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RESUMO

O novo paradigma da ciéncia, que encontrou abrigo no pensamento
educacional, trouxe a tona a importancia de conceitos como
contextualiza¢do, holismo e conhecimento significativo para o trabalho de
sala de aula. O novo projeto pedagdgico da PUCPR, publicado em 2000,
significou um avanc¢o no campo das politicas institucionais em prol da
formacao de profissionais sob os principios do novo paradigma da
Educagdo. O desafio desta pesquisa foi investigar, em 2004, qual a
identidade metodoldgica predominante entre os quarto-anistas licenciandos
em Letras em sua pratica de ensino — se ¢ mais afeta aos principios
inovadores, posto que as turmas investigadas foram formadas integralmente
sob este novo Projeto Pedagogico, ou se ainda se apresenta mais
tradicional. A andlise do corpus de material colhido (gravacdes de aulas,
planos de aula e materiais escritos distribuidos aos alunos) foi feita a partir
de facetas intercomplementares de diversos autores, dentre os quais se
destacam Bakhtin (linguagem como expressao ideoldgica), Foucault
(conhecimento significativo), Weinrich (o uso ideoldgico dos tempos
verbais), Sperber e Wilson (Teoria da Relevancia) e Pécheux (formacao da
imagem do objeto de estudo).

Palavras chaves: Formagao de professores — Novo paradigma — Metodologia — Pratica de Ensino

ABSTRACT

The new paradigm of science, which has found shelter in educational thought, has brought up the
importance of such concepts as contextualization, holism and meaningful knowledge for classroom work.
The new Pedagogical Project of the Pontifical Catholic University of Parand (PUCPR), published in 2000,
meant an advancement in institutional policies toward the formation of professionals under the principles
of the new paradigm of Education. The challenge for this research was to investigate, in 2004, the
predominant methodological identity of Language College seniors in their classroom work with their
students — whether it is more firmly identifiable as a renewed one, given that the classes of 2004 have
been thoroughly formed under the principles of the new Pedagogical Project, or if it is still a more
conservative one. The analysis of the collected corpus of materials was made using intercomplementary
facets of many authors, among which must be cited Bakhtin (language as a means of ideological
expression), Foucault (meaningful knowledge), Weinrich (ideological use of verb tenses) Sperber and
Wilson (the Theory of Relevance) and Pécheux (image formation of the studied object).

Keywords: Teacher formation — New paradigm — Methodology — Teaching training
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PROLOGO

Esta dissertacdo, defendida em 17 de novembro de 2004, ¢
fruto de longas conversas com minha orientadora e maior referéncia
profissional, Prof*. Dr?. Marta Morais da Costa, e de alguma teimosia
académica. Teimosia essa que fez necessario este prologo.

Quem se dispuser a ler este texto com olhar técnico,
especialmente os leitores advindos da Lingiiistica, da Analise do
Discurso ou da Estética da Recepc¢do, pode estranhar que se tenha
proposto analisar a performance verbal de licenciandos em Letras
simultaneamente sob as perspectivas de Bakhtin, Foucault, Pécheux e
Bourdieu, além de outros autores. Para que isto se entenda, e para que
seja demonstrada a linha de argumentacdo utilizada para sustentar tal
pratica diante da competentissima banca examinadora', compds-se este
prélogo.

E fundamental ter em vista que este trabalho foi realizado em
programa de Mestrado em Educa¢do, e que seu principal foco foi a
pratica pedagdgica de licenciandos em Letras em seu campo de estagio,
buscando identifica-la como mais afeta ao paradigma tradicional
conteudista ou ao chamado novo paradigma de educagdo. O principal
referencial de politica pedagdgica institucional (o novo Projeto
Pedagogico da PUCPR, 2000), somado a convic¢do pedagogica deste
pequisador — que ¢ pelo ensino holistico, do conhecimento
contextualizado e significativo, neoparadigméatico, assim como o0
documento supracitado —, permitem que se proponha que a andlise de um
fato seja mais abrangente, contanto que a coeréncia da andlise e do texto

dela resultante ndo seja abalada. A aprovacdao da dissertagdo com

' Formada, além de pela Prof?. Dr®. Marta Morais da Costa (UFPR e PUCPR,
Literatura Brasileira), orientadora, pelas professoras doutoras Alice Aurea Penteado
Martha (UEM - Literatura Brasileira), Joana Paulin Romanowski (PUCPR -
Educacdo) e Rossana Finau (PUCPR - Lingiiistica) — suplente.
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destaque, apos trés horas de sessdao de defesa publica, por si ja daria
credibilidade a estruturacao do trabalho, mas assim mesmo ¢ interessante
que o leitor seja informado de antemdo da logica utilizada nas analises
que lera.

