedade, atribuindo uma valoracdo maior a este aspecto

que ao das condigoes fisicas do espaco de trabalho.

RD 13/8/07

Ana Beatriz — Ontem eu lendo esse texto, eu achei muito interessante, mas eu fiquei muito desanimada, muito
desanimada com tudo que nos falta, com tudo o que nos temos que fazer, né, ja pensar em avaliagdo.

Pedro — sabe o que me incomoda mais nesse processo todo é... ndo ¢ muito a falta de recurso as vezes, vocé se
vira com giz, a gente se vira, ndo é o melhor, mas se tiver um giz [Ana Beatriz — Huhum], um texto pros alunos,
né, vocé se vira... é meio quase pre-historico, [Ana Beatriz — Ndo, o giz também é o de menos] mas o que me
incomoda mais nesse processo todo é esse processo de desmerecimento que nos... [Carlos — sofremos] sofremos
diante da sociedade. Pra mim, um dos problemas centrais td ai.[ Ana Beatriz — Huhum] Porque isso é... dessa
conversa da mde... Vocé vé no dia-a-dia como é que a conversa la fora rola, uma informacdo mal passada do
professor, um trabalho que ele ndo pediu por escrito e ndo ta claro. Como esse professor é achincalhado pelas
costas. Sem ele saber, ele vai receber as vezes um pai emburrado na frente dele. Ou as vezes nem fica sabendo,
volta como? Numa atitude do aluno [xxx] muitas vezes na frente do filho. Isso me incomoda muito porque reflete
toda uma forma de encarar nosso trabalho docente. E ai, sim, o sistema de valoriza¢do daquilo que a gente faz.
Quer dizer que, do ponto de vista fisico, realmente que pena que a gente ndo tem uma sala clarinha... eu
gostaria também, té esperando essa escola, mas eu acho que isso é grave, afeta a avaliagdo, ta diretamente
ligado a isso, ao que a Roberta vivenciou aqui na escola.

Ao introduzir esse novo aspecto do tema, Pedro enfatiza a valoragdo que ele da para
o olhar depreciativo do outro (a sociedade) sobre o ser professor: Vocé vé no dia-a-dia como é
que a conversa la fora rola, uma informagdo mal passada do professor, um trabalho que ele
ndo pediu por escrito e ndo tda claro. Como esse professor é achincalhado pelas costas. E,
aqui, volta a questdo da saida da professora que fazia parte do grupo: dessa conversa da mae;
ta diretamente ligado a isso, ao que a Roberta vivenciou aqui na escola. A importancia dada

por Pedro ao discurso sobre o professor, que ele exemplifica trazendo situacdes do cotidiano
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escolar, ¢ enfatizada quando ele diz: Isso me incomoda muito, porque reflete toda uma forma

183
de encarar nosso trabalho docente

. A fala do professor mostra a tensdo entre a visada do
outro sobre ele (Pedro), com a qual ele ndo concorda, e o seu modo de se ver no exercicio da
docéncia'®, que o faz esperar outro tipo de valorizagéo.

Na sequéncia, Ana Beatriz trouxe algumas falas de professores na reunido do
Colegiado sobre a defesa do bem publico e provocou uma reflexao sobre o papel do professor
na defesa dos interesses profissionais e institucionais, ao que Pedro reagiu lembrando a

relagdo de interdependéncia da escola com a gestdo da instituicdo a qual ela estd vinculada

(UFSC):

RD 13/8/07

Pedro —/.../ eu ndo t6 eximindo a nossa parte, mas a gente vivencia uma politica explicita de ndao valorizag¢do do
ensino de 1° e 2° graus. [xxx] /../ Ha uma politica de ndo valoriza¢do desses espagos institucionalmente
colocada ja e implementada por uma gestdo. Isso que a gente viu é reflexo disso. Por isso, essas falas- eu ndo to
eximindo nosso papel, o nosso papel é de ta pressionando pela melhoria desse espaco, discutindo e vendo o que
que a gente pode melhorar, mas Julio deve saber muito bem qual é a politica do reitor em relagdo a [xxx] desse
espago aqui.

Ana Beatriz — Uma coisa é a politica do reitor, de qualquer reitor, outra coisa é a nossa postura diante dessa
politica que eles impdem pra gente. /.../ ultimamente eu tenho estado muito incomodada, porque as coisas [xxx]
e a gente ndo consegue se organizar pra gente fazer alguma coisa /.../ a gente ndo pode cruzar os bragos[x xx]
e vamos deixar essa escola sendo desmontada a cada dia que passa. Entdo, isso é uma coisa que td me
incomodando, quando eu vejo professor dando aula sem porta ... aquela sala que é uma coisa horrorosa pra dar
aula segunda-feira. Ai nos mudamos dali, fomos dar aula na biblioteca, a biblioteca ndo da pra dar aula porque
ndo tem quadro e porque a escola faz Educagdo Fisica ali no patio porque ndo tem outro espago e ninguem
consegue dar aula la dentro. Quer dizer, que condi¢des a gente tem pra dar aula? E o que é que nos estamos
fazendo? /.../ O que segura essa escola, ainda, é a qualidade do nosso trabalho que a gente fica ali, que a gente
ndo entrega os pontos [Pedro — Huhum. E verdade.] é a qualidade do nosso trabalho.

Quando diz eu ndo estou eximindo a nossa parte, Pedro dialoga com a voz que
chama os professores a se comprometerem, mas marca o seu distanciamento dessas falas, das
falas daqueles que, estando ao lado de quem implementa a politica de ndo valorizacdo do
ensino de 1° e 2° graus, cobra dos professores que vivenciam essa politica uma atitude que
eles ndao tém. Ana Beatriz volta a questionar a atitude passiva dos professores e, a0 mesmo
tempo, responde que o que segura a escola € o trabalho do professor, incluindo-se por meio do
uso da expressio a gente ¢ do pronome de 1% pessoa do plural nds. E possivel perceber o que

Bakhtin (1997) chama de “colorido polémico do discurso” no embate travado entre os

'8 Castilho (2002, p. 33), em texto publicado originalmente em 1978, j4 alerta para “o abandono e o descaso em
que se encontra uma classe outrora tdo prestigiada”. Soares (2001) fala da depreciag@o do trabalho docente, que
tem inicio na década de 1950, em fungdo da multiplica¢do dos alunos, do rebaixamento salarial e das precarias
condigdes de trabalho.

18 Neves (1991, p. 31) ja trazia dados das razdes que levavam os professores ao desencanto ¢ ao desdnimo, no
final da década de 1980, em Sao Paulo. Dentre outras razdes como baixos salrios e trabalho em mais de uma
escola, a autora diz que os professores ndo se consideravam “respeitados nem pelo governo nem pela sociedade
nem pelas familias dos alunos”.
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professores na discussao do texto, mas ndo € um embate de pessoas individuais, ¢ um embate
de ideias, de pontos de vista sobre um objeto de discurso. Para entender os discursos dos
professores, ¢ preciso perceber o segundo sentido que emerge na polémica, pois “qualquer
afirmacdo sobre o objeto ¢ construida de maneira que, além de resguardar seu proprio sentido
objetivo, ela possa atacar polemicamente o discurso do outro sobre o0 mesmo assunto”. Assim,
“o discurso se choca no proprio objeto com o discurso do outro” (BAKHTIN, 1997, p. 196), o
que produz um sentido outro para além de sua significacdo concreta direta.

A partir da fala de Ana Beatriz sobre a qualidade do trabalho do professor e da
concordancia de Pedro, Claudia introduz a discussdo sobre a formacgdo de professores e suas

implicacgdes para o professor como sujeito responsavel.

RD 13/8/07

Claudia — Mas deixa 5o eu dizer uma coisa, aproveitando a conversa de vocés, que eu me lembro que eu li esses
textos [xxx], mas eu lembro assim que tinha um discurso uma época que era a questdo da escola, era a
formacdo de professores. Foi isso até ha um tempo. Continua sendo, mas ndo é so, ndo ¢ exclusivamente. E o
que me chamou atengdo é que esse texto fala muito na formagdo de professores como essa garantia também,
entdo a gente é cumplice, nos temos essa formacdo. E ai ndo é suficiente, entdo a escola ndo é so a formagdo de
professor, ndo é so recurso, [Ana Beatriz — Ndo] nada, mas eu acho [Ana Beatriz — um conjunto de coisas] que
a gente continua dando conta, isso é uma coisa que me chama atengdo, se a gente dad conta, entdo o professor, a
formagdo dele ainda é um grande passo [Pedro — claro] e a gente sobrevive e resiste por isso [Ana Beatriz —
sobrevive] e resiste, porque a gente td dando conta, ta indo, leva com a barriga, sei ld, mas a gente tem uma
grande responsabilidade. So que talvez falte esse outro lado, que dai também a gente ndo é tdo divino, tdo
onipotente que possa fazer tudo, né? Fazer o lado da formagdo que é dar conta da aula e dar conta da
reposicdo de recursos materiais que ndo depende da gente so. Mas na formagdo a gente ndo faz essa outra parte
que talvez devesse fazer também. Ta sobrecarregando o professor? Mas quem ta sentindo essas necessidades
somos nos, entdo quem tem que brigar por elas somos nos [Pedro/Ana Beatriz — Huhum| Ndo vai vir o pai
brigar pela sala melhor, se ele ndo td no dia-a-dia. E uma outra briga que a gente vai ter que encampar, porque
ficou claro pra mim, depois que eu li o texto [xxx] se a formagdo era o grande topico, foi durante um bom tempo
o grande item da discussdo. Ela sozinha ndo da conta também, tem que ter outras coisas e a formagdo faz com
que a gente passe a ter novas urgéncias, novas necessidades e dai tem que comegar a descobrir outras formas
de brigar por isso também. Esse que é o problema da formagdo, ele comega a exigir mais, comega a ter outras
necessidades, comeg¢a a ver onde buscar e ai fica mais complexo. Dai a complexidade vai aumentando, a
formagdo ndo é so questdo do conhecimento, ela da um leque maior de... de também compromissos. E eu acho
que isso é uma coisa que a gente vé que acontece no nosso dia-a-dia. Até tal ano, eu dava aula sem fazer
exigéncias, agora-dali pra ca, eu comecei a ficar incomodada [xxx] ¢ porque a gente ta com outra cabe¢ca em
relagdo ao trabalho e dai quando ta com outra cabega provavelmente a gente teria que entrar num outro tipo de
embate também. E talvez esse momento ¢ que a gente ainda ndo tenha chegado, mas é questdo de tempo, acho
que a gente vai encarar outro ainda.

A fala de Claudia pde em discussdo o ato responsavel do professor diante, ndo s6 das
condi¢des de trabalho, mas também em toda a sua atuacdo. Segundo Claudia, a partir do
momento em que o professor tem formagao ele passa a ter outras exigéncias, decorrentes
dessa formagdo. O professor nao pode mais furtar-se as demandas dessa nova condigdo, ndo
pode mais dizer que ndo conhece, ndo tem alibi para ndo ser o sujeito singular que ¢

(BAKHTIN, 1993).
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A formacgao, para além do conhecimento, implica responsabilidade, um leque maior
de compromissos, como diz Claudia; uma participagao responsavel, como diz Bakhtin (1993):
“Compreender um objeto ¢ compreender meu dever em relacdo a ele (a atitude ou posi¢ao que
devo tomar em relacdo a ele), isto €, compreendé-lo em relagdo a mim mesmo no Ser-evento
unico, € isso pressupde minha participagdo responsavel, ¢ ndo uma abstragdo de mim
mesmo.” (BAKHTIN, 1993, p. 35).

Como Pedro estava afastado para formacdo, ao retornar deparou-se com a
intervengdo da Associacdo de Pais e Professores sobre o calendario e a consequente
reorganizagdo dos tempos da escola, isto é, a supressao das instincias de discussao especificas

da reestruturacao curricular naquele momento:

RD 13/8/07

Pedro — Claro. Eu queria acrescentar que o texto fala, em algum momento, que também, institucionalmente, a
institui¢do tem que garantir [Claudia — é, eu t6 lembrando so de algumas coisas] tem que garantir o momento, o
espago pra que a gente possa fazer as discussoes do curriculo, da avaliagdo, mas também do andamento da
escola como um todo e ele cita isso, que ndo depende so de nos, professores, mas que institucio-eu tava
procurando aqui, deve estar no 2° texto- que é fundamental, que ele toca no projeto politico pedagogico da
escola o tempo todo, mas também aponta a necessidade da institui¢do ter um espago onde os professores, o seu
corpo todo possa estar atuando pra também apontar as melhorias no curriculo [xxx] E ai me ocorre pensar
exatamente por que que isso ndo ta acontecendo? Basta lembrar de novo a agdo que a gente sofie dos pais, de
alguns pais dessa escola, eu também to6 pegando o barco assombrado com a mudanga de concepg¢do — ndo ai
mais de curriculo s6 — mas de concep¢do de docéncia, de dia letivo, que nos obrigou ao esfacelamento das
discussoes coletivas.

Ana Beatriz — A gente ndo pode mais parar pra discutir, que ndo é dia letivo, ninguém pode discutir mais nada.
[Pedro — Nao pode] Isso é uma coisa que realmente ficou fazendo falta pra gente.

Pedro — Esse é um ponto pra mim, é crucial, é importante. A gente em algum momento talvez tenha que retomar
essa briga com os pais, os pais que sdo dessa posigdo.

A orientagdo das falas de Claudia e Pedro vai em dire¢des diferentes. Enquanto
Claudia convoca os colegas a assumirem uma posi¢ao responsiva diante das novas demandas
trazidas pela formagdo — sem querer ser tdo divino, tdo onipotente que possa fazer tudo —,
Pedro se apoia nos autores e aponta a instituigdo como o outro participe ao qual também
cabem algumas responsabilidades, como garantir os espacgos de discussdo. A acdo de alguns
pais da Associacdo de Pais e Professores, que atravessou as discussdes da reestruturagdo
curricular na escola, é recolocada por Pedro no contexto da discussdo sobre concepgdo de
curriculo, mas ¢ reacentuada pelo professor, quando ele diz que estd assombrado com a
mudanga de concep¢do — ndo ai mais de curriculo so — mas de concepgdo de docéncia, de dia
letivo, que nos obrigou ao esfacelamento das discussoes coletivas. O professor da um sentido
de acdo coercitiva para 0 movimento/a interferéncia dos pais sobre o calendario da escola,

com consequéncias sobre a organizacao das discussdes coletivas. Mas conclui chamando para
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si também a responsabilidade por retomar essa briga com os pais cuja posi¢ao alterou a
organizacao dos tempos/espagos de discussao.

A problematizagdo sobre a organizacao dos tempos e espacos de discussdo na escola
faz com que Claudia busque na memodria discursiva a época em que entrou no colégio,
meados da década de 1980, quando a maioria dos professores eram efetivos e os embates

eram outros.

RD 13/8/07

Claudia — Era um embate ideoldgico, era pauleira, era maioria de efetivos. Tinhamos um embate ideologico
muito sério. Logo depois foi criado o colegiado do colégio.

Tivemos outro em que a maior parte eram filhos dos professores, nos tinhamos outro tipo de embate de
discussdo que era de matar. Os pais vinham aqui e davam de dedo na gente.

Como a maior parte dos professores do grupo ingressou na escola ha menos tempo,
Claudia ¢ Ana Beatriz historiaram as mudangas ocorridas, por exemplo, nos critérios de
ingresso na escola: houve um periodo em que o reitor tinha um percentual de vagas, o diretor
da escola tinha outro, até que se chegou ao sorteio publico que ocorre atualmente. Além disso,
havia uma outra organiza¢ao do espaco fisico, ndo havia dificuldade de se contratar efetivos,
mas havia embates sérios entre os professores, embora os motivos fossem outros; ndo havia a
instancia deliberativa do colegiado, portanto as decisdes eram tomadas no grande grupo, na
instancia da reunido geral.

A fala de Claudia mostra que os conflitos fazem parte das relagdes de trabalho na
esfera da escola. Mudam-se os temas, mas os embates continuam como parte de um grande
didlogo que se tece nessa esfera, entendendo a palavra didlogo no contexto bakhtiniano,
conforme destaca Marchezan (2006, p. 123), “como reagdo do eu ao outro, como ‘reag¢do da
palavra a palavra de outrem’, como ponto de tensdo entre o eu e o outro, entre circulos de
valores, entre forgas sociais”.

Na sequéncia, Carla recolocou a questao da avaliagao:

RD 13/8/07

Carla — Ja foi discutido sobre a avaliacdo? Eu tenho uma duvida, nesse 1° texto da avaliagdo aqui. Fala muito
na questdo da avaliagdo formal, informal e o processo de avaliagdo ndo ser prova, /../ eu sinto muita
dificuldade em fazer essa avaliacdo ao longo, vamos supor, da semana, eu tou dando um contetdo, ai eu
converso com eles, principalmente a 5 série, que ao longo desse conteudo, eu irei fazendo algumas atividades,
ndo atividades que valem notas, mas de repente tarefinhas que valem ponto positivo, coisas assim, pra eu ver o
percurso até chegar o dia da prova. E dificil pra eles, eles ndo entendem isso. Eles acham que [Carlos —
Querem a prova]Ou uns acham que tudo- eles ficam neurdticos porque tudo tem que dar certo, tem que dar
nota, outros acham que ndo é justo “A professora, tem que me avaliar no dia da prova” chegou um aluno bem
critico, de 5 série, ¢ bem critico o menino: “Professora, tem que me avaliar no dia da prova, tem que me dar a
nota da prova”. /.../ Entdo eu ndo sei de que forma eu trabalho isso.
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Carlos — Interessante isso, porque nessa de tentar também avaliar o processo, eu faco assim: um dia sem avisar,
eu pego pra eles escreverem alguma coisa sobre o que nos estamos estudando, sem valer nota, apenas pra
diagnosticar quem precisa ser chamado pra recuperagdo e eles ficam putos com isso [Carla — Isso, eles ndo
aceitam] Eles acham que tem que ter marcado /.../

Carla — Parece que eles tém que se preparar psicologicamente pra escrever alguma coisa.

Claudia — Entdo quem sabe se no comego do ano /.../ combinar uma avaliagdo sem avisar que ndo vale nota.
Carla — Eu sinto uma necessidade deles, assim, que eles ndo podem escrever a qualquer hora, sabe? tem que ser
tudo marcadinho, tudo certinho /.../

Ana Beatriz — E 5° série, né? Pra gente mudar a avaliagdo na escola, é uma mudanca de sociedade, [Carla —
pois é] que eu tava falando aqui no inicio, que achei tudo tdo legal, mas achei tdo utopico. A gente tem que
mudar a mentalidade da [Claudia — Mas é tudo com a gente] /.../ Mesmo esses alunos que estdo sendo avaliados
de uma outra forma'®, eles reagem a esse tipo de avaliacdo que ndo vale nota. Tem que valer nota ou eles tém
que se preparar [Carla — Ou o caderno, na 5¢ série eu sou bem rigida com o caderno: toda a tarefa eu olho e
dou um visto, até porque tém muitos pais que olham, e eu acho isso importante. Muitos ndo mostram o caderno
porque “Ah, ndo, porque escreveu feio, é rascunho, eu tenho que passar a limpo” Mas é o conteudo que eu tou
dando, eles tém que me mostrar/.../ eles ficam numa preocupacdo. Eu acho que eles tinham que comeg¢ar a se
acostumar [xxx] no sentido de ta toda a hora sendo avaliado, ndo ¢ avaliado, mas é bem isso, pra gente ver qual
aluno precisa [Carlos — é avaliado, [xxx] concep¢io de avaliado] [Ana Beatriz — E uma avaliagio!] [Pedro —
Essa é a avaliacdo!] Ta, entdo ndo é medir, ndo é avaliagdo de medir [Ana Beatriz — Ndo estas medindo] Nao to
medindo, ¢ isso que eles ndo entendem, eu té avaliando, até porque ¢ importante eu saber quem precisa da
recuperagdo. E as provas, vamos supor, eu faco uma por més, eu fago outros trabalhinhos, mas prova é uma por
més, e ndo é s6 naquela prova que eu vejo quem precisa da recupera¢do ou ndo, eu preciso saber antes da
prova e eles ndo deixam, eles ocultam, eles fazem um tipo de coisa que me deixa as vezes sem saber o que fazer.

Foi feita uma discussdo sobre a concepcio de avaliacio'® que os alunos ja trazem
quando chegam a 5% série. Os professores imaginavam que a questao da nota ndo era tao forte,
porque, inclusive, algumas turmas nem trabalham com avaliacdo com atribuicdo de nota.

Carla e Carlos mostram a dificuldade de trabalhar com a avaliagdo como diagnostico
€ como processo, sem necessariamente implicar nota. Ao relatarem situagdes em que tentaram
trabalhar com a avaliacdo nessa perspectiva, eles trazem a reacdo-resposta dos alunos,
repelindo a avaliagdo que ndo gera nota imediata. Os professores relatam a relutancia dos
alunos em mostrarem seus cadernos e em serem avaliados sem que seja marcada uma data
prévia para que eles possam se preparar. A avaliacdo com nota faz parte de um conjunto de
procedimentos tipicamente disciplinares que constituem a cultura escolar (CHERVEL, 1990)
e que ja foram assimilados pelos alunos como inerentes as praticas escolares. Ao
confrontarem a postura dos alunos com a posi¢do dos autores do texto lido, os professores
registram um conflito. S3o dois discursos que se contrapdem, duas vozes cujas ressonancias
nos ouvidos dos professores provocam um tenso didlogo (BAKHTIN, 1997) que os faz se

questionarem sobre o que e como fazer em relagdo a avaliacdo: Entdo eu ndo sei de que forma

185 Ana Beatriz se refere aos alunos da 5* série que nio eram avaliados nas Séries Iniciais com provas, em funcio
da linha de trabalho do projeto desenvolvido na turma.

'% Desde a década de 1980, quando as reflexdes sobre o trabalho com o texto como objeto de ensino ganham
espago nos debates académicos e nas escolas, muitos pesquisadores se debrucaram sobre a avaliacdo na
disciplina de LP. Para aprofundar a discussio sobre esta questio, ver PECORA, 1983; COSTA VAL, 1991;
2008; SERAFINI, 1994; RUIZ, 2001; CONCEICAO, 2004; TOMAZONI, 2005. O trabalho de LUCENA (2006)
sobre a avaliagdo em Lingua Estrangeira, desenvolvido a partir de um estudo etnografico com professoras da
escola publica, também apresenta contribui¢des relevantes sobre o tema da avaliagdo na educagao basica.
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eu trabalho isso.; eles fazem um tipo de coisa que me deixa as vezes sem saber o que fazer.
Ao mesmo tempo em que os professores se aliam ao discurso dos autores, a voz dos alunos na
sua consciéncia os faz titubearem; dessa forma, colocam sob suspeita a posi¢do dos autores,
pois “as visdes de mundo dos outros se cruzam com a sua visdo” (BAKHTIN, 1997, p. 76),
provocando a divida, a inseguranga nos professores.

Os procedimentos de medi¢ao, como indicadores da qualidade do ensino nas escolas,

187
1

sdo reforcados pelas politicas publicas adotadas, no Brasil °’', para medir o desempenho dos

alunos, estabelecendo rankings entre escolas e entre os proprios alunos. Vale lembrar que a
utilizagdo desses instrumentos de avaliagdo/medi¢do foi gradativamente sendo implementada
no Brasil, a partir de testes internacionais como o Programa Internacional de Avaliagao de
alunos (PISA), e, com o apoio da midia, foram naturalizados, na cultura escolar, pela
sociedade brasileira. Os professores estdo se referindo ao curriculo avaliado, o qual atua
como “pressao modeladora da pratica curricular”, exercida pelos sistemas de controle formal
dominantes (SACRISTAN, 2000, p. 311) por meio da utilizagdo de instrumentos de
avaliacao.

O segundo texto encaminhado pela Direcdo aos professores, “Curriculo,
conhecimento e cultura”, foi discutido no dia 27/08/07, reunido cujas falas ndo temos
transcritas em totalidade, tendo em vista que acabou a bateria do gravador. Assim, na
sequéncia, serdo apresentados alguns recortes da discussdo da reunido de disciplina de

27/08/07 que foram registrados.

RD 27/08/07

Ana Beatriz— Sdo 11 e meio. Acho que a gente poderia retomar esse texto outras vezes, porque é um texto muito
rico. /.../ Eu acho que o corpo pedagégico da escola foi feliz na escolha desse texto. [Pedro — Foi.] Deve ter
outros textos tdo bons quanto, deve ter muita coisa boa por ai, mas esse texto motiva a gente, eu fiquei chateada
de ndo conseguir ler.

Pedro — E, ele é muito bom, e eu fiquei mais feliz, ainda, porque ele fala na necessidade de uma nova antologia.
Falei: Nossa! Fechou. [Nara — Te achou J] Me achei. Porque é exatamente isso a necessidade de abandonar os
cdnones tradicionais da escola, que a escola sempre empregou aqueles cdnones, sempre aqueles, sempre
aqueles... e da necessidade de montar uma nova antologia. [Ana Beatriz — Ai, gente, que dificil isso, né.] Que é
um grande desafio, é um grande desafio!

Ana Beatriz — Pra fazer bem feito o que esta ai ja é dificil.

Claudia — Eu lembrei muito da Amanda, quando chegava a hora de escolher os livros [didaticos], a Amanda
dizia assim — ld no Inglés é uma discussdo muito grande, como nds, né — “e eu fico pensando por que ndo
acreditar nos que ja quebraram cabega, ja fizeram isso tudo e a gente sem tempo vai fazer como?”’ Depende de
quem ja fez. Tem um lance de seriedade nisso. [Pedro/Ana Beatriz — tem] Se a gente fosse comegar, olha os
anos, eu to ha 25 anos, ja to fechando meu tempo de trabalho e eu ndo me sinto com coragem de dizer assim “os
meus textos, a minha seqiiéncia de textos seria essa” [Pedro — Vocé ndo diria o qué?] Eu ndo teria coragem de
dizer os meus textos preferidos ou de trabalho seriam estes na 6°ou nos 3° anos.

'87 Os indicadores como o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica e Exame Nacional do Ensino Médio fazem
parte das agdes do governo que constituem as politicas publicas para a educagdo no Brasil.
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Pedro — Porque exatamente a gente ta montando a nossa antologia permanentemente. A gente ndo tem ela
fechada.

A palavra alheia dos autores do texto sobre antologia ¢ reconhecida por Pedro como
coincidente com a sua forma de pensar sobre essa questdo (da antologia). A identificagdo com
o pensamento dos autores provoca no professor uma sensa¢do de pertencimento: Me achei.
Ele funde a sua voz com a dos autores para se opor a uma outra voz, aquela que defende o
trabalho com antologias que privilegiam os canones da literatura na escola e demarca seu
distanciamento axioldgico (RODRIGUES, 2001, p. 184) desta perspectiva: a escola sempre
empregou aqueles canones, sempre aqueles, sempre aqueles — diz Pedro (grifos nossos).

Claudia traz a voz de uma colega aposentada para qualificar sua adesdo as antologias
apresentadas pelos autores de livros didaticos e polemiza com a fala de Pedro: eu ndo me sinto
com coragem de dizer assim “os meus textos, a minha sequéncia de textos seria essa”. A fala
de Pedro, ao mesmo tempo em que parece estar explicando a fala de Claudia, reafirma seu
alinhamento ao posicionamento dos autores sobre a necessidade da nova antologia e sua visao
de que os professores sdo capazes de montar o que ele chama de a nossa antologia, incluindo-
se e incluindo os colegas, ao usar a expressao a gente.

Se considerarmos a formacgao e a func¢do exercida por Claudia e de Pedro (ambos sdao
doutores em teoria literaria e professores de LP), podemos dizer que ha entre eles uma
simetria de posi¢des, ndo had uma hierarquia de saberes que possa determinar as diferentes
orientagdes com que discursivizam o objeto antologia. Nao obstante, ha na fala dos
professores vozes dissonantes, que evidenciam diferentes pontos de vista, construidos a partir
de um horizonte axiol6logico singular, da posi¢ao Unica que cada um ocupa no mundo, a qual

os faz verem “o0 mesmo objeto” de modo diferente, dialogicamente.

RD 27/08/07

Pedro — Eu, particularmente, eu gostei muito do texto. Eu gostei. [Ana Beatriz — Eu ndo terminei de ler] Mas é
um texto denso. Uma coisa que me incomodou nele, que é ao mesmo tempo o lado bom, que eu achei nele, mas
parece que ao mesmo tempo acho que é um pouco o defeito dele. Porque ele langa— o bom ¢ a maneira como ele
abriu a discussdo e faz a discussdo e promove, mas o lado negativo do texto ¢ que ele te langa tanta pergunta,
ou seja, ele quer te provocar, mas ele langa tanta pergunta que fica... ele comega assim numa frente... com esse
leque, ele abre o outro assunto e vai fazendo isso. Entdo, na verdade, vocé tem muita coisa na sua frente e ele
ndo necessariamente responde, porque— exatamente ele quer provocar. So que eu achei demasiado, assim,
certos momentos que era [Claudia — Chega uma hora que cansa, né] cansa [Claudia — Eu acho que eu parei de
ler, porque quando eu li, cansei, também] Era isso. Entdo, pra mim, foi o negativo do texto, ao mesmo tempo, é
o lado bom. Eu entendo que ele queria fazer a provocagdo.

Ana Beatriz — E uma coisa que me chamou aten¢do também, como ele faz perguntas o tempo todo, mas como eu
li pouca coisa, ndo chegou a me cansar. Eu li, eu ndo cheguei a metade do texto, entdo ndo chegou a me cansar,
pq eu ndo... mas achei que ele vai pegando pontos importantes e vai...
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O estilo do texto que provocou reagoes diversas e até contraditorias nos professores
faz parte do direcionamento dado pelo MEC aos autores do texto, como consta no texto de
apresentacdo: “Torna-se fundamental, com essa discussdo, permitir que todos os envolvidos
se questionem e busquem novas possibilidades sobre curriculo: o que ¢? Para que serve? A
quem se destina? Como se constr6i? Como se implementa?” [...] “Os textos que compdem
este documento apresentam indagacdes para serem respondidas pelos coletivos de professores
dos sistemas e das escolas...” (MOREIRA e ARROYO, 2006, p. 8).

O desconhecimento do texto de apresentagdo ndo permitiu que os professores
partissem para a leitura do texto prevendo o estilo da sua tessitura, explicitado na abertura do
documento. O acesso as vozes presentes no texto institucional possibilitaria uma antecipagdo
e uma certa previsibilidade dos questionamentos apresentados no decorrer do texto lido pelos
professores. A surpresa € o incdmodo dos professores evidenciam a importincia da
apresentacdo do documento como um elo cuja auséncia pode ser sentida nas reagdes-respostas
dos professores. Por outro lado, o professor sente que ha uma voz polemizadora e dialoga com
ela: Eu entendo que ele queria fazer a provocagdo. Como diz Bakhtin (1997, p. 197), “[a]
maneira individual pela qual o homem constrdi seu discurso ¢ determinada consideravelmente

pela sua capacidade inata de sentir a palavra do outro e os meios de reagir diante dela”.

RD 27/08/07

Claudia — O que me chamou atengdo nesse texto/.../ parece que tudo que a gente tem, tem que zerar, zerar. Se
ndo zerar, ndo vai adiantar nada. E ontem quando eu tava relendo [xxx] assim pra mim, se é uma escola
experimental, a gente tda longe de ser experimental, precisa fazer muita coisa dentro dela [Pedro— huhum] E ai
eu pensei, com muito mais obriga¢do, vai ter que refazer muito mais coisa [xxx] também ndo saberia dizer o
qué, né, mas isso me incomodou ontem/.../ Parece que a gente jd faz algumas coisas, também ndo é tdo zerado
[Pedro — Nao], mas pra chegar nesse nivel de profundidade tem que...

Pedro — Em alguns momentos, eu acho ele bem diddtico, por exemplo, pra mim foi muito importante, lé, por
exemplo, eu trabalhei tanto com politicas culturais, mas de repente ele deu [xxx] quando ele fala de cultura,
[xxx] ali na pag. 93, [Ana Beatriz — Ndo cheguei ai] ele da 5 defini¢ées de cultura. Muito boas! E ao mesmo
tempo fazendo as distingoes. Mas, assim, de uma maneira muito breve [Claudia — Como o conhecimento escolar
pode ser permeado por essas defini¢gées] Exatamente. /.../ como transformar toda essa discussdo, pra mim é o
modo, e ele levanta o tempo todo exatamente a pergunta do como [Claudia — como fazer?] Como fazer? Quer
dizer, ndo é 50 o qué? E o como, como como procedimento importante, né?

A leitura do texto provocou em Claudia uma sensacdo de que precisava rever
posicdes e posturas e, mais ainda, a fez sentir a responsabilidade de atuar em uma escola
experimental. A voz dos autores a fez sair de seu lugar, ver-se de fora e fazer a critica; no
inicio mais radical: parece que tudo que a gente tem, tem que zerar; depois, mais ponderada
parece que a gente ja faz algumas coisas, também ndo é tdo zerado. E como se ela estivesse

se debatendo consigo mesma, a partir da voz que fala no texto. A primeira rea¢do foi de
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desqualificacao de tudo que faz; depois, ela vai enxergando algumas coisas que a aproximam
da voz do texto, embora a diferenca continue existindo: mas pra chegar nesse nivel de
profundidade tem que...

Até aqui, foram analisadas as reagdes-resposta dos professores, de modo mais
pontual, aos diversos subtemas que foram surgindo a medida que iam lendo os textos. A
seguir, serao tecidas algumas consideragdes mais gerais sobre a forma como os professores
atribuiram sentido aos textos e as vozes que mobilizaram para apresentar sua contrapalavra.

Na discussdao dos dois textos sobre curriculo, encaminhados pela Dire¢do, os
professores apresentaram contrapalavras que explicitaram, ndo sé os sentidos atribuidos aos
textos, mas também as suas proprias concepgdes sobre curriculo, construidas a partir de seu
horizonte apreciativo, o qual ¢ construido pelas vozes que os professores acionam na tessitura
da sua resposta.

A dificuldade dos professores nas referéncias a autoria dos textos esta relacionada ao
acumulo de autoria (RODRIGUES, 2001, p. 165), que provocou uma fusdo de duas esferas
discursivas: a cientifica e a politica. Para atingir seus objetivos de divulgacdo de suas politicas
publicas para a educagcdo, o MEC traz a fala, autorizada pela esfera cientifica, de
pesquisadores, cuja projecao profissional legitima o tom “encomendado” pelo MEC para a
discussao sobre curriculo nas escolas. Embora a esfera académica, que define a posi¢ao de
onde falam os autores dos textos, tenha funcionado como argumento de autoridade, o tom foi
dado pela esfera politica. Os textos foram, depois, enquadrados nos propositos da Direcao,
que fez o recorte de dois dos quatro textos da publicagdo do MEC para encaminhar aos
professores para leitura e discussao.

Os professores sentem certo estranhamento nessa autoria partilhada (o MEC diz, ele-
eles dizem, ela diz, ele e ela dizem). Eles atribuem sentido ao texto sem ter muita clareza se
estdo lendo um texto tedrico ou um texto de divulgag@o ou um texto oficial, pois reconhecem
a autoria dos teoricos, mas sentem a voz do MEC por trds do discurso dos autores tedricos,
orquestrando suas vozes (BAKHTIN, 1997).

Dessa forma, mesmo sem ter conhecimento da intengdo discursiva que levou a
elaboracdo dos textos, os professores sentem as relagdes dialogicas estabelecidas pelos
autores entre o conhecimento conceitual produzido na esfera cientifica e a realidade
vivenciada no cotidiano da escola, o que provoca um alinhamento dos professores as
concepgdes presentes nos textos.

Os professores trazem a pratica profissional para dialogar com o texto, ndo no

sentido de contrapor teoria e pratica puramente, mas no sentido de problematizar, de tentar
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entender por que ¢ tdo dificil mudar as praticas. Ao trazer o vivido para significar as
provocacdes dos textos, os professores procuram construir um conhecimento, na medida em
que se questionam, pdem em evidéncia as contradi¢des e explicitam os conflitos. Como diz
Bakhtin (2003, p. 379), “[0] sujeito da compreensdo enfoca a obra com sua visdo de mundo ja
formada, de seu ponto de vista, de suas posicdes. Em certa medida, essas posigdes
determinam a sua avaliagdo, mas neste caso elas mesmas ndo continuam imutaveis: sujeitam-
se a a¢do da obra que sempre traz algo novo.” (BAKHTIN, 2003, p. 379).

Assim, pode-se dizer que a Dire¢do da escola atingiu seu intuito de provocar os
professores para reflexdes sobre determinadas concepgoes teoricas, dialogando com a pratica.
A forma composicional do texto, trazendo conceitos contextualizados na pratica pedagogica,
questionando o leitor-professor e provocando nele reagdes-resposta, desencadeou um
processo dialogico de discussdo dos textos, que certamente foi além das fronteiras antecipadas
pelo interlocutor-autor institui¢do oficial (MEC).