De Bakhtin, vem a base tedrica que sustenta a possibilidade
de que a linguagem, fendmeno ideoldgico por natureza, seja estudada
metodicamente ¢ que as informagdes que deste estudo advenham possam
ser objeto de argumentacdo tedrica sobre a indicacdo de uma ou outra
tendéncia metodologica na pratica dos licenciandos®.

De Foucault, traz-se a definicido de conhecimento
significativo, posto que a tendéncia do novo paradigma de educagdo o
privilegia singularmente: o conhecimento que pode ser reinvestido.
Também dele vém o entendimento da primazia do discurso para a
construcdo da realidade e do jogo de poder que se estabelece quando
discursos diferentes sdo postos em evidéncia — gerando uma espécie de
combate.

De Pécheux, empresta-se o conceito de representacdes
imagindrias para que se diferenciem, em termos de inten¢do e resultado,
as aulas tradicionais (em que ocorre reprodu¢do de conhecimento) das
neoparadigmaticas (que promovem negociagdo de definigdes para
reconstru¢ao de um conhecimento).

De Bourdieu, trazem-se as caracteristicas do discurso
pedagogico autoritario, ligado as tendéncias tradicionais conteudistas,
para que se possam opor a principal caracteristica contraria, do nao-
autoritarismo, que define o discurso neoparadigmatico.

Desta forma, utilizam-se conceitos de autores que
originalmente apresentam diferengas — importantes, até — na defini¢do do

que seja linguagem; ocorre que se os utilizam a partir de faces tangentes,

7

> Entende-se que uma filiagdo metodoldgica é necessariamente uma filiagdo a uma
ideologia consolidada, sustentada por discurso proprio.
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aproveitando possibilidades de intercomplementaridade sem gerar
falacias como uma proposital descontextualizacdo de suas obras, criando
a impressdao de que eles vdo por um mesmo caminho tedrico que, na
verdade, ndao seguem. A partir de uma visdao holistica, interdisciplinar,
buscaram-se os pontos de encontro possiveis, sempre tendo em vista que
o propodsito final é caracterizar uma pratica pedagogica, e ndo teorizar
individualmente sobre o que ¢ mais tipico a cada uma das tendéncias
teoricas de que cada autor utilizado ¢ expoente. Dai a coeréncia das

analises presentes nesta dissertagdo ndo ter sido comprometida.
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1. INTRODUCAO

1.1 TEMA ESPECIFICO

A formagao de docentes de Lingua Portuguesa na PUCPR

ap6s a implantacao do novo Projeto Pedagdgico da instituigdo.

1.2 LINHA DE PESQUISA

Teoria e Pratica Pedagogica no Ensino Superior.

1.3 NUCLEO DE PESQUISA

Saberes Docentes - Educacdo e Linguagem.

1.4 OBJETIVO GERAL

Identificar, nas manifestacdes verbais de licenciandos em
Letras da PUCPR durante a pratica de ensino do quarto ano, a tendéncia
metodologica predominante em sua pratica, tendo por parametros sinais
de aproximacdao ou afastamento em relagdo aos principios
neoparadigmdticos que embasam o novo Projeto Pedagogico da
institui¢cdo, vigente desde o ano 2000: formar profissionais para a pratica

interdisciplinar, holistica e critica.
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1.5 ESTADO DA ARTE

Devido a especificidade desta investigagdo € o pouco tempo
de vigéncia do novo Projeto Pedagdgico da PUCPR (2000), ndo houve
ainda estudos especificos abrangendo o resultado da formacdo nas
licenciaturas da instituicao.

Em programas de Mestrado e Doutorado em Educacdo pelo
pais, entretanto, alguns estudos semelhantes a este foram feitos,
demonstrando o interesse que a formagdo de professores com visdo
renovada de educagdao tem despertado nos pesquisadores. Em

levantamento feito no banco de teses da CAPES (www.capes.gov.br),

considerando-se apenas trabalhos realizados a partir de 1999,
encontraram-se pesquisas que guardam similaridades com esta.

Carmen Teresinha Baumgartner Maciel, no programa de
Mestrado em Lingiiistica Aplicada da Universidade Estadual de Maringa
(PR), desenvolveu em 2001 o estudo “Aspectos constitutivos da
subjetividade e da identidade de professores de Portugués como Lingua
Materna no Oeste do Parand — Cascavel - PR”. Nas palavras da

pesquisadora, o trabalho visava

apresentar um estudo sobre a construcdo da subjetividade e os
movimentos de identidade do professor de Portugués como Lingua
Materna (doravante PLM), considerando-o ndo somente na perspectiva
de sua pratica pedagdgica, mas também na sua constitui¢do soécio-
histérica e ideoldgica, atravessada pelo discurso do inconsciente.
Propomo-nos a realizar um estudo sobre as produg¢des discursivas de
professores de PLM, levando em conta as representacdes que fazem de
si, do outro, e de sua profissdo. Nosso objetivo ¢é, através da
problematizacdo de questdes fundamentais a respeito da formacgdo de
professores PLM, contribuir para a implantacdo (sic) de
conhecimentos disponiveis sobre essa questao.