Por outro lado, os professores também perceberam a distancia que ha entre o mundo
da teoria e a pratica que estd no seu mundo vivido, conforme se v€ na discussdo sobre as
condi¢des de trabalho, o conselho de classe e a avaliagdo. Bakhtin, quando discute o mundo
estético, o mundo ético e o mundo da cognicdo, apontando para a falta de didlogo entre esses
trés mundos, faz uma critica a filosofia moderna, que ¢ incapaz de “determinar um ato-ag¢ao
responsavel e o mundo em que ele ¢ real e responsavelmente executado uma e tnica vez.”
(BAKHTIN, 1993, p. 36). Nao obstante, a consciéncia participativa e exigente do autor
reconhece a validade do mundo tedrico e teorizado da cultura, mas também pode ver “que
esse mundo nao ¢ o mundo Unico no qual eu vivo e no qual eu executo responsavelmente
meus atos. E esses dois mundos ndo se intercomunicam; ndo ha um principio para incluir e
envolver ativamente o mundo valido da teoria e da cultura teorizada no Ser-evento unico da
vida.” (BAKHTIN, 1993, p. 38).

Na fala dos professores, ficou explicito um conflito entre a voz de uma politica
curricular trazida nos textos, apontando para uma autonomia maior do professor, e a voz da
sociedade — trazida pelos professores na reenunciacdo da voz do aluno e da voz dos pais. Esse
conflito aponta na direcdo de finalidades diferentes para o trabalho que o professor deve
desenvolver na escola. Além disso, as condi¢des de trabalho nem sempre viabilizam a atuagdo
do professor como mediador da concepgao de curriculo estabelecida nos textos lidos.

Nesta secdo, apresentamos a discussdo realizada pelos professores de LP a partir de

textos sobre curriculo encaminhados pela Dire¢do para serem problematizados na disciplina.
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A leitura dos textos possibilitou a emergéncia de varios aspectos polémicos que sao
constitutivos do curriculo na escola.

Na proxima secdo, deter-nos-emos nas especificidades do curriculo da disciplina de
LP no Colégio de Aplicagao, por meio da escuta da voz dos professores, em trés momentos

distintos: planejamento, desenvolvimento do curriculo e avaliacdo do que foi trabalhado.

6.2 O CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA DISCURSIVIZADO PELOS
PROFESSORES

A reflexao sobre o curriculo da disciplina de LP pelos professores participantes da
pesquisa ¢ o grande tema que perpassa as discussdes da reestruturagao curricular institucional,
do projeto de pesquisa e do proprio movimento interno da disciplina, ndo sendo possivel
delimitar as fronteiras de uma instancia proposicional para a outra em todos os momentos de
discussao.

A abordagem desse tema pelos professores ¢ pautada independentemente do
processo de reestruturagdo curricular desencadeado pela Dire¢do e do projeto da disciplina.
Essas instancias proposicionais refor¢am a necessidade de pautar a discussao de tal tema, que
ja faz parte de um movimento interno da disciplina, cujas motivagdes surgem da dindmica da
acdo pedagdgica. Portanto, este grande tema tem uma caracteristica particular: o professor ¢
interlocutor-interpelado e também ¢ propositor, pois aqui ele ndo ¢ responsavel s6 pela
resposta, o professor também ¢ autor-propositor.

Santos (1994) ressalta que, na analise do desenvolvimento de uma disciplina, faz-se
necessario um estudo em dois niveis, pois ha uma diferenca entre o curriculo formal (escrito)
e o curriculo real (pratica em sala de aula). Segundo a autora, “[0] que ocorre na escola ganha
novo sentido quando ¢ analisado, levando-se em conta as lutas e os pactos que possibilitaram
a inclusao e exclusao de determinados contetidos” (SANTOS, 1994, p. 162). A autora defende
que, para a compreensdo do conteudo e da forma assumidos por uma disciplina na pratica
pedagogica, € preciso considerar “as forcas e os interesses sociais que criaram condigdes para
a vitéria de determinadas posigdes que definem a orientagdo assumida pela disciplina”
(SANTOS, 1994, p. 162).

Partindo dessa premissa, a problematizagdo desse grande tema — curriculo da

disciplina de LP — sera feita pela apresentacdo e discussdo das falas dos professores em trés
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etapas: (1) Planos de ensino — O curriculo moldado pelos professores; (2) O acontecimento da
aula — O curriculo em acdo; (3) Avaliagdo da elaboracdo didatica — O curriculo

realizado/avaliado.

6.2.1 Plano de ensino — O curriculo moldado pelos professores

Conforme explicitado anteriormente, nos meses de abril, maio e junho de 2006, os
professores de LP realizaram varias reunides de disciplina, cujo objetivo era a revisdo dos
planos de ensino de LP de 2005 para 2006. Essa pratica ¢ legitimada na escola, que da
autonomia aos professores do quadro de cada disciplina para que (re)elaborem os planos de
ensino para as diversas séries, avaliando o que foi trabalhado no ano anterior e delineando o
planejamento do que se pretende abordar no ano letivo que se inicia.

Tendo em vista que ndo sera possivel apresentar a descricdo e analise que realizamos
das mudancas feitas pelos professores nos objetivos e contetidos de ensino de cada série,
teceremos consideragdes sobre as finalidades do documento, os interlocutores, o espaco de
circulagdo e destacaremos algumas especificagcdes sobre os contetdos de ensino presentes nos
planos de ensino da disciplina de LP para o segmento de 5* a 8 série, no Colégio de
Aplicacao.

Como documentos produzidos na esfera da escola, os planos de ensino podem ser
entendidos como textos que apontam as finalidades teoricas de uma disciplina escolar
(CHERVEL, 1990). Ja de acordo com as fases de objetivacdo do curriculo propostas por
Sacristan (2000), o plano de ensino (re)elaborado coletivamente pelos professores de LP da
escola pesquisada pode ser associado ao que o autor denomina de curriculo moldado pelos
professores.

Nesta pesquisa, o plano de ensino ¢ entendido como materialidade do seguinte
aspecto do curriculo (em cuja moldagem os professores tém certa autonomia): a configuragao
do objeto de ensino (conteudos a ensinar) e das finalidades da disciplina de LP.

Em um primeiro momento, portanto, os planos de ensino poderiam ser entendidos
como textos autorreguladores, de circulagdo restrita, construidos com a finalidade de orientar
o trabalho do professor a ser desenvolvido nas vérias séries, na escola. Nao obstante, hé, nos
documentos (re)elaborados pelos proprios professores da disciplina de LP, um carater de
refracdo da identidade da disciplina e de divulgacdo do trabalho desenvolvido na escola, no

seu conjunto. Os planos ndo ficam restritos a circulagdo entre os professores de LP, eles vao
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para a equipe pedagodgica, sdo colocados na internet para acesso dos pais € de quaisquer
outros interessados. Assim, sao documentos publicos, cuja circulagdo extrapola os limites da
disciplina de LP e até mesmo da esfera escolar.

A preocupagio com a reacio-resposta dos possiveis interlocutores'™ pode ser sentida
pelas varias especificagdes entre parénteses ao lado dos conteudos do programa, nos varios

18 que delimitam e afunilam sentidos numa dada orientacdo. A possibilidade de leitura

eixos
por esse interlocutor-outro estd sempre presente, como se pode ver na fala de Carla, na

reunido para ajustes no plano de ensino de 5% série:

RD 22/05/06

Carla — Eu penso muito- sempre assim quando eu leio, principalmente conteudo- eu penso sempre na prdtica,
na realizacdo disso daqui. Eu particularmente consigo dar conta do que... e esta bem claro, pra mim e eu acho
até que pra outra pessoa que depois venha trabalhar com esse plano, eu acho que ficou bem claro.

Além disso, hd observagdes especificas nos contetdos de linguagem oral e
linguagem escrita € nos conteudos de andlise linguistica, apontando para um trabalho mais
sintonizado com as novas diretrizes curriculares (BRASIL, 1998; SANTA CATARINA,
1998) e com as reflexdes mais recentes, produzidas no ambito dos estudos linguisticos
(conforme historiado na se¢do 4.3).

No primeiro caso (linguagem oral e linguagem escrita), ha uma énfase nas condigdes
de producdo no trabalho com os géneros discursivos/textuais, estabelecendo um dialogo com
as vozes que podem levar a um trabalho pedagodgico mais voltado para a estrutura dos
géneros, por meio da negacdo deste, como se pode perceber na seguinte observagdo presente

no plano de ensino:

. . . : o ~ 190, -
No trabalho com os géneros discursivos / textuais, observar as condi¢des de produgdo’ " : interlocutores,
finalidade, defini¢do do género, suporte e espago de circulagdo.

'8 A resposta dos professores de LP, quando a diregdo solicitou a discussdo sobre os contetidos de ensino na
disciplina, foi materializada numa carta a qual foram anexados os planos de ensino revisados. Nesse documento,
os professores de LP apontaram as razdes que levaram o grupo a realizar a revisdo dos planos de ensino, antes da
solicitagdo da diregdo: o movimento [de redefinicdo dos conteudos de 2005 para 2006] fornou-se mais intenso
[...] devido ao grande transito de professores substitutos que trabalham na drea, o que torna imprescindivel que
tenhamos objetivos claros e definidos para cada série. Este documento foi analisado na segdo 5.1.1.

180 uso do termo “eixo” refere-se aos agrupamentos de conteudos definidos pelos professores na organizagio
dos planos de ensino: eixo da linguagem oral, eixo da linguagem escrita, eixo da leitura e eixo da analise
linguistica. Ndo é a mesma utilizagdo do termo feita no PCN, que propde a organizagdo dos conteudos de LP em
dois eixos basicos: a) eixo do uso de lingua oral e escrita (no qual se incluem as praticas de escuta, de leitura e de
producdo de textos orais e escritos) e b) eixo da reflexdo sobre lingua e linguagem (no qual se inclui a pratica de
analise linguistica) (BRASIL, 1998b, p. 34-35).

" Houve a sugestio de outra redagio “Na produgdo de textos orais e escritos, observar as condigdes de
produgdo e a estruturagdo dos textos”. Mas a professora da 5 série (Carla) defendeu a redagdo acima, por
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No segundo caso (analise linguistica), o didlogo que se estabelece ¢ pela negacao do
ensino tradicional (PIETRI, 2003), que aborda a gramatica como contetido fechado em si

. . . . ~ 191
mesmo, sem articulacdo com as atividades de leitura e producdo textual ™ :

O trabalho com os conteudos de andlise lingiiistica deve ser desenvolvido na perspectiva do uso na leitura e na
produgdo oral e escrita.

Essas observagdes sdo vozes que dialogam diretamente com os futuros interlocutores
e apontam certo direcionamento para o trabalho, mas também se antecipam a possiveis
reagdes de discorddncia ou critica por outros interlocutores ndo previstos de imediato
(professores de outras institui¢des, pais, academia).

Observamos que parece haver um duplo direcionamento no discurso presente nos
planos de ensino: se, por um lado, ha uma exposi¢do de conteudos que responde as exigéncias
de certos saberes legitimados pela tradicdo (classes de palavras, contetidos de sintaxe,
elementos da narrativa); por outro, ha uma especificagdo do que e, em alguns casos, de como
trabalhar esses conteudos, demarcando, € a0 mesmo tempo ampliando, a area de abrangéncia
dos conteudos, para que nao sejam entendidos em seu sentido mais restrito.

Além das vozes desses dois grandes discursos ja-ditos (tradigio x inovagdo)'*?, os
planos de ensino sdo tecidos a partir da ressondncia de discursos de diferentes momentos da
constitui¢do da disciplina de LP no Brasil. Nos conteudos da oralidade, convivem tanto os
conteudos sobre a fala do aluno como manifestacao de sua subjetividade, quanto os conteudos
do exercicio da oralidade no sentido restrito, como participacao/didlogo em sala de aula.

Nos conteudos da linguagem escrita, os discursos sobre a teoria dos géneros tém
ecos, mas a voz dominante ainda é a da linguistica textual da década de 1980. Vale destacar
que o discurso sobre o uso do texto como objeto de ensino (GERALDI, 1984c, 1996, 1997a,
1997b, 2006¢) teve ressonancia no plano de ensino dos professores, assim como o discurso
sobre a formagao do leitor do texto literario, nos contetdos de leitura.

A preocupacao em dar visibilidade para o trabalho com /leitura realizado na escola

foi manifestada pelos professores de LP quando da elaboracao do projeto de pesquisa da

considerar mais claro ter a especificagdo das condi¢cdes de producdo. Assim, na redacgdo final, a parte sobre a
estruturagdo ndo foi contemplada.

191 A énfase na articulagdo das praticas de linguagem que devem constituir os conteudos da disciplina de LP tem
sido apontada em reflexdes mais recentes sobre o ensino de lingua, como podemos ver em Antunes, 2003;
Lopes-Rossi, 2005. Algumas pesquisas sobre elaboragdo didatica, tomando os géneros do discurso como objetos
de ensino (HAESER, 2005; MAIESKI; 2005), também tém demonstrado a importancia de um trabalho
articulado envolvendo as praticas de linguagem.

%2 Na se¢do 6.2.3, refletiremos sobre o embate entre o discurso da tradi¢io e o discurso da inovagio, a partir das
falas dos professores sobre a validade do trabalho com alguns contetdos de gramatica na 8% série.
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disciplina'”, ao incluirem um objetivo especifico para tal fim no projeto: dar visibilidade nos
planos de ensino aos conteudos de leitura de textos informativos e literdrios.

Nos conteudos de andlise linguistica, observamos que hd ainda uma listagem de
conteudos que remete ao trabalho com a gramética tradicional'™* (classes de palavras e termos
da oragdo, por exemplo), entretanto a voz das novas teorias teve ressonancia no discurso dos
professores, o qual aparece materializado nos planos de ensino. Na medida em que ha
especificagdes no sentido de que o trabalho seja desenvolvido na perspectiva do uso, tendendo
para uma articulagdo com as praticas de leitura e de escrita, percebemos nas observacdes
sobre a pratica de analise linguistica ecos do discurso sobre o ensino operacional e reflexivo
da lingua. De acordo com o discurso materializado nos planos de ensino e com as falas dos
professores, percebemos uma compreensio de andlise linguistica'® que se aproxima daquela
proposta por Geraldi, que “inclui tanto o trabalho sobre questdes tradicionais da gramatica
quanto questdes amplas a propdsito do texto” (GERALDI, 2006b, p. 74). A énfase dada pelo
autor, na sua proposta'’®, recai sobre o trabalho de linguagem realizado a partir do texto do
aluno, podendo inclusive focalizar “os aspectos sistematicos da lingua portuguesa”. Ele
esclarece, no entanto, que o objetivo deste trabalho ndo ¢ “o aluno dominar a terminologia
(embora possa usa-la), mas compreender o fendmeno lingiiistico em estudo” (GERALDI,
2006b, p. 74).

Como todo enunciado, os planos de ensino refletem e refratam as condig¢des de
producdo nas quais foram constituidos: o quando e o onde, os interlocutores, os valores e
crengas presentes (horizonte axioldgico) nos enunciados ja-ditos e nos enunciados pré-
figurados sobre o objeto de discurso tematizado.

Assim, o plano de ensino ¢ um documento tecido por multiplas vozes. Dentre as

vozes que dao o tom ao discurso presente nesse documento, destacam-se a voz da disciplina

193 «I eitura e producdo textual: uma proposta de revisdo curricular de LP de 5* a 8 séries”, elaborado em
conjunto com a pesquisadora, conforme ja explicitado na introdugdo desta tese.

194 A expressdo “gramética tradicional” ¢ utilizada aqui no sentido atribuido por autores como Geraldi (1984a;
2006b) e Brito (1997) ao trabalho com metalinguagem que predominou nas aulas de LP até a década de 1980
(NEVES, 1991). Para uma reflexdo especifica sobre conceitos de gramatica, ver Franchi ([1991] 2006); Possenti
(1984; 1996) e Travaglia, ([1995] 2009). Ha, nos estudos, indicagdes de que, ao trabalhar com o ensino de regras
formais a serem seguidas, a escola tradicionalmente tenha priorizado a gramatica normativa e, ao utilizar
exemplos de descri¢des consideradas “corretas”, focalizou o trabalho com a gramatica descritiva. Para Travaglia,
a despeito da apresentacdo que faz de 11 conceitos de gramatica, o ensino de gramatica nas escolas brasileiras,
até meados da década de 1990, caracterizava-se por ser “primordialmente prescritivo, apegando-se a regras de
gramatica normativa” (TRAVAGLIA, 2009, p. 101).

%3 H4 estudos recentes, como o de Rodrigues (2008), por exemplo, ampliando a nogdo de analise linguistica para
o trabalho com elaboragdo didatica dos géneros do discurso.

1% Em Geraldi (1997b), a pratica de analise linguistica ¢ associada as atividades epilinguisticas, que implicam a
reflexdo sobre a linguagem nos processos interativos, ¢ as atividades metalinguisticas, que permitem falar sobre
a linguagem tomando-a como objeto de estudo. O autor destaca que, para que as atividades metalinguisticas
tenham sentido, elas precisam ser precedidas pelas atividades epilinguisticas.
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reenunciada pelos professores efetivos mais antigos na escola, a voz da institui¢do — cuja
filosofia da um norte para o trabalho a ser desenvolvido —, a voz de algumas teorias as quais
os professores tiveram acesso e, principalmente, a voz do aluno refratada, no discurso dos
professores, sobre o acontecimento da situa¢do de ensino-aprendizagem que se concretiza na
sala de aula (esta questao sera discutida na se¢do 7.2.2).

Na (re)elaboracdo dos planos de ensino, os professores orquestram essas vozes com
os ja-ditos que estdo na sua histéria pessoal e profissional e, ainda, com os discursos
prefigurados dos interlocutores imediatos e potenciais. Dessa forma, os professores assumem
uma fungdo-autor (BAKHTIN, 2003) em relagdo ao documento, que, num segundo momento,
ganha uma dimensdo de discurso institucional da disciplina, passando a parametrizar e ser
parametrizado pelo trabalho de elaboracdo didatica do professor, desenvolvido no cotidiano
da sala de aula.

Os professores tomam os planos de ensino como referéncia no planejamento de suas
aulas e na escolha do livro didatico a ser adotado na disciplina, quando, por exemplo,
procuram contemplar os contetidos previstos no documento. Por outro lado, o movimento
dialogico da sala de aula, a relagdo professor-aluno vai redefinindo e ressignificando os
planos, que sdo reelaborados a cada final de ano. Essa plasticidade do documento confere a
ele um carater ao mesmo tempo de estabilidade — o dado ¢ sempre considerado como ponto de
partida — e de flexibilidade, na medida em que se molda ao movimento de interagdo no
acontecimento da aula — o novo € o ponto de chegada.

A partir do momento em que os professores reelaboram os planos de ensino e estes
ganham um carater institucionalizado, os professores passam da posicao de autores a de
interlocutores do documento. Logo, eles t€ém uma dupla responsabilidade sobre esse discurso
materializado nos planos de ensino: respondem pela sua elaboragd@o e pela sua implementagdo
em sala de aula (ou ndo).

As alteragdes feitas nos planos de ensino de 2005, em decorréncia das discussdes
realizadas no inicio de 2006, foram implementadas na sala de aula nos anos de 2006 e 2007.
Em reunido, no dia 21/08/06, foi pautada uma avaliacdo das atividades desenvolvidas no
primeiro trimestre e a apresentacdo do planejamento dos professores para o segundo
trimestre/2006. Nos dias 05 ¢ 11 de dezembro de 2007, foi feita uma analise do trabalho
desenvolvido ao longo do ano, que apontou uma necessidade de pequenas alteracdes no
contetdo programatico para 2008.

Na sequéncia, apresentaremos as reflexdes feitas pelos professores durante o

desenvolvimento dos contetidos previstos nos planos de ensino. Embora ainda estivessem
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fazendo os ajustes nos planos de ensino para 2006, durante o transcurso do 1° trimestre os
professores comegam a manifestar a necessidade de ja socializar o trabalho realizado e de

trazer as duvidas para o grupo.

6.2.2 O acontecimento da aula — O curriculo em a¢ao

Como ja informado, fazem parte do conjunto dos dados gerados na presente pesquisa
as gravacodes, transcri¢des e descri¢des das falas dos professores sobre o trabalho na disciplina
de LP com as quatro séries do segmento de 5% a 8* série do ensino fundamental. Entretanto, foi
preciso fazer um recorte para apresentagdo dos resultados de pesquisa, nas segdes 6.2.2 ¢
6.2.3, a fim de reduzir o tamanho deste capitulo de analise.

Assim, a dificil escolha das discussoes sobre o curriculo de LP na 5 e na 8 série foi
feita com base nos seguintes critérios: (a) sdo as séries inicial e final do segmento; (b) nessas
séries a disciplina de LP foi ministrada pelas mesmas professoras nos dois anos de geragao
dos dados: Carla atuou nas 5% séries e Anita, nas 8%s séries. Além disso, na 6* série ¢ na 7%
série, as aulas em cada série foram ministradas por mais de um professor (no ano de 2007,
cada turma de 7* série (A, B e C) teve um professor de LP diferente, sendo que um deles'”’
nao participou das reunides de disciplina, nos dois anos de geracao dos dados). Nao obstante,
vale ressaltar que nao nos restringiremos as falas de Carla e de Anita, pois manteremos o
encadeamento das falas sempre que necessario para a manuten¢do do sentido do tdpico em
questao.

Feitos estes esclarecimentos iniciais, passamos a problematiza¢do das discussdes
sobre o curriculo de LP de 5* e de 8 série discursivizado pelos professores. Como nosso
“objeto” de andlise, nesta tese, ¢ o discurso do professor de LP no processo de reestruturagao
curricular, ndo tivemos acesso ao acontecimento da aula (a sua realizagdo) nem as interacoes
que determinam sua constitui¢do discursiva, das quais participaram os alunos, como
interlocutores imediatos. Portanto, nossa analise recai sobre o relato dos professores sobre a
sua pratica efetiva na sala de aula, ou seja, no nivel de organizagdo do curriculo denominado

“curriculo em agdo” por Sacristan (2000) e por Geraldi (1994).

7 A professora de LP que ministrou aulas na 7* série A, nos anos de 2006 e 2007, estava num cargo
administrativo para o qual destinava 30 das 40 horas de sua carga de trabalho.
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No final do primeiro semestre de 2006'**, como parte de um movimento interno da
disciplina, os professores'” manifestaram a necessidade de uma discussio sobre o
fechamento do 1° trimestre, entdo em andamento, e sobre o planejamento do 2° trimestre.
Assim, antes mesmo que a coordenadora da disciplina pautasse o assunto para uma reunido
especifica, a discussdo teve inicio ainda na reunido de disciplina de 22/05/06, quando, ao fazer
os ajustes nos planos de ensino, a professora de 5* série fez algumas consideragdes sobre as

atividades de /eitura que estava desenvolvendo na biblioteca.

RD 22/05/06

Carla — Falar em biblioteca, ndo sei se eu ja posso falar de uma experiéncia que tive semana passada na
biblioteca, eu fui fazer uma aula de leitura ld e a gente fez um trabalho, mas, realmente, infelizmente, ¢ bem
complicado.

/.

Carla — Era uma atividade onde os alunos iam escolher um livro e, a partir da escolha desse livro, eles ndo iam
ler, eles iam folhear e tirar algumas informagées, porque eu estou trabalhando aquela questdo da bibliografia,
fonte, capa, contracapa... eles ndo podiam escolher na estante porque tirava do lugar.

s

Carla — Eles ficavam todos naquela salinha e iam so de dois em dois na estante, eu ja ndo deixei todos de uma
vez 5o, iam em dupla na estante escolher. S6 que, poxa, é um direito deles ir ld escolher qual o livro...

/.

Carla — Aquele senhor que trabalha la falou assim: “Mas tu devia ter escolhido os livros antes e levar pra
sala”. Eu disse: “Mas eu ndo quero escolher, eu quero que eles escolham”. /.../ Eu tinha um objetivo, sendo eu
ia la e escolhia e levava.

No relato de Carla sobre a aula de /leitura na biblioteca, ela expde a estratégia
escolhida para trabalhar com o tépico Introducdo a metodologia de pesquisa com normas
bibliogrdficas, presente no plano de ensino de 5 série, no eixo da linguagem escrita. Na fala
de Carla, ¢ possivel perceber que ela ja antecipa uma reacao-resposta de resisténcia por parte
dos funcionarios da biblioteca, entdo organiza a aula de modo a minimizar o confronto. Ao
escolher a biblioteca, espago no qual sdo encontrados muitos e diferentes livros, a professora
propde, mais que uma atividade de retirada de dados técnicos, um evento de letramento para
os alunos (STREET, 1988; KLEIMAN, 1995b), na medida em que a atividade proporciona a
leitura como pratica social, num contexto especifico, com objetivos especificos.

Entretanto, a elaboragdo didatica da professora esbarrou na delimitagdo da utilizagdo
do espago, dada por outros sujeitos (funcionarios da biblioteca) que atuam na escola e que nao

atribuem para aquele espaco a mesma finalidade. O relato do didlogo que Carla teve com o

19 Consideramos relevante lembrar que o final do primeiro trimestre letivo de 2006 coincidiu com o final do
primeiro semestre do ano civil de 2006, uma vez que a escola estava seguindo um calendario de reposigao de
aulas, em fung¢do da greve dos docentes realizada em 2005.

190 grupo de professores da disciplina de LP naquele momento estava constituido por trés professores efetivos
e quatro professores substitutos, que estavam comegando suas atividades na escola — dois deles iniciando sua
carreira como docentes.
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funcionario explicita o confronto entre dois horizontes apreciativos distintos sobre o uso da
biblioteca. Na fala da professora, fica enfatizado que ela sabia o que pretendia com a atividade
e estava tentando resistir a pressdo do funciondrio, cuja orientacdo se chocava com os
objetivos da professora. A questdo a inquietou tanto que ela ndo esperou a reunido especifica
para tal tema e, ainda, retomou o assunto nas reunides seguintes.

No final da reunido de disciplina de 12/06/06, cuja pauta era a redagdao do
documento-resposta sobre as discussdes do Férum Pedagogico (conforme discutido na se¢ao
5.1.1), Carla® voltou a falar sobre as atividades de leitura que continuava tentando

desenvolver na biblioteca

RD 12/06/06

Carla — Ji que a gente tava falando da aula de leitura®’. Eu to tentando — e essa foi a minha segunda vez que
eu fui com eles na biblioteca, fiz a aula — a primeira vez ndo foi tdo bom que eu contei pra vocés que eles foram
na estante buscar os livros. Ai dessa vez, eu separei ja, pra ndo dar problema, ndo gostaria, eu gostaria que eles

fossem escolher. Ai, eu separei todos os livros do Monteiro Lobato, ai eu fui por autor, assim pra ficar mais
homogéneo o negocio, fui por autor. Al separei todos os livros do Monteiro Lobato, ai eles foram pra salinha,
escolheram entre aqueles e preencheram uma fichinha bem simples: autor, titulo e tal, dai depois fizeram um
relatozinho sobre o que que eles leram. Logico, eles ndo leram o livro inteiro, alguns leram s6 o primeiro
capitulo e tal, tinha livro de fabulas, leu uma fabula e contou. Dessa vez foi bom, eu consegui que eles ficassem
20 minutos em siléncio, lendo. Um ou outro falava uma coisinha, um ou dois, assim, que a gente percebe que
realmente ndo gostam de ler, ndo tém o habito de ler e ndo conseguiu ler, sabe.

/.

Carla — E uma pena, porque eu ndo queria fazer sé livro; a proxima vez, eu estou com vontade de fazer revista,
que eles pegassem revistas e folheassem e escolhessem uma coisa pra ler dentro da revista. S6 que dai eu queria
que eles fossem na estante, porque eu ndo me sinto bem escolhendo o livro pra eles, entdo... mas, tudo bem.

s

Carla — S6 que dai eu tive um pequeno problema de, assim o, eles estavam ali naquela sala, lendo e os
pequeninhos, ndo sei da 19 2° série, estavam tendo Educa¢do Fisica. Ai os meus alunos comegaram
“Professora, nos estamos querendo se concentrar e ler, ndo da”.

A fala de Carla mostra um movimento de resisténcia a um conjunto de condigdes
adversas que tentam impedi-la de levar a cabo aquilo que acredita ser um dos objetivos da
aula de leitura na biblioteca. Suas tentativas de fazer uma aula naquele espaco vado se
configurando como uma forga centrifuga, pois ela tenta fazer um movimento de alteracdo, de
deslocamento (FURLANETTO, 2008a) das condi¢des vigentes. Carla entra num embate com

os funcionarios da biblioteca, com o professor de Educagdo Fisicazoz, 0s quais, nesse caso,

20 A professora estava ansiosa para comentar o que estava acontecendo nas suas aulas, pois, mesmo jé estando
no final da reunido, ela questionou: 4 questdo do trimestre a gente vai falar dia 19? Diante do questionamento, o
grupo abriu espago para a fala de Carla sobre as aulas de leitura.

P! Carla estava se referindo a apresentagio da proposta da disciplina de ampliagio de 1h/aula na 5* série para
atividades de leitura, justificada no documento elaborado naquela reunido e encaminhado & diregdo/equipe
pedagogica, como retorno das discussdes do FOPE, conforme problematizado na segéo 5.1.1.

92 Carla chega a solicitar ao professor que faca a aula um pouco mais distante da sala de leitura: eu fui ld e pedi
pro professor de Educagdo Fisica ver se ndo dava pra chegar um pouquinho mais pra la. (RD 12/06/06). O
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atuam como forgas que impedem a concretizacao da atividade de leitura fora da sala de aula
regular — espacgo formal legitimado de atuagao da professora (o dado), para o desenvolvimento
das aulas de LP.

A continuidade das discussdes sobre as atividades desenvolvidas ocorreu na reunido
de 21/08/06, quando os professores de 5% 6% 7% e 8* série expuseram seu trabalho no 1°

trimestre/2006°%

c 1 204
disciplina™":

, a partir do seguinte encaminhamento proposto pela coordenadora da

RD 21/08/06

Anita — Ainda o que nos temos que discutir é o fechamento do 1° trimestre, as atividades de leitura, producdo de
texto, o uso do livro-texto, se foi possivel ou ndo, ainda desse 1° trimestre, e se os conteudos, a gente conseguiu
vencer. E, mais importante do que esse fechamento é o planejamento do 2° em relagdo a leitura e produgdo. Eu
gostaria de saber se tem mais alguma sugestio de discussdo. E, eu chamo de livro-texto, tem gente que chama
de livro diddatico, na verdade ¢ mais um livro-texto mesmo, que a gente usa mais pra... Mais alguma coisa a
discutir? Ndo? Entdo, eu acho que a gente poderia comegar pela 5° série?

A fala de Anita, exercendo a fun¢do de coordenadora, delimita trés aspectos do
trabalho com a disciplina (leitura, producdo de texto e uso do livro didatico®®) para serem
abordados na reunido. Nesse momento, ela assume o discurso institucional da disciplina e
deixa claro o que ¢ mais valorado como contetido de ensino na disciplina, a0 menos pelos
professores mais antigos. A valoracdo para a leitura ja faz parte das prioridades da disciplina
na escola, desde a década de 1980, e ¢ possivel ser percebida no texto autobiografico de
Claudia, por exemplo, quando ela fala de seu ingresso na escola, em 1984, como se pode ver

no recorte abaixo:

Nesse tempo acontecia no Colégio de Aplicagdo um movimento em termos de valorizagdo da leitura por prazer,
como um dos eixos de maior investimento dos profissionais junto aos alunos, e particularmente aos do ensino
fundamental. Essa possibilidade foi, acredito, decisiva para a minha defini¢do profissional. Por essa via, eu
teria a oportunidade de atuar profissionalmente, fazendo uso dos recursos da literatura e da leitura, com os
quais tinha maior afinidade. [Texto autobiografico “Eu professora de portugués™].

Esse dado ¢ relevante se consideramos que, dos quatro professores que estavam
atuando de 5% a 8 série naquele momento, trés eram professores substitutos novos, somente

uma era professora efetiva (Anita). Assim, a reunido, além de atender as solicitagdes feitas em

professor também estava fazendo a sua aula no espaco possivel naquele momento, que ficava proéximo a sala que
Carla tentou como alternativa a biblioteca.

23 Como o ano letivo de 2006 teve inicio em 02 de maio, em agosto estavam sendo encerradas as atividades do
1° trimestre.

2% embrando que, em 2006, a fungio de Coordenadora de disciplina foi exercida por Anita.

25 A referéncia do livro didatico adotado, no segmento de 5* a 8* série, na escola é TAKASAKI, H. H.
Linguagens no século XXI: Lingua Portuguesa. 1. ed. Sdo Paulo: IBEP, 2002.
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reunides anteriores por varios professores, como Ana Beatriz e Carla, por exemplo, era uma
oportunidade de dar o tom do trabalho na disciplina para o grupo de professores novos que
estava entrando na escola, no primeiro semestre de 2006.

Apos fazer uma observagdo sobre os problemas enfrentados na 5% série, em fung¢do da

diferenca no desempenho dos alunos, observada entre as trés turmas (A, B e C)™,

principalmente nas disciplinas de LP e Matematica, Carla fez seu relato das atividades

desenvolvidas no 1° trimestre/2006:

RD 21/08/06

Carla — Na parte da literatura, eu trabalhei aquele livio “O tesouro da Serra do Bem-Bem” do Flavio José
Cardozo. Foi onde a gente trabalhou bastante a questdo um pouco da diferen¢a, até porque o livro contava a
historia de um passarinho que era gago e que era excluido, entdo a gente ja trabalhou um pouco das diferencas
ali. A gente pode fazer trabalho em sala, fora de sala, a gente fez um passeio, la no ultimo dia de aula pra Santo
Antonio. O autor foi la conversar com eles. Foi muito bom, a experiéncia foi muito legal, os alunos adoraram.
Ai o professor de musica foi junto, eles cantaram, tocaram flauta, lancharam. /.../ Ainda bem que o professor de
musica tem bastante bagagem cultural, ai ele deu tipo uma aulinha sobre coisas culturais da ilha. Entdo, foi
bem legal, foi bem joia, assim, eu acho que a experiéncia foi muito boa. O autor adorou também, ele disse que
foi muito melhor ter ido la do que ter vindo até a escola, porque ld era um ambiente diferente, onde eles
puderam ficar mais... [Ana Beatriz — onde foi la?] Na frente da Igreja de Santo Antonio, naquela pracinha ali,
pracinha, ndo, pracona, que é bem grande ali. [Anita — E o cenario do livro se passa la?] Se passa la, uma
parte ld, uma parte na Serra do Rio do Rastro. E como eu tinha ido pra Serra do Rio do Rastro uns trés finais de
semana antes, eu trouxe fotos pra sala, eu tinha no meu orkut, que muitos alunos estdo no meu Orkut, eles
entraram e ja viram. Eles perguntaram, alguns, né, “Mas existe essa Serra?” Existe. Ai eu botei as fotos no
orkut e trouxe umas pra ca. Ai, eles puderam ver mais um pouco como é que era. /.../ Foi muito bom, pra mim
foi uma experiéncia muito legal. Dai agora no retorno das férias, o primeiro texto que eles escreveram pra mim
foi como foi essa viagem, contar detalhes, eu pedi pra eles contarem o que eles viram, o que eles sentiram Ia.
Foi muito interessante, assim, eles escreveram o que que eles pensaram, como é que foi assim... Muitos botaram
“Ah, eu pensei que ia ser chato, que ia ser um saco, mas ndo, foi legal”. /.../ Entdo, foi bem joia.

Respondendo a indicagdo da coordenadora, a professora comeca falando sobre as
atividades de leitura de literatura e identifica o livro e o autor com o qual trabalhou. No seu
relato, é possivel perceber o respeito a autoria (pela iniciativa de chamar o proprio autor para
falar da obra), a descentralizagcdo da aula na figura do professor e a mudanca do tempo-espago
da sala de aula, que configura mais um movimento no sentido de romper com os tempos €
espacos escolares destinados a aula de LP.

Na sala de aula, o tempo € cronologico: um periodo de 45/50 minutos ou, no
maximo, dois periodos, totalizando 90/100 minutos. A sala ¢ o espago no qual os alunos

sentam, na maioria das vezes enfileirados, olhando uns para a cabeca dos outros e tendo o

206 Como ja dito, nas Séries Iniciais, nas turmas A, B e C, o trabalho ¢ desenvolvido a partir de abordagens
teorico-metodogicas diferentes, o que ndo significa que as diferengas as quais Carla se refere sejam decorréncia
disso. Seria necessario que fossem feitos estudos especificos para investigar as diferengas observadas nas
disciplinas citadas. De todo modo, tais diferencas, embora ndo apontadas via instrumentos formais de avaliagdo
ou pesquisas, podem ser entendidas como curriculo avaliado (SACRISTAN, 2000) das disciplinas de LP e
Matematica no segmento de Séries Iniciais do Colégio de Aplicagao.
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professor a sua frente. A porta, geralmente fechada, demarca o limite da sala para o corredor,
para o patio, para as outras salas. Numa atividade externa, como a desenvolvida e relatada por
Carla, essas configuragdes entram em crise, o tempo € o espaco sofrem um alargamento e
passam a ter outra logica. Sem a regularizagdo do tempo e do espago convencional, a
possibilidade de rupturas ¢ maior, pois ndo ha um controle total da situagdo. Para tanto, ¢é
preciso se dispor ao imprevisivel. Os alunos nao estardo sentados um atras do outro, ndo vai
bater o sinal indicando o término da aula; as regras serdo de outra natureza, resultantes de
acordos pré-estabelecidos.

Na aula feita na praga, em Santo Antonio de Lisboa, ndo ha como fechar a porta da
sala, portanto o controle, a regulagdo dos alunos ¢ bem menor. A aula deixa de ser num
espaco privado e acontece em um lugar publico. Quando a professora entra em um Onibus
com seus alunos de 5° série® e se langa na estrada em dire¢io a praga para fazer sua aula, o
deslocamento espacial ¢ muito mais do que uma mudanca de ambiente, ¢ uma mudanga no
modo de encarar o ensino de lingua. Ela vai com seus alunos ao encontro do autor de um livro
lido por eles para promover a interlocu¢do com o autor no espaco no qual foi ambientado o
romance. Que sentidos outros essa interagdo promovera se comparada a um encontro com o
escritor na sala de aula? Ou uma discussdo sobre o autor ¢ a obra sem a presen¢a dele? Essa
atividade tem riscos, podem ocorrer imprevistos (o transito pode atrasar o momento do
retorno; os alunos podem preferir brincar na praga a ouvir o escritor...); a professora pode nao
conseguir mediar a interacao escritor-convidado/alunos. E, portanto, uma situagdo de risco, de
limiar, de tensdo, cujo desenrolar esta fora do controle absoluto da professora, uma vez que a
interacao ndo pode ser totalmente prevista antes de acontecer, pois estd em devir, dependendo
dos rumos do evento/acontecimento em si.

E, aqui, vale trazer o que diz Bakhtin, ao falar da nova interpretacao do espaco na
obra de Dostoiévski (Crime e Castigo): “O alto, o baixo, a escada, o limiar, a sala de espera
e o patamar assumem o significado de ponto em que se dao a crise, a mudanga radical, a
reviravolta inesperada do destino, onde se tomam as decisdes, ultrapassa-se o limite proibido,
renova-se ou morre-se.” (BAKHTIN, 1997, p. 171, grifos do autor). Ainda que Bakhtin ndo se
referisse as situagdes de ensino e/ou ao espago/tempo da sala de aula, sua reflexdao nos ajuda a
entender a a¢do da professora como inovadora, rompendo com os padroes estabelecidos de

tempo e lugar para o acontecimento de sua aula.

27 Essa atividade ocorre depois de a professora ter comunicado por escrito aos pais e obtido consentimento deles
para tal deslocamento. Como a professora ndo conseguiu onibus institucional para a saida com os 75 alunos das
trés turmas (A, B e C), foi utilizado o transporte coletivo regular.
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A professora faz escolhas baseada em uma memoria de futuro (GERALDI, 2002,
2008) que a leva a acreditar que o resultado serd satisfatorio. Para confirmar que sua aposta
foi vitoriosa, Carla reenuncia a fala do autor do livro lido, que participou da aula na praga, e a
dos proprios alunos para legitimar a sua avaliacdo.

Apoés detalhar e avaliar a atividade de leitura de literatura, que teve como
desdobramento uma saida a campo/encontro com o autor ¢ uma atividade de produgdo
textual™, Carla justifica o fato de ter trabalhado com apenas um livro, antecipando uma
reacdo-resposta de desaprovagdo ou possiveis questionamentos por ndo ter trabalhado com a
leitura de mais livros literarios. Carla sentiu que a tonica da reunido era a leitura e a produgdo
de textos, tanto pela indicacdo da coordenadora na abertura da discussdo, quanto pela propria
pauta que previa claramente a avaliacdo do que foi trabalhado de leitura e producdo textual
no primeiro trimestre e planejamento do 2° trimestre. As atividades com a oralidade e com a
andlise linguistica ndo foram colocadas na pauta, entretanto os professores, ao relatarem o
trabalho desenvolvido no trimestre, explicitam a necessidade que sentiram de trabalhar

determinados contetidos de andlise linguistica, como se pode ver na fala de Carla:

RD 21/08/06

Carla — Essa foi a questdo da leitura/.../ eu so consegui trabalhar esse livro, no primeiro trimestre, até porque
tinha muito conteudo de gramdtica que eu tive que revisar mesmo, assim 0, coisas basicas: separagdo de silaba,
acentuagdo, tive que dar tudo isso de novo, porque tava muito fraco. /.../ Entdo, por causa de eu ter que
trabalhar muito a questdo da andlise linguistica, voltar muito em pontos assim primarios, eu sO consegui
trabalhar esse livro de literatura. Ai trabalhei muito a ortografia, acentuagdo, pontuagdo, emprego de letra
maiuscula, paragrafagdo, estrutura de texto. Tive que trabalhar bastante isso no 1° trimestre, ai a questdo que
ja tava prevista, que era uso de diciondrio, sinonimos, antonimos, isso eu também trabalhei bastante.

Carla traz o trabalho que precisou fazer sobre alguns aspectos gramaticais, alterando
seu planejamento inicial, em fun¢do da necessidade apresentada pelos alunos. Aspectos que
ela caracterizou como coisas basicas, pontos primarios, numa fala de acento duplo, no
sentido de que os alunos deveriam chegar na 5% série dominando melhor tais conteudos, que
constam no plano de ensino da 5* série para serem trabalhados de acordo com as
necessidades dos alunos.

Na sequéncia de seu relato, Carla fala do livro didatico, volta a tocar em contetidos

gramaticais trabalhados e justifica nao ter trabalhado com a dramatizagao.

2% A professora ndo explicitou o género da producio textual solicitada, a partir da saida de estudos/encontro com
o autor do livro lido. Pelas indica¢des na sua fala, pode-se supor que ela tenha pedido um depoimento — topico
presente nos contetidos do eixo da linguagem escrita, no programa de 5% série.
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RD 21/08/06

Carla— Pra unica coisa que eu usei o livro didatico, eu so utilizei o livro didatico pra introdugdo a metodologia,
sO usei o primeiro capitulo do livro, foi a unica coisa que... da 5¢ série que, por enquanto, eu consegui usar o
livro 50 pra introdugdo a metodologia que é bem legal, é bem detalhado, é bem joia, o trabalho foi bem legal
que eles fizeram. Entdo eu so usei pra isso. Tentei trabalhar um pouquinho a questdo da dramatizagdo, do
teatro que ... junto com os sinais de pontuagdo, eu tentei trabalhar um pouquinho do teatro, porque tem muito de
didalogo, varios sinais diferentes de pontuag¢do, so que foi muito no finalzinho do trimestre, veio aquela semana
da SBPC, ficou meio conturbado e eu ndo consegui terminar. A questdo do teatro eu vou retomar ainda esse
trimestre. Ah, e um trabalho bem legal que ficou foi o da Copa, que eu fiz junto com a professora de Alemdo,
que nos fizemos em conjunto, ela estava com umas estagiarias fazendo, trabalhando a questdo dos
cumprimentos, saudag¢oes em alemdo e as cores, ela ia trabalhar e, como eu estava trabalhando com encontro
consonantal e encontro vocdlico, e eles estavam muito com aqueles dlbuns de figurinhas e eu ndo podia mais ver
aquilo na sala de aula. /.../ e eu aproveitei pra trabalhar os encontros consonantais dos paises que participaram
da Copa e dai eles desenharam as bandeiras e fizeram cada nome. Eles tinham que botar bem grande e dizer
onde tinha encontros consonantais e vocdlicos e depois a gente expos ali no corredor [Carlos — Ficou muito
bonito] /.../ Eles [os alunos] conseguiram fazer essa relagdo, a gente ficava sempre fazendo a relagdo: quando
eu tava em sala, eu falava do trabalho dela e quando ela tava, ela falava do meu, pra eles fazerem essa relagdo
de portugués e alemdo. Foi bem joia, eles também gostaram de fazer e foi ali que eu acho que deu uma- um
pouquinho de levantada nas notas, que até entdo as provas tavam indo bem mal, eu acho que ali ajudou um
pouquinho. [Ana Beatriz — futebol, Copa...] Até as meninas gostaram, que as vezes eu achei “ah, elas ndo vdao
gostar” Ndo, elas adoraram fazer, até ajudavam um ou outro /.../ Foi um trabalho também que eu gostei
bastante de fazer, porque ao menos entrou um pouquinho no mundo deles, eles estavam tdo voltados pra aquilo
que... Eu acho que foi isso. Ficaram algumas coisas pra tras. Coisas que agora, eu acho que agora no 2°
trimestre eu vou dar conta. Eu acho que agora eu jd estou mais segura até e mais encaminhada do que o
primeiro. A gente comeca meio [Ana Beatriz — Tateando] E.

A professora comeca sua fala sobre o livro didatico, contrapondo-se ao discurso
sobre o seu uso como recurso didatico predominante nas aulas de LP, deixando claro que s6 o
utilizou para o trabalho com um conteudo especifico. Ela reassume a responsabilidade sobre a
elaboracdo didatica dos conteudos que, segundo Soares (2001, p. 215), foi transferida para o
autor do livro didatico, em fun¢do da “necessidade de um recrutamento mais amplo e menos
seletivo de professores”, ocorrida com a democratizacdo do ensino na década de 1950, no
Brasil.

Ao tomar os albuns de figurinhas dos jogadores que faziam parte dos times de
futebol participantes da Copa do Mundo, a professora flexibiliza seu planejamento e inclui um
texto do vivido pelos alunos. Os nomes dos jogadores, que ja estavam significados no
universo de leituras dos alunos, sdo ressignificados pela professora que os toma como texto,
para trabalhar um determinado contetido de ensino. No movimento de reelaboragdo didatica
feito pela professora, podemos constatar o que defende Geraldi (1997a, p. 21): “Aceitar a
interacdo verbal como fundante do processo pedagdgico ¢ deslocar-se continuamente de
planejamentos rigidos para programas de estudos elaborados no decorrer do proprio processo
de ensino/aprendizagem”.

A dramatizag¢do ¢ um conteudo que consta no plano de ensino, no eixo da /inguagem

oral, sobre o qual também nao foi solicitado que se comentasse, todavia a professora se
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antecipa e justifica por que ndo conseguiu trabalhar com tal contetido. Ela enfatiza que tentou
articular esse conteudo com a andlise linguistica, ao trabalhar os sinais de pontua¢do, mas o
atravessamento da SBPC?”, evento promovido por uma instancia maior, ligada & escola,
sobrepds-se e provocou o adiamento da abordagem do contetido. A valoragdo institucional
dada para o evento da SBPC foi assimilada pela professora, que interrompeu o que estava
fazendo para seguir a “rotina de sobressaltos”, que € caracteristica do cotidiano escolar.

Entretanto, prevendo uma reagdo de reprovagdo por ndo ter conseguido terminar o
conteudo, Carla se antecipa e diz que vai retomar a questdo do teatro ainda no trimestre.
Embora nenhum professor tenha questionado diretamente a realizagdo ou ndo do trabalho com
tal topico do conteudo, o discurso da professora se “torce” (BAKHTIN, 1997, p. 197), diante
da possibilidade de recrimina¢do dos demais colegas, por ndo ter conseguido trabalhar o
contetido em questao.

Antes de concluir sua fala sobre a elaboragdao didatica dos conteudos de LP na 5%

série, Carla recoloca a questdao da aula de leitura na biblioteca:

RD 21/08/06

Carla — Por ultimo, so, que no 1° trimestre, eu trabalhei na biblioteca, a gente foi duas vezes, mas eu ndo
consegui mais ir, porque realmente tava ficando complicado, os alunos tumultuavam muito, sozinha eu ndo tava
dando conta. /.../ Ai, meio que eu desisti; agora eu vou repensar como é que eu vou fazer o trabalho la.

Anita — Sabe como ¢ que tu podes fazer, ja deixar o hordrio marcado com a bolsista, entdo, naquele hordario, ela
tem biblioteca contigo.

Carla — E, mas agora eu estou repensando como é que eu vou fazer essa questdo da biblioteca. [Anita — Que eu
acho que é bastante importante esse trabalho.] E, é importante, mas eu estou vendo como é que a gente vai fazer
agora esse trimestre.

Hé aqui uma retomada do conflito quanto as finalidades do espaco da biblioteca,
quanto ao comportamento esperado dos alunos e as dificuldades para viabilizar a aula de
leitura. Na correlacdo de forgas que se estabelece, a professora ¢ vencida pelo poder
institucional de quem determina as regras de funcionamento daquele espago, assimilando o
discurso contra o qual se insurgiu nas primeiras tentativas. A professora relatou que tentou,
ainda, o espaco das salas do prédio proximo da biblioteca, mas a aula de Educacdo Fisica,
realizada no péatio externo as salas, também inviabilizou a sua aula de leitura. Além disso, ela
ndo contou com a colaboracdo dos alunos, pois a reacdo-resposta deles confirmou a posicao
dos funcionarios da biblioteca, distanciando-se da posi¢do da professora e constituindo mais

um argumento para que ela desistisse da aula de leitura na biblioteca. Entdo ela voltou para o

% A 58* Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) foi realizada no campus da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), em julho de 2006.
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espago convencional da sala de aula e a biblioteca saiu de seu horizonte de possibilidades para
realizar seu projeto de aula de pratica de leitura nas 5% séries, naquele momento. Como diz
Sacristan (2000, p. 166), as possibilidades de escolha dos professores “estdo prefiguradas de
algum modo dentro do campo em que atuam. O professor ndo decide sua a¢do no vazio, mas
no contexto de uma realidade local de trabalho”. Além disso, ela ndo contou com a adesdo de
seu principal interlocutor e motivo de realizacao da aula: o aluno.

A organizacdo dos tempos e espacos na escola ndo abre muitas brechas para
flexibilizar e romper com as delimitacdes consolidadas, que definem os espagos no interior
dos quais pode se dar a atuagdo do professor; por isso, em muitos casos, a tentativa de
mudanga gera um desgaste € ndo leva ao resultado esperado. Sobre a questdo do rompimento
com o espago habitavel e o tempo biografico, vale trazer o que diz Bakhtin, ao falar da obra

de Dostoiévski:

Dostoiévski “salta” por cima do espaco interno habitavel, arrumado e estavel
das casas, apartamentos e salas, espaco distante do limiar, porque a vida que
ele retrata esta fora desse espago. [...] No espago interno habitavel, distante,
do limiar, as pessoas vivem uma vida biografica, num tempo biografico:
nascem, passam pela infincia e a adolescéncia [...] ¢ morrem. E Dostoievski
também “salta” por cima desse tempo biografico. No limiar e na praca so ¢
possivel o fempo de crise, no qual o instante se iguala aos anos, aos decénios
e até a “um bilhdo de anos” (BAKHTIN, 1997, p. 171-172, grifos do autor).

A partir das consideracdes de Bakhtin, podemos fazer uma analogia da escola com o
espaco da “vida biografica”, do “tempo biografico”, nos quais as crises ndo sdo bem-vindas,
pois cada coisa e cada sujeito t€m que estar em seu lugar. Dai as dificuldades enfrentadas por
Carla quando foi com seus alunos para o espago da biblioteca fazer a sua aula la: o
movimento dos alunos indo as estantes, o barulho provocado pela conversa e mesmo a
simples presenga de um grupo de 25 alunos desestabilizaram o siléncio de vozes caladas que
se espera continue a reinar naquele espago.

Apos a exposicao de Carla, a coordenadora insiste no topico da leitura, questionando

sobre 0s encaminhamentos para o trimestre seguinte:

RD 21/08/06

Anita — Eu 50 queria saber, assim, 0, se tens agora encaminhada ja pro 2° trimestre alguma leitura...

Carla — Pro préximo trimestre? [Anita —E] Entdo, eu tava pensando em trabalhar aquele- até comentei contigo,
ndo sei, aquele do Pedro Bandeira /.../ Mas eu acabei de ler o livro e achei um pouco confuso ainda pra 5° série.
v

Anita — Mas ai pode ser um grande desafio pra eles. Vai ser legal.
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Carla — Mas ai eu também lembrei que esse trimestre eu tenho que trabalhar a fabula, ai ia ficar muito pesado,
ai eu acabei adotando um outro. Um que até a professora Soeli*!’ trabalhou “Os sete casos do detetive Chulé”,
vai trabalhar mais com questoes de investigacdo, porque ai eu tenho que dividir esse trimestre, essa primeira
etapa com esse livro e a segunda com as fabulas. Ai eu vou fazer tipo um caderninho de xérox de fabulas pra

eles, pra gente trabalhar em sala. Eu tinha esquecido as fabulas.

A valoragdo para a leitura de literatura ¢ refor¢ada no questionamento de Anita, que
solicita de Carla uma antecipagdo do que vai trabalhar no 2° trimestre. Na resposta de Carla,
primeiro aparece a preocupagdo com a reacdo-resposta dos alunos para o livro que ela
pretendia indicar, pois, apos ler o livro, ela o considera confuso para os interlocutores-alunos
de 5% série. Além disso, Carla traz a voz do plano de ensino, que aponta para o trabalho com
fabulas, entdo, expoe a escolha que fez, considerando novamente os alunos (ia ficar muito

pesado) e o contetdo indicado no plano de ensino: leitura de fabulas.

211

Anita” ', acumulando as fun¢des de coordenadora e professora — a tinica professora

efetiva de LP no segmento de 5* a 8* série — expds seu trabalho, comunicando de antemao que
ndo conseguiu fazer tudo que planejou em fungdo do perfil dos seus alunos das 8%s séries. A
reacdo-resposta dos alunos as atividades planejadas para serem desenvolvidas na disciplina foi

determinante nas escolhas ou ndo-escolhas da professora, como se verifica no seu relato.

RD 21/08/06

Anita — Posso comegar a minha fala, entdo? Bom, entdo como a Carla falou, nem sempre a gente consegue fazer
tudo o que a gente planejou para um trimestre, principalmente com o perfil das 8% séries que eu recebi.
[siléncio] Eu tentei fazer a interagdo com o livro-texto, mas eu so consegui trabalhar com uma unidade que era
diversidade textual, sendo que o tema norteador desse primeiro trimestre ¢ a luta pela posse da terra, eles tdo
viajando essa semana pra Fraiburgo. Entdo Historia, Geografia, Sociologia — todo mundo se volta para a
mesma tematica. E LP também, ai nos fizemos a leitura deste livro: “Por um pedago de terra”, do Renato
Tapajos, porque eu ja tinha feito com outras 8% a leitura de “Geragdo do deserto”, que foi feita ano passado,
mas como é um livro muito mais pesado e um livro historico, mais complicado, eu conversei com o pessoal do
Projeto Pés na Estrada’’, expus o problema e, entdo, resolvi ficar com esse livro que é uma histéria mais
amena, fala do movimento, é uma visita a um assentamento, mas é uma historia mais... que flui melhor pro perfil
dessas 8%. Ndo foi possivel mesmo, nem seria, porque no Conselho de classe, eles acabaram reclamando desse
livro. Infelizmente, as vezes a gente acha que ta cobrando pouco, que é pouco, e eles querem menos ainda. /.../ E
essa diversidade textual, que eu trabalhei na unidade 1 do livro-texto, foi interessante porque é uma reflexdo e
identifica também os diversos tipos de textos e os seus destinatdrios, né, o que fazer com cada texto, como
produzir cada texto de acordo com o objetivo de cada um, visando seu destinatario. Entdo, na produgdo oral e

219 professora substituta que trabalhou com a disciplina de LP nas 5% séries, quando Carla era bolsista na
disciplina.

I Carlos e Roberta expuseram seu trabalho na 6* e na 7* série. As falas referentes ao trabalho nestas duas séries
foram transcritas e descritas, entretanto ndo serdo apresentadas aqui, devido a impossibilidade de apresentar a
analise de todos os dados na tese.

e} projeto Pés na Estrada do Conhecimento, criado ha 10 anos, atualmente caracteriza-se como atividade
permanente do colégio, que “Constitui experimento no campo do Ensino, Pesquisa e Extensdo e tem como
objetivo estimular a pratica da pesquisa orientada no Ensino Fundamental - mais especificamente junto aos
estudantes das 8as séries. Desenvolve agdes de estimulo a Iniciacdo Cientifica, através da pratica sistematica de
pesquisa de campo. Neste sentido, propde uma maior articulagdo entre os campos do saber escolar, na
perspectiva do trabalho interdisciplinar e contribui para a formag@o do cidaddo critico, reflexivo e produtor de
conhecimento”. Disponivel em: <http://www.ca.ufsc.br/ca/projetos/>. Acesso em: 28/07/09.
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escrita, nos trabalhamos com a propaganda também... Quando nos trabalhamos a argumentacdo, em seguida a
gente passou pra propaganda, porque na propaganda existe argumentagdo, texto persuasivo. Entdo,
propaganda e argumentagdo juntas. Entrei agora, por fim, no resumo, que eu to trabalhando com esse livro
aqui*®, muito bom, esse aqui’'? jd é de resenha, porque eu jd terminei o trabalho com resumo e ja quero entrar
com resenha. Ai, nos lemos revistas, jornais, panfletos, livros, filmes, panfletos aqueles de supermercado, eu
passava no supermercado, pegava as propagandas, as promog¢ées bem quentinhas, pra gente poder trabalhar
com a propaganda. Eles criaram propagandas em cima disso ai, ai, depois, eles tiveram que argumentar, por
que que fizeram aquela propaganda, quais foram as estratégias que eles usaram, né. Foi bem interessante!

E ai — a gente planeja muita coisa e ai comega a fazer outra, né — eu precisei trabalhar com eles o projeto de
pesquisa, porque eles construiram um anteprojeto de pesquisa, para trabalhar a luta pela posse da terra. Entdo,
eles tinham uma listagem de 15 linhas de pesquisa, eles tiveram que escolher uma e, a partir dessa escolha e de
algumas pesquisas na internet e em alguns livros, eles construiram um anteprojeto, que é objetivo, o que que
eles querem trabalhar, agora a questdo da viagem, o que que eles vdo fazer ld agora. Também a parte tedrica,
né, depois eles vdo fazer, quando retornar. E o Projeto de pesquisa foi bem legal. O livro “O que é pesquisa na
escola®™”, que eu indiquei, muito, muito interessante! Ele consegue mostrar de uma forma geral, né, até um
miniprojeto ele passa ali, que ¢é pros alunos visualizarem, porque é muito complicado pra eles verem assim o
que que é um objetivo, como construir um objetivo? o que que é metodologia? Ndo é facil pra eles, e eles
conseguiram fazer isso, ai. Ja passamos la no relato de entrevista também, no momento que a gente fez a visita
na SBPC e que eles fizeram um relato de entrevista, foi uma leitura que eles fizeram também, eles construiram
um relato, estamos corrigindo. Foi Historia, Geografia, Ciéncias e Portugués, em conjunto, a gente se dividiu
agora pra fazer as corregoes. A partir daquele relato que a Supervisdo entregou e tinha mais um que a Nara
também tinha feito da visita a SEPEX*'®, ai a gente adaptou pra essa visita @ SBPC, foi bem legal. Ah, e nés
assistimos também a um filme que, junto com “O bom ladrdo”, também seria uma segunda leitura, ne, “As duas
faces de um crime”, indicag¢do da Nara, que ela ja tinha feito, também mostra o poder da argumentagdo, como
desvendar o caso e como chegar la. E ai eles puderam enumerar, eu acho que 30 estratégias de argumentagdo,
que eles conseguiram identificar no filme. E a partir dai, eles chegaram la no “O bom ladrdo”, pra ver o que
que tinha de estratégia argumentativa no “O bom ladrdo”, pra defender um ou outro personagem /.../

Na fala da professora, além da reacdo-resposta dos alunos, é possivel sentir duas
grandes forgas parametrizadoras das suas escolhas na elaboragdo didatica dos contetidos: de
um lado, o plano de ensino, que indica os contetidos a serem trabalhados em cada eixo, e, de
outro, o projeto/atividade interdisciplinar “Pés na estrada do conhecimento”, que determina as
tematicas como fio condutor do trabalho na 8 série. No eixo da leitura, o discurso
prefigurado do aluno foi determinante para que a professora nao indicasse o livro “Geragao do
Deserto”. Inclusive ela mostra o movimento que fez em busca da adesdo dos demais
professores do projeto no sentido da indicagdo de uma leitura mais adequada ao perfil da
turma. Ao mesmo tempo em que faz suas escolhas didaticas em funcdo da antecipacdo das
contrapalavras dos alunos, a professora mostra sua discordancia em relacao as respostas que

os alunos dao ao que ela propde: Infelizmente, as vezes a gente acha que ta cobrando pouco,

23 MACHADO, A. R. (Coord.); LOUSADA, E., ABREU-TARDELLI, L. S. Resumo. Sio Paulo: Parabola
Editorial, 2004a.

214 MACHADO, A. R. (Coord.); LOUSADA, E., ABREU-TARDELLI, L. S. Resenha. Sao Paulo: Parabola
Editorial, 2004b.

215 BAGNO, M. Pesquisa na escola. O que é. Como se faz. Sdo Paulo: Loyola, 2005.

218 A 6* edigio da Semana de Ensino Pesquisa e Extensio da UFSC (SEPEX) teve por objetivo divulgar para a
comunidade o conhecimento produzido na universidade, por meio da mostra de mais de mil painéis e realizagdo
de 188 minicursos gratuitos abertos a comunidade. Também ocorreu, nesta edigdo, a Feira Nacional do Livro
Universitario e uma programacao cultural com apresentagdes de danga, musica, cinema, teatro e poesia.
(Disponivel em: <http://www.sepex.ufsc.br/historico.php>. Acesso em: 25/05/09).
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que ¢ pouco, e eles querem menos ainda. Ja a indicagdo do livro “O bom ladrao” ¢ motivada
pela intencdo de contemplar conteudos relacionados a argumentacdo, que sao trabalhados
também nas atividades de produgdo textual, envolvendo propaganda. Para o trabalho com o
resumo e a resenha, a professora informa que utilizou como referéncia dois livros, cuja
publicagdo ¢ relativamente recente e tem por autoras trés pesquisadoras reconhecidas no
campo académico. Ao mesmo tempo em que traz a voz das pesquisadoras, que tomou como
referéncia para o planejamento de alguns topicos especificos do contetido, a professora mostra
o gesto autoral também na escolha dos recursos didaticos/suportes diversos: Ai, nos lemos
revistas, jornais, panfletos, livros, filmes /./. Na sequéncia da exposicdo sobre a sua
elaboragdo do trabalho com os conteudos, Anita traz a reagao-resposta dos alunos valorada
positivamente por ela: Foi bem interessante!

Ao relatar a inclusdo do topico projeto de pesquisa, em funcdo da necessidade dos
alunos, Anita mostra como assumiu a responsabilidade e o risco sobre a introdugdo de um
novo contetdo que nao estava no programa da série, mas que foi considerado pertinente para
atender aos objetivos maiores definidos pelo projeto interdisciplinar, e reconfigurou seu
planejamento, fazendo uso da autonomia dada pela escola no espago do fazer pedagogico.

Anita vai mostrando no seu relato como foi orquestrando as vozes de conhecimentos
tedricos produzidos na esfera cientifica, as vozes do saber fazer de outros colegas, as vozes do
discurso prefigurado dos alunos, com as demandas dos préoprios alunos, do projeto
interdisciplinar ¢ do plano de ensino, estas duas ultimas responsaveis pela definicao
institucional de conteudos a serem trabalhados.

Na sequéncia de sua exposi¢ao, Anita fala sobre os conteudos de analise linguistica

trabalhados nas 8%s séries:

RD 21/08/06

Anita — Em relagdo a analise linguistica, eu trabalhei mais a acentuagdo grdfica, pontuagdo e ortografia. Eu
ndo consegui fazer mais nada, porque o baixo nivel da turma, coisa mais horrivel, entdo, tivemos que partir
disso, e outros professores reclamando muito da forma como eles escrevem e cobrando — foi cobrada inclusive
uma oficina de producdo de texto para esses alunos. Eles proprios pediram — os alunos — so que eles ndo vém no
atendimento. Eles poderiam, ndo precisavam nem pedir essa oficina, eles poderiam vir no atendimento e a gente
trabalhar isso ai, né, porque outros professores estdo cobrando /.../ essa parte ortogrdfica.

Ana Beatriz — Se todos os professores cobram, os alunos acabam...

Anita — Mas ai é muito dificil, é dificil um outro professor de outra disciplina [xxx]

Carlos — Escapa do trabalho deles.

Anita — Eles [alunos] ndo admitem que a gente desconte. Comigo, na primeira prova que eu devolvi, descontei
erro por erro. E eles, bah, foi a maior das discussoes em sala de aula, e, por fim, outros professores também
estdo descontando e, a medida que eles sdo descontados, eles se cuidam mais. Na segunda prova, ja foi
diferente, eles ja se cuidaram.

Carlos — S6 vou perguntar um negocio dessa questdo, professora, eu jd fiquei muito tentado também a descontar
questoes ortogrdficas, porque muitas vezes o aluno sabe, mas na preguica, ndo acentua. Se a gente vé ortografia
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como um processo que vai sendo adquirido e montado aos poucos, serd que eu realmente vou poder cobrar a
ortografia? Porque, eu ndo sei, depende do nivel de leitura de cada um, esse tipo de coisa. Eu to inseguro ainda,
mas eu to cogitando cobrar a ortografia, por causa do relaxamento.

Carla — Mas sabe por que eu cobro? Eu sou uma professora que eu deixo usar o diciondario a qualquer
momento, até em prova, custa ir la no diciondrio e ver como é que escreve.

Carlos — Eu ndo sei, professora Nara?

Anita — A Bolsista fez um levantamento dos erros ortograficos da primeira prova, que foi uma prova mais
discursiva, eles escreveram mais e fez um levantamento por turma. /.../ Palavras assim que tu tem que ler duas,
trés vezes para entender, meu Deus, o que é que eles estdo escrevendo. Sdo com outras letras, parece que eles
nunca leram nada na vida.

Carlos — Outro codigo.

Anita — E outro cédigo.

Nara — Eu costumava descontar, mas, assim, a cada 4 ou 5 erros, descontava 1 décimo na prova ou mesmo em
texto, né. Agora, se, por exemplo, é um conteudo que foi trabalhado, que foi feito um exercicio, foi feita uma
atividade, ai aquilo entrava como conteudo a ser avaliado também. Se vocé trabalhou acentuag¢do, na produgdo
de texto seguinte, ai o peso era maior pra acentuagdo. /.../ Nas produgdes de texto em geral, mesmo nas provas,
eu juntava um punhadinho de erros e descontava. [Carlos — Entdo, eu vou combinar com eles] Mas é isso é
importante combinar com eles, para que eles saibam que vai ser descontado.

Carlos — Eu falei que a linguagem da internet tem valor de identidade e também por questoes de economia, mas
aqui na escola e em outros setores, a questdo ¢ formal, eles sabem disso, mesmo na 6° série, eles sabem disso.
s

Anita —/.../ e ai eu coloquei uma observagdo que as questoes de acentuagdo seriam descontadas. /.../

Carla — Na reunido de pais, até os pais chegaram a perguntar isso pra mim. Eu fui bem clara, eu to dando
conteuido de acentuagdo e pontuagdo, eu vou cobrar.

Na fala de Anita sobre o trabalho com o eixo da analise linguistica®'’, ela mostra um
alinhamento com a indicag¢do presente nos planos de ensino de que os conteudos acentuagdo
grdfica, ortografia e pontuagdo sejam trabalhados de acordo com as necessidades dos alunos.
A professora traz a voz de professores de outras disciplinas, dos pais e a dos proprios alunos
para enfatizar a necessidade de abordar tais contetdos. Por um lado, a pressdao dos demais
professores mostra que hd uma valoragao institucional para o ensino desses topicos e cobranga
dos mesmos. Por outro lado, os alunos, segundo a fala da professora, apesar de reconhecerem
a necessidade de dominar tais conteudos, ndo t€ém uma atitude responsavel para resolver o

“problema”, pois ndo utilizam o espaco da recuperacdo de estudos®

para sanar as duvidas
e/ou dificuldades. Ao abordar esse tema, surgiu a polémica sobre descontar ou ndo descontar
os “erros” de ortografia, acentuacdo e pontuagdo. Anita traz a refutacdo dos alunos diante da
atitude dela e de outros colegas de descontar, mas evidencia que esta estratégia didatica faz
com que os alunos tenham uma reagdo-resposta diferente, eles se cuidaram mais. Como

Carlos n3o se sente seguro sobre a questdo em discussdo, ele traz uma outra voz,

possivelmente da formacao inicial, quando diz se a gente vé ortografia como um processo que

217 Geraldi (1984b, p. 63-69) diz que a pratica de anélise linguistica deve incidir sobre problemas de estrutura
textual, de ordem sintatica, de ordem morfologica ¢ de ordem “fonoldgica”, presentes nos textos dos alunos. No
ultimo conjunto, o autor inclui ortografia, acentuacéo e divisao silabica.

18 Semanalmente, sdo destinadas 2h/aula, previstas no horario do professor, para a recuperagio de estudos, em
horario oposto ao das aulas regulares da série. Em alguns casos, o professor convoca os alunos a comparecem a
recuperagao; em outros, os alunos espontaneamente procuram o professor para tirar dividas.
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vai sendo adquirido e montado aos poucos, serd que eu realmente vou poder cobrar a
ortografia? Em um primeiro momento, a fala do professor polemiza com o discurso de Anita
e dos demais professores da 8” série que decidiram cobrar as questdes de ortografia. Por outro
lado, apesar de estar inseguro ainda, ele diz que estd cogitando cobrar a ortografia, por
causa do relaxamento, referindo-se a reacdo-resposta dos alunos, que mostra pouco
comprometimento com os aspectos em questao, quando nao ha cobranga.

Relatando sua atitude diante de tal questdao, Carla mostra uma apropriacdo alinhada a
orientacdo da fala de Anita e da resposta da pesquisadora ao questionamento de Carlos.
Inclusive, Carla explicitou sua posi¢do para os pais e assumiu uma atitude de autoridade sobre
seu posicionamento didatico.

E interessante observar que tanto Carla quanto Carlos sdo professores substitutos na
escola, formados na mesma turma e na mesma universidade, mas se posicionam de modo
diferente diante de determinadas questdes polémicas. Carla mostra um movimento mais claro
de apropriacdo do saber-fazer, ao passo que, nesse momento”, Carlos explicita sua hesitacdo
e consulta os demais professores do grupo para fazer escolhas mais alinhadas a orientagao da
disciplina na escola. Por outro lado, a divida de Carlos sobre a coeréncia entre a concepg¢ao
de ortografia como um processo que vai sendo adquirido aos poucos traz uma voz vinda de
outra instincia sobre um conteado de ensino, possivelmente a voz do dizer cientifico™,
caracterizando um didlogo com os saberes da formagdo inicial, concluida recentemente pelo
professor.

A seguir, Anita relata a mudanga que precisou fazer no seu planejamento, que estava

atrelado a uma saida de estudos:

RD 21/08/06

Anita — E esse meu planejamento para o 2° trimestre, eu fiz voltado para a viagem para Minas, eu vou ter que
refazer porque os alunos ndo vdo, ndo houve adesées, houve adesdo de menos de 50% dos alunos; entdo, ndo
vai ser possivel a gente viajar.

Nesta fala de Anita, fica explicita a influéncia da reagdo-resposta dos alunos que
baliza sua mudanca de atitude em relacdo ao seu planejamento. A ndo adesdo dos alunos a

viagem para Minas sobrepde-se, inclusive, ao que estava planejado como atividade do projeto

219 Carlos se posicionara de modo diferente um ano e meio mais tarde, na reuniio de avaliacdo do que foi
trabalhado em 2007, quando estd terminando seu contrato na escola e ele tem por interlocutores os professores
substitutos novos que assumirdo as aulas de LP ministradas por ele e por Carla. (Conforme discutido na secdo
5.2.1).

220 Ha reflexdes como as de Soares (1985), Possenti (1996) e Cagliari (1997) entre outros questionando a nogo
de erro no ensino de LP na escola.
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interdisciplinar “Pés na estrada do conhecimento”, inviabilizando a realizacdo de uma das
etapas previstas no cronograma.

A complexidade dos saberes docentes se explicita em situagdes como a vivida pela
professora e evidencia que se ndo houver a aceita¢do e a cooperagdo dos alunos, o professor
ndo pode forga-los a aprender se nao quiserem (TARDIF, 2002).

Anita, como ja dito, apesar de ser a Unica professora efetiva de 5* a 8* série no grupo
e de estar coordenando a reunido, no momento em que passa a expor seu trabalho assume a
posicdo de quem esta sendo sabatinada, num movimento de simetria em relacdo aos demais
professores do mesmo segmento que ocuparam a mesma posi¢do, uma vez que estava se
expondo ao olhar dos demais, prestando contas também de seu saber-fazer por meio de seu

saber-dizer.

RD 21/08/06

Anita — Era isso de minha parte. Alguma pergunta?

Ana Beatriz — Ta bom, ja foi sabatinada.

Anita — Teria outras coisas pra colocar, mas ai eu ndo sei também se interessa, né. Por exemplo, ficaram dois
conteudos de andlise linguistica que eu ndo dei, mas que eu ja to iniciando, quando trabalhei com resumo, ja
entrei com conjungoes, por causa das relagoes das ideias entre uma frase e outra. /.../ Entdo, a gente fez, assim,
0, SO pra identificar o que ¢ conjun¢do, eles fizeram uma pesquisa, em sala de aula, nas gramaticas, pra ver o
que que era uma relagdo entre uma ideia e outra, como que essas ideias tdo dentro do periodo. Ai, depois eles
vieram me perguntar “

Professora, mas ai esse conteudo de conjungdo ja ta dado ou a senhora vai dar uns exercicios?” Digo, ndo,
calma, nos estamos so iniciando, agora vém os exercicios, vou dar as classificagées pra vocés. Mas é bom
porque eles ja vdo sabendo.