Diferentemente do trabalho da professora Carmen Maciel,
este nao centrou esfor¢os na constitui¢cdo sécio-histérica do professor

como profissional, e nem se aprofundou nas representagdes psiquicas de


http://www.capes.gov.br/
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st mesmo ¢ do outro. A similaridade reside em ambos terem por foco de
analise as manifestagdes verbais de pessoas envolvidas com o ensino de
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira’, objetivando ampliar o
conhecimento existente das implicagdes das propostas pedagogicas do
processo de formacao de professores na pratica dos licenciandos.
Claudia Regina Branddao Sampaio, no Programa de Mestrado
em Educa¢do da Universidade do Amazonas, desenvolveu em 1999 o
estudo “A Formac¢do da Atitude Interdisciplinar dos Professores do
Instituto de Ciéncias Humanas e Letras e Faculdade de Educacao da

Universidade do Amazonas”, que objetivava abordar

a questdo da formacdo de atitude interdisciplinar entre professores do
Instituto de Ciéncias Humanas e Letras (ICHL) e Faculdade de
Educacdo (FACED) da Universidade do Amazonas, observando tal
fendmeno como um construto psicoléogico que influi diretamente no
olhar ¢ nas a¢des do homem sobre o mundo, e, assim sendo, sobre as
formas de construir, organizar e transmitir o conhecimento. Discute
também a estrutura disciplinar, a interdisciplinaridade como
necessidade e o que se entende por atitude interdisciplinar e seu
reflexo na praxis do educador/pesquisador (...).

Similarmente ao trabalho da professora Claudia Sampaio,
esta pesquisa envereda pela explicitacdo da importancia da educagdo
interdisciplinar, especialmente por seus principios estarem no cerne do
Projeto Pedagdgico da PUCPR. Como principal diferenca, note-se que a
professora Claudia Sampaio trabalhou com professores atuantes nos
cursos de graduacao.

Marizete Righi Cechin, em programa de Mestrado em
Educag¢do da Universidade Federal de Santa Maria (RS), realizou em
2000 o estudo “A pratica educacional dialégica em lingua portuguesa
como elemento para a formacao inicial de professores investigadores”.

Sua pesquisa tratou

da formacgdo de pensamentos e de ag¢des criticas com académicos do
curso de Letras da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). A

* Professores no exercicio efetivo da profissio, no caso da professora Carmen Maciel, e
licenciandos em Letras, no caso deste trabalho.
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concepc¢do metodologica adotada foi a investigacdo-acdo com base em
autores como Carr, Kemmis, Elliott, McTaggart, Pérez-Serrano. A
fundamentagdo tedrica contempla as pedagogias essencialista,
existencialista e dialética, as consciéncias ingénua e critica da
educag¢do, a educagdo problematizadora ¢ a formagao social da mente.
Autores como Suchodolski, Snyders, Vieira Pinto, Paulo Freire e
Vygotsky, entre outros, fazem parte desse referencial.

A pesquisa presente apresenta semelhancas em relagdo a da
professora Marizete Cechin por ter buscado investigar a existéncia ou
ndo de relagdo problematizadora dialogica e dialética entre seus
voluntarios da pequisa (licenciandos) e alunos no campo de estagio —
conseqliéncia esperada da melhor aplicagdo dos propdsitos do novo
Projeto Pedagdgico da PUCPR; assim como aquela, também tangencia a
formacao social da mente, mas por meio do entendimento da linguagem
como elemento ideoldégico formador da realidade (e, portanto, da mente)
a partir do pensamento bakhtiniano; abordou-se também o arranjo social
em torno de discursos que validam as formag¢des societais, de acordo
com Mey. Como maior diferenca, pode-se apontar a metodologia de
pesquisa utilizada para produzir a que ora se apresenta: embora
qualitativa como a da professora Marizete Cechin, nao foi realizada
como investigacdo-a¢cdo, mas sim sem interferéncia do pesquisador na
producdo dos dados para andlise.

Posto que foi feita nova pesquisa sobre o estado da arte apos
a conclusdao da coleta e analise dos dados para a dissertagdo, e que tal
pesquisa tenha sido suscitada pelo fato de o corpus de anélise ter-se
constituido apenas de gravagdes e materiais de aulas de literatura
brasileira, podem-se destacar mais dois trabalhos realizados na area e
que, de alguma forma, aproximam-se deste.