A pouca valoragdo para os conteudos de analise linguistica®®' aparece na fala de
Anita, j4 quase na conclusdo de sua exposi¢ao, quando fala de outras coisas, que nem sabe se
interessa, referindo-se ao contetido conjungoes, previsto no plano de ensino. O mais
interessante, nessa parte do relato da professora, ¢ a reacdo-resposta que ela reenuncia dos
alunos diante da atividade de pesquisa nas gramaticas. A forma como Anita introduziu o
topico conjungoes, quando trabalhou resumo, numa atividade de pesquisa que promovia a
identificacdo das conjun¢des e da relagdo que elas estabelecem entre as ideias dentro do
periodo, provocou na aluna um ndo reconhecimento daquela atividade como conteudo
“dado”. Anita ndo seguiu o movimento metodologico comum nos livros didaticos, por
exemplo, de exemplificagdo, defini¢do, explicagdo e aplicagio (BRAKLING, 2003, p. 235) ou

mesmo a estruturacdo bésica da aula expositiva: apresentacdo, exercitacdo e controle ou

21 A conjungdo pode ser considerada contetido de pratica de analise linguistica, contemplado na proposta de
Geraldi (1984Db, p. 63-69) como problema de ordem morfoldgica, desde que trabalhado a partir de necessidade
presente nos textos dos alunos.
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verificacdo (SAMPAIO, 2004, p. 71). Faltava algo importante: os exercicios, que sao tao
constitutivos de uma disciplina escolar quanto os objetivos e os contetidos a serem ensinados
(CHERVEL, 1990). Ao questionamento sobre a auséncia desse elemento constituinte da
disciplina, sentida pela aluna, Anita d4 uma resposta que indica um movimento de assimilagao
da compreensdo da aluna sobre o que seja uma aula de LP, cedendo a for¢a do peso da
tradicdo no ensino de gramatica.

Ao ser questionada pela pesquisadora sobre os conteudos de producdo textual, Anita

lista os topicos que trabalhou:

RD 21/08/06

Nara — E, na producgdo, Anita, tu trabalhaste produgdo de qué?

Anita — Ah, eu trabalhei, 6, a propaganda, a argumentac¢do e o resumo, que a gente td trabalhando agora,
ainda. [Nara — Mais o relato da SBPC, né?] Mais o relato da SBPC, mais o projeto de pesquisa. E que isso aqui
tudo demora muito. Pra eles chegar num projeto de pesquisa, gente, foi muito, muito assim... eles ndo tém
nogdo: “Ah, o que que é um objetivo, como é que eu vou formular?” /.../

Roberta — No livro da 6° série, eu achei interessante que ja comeca com isso, como se elaborar um projeto de
pesquisa.

Nara — Eles ja vdo chegar na 8° diferentes. Ja trabalhando na 5¢ nogdes... /.../ Essas 8% ndo sei em que medida
eles viram algum conteudo relacionado a pesquisa antes.

Anita — E mais sofrido isso aqui, porque tem que ser tudo muito cobrado, tim-tim por tim-tim, tudo anotado,
porque sendo eles ndo produzem nada. Olha aqui, uma ficha com as atividades semanais, porque da trabalho, é
todo dia tu tem que anotar uma coisa, porque se eu ndo fizesse isso aqui, ndo saia nada.

v

Carla — Tu abre a boca pra falar alguma coisa: “Vale nota?” tudo eles perguntam se vale nota?

Anita — Por isso que tem que recolher. Ai, eu recolho.

Ana Beatriz — Ai, morre corrigindo.

s

Carla — Ai, passa o final de semana corrigindo. Toda a semana.

s

Ana Beatriz — Mas, o que se comenta no colégio é que na 8° série, eles comegcam a amadurecer.

s

Anita — Se vem um pai aqui me perguntar “Ah, por que ele ficou com um 4,0?” Ta aqui, o, tudo que ele fez e o
que ele ndo fez. Porque eles sdao malandros e os pais ndo conhecem os filhos.

/.

Anita — E chega 7¢, 8°série, os pais acham que os filhos ndo precisam mais acompanhamento.

A fala de Anita evidencia uma compreensao da argumenta¢do como um conteudo,
ao lado de géneros que circulam em outras esferas sociais, caso da propaganda, e de géneros
especificos da esfera escolar, como o resumo, o relato e o projeto de pesquisa. Sobre este
ultimo, Anita reenuncia a reagdo-resposta dos alunos para evidenciar a dificuldade de
trabalhar com tal conteido em funcao do tipo de apropriacdo que os alunos fizeram. Além da
dificuldade com a especificidade dos géneros trabalhados, que envolve o dominio de certas
habilidades implicadas na sua produgdo, Anita relata que, para que os alunos produzam, tudo
tem que ser registrado por escrito — ¢ a forma de conseguir que eles se responsabilizem e

entreguem as produgdes solicitadas. A valoragdo para o que ¢ registrado ¢ apontada também
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como uma forma de se “proteger” quanto a possiveis questionamentos dos pais sobre a nota
atribuida ao trabalho dos filhos. Entdo Anita diz que anota tudo, tanto em funcdo da
antecipacdo da reacdo-resposta dos alunos, quanto pela antecipagdo do discurso dos pais, que,
segundo ela, por ndo acompanharem mais os filhos, quando estes chegam a 7% e a 8* série, ndo
conhecem os filhos e duvidam que o professor tenha sido justo na atribuicdo de nota a eles.
Hé na fala da professora um juizo de valor sobre os alunos a partir das atitudes deles na escola
e diante dos pais, entdo a professora diz que precisa provar o que diz por meio de registros.

Algumas consideragdes sobre as falas dos professores sobre o desenvolvimento do
que estava previsto nos planos de ensino no primeiro trimestre ¢ o planejamento do segundo
trimestre/2006 serdo apresentadas ao final da proxima se¢do, na qual serd problematizado o
desenvolvimento do curriculo de LP ao longo do ano 2007.

A relevancia de apresentar em separado esses dois momentos de discussdo do
curriculo de LP esta relacionada a nossa intengao de captar especificidades do processo que
emergiram em momentos distintos: no inicio do desenvolvimento do que foi previsto (1°
trimestre/2006) e, no final do ano seguinte (2007), quando foi possivel fazer uma avaliagdo, a
partir da experiéncia do que foi trabalhado no ano anterior, e rever a elaboragao didatica de

determinados contetudos.

6.2.3 Avaliacao da elaboracao didatica — O curriculo realizado/avaliado

No final do ano de 2007, os professores fizeram duas reunides de disciplina para
discussdo dos programas de LP de 5% a 8* série, com vistas a avaliagdo do que foi trabalhado e
a apresentacdo de sugestdes de alteracdes de contetidos para o ano seguinte (2008): exclusao,
inclusdo e remanejamento de conteudos de uma série para a outra.

As reunides de disciplina de 03/12/07 e de 11/12/07 tiveram diferentes condi¢des de
produgdo, pois contaram com a presenca de interlocutores® diferentes e finalidades um
pouco distintas. Na primeira, foram os professores substitutos que estavam saindo que fizeram
seu relato e, na segunda, foi uma professora efetiva que continuaria na escola, na mesma série
no ano seguinte. Além disso, a tonica das reunides foi diferente: ainda que o tema fosse o

mesmo, os subtemas discutidos foram valorados e abordados diferentemente, pois as

2 Os professores substitutos concursados que assumiriam as aulas no ano seguinte participaram apenas da
reunido de disciplina de 03/12/07, pois ainda estavam atuando em outras escolas, fechando o ano letivo de 2007.
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diferentes relagdes entre os interlocutores e as diferentes finalidades das reunides provocaram
a emergéncia de diferentes posi¢des enunciativas.

Na reunido de disciplina de 03/12/07, os professores que ministraram aulas na 5%, 6* e
7* série fizeram uma avaliacdo dos programas de LP destas séries, iniciando com a exposi¢ao
do trabalho realizado, seguida de sugestdes de alteragdo. Os interlocutores foram tanto os
novos professores substitutos quanto os demais professores de LP que permaneceriam na
escola.

Nessa reunido, apos a exposi¢do dos informes gerais e do colegiado, foi feita uma
rapida discussdo sobre o perfil das turmas para a definicdo de quais turmas provavelmente
seriam assumidas pelos novos professores. Entdo Pedro, na posi¢do de coordenador e de
acordo com as atribui¢cdes que lhe competiam, introduziu o tépico da pauta que dizia respeito
aos contetdos trabalhados pelos professores em 2007 e passou a palavra para Carla.

Com o aval do coordenador, Carla explicou sobre o caderno do professor; destacou
que na 5“série, eles [os alunos] léem 2 livros por trimestre. Sobre o livro didatico, Carla disse
que usou um capitulo sé no inicio do ano, informou que usaria mais um capitulo para
trabalhar sobre a internet e acrescentou o seguinte comentario, que mostra sua valoracdo do

livro didatico:

RD 03/12/07

Carla — /.../ Na verdade, o livro pra mim é um apoio, mesmo, porque eu uso muito material xerocado, passo
muita coisa no quadro e entdo, eu usei muito pouco esse livro. Agora que eu t6 usando o capitulo 2 e iniciaria o
3, né. Mas também ndo é obrigada, né, a gente usa como um apoio.

A professora Carla refor¢a a opinido ja manifestada em momento anterior quanto ao
papel do livro didatico nas suas aulas: um recurso que ¢ agenciado a servico do seu [dela]
planejamento didatico, quando ela julga coerente a abordagem do livro com o contetido que
pretende trabalhar. Essa liberdade para usar o livro didatico como apoio ¢ algo tdo dado para a
professora que ela faz questdo de enfatizar para os novos professores que mesmo O Uuso
esporadico do livro ndo € obrigatdrio, num gesto de autonomia em relagdo a utilizagdo de tal
recurso didatico.

Passando para o topico “variagdo lingiliistica”, a professora disse que estava
trabalhando com carta, género no qual aparece bastante isso. Em seguida, falou sobre outro

topico da linguagem oral:
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RD 03/12/07

Carla — A dramatizacdo/teatro, esse item eu ndo trabalhei, ndo, ndo dei conta desse aqui, foi um item que eu
ndo consegui trabalhar /.../.

No ano anterior, na reunido de disciplina de 21/08/06, Carla ja sinalizara dificuldades
com a elaboracao didatica desse topico, o qual novamente parece nao ter sido viavel de ser
trabalhado. O fato de a professora ndo ter conseguido trabalhar o contetido apontado no plano
de ensino da série, em dois momentos diferentes (2006 e 2007), poderia suscitar a divida
quanto a validade da permanéncia deste. Talvez o fato de ndo haver uma especificagdo mais
direta sobre o tipo de trabalho a ser realizado tenha comprometido a elaboragao didatica,
entretanto o contetdo foi mantido no plano de ensino para o ano seguinte.

Na sequéncia, a professora falou sobre o trabalho com um contetido do programa que

fora revisto nas alteragdes™ feitas de 2005 para 2006:

RD 03/12/07

Carla — “Situagdes de comunicac¢do (papel do locutor e ouvinte)” é bastante trabalhado, porque eles sdo
dificeis de escutar, eles falam muito, entdo a gente tem que trabalhar bastante isso.

A inclusdo desse topico mostra um movimento de afastamento da concepcdo de
lingua como instrumento de comunicacdo em dire¢do a uma concep¢do de lingua como
interagdo, uma vez que aponta para o trabalho com os aspectos discursivos da situacdo de
comunicacdo. A fala da professora evidencia que a inclusao desse topico fez sentido, uma vez
que ela percebeu uma necessidade: este contetido precisa ser trabalhado se considerado o
perfil dos alunos.

Quanto a nota sobre a observagdo das condigdes de produgdo no trabalho com os
géneros discursivos/textuais, presente no plano de ensino®’, Carla fala da importancia do
espago de circulagdo dos textos escritos pelos alunos, mas justifica que ndo conseguiu dar

uma circulagdo social para além do espago da escola para as producdes textuais realizadas:

RD 03/12/07

Carla — Eu 56 ndo consegui trabalhar fora do nosso corredor, Espago Estético, essas, eu ndo consegui [Pedro —
Que pena.] E, mas, assim, nos corredores, eu trabalhei bastante e mesmo dentro de sala, porque eles entram um
na sala do outro na hora do recreio, entdo, eu ja escutei muitos alunos observando isso, de outras turmas
dizendo “Ah, eu vi ld na outra sala do fulaninho, aquilo”. Entdo, eles observam isso também, ¢ legal sempre
trabalhar com o espaco, né.

22 O tépico anterior era Comunicacdo — o que é?

224 P . . . .~ ~
Consta no plano: No trabalho com os géneros discursivos / textuais, observar as condi¢ées de produgdo:

interlocutores, finalidade, defini¢do do género, suporte e espaco de circulagdo.
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A fala intercalada de Pedro Que pena mostra a valora¢ao dada pelo professor para
uma circulacao diferente da apontada por Carla, ao que ela responde reenunciando a fala dos
alunos, que valida suas escolhas.

Entdo, Pedro informa, agora tomando por interlocutores especificos os novos
professores, sobre o que ¢ o Espaco Estético; Anita fala de um projeto da orientagdo
educacional no sentido de que os trabalhos produzidos pelos alunos sejam divulgados nos
corredores e na rampa de acesso as salas de aula. Carla lembra que a orientadora de 7* série

propds que ela apresentasse um trabalho dos alunos na reunido de pais e acrescenta:

RD 03/12/07

Carla — Também é outra forma muito interessante [xxx], pena que eu ndo vou estar aqui mais, mas vai ficar
. 226
muito legal.

Antes que Carla passasse para o relato sobre a linguagem escrita, Ana Beatriz
questiona sobre as sugestdes de alteracdo nos conteudos, atribuindo a professora a
responsabilidade sobre os rumos do programa da 5 série, inclusive abrindo espago para

alterar o conteudo referente ao teatro (dramatizagado):

RD 03/12/07

Ana Beatriz — Carla, s6 uma coisinha, essa parte da linguagem oral, né, tem algum conteudo que tu achas,
assim, que ndo é muito adequado trabalhar com 5° série ou uma coisa que tu poderias trazer pra cd. Tu ndo
trabalhaste com teatro, né, ndo deu.

Carla — E porque, na verdade, o teatro eu priorizei mais na 7 porque como eles tém a disciplina de teatro na 7¢
série, eu achei mais interessante trabalhar. [Ana Beatriz — Huhum] Entdo, na verdade, eu deixei por ultimo, se
desse tempo. Entdo, eu ndo trabalhei, mas eu ndo sei [Ana Beatriz — Outro professor pode trabalhar] E. [Ana
Beatriz — Mas assim, ndo tem nada que tu, por exemplo, que tu excluirias daqui?] Ndo. [Ana Beatriz — ou que tu
acrescentarias no conteudo de 5° série] Ndo.

Apesar de autorizada pela coordenadora do projeto de pesquisa, Carla ndo aponta a
necessidade de excluir ou acrescentar nenhum topico ao programa. Essa posicao ¢ acatada por
todos, respeitando a autoridade da professora sobre o programa com o qual trabalhou nos dois
ultimos anos.

Ao falar sobre o eixo da linguagem escrita, Carla diz que trabalhou com didlogo,

introdugdo ao diciondrio, sindnimos e anténimos, transcri¢do de textos orais para forma

2 pedro — E... informd-los agora que existe na escola um espago permanente, que é o Espaco Estético, [...] que
sempre nos temos exposi¢oes, itinerantes, né, elas ficam um tempo, as vezes com produgoes de alunos, varias
disciplinas, as vezes pessoas de fora vém e expéem. Entdo, uma professora de Arte coordena esse trabalho.
Entdo, assim, é um espago que a gente pode estar tanto propondo uma exposi¢do quanto também um espago pra
ser utilizado. A gente pode fazer uma ponte entre aquilo que aparece em sala de aula, eventualmente.

26 O sentimento de ndo-pertencimento, manifestado por Carla, foi discutido na se¢io 5.2.1.
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escrita, variagdo linguistica, compreensao e interpretacdo de textos. Também trabalhou com
registros sobre leitura de literatura e metodologia de pesquisa. Sobre este ultimo topico,
Carla traz a voz de professores de outras disciplinas: No comego os professores de Historia e
Geografia reclamavam muito, que eles recebiam trabalhos sem fontes, evidenciando que ha
uma valoragdo para esse conteudo ndo s6 na disciplina de LP. Carla informou, ainda, que
trabalhou com criagdo de personagem, poesia, parodia e fabula. Para finalizar os contetdos
desse eixo, Carla disse que enfocou ainda a producdo de textos dos géneros carta, bilhete,
cartdo postal e que faltou s6 o e-mail. Entdo passou para o eixo da andlise linguistica.

Diante da exposi¢ao de Carla sobre os topicos trabalhados, Ana Beatriz questionou a
validade dos contetidos de morfologia presentes no plano de ensino da 5% série, ao solicitar a

avaliacdo de Carla:

RD 03/12/07

Ana Beatriz — Carla, e trabalhar com substantivo, adjetivo e artigo na 5° série, tu achas que foi bem legal?
Carla — Foi bem legal, bem tranquilo. [Ana Beatriz — Tem turma que jd vem com esse...] E, um pouquinho mais
avangados, ndo é, como no caso da B, ja ta mais avan¢ada, mas nas outras turmas foi bem tranquilo, foi bem,
bem bom. /.../ sempre dentro dos géneros, né, com a poesia, trabalhei fabulas, a descri¢do, é... qual foi o outro
género? ... Dentro da propria literatura, trabalhei livros de literatura que eles trabalharam, tirava fragmentos,
porque dai eu recolhia um dia os livros que eles leram e tirava fragmentos dos livros e trabalhava dai com as
classes, né, fazia assim, entdo... ai, ¢ muito legal, porque eles identificam, eles olham o fragmento, “Ah, mas
esse é do meu livro” fazem bem assim, é bem legal.

O ensino dos contetidos gramaticais aparece aqui com uma avaliagdo presumida.
Como diz Voloshinov, ha avaliagdes que ndo precisam ser enunciadas, pois “elas estdo na
carne e sangue de todos os representantes desse grupo”. Por outro lado, o autor ressalta que
“sempre que um julgamento basico de valor ¢ verbalizado e justificado, nds podemos estar
certos que ele ja se tornou duvidoso”, portanto, uma reavaliacdo ¢ necessaria.
(VOLOSHINOV, 1926, p. 6).

Ana Beatriz ndo diz explicitamente, mas, ao questionar se foi legal trabalhar com as
classes de palavras na 5 série, deixa implicito que vé€ como possibilidade nao trabalhar esse
contetdo na referida série. Essa posi¢do ndo ¢ partilhada por Carla, que considerou tranquilo
trabalhar os conteudos; s6 reforgou a diferenca de reagdo-resposta entre as turmas, no sentido
de que para a 5% série B ndo foi novidade. Além disso, ela destacou que abordou os contetidos
dentro dos géneros e explicou como fez isso, a partir da retirada de fragmentos textuais das
obras lidas pelos alunos. Ela trouxe a avaliacdo positiva dos alunos para essa estratégia

didatica, no sentido de que reconheciam de onde o fragmento foi retirado, mas ndo ¢ possivel
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saber se o enfoque dado pela professora foi a identificagdo e a classificacao de palavras ou se
propos atividades mais reflexivas sobre a ocorréncia das classes de palavras nos textos lidos.

Na sequéncia, Carla disse que trabalhou com prefixo e sufixo, que foi uma coisa bem
nova pra eles. Quanto a observagdo sobre os conteudos a serem trabalhados de acordo com
as necessidades dos alunos, Carla mostra um movimento a partir do texto dos alunos — o
primeiro texto que eles escreveram pra mim, eu jad fui verificando o que que tinha de
dificuldade maior — para diagnosticar que era necessario trabalhar com a acentuacdo e a
pontuacdo. Sobre os conteudos presentes no plano de ensino, no eixo da andlise linguistica,
Carla retoma o questionamento feito anteriormente por Ana Beatriz e se antecipa a responder:
aqui também acho que foi bem tranquilo, ndo teve nada, assim, que eu tirasse ou de repente
acrescentasse. Dei bem conta de tudo aqui.

Passando para o trabalho realizado com os contetidos indicados no eixo da leitura,
Carla mostra uma atitude autoral ao dizer: na verdade, a leitura aqui tem uma orientagdo,
mas a gente lé de tudo, eu as vezes qualquer coisa que aparece em sala eu leio. Entdo, relatou
uma situacdo em que os alunos estavam com rotulos para atividade em outra disciplina e,
vendo o interesse dos alunos, ela aproveitou e fez um exercicio de leitura com eles. Nessa
atividade, Carla assume com tranquilidade as decisdes que tomou na elaboragdo didatica dos
conteudos de leitura de textos diversos, atentando para a reagdo-resposta dos alunos. Nesse
caso, como no da aula realizada na praga de Santo Antdnio de Lisboa, o relato de Carla vai
em uma dire¢do contrdria a uma especificidade do curriculo em agdo, apontada por Geraldi
(1994), ao investigar o curriculo na escola, na década de 1980. A autora fala das aulas que
parecem sempre as mesmas € da postura do professor que rejeita qualquer situagcdo que fuja
do padrao por ele idealizado/estabelecido.

Quanto a leitura de literatura, Carla traz a voz do plano de ensino, ao informar que a
leitura de livros de literatura, no minimo 4. Entdo, na verdade, a gente ja leu 5. Entdo, se ndo
der tempo, de repente, pra fevereiro, a gente ja leu o minimo, né, ndo tem problema. Ela se
antecipa em tranquilizar os professores que assumirdo as turmas de que a exigéncia do
programa fora cumprida, numa assimilacdo da orientagdo geral da disciplina no que se refere
a leitura de literatura.

Carla volta a enfatizar que nao trabalhou o teatro e relaciona os géneros com os quais
trabalhou a leitura (poesia, parddia, fabula, carta, bilhete e cartdo postal), destacando que
faltava a parte de comunicagao virtual.

Respondendo a um questionamento da pesquisadora, Carla citou alguns filmes com

os quais trabalhou: “Pantera Cor-de-rosa”, em fun¢do da associagdo com a atividade de leitura
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L9

do livro “Os sete casos do detetive Chulé” e “Central do Brasil”, em atividade associada ao
trabalho com o género carta. Como ultima atividade de leitura, Carla fala que havia planejado
a indicacdo da leitura de “Romeu@lJulieta”, que era bem focado pra e-mail, site, internet.
Como nao ia dar tempo para trabalhar com o livro, Carla deixa a decisdo de indicé-lo ou nao
para a professora que vai assumir suas turmas, mas faz a sua apreciacdo do livro,
possivelmente pela reacao-resposta dos alunos no ano anterior: Eles gostaram bastante desse
livro, que é bem na linguagem deles.

Como ¢ possivel perceber, Carla procurou articular as atividades de leitura de

literatura a outras atividades, com o objetivo de que de os alunos estabelecessem relagao

entre os varios conteudos trabalhados:

RD 03/12/07

Carla — Eu sempre faco perguntas ou em avaliagdo é de... da relagdo, né, [xxx] que tem a relagcdo do livro com
o conteiido que a gente té vendo ou do filme com o conteiido, pra eles sempre estarem fazendo essa relagdo. E
bem legal. E dificil o aluno que ndo faz, assim. Tem uns que gostam mais de se expressar, entdo eles escrevem
mais detalhado /.../, mas mesmo aquele que so vé a relagdo, pra mim, ja conta ponto, ne.

Ha por parte da professora uma preocupacgdo de que os alunos associem as atividades
trabalhadas umas com as outras: conteudos de leitura de literatura a contetdos trabalhados
nos outros eixos ou a temas abordados em outras linguagens, como o filme. Para finalizar sua
exposicao, Carla falou sobre os conteudos indicados, no plano de ensino, para serem

trabalhados em todos os eixos ao longo do ano:

RD 03/12/07

Carla — Entdo, eu acho que era isso, a questdo aqui embaixo denotag¢do/conotagdo, a linguagem ambigua foi
bem trabalhada. No inicio, eles ficaram espantados, ndo entendiam muito, mas dai, agora, quando eu tava
trabalhando com pronome, tem aquela questdo do pronome possessivo sua, né, da bem pra trabalhar a
ambiguidade, ai eu trabalhei, entdo ficou bem, assim, mais claro pra eles. Eu acho que deu pra trabalhar legal.

E interessante observar que a professora percebeu que, até certo momento, os alunos
ndo estavam entendendo a questdo da ambiguidade ¢ que eles s6 conseguiram dar sentido ao
conteudo quando ela associou com um contetido de morfologia do eixo da andlise linguistica
(pronome).

Carla falou ainda sobre a prova de recuperagdo do trimestre e da importancia de
registrar quais alunos comparecem as aulas de recuperagdo de estudos. Ela alertou os

professores novos para a reacao-resposta dos pais:
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RD 03/12/07

Carla — Porque, assim, a gente ta tendo casos agora bem complicados, porque os pais agomzz 7 que estdo
comegando vir pra escola [Ana Beatriz — Ai a professora é culpada] Entdo, quanto mais registros tu tiver, na
agenda dele, no teu caderno, no caderno de sala, que tem um caderno que fica na sala. Quanto mais tu tiver de
registro melhor pra depois argumentar, né, porque dai agora os pais vém com tudo.

Essa fala de Carla vai na mesma dire¢do da fala de Anita, na reunido de disciplina de
21/08/06, no sentido de que os professores precisam documentar tudo, antecipando uma
postura de desconfianga por parte dos pais, de descrédito para com a palavra do professor — se
ndo estiver escrito, ndo tem o mesmo valor. E uma valoracdo para o discurso escrito, como se
o registro escrito do processo de avaliacdo tivesse mais valor de verdade do que a explicagdo
oral do professor sobre o processo de avaliagdo ¢ a postura dos alunos frente as atividades
propostas na disciplina ao longo do ano.

Como esta reunido tem uma pauta definida e, portanto, ha um acordo quanto a
sequéncia das falas dos interlocutores, Anita, sendo professora de 8* série, ndo estaria na sua

vez de falar, por isso ela pede autorizag@o aos presentes para fazer um comentario:

RD 03/12/07

Anita — Posso complementar? Esses conteudos pra serem trabalhados em todos os eixos, ao longo do ano, tanto
esses quanto aqueles [xxx] ortografia, acentuagdo, concorddncia, é... bem melhor que a gente tenha deixado a
parte isso, com um tipo de observacdo até no finalzinho, porque a gente ta sempre trabalhando, né, as vezes até
sem esperar a gente num conteudo desse aqui. E ai ja desencadeia todo um trabalho. [Pedro — huhum] Entdo, é
bem legal. [xxx] Deixar espa¢o a margem pra gente pode trabalhar sempre isso aqui.

Anita faz uma avaliagdo positiva da organizagdo dos conteudos no plano de ensino,
no que se refere aos contetidos que foram apontados de modo mais flexivel, dando liberdade
ao professor de trabalhar ao longo do ano, no momento em que considerasse mais pertinente.
Essa brecha na organizagdo abriu a possibilidade de uma atitude autoral do professor, na
medida em que se configurou como um espago de escolhas do professor, pois os conteudos
ndo estdo atrelados a um dos eixos, nem a uma sequéncia pré-determinada, ao contrario,
devem ser trabalhados em fodos os eixos, ao longo do ano.

Entdo Pedro retoma o relato de Carla, quando reenunciou a fala dos alunos sobre a

repeti¢dao dos contetidos:

22 :
7 Carla se refere aos pais que procuram a escola somente no final do ano, para “cobrar” dos professores
explicagdes sobre as notas dos filhos.
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RD 03/12/07

Pedro — Huhum, claro, inclusive quando a Carla falou la, eles dizem “Ja vi isso, jd trabalhei isso”, acho que até
foi motivo de reunido um dia aqui. Na verdade, ha pontos que vdo se repetir no programa de 1°a 4 5“a 8% e no
do ensino médio, [xxx] o que se tem é a gradagdo.

Pedro toca numa questdo que diz respeito a organizacao do curriculo da disciplina de
LP no seu conjunto, que ¢ a progressao dos contetdos. Barbosa, ao discutir a indica¢ao do
trabalho com os géneros do discurso, feita nos PCN, aponta como fundamental para selegdo
de géneros a progressdo curricular e explica que “o interessante seria que, em todas as séries
do ensino fundamental, géneros orais e escritos pertencentes a diferentes agrupamentos
fossem trabalhados mais aprofundadamente” (BARBOSA, 2000, p. 171). Vale trazer a
recomendacdao dos proprios PCN, no que se refere aos critérios para a sequenciagdo dos

conteudos de LP:

A articulacdo desses fatores — necessidades dos alunos, possibilidades de
aprendizagem, grau de complexidade do objeto e das exigéncias da tarefa —
possibilita o estabelecimento de uma sequenciacdo ndo a partir da
apresentagdo linear de conhecimentos, mas do tratamento em espiral,
sequenciagdo que considere a reapresentacdo de topicos, na qual a
progressdo também se coloque no nivel de aprofundamento com que tais
aspectos serdao abordados e no tratamento didatico que receberdo. (BRASIL,
1998, p. 39).

A partir da fala de Pedro, Carla explica que trabalhou com fabulas e obteve reagdes-
respostas diferentes de alunos que ja haviam trabalhado com esse género nas Séries Iniciais

em relacdo aos que estavam vendo pela primeira vez:

RD 03/12/07

Carla — A questdo das fabulas foi bem evidente assim, numa turma “Ah, a gente ja trabalhou”. Ai eu comecei a
trabalhar com proveérbios, /.../ uma turma ja sabia o que era provérbio, ja sabia falar de cor alguns provérbios.
A outra turma ndo sabia nem o que era provérbio. Entdo, isso tudo assim, a gente tem que ser bem maleavel.
Entdo, nessa turma foi dificil a motivacdo. Esses que ja viram tudo isso, escreveram, produziram fabulas, dai
eles produziram de novo aqui, entdo eles ficaram... ndo foi assim, eu ndo me senti muito assim... o resultado ndo
foi tdo bom como aquela turma que ndo tinha visto, né, porque eles se motivaram mais a escrever[xxx] eles “Ah,
ndo, isso eu ja fiz”; muitos repetiram coisa la, que eu ouvi assim os outros “Ah, eu vou escrever aquela que eu
fiz la [xxx]”. Bem assim, eles falavam: “Ah, ndo, lembra aquela historia assim, eu vou escrever”. E dai eu ndo
conheci, né, provavelmente repetiram coisa la da 4°[série].

O relato de Carla vai numa direcao contraria as indicagdes do PCN e de Barbosa,
pois, na reintroduciao de um contetido ja trabalhado, o resultado ndo foi tdo bom como aquela
turma que ndo tinha visto. Isso produz alguns questionamentos: a indicagdo do documento

oficial e mesmo a proposta de Barbosa, feita a partir dos estudos do grupo de Genebra (DOLZ
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e SCHNEUWLUY [1996] 2004), ndo se adequaram as turmas de Carla? O trabalho que Carla
desenvolveu nao significou uma progressao em relagao ao trabalho ja desenvolvido nas Séries
Iniciais? Supondo-se que seja o segundo caso, parece que a insisténcia da equipe pedagdgica
para que professores de LP discutam contetidos com os professores de Séries Iniciais™® pode
ser uma alternativa interessante e necessaria para se estabelecer uma progressdo curricular.
Tal progressao pode seguir critérios seja dos PCN, seja da propria escola, mas que, de alguma
forma, apontem diretrizes para evitar a repeticdo de conteudos, que, segundo Carla, ¢ tao
desmotivadora, no caso da 5% série.

Quando a pesquisadora questionou Carla sobre a bibliografia presente no plano de
ensino da 5% série, a professora mostrou conhecimento dos PCN e de alguns autores (Geraldi
(1984c), Possenti (1996) e Kleiman (1995a)) e citou os livros didaticos, como fonte

importante de consulta:

RD 03/12/07

Nara — Tu terias assim, ahn, algumas referéncias que tu usaste que ndo estdo aqui, enfim, ou alguma coisa que
tu achas que ndo cabe aqui.

Carla— Olha eu trabalhei, na verdade, com [xxx], eu conhego todos praticamente, mas... é que eu pego muito os
didaticos, né, pra apoio, entdo, pra tirar textos, pra ver até conteudos da andlise lingiiistica. Entdo eu trabalhei,
eu pego as minhas colegoes e vou la nas colegdes dos didaticos. Mas esses aqui sdo bem importantes,
principalmente esses dos géneros, né. Esse primeiro aqui ¢ bem legal. Deixa eu ver, qual mais? Ah, esse do
Geraldi, “O texto na sala de aula”, eu gostei bastante /.../, é muito bom. /.../ Bom, dai os PCN que ¢é [xxx] eu
gosto de todos eles [XX — Possenti] E, do Possenti também. O da Angela Kleiman, tem a “Oficina de Leitura”
também, eu gosto.

Carla concluiu a graduagdo em Letras em 2004; no curso ela fez a disciplina
Fundamentos Linguisticos do Ensino do Portugués*”, na qual foram discutidos muitos dos
autores presentes na bibliografia em questdo. Além disso, como ja dito, ela participou como
bolsista em um projeto de pesquisa sobre ensino de LP, no Colégio de Aplicagdo, e escreveu
artigos em coautoria com a professora coordenadora do projeto, utilizando alguns desses
autores nas referéncias. Entretanto, para a elaboracdo didatica dos contetidos a serem
trabalhados nas suas aulas, ela usou como fonte de consulta os livros didaticos. Isso faz
pensar: por que a teoria ndao ajuda no processo de elaboracao didatica? Ou sera que os textos
lidos em outras instancias (graduagdo, atividade de bolsista em projeto de pesquisa) ja foram
assimilados na sua constituicdo como professora e passaram a ser vistos como palavras suas,

das quais ela ndo se distancia mais pela marcac¢do da autoria?

228 Conforme discutido na segdo 5.2.2.
¥ Conforme Curriculo implantado em 1998-1 — Cédigo do curso: 428; codigo da disciplina LLV5107.
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Na continuidade da reunido, Carlos falou sobre seu trabalho nas 6%s séries e em uma
7* série; Carla falou sobre o trabalho com outra 7* série; a professora da terceira turma de 7¢
série ndo participou da reunido. Como sinalizado acima, ndo foi possivel apresentar a
discussdo sobre o curriculo de LP nas quatro séries do segmento de 5% a 8* série. No entanto,
consideramos relevante explicitar aqui algumas reflexdes sobre a relagdo entre os
interlocutores nas interagdes ocorridas em 2006 e em 2007.

E interessante observar como cada situagio de interagdo, por suas condig¢des de
producao especificas, pode suscitar enunciados diferentes sobre o0 mesmo tema. As finalidades
das reunides de disciplina de 21/08/06 e 03/12/07 sdo aparentemente semelhantes, nao
obstante a mudancga nas posi¢oes dos interlocutores e a distancia temporal de pouco mais de
um ano entre uma € outra provocaram a emergéncia de enunciados cujo tom apreciativo os
torna totalmente diferentes. O fato de, na reunido de disciplina de 03/12/07, estarem presentes
professores que ainda ndo estavam inseridos no grupo nem nas rotinas do Colégio de
Aplicagao constitui-se como um dado determinante na posi¢do dos demais interlocutores,
principalmente dos que estavam saindo da escola. A estes ultimos competia “passar o bastdo”
aos novos; dessa forma, a situagdo os investiu de uma autoridade sobre o tema que lhes
conferiu poder sobre os novos professores. A reunido fora convocada para que eles
expusessem seu trabalho, ou seja, falassem sobre a experiéncia Unica vivida por eles, do seu
lugar tnico de quem vivenciou dois anos em sala de aula, trabalhando com o objeto de ensino
da disciplina na 5% na 6 e na 7" série. Nesse sentido, mesmo em relagdo aos demais
professores da disciplina, Carla e Carlos possuiam um saber singular, pois eles vivenciaram o
acontecimento da aula naquelas turmas, logo, eles sdo os responsaveis por trazer esse vivido
para o grupo.

O tema das reunides ¢ o mesmo: a elaboracdo didatica dos conteudos de LP nas
séries em questdo; entretanto, a presen¢a de interlocutores diferentes e a mudanga na posi¢ao
dos professores que foram chamados a falar sobre seu trabalho reacentua o tema e provoca a
emergéncia de enunciados completamente diferentes.

Os interlocutores empiricos de Carlos e Carla s3o os novos professores; entretanto,
ha situacdes em que Carlos e Carla estdo respondendo a outros ja-ditos, pendentes de
interacdes anteriores, que sO agora eles tém condigdes de responder ou que agora veem a
oportunidade de dar a resposta, uma vez que estdo numa posi¢do mais confortavel, legitimada
pelos saberes docentes construidos nas situagdes de trabalho (TARDIF, 2002).

A partir da analise dessa reunido, ¢ possivel perceber que, ao relatar o trabalho com

os conteudos, os professores falam também da metodologia, da avaliacdo, dos recursos
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didaticos utilizados. Ha uma preocupagao dos professores que estavam atuando nas turmas em
situar os novos professores sobre o andamento dos trabalhos, forma como eles trabalharam,
perfil das turmas, até mesmo sobre questdes da rotina didatico-pedagdgica, como o uso do
caderninho de sala. Além disso, o grupo todo se envolve na tentativa de passar o maximo de
informagdes ndo s6 sobre as questdes do conteudo, mas sobre o material disponivel na
disciplina (gramadticas, diciondrios, revista da escola), espagos possiveis de serem utilizados
(Espaco Estético), at¢ mesmo nomes de representantes de editoras que podem fornecer livros
de literatura para anélise ou para os quais os professores podem fazer pedido de livros. E todo
um aparato da cultura escolar dessa disciplina (JULIA, 2001; CHEVEL, 1992) e dos saberes
profissionais situados que os professores mobilizam para inserir os professores novos nas
praticas docentes particulares da escola (TARDIF, 2002).

Como nao foi possivel concluir a discussao sobre o trabalho desenvolvido nas quatro
séries na reunido do dia 03/12/07, os professores de LP reuniram-se novamente para a
problematizacdo do que foi trabalhado na 8" série. Assim, a continuidade da
exposicao/avaliacdo do que foi trabalhado na disciplina de LP, no segmento de 5* a 8” série,
deu-se na reunido de disciplina de 11/12/07, na qual Anita comega sua fala destacando a

forma como organizou o seu planejamento:

RD 11/12/07

Anita — Posso comecgar? Eu vi que tu trouxeste ali o planejamento, é um planejamento mais completo, mais
extenso, mas eu tenho um outro que eu me guio, que eu fiz assim ja separando por algumas tematicas, que na 8*
serie, existe um projeto, que agora é uma atividade permanente, que ¢ o “Pés na estrada do conhecimento”.
Entdo, sdo trés grandes etapas: a 1° etapa é Fraiburgo, onde a gente visita um assentamento de Sem Terras, sdo
dois assentamentos: Vitoria da Conquista e Unido da Vitoria. Isso é feito em junho. Foi feito esse ano em junho,
dentro do 1° trimestre. E... em setembro, nos fomos a Minas Gerais, ai é uma outra temdtica, que é “O Brasil
colonial e a exploragio do ouro” e o 3° trimestre ¢ marcando, entdo, pelo 3° tema que ¢é
“Ocupagdo/coloniza¢do da Ilha de SC”, que inclusive, nos estamos fazendo a viagem amanhd. /.../ Como
existem essas viagens e como o Pés na Estrada, ele ta centrado mais nas 8° séries, entdo, eu também faco meu
planejamento de acordo com essas temdticas, porque tudo o que a gente faz, a gente faz ja encaminhando,
voltado pra aquelas tematicas, tda. Entdo, assim, é... a atividade de leitura é sempre no sentido de
contextualizar... aquela tematica e a atividade de retorno, a produgdo textual, a gente tenta trabalhar com os
mais diversos tipos de géneros textuais ou suportes, td.

Anita comegou sua fala esclarecendo que ndo segue o planejamento previsto no
plano de ensino de 8* série, uma vez que ela organiza suas atividades por temadticas, a partir de
um planejamento que ¢ definido pelos professores das disciplinas que participam da atividade
permanente denominada Pés na Estrada do conhecimento. A exposicao de Anita evidencia
que a voz dessa atividade se sobrepde a organiza¢do formal prevista na disciplina, quando da

revisdo dos planos de ensino, no inicio de 2006.
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Mesmo sendo professora efetiva e ja tendo atuado como coordenadora da disciplina,
nesse momento Anita ocupa a posi¢ao de quem esta prestando contas de seu trabalho e,
portanto, precisa do aval do atual coordenador (Pedro) e dos demais participantes da reunido
para organizar sua fala. Assim, ela questiona os presentes sobre a sequéncia da sua
apresentacao: eu vou fazer tudo misturado ou tem que trabalhar tudo certinho? Ao receber o
aval para continuar, ela explica sobre as indica¢des de leitura, informando que, no primeiro
trimestre, trabalhou com titulos autobiograficos, na mesma linha do que fizera em 2006 e

relatara na reunido de disciplina de 21/08/06:

RD 11/12/07

Anita — Entdo, foram esses trés aqui: “O quarto de menina”, o “Ndo foi nada”, /.../ e o “Depois daquela
viagem” — Eles adoram esse livro aqui. Sabe que tem pai, tem mde, tém os irmdos, tda todo mundo lendo esse
livro agora. Entdo, foram esses trés, eles escolheram e eu passei pra eles uma atividade de retorno dessa leitura
que é um didrio de leitura. /.../ a medida que eles foram lendo o livro, eles foram registrando as impressées que
eles tiveram sobre a leitura ou fazendo alguma conexdo com a vida diaria deles, alguma experiéncia que eles ja
tenham passado, né. Entdo, eu fiz assim, por item, o que que eles poderiam abordar nesse didrio. E... pedi que
eles ndo fizessem resumo da historia, ndo quero saber o resumo da historia, ja sei a historia, porque eles tém a
tendéncia de fazer resumo, né, e eu ndo quero o resumo.

Ao citar os titulos dos livros indicados, Anita traz a avaliagdo dos alunos e das
familias, mostrando uma aceitacdo positiva do livro, que legitima sua escolha. Atrelada a
indicacdo de leitura, a professora fala da atividade de produg¢do textual solicitada: diario de
leitura, um texto subjetivo que deve seguir uma orientacdo dada, no sentido de que os alunos
signifiquem a leitura pela associagdo do lido ao vivido (FOUCAMBERT, 1994). Na
orientacdo para a producdo dos diarios, a professora enfatiza que ndo queria que os alunos
fizessem resumo, marcando uma posi¢do contraria as atividades tradicionais de retorno de
leitura, cujo enfoque ¢ sempre o resumo da histéria lida. Ela relatou, ainda, o resultado
satisfatorio das producdes dos alunos (foram tao lindos os diarios que eles fizeram) e sua
preocupagdo com o olhar dos colegas (eu guardei porque eu queria mostrar pra vocés).
Apesar de Anita ter mais de 20 anos de experiéncia docente, ela deixa claro que a reagao-
resposta dos colegas ¢ um discurso prefigurado que estd no seu horizonte de possibilidades no
momento em que planeja suas atividades.

As leituras seguintes, propostas por Anita para os alunos das 8%s séries, foram
indicadas de acordo com as trés tematicas focalizadas na atividade permanente
interdisciplinar. Novamente, Anita destacou as diferentes reacdes-respostas dos alunos na

leitura do livro “Geragdo do Deserto” e o movimento no sentido de viabilizar a leitura e
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atribuicdo de sentido ao texto, uma vez que ele exige uma volta aos conhecimentos de

Historia.

RD 11/12/07

Anita — E muito pesado, né, entio em 2005, foi possivel fazer essa leitura e eles fizeram uma leitura quase
extraclasse, porque eram turmas bem interessantes. Em 2006, ndo foi possivel [Pedro — Nao por causa da
realidade do livro, por causa da realidade das turmas.] e a leitura pra eles entenderem. [xxx] E, pra eles
entenderem esse livro aqui, Pedro, a gente tem que voltar a Historia, né. Ai, assim, também foi muito
interessante que o “Pés na estrada” trouxe o professor Paulo Pinheiro. Paulo Pinheiro tem livro, é... o
doutorado dele foi referente a Guerra do Contestado. Entdo, ele veio, fez uma palestra pros nossos alunos uma
tarde, contextualizou, isso foi interessante porque nos deu suporte, né. [Pedro — claro] E sdo essas palestras,
leituras em jornais, em revistas e até as nossas proprias discussoes em sala de aula é que fazia com que os
alunos conseguissem entender o que tava escrito aqui, né. E bem pesadinho, pra 8° série, é, mas eu fico feliz,
assim, eu acho que foi possivel ler, né. Entdo, nos lemos até a metade desse livro em sala de aula. Cada sala de-
cada aula de leitura, a gente lia dois, trés capitulos e discutia, né, e ia parando, discutindo, buscando alguma
coisa nos livros ou em revistas, em recortes de jornais e montando painéis, vendo no mapa a localiza¢do das
cidades, dos redutos onde eles se deslocavam. Foi interessante, né, foi bem interessante, foi, assim, complicado,
pesado e a gente tem que, ne, ta meio que impondo a leitura, mas eu acho que no fim isso vale a pena, porque
eles acabam se envolvendo com a historia.

o . ~ 230
A especificidade do texto do livro e a reacdo-resposta dos alunos™ em anos

anteriores parametrizaram a mobilizacdo de um conjunto de atividades ndo so6 por parte da
professora como também pela equipe do projeto, que chamou um professor da universidade,
doutor na questdo historica focalizada no livro, para conversar com os alunos. A voz da
autoridade cientifica no assunto especifico da Guerra do Contestado foi agenciada para, ao
lado da voz de outras esferas, como a do jornalismo, contribuir para que os alunos tivessem 0s
conhecimentos minimos necessarios para atribuir sentido ao texto do livro. A partir do
conjunto de atividades que envolveu a abordagem do 1° tema, fora organizada a atividade de

produgdo textual referente a essa tematica.

RD 11/12/07

Anita — Bom, os alunos trabalharam, entdo, em GT com a ida a Fraiburgo, GTs de 4 alunos e cada GT teve que
fazer a escolha por uma linha de pesquisa. O grande tema era a luta pela posse da terra, mas dentro desse tema,
cada /.../ Entdo, assim, eles pesquisaram as mulheres no meio rural, o trabalho da mulher, os jovens e
adolescentes, os posseiros, a luta indigena, a questdo da subsisténcia, a agricultura familiar. Entdo cada grupo
teve a opgdo de trabalhar uma linha de pesquisa. E para, como atividade de retorno, como produgdo desse
estudo todo, eles produziram um ensaio escolar. A gente tinha pensado num primeiro momento num artigo, que
eles escrevessem um artigo, ai fomos atras do artigo, a gente achou muito pesado pra 8° série, ai até foi a Nara
que disse “Ah, quem sabe vocés escrevem entdo um ensaio, pe¢am um ensaio, que é mais livre, a estrutura é
mais livre”. Gostei da ideia, mas sinceramente eu nunca tinha feito um ensaio, ai eu fui falar com o Paulo
Roberto; “Eu também nunca escrevi um ensaio”, pois entdo nds vamos ter que aprender. Ai, comecei a
procurar, né, sobre ensaio, como é que era a estrutura do ensaio, o que que era o ensaio... também achei o
ensaio muito-porque eu procurava, achava o ensaio académico. O ensaio académico, ele é muito [Pedro — Nao
parece, mas...] E, os antigos filésofos se utilizavam dos ensaios, né, e tal. Digo “Meu Deus, isso ndo vai dar

200 comentério de Pedro sobre a realidade das turmas retoma falas de Anita, em reunides anteriores, sobre 0
perfil dos alunos das 8 séries, em 2006. Alids, a viagem para as cidades historicas de Minas Gerais, prevista na
atividade interdisciplinar, ndo foi realizada pela ndo adesdo dos alunos, conforme relatado na sec¢do 6.2.2.
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certo”. Ai, fui conversar com a Tania Ramos [CCE/UFSC] [Ana Beatriz — humm] Ai a Tania Ramos me abriu os
caminhos. Ai, gostei tanto, ai ela ja deu uma aula sobre o ensaio, ela disse “Ndo, o ensaio é um texto mais - ndo
pensa no ensaio académico, pensa num ensaio pra 8° série, um texto mais leve, mais criativo, eles vdo poder
colocar as reflexdes deles”. Ta, ai, ela falou, falou, ai eu achei num livro, foi a Roberta que me emprestou um
livro que tinha, por um acaso, o ensaio escolar. Ai bem voltado pra ensino de 5° a 8 série. Ai eu peguei o que a
Tania Ramos tinha me falado e mais esse material do livro e fiz uma composi¢do e partimos dai pro ensaio.
Entao, eles escreveram os ensaios, né, sairam textos muito bons e outros nem tdo bons e esses ensaios, eles
estdo é nos fizemos uma coletanea desses ensaios, numa revistinha. Entdo, ja ta feito, nos levamos pro Rio
[SICEA®" e tal. /.../ Até, o seguinte, a gente queria fazer um trabalho mais bem elaborado, né, uma edi¢io que
os pais pudessem ficar, os alunos — eles vdao querer um exemplar da revista. /.../ Bem, que o Diretor nos
pressionou pra nos levar pro Rio, porque o negocio é mostrar o trabalho né [Ana Beatriz — Huhum] Entdo, saiu
a tal da revista, saiu eu acho em 10 dias, a gente quase morreu trabalhando, corrigindo, revisando, fazendo
aquelas paginas iniciais e nos, que tem o texto nosso também, de cada professor que participou. Entdo, foi bem
rdpido, assim /.../.

A atividade interdisciplinar impds rever os conteudos de ensino tanto no ambito da
propria disciplina quanto no ambito do conjunto das disciplinas que participam da atividade
permanente. Uma vez que foram definidos objetivos em fun¢do de um projeto maior,
pensando na série toda, a disciplina de LP teve que se reinventar para atender aos objetivos
maiores visados pelo projeto, definidos pelo conjunto dos professores das diversas disciplinas
daquela série envolvidas na proposi¢ao do projeto.

No recorte acima, a professora mostrou a entrada de um novo contetido de ensino na
disciplina: ensaio escolar, cuja necessidade foi apontada pelo projeto/atividade permanente
Pés na estrada do conhecimento. Apos a realizagdo de um conjunto de atividades que
envolveu leitura de dois livros, saida a campo, produgdo de pesquisa em grupos de trabalho,
ela solicitou aos alunos, como fechamento desse conjunto de atividades, a producdo do ensaio
escolar. Entretanto, esse ndo ¢ um género que faca parte da tradicdo de conteudos da
disciplina, por isso a professora ndo encontrou referéncias imediatas de como trabalhar esse
conteudo. Ela sentiu falta tanto do conhecimento cientifico de referéncia (TARDIF, 2002;
PETITJEAN, 1998), quanto do conhecimento procedimental (RODRIGUES, 2004) do qual
ndo dispunha por ser a primeira vez que ia trabalhar com tal contetido, tanto que foi ler sobre
ensaio — e s6 encontrou informagdes sobre ensaio académico. Foi a propria professora que
constatou que esse género nao se adequava a faixa etaria dos alunos e aos propositos da
atividade pretendida. Por essa razdo, ndo se conformou e foi a professora do 3° grau, no
ambito académico, buscar subsidios para construir a resposta a sua pergunta (GERALDI,

2004a). Esta apontou a possibilidade de flexibilizacdo do género em funcdo do publico-alvo

310 V Semindrio de Institutos, Colégios e Escolas de Aplicacdo das Universidades Brasileiras (V SICEA) foi
promovido e organizado pelo Instituto de Aplicagdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (CAp-UERJ),
no periodo de 16 a 20 de novembro de 2007. O objetivo desse evento ¢ debater a inser¢do dos Colégios de
Aplicag@o na sociedade contemporanea e as interfaces entre a Educagdo Basica e a Educagdo Superior. O VI
SICEA, organizado pela Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Pard, ocorrera no periodo de 29 de
outubro a 1° de novembro/09, em Belém.
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com o qual seria trabalhado, o que tranquilizou Anita, uma vez que a voz de autoridade
cientifica apontou uma alternativa que foi associada a indicagao, feita por Roberta, de um
livro didatico no qual havia uma atividade focando o género em questdo. A partir dai, a
professora pegou os conhecimentos de referéncia, seus objetivos, a proposta do livro didatico
e elaborou uma proposta, considerando seu publico: alunos de 8* série. Esse processo
evidenciou o movimento da professora na busca por referéncias que a ajudassem a chegar ao
“conhecimento ensinavel na disciplina”, dados os elementos da situacdo de interagdo. Ha, por
parte de Anita, uma atitude responsavel no agenciamento de conhecimentos de fontes
diversas, para suprir o ndo dominio da elaboragdo didatica do gé€nero a ser ensinado, e uma
postura autoral nas escolhas que fez ao reelaborar conhecimentos de referéncia e atividades do
livro didatico na sua elaboracdo didatica do contetido pretendido.

Com relagdo a divulgagdo/circulagdo dos ensaios, Anita informou que a equipe do
projeto pretendia fazer uma edi¢ao elaborada para distribuir aos pais e aos alunos, entretanto a
Direcao insistiu para que o trabalho fosse divulgado num evento no Rio de Janeiro. Entdo, foi
feita uma revistinha as pressas, para que os professores que foram representando a escola
pudessem distribuir. A fala da professora mostra que havia um projeto de divulgagdo com
determinadas caracteristicas, para um publico especifico — os pais e os proprios alunos —,
entretanto a Direcao apontou outra finalidade para o trabalho, que foi divulgado para outro
publico, numa edigdo feita para atingir tal finalidade, que ndo era nem a da professora nem a
dos alunos ao produzirem o texto. Nao que a divulgacdo num evento nacional sobre educagao
basica ndo seja interessante. A nossa observagao € no sentido de que a publicagdo, nesse caso,
passou a ter uma finalidade institucional, além da pedagogica. A atitude da Direcdo mostra a
valoragdo dada para o trabalho dos alunos, na medida em que, pela publicacdo e divulgacao
no evento, associou as producgdes textuais a identidade da escola, o que configura uma
avaliagdo positiva dos textos dos alunos e, consequentemente, do trabalho da professora.

Passando para os conteudos previstos no plano de ensino da 8* série no eixo da
analise linguistica, Anita informou que primeiramente trabalhou com acentuacdo grafica,

ortografia e pontuagao, depois com frase, oracao e periodo:

RD 11/12/07

Anita — Bom, entdo em relagdo a andlise linguistica, o que eu trabalhei foi a acentuagdo grdfica, que é uma das
primeiras coisas que eu chego e a gente ja sente, é a partir das produgées de texto, a gente vai vendo que é
acentuagdo grdfica, ortografia, a pontuacdo. Entdo, isso aqui eu trabalhei quase que todo o 1° trimestre com
eles. E tem que puxar um pouquinho pra questdo de frase, periodo e oragdo, porque tem que dar, né, tem que
colocar, e conjungoes. Fica meio descontextualizado, isso aqui, meio fora, mas tem que ter um jeito de puxar
esses conteudos e dar.
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Como estava falando das atividades desenvolvidas via projeto maior da 8" série,
Anita destaca que os conteudos de andlise linguistica ficam descontextualizados, mas mostra
que ¢ impelida por uma for¢a de coercdo, a qual ela estd submetida, entdo “tem que dar” tais
conteudos.

Sobre a permanéncia de certos contetidos nos programas da disciplina de LP, Geraldi
(1997b, p. 90) fala do modo de construir o conteudo de ensino na histéria da disciplina,
quando diz que “Conteudos de ensino ha que foram, sdo e sempre serdo conteidos porque
sempre foram ensinados”, embora nio respondam a qualquer necessidade do estudante.

Ao questionamento da pesquisadora sobre a necessidade do trabalho com os

conteudos “frase, oracdo e periodo”, Anita justifica a importancia em fungao do ensino médio:

RD 11/12/07

Anita — Eu acho que fica fora, mas, de outra forma, os alunos precisam ter, pelo menos, a nog¢do disso. Se ndo
eles vdo chegar la no ensino médio e ndo vdo saber o que é isso. Eu acho que eles tém que saber.

Anita mostra um movimento de assimilacdo do discurso que defende o trabalho com
os referidos conteudos de andlise sintatica, ja no final do ensino fundamental, tendo em vista
que os alunos vao precisar saber estes contetidos no ensino médio. Aqui, a justificativa para
um trabalho que, segundo a professora, esta descontextualizado no conjunto de atividades da
série, ¢ o fato de que o conteudo de andlise sintitica em questdo ¢ considerado como pré-
requisito para o ensino médio. Sampaio (2004) destaca os pré-requisitos, articulados aos
conteudos e aos objetivos, como a chave-mestra para compreender a configuragdo do
curriculo nas escolas por ela estudadas (Rede Estadual de Sdo Paulo). Anita acrescenta, ainda,

o argumento de que os alunos vao precisar desse conteudo também na produgdo de texto:

RD 11/12/07

Anita — E o que eu enfatizo, assim, e trabalho mais, primeiro pra dar a nogdo de frase, orac¢do e periodo, mas
em relagdo as conjungoes, sdo aquelas relagdes que sdo estabelecidas /.../ e isso ai eles vdo precisar dentro do
texto, ao escrever o texto. Ai, sim, eu vejo que é importante nesse momento, essa relagdo que a conjun¢do
estabelece.

O professor do 1° ano do ensino médio™?, que fora contratado no segundo
semestre/2007, em funcao da saida de Roberta, disse que tinha uma coisa muito frustrante

para dizer e informou que os alunos de 1° ano disseram que viram aquele conteudo na 8* série,

2.0 professor substituto do ensino médio citado aqui sera identificado como Paulo. Como ele teve uma
participagdo mais significativa somente nesta reunido, suas falas serdo resumidas, pois nosso foco é o discurso
dos professores que estdo participando das reunides do processo de reestruturagdo curricular, ao longo dos anos
de 2006 e 2007.
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mas ndo conceitualmente, entdo ele estava [iteralmente dando de novo o conteudo. Ana
Beatriz disse que no 3° ano do ensino médio ocorre 0 mesmo € questionou o grupo sobre o
que acontece que os alunos ndo se lembram no ano seguinte do conteudo trabalhado no ano
anterior. Pedro se manifestou, destacando o que ¢ priorizado no Colégio de Aplicacdo no

ensino de lingua materna:

RD 11/12/07

Pedro — Eu acho que tem uma coisa ai que... vocé vé que é um perfil meio permanente. Na verdade, talvez a
gente tivesse que pensar se ndo é [xxx] porque a gente prioriza o trabalho com o texto, com a leitura. Eu,
particularmente, tenho isso. [Ana Beatriz — sim, sim] Ndo priorizo a gramdtica. [Ana Beatriz — Huhum] A
gramdatica entra como um dado depois que eu ja trabalhei o conteudo la antes.

Na fala de Pedro fica clara a valoracdo dada para os eixos da leitura e da produgdo
textual e a ndo priorizagdo da gramadtica conceitual, no que ¢ apoiado por Ana Beatriz, que se
inclui no a gente e manifesta uma concordancia com o que Pedro diz em nome da disciplina.
Segue-se uma discussao sobre o fato de os alunos ndo darem uma reagao-resposta positiva

para o ensino dos contetidos gramaticais.

RD 11/12/07

Carla — Ai, eu fico pensando, serd que eles ndo aprendem de outra forma a ndo ser aquela bem /.../ pontual. Isso
é isso, eu acho que a gente ndo quer fazer [Anita- E o que as escolas particulares fuzem] E. [Nara — e os das
particulares sabem?]

Anita — Eu acho que ndo, ndo sei, 6 Nara, talvez, assim dentro do ano, eles consigam sistematizar dados, mas de
um ano pro outro, eu acho que também...

Pedro — Eu tenho o caso de um aluno do 2° ano, que veio de uma escola particular, /.../ é um menino que na
gramdatica é nota 10. /.../ veio ao atendimento paralelo, [xxx] ontem [xxx] problemas sérios no texto...

Carla — Mas sera que entdo eles ndo dao conta das duas coisas?

Os professores tentam entender o que acontece, considerando que os alunos ou se
saem bem em gramdtica ou em producdo de textos. Claudia traz o exemplo de sua sobrinha
que estuda numa escola particular, para reforgar a contraposicao do trabalho desenvolvido no
Colégio de Aplicagdo ao ensino de gramatica conceitual ainda praticado nos sistemas

privados de ensino:

RD 11/12/07

Claudia — Eu acho, assim, o, caso da minha sobrinha, ela tem conteudo no Colégio Particular de ficar
enlouquecida, mas ela também ndo escreve quase nada, se atrapalha toda, na hora de fazer uma redagdo, ela
faz tudo confuso, tudo torto, as conjungées ndo sdo bem empregadas, elas sao bem atrapalhadas, mas ela
conhece gramaticalmente tudo, conhece, ela ndo é que saiba, ela conhece. /.../ aquilo entra e sai, porque ela diz
assim pra mim “Tia, ela fala, fala, fala, eu ndo sei pra que tanto que ela fala, ndo precisa, se ela dissesse s0 isso
e aquilo, pronto”, mas eu acho que a professora faz mais ou menos isso, mas ndo resolve pra, porque eles estdo
com a cabe¢a em outro lugar. Agora, eu fico pensando, e se a gente pegasse os textos e fizesse como uma vez eu
vi umas provas, que eu sei que a UNICAMP fazia, a nossa [universidade] fazia uma época, ndo sei se ainda tem
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agora, ndo tenho visto ha uns dois anos as provas, “muda o significado dessa orac¢do ou dessa informagado,
desse enunciado, usando uma das expressoes abaixo, ai ou sdo conjungées ou sdo locugdes conjuntivas. E ai, é
claro que se a oragdo, ela é- o enunciado tem uma ideia de adversidade, embaixo eles vio pegar ou
adversativas ou concessivas ou sei ld. E ai fica complicado pra fazer, fica bem complicado, e ai ndo precisa
vocé dizer se isso é concessdo, se isso é conjun¢do, se isso é outra coisa, vocé tem que trabalhar com sentido e a
Magda faz isso, em “Técnicas de redacdo”. E dificil pra gente, bem dificil, que ds vezes, vocé pensa que é uma
coisa e ndo é. Vocé também se atrapalha, porque é uma coisa que tem que compreender o texto, e isso é mais
complexo. Eu tentei trabalhar uma época com a Magda e achei bem dificil e os alunos tém mais dificuldade
ainda, porque entra numa coisa muito de interpretagdo [xxx] entdo, com a minha sobrinha, eu vi isso ai, a
apostila tinha tudo, tudo, e ela... dali tirava assim 10%.

Na fala de Claudia ¢ possivel sentir a contraposi¢do entre dois pontos de vista bem
distintos, um que ela refuta, que ¢ o ensino metalinguistico (conceitual) de gramatica que,
aqui, ¢ associado ao que ¢ desenvolvido nas escolas particulares. Para se contrapor a esse
discurso, Claudia traz o exemplo de sua sobrinha, reenuncia a fala da menina para reforgar seu
posicionamento no sentido de que o modelo tradicional de ensino também ndo faz com que o
aluno aprenda e apresenta como alternativa um ensino mais reflexivo dos aspectos
gramaticais. Para defender seu ponto de vista, Claudia agencia a voz da UNICAMP, ao falar
do tipo de questao dos vestibulares desta universidade, e da pesquisadora da UFMG e autora
de livros didaticos Magda Soares, para exemplificar a abordagem do contetido gramatical que,
no seu entendimento, faz sentido ser adotada. A concepg¢do de ensino de gramatica explicitada
por Claudia estabelece relagdes dialdgicas com o trabalho com atividades epilinguisticas
sugerido por Franchi (1987) e Geraldi (1984b; 1997b), quando propdem o ensino operacional
e reflexivo da lingua.

Pedro explicou a situacdo de um aluno que veio de uma escola particular, sabia
praticamente tudo de classes de palavras, entretanto esse conhecimento nao se manifesta na
produgdo textual do aluno: ele sabe o que é, mas ele produz um texto muito fragil. Pedro volta
a insistir que a opgao da disciplina no Colégio de Aplicacdo ndo € pela sistematizacdo a priori

dos conteudos gramaticais:

RD 11/12/07

Pedro — /.../ é a nossa op¢do a questdo temdtica, a questdo da literatura, a questdo... dai puxar a questdo
gramatical, preferencialmente, vamos dizer assim, porque me parece que os outros casos ndo fortalecem, quer
dizer que vocé dai pode derivar conceitualmente toda uma categoria gramatical e trabalhar com eles, mas que
ele veja essa empregabilidade, faca uso disso, né, ele pode- ai tem problema na hora de dizer o que ¢, de
reconhecer, mas o inverso me parece pior /.../. Entdo é um dado que a gente tem que por na balanga.

Ana Beatriz fala de seu trabalho em turmas de 3° ano de ensino médio, relatando o
bom desempenho dos alunos na produgdo textual, mas explicita sua preocupagdo com o fato

de que eles ndo se lembram dos contetidos gramaticais vistos na série anterior. Ao mesmo
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tempo em que ela traz argumentos para reforgar o ponto de vista de Pedro sobre a opgao feita
na disciplina pela /leitura e pela produgdo textual, no seu discurso parece haver um conflito,
uma vez que os alunos ndo apresentam bons resultados nos conteudos especificos de

gramatica.

RD 11/12/07

Ana Beatriz — Entdo com gramatica, eu acho que eles tém algum tipo de bloqueio, ndo sei o que que é, ndo sei o
que acontece. Ndo sei se a gente ndo valoriza muito na nossa escola, porque acha uma coisa boa e... ndo sei o
que acontece, mas eles, na produgdo escrita, eu acho que nés podemos ficar bem tranquilos, que esse é o nosso
objetivo maior, né. Entdo, eu acho que o trabalho que a gente vem fazendo, eu acho que tem dado os frutos que
a gente...

Como ndo concordasse com as falas de Ana Beatriz e Pedro, que defendem a opgao
feita na disciplina no Colégio de Aplicacdo, Paulo relata a experiéncia do sistema de ensino
de Israel, que ele teve oportunidade de conhecer. Segundo Paulo, naquele pais, eles tiveram
muitos problemas quando optaram pelo abandono da gramatica para priorizar o trabalho com
a oralidade. Entdo, a solug@o encontrada em Israel foi fracionar a disciplina de lingua materna
em trés disciplinas separadas: producdo de texto, literatura e gramatica. Para reforgar sua
posi¢ao favoravel a essa divisdo, Paulo citou trés grandes redes de sistemas de ensino
particular nacionais que possuem escolas na cidade, nas quais a figura do professor de
gramatica ¢ um referencial claro para os alunos.

Geraldi (2006¢, p. 14-15) fala de um “recrudescimento das exigéncias de corre¢do
gramatical”, defendido pelos atuais guardides da lingua (escritores, comentaristas, professores
e jornalistas) no intuito de silenciar a “populagdo que ‘ndo sabe falar [ou escrever]
corretamente’. E preciso afastar os perigos para que tudo, mudando, permanega como sempre
foi: que a norma definida pelos modos de falar de uma minoria se imponha como razao para
silenciar uma maioria”. Vale lembrar que Giroux (2008), ao discutir a politica do
conhecimento oficial e a ideia de um curriculo nacional, traz a nocdo de restauracdo
conservadora, a qual também tem o intuito de garantir o privilégio de alguns poucos do
acesso ao conhecimento valorado na escola, enquanto a maioria fica excluida em fun¢do da
desigualdade de condig¢des de acesso.

Para se contrapor a visdo do ensino de LP defendida por Paulo, Pedro cita o trabalho
articulado com leitura e produgdo de textos na 8 série, relatado por Anita, e atribui um juizo
de valor, dizendo que acha interessantissimo esse transito, Paulo reconhece que os alunos do
1° ano do ensino médio ndo tém problemas com produgdo de textos. Entdo Pedro reforga a

posicao da disciplina:
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RD 11/12/07

Pedro — Eu acho que é isso também que a gente ta buscando, quer dizer que, ndo tanto fracionar, mais do que ja
estd, e tentar o professor conseguir articular outros elementos ainda mais na sua aula, me parece. Na medida
em que ele [aluno] te olha, mesmo que ele ndo saiba direito se eu sou professor de gramdatica, literatura ou de
redagdo, mas que estou articulando com eles temas importantes pra vida deles, né, pra o crescimento deles, pra
profissdo.

Paulo cita o fato de o vestibular da UFSC/2008 ter trazido questdes de gramatica,
interpretacdo, produgdo de texto e literatura de modo fracionado, reforcando seu ponto de
vista contrario ao que Pedro apresenta como posicionamento da disciplina. Agora, ¢ Anita
quem fala em nome da disciplina, no que ¢ apoiada por Pedro, ao trazer um discurso que se
apoia na propria filosofia da escola, que visa a preparacdo do aluno para a vida de um modo

: . N - 233
mais amplo do que simplesmente para responder questdes de uma prova de vestibular™".

RD 11/12/07

Anita — Mas ai é o seguinte, é uma escola que ndo esta voltada pro vestibular, o aluno — Claro, o aluno de 3°
ano vai ter que buscar um cursinho /.../ Eu acho que as familias que péem o aluno no Colégio de Aplicagdo tém
que ter ciéncia disso. /.../

Pedro — E verdade. Deixa eu refor¢ar sé uma coisa /.../ O ano passado foi um outro tipo de prova, esse ano
mudou. Nos ndo podemos ficar balangando ao vento, conforme cai no Vestibular, entende Paulo, eu acho que é
uma preocupagdo- a escola tem esse cuidado de ndo ficar “Agora, o vestibular mudou, entdo vamos balan¢ar
pra cd, Agora, mudou pra la...” /.../ de a gente estar pensando a longo prazo. A escola pensa sempre a longo
prazo, pra que ele também ndo chegar no vestibular e seja melhor preparado pra isso. /.../ é uma opgdo da
escola.

Paulo volta ao exemplo do vestibular da UFSC, reenunciando a fala de alguns
vestibulandos que, segundo ele, teriam saido da prova de LP reclamando que reprovaram na
parte de gramatica, o que justificaria sua defesa de que a escola tem obrigagdo de prepara-los
para tal situagdo (vestibular). Na fala do professor, ¢ possivel depreender que ele encara o
Vestibular como uma forma de avaliagdo e parametrizacdo dos contetidos que devem ser
trabalhados na escola — ¢ o curriculo avaliado, do qual fala Sacristan (2000).

Na sequéncia da reunido, Paulo volta a enfatizar que os alunos do 1° ano de ensino
médio escrevem muito bem, mas apresentam problemas com conteudos gramaticais, como
pontuagdo, uso de conjungdo e coordenagdo e subordinagdo, que sdo basicos na produgdo de
textos. Essa constatacdo de Paulo pode ser entendida também como uma avaliagdo do trabalho
que ¢ feito no ensino fundamental e confirma a valoragdo dada na disciplina para o ensino da

produgdo textual.

23 1 ima (2005, p. 73) relatou a dificuldade na elaboragdo de projetos de ensino cujo curriculo ndo contemplasse
certos contetidos ditos “de vestibular”, no caso da disciplina de Quimica. E interessante notar como esse discurso
sobre a necessidade de preparar para o vestibular tem uma valoragdo construida socialmente, que é agenciada nas
diversas areas de ensino.
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Ap6s essa discussdo, provocada pelo posicionamento manifestado por Paulo,
favoravel ao ensino de gramdtica — como disciplina, inclusive, separada da literatura ¢ da
produgdo textual —, Anita recomeca a apresentagdo do que foi trabalhado na 8” série. Ela fala
rapidamente sobre o trabalho com apenas duas unidades do livro didatico, e segue falando do
trabalho de andlise linguistica, respondendo a fala de Paulo de que os alunos do 1° ano nao
sabem nada de coordenacdo e subordinagdo, principalmente (conteudos que estdo no
programa da 8* série). Ela, entdo frisa que trabalhou esses conteudos, inclusive descontando

em prova os erros de ortografia, acentuagdo e pontuagao.

RD 11/12/07

Anita — No 2° trimestre, entdo, andlise linguistica, nos continuamos com frase, periodo e oragdo, ai, ja veio o
reconhecimento do periodo simples e composto, o periodo composto por coordenac¢do e subordinagdo,
estrutura, classificagdo e uso das conjungées. E continuamos trabalhando com a ortografia e a acentuagdo e a
pontuagdo que vai ser pelo ano todo. Inclusive eu sempre cobro, é cumulativa a cobran¢a nas provas disso ai,
ta. E também assim, quando o aluno erra, tem algum erro de ortografia, acentuagdo ou pontua¢do, eu desconto
em prova, eu vou... eu vou marcando, depois eu desconto la até, até um ponto, né, de zero a um ponto.

A fala de Anita “se torce” (BAKHTIN, 1997) diante da valoragdo excessiva dada por
Paulo ao ensino de gramadtica, pois, pelo inicio de sua fala, parecia que os aspectos
gramaticais citados teriam um grande peso na avaliacdo, entdo ela diz que desconta até um
ponto. Ela tenta responder a fala do professor, que valorizou a gramatica, mas, por outro lado,
o relato da pratica mostra que o peso que ela da para as questdes de gramatica listadas ¢ de
10% na avaliacdo. Isso coincide com os dados da apresentacdo do 1° trimestre e confirma o
lugar e a valoragdo que a gramatica tem no todo do contetdo da série. Entdo, Anita passa ao
relato das atividades desencadeadas pela 2* tematica em torno da qual se organiza o projeto

interdisciplinar:

RD 11/12/07

Anita — Bom, no 2° trimestre, nos fizemos entdo a viagem pra Minas Gerais, foi uma semana, também foi um
trabalho integrado entre Geografia, Historia e LP. Tudo ficou voltado para o Brasil colonial e a exploragdo do
ouro. Nos fizemos a leitura deste livro aqui que é¢ “O vampiro que descobriu o Brasil” /.../ [Ana Beatriz — O
trabalho ficou muito bonito] Entdo, assim, como retorno dessa leitura, eu dividi a turma em 8 grupos e, pra
cada grupo, eu propus uma atividade diferente, né. Entdo, a medida que eles iam lendo o livro, eles ja iam
pensando e recolhendo materiais pra apresentar. Foi uma apresenta¢do ndo so escrita, mas oral também pra
turma. /.../ Ai na apresentagdo, eles tinham em mdos esses critérios que estavam sendo observados: a postura,
desenvoltura, expressdo oral, criatividade, organiza¢do, pontualidade, cumprimento de horario, recursos
audiovisuais ou materiais, se eles tinham habilidade de manused-los e principalmente a criatividade, ne.
Questdo de abordagem critica, argumentagdo e as intervengoes em sala de aula, se o grupo conseguia fazer com
que a sala toda participasse [Ana Beatriz — Ah, legal isso.] e se envolveram.
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O relato de Anita mostra mais uma vez a articulacdo entre os eixos da leitura e da
produgdo textual, proporcionada pelas atividades desenvolvidas a partir do projeto
interdisciplinar desenvolvido na 8* série. Nesse caso, o retorno da atividade de leitura
contemplou a linguagem escrita e a linguagem oral. Mesmo que Anita ndo tenha informado
se trabalhou a apresentagdo oral como conteudo, ela indica, nos critérios explicitados aos
alunos para avaliagdo das apresentacdes, alguns aspectos que dizem respeito ao género
exposicao oral.

Dolz et al. ([1998] 2004) discutem a importancia de que seja realizado um trabalho
didatico envolvendo as dimensdes comunicativas, as questdes ligadas ao contetido ¢ aos
aspectos técnicos caracteristicos da exposi¢cdo oral. Os autores apresentam como dimensdes
ensinaveis do género exposicao oral: (a) a situacdo de comunicacdo, que envolve o expositor e
seu auditorio; (b) a organizagdo interna da exposicdo: abertura, introdugdo ao tema,
apresentacdo do plano da exposicdo, desenvolvimento e encadeamento dos diferentes temas,
recapitulacdo e sintese, conclusdo e encerramento; (c) as caracteristicas linguisticas: coesao
tematica, sinalizag¢do do texto, distinguindo as ideias principais das secundarias, introdu¢do de
exemplos e reformulagdes em forma de parafrases ou defini¢des. Eles apresentam, ainda, um
conjunto de objetivos gerais do trabalho didatico sobre a exposi¢do oral e sugerem dois
exemplos de sequéncias didaticas para ensinar exposi¢ao oral.

Goulart, que trabalhou com a exposi¢do oral como conteudo autobnomo de ensino, a
partir dos estudos do Grupo de Genebra, defende que “trabalhar com o género exposi¢ao oral
na escola possibilita aos alunos apropriarem-se de padrdes comunicativos e de recursos
linguisticos-textuais e discursivos adequados a uma das esferas de comunicagao complexa a
qual se referiu Bakhtin, a saber, a institui¢do escolar.” (GOULART, 2005, p. 78).

No caso da atividade proposta por Anita, ela sinaliza que o objetivo maior era a
socializacdo da ressignificacdo da leitura do livro, feita pelos grupos, a partir de determinados
subtemas, € a interagdo com os colegas da turma nas apresentacoes.

Na sequéncia de sua exposi¢do, Anita fala também da indica¢do de leitura de um

livro de Cronicas e relatos de viajantes e informa os filmes assistidos com os alunos:

RD 11/12/07

Anita — E nos assistimos, essas trés disciplinas integradas, o “Xica da Silva” e o “Diarios de motocicleta”,
porque ja a disciplina de Geografia estava trabalhando a questdo da América Latina também. E ai foram vistos
esses dois filmes. E também por tratar-se de um relato de viagem, eles também estavam se preparando pra fazer
a viagem e tal. Add, como produgdo textual de retorno de todo o trabalho de Minas Gerais nés pedimos um
videoclip, entdo eles produziram, nos ja estamos assistindo agora, tem alguns grupos que ndo conseguiram
entregar ainda /.../ Entdo, o audiovisual foi o trabalho de retorno de Minas e nos tivemos duas palestras: uma
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sobre o Brasil Colonial, também com um professor, e outra sobre Arte Barroca, uma professora de Arte ali do
colégio, ela gentilmente fez essa palestra la conosco, apresentou bastante fotografias, slides.

A exposicao detalhada de Anita, a0 mesmo tempo em que informa a todos sobre o
trabalho realizado, também responde a fala de Paulo, que, ao dizer que precisou literalmente
repetir os conteudos trabalhados por Anita, uma vez que os alunos ndo se lembravam do que
estudaram no ano anterior, questionou o trabalho realizado por ela. O detalhamento de um
conjunto articulado de atividades desenvolvidas via projeto interdisciplinar € uma resposta de
Anita, mostrando tudo o que trabalhou, principalmente no que se refere a leitura e a produgdo
textual. Ou seja, Anita reforca os contetidos priorizados na disciplina e mostra como ela
coloca isso em sua pratica.

Ap6s Anita concluir seu relato sobre as atividades desenvolvidas no 2° trimestre,
Paulo disse estar preocupado, elaborando o que ia dizer para Pedro™*, que iria assumir as
turmas dele no ano seguinte. Paulo justificou-se dizendo ndo ter referencial nenhum, pois
pegou os alunos, no segundo semestre, apos a saida de Roberta, no meio de um grande
tumulto, com uma crise de identidade terrivel. Quando Paulo percebe o que ¢ valorado na
escola, ¢ a vez de seu discurso “se torcer” diante da antecipagdo da reagdo-resposta antecipada
que ele faz do interlocutor para o qual terd que explicar o trabalho que fez, no caso, Pedro.

Anita continua sua exposi¢ao, falando sobre o 3° trimestre, ainda em curso, naquele

momento:

RD 11/12/07

Anita —/.../ o tema entdo ¢ ocupagdo e colonizac¢do da ilha, amanhd a gente ta fazendo a viagem pras fortalezas,
ta. O que eles vdo produzir, como atividade de retorno, é uma exposi¢do fotogrdfica ou um passeio fotografico.
Entdo, eles estdo, assim, tentando montar as mais diversas instalagées, né, rede de pesca, o outro ta fazendo um
calendariozinho daqueles assim, a cada més do ano vai ter as fotografias de alguma parte.

A professora volta a enfatizar a organizacao do trabalho por temas e a articulagdo
entre as diversas atividades, ao indicar a producdo do ensaio fotografico como atividade de
retorno da terceira saida a campo, promovida via projeto interdisciplinar. Ao comentério de
Ana Beatriz, mas que trabalho bacana!, Anita respondeu ser bem apaixonada por esse

trabalho e explicou o envolvimento dos professores no projeto:

% Na reunido seguinte de disciplina, seria a vez de Paulo explicar o que trabalhou na 1* série do ensino médio
para Pedro, que ministraria a disciplina de LP para as turmas de 2* série do ensino médio. Essa é uma pratica no
Colégio de Aplicagdo: o professor que trabalhou com a disciplina expde para o grupo ou especificamente para o
professor que assumira as turmas no ano seguinte o qué e como trabalhou e o que ficou para a série seguinte
(caso ndo tenha concluido o programa). Como ja dito, nesse momento também sdo sugeridas alteragdes nos
planos de ensino, a partir da elaboracdo didatica realizada pelo professor responsavel pelo trabalho em cada
série.
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RD 11/12/07

Anita — E é um projeto que ja ta acontecendo desde 99. /.../ E assim, 6, ndo é que seja so professores efetivos,
tem o professor de Historia que, quase sempre, nos temos substituto e o professor de Historia ele entra /.../ pega
junto.E muito bacana, muito interessante, assim, porque ai traz outras ideias. Esse professor mesmo, o [xxx]
desse ano, ele trouxe muita gente diferente. Trouxe um rapaz pra dar uma palestra sobre a produgdo de video.
Pessoal do cinema. Entdo ele veio, falou como era pra gente poder fazer o filme /.../ tém pequenas coisas que a
gente ndo sabe né /.../. Foi bastante interessante depois pra eles construirem o videoclipe.

A énfase dada por Anita a atuagdo responsavel do professor de Historia, mesmo
sendo substituto, esta relacionada a nao-obrigatoriedade institucional — e a ndo-contrapartida
institucional — para a participacdo dos professores substitutos em projetos de pesquisa e/ou
extensdo, uma vez que eles ndo podem destinar carga horaria no plano de trabalho para tais
atividades. Por outro lado, como a atividade interdisciplinar tem por finalidade o ensino, o
professor precisa participar também da pesquisa e da extensdo, pois ha uma imbricag¢do entre
esses trés aspectos no trabalho a ser desenvolvido em sua pratica docente.

Ao relatar que o professor de Histéria chamou um profissional que trabalha com
cinema para conversar com os alunos sobre a produc¢do do videoclipe, Anita mostra um
movimento de busca de um saber especializado (HALTE, 1998) para viabilizar o processo de
elaboragdo didatica. A legitimidade do conhecimento especifico do profissional ¢ dada nao
pela esfera cientifica, mas pela esfera profissional de atuagdo — o convidado foi falar do seu
saber-fazer. Ele possui um conhecimento que ndo faz parte da formacao profissional docente,
mas que ¢ necessario para preparar os alunos para a tarefa que tém que desempenhar: fazer
um videoclipe.

A professora voltou a falar sobre a interagdo com o livro didatico, dizendo que
conseguiu trabalhar a unidade 2, que ¢ poesia em todas as vozes, informou que assistiram ao
filme “O carteiro e o poeta” pra puxar a metdfora. Metafora... e ai algumas figuras de
linguagem. Algumas, poucas, né, ja entra um pouquinho na linguagem literaria, denotagdo e
conotagdo®™. Nesse ponto do relato, ao ser questionada por Ana Beatriz sobre a abordagem
dos contetdos, seguindo o plano de ensino, Anita faz referéncia ao tltimo topico do plano de

ensino, que indica alguns contetdos que devem ser trabalhados em todos os eixos.

5 0Os contetidos “denotagio” e “conota¢do” sdo trabalhados no Colégio de Aplicagio da forma como
tradicionalmente sdo abordados na escola, relacionados ao sentido “literal” (texto ndo-literario) e sentido
“figurado” (texto literario). A critica feita por Bakhtin (Volochinov) (1992) a associag@o da apreciagdo ao valor
conotativo da palavra ndo teve ressonancia na escola. Para o autor, ¢ ilegitima a demarcagdo entre o valor
denotativo, como ligado a uma significacdo objetiva, independente da apreciagdo — esta ligada ao conotativo. De
acordo com a reflexdo proposta pelo autor, “é a apreciagdo que se deve o papel criativo nas mudangas de
significado. A mudanga de significac@o é sempre, no final das contas, uma reavalia¢do: o deslocamento de uma
palavra determinada de um contexto apreciativo para outro” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1992, p. 135, grifo
do autor).
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RD 11/12/07

Ana Beatriz — Tu ndo seguiste dai aqui a... o que a gente tinha pensado de trabalhar com a 8° série, né, em
fungdo do proprio projeto ndo ia [xxx]

Anita — Ndo, eu ndo vou por ordem, tanto é que tive que reffazer o PE] fiz por tema [Ana Beatriz — resumo
escolar, noticia, depoimento xxx] Aaahh, alguma coisa eu trabalhei, so que outras eu ndo trabalhei, porque eu
fui trabalhar o ensaio, a argumentagdo, [Ana Beatriz — pois €] o texto dissertativo [Ana Beatriz — tu colocaste
coisas...] E, exatamente, porque isso ai Ana Beatriz, eu nem tenho, esse ai eu ndo tenho. Eu tenho aqui, 6, eu
tenho aqui o que eu passei pros alunos... [Ana Beatriz — eu acho que ndo da pra seguir xxx] Claro, algumas
coisas... Por que que tinha noticia, editorial, depoimento, carta, propaganda, textos, porque em 2006 nos
pedimos e foi feito também a construcdo do jornal [Ana Beatriz — Ah, td] Coisas que a gente ndo pediu esse ano.
Entdo, assim [Ana Beatriz — Em fungdo do projeto, esse ano, muda xxx] dependendo da atividade fim la do que
a gente ta pedindo como texto, eu tenho que trabalhar algumas outras coisas aqui. Como a gente pediu o ensaio,
ai o que que eu fiz, eu me voltei mais pra questdo do texto argumentativo, dissertativo, a diferenca entre artigo e
ensaio, levei artigos, levei ensaios. A resenha nos trabalhamos, ai novela, romance também [Ana Beatriz — Ta.]
Ta?

Nara — Mas ai, Anita, ndo entrou noticia, depoimento, editorial e propaganda, é isso?

Anita — Ndo, eu ndo trabalhei porque a gente ndo tava com a intengdo de pedir o jornal. Entdo, se por um
acaso, o ano que vem a gente for pedir um jornal ou uma revista como produgdo, ai entra noticia, editorial,
depoimento, a carta, propaganda e outras coisas que estejam ligadas a construg¢do da revista ou do jornal. E
uma coisa que eu ndo falei, que eu gostaria de falar ainda é que, aléem do ensaio, que eles escreveram na 1°
etapa, eles também produziram um banner [Ana Beatriz — Ah, e ficou super bacana!] E o banner também de
acordo com a linha de pesquisa /.../ Da 2° [etapa do projeto], eles produziram um videoclipe e da 3° é o passeio
fotogrdfico, que eles estdo pensando nessas instalagoes. Eles vdo fazer livro de pano, painel de pano, ai, eles
vdo usar aqueles panos de chita para expor as fotos. Entdo tudo voltado pras tradigoes da ilha, é, também.

O relato de Anita mostra uma autonomia na reelaboracdo dos contetidos de ensino,
seguindo as escolhas feitas para atender a demanda do projeto interdisciplinar. Os tdpicos do
programa sdo incluidos ou excluidos a cada ano, dependendo do objetivo maior em termos de
producdo textual, definido na instancia da atividade interdisciplinar. Se o objetivo ¢ produzir
um jornal ou revista, sdo trabalhados géneros que atendam a esta finalidade maior. Mudando
o objetivo geral do projeto para aquele ano, mudam-se as produgdes textuais e as leituras
solicitadas. Inclusive, Anita relata o trabalho com géneros que envolvem outras linguagens,
como ¢ o caso do banner e do videoclipe — o que ndo deixa de contemplar os contetidos

previstos no plano de ensino da 8* série:

Eixos da linguagem escrita e da linguagem oral:

Compreensdo, andlise, interpretagdo e apreciagdo de textos nos diversos géneros trabalhados (noticia,
depoimento, crénica, novela, romance, carta opinativa, propaganda, resenha...), observando diferentes formas
de manifesta¢do/linguagens e espacos de circulagdo (revistas, jornais, livros, filmes, exposi¢oes, espetdculos,
CDs...).

Eixo da leitura:

Leitura de textos ndo-verbais e em linguagens variadas: filmes, exposi¢coes artisticas, coletaneas fotogrdficas,
arquitetura, danga e outras formas de comunicagdo.
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Ao mesmo tempo em que estad expondo e avaliando as atividades desenvolvidas,

Anita ja informa sobre o planejamento para o ano seguinte:

RD 11/12/07

Anita — Para o ano que vem, eu ndo sei, eu tou pensando, mas eu gostaria assim de trabalhar mais — como eu
adquiri uma filmadora pra ir pra Minas /.../ E, pra 2008, eu tou com vontade de trabalhar, se der tempo, a
questdo da oralidade, né. Observando esses critérios aqui. E ai como é que a gente poderia fazer? To pensando
em filmar os camaradas e depois mostrar pra eles o que que eles tém de positivo e o que que eles tém que
melhorar, mas isso ai eu tenho que estudar ainda. [Pedro — xxx] porque as vezes um aluno vai apresentar um
trabalho ou um seminario, ele se escora no quadro, eles ficam de costas pro publico, eles falam dai e né e entio
[Carla — Ndo, e eles so apontam os outros “Ah, mas tu fala xxx”] eles vdao de boné [Carla — Mas eles ndo
prestam aten¢do [neles proprios?]] Ai que é minha intengdo, de que eles se veem, né, porque eles vao “Ah, mas
isso eu tenho que melhorar, isso ta bom” [Ana Beatriz — Se eles virem uma cdmera, eles vdo ficar tudo
direitinho] [xxx] Entdo, esse é o que eu tou pensando pro ano que vem, to apontando la esse trabalho com
oralidade e também eu e o Paulo Roberto™® encaminhamos e foi aprovado pelo colegiado um projeto de ensino
e pesquisa que vai trabalhar iniciagdo cientifica.

O projeto a que se refere Anita foi a alternativa encontrada para viabilizar o trabalho
com os géneros da esfera cientifica nas 8"s séries. Em outubro de 2006, quando a disciplina
solicitou e ampliagdo de 1h/aula na 8* série, para o trabalho com estes géneros, a solicitagdo
nao foi viabilizada, pois demandaria ampliacao das horas de trabalho na disciplina € ndo havia
professor para assumir tais aulas. Entdo, naquele momento, Anita sinalizou a possibilidade de
encaminhamento de um projeto para contemplar o desenvolvimento desses conteudos.

Quanto a diferenca entre o plano de ensino da disciplina para a 8* série € o que
realmente estava sendo feito, Anita diz que sdo feitas alteragdes a cada ano, dependendo dos
objetivos maiores delineados no ambito do projeto interdisciplinar desenvolvido na série.
Como estdo sendo incluidos novos conteidos no planejamento (ensaio escolar, projeto de
pesquisa...), Anita fala da necessidade de buscar referenciais de apoio para a elaboragdo

didatica de tais conteudos:

RD 11/12/07

Anita — /.../ a gente ta colhendo, la no Rio, no SICEA, nos fizemos assim umas pescagens, ne, uma pescaria de
referéncias bibliogrdficas pra comprar, pra ver aonde é que tem pra gente — porque, num primeiro momento,
nos vamos estudar, né, sentar e ver o que que a gente tem de material e de que ponto a gente vai partir. Nos
temos uma vontade de fazer e assim mais ou menos o que que a gente quer, mas a gente tem que se
instrumentalizar pra fazer isso ai.

Os conteudos de iniciacdo cientifica incluidos no curriculo da disciplina de LP na §*
série provocaram em Anita a necessidade de se preparar, de buscar os referenciais especificos,

uma vez que tais conteiidos ndo tém uma historia na disciplina. A elaboracdo didatica de tais

2% Pprofessor de Geografia que coordena a atividade interdisciplinar Pés na estrada do conhecimento
desenvolvida na 8" série.
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conteudos nao tem ancoragem em relatos de experiéncia de outros professores, nao ha
atividades nos livros didaticos que permitam um ponto de partida. E a introdugdo de
contetdos fluidos (BUNZEN, 2007) que rompem com a tradi¢do dos contetidos de produgdo
textual que costumam figurar nos programas de 8* série. Entdo a professora assume que
precisa aprender — afinal, parafraseando Guimaraes Rosa, professor ndo ¢ aquele que de
repente aprende?

Entendemos este curriculo de LP discursivizado pelos professores como “curriculo
concreto” ou curriculo em a¢do, uma vez que estd situado no contexto em que se configurou e
através do qual ele se expressou em praticas educativas e em resultados (SACRISTAN, 2000,
p. 16).

As falas dos professores sobre o curriculo da disciplina de LP realizado na escola
dizem muito mais do que ¢ possivel expor neste espaco. Por isso, mais uma vez a contragosto
foi preciso fazer alguns recortes. Assim, refletimos, nesta se¢do, sobre alguns aspectos do
curriculo auscultados na voz dos professores, que dizem respeito ao tempo/espaco de
ensinar/aprender; aos conteudos valorados pelos professores desta escola; ao papel do livro
didatico na elaboragdo didatica dos conteudos; a avaliagdo e as vozes agenciadas pelos
professores na elaboragdo didatica. A seguir, teceremos consideragdes parciais sobre alguns
desses aspectos, no intuito de dar um acabamento minimo as discussdes aqui apresentadas.

Um aspecto que chamou nossa atengao foi a postura dos professores em relagdo ao
livro didatico adotado na disciplina. Eles lancam mao do livro quando ele atende aos
propoésitos maiores do trabalho na disciplina, mas sempre que fazem referéncia ao livro é com
certa ressalva, no sentido de que ¢ um apoio didatico, ndo o recurso que determina os
conteudos a serem trabalhados ou a metodologia a ser utilizada nas suas aulas. Essa postura
faz sentido se associada a posicdo dos professores sobre a priorizacdo dos conteudos de
leitura de literatura e de produgdo de texto.

Refletindo sobre esse recurso didatico, Rojo (2003) destaca que, apesar de os livros
didaticos terem melhorado muito a qualidade da abordagem dos contetidos e dos exercicios,
em fun¢do dos procedimentos de avaliagio do PNLD, ha ainda muito o que melhorar na
abordagem didatico-metodologica dos contetidos. A autora ressalta que o ensino de gramatica
nos livros didaticos adota a pedagogia transmissiva (ROJO, 2003, p. 97), o que também ajuda
a entender as ressalvas dos professores de LP da escola pesquisada a esse recurso didatico.
Vale lembrar que no processo de escolha do livro didatico, apds exporem sua opinido sobre
algumas colecdes, o fato de a pesquisadora apresentar a avaliagdo do PNLD, que classificava

uma das colec¢des escolhidas por eles como predominantemente “transmissiva” na abordagem
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da gramatica, fez com que os professores excluissem tal cole¢do de seu horizonte de
possibilidades. Os professores se recusaram a colar sua imagem a um livro didatico cuja
avaliacdo reforca um aspecto do ensino de lingua que eles refutam e do qual querem se
distanciar. O livro ¢ um recurso didatico cujo papel ¢ relegado ao de apoio, sem poder de
determinar as escolhas curriculares ou metodolégicas dos professores; isso se confirma na
justificativa dos professores para a colecdo escolhida no PNLD/2008: o livro que mais se
aproximava das escolhas previstas no plano de ensino (re)elaborado por eles. Além disso, esse
uso do livro didatico mostra a autonomia dos professores sobre o desenvolvimento do
curriculo, na medida em que ndo delegam ao autor do livro didatico a atribui¢ao das escolhas
curriculares e do planejamento da propria pratica. Os professores de LP ndo aceitam o mero
papel de executores, ndo caindo na armadilha da “ideologia de controle imposta por
procedimentos técnicos ndo-coercitivos nem autoritarios”, mas que sdo responsaveis pela
desprofissionalizagdo do trabalho docente (SACRISTAN, 2000, 154).

Embora a avaliacao nao seja um aspecto do curriculo sobre o qual centramos o foco
de nossa investigacdo, ela se mostrou um tema presente na fala dos professores sobre o
“curriculo em ag¢do” na disciplina de LP. Dessa forma, a partir da escuta das falas dos
professores, podemos tecer algumas consideragdes sobre a sua concepgdo de avaliagdo e os
instrumentos de avaliagdo utilizados. Na leitura do texto sobre curriculo (secdo 6.1), Carla
falou da dificuldade de trabalhar com a avaliacido processual, considerada por ela como mais
adequada, apesar de a reagdo-resposta dos alunos ir em uma direcdo contraria; eles preferem
as provas, com data definida, ao acompanhamento diario das atividades pela professora
(olhando os cadernos, por exemplo).

A concepg¢do de avaliagdo dos professores também se manifesta quando a reacdo-
resposta dos alunos baliza algumas mudangas no que se refere a selecdo e a organizacdo dos
conteudos. Por exemplo, tanto na 5* série quanto na 8" série, as professores viram necessidade
de dedicar mais tempo ao trabalho com ortografia, acentuacao e pontuacdo, em funcao das
dificuldades diagnosticadas na avaliacdo da producao escrita dos alunos. Ainda, na 8 série,
as estratégias de abordagem do livro “Gera¢do do deserto” foram repensadas pela professora
que, com a ajuda dos colegas do projeto interdisciplinar, planejou um conjunto de atividades
para viabilizar aos alunos uma leitura mais significativa do livro.

J& com relacdo a avaliacdo de aspectos notacionais como acentuacdo, ortografia e
pontuacao, os professores mostraram divergéncias quanto a descontar ou ndo os “erros” dessa
natureza. Vale lembrar que Carla e Anita apresentaram certa clareza quanto a necessidade de

descontar os “erros”; Carlos, por sua vez, trouxe a voz que defende a apreensdo desses
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conteudos como um processo, questionando a coeréncia entre diferentes concepcgdes de
aprendizagem e de avaliacao.

Quanto aos instrumentos de avalia¢do, os professores explicitam que tém liberdade
para fazer as escolhas mais coerentes com seus objetivos pedagogicos. Nos relatos de Anita,
percebemos, dentre os instrumentos de avalia¢do, o ensaio escolar, o videoclipe, o relato de
viagem, o relato de entrevista, a propaganda, o passeio fotografico e o projeto de pesquisa,
que sdo atividades desenvolvidas em dupla ou em grupo e avaliadas pelos professores das
disciplinas envolvidas no projeto. As provas, portanto, sdo realizadas, mas ndo se constituem
no instrumento central ou Unico de avaliac¢do, diferindo, assim, do que constatou Sampaio
(2004) sobre a avaliagdo nas escolas estaduais do estado de Sao Paulo. O sistema de avaliagao
dessa rede de ensino ¢ configurado por um processo de avaliagdo somativa que esta articulado
a ordenacdo do curriculo e tem por instrumento central as provas. No Colégio de Aplicacao,
as produgodes de texto associadas a leitura de literatura sdo outro instrumento de avaliagdo
bastante utilizado — ndo para fazer resumo ou fichamento do livro. S3o atividades que
envolvem a compreensdo do aluno sobre o que leu e a associagdo do lido ao vivido
(FOUCAMBERT, 1994). Como exemplos desse instrumento, as professoras citaram:
produgdo de texto associando livro e filme, elaboragdo de didrio de leitura; producgao de texto
argumentativo defendendo um personagem do livro e produgdo de fabulas. O trabalho em
grupo também ¢ utilizado como instrumento de avaliagdo, evidenciando uma concepcao de
aprendizagem que pressupde a interacdo entre os alunos e a possibilidade de respostas e
resultados diferentes a partir de uma mesma situagao de ensino (SAMPAIO, 2004).

A valoragdo para os contetdos de produgdo textual e literatura em detrimento do
ensino descontextualizado de gramadtica é o que d4 o tom para o curriculo da disciplina de LP
no Colégio de Aplicacdo. Essa valoracdo aparece tanto quando os professores discutem o
curriculo de modo geral (secdo 6.1) quanto quando discutem as especificidades do curriculo
em acao da disciplina (secao 6.2).

Na proposicdo dos contetdos de ensino de produgdo escrita, que emergiu no
curriculo de 5* a 8* série discursivizado pelo professores, ¢ possivel perceber o que Bunzen
(2007, p. 82) denomina “bricolagem entre objetos de ensino fixos — tipicos da escola e
cristalizados por uma tradigdo escolar do ensino da escrita — e objetos de ensino fluidos —
legitimados pelos usos académicos e documentos oficiais e vistos como ‘inovadores’ (o
ensino dos géneros textuais, por exemplo)”.

Nesse sentido, podemos pensar a selegdo de géneros especificos, principalmente das

esferas literaria e jornalistica, a introducdo do ensaio escolar, do e-mail e das atividades
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relacionadas a pesquisa como objetos “fluidos”. Ja as atividades que envolvem as tipologias
textuais (descricdo, argumentacdo), como objetos “fixos”, permanecem nos programas como
que por teimosia, para mostrar que a inovagao nao se d4 como num passe de magica, pois €
um longo processo, que demanda apropriagdo e significag@o por parte de professores, alunos e
sociedade.

A proposicdo da andlise linguistica como conteudo de ensino na disciplina foi o
aspecto do curriculo que mais causou polémica entre os professores, uma vez que imbrica o
trabalho com os aspectos gramaticais aos demais conteudos (leitura, oralidade e produgdo
textual). O que se percebeu foi um confronto de vozes, defendendo pontos de vista diferentes
sobre ensinar ou ndao ensinar gramatica conceitual no ensino fundamental. A voz que se
destacou foi a da defesa de um ensino articulado as situagdes de uso, mas mantendo os topicos
gramaticais no programa. Nos momentos em que houve questionamentos, dando abertura para
que os professores excluissem conteudos do programa que ndo consideravam pertinentes, a
op¢ao deles foi pela manutencao desses contetidos, mas trabalhados de forma significativa
para o aluno. Como diz Petitjean (1998, p. 17), a inovagdo nos contetdos disciplinares €
melhor aceita quando o novo conhecimento ndo desestrutura fundamentalmente os velhos
conhecimentos e, ao mesmo tempo, ¢ capaz de ser traduzido em ligdes, exercicios
consistentes e avaliativos.

Os professores se mostram porosos aos discursos sobre o ensino operacional e
reflexivo de lingua (GERALDI, 1984c; FRANCHI, 1987; BRITO, 1997), como se pode sentir
na listagem de conteuidos a serem desenvolvidos de acordo com as necessidades dos alunos e
na observagio que recomenda que os conteudos de anélise linguistica™’ sejam desenvolvidos
na perspectiva do uso na leitura, na produgdo oral e na escrita. Entretanto, listam em todas
as séries contetidos de analise sintatica e de morfologia®®, proprios do trabalho com a
gramatica conceitual. Essa permanéncia da sistematizacdo gramatical no programa, segundo
Neves (1991, p. 48), pode ser explicada pela necessidade que os professores tém de
corresponder ao que os pais esperam que se ensine nas aulas de portugués, isto €, “como um
ritual imprescindivel a legitimagdo de seu papel”, embora o professor saiba que “a gramatica

que ele ensina ndo ajudara o aluno a escrever melhor (em nenhum dos pontos de vista)”.

37 A propria denominagdo “analise linguistica” mostra uma aproximacdo com as discussdes provocadas pelos
estudos da década de 1980 sobre o ensino de lingua, principalmente os de Geraldi (1984b; 1997b).

28 No final da década de 1980, no estado de Sdo Paulo, a pesquisa de Neves (1991) revelou que os topicos
gramaticais referentes aos conteidos classes de palavras e analise sintatica correspondiam a mais de 70% das
atividades de ensino de gramatica.
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Geraldi (1986) chama a atengdo para o equivoco que ¢ acreditar “que da
gramaticalizagdo resulta um bom desempenho. Ensina-se uma metalinguagem, exercita-se a
analise de fatos da lingua, e espera-se que o aluno que sabe distinguir sujeito e predicado de
uma oragdo ndo mais escreva, em suas redagdes, oragdes incompletas...” (GERALDI, 1986, p.

27). Para este autor, ha diferenca entre saber a lingua e saber analisar a lingua:

uma coisa ¢ saber a lingua, isto ¢, dominar as habilidades de uso da lingua
em situagdes concretas de interacdo, entendendo e produzindo enunciados
adequados a diversos contextos, percebendo as dificuldades entre uma forma
de expressdo e outra. Outra coisa ¢ saber analisar uma lingua, dominando
conceitos ¢ metalinguagens, a partir dos quais se fala sobre a lingua, se
apresentam suas caracteristicas estruturais de uso. (GERALDI, 1984a, p.
47).

Passados mais de vinte anos de tais discussoes, em texto mais recente, o autor fala de
um movimento de recrudescimento do ensino da gramatica, que volta a associar o bom
desempenho linguistico ao conhecimento gramatical — se € que se deixou de associar em
algum momento. H4, por tras desse movimento, a cren¢a de que o ensino de prescricdes e
descri¢cdes pode garantir a tranquilidade da defini¢do de um objeto claro a ser transmitido,
uma vez que o trabalho com o texto ¢ uma base fluida, nao redutivel a regras (GERALDI,
2006c¢).

As escolhas curriculares dos professores de LP do Colégio de Aplicagdo parecem
constituir uma resisténcia a esse movimento, mostrando um alinhamento com uma concepg¢ao
de curriculo de LP mais comprometido com a formacgao de sujeitos capazes do exercicio da

autoria numa sociedade diferente, conforme defende Geraldi

Sdo os sentidos socialmente constituidos os verdadeiros objetos do processo
de ensino e aprendizagem. Neste processo, ainda que escolar, apostando-se
no trabalho interativo, produtos novos vao se constituindo. Obviamente, isso
demanda tempo, para que no correr do tempo ndo-linear da vida de cada um
em particular e dos grupos sociais se dé a constru¢do historica de uma
sociedade diferente. Trata-se de entender a analise do presente como
fornecedora de horizontes de possibilidades, a conversdo de um deles em
realidade como fruto da utopia e da contingéncia, como defende Boaventura
Santos. (GERALDI, 1997a, p. 23).

Por ultimo, vale destacar que a escola viabiliza um conjunto de condi¢des que
possibilita ao professor o exercicio da autonomia na implementacdo do curriculo. Néovoa
(2002) ressalta a importancia da constante pesquisa sobre o trabalho pedagogico, que implica

a contrapartida institucional, como sinalizaremos a seguir. Os professores dispdem de um
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espago/tempo coletivo de encontro — a reunido de disciplina —, que permite um processo de
escuta, observacao e analise. O tempo para as discussdes ¢ garantido institucionalmente com
horas remuneradas e espaco comum na grade de hordrios de todos os professores da
disciplina. Além disso, os professores dispdem de horas para atividades de pesquisa e
extensdo, mediante apresentagdo de projeto e aprovagdo deste pelo colegiado do colégio.
Outro aspecto relevante ¢ que os professores t€m certo transito em algumas instancias da
universidade, o que lhes permite langar mdo de conhecimentos tedricos de referéncia e
metodoldgicos e coloca-los a servigo de seu projeto de elaboragdo didatica. Inclusive, quando
pertinente, os professores do Colégio de Aplicacdo buscam a voz da ciéncia para interagir
diretamente com os alunos na escola. Novoa (2002, 259) cita, ainda, a importancia das
“formas de divulgacdo publica dos resultados” das investigagdes dos professores sobre o seu
trabalho. Na escola onde a pesquisa se desenrolou, ha algumas possibilidades de divulgacao:
por meio de pequenas publicagdes™ ao final de determinadas atividades desenvolvidas com
os alunos (com reflexdes dos professores); por meio de um periddico”®” da escola, cujo sexto
numero, intitulado Sobretudo leituras: reflexdes tedricas e metodoldgicas, foi composto
por artigos de professores; anualmente, os professores expdem seus trabalhos no evento
denominado “Semana de Ensino, Pesquisa ¢ Extensdo da UFSC”. Além disso, os professores
tém apoio financeiro (geralmente parcial) para participar de congressos e divulgar suas
pesquisas, projetos e atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Na se¢do 6.1, foi discutida a concep¢do de curriculo dos professores de LP do
Colégio de Aplicagdo, a partir da proposi¢do da leitura de dois textos, feita pela Dire¢do. Na
se¢do 6.2, foram discutidos alguns aspectos do curriculo da disciplina de LP, a partir da
objetivacdo do curriculo em trés niveis: o curriculo moldado pelos professores no plano de
ensino (secdo 6.2.1); o curriculo em agdo discursivizado pelos professores (secdo 6.2.2) e o
curriculo realizado/avaliado (se¢do 6.2.3) na voz dos professores de LP. A descricdo ¢ a
analise das reagdes-respostas dos professores nesses discursos evidenciaram a emergéncia de
dois aspectos que ndo foram propostos como discursos de entrada. E o discurso do professor
que, na sua esséncia, tematiza o ser professor — o ato responsavel que se realiza no

acontecimento da aula, onde se da a autoria-professor, e o aluno, como o excedente de visao

29 Exemplo desse tipo de publicacio é a coletdnea com os ensaios produzidos, em 2007, pelos alunos de 8 série
(SILVEIRA, SILVA; TROTT (Orgs.), 2008).

29 A Revista Sobre Tudo inicialmente era parte de um projeto de extensio; em 2007, passou a atividade
permanente da escola (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA. CENTRO DE CIENCIAS DA
EDUCACAO. COLEGIO DE APLICACAO, 2009).
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que da o acabamento a este ser-professor. Estes aspectos que caracterizam a constituicdo do
discurso do professor no processo de reestruturacao curricular serdo abordados no proximo

capitulo.



7 A CONSTITUICAO DO DISCURSO DO PROFESSOR: AUTORIA E
ALTERIDADE

Nos capitulos 5 e 6, pela descricao densa e escuta dialogica das falas dos professores
foi possivel chegar, mais do que as vozes alheias que constituem o discurso do professor, a
voz do professor, ou seja, a posigdo de autoria-professor, e ao excedente de visdo que
constitui o ser-professor — sempre em “devir”.

Na exposi¢ao dos discursos ja-ditos, sobre os quais os professores foram chamados a
se posicionar no processo de reestruturagdo curricular realizado no Colégio de Aplicagao,
procuramos explicitar os outros com os quais o professor dialogou, seja para assimilar os
discursos alheios, seja para refutd-los, num embate no qual muitas vezes a voz do professor
parecia estar abafada/subsumida pela voz do outro.

Nao obstante, na ausculta da reacdo-resposta dos professores aos outros discursos
que constituiram a reestruturacdo curricular no Colégio de Aplicagdao, emergiu a voz da
autoria-professor, a qual serd discutida, a seguir, na problematizacdo de dois aspectos: (a) do
ato ético (BAKHTIN, 1993) do ser-professor — que se realiza no acontecimento da aula
(GERALDI, 2004a) e ¢ refratado no discurso do professor —; ¢ (b) da constituicdo do sujeito
professor por meio do excedente de visdo que o constitui (BAKHTIN, 2003) — que ¢ a

voz/visao do aluno reenunciada pelo professor.

7.1 0 ATO (ETICO/RESPONSAVEL) DO SER PROFESSOR

Ao serem chamados a se posicionar sobre aspectos do curriculo na escola, tanto nas
instancias discursivas indicadas pela Dire¢do quanto nas reunides de disciplina/projeto, os
professores reenunciam as situagdes vividas no acontecimento da aula (GERLADI, 2004a)
para apresentar seu posicionamento. Mas, por que o professor responde ancorado mais no
discurso da pratica, como vimos nos capitulos anteriores, ¢ menos no discurso da ciéncia?

Na proxima se¢do, refletiremos sobre o modo como o mundo da ética e o mundo da
cognicdo (BAKHTIN, 1992) sdo discursivizados pelos professores de LP do Colégio de

Aplicacdo, nas situagdes de interacdo acompanhadas nesta pesquisa.
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7.1.1 A relacio do professor com o conhecimento

A aula — como acontecimento — ndo pertence exclusivamente nem ao mundo da
ciéncia, nem ao mundo da vida. Como diz Bakhtin (2003, p. XXXIV), quando discute arte e
responsabilidade, “[a]rte e vida [assim como ciéncia e vida] ndo sdo a mesma coisa, mas
devem tornar-se algo singular em mim, na unidade da minha responsabilidade”.

No acontecimento da aula, ndo existe o bindmio teoria x pratica, ndo de maneira
polarizada, como mutuamente excludentes. No momento em que o professor faz a elaboracao
didatica, esta lidando com algo que ele ja ressignificou para a/na pratica, por isso ndo ¢ mais
possivel falar da teoria pura, pois sua fala estd sempre atravessada pelo saber-fazer,
construido na pratica. A cisdo entre o agir concreto dos sujeitos € o pensar sobre o agir dos
sujeitos € justamente o que Bakhtin condena na sua teoria do ato (BAKHTIN, 1993;
BAKHTIN, 2003). De acordo com Sobral (2007b, p. 105), para o pensamento do Circulo ha
entre o pratico e o tedrico uma “reacdo de interconstitui¢ao dialdgica” que integra ambos na
produgdo de atos e de enunciados.

No mundo da ciéncia, € possivel construir um discurso essencialmente teérico, geral,
por meio da abstragdo, desprovido das particularidades da pratica, pois “[e]nquanto
objetivacdes, a visdo estética e o conhecimento filoso6fico e cientifico sdo incapazes de
apreender a eventicidade e o devir” (AMORIM, 2004b, p. 73). Na escola, o contrario ndo ¢
verdadeiro: ndo estamos falando de professores leigos, portanto alguma teoria sustenta o
discurso sobre a pratica, mas a teoria e a pratica estdo de tal forma amalgamadas que nao ¢
possivel separar. E, dessa forma, produz-se um saber sobre o fazer pedagdgico, que ¢ de outra
natureza, pois ele traz a marca do vivido, do acontecimento nico do ato realizado, que, como
diz Amorim, ‘“concentra e correlaciona, dentro de um contexto Unico, o universal e o
individual, o real e o ideal”. A autora ressalta que “uma a¢do responsavel ndo deve se opor a
teoria € ao pensamento, mas incorpora-los em si como momentos necessarios”. (AMORIM,
2004b, p. 74).

Tendo como aporte tedrico o pensamento do Circulo de Bakhtin, ndo se pode dizer
que um professor que cursou quatro anos de uma faculdade de Letras desconhece o mundo da
teoria. Ele pode ndo ter tido acesso as novas teorias, mas alguma teoria o levou a formar-se
professor e ir para a sala de aula. Na sua atuagdo como professor, ele ndo “inventa”, ndo cria
algo absolutamente novo, pois, entendendo a linguagem como essencialmente dialdgica,

sabemos que ninguém cria sozinho. Por outro lado, vale lembrar que a percep¢do e a
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apreensao do mundo pelo sujeito s6 pode existir na situacao concreta vivida pelos sujeitos. A
apreensao do mundo ¢ sempre situada e se da na consciéncia do sujeito, entendida como
instancia social e histérica (SOBRAL, 2007b, p. 106-107).

Nos ultimos 30 anos, muitas reflexdes foram produzidas e permaneceram no mundo
da ciéncia, abstraidas que estdo da realidade vivenciada pelo professor — discursos de outros.
O professor ndo assina as novas teorias in toto, porque ele ndo ¢ uma tabula rasa a espera dos
novos conhecimentos produzidos na ciéncia.

Se alguns discursos sobre as novas teorias, como o trabalho com géneros do discurso,
por exemplo, ainda ndo tiveram ressonancia na escola ¢ porque ha outros discursos anteriores
formando o professor. O surgimento de novas teorias sobre o ensino nao apaga a historicidade
da constituicdo do sujeito professor, cuja formacao se constituiu em outro contexto, no qual a
pratica pedagogica era orientada por outros discursos, os quais continuam valorados na esfera
da escola. Como diz Bakhtin (Volochinov) (1992), os temas sé entram no grupo social
quando o grupo comega a valorar esses temas, por isso 0s professores se apropriam de alguns
discursos enquanto outros discursos nao entram no seu horizonte apreciativo.

Quando o professor ndo assimila®*' esse discurso do outro, a teoria continua como
palavra alheia, da qual ele ndo se apropria. Configura-se como uma palavra autoritaria, que
nao possibilita a emergéncia do eu. Por outro lado, na medida em que o professor valora,
assimila e transforma as palavras do outro em palavras suas, ele realiza uma compreensao
ativa desse discurso que provém de outra esfera e que ¢ ressignificado na esfera escolar, no
fazer pedagdgico, na elaboragdo didatica.

O professor tem uma atitude responsiva mais ativa diante das novas questoes que
surgem nas interagdes com os alunos na aula (e para as quais a ciéncia ndo se (pre)ocupa com
a resposta), ou seja, a responsabilidade imediata do professor ¢ muito mais com o
acontecimento da aula do que com os discursos da esfera cientifica. Como diz Amorim
(2004b, p. 76), a alteridade ¢ um conceito fundamental para Bakhtin, pois “[a]
responsabilidade se torna responsividade, mas ¢ sempre na relacdo com o outro”. No caso do
professor, o aluno ¢ o “outro” para quem sua posi¢ao ético-dialdgica implica uma resposta
imediata.

O professor que atua em sala de aula fala de um lugar que ¢ diferente do de um

pesquisador teodrico, sua fala vem significada pelo fazer; ele fala do lugar de quem faz e

! De acordo com Morson & Emerson (2008, p. 235), assimilagio “¢ um termo geral empregado por Bakhtin
para designar os processos mediante os quais o discurso dos outros vem a desempenhar um papel no nosso
proprio discurso interior”.
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reflete a luz da pratica. A reunido de disciplina, no processo de reestruturagdo curricular, ¢
para discutir a pratica, com a pratica e sobre a pratica. Isso se explica se entendermos que o
curriculo, numa de suas acepcdes, “¢ o contexto da pratica, ao mesmo tempo que ¢
contextualizado por ela” (SACRISTAN, 2000, p. 16). E preciso conhecer as condi¢des de
produgdo dos discursos do professor nesta instancia discursiva, para entender as razdes que
justificam o modo de fazer e o fazer discursivo desse sujeito, nessa situagao especifica de
interagao.

Os outros (pesquisadores) teorizam sobre o evento Uinico do ser professor, mas so ele
vive esse evento Gnico sendo professor. E o professor que realiza o ato, ou seja, é ele quem
assina a aula, € ele que ndo tem alibi para ndo ser professor no momento do acontecimento da
aula e que, a0 mesmo tempo, so se torna professor no acontecimento da aula, pois a unicidade
do ser responsavel ndo pode ser expressa teoricamente, mas descrita e participativamente
experimentada (BAKHTIN, 1993; GERALDI, 2008). O professor ndo tem que ser um teorico,
ele tem que ser um professor que reflita sobre a sua pratica, pois, como diz Geraldi (2008, p.
8) “0 mundo tedrico ¢ uma construcdo abstrata, que constroi sua propria verdade tedrica e sem
liames diretos deste mundo com o mundo da agdo concreta, Unica e irrepetivel que se da no
mundo ético”.

A escola, portanto, ndo ¢ a esfera de o professor produzir conhecimento cientifico a
partir de abstragdes, nem de fazer generalizagdes, pois ndo € a autoria de pesquisador/tedrico
que se manifesta nesse espago discursivo. As esferas se constituem nas fronteiras e ha
diferentes formas de se conduzir nos espacos sociais, pois as diferentes esferas exigem
diferentes posi¢des de autoria. E uma expectativa equivocada esperar encontrar o professor
discorrendo cientificamente numa reunido de disciplina, pois o lugar social ocupado pelos
professores nessa situacdo de interacdo os faz se posicionarem como professores, ndo como
teoricos.

Isso ndo significa dizer que o professor nao seja capaz de produzir e ndo produza
reflexdes tedricas em outras situacoes de interacdo, em outra esfera, com outros destinatarios.
Como se verificou com os participantes da presente pesquisa, os mesmos professores que
discutem a pratica nas reunides de disciplina escrevem artigos, teses e dissertagdes, quando
vao para a pds-graduagdo; quando vao para congressos, eles problematizam a pratica no
confronto com os discursos tedricos. Sao diferentes movimentos autorais que se manifestam
em enunciados construidos a partir de um conjunto de elementos que sdo constitutivos das

situacdes de interacdo, situadas em determinadas esferas discursivas.
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E aqui vale refletir sobre a questdo do enderecamento do enunciado como
determinante na constru¢do da posi¢ao discursiva do sujeito que se enuncia (BAKHTIN,
2003; FURLANETTO, 2007a). E preciso considerar a relagdo entre o falante e o destinatario:
no caso, quem ¢ o interlocutor do professor na reunido de disciplina? Quem ¢ o interlocutor
do professor num congresso académico?

Na reunido de disciplina, dizer que o professor ndo teoriza sobre as questoes
envolvidas na elaboragdo didatica ndo significa dizer que ele ndo agencia vozes de diferentes
teorias no seu processo de elaboracdo didatica. Tampouco significa dizer que ele ndo valoriza
a fundamentagio tedrica, como se pode ver na fala de Ana Beatriz**, sobre o trabalho que fez

nas 1%s séries do ensino médio com Memorias de leituras:

RD 09/03/07

Ana — O Nara, uma coisa que eu gostaria de fazer, aqui nessa discussdo da atividade’®, é deixar alguma coisa
de teoria /.../ Mas eu penso assim, se a gente ndo esta sabendo bem qual ¢ o tipo de trabalho, como conduzir... o
resultado ndo sei se vai ser o mesmo... Porque quando se trabalha com praticas de leitura tem toda uma teoria
abrindo os olhos pra algumas questaes.

Como pudemos constatar também no discurso de Anita, quando relatou que langou
méo dos saberes produzidos na ciéncia sobre resumo’*, resenha®”’ ¢ pesquisa na escola’*® e,
no seu processo de elaboragdo didatica, ressignificou esses saberes, colocando-os a servigo de
seu projeto discursivo de aula. A autoria do professor sobre um determinado tema constitui-se
quando o tema ¢ atravessado pela sua compreensdo sobre ele, quando esse tema faz sentido
para as questdes do ser professor, quando ele atribui sentido ao tema apresentando suas
contrapalavras.

Ao narrar o vivido, o professor ndo o faz como quem traz um conhecimento modelo
a ser copiado, fechado em si mesmo. Ele traz o vivido para problematiza-lo, para confronta-lo
com as vozes dos autores lidos e dos colegas presentes. Sua experiéncia vem com abertura
para avaliacdo, para refutagdo, para concordancia ou discordancia. Enfim, o professor traz o
vivido para o encontro dialdégico com seus pares € com as outras vozes reenunciadas no

encontro.

2 Ana Beatriz fez mestrado em Literatura e ressignificou o conhecimento teérico na elaboragio didatica que fez
do conteudo “Memorias de leituras”.

¥ Uma das etapas do projeto da disciplina previa a elaboragdo de registros de atividades desenvolvidas nas
aulas de LP, a fim de construir um banco de dados na disciplina.

" MACHADO, A. R. (Coord.); LOUSADA, E., ABREU-TARDELLI, L. S., 2004a.

* MACHADO, A. R. (Coord.); LOUSADA, E., ABREU-TARDELLI, L. S., 2004b.

* BAGNO, 2005.
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A experiéncia ¢ narrada para ser re-significada, valorada, reacentuada e para produzir
um novo saber/conhecimento. O relato da experiéncia ¢ a contrapalavra que o professor traz
para re-significar o vivido e atribuir sentido aos discursos outros pelos quais ¢ interpelado
(PCN, textos sobre curriculo...). Pelo relato do vivido nas reunides de disciplina, o professor
de LP do Colégio de Aplicacdo foi se mostrando, foi assumindo sua voz, caracterizando a
emergéncia da autoria-professor, pela identificacdo da esfera de onde fala, da posi¢dao de onde
fala e do auditorio para o qual fala.

No acontecimento da aula, o professor mobiliza saberes construidos e significados no
espaco do trabalho docente (TARDIF, 2002), os quais podem estar mais ou menos distantes
dos conhecimentos de referéncia, que circulam na esfera cientifica, pois “a mera exposicao do
conhecimento académico sobre um objeto especifico [...] ndo contribui por si s6 para o
enfrentamento das restrigdes impostas pelos sistemas escolares.” (RAFAEL, 2007, p. 207).

Nao fosse assim, um doutorando ndo deveria ter problemas para assumir turmas de 6*
ou 7% série, pois teoricamente ele deveria estar preparado para exercer todas as tarefas da
profissdo para a qual esta altamente qualificado pela formacdo académica. Nao obstante, por
exemplo, na disciplina de LP, no Colégio de Aplica¢do, num periodo de 4 anos (2004-2007),
dois professores substitutos, doutorandos, ndo chegaram a concluir um semestre como
professores, pedindo rescisdo do contrato. Isso nos mostra que o conhecimento teérico de
referéncia ndo ¢ suficiente para o ser-professor, uma vez que ¢ preciso mobilizar
conhecimentos de outra natureza, conforme sinalizam as reflexdes de muitos pesquisadores,
discutidas na sec¢io 4.6 (HALTE, 1998; PETITJEAN, 1998; RODRIGUES, 2004; GERALDI,
1997b; TARDIF, 2002; PEREIRA, 1999; 2000).

Tardif (2002, p. 272) tem razdo ao falar que os conhecimentos sobre ensino
veiculados na formagdo sdo uma falsa representagdo dos saberes dos profissionais a respeito
de sua pratica. Opinido de certa forma partilhada por Geraldi (2004a) quando chama a atengao
para a diferenca entre se formar professor e se tornar professor. Este autor destaca que o
professor so se torna professor sendo professor, mas o professor que ele vai ser tem relacao,
sim, com o didlogo que ele teve com a teoria — com certas teorias e ndo outras.

Furlanetto (2000) discute a relacdo teoria/pratica na sala de aula, a partir da
problematizacao de pesquisas em LA. A autora reflete sobre uma experiéncia de assessoria
docente, relatada por Machado (2000), comparando-a com as pesquisas de outro grupo, cuja

abordagem teorico-metodolédgica difere da primeira, e destaca o seguinte:
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Notamos que Machado admite, com franqueza, a confusdo de teorias em seu
trabalho pedagogico e a dificuldade da “transposi¢do” dos conhecimentos
para a pratica (os conhecimentos tedricos sdo uma generalizagdo, ao passo
que a pratica tem relacdes concretas e seres humanos lidando com outros
seres humanos e com elementos instrumentais; ha, pois, uma distancia
espetacular entre uma coisa e outra). (FURLANETTO, 2000, p. 8).

A partir dessas consideragdes, podemos entender por que o professor de LP do
Colégio de Aplicacdo agencia o discurso da pratica — do saber do vivido — para tecer seu
discurso-resposta nos processos de reestruturagdo curricular e ndo o discurso da ciéncia (ou da
teoria). Como diz Amorim, ao falar sobre as ciéncias humanas: “tecidas entre explicagdo e
interpretagdo, as Ciéncias Humanas se constroem entre pravda e istina>"’, entre univocidade e
multiplicidade. Quando conceitualiza, inscreve-se no eixo do univoco e do repetivel; quando
interpreta, responde ao discurso do outro de um lugar unico e irrepetivel” (AMORIM, 2004b,
p. 76, grifos da autora). Bakhtin alerta para a incoeréncia de uma ciéncia que abstraia o ato

realizado e seu autor, quando diz

Reconhecemos como infundadas e essencialmente sem esperanga todas as
tentativas de orientar uma filosofia primeira (a filosofia do Ser-evento
unitario e unico) em relagdo ao aspecto do conteudo-sentido, ou do produto
objetivado, fazendo-se abstracdo do ato-agdo real, nico, e de seu autor —
aquele que estd pensando teoricamente, contemplando esteticamente e
agindo eticamente. E apenas de dentro do ato realmente executado, que é
Unico, integral e unitario em sua responsabilidade, que noés podemos
encontrar uma abordagem ao Ser Unico ¢ unitario em sua realidade concreta.
Uma filosofia primeira s6 pode orientar-se em relacdo a esse ato realmente
executado. (BAKHTIN, 1993, p. 45).

Entdo, podemos arriscar uma resposta para a pergunta que nos colocamos
inicialmente: Por que o professor responde com o discurso da pratica e ndo com o discurso da
ciéncia? Porque o discurso da ciéncia por si s6 ndo responde a pergunta do ser-professor,
embora possa contribuir para a constru¢do dessa resposta, como pudemos constatar no
movimento de Anita, quando busca um dialogo com a professora do terceiro grau. Anita
agencia os saberes de referéncia, coloca-os em relagdes dialdgicas com as vozes dos colegas,
do autor de um livro didatico, do proprio grupo de alunos e ressignifica essas vozes na

tessitura da elaboracao didatica, no caso, do conteudo “ensaio escolar”.

47 Bakhtin utiliza dois termos para se referir a verdade: pravda é o termo que d4 conta de cada acontecimento
unico, irrepetivel. Segundo o autor, a “verdade [pravda] unitaria e tinica do ato responsavelmente realizado é
postulada como algo-a-ser-alcagado enquanto verdade [pravda] sintética” (BAKHTIN, 1993, p. 47). Ja o termo
istina é usado para a verdade autonoma do conhecimento tedrico, da abstrag@o: “a verdade [istina] composta de
momentos universais”, “a verdade de uma situacdo é precisamente o que ¢ repetivel e constante nela”
(BAKHTIN, 1993, 55).
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Furlanetto (2008b) acredita que ha um valor excepcional em dar voz ao professor que
assume uma atitude responsavel com seu trabalho e em partilhar com essa voz um trabalho
intelectual e pedagogico. Para a autora, “[o] reflexo positivo dessa atitude pode ser um ganho
em conhecimento tedrico-pratico para ‘os dois lados’, empenhando-se em ser uma pequena
comunidade com interesses comuns” (FURLANETTO, 2008b, p. 308, grifo da autora).

O discurso do professor no processo de reestruturagdo curricular ¢ extremamente
marcado pelo ato de ser professor, que se realiza no acontecimento da aula, na interagdo com
o outro que ¢ o aluno. Assim, parece pertinente nos atermos no processo que Halté (1998)
denominou de elaboracao didatica e no aluno, que ¢ a0 mesmo tempo o tema do discurso do
professor € o outro que, na alteridade, constitui o sujeito-professor. O ato responsivo do
professor se realiza na relacdo com o aluno, no acontecimento discursivo da aula. Este se

constitui no evento e € o espaco dialdgico no qual o professor se faz professor.

7.1.2 A construcio da autoria-professor

Como todo o processo de reestruturacao curricular, direta ou indiretamente, gira em
torno do fazer pedagodgico, e como o acontecimento da aula estd intrinsecamente ligado ao
fazer do professor, na sequéncia refletiremos sobre a elaboragdo didatica, um aspecto do
curriculo que emergiu nas reunides de disciplina, dando tessitura ao discurso do professor e,
ao mesmo tempo, configurando o espaco da autoria-professor.

Esse discurso do professor sobre o ato pedagdgico da elaboragdo didatica ¢ da ordem
do fazer docente e mostra um gesto autoral, pois ¢ um saber-dizer sobre um saber-fazer. A
experiéncia docente gera o discurso do professor, no qual o processo de elaboragdo didatica
entra como tema/objeto. Nesse discurso, vai se configurando uma autoria-professor sobre a
elaboracdo didatica, autoria que se realiza no acontecimento da aula — no ato do ser professor
— e ¢ discursivizada pelo professor nos encontros da reestruturagdo curricular.

A reunido de disciplina configurou-se como um encontro para o qual os professores
vém como pessoas integrais; ndo hd uma separagao entre a vida vivida nas outras esferas ¢ a
vida vivida na esfera da escola; as relagdes estabelecidas podem ser diferentes, mas o sujeito ¢
o mesmo. Sendo assim, vem para a reunido ndo s6 a pessoa que assume a posi¢do professor/
professora, mas também mae/pai, esposa/esposo, pois a mesma pessoa real pode assumir

diversas posi¢des autorais (BAKHTIN, 2003, p. 390). Para o Circulo de Bakhtin, segundo



280

Sobral, “o sujeito que toma decisdes morais, ou melhor, éticas, o faz em sua vida concreta, em
vez de aceitar a proposi¢ao de que o conteudo dessa decisao seja transcendente, isto €, de que
exista independentemente do processo concreto dessa decisdo e do carater situado do sujeito”.
Sobral acrescenta, ainda, que Bakhtin ndo recusa principios éticos, mas “leva em
consideracdo, ao examinar a validade destes, sua aplicabilidade no plano concreto da vida, da
realizagao concreta de atos pelos quais o individuo, ao neles deixar sua ‘assinatura’, se
responsabiliza pessoalmente, mas perante a coletividade, e em termos especificos.”
(SOBRAL, 2007a, p. 24-25). E a partir desse entendimento que atribuimos a elaboragio
didatica a autoria-professor, pois ele é responsabilizado o tempo todo por esse complexo
processo que se desenvolve no acontecimento unico da aula, no qual ele coloca sua assinatura
todos os dias.

Se Bakhtin (2003) diz que “[p]elo que vivenciei e compreendi na arte, devo
responder com a minha vida, para que todo o vivenciado e compreendido nela ndo
permanegam inativos”, podemos dizer que, pelo que compreendeu na ciéncia, o professor
responde também com o vivido no acontecimento da aula, realizado na interagdo com seus
alunos. Entretanto, ele ndo pode responder a partir da teorizagdo, porque seria apenas uma
reduplicacdo. Ele responde com a pratica, num exercicio de integridade que apaga a
singularidade de uma experiéncia e de outra; os mundos da ciéncia e da vida “s6 adquirem
unidade no individuo que os incorpora a sua propria unidade”. (BAKHTIN, 2003, p. XXXIII).

Ao refletir sobre o seu proprio dizer-fazer, a autoria-professor esta marcada o tempo
todo pela posigdo discursiva e pela esfera social que determina a posi¢ao do ser-professor — ¢é
uma autoria da/sobre a pratica, da/sobre a elaboragao didatica. Como sujeito historico que se
constitui nas interagdes sociais de que participa, o professor dialoga o tempo todo com vozes
outras, as quais responde a partir de um horizonte apreciativo calcado na experiéncia, no
vivido, pois, como diz Geraldi (2008, p. 7), “somente agindo somos o que somos”.

No momento da elaboragdo didatica, ha um gesto autoral do professor que, pela
orquestragdo das vozes alheias na sua praxis, cria algo novo, unico, irrepetivel, a partir da
unicidade do Ser-evento real, portanto seu ato ndo ¢ mera reproducdo, seja de um
conhecimento cientifico, seja de outras experiéncias, mas € o exercicio de um saber-fazer, ¢
uma forma de autoria (BAKHTIN, 2003, p. 210), constituida a partir de uma posi¢ao
axiolégica (FARACO, 2007, p. 41).

O discurso do professor sobre o curriculo da disciplina mostra que ele mobiliza um

coro de vozes alheias no seu trabalho de elaboragdo didatica. Ao falar sobre esse processo, o
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professor vai explicitando a relagdo que ele estabelece na interacdo com as outras vozes que
constituem a sua pratica e atravessam o seu discurso sobre a pratica.

Os professores concebem a aula como um espago dialdgico, para o qual trazem uma
multiplicidade de vozes, ndo s6 por meio da reenunciacdo de discursos outros, como o do
livro didatico, o da midia e o da literatura. Eles dividem o espago da aula com convidados,
outros cuja voz dos saberes especializados (HALTE, 1998) é agenciada pelo professor no seu
processo de elaboracdo didatica. Essas vozes outras entram como palavras alheias que sdo
reenquadradas, reacentuadas pelo professor, a servigo do seu projeto discursivo de abordagem
de determinados conteudos. Tal estratégia didatico-discursiva evidencia uma concep¢ao de
aula como espaco aberto a circulagdo de saberes plurais, os quais dialogizam a producao de
conhecimentos na disciplina de LP. Como exemplo, podemos citar o relato da aula realizada
na praga em Santo Antonio de Lisboa, com a participacdo do escritor Flavio Jos¢ Cardozo,
convidado por Carla a falar com os alunos de 5% série que haviam lido o livro dele (conforme
secdo 6.2.2). Ainda, a presenca dos professores do ensino superior e de colegas de outras
disciplinas, convidados a dar palestras para os alunos da 8" série, sobre temas relacionados a
suas pesquisas e ou area de atuacdo na escola ou na universidade, conforme relatado por
Anita, na se¢do 6.2.3.

Ribeiro (2005) constatou que em varios géneros produzidos na universidade, como
debate politico, reunido administrativa e comunicacdo em eventos cientificos, hd a
predominéncia de um tom professoral e uma valorizagdo do professor como locutor que sabe
e que domina o conhecimento. Entretanto, no caso das reunides de disciplina no Colégio de
Aplicagdao, uma caracteristica que emerge nos discursos dos professores ¢ a modalizagao
constante, por meio de expressdes que buscam a confirmacdo de seu dito e por meio de
interrogacdes que explicitam a duvida e buscam a resposta dialdgica. Nao ha, portanto, a
evidéncia de um discurso que se pretenda dogmatico por meio do uso de generalizagdes ou
verdades tedricas, que configurariam uma concep¢ao de verdade como istina (BAKHTIN,
1993). O uso repetido da expressdo interrogativa “ndo €¢?” na forma reduzida “né” funciona
como um fatico e, a0 mesmo tempo, marca linguisticamente uma necessidade de buscar a
concordancia dos demais interlocutores ao que estd sendo dito. Constatamos a existéncia de
um discurso que procura respostas para suas duvidas no vivido pelo outro, tanto no
acontecimento da aula como no evento da leitura/atribui¢ao de sentido a textos lidos (sobre
curriculo, por exemplo). Quando Carla mostra sua incompreensao diante da incoeréncia entre
a concepcao de curriculo presente no texto lido e o que ela constata nos desdobramentos dos

conselhos de classe na escola, ela busca nos colegas uma explicagdo. Também a partir das
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reflexdes provocadas pelo texto lido, Claudia expde para os colegas sua impressao: parece
que tudo que a gente tem, tem que zerar, zerar, expondo sua inquietagao (conforme abordado
na secdo 6.1). Carlos ja traz a divida sobre descontar ou ndo os “erros” de ortografia nas
avaliagdes e quer ouvir a opinido das colegas, pois diz estar inseguro sobre a questdo (se¢ao
6.2.2). Essa postura de abertura para ouvir a voz do outro também esta presente na atitude de
Anita, ao se deparar com perguntas para as quais ndo tinha a resposta, quando se propos a

trabalhar com o contetido “ensaio escolar” (se¢do 6.2.3). Como diz Geraldi,

E ai estd a fungdo do professor, que sozinho ndo precisa dar conta dos
sentidos todos de cada um dos elementos constituintes da resposta a pergunta
formulada, mas ¢é seu dever organizar com os alunos mais perguntas ¢ buscar
em colegas, em profissionais, nas fontes, na heranca cultural, os
esclarecimentos disponiveis: € aqui que a pesquisa comeg¢a, ¢ aqui que o
caminho comega a ser construido e ele somente passa a ter existéncia depois
de percorrido, na narrativa que se escreve desse processo de producdo.
Enfim, trata-se de pensar o ensino ndo como aprendizagem do conhecido,
mas como producdo de conhecimentos, que podem resultar também de novas
articulagdes entre conhecimentos disponiveis. (GERALDI, 2004a, p. 20).

O professor sabe que tem responsabilidade com a mudanga ou permanéncia nas
opcoes tedrico-metodologicas que faz. Isso ficou evidenciado na fala de Claudia na primeira
reunido de area (ver secdo 5.1.1), quando provocou os colegas a repensarem suas concepgoes,
a sairem de seus lugares confortaveis para encarar as possibilidades de mudanga — o outro, o
diferente —, presentes no texto lido sobre curriculo (discutido na se¢do 6.1). Nao obstante, a
“pratica pedagogica se caracteriza muito mais pelas contradi¢des, avangos e recuos, € nao se
reduz a mera transposi¢ao ou reproducdo de esquemas tedricos” (BUNZEN, 2006, p. 140).
Uma amostra disso pode ser encontrada nos embates travados pelos professores na discussao
sobre o curriculo de LP, principalmente no que se refere ao ensino de gramatica na escola
(secdo 6.2.3).

O ato responsavel do ser professor defronta-se e estd em constante tensdo com as
condi¢des de producio que ora atuam como forcas de coer¢ao, erguendo muros ¢ demarcando
as fronteiras para a atuagdo do professor, ora sao mais fluidas, flexiveis e possibilitam a
constituicdo da autoria, da mudanga, que configuram as forcas centrifugas (BAKHTIN
(VOLOCHINOYV), [1979] 1992; BAKHTIN, 1988).

Geraldi chama a atencdo para a constatacdo de que a “organizagdo social rotiniza os
acontecimentos, fazendo com que neles ndo vejamos o singular, mas a repeticdo do mesmo,
de modo que a cada momento vamos deixando de calcular os horizontes de possibilidades”. E

0 autor acrescenta que “[p]ara a estabilizacdo da histdria, € necessario ndo refletir sobre a
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nossa propria pratica cotidiana e singular. No entanto, ¢ no singular que o tom emocional e
volitivo se tornam corpo enquanto parte inalienavel do ato ético.” (GERALDI, 2002, p. 6).

Essa posicdo se manifesta também no pensamento de Furlanetto (2001, p. 8), quando
diz que “ter uma identidade ¢ singularizar-se na multidao”, o que implica fazer escolhas,
tomar decisdes com base em uma memoria de futuro, que permite um calculo de
possibilidades a partir dessas escolhas do presente (GERALDI, 2002, p. 6). O sujeito ético
pode deslocar-se no tempo, buscando a completude e o acabamento nas relacdes que
estabelece com os outros e nas acdes que podem apontar para possibilidades de futuro nao
dadas, mas construidas num exercicio de subjetividade autonoma que foge as determinagdes
autoritariamente impostas.

Entretanto, por mais que haja uma voz social cobrando mudangas e autonomia do

sujeito, Geraldi ressalta que

A sociedade em que vivemos hoje, construida com base no conjunto de
valores, saberes ¢ conhecimentos que nos foram transmitidos, ¢ cada vez
mais excludente. E sendo excludente, cada vez € menor o niimero de sujeitos
considerados competentes para calcular possibilidades: por isso, o ‘pdo
nosso’ de cada dia ¢ servido pronto e acabado, como caminho unico
possivel, de modo que ao deixar de definir as agdes do presente, alienamos
também a defini¢ao do futuro. (GERALDI, 2002, p. 6).

Nao obstante esse contexto social pouco favoravel a emergéncia da subjetividade, o
que auscultamos ao analisar o discurso dos professores de LP do Colégio de Aplicagdo, no
processo de reestruturagdo curricular acompanhado, ¢ que o professor encontra brechas para a
autoria no processo de elaboragdo didatica, que ¢ o espago por exceléncia do exercicio da
autoria-professor.

Vale relembrar que autoria para Bakhtin ndo remete a um sujeito empirico, autoria ¢
uma posicao discursiva, que pode assumir modalidades e formas diversas e “diante da qual se
pode reagir dialogicamente”, pois todo enunciado possui um sujeito, uma espécie de autor.
(BAKHTIN, 1997; 2003).

A autoria, portanto, pode também ser entendida como a voz de um grupo amplo no
tempo e no espaco, pois, de acordo com o pensamento bakhtiniano, o sujeito fala de um lugar
social, de um determinado papel; no caso dos sujeitos desta pesquisa: € o papel de professor, ¢
a autoria-professor. O ato €tico do sujeito-professor € o que o autoriza a falar. Ao falar sobre a

elaboracdo didatica, ele se posiciona tendo como objeto do discurso aquilo que o constitui
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professor, que ¢ o acontecimento da aula, num espago-tempo no qual ele ¢ a voz de
autoridade.

Por outro lado, mesmo no caso da elaboragdo didatica, tema no qual ocorre a fala
especifica sobre o trabalho com o objeto de ensino da disciplina, ¢ possivel perceber que ha
forcas de coercdo que limitam o exercicio da autoria-professor, pois, como destaca Furlanetto
(2008a, p. 8), “todas as formas enunciativas que circulam na sociedade manifestam tanto as
forcas centripetas (que levam a estabilidade) como as forgas centrifugas (que produzem
varia¢do)”. Ainda assim, se entendermos a autoria como “relacionada a alguma subversao
efetuada no coracdo de outras idéias” (FURLANETTO, 2001, p. 8), podemos ver, nas brechas
abertas no processo de elaboragdo didatica, a configuragao de um espaco de criagcdo e de

exercicio da autoria-professor.

7.2 ALUNO: O EXCEDENTE DE VISAO DO PROFESSOR

O conhecimento conceitual trabalhado na formagao inicial dos professores € mesmo
os discursos outros que circulam na esfera escolar, nos eventos de formacao em servigo, por
exemplo, ndo sdo significados pelo professor enquanto ndo passam pelo espaco do ser
professor por exceléncia, que ¢ o acontecimento da aula. Os conhecimentos conceituais ou
cientificos s6 fazem sentido depois de transformados em conhecimentos procedimentais, por
meio da elaboracdo didatica e da interagdo em sala de aula. Enquanto os conhecimentos estao
s6 no polo da abstracdo, eles ndo sdo significados. Eles precisam passar pela situagdo de
ensino, que ¢ a sala de aula — cronotopo da pequena temporalidade —, e pela reagdo-resposta
do aluno — interlocutor imediato — para dai serem avaliados. Como a aula se d4 na interagdo
com o aluno, os conhecimentos a serem ensinados ndo t€ém ainda um horizonte apreciativo, se
ndo tiverem se efetivado na situagdo de ensino-aprendizagem da qual o professor s6 tem a
refracdo pelo excedente de visao (BAKHTIN, 2003) que o aluno tem e que o completa no
acontecimento da aula (GERLADI, 2004a). Nao ha aula, nem situacdo de ensino, nem
conteudos ensinados/aprendidos sem o aluno. Estd ai uma incompletude fundante
(GERALDI, 2002; 2008), pois o professor jamais fard a aula sozinho. Ele podera planejar sua
aula, considerando a reacdo-resposta antecipada dos alunos e com base numa memoria de

futuro calcada em seus objetivos didatico-pedagogicos, entretanto a aula ainda sera um devir,
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pois enquanto o aluno ndo entrar na situagdo enunciativa, o evento de fato ndo terad

acontecido.

7.2.1 A constituiciao do sujeito na/pela alteridade

A relagdo eu-outro, para o Circulo de Bakhtin, constitui-se como o principio maior
em torno do qual se constroi a teoria dialogica da linguagem. Para Bakhtin, “[u]ma pessoa que
permanece a s0s consigo mesma nao pode dar um jeito na vida nem mesmo nas esferas mais
profundas e intimas de sua vida intelectual, ndo pode passar sem outra consciéncia. O homem
nunca encontrara sua plenitude apenas em si mesmo.” (BAKHTIN, 1997, p. 180).

Como diz Amorim (2004b), ao discorrer sobre a questdo da alteridade no

pensamento bakhtiniano, presente na obra “Para uma filosofia do ato”:

A responsabilidade se torna responsividade, mas é sempre em relagdo com o
outro que se esta tratando. Enquanto principio estético e epistemologico, a
alteridade € constitutiva da arte ¢ do conhecimento tal como expressa no
conceito de exotopia. Tanto a explicacdo quanto a interpretacdo somente
podem se dar de um lugar exterior ao lugar do outro. [...] Ora, ter como €ixo
de toda a sua reflexdo a questdo da alteridade significa estar instalado, por
principio, em um lugar de tensdo e instabilidade. [...] Bakhtin ¢
fundamentalmente um pensador das tensdes. (AMORIM, 2004b, p. 76).

Nesse primeiro texto de Bakhtin, no qual se esboc¢a o grande projeto para o qual o
autor dedicaria quase toda a sua produgdo cientifica, a questdo da alteridade ja estava
presente, como o mais alto principio do mundo real do ato realizado: “A vida conhece dois
centros de valor que s@o fundamental e essencialmente diferentes, embora correlacionados um
com o outro: eu e o outro; e ¢ em torno desses centros que todos os momentos concretos do
Ser se distribuem e se arranjam.” (BAKHTIN, 1993, p. 91).

Uma parte das obras do Circulo tomou por objeto de estudo o homem que fala no
romance ¢ sua fala — uma vez que seu foco de andlise recaiu sobre a obra literaria —,
entretanto, as reflexdes produzidas no mundo da estética foram muito frequentemente
associadas ou estendidas para o mundo da ética. Por isso, podemos pensar a questdo do
sujeito a partir de reflexdes feitas sobre o autor e a personagem (GERALDI, 2008).

Discorrendo sobre as especificidades do discurso narrativo na obra de Dostoiévski,

Bakhtin (1997) destaca que a mirada para o discurso social do outro, para além da
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determinagdo do estilo e do tom do discurso, determina a propria maneira de pensar e sentir,
de ver e compreender a si e 0 mundo. O tema fundamental das obras do romancista russo,
segundo Bakhtin, ¢ “a propria orientacdo do homem em relagdo ao discurso do outro e a

consciéncia do outro”, pois

[a] atitude do heroi face a si mesmo € inseparavel da atitude do outro
em relagdo a ele. A consciéncia de si mesmo fa-lo sentir-se
constantemente no fundo da consciéncia que o outro tem dele, o ‘o eu
para si’ no fundo do ‘o eu para o outro’. Por isso o discurso do herdi
sobre si mesmo se constroi sob a influéncia direta do discurso do outro
sobre ele (BAKHTIN, 1997, p. 208).

A partir das reflexdes sobre a relagdo eu-outro no mundo da estética, ¢ possivel
pensar a constituicdo dialdgica do sujeito bakhtiniano no mundo da ética. Geraldi (2008, p.
10) destaca que este sujeito “estd sempre se fazendo, esta sempre inconcluso, nunca ¢ igual a
si mesmo, € nao encontrara jamais integralidade que o conforte”. E o autor acrescenta que o
sujeito para Bakhtin “¢ um sujeito que € histéria junto com a histdria dos outros”, uma vez
que a alteridade € um principio essencial da individualidade do eu. (GERALDI, 2008, p. 10).

A partir da leitura das obras do Circulo de Bakhtin, ¢ possivel extrair indicagdes
sobre a caracterizacdo do sujeito bakhtiniano como um sujeito responsavel; consciente;
respondente; inacabado; e limitado por fronteiras temporais e espaciais (GERALDI, 2008;
MIOTELLO, 2001).

Geraldi fala sobre a constituicdo ininterrupta do sujeito na relagdo com o outro,
destacando que “[d]este movimento continuo entre o eu € 0 outro, em que eu vivencio minha
vida de dentro e o outro me d4 completude do exterior, infere-se que os acabamentos ou as
identidades serdo sempre multiplas no tempo e no espaco, pois a relagdo nunca é somente
com um e mesmo outro ¢ a vida ndo se resume a um e sempre mesmo tempo” (GERALDI,
2008, p. 9, grifos do autor).

A partir dessas reflexdes e tendo em mente que Bakhtin “propde, como objeto a ser
teorizado, um sujeito que ndo pode tornar-se objeto de teoria, a ndo ser com a condigdo de ser
reconstruido como tal, a partir da realidade das vozes de seu discurso” (DAHLET, 2005, p.
58), chegamos a relacdo eu-outro no espago-tempo especifico do acontecimento da aula, no
qual o aluno € o outro com o qual o professor interage.

Sem ignorar a multiplicidade de outros com os quais o sujeito professor dialoga
ininterruptamente, nosso foco de andlise recai sobre a voz do aluno, que € o tema que emerge

na resposta, ¢ o tema que o professor convoca para responder aos discursos que o interpelam,
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¢ a agudeza da resposta. O aluno ¢ o tema e ¢ o outro. E a voz que, na alteridade, constitui a
subjetividade do professor.

A forte presenca do aluno nas falas dos professores ndo ¢ s6 uma presenca tematica,
¢ mais do que isso: € uma presenga constitutiva do sujeito-professor, ser inacabado que busca
sua completude — mesmo que provisoria — no outro.

Embora o professor seja sensivel aos discursos da ciéncia, dos pais, do autor do livro
didatico, da Direcdo da escola, do MEC, a voz que d4 o horizonte do discurso do professor € a
voz do aluno. Mais do que uma voz, ¢ a voz social do grupo, € o outro que o constitui como
professor, que permite ao professor se ver como tal. A voz do aluno é o excedente de visao
que possibilita ao professor a sua completude — o seu ser-professor.

Ainda que, no momento do planejamento da aula, o aluno ndo esteja presente
empiricamente, ele j& participa dessa etapa do processo por meio do discurso prefigurado. O
professor antecipa e leva em conta a possivel reagdo-resposta do aluno no acontecimento da
aula. Essa possivel reagcdo-resposta ¢ a memoria de futuro que baliza as escolhas do professor
quando a aula ainda ¢ um devir (BAKHTIN, 1993).

Durante o acontecimento da aula, o aluno é o outro, o interlocutor imediato, com o
qual o professor dialoga e cujos enunciados sdo os elos que ddo a tessitura as interagdes do
grande discurso que ¢ a aula — evento unico —, por isso, na sequéncia, problematizaremos a

relacdo professor-aluno.

7.2.2 A relacao professor-aluno na constituicio da subjetividade do professor

A partir da anélise das vozes que constituem o discurso do professor no processo de
reestruturacdo curricular, foi possivel perceber que a voz com a qual ele estabelece relagdes
dialogicas recorrentemente ¢ a voz do aluno. Sua relagdo com o aluno ¢ tdo inextricavel que ¢
impossivel ao professor falar de qualquer aspecto do curriculo sem trazer a refracdo desse
aspecto por meio da reenunciacao da voz do aluno.

O grupo de alunos ¢ apontado por Chervel (1990) como determinante do trabalho
pedagogico, que se constitui numa relacdo de “tensdo” constante, relagdo esta que ¢
constitutiva dos ensinos reais, os quais podem se configurar como transgressdes ao que ¢
recomendado oficialmente. Esse “outro” (os alunos) constitui o “auditério” de que fala

Bakhtin (Volochinov) (1992), que ¢ determinante no processo de interacdo desenvolvido em
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qualquer instancia discursiva. No caso do nosso foco de interesse, o aluno ¢ o outro com o
qual o professor interage na esfera discursiva da escola e, ainda, o outro que permite o
excedente de visdo do professor (BAKHTIN, 2003; AMORIM, 2004a; 2004b).

A relacdo professor-aluno ¢ complexa desde que se tem possibilidade de estudar os
termos de sua ocorréncia, ainda na Idade Média, quando o mestre ensinava seu oficio aos
aprendizes (PETITAT, 1994). Com a criagdo da Companhia de Jesus, o Ratio Studiorum
institui uma organizag¢ado hierarquizada de poderes que vai se reproduzir at¢ meados do século
XX (JULIA, 2001), quando ocorre uma crise da confianga dos diferentes grupos sociais nos
saberes transmitidos pela escola e pelos professores. Crise esta provocada pela destruicdo da
crenga, alimentada pela ideologia da democratizagdao escolar, na existéncia de uma ligagao
logica entre os saberes escolares e os saberes necessarios a renovacdo das fungdes sociais,
técnicas e econdomicas (TARDIF, 1991, p. 226).

Assim, neste inicio de século XXI, estamos vivendo uma época em que o professor ¢
um profissional desacreditado, alvo de um discurso ideoldgico hegemonico, fundamentado
nos resultados dos indicadores alardeados pela midia que responsabilizam o professor pelos
fracassos da educagdo e desqualificam seu trabalho cotidianamente. Mas como o professor se
constitui professor nesse contexto especifico, caracterizado por tensdes de naturezas diversas?

Como o professor — devido a singularidade e a insubstitutibilidade de seu lugar tnico
no mundo (BAKHTIN, 2003, p. 21) — ndo consegue se ver, se avaliar, se dar sentido, dar
sentido ao seu discurso por inteiro, o aluno ¢ quem o vé, quem da sentido ao seu ser-dizer-
fazer, por isso ele se diz pela voz do aluno, pela reenunciagdo da reacdo-resposta do aluno ao
seu dizer-fazer.

O professor ndo ¢ uma totalidade no seu ser-dizer-fazer, uma vez que ele, por sua
incompletude fundante (GERALDI, 2002; 2008), precisa do olhar do aluno, da avaliacdo do
aluno, da significa¢dao do aluno, pois o ser-professor ndo pré-existe ao acontecimento da aula,
ele ¢ um ser inacabado que esta em processo de ser. A fala de Pedro explicita a importancia

desse olhar do aluno:

RD 13/08/07

Pedro — Eu acho que ¢ isso também que a gente ta buscando, quer dizer que, ndo tanto fracionar, mais do que ja
estd, e tentar o professor conseguir articular outros elementos ainda mais na sua aula, me parece. Na medida
em que ele [aluno] te olha, mesmo que ele ndo saiba direito se eu sou professor de gramatica, literatura ou de
redagdo, mas que estou articulando com eles temas importantes pra vida deles, né, pra o crescimento deles, pra
profissdo.
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Dada a sua condicdo de “evento em processo do ser” (BAKHTIN, 1993, p. 60;
GERALDI, 2008, p. 4), ¢ pelos olhos do aluno que o professor se vé, pois, como diz Bakhtin,
ao falar do excedente de visdo que o autor possui em relacdo a personagem e que precisa ter

em relagdo a si mesmo,

Segundo uma relacdo direta, o autor deve colocar-se a margem de si,
vivenciar a si mesmo ndo no plano em que efetivamente vivenciamos a
nossa vida; so sob essa condigdo ele pode completar a si mesmo, até atingir o
todo, com valores que a partir da propria vida sdo transgredientes a ela e lhe
dao acabamento; ele deve tornar-se outro em relagao a si mesmo, olhar para
si mesmo com os olhos do outro; é verdade que até na vida procedemos
assim a torto e a direito, avaliamos a n6s mesmos do ponto de vista dos
outros, através do outro procuramos compreender e levar em conta o0s
momentos transgredientes a nossa propria consciéncia: desse modo, levamos
em conta o valor da nossa imagem externa do ponto de vista da possivel
impressdo que ela venha a causar no outro (BAKHTIN, 2003, p. 13-14, grifo
do autor).

O aluno ¢ o “espelho” que reflete e refrata a imagem do professor de uma posi¢ao
exotdpica que s6 o aluno tem do ser professor. De acordo com Bakhtin (2003, p. 366, grifo do
autor), “o proprio homem ndo consegue perceber de verdade e assimilar integralmente nem a
sua propria imagem externa, nenhum espelho ou foto o ajudardo; sua auténtica imagem
externa pode ser vista e entendida apenas por outras pessoas, gragas a distancia espacial e ao
fato de serem outras”.

O professor toma consciéncia de si mesmo pela refracdo dele no olhar do aluno, pelo
modo como o aluno o vé€. Essa relacdo ¢ a condi¢do de existéncia do ser professor, pois “o
homem tem uma necessidade estética absoluta do outro, do seu ativismo que vé€, lembra-se,
reune e unifica, que ¢ o unico capaz de criar para ele uma personalidade externamente
acabada; tal personalidade ndo existe se o outro ndo a cria”. (BAKHTIN, 2003, p. 32).

Certamente, no espaco-tempo do ser professor, hd muitos outros que o constituem;
ndo obstante, o aluno ¢ a grande “testemunha”, que, ao ver e conhecer mesmo que “apenas um
cantinho insignificante do ser”, faz com que todo o ser passe a ter um novo sentido na relagdao
com a testemunha-aluno. A exotopia ¢ constitutiva da existéncia humana: toda e qualquer
nocdo de si mesmo, da primeira a ultima, passa pelo olhar do outro, desde a concretude do
nome as mais diversas formas de relacdo que personificam o sujeito. Tudo o que me diz
respeito, de acordo com a concepcao dialogica do sujeito bakhtiniano, “a comecar pelo meu

nome, chega do mundo exterior @ minha consciéncia pela boca dos outros [...] com a sua
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entonagdo, em sua tonalidade valorativo-emocional. A principio eu tomo consciéncia de mim
através dos outro” (BAKHTIN, 2003, p. 373).

O olhar exotépico do aluno é o que faz com que o professor se complete. E o
excedente de visdo que o aluno tem do professor que o torna professor e que permite a ele se
ver como professor. Quem estd naquela situagdo de interagdo sdo eles: professor e aluno, por
1sso o discurso do aluno nao refrata s6 o discurso do professor, mas todas as suas agdes no
desenvolvimento de sua pratica docente. Como diz Bakhtin, preciso passar através do reflexo
de mim mesmo no outro empirico para ir em dire¢do ao eu-para-mim. (BAKHTIN, 2003, p.
373, grifos do autor).

O professor ndo esta pronto, ele estd sempre em processo de ser, ele sO6 ¢ um ser
vindouro para si mesmo (BAKHTIN, 2003, p. 113), ele s6 se torna professor na eventicidade
unica do ser, na qual a “unicidade do todo condiciona os papéis unicos e absolutamente
irrepetiveis de todos os participantes” (BAKHTIN, 1993, p. 63). Como tivemos a
possibilidade de acompanhar as reunides de disciplina ao longo de dois anos, pudemos
perceber que o professor se constitui diferentemente, nas diferentes interagdes, mesmo com o
mesmo grupo de alunos.

A situagdo vivida por Anita no primeiro semestre de 2007, na relagdo com os alunos
de 8" série, mostra uma tensao, que a fez questionar-se sobre a continuidade do seu trabalho

numa turma:

RD 02/07/07

Anita — Eu ndo sei se eu vou até o final do ano com aquela turma ndo. Ou eu saio daquela turma e saio viva ou
vai me dar um trogo /.../ Vai me dar um trogo e eu vou pro hospital [xxx] de a gente perder o controle [xxx] ndo
conseguir voltar dar aula [xxx] da vontade de deixar e dizer assim “Vdo estudar sozinhos se quiserem”. Sabe,
al tu ter que agiientar aquilo ali, agiientar, agiientar, agiientar, porque é tua obriga¢do, mas e a minha vida
como é que fica, eu vou... vai me dar um trogo, eu vou...

A professora explicita que estd dividida e parece ter que fazer uma escolha: ou
continua na turma, respondendo pelo seu ato ético de/como sujeito social professor, ou sai da
turma, num gesto ético consigo mesma — sujeito individual que vé sua subjetividade
desrespeitada/interditada na relacdo conflituosa com os alunos. De acordo com Tardif (2002),
o saber profissional do professor comporta um componente ético e um componente emocional
e as situagdes vividas na sua pratica docente os levam a se questionar sobre os sentidos do
proprio fazer pedagogico. Para além do trabalho com os contetdos de ensino, o professor tem,
ainda, como fung¢do a gestdo das situagdes complexas com as quais se depara na sua pratica

pedagogica (GAUTHIER, 1998).
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A mesma professora relata uma situacao bem diferente, na relacdo com as turmas de
8 série no semestre seguinte, na sua exposicdo de um conjunto de atividades que foi

desenvolvido com os alunos, ap6s a viagem a Minas Gerais:

RD 11/12/07

Anita — E ai, assim, com todas essas viagens e esses trabalhos que eles vdo... eles vdo... palestras, filmes... é
impressionante! A coisa mais linda, mas eles amadurecem na 8° série, eles ddo uma virada. Eles entram no
inicio do ano com um jeito bem bobdo, né, assim, bem infantis. Ai, chega no final do ano, eles ja, sabe, eles
estdo bem maduros, bem legais, ai que eles estdo bons de trabalhar, ai tem que entregar. E essas turmas, vocé
vai ver, que coisa mais legal. Sdo muito legais, eu to com muita pena de ndo pegar essas criaturas o ano que
vem de novo.

Embora o sujeito empirico fosse o mesmo, na interagdo com o grupo de alunos em
momentos diferentes, esse sujeito-professor vai se constituindo de modo diferente. Cada
interacao € Unica, irrepetivel, o que faz com que o sujeito-professor na relagdo com os alunos
no primeiro semestre seja diferente do sujeito-professor na relacdo com os alunos no segundo
semestre de 2007. Para Geraldi (2008, p. 7), somente agindo somos 0 que somos, pois “os
mecanismos de constitui¢do social do sujeito ndo o fazem passivo nem determinado, mas
flutuante e ininterruptamente em constituicao”.

A reagdo-resposta do aluno baliza o fazer do professor e constitui o seu discurso
como constitutiva dele. Quando a reacao-resposta do aluno provoca uma interagdo que ¢ mais
um embate, isso provoca uma desconstru¢do no ser professor, inviabiliza a sua pratica,
desconstroi suas crengas, desestabiliza seu emocional e o atinge nao s6 como profissional,
também o atinge no amago do seu ser, o faz se questionar como profissional e como pessoa,
como ser no mundo, porque ¢ assim que ele se vé no mundo, na sua relagdo com um outro que
o significa, que da sentido a sua existéncia. Quando este outro desqualifica seu trabalho e o
desrespeita como profissional, no momento em que os embates se ddo, ou seja, no
acontecimento da aula, desqualifica-o e o desrespeita como pessoa.

A fala de Roberta, na reunido de disciplina de 04/09/06, quanto tempo vocé gasta
para conciliar a turma para conseguir dar aula... vai de tal forma, que vocé passa a ser
ninguém la, explicita um conflito, que foi ganhando propor¢des incontornaveis e estendeu-se
para o semestre seguinte. Na reunido de disciplina de 15/02/07, Roberta diz: parece que eles
sdo uns deuses, sdo filhos de abonados e alunos que ndo querem saber de nada,
descompromissados, petulantes, debochados e que o papel do professor parece que é aquele
que se joga no lixo. Esse conflito tornou-se tdo insustentavel que culminou com a saida da

professora no final do primeiro semestre de 2007.
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Furlanetto (2008b, p. 298) fala de duas dimensdes das praticas que ndo podem ser
esquecidas: os procedimentos, que se relacionam as estratégias do como fazer, e as atitudes,
que implicam valores e “correspondem a modos de agdo com base em principios éticos e
sentimentos (respeito, atencdo, alegria, agressividade, pressa, seriedade, indiferenca)”. As
atitudes, segundo a autora, merecem atenc¢ao no nivel educacional, pois estdo relacionadas a
um conceito-chave no processo de desenvolvimento humano, que ¢ a afetividade.

A tensdo da relagdo professor-aluno, exemplificada nas falas de Anita e Roberta, faz
pensar na complexidade dessa interagdo entre sujeitos com horizontes apreciativos tdo
distintos e cuja rede de relagdes se constrdi em um espago-tempo também muito distinto. Essa
distingdo entre as fronteiras espaciais e temporais do eu e do outro sao diluidas no
pensamento abstrato, que as oblitera, ao criar um mundo Unico e geral que ndo reconhece a
existéncia do eu e do outro (BAKHTIN, 2003, p. 383). Entretanto, no mundo vivido, ha
situacdes de conflito nas quais essas fronteiras se explicitam e, quando as vozes do professor e
do aluno nao dialogam na mesma direcao, os conflitos podem levar a um confronto insoluvel,
no qual as consequéncias podem ser desastrosas para ambos, pois as divergéncias nas
posicdes axioldgicas revelam diferentes lugares e valores dialogando e se digladiando.

Por outro lado, muitas vezes o professor traz a voz do aluno para confirmar a
avaliagdo positiva de seu trabalho, como fez Carla ao expor uma atividade desenvolvida com

os alunos de 5* série (conforme ja apresentado na se¢do 6.2.2):

RD 21/08/06

Carla — Foi muito bom, pra mim foi uma experiéncia muito legal. Dai agora no retorno das férias, o primeiro
texto que eles escreveram pra mim foi como foi essa viagem, contar detalhes, eu pedi pra eles contarem o que
eles viram, o que eles sentiram la. Foi muito interessante, assim, eles escreveram o que que eles pensaram,
como é que foi assim... Muitos botaram “Ah, eu pensei que ia ser chato, que ia ser um saco, mas ndo, foi legal .
/.../ Entdo, foi bem joia.

248

Na mesma reunido, Carlos™" traz a reagdo-resposta do aluno para validar suas

escolhas pedagogicas, ao explicar a adesdo dos alunos a sua proposta de trabalho:

Carlos — A produgdo escrita foi sobremaneira em poemas, eles produziram muitos poemas, alguns fizeram
coisas excelentes. E até alunos bem, assim... aqueles alunos nem tdo interessados fizeram coisas excelentes
sobre assuntos do seu interesse como judo, futebol. Entdo, foi muito legal a parte de produgdo, porque eles
botaram realmente- se expressaram, usaram o texto pra se expressar e deu pra conhecer alguns alunos mais
profundamente.

24 c o~ . , . ~ . . . ~
¥ Embora a exposi¢do de Carlos sobre seu trabalho na 7* série ndo tenha sido discutida na segdo 6.2, por
motivos ja explicitados, suas falas foram analisadas e consideradas na discussdo apresentada neste capitulo.
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Na discussdo sobre avaliacdo, a ndo valoragao dos alunos para as aulas e provas de
recuperagao foi um dos aspectos que levou os professores de LP a questionarem o sistema de
recuperagdo da escola e, a partir disso, apresentarem um posicionamento que diferiu do
apresentado pelos demais professores, conforme discutido na se¢do 5.2.2. Sobre a recuperagao
de estudos, vale trazer o que diz Roberta, ao defender uma recuperagdo de contetidos, nao

necessariamente de notas:

RD - 15/02/07

Roberta — E, como esta na LDB, ¢é recuperag¢io paralela — e ndo é recuperagdo de nota, é recuperagdo de
conteudo com o aluno. Ele foi mal naquela disciplina, o professor prepara um material pra ele e ele vai ter que
dar jeito de fazer aquelas atividades e o professor faz um acompanhamento, paralelo com ele. /.../ O aluno vai
ter que trabalhar mais com o professor.

Ainda, sobre avalia¢do, embora em outro momento, Ana Beatriz reenuncia a fala dos
alunos, que mostra a adesdo deles a sua pratica avaliativa e — inclusive — a cobranca dos

alunos para a manuten¢ao dessa pratica dois anos depois, quando voltam a ser alunos dela:

RD - 07/05/07

Ana Beatriz — Eles estdo acostumados, eles foram meus alunos no 1° ano, a gente coloca os critérios. Nessa
primeira avaliag¢do, ndo xeroquei o papelzinho com os critérios, so coloquei a nota final: “Professora, quais sdo
os critérios?” [Anita — As 8°% séries ja fazem isso também.]. Eles perguntam por que nos colocamos essa pratica
tambem. A gente diz o que que a gente ta avaliando.

As falas de Ana Beatriz e de Anita mostram a assimilagdo dos alunos da pratica
avaliativa que explicita os critérios, quando da aplicacdo de uma avaliacdo. Isso serve como
aval para que elas mantenham essa pratica na sua elaboracdo didatica, pois ¢ uma validacao
da escolha pedagogica das professoras nesse aspecto do curriculo (avaliacdo).

Essas sdo algumas falas que evidenciam que o aluno ¢ o outro que completa o
professor no seu ser-dizer-fazer, pois s6 faz sentido ser professor na relagdo com o aluno; fora
dessa relagdo o professor nao existe.

Procuramos demonstrar, nesta se¢do, que € na interacdo ora tensa ora harmoniosa
com o olhar deste outro, que € o aluno, que o professor tem o excedente de visdo, que lhe da
(in)completude e que lhe permite captar aspectos de si mesmo sendo professor aos quais ele
ndo tem acesso sendo pelo acabamento que o outro lhe da.

Vale ressaltar, ainda, que os enunciados aqui reproduzidos manifestam posigdes
axioldgicas, pontos de vista sobre o mundo, uma vez que ja foram atravessados pela valoragao
do outro que constitui os sujeitos empiricos (FARACO, 2007). Professor e aluno nao falam

como individualidades, mas refratam a voz de um grupo social amplo no tempo e no espago.
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Certamente, as falas aqui reproduzidas precisam ser entendidas no seu contexto de
producdo mais amplo e na sua relacdo com os enunciados anteriores e posteriores, pois
isoladas ndo representam sendo uma faceta das relacdes axioldgicas que atravessam as
posicdes discursivas dos sujeitos professor ¢ aluno nas interagdes que constituem o

acontecimento da aula.



8 CONSIDERACOES FINAIS

Na busca por fazer uma andlise dialdgica dos discursos dos professores no processo
de reestruturacao curricular acompanhado, partimos da ordem metodoldgica proposta por
Bakhtin (Volochinov) ([1929]1992) e realizamos nossa incursdo nas falas dos professores
pelos elementos extraverbais da constituicdo do enunciado: cronotopo, interlocutores e
tema(s), os quais sao indissocidveis de sua materialidade verbal.

A complexidade de realizar uma pesquisa tomando por objeto de estudo o “‘ser
expressivo e falante” (BAKHTIN, 2003, p. 312) foi se configurando na dificuldade de
estabelecer uma forma de apresentacdo dos dados, pela imbricagdo que ha entre as partes
(verbal e extraverbal) desse todo que é o enunciado, dada a sua caracteristica fundamental de
elo na corrente da comunicacgao social e verbal (BAKHTIN, 2003).

Como observam Morson e Emerson (2008 [1990], p. 63), a propria teoria de Bakhtin
¢ uma expressao dessa dificuldade de sistematizagdo de enunciados: “Elementos particulares
interagem com os agregados existentes, que por sua vez sdo modificados por interagdes com
outros agregados; os elementos particulares também sdo continuamente separados dos
agregados, reagregam-se ¢ formam a base de interagdes ainda mais imprevistas”. E a
incompletude, que estes autores denominam de ndo-finalizabilidade, o que caracteriza tanto o
todo quanto as partes que o constituem.

Dai a incoeréncia de proceder a uma analise segmentando aspectos das falas dos
professores em categorias. A imbricacdo dos “milhares de fios dialdgicos” € que tece a trama
discursiva e produz os efeitos de sentido; puxar um dos fios implicava trazer a tona uma
multiplicidade de outros fios entrelagados ou romper o tecido, recortando uma parte do todo
que permitia visualizar apenas uma ponta da complexa teia. A tentativa de ndo fragmentar o
discurso dos professores levou-nos a impossibilidade de fatiar verticalmente a apresentagdo
dos dados, pela categorizacdo das falas. Optamos, entdo, por uma descricdo densa e dialogica
dos dados, que acarretou uma exposi¢ao longa, a qual, ndo obstante, nos pareceu a mais viavel
para ndo mutilar as falas, retirando-as completamente da sua situacdo de producao. Assim,
expusemos os dados gerados num percurso construido junto com os professores, procurando

aprender com a exposi¢do, assim como fez Lima ao “narrar” sua pesquisa:

Com certeza, narro-a, em especial, para mim mesma, como parte da minha
viagem de formagdo, em que me baseei para tirar minhas ligoes desse vivido.
Nesse sentido, ndo se conta a propria histéria como historia s6 para os
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outros. Conta-se, também pra configurar sentidos para si mesmo. Antes de se
constituir em conhecimento para os outros, a narrativa produz identificacdo
de quem somos ¢ como chegamos a ser o que somos. No momento em que
se diz para o outro, também se diz a si proprio.” (LIMA, 2005, p. 53).

Dessa forma, ¢ possivel que algumas das falas dos professores tenham sido expostas
sem uma apresentacdo de contrapalavras que amarrassem alguns de seus muitos sentidos que
podem até saltar aos olhos dos leitores, mas os sentidos, como as palavras em Drummond,
eram tantos! E eu, pouco! (ANDRADE, 1978). O entrecruzamento dos fios abria tantas
possibilidades de sentido, que por vezes nos sentimos impotentes no desejo de compreendé-
los [os sentidos] e de manifestar essa compreensdo em palavras. A volta inimeras vezes ao
pensamento tdo dialdogico de Bakhtin nos permitiu deixar alguns fios de sentido soltos, a
espera de contrapalavras outras que ndo as nossas. Resumir as falas dos professores, jogar luz
sobre algumas delas, analisando-as a partir de categorias prévias de analise, pareceu-nos um
ato de silenciamento, tanto pelo enquadramento em uma categoria, quanto pela valoragdo
dada a algumas e ndo a outras falas.

Em alguns momentos, silenciamos, apoiando-nos em Amorim (2004b, p. 78), quando
diz que “o siléncio ¢ a forma mais radical de alteridade pois representa aquilo que do outro ¢
tao outro que suspende toda a escrita”. Debatemo-nos, resistimos contra o estilo impositivo do
texto académico, que exigia uma categorizagdo das falas, mas compreendemos e assumimos
que “o siléncio bakhtiniano ¢ um siléncio de vozes caladas. Calam-se umas para que falem
outras ou apenas uma, mas sempre hia voz” (AMORIM, 2004b, p. 78). Nesse sentido,
acreditamos ter feito uma descrigdo densa e dialogica das falas dos professores, na tentativa
de abrir mais do que fechar os sentidos, assumindo a inquieta¢ao da incompletude.

Por fim, como o papel do pesquisador ¢ criar para os sujeitos de pesquisa um
excedente de visdo, revelar-lhes algo que eles ndo podem ver, apontaremos algumas
consideracdes finais a partir da ausculta do discurso dos professores de LP, no Colégio de
Aplicagao.

Como evento/acontecimento definido institucionalmente, os processos de interagdo
acompanhados traziam um tema predeterminado via um discurso de autoridade que ¢
constitutivo da posi¢do dos gestores em cargos de administragdo/direcdo nas instituigdes
educacionais: a reestruturacao curricular. Como vimos na secao 5.1, esse tema, por sua vez,
desdobrou-se em subtemas sobre os quais os professores foram chamados a se posicionar:
trimestralidade, recuperacdo de estudos, avaliagdo, contetidos de ensino, PCN, ensino

fundamental de 9 anos, carga horaria da disciplina de LP, concepg¢ao de curriculo.
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Nao obstante, como o discurso do professor manifesta-se em enunciados — eventos
unicos —, a reacao-resposta dos professores as demandas institucionais ndo seguiu exatamente
a logica da agdo-reacdo direcionada previamente. Os enunciados-resposta foram se tecendo a
partir da ancoragem axioldgica dada pelos professores aos ja-ditos da institui¢do. A voz social
dos professores emergiu nas escolhas temadticas e palavras alheias trazidas para o evento
discursivo da reunido de disciplina, dando o tom ao discurso por eles produzido. Vale destacar
que as discussdes nem sempre foram caracterizadas por movimentos de adesdo da palavra do
outro, ao contrario: os posicionamentos a que chegaram os professores sobre os temas
propostos foram resultado de embates de pontos de vista que foram se (re)construindo
dialogicamente.

O discurso institucional entrou na arena sociodiscursiva dos eventos acompanhados
como mais um elo dentre muitos outros vindos das diferentes esferas de atividade humana nas
quais os professores interagem via linguagem. Esse discurso foi valorado a partir do horizonte
axiolégico dos professores e recebeu maior ou menor adesdo na disputa com os demais
discursos acentuados e ressignificados nas situacdes de interagdo que deram a tessitura ao
processo de reestruturacdo curricular e evidenciaram o qudo complexo ¢ discutir o tema
“curriculo” na escola.

O discurso dos professores, como ato responsivo, carrega a historicidade do vivido,
inscrita nos discursos que constituiram as interagdes/os eventos discursivos presentes na
memoria discursiva como ja-ditos. Ao mesmo tempo, esse discurso traz as marcas das
escolhas feitas pelos professores dentro de um horizonte de possibilidades, em funcdo de uma
memoria de futuro (BAKHTIN, 1993; GERALDI, 2002) que orientou tais escolhas e nao
outras. Memoria de futuro na qual estdo as possiveis reagdes-respostas antecipadas pelos
professores e que deram os contornos, as fronteiras dos enunciados que constituiram seu
discurso-resposta.

No discurso dos professores nao se encontra uma andlise ou interpretacdo dos
documentos oficiais de uma época ou do curriculo formal/oficial de uma época, mas uma fala
que representa uma posi¢do ocupada, sim, numa determinada época: posi¢ao do ser professor
de LP na educacao basica. Seu discurso se constitui por falas (enunciados) que vém do lugar
da pratica, ndo de uma pratica exclusivamente empirica, mas uma pratica pautada na interagao
com os interlocutores privilegiados, que sdo os alunos, e ressignificada a todo momento pelos
discursos vindos de outras esferas: ciéncia, documentos oficiais, discurso politico, familia

entre outros.
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O professor, assim como o heroi do subsolo criado por Dostoievski, “dd ouvidos a
cada palavra dos outros sobre si mesmo, olha-se aparentemente em todos os espelhos das
consciéncias dos outros, conhece todas as possiveis refracdes da sua imagem nessas
consciéncias” (BAKHTIN, 2008, p. 59). No caso dos professores participantes da pesquisa, 0s
outros cujas consciéncias refratam suas imagens s3o os pais, maes, alunos, colegas, Direcao,
sociedade, mas, principalmente, os alunos, cuja voz age sobre os professores como se fosse
uma autoconsciéncia. O discurso do professor reflete e refrata os sentidos construidos na
relacdo com o aluno no acontecimento unico e irrepetivel de cada aula.

Vale ressaltar que o Colégio de Aplicacdo possui uma filosofia e organizagdo
institucional que sustentam um curriculo flexivel, construido pelos professores e reconstruido
nas interacdes com os alunos, as quais se ddo no acontecimento da aula. As condi¢des de
funcionamento da escola constituem dimensdes da pratica escolar que interferem
decisivamente na organizacao e efetivagao do curriculo.

Assim, constatamos que o Colégio de Aplicagdo tem um formato curricular que
possibilita diferentes niveis de autonomia do professor. A grade curricular (nimero de aulas
de LP por série, por exemplo), o sistema de recuperagdo de estudos e a utilizagdo de certos
espacos (biblioteca, por exemplo) se mostraram como aspectos ligados ao curriculo, regulados
institucionalmente e sobre os quais o professor de LP ndo tem autoridade nem autonomia para
agir individualmente ou a partir do posicionamento isolado da disciplina. Ele precisa se
submeter as decisdes — das quais participa — que sdo tomadas em outras instancias, como a
reunido geral ou o Colegiado. Ja a selecdo, organizagao e efetivagdo do curriculo — elaboracao
didatica — € o espaco no qual a autoridade do professor € reconhecida e ele tem autonomia
para atuar, uma vez que ¢ no acontecimento da aula que se constitui a autoria-professor. Essa
meia-liberdade (CHERVEL, 1990) do professor ¢ exercida na relagdo com o aluno, co-autor
no acontecimento da aula e participe em todo o processo, seja pelo discurso ja-dito, seja pela
reacdo-resposta antecipada ou imediata desse interlocutor, pois o aluno ¢ o outro que permite
ao professor o excedente de visdo que constitui o ser professor.

A escuta da voz do professor nos processos de reestruturagdo curricular desvelou a
relacdo professor-aluno como algo tdo inextricavel, que ¢ a grande responsavel pela
constituicdo do ser professor, tanto pela concordancia entre as vozes de um e de outro, quanto
pelos embates. Querer entender os discursos que circulam na esfera da escola sem ter em
mente essa relagdo ¢ querer “acender uma lampada depois de terem cortado a corrente”, pois
o aluno ¢ o “p6lo oposto” em contato com o qual se produz a “faisca elétrica”, que acende a

lampada. (BAKHTIN, 1992, p. 132).
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Como certamente ficaram muitos fios de pesquisa soltos, seja pelas condigdes de
producdo do trabalho cientifico, seja pelas limitacdes do nosso olhar de um lugar tnico, que
delimitou sentidos, seja pela impoténcia da nossa ‘“escrita constrangida”, esse siléncio
convoca outros pesquisadores para “o trabalho de reinvengdo da escrita”, para a criagdo
(AMORIM, 2004).

A titulo de registro daquilo que vimos/ouvimos € a que nao nos foi possivel dar a
devida atengdo nesta tese, pois extrapolava os objetivos previstos, relacionaremos abaixo
alguns aspectos do curriculo da disciplina de LP que se explicitaram no discurso dos
professores, no processo de reestruturacdo curricular, ¢ que merecem uma analise mais
minuciosa em trabalhos futuros:

— a relag@o dos professores de LP com o trabalho: a profissionalizagdo do professor;
a precarizagdo do trabalho docente; as multiplas demandas do trabalho do professor; a
sobreposi¢do de tempos/espagos na atuagdo do professor; enfim, a complexidade do trabalho
do professor de LP;

— a relagdo dos professores do Colégio de Aplicagdo com os PCN. Como leem os
PCN? Que contrapalavras apresentam na atribui¢do de sentido ao documento oficial?

— 0s aspectos epistemologicos e os critérios da avaliagdo na disciplina de LP;

— o desenvolvimento de atividades interdisciplinares ou atividades integradas entre
LP e outras disciplinas da escola.

Esgotadas as nossas possibilidades de continuar de posse da palavra, acreditamos ter
apresentado um acabamento minimo que permite a alternancia dos sujeitos na atribuicdo de
sentido ao discurso dos professores que se enunciaram nesta pesquisa. Lutando contra o
sentimento de impoténcia diante dos sentidos que ndo apreendemos, assumimos com
Furlanetto que “[p]roblematizar ¢ menos responder que resistir e questionar, discutir, e sugerir
que a dire¢ao sempre pode ser outra...” (FURLANETTO, 2001, p. 9).

O que auscultamos na voz dos professores sdo alguns ja-ditos aos quais
apresentamos nossas contrapalavras. Como se pode verificar no posicionamento de Bakhtin,
sobre a inesgotabilidade dos sentidos potenciais nos fendmenos sociais/discursivos, sao

apenas alguns elos na corrente ininterrupta da comunicacao discursiva:

Nao existe a primeira nem a ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialogico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
[...] 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
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contexto). Nao existe nada absolutamente morto: cada sentido tera sua festa
de rememoracdo. Questdao do grande tempo. (BAKHTIN, 2003, p. 410).

Apresentamos aqui a nossa compreensdo dos enunciados dos professores pelas
relacdes dialdgicas que estabelecemos com os discursos outros que nos constituem como
pesquisadoras, nesse lugar de onde nos enunciamos. Eis as nossas contrapalavras, nossa
contribuicdo para o grande didlogo sobre o discurso do professor de LP nos processos de
reestruturacdo curricular, na escola. Que ecos produzirdo essas palavras na interacdo com os
ja-ditos e as reagdes-resposta do leitor que entrar nesta arena? E questio do grande tempo,

depositario dos sentidos da memoria de futuro ndo de uma, mas de muitas geragoes.
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