Aracy Alves Martins Evangelista, em programa de Doutorado
em Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais, realizou em
2000 o estudo “A escolarizacdo da literatura entre ensinamento e
mediac¢do cultural: formacdo e atuacdao de quatro professoras.” Seu

estudo teve por objeto
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o estudo das praticas escolares de leitura literaria e, como objetivo, a
analise das condigdes socio-historicas que constroem de determinadas
maneiras os professores de Portugués levantando reflexdes sobre os
processos de formacdo desses docentes. Para a analise, foram
estudadas as praticas, discursos e representa¢cdes de quatro professoras
das séries finais do Ensino Fundamental, buscando-se recuperar sua
trajetoria de formagdo e caracterizar sua a¢ao docente.

Embora ndo se tenha debrucado exaustivamente sobre as
questdes soOcio-histéricas que influem na construgdo do professor de
Portugués e Literatura, esta pesquisa assemelha-se a da professora Aracy
Evangelista por ter, na investigagcdo das implicacdes do processo
formativo na atuacao dos licenciandos em Letras da PUCPR, caracterizar
sua acdo docente como conseqiiéncia da aquisicdo — ou nao — de
principios formativos previstos no novo Projeto Pedagdgico da PUCPR.
Também foram levados em consideracao, na analise dos dados, tracos
discursivos e representacionais — estes mais em relagdo a formacgao da
imagem do objeto de estudo (conforme propds Pécheux). Talvez a maior
identificacdo entre as duas pesquisas seja o interesse na busca da
compreensao do fazer pedagogico de docentes que estejam trabalhando a
Literatura Brasileira a partir de conceitos construidos nos anos de
formagao inicial.

Valéria Fernandes de Souza, em programa de Mestrado em
Educacao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, realizou em
2001 estudo chamado “O professor formador de leitores: uma reflexao
sobre o curriculo das licenciaturas em Letras no Rio de Janeiro.” Seu

trabalho problematizou

a formacao de professores de Lingua Portuguesa para a escola basica,
partindo da perspectiva de que as necessidades do aluno que hoje
freqiienta essa escola - principalmente a publica - estdo
especificamente ligadas a idéia de insercdo na cultura letrada, sem o
qual é muito dificil chegar ao pleno exercicio de cidadania. Nesse
sentido, inicia com uma discussdo acerca do papel da linguagem no
processo de escolarizagdo, buscando comprovar que o papel do
professor de Lingua Portuguesa precisa ser o de viabilizar a formacgao
de leitores, condi¢do basica para a inser¢cdo do aluno nessa cultura
letrada.
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O trabalho da professora Valéria, conquanto tivesse a
formag¢dao de leitores como perspectiva inicial, aproxima-se muito da
presente pesquisa por entender o professor de Portugués e Literatura
Brasileira como aquele que tem por primeira fun¢do (mesmo que nao
expressa em qualquer planejamento) a de ser veiculo de insercdo social
para seus alunos — porquanto trabalhe essencialmente com a linguagem,
sistema arbitrario e ideoldgico de tradug¢do e validagdo das culturas,
sendo instrumento indispensavel a cidadania. Analisando as praticas
pedagogicas dos licenciandos em Letras da PUCPR sob a otica dos
principios neoparadigméticos do novo Projeto Pedagodgico da instituicao,
esta pesquisa valoriza o trabalho com a Literatura Brasileira como
veiculo importante para a inser¢cao cultural, para a constru¢do da
possibilidade de desfrute mais pleno da cidadania — objetivo comum ao

trabalho de todos os envolvidos com educacao.

1.6. FORMAR PROFISSIONAIS DA LINGUA PORTUGUESA COM VISAO
RENOVADA DE EDUCACAO — JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

“O que significa um brasileiro ensinar
portugués para outros brasileiros?”
Solange Leda Gallo, em

DISCURSO DA ESCRITA E ENSINO

Formar professores de lingua portuguesa, em um pais que
fala portugués, pode ser um fazer privilegiado sob diversos aspectos.
Fazendo-o, institui¢gdes de ensino superior marcam indelevelmente o
futuro da educa¢do do pais ao prepararem aqueles que, por sua vez,
definirdo muito da visdo de mundo das geragcdes subseqiientes por
trabalharem com a matéria-prima da visdo de mundo e realidade: a
lingua e a linguagem. Formam-se os profissionais a quem cabe mostrar a

seus alunos, por principio, como a realidade se define e articula na
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linguagem, quais as melhores formas de se dizer sobre os mesmos temas
em cada situa¢do, para cada interlocutor.

Formulag¢des lingiiisticas e implicagdes ideologicas sao
indissociaveis. O como se pode/deve dizer as coisas em determinado
cenario molda-se nas interagcdes lingiliistico-sociais; a persuasdo de
interlocutores comunicacionalmente mais proficientes e a conformagdo
dos desejos e opinides a vozes predominantes acabam por inculcar os
principios de um pensamento dito pertinente, que sustenta as
performances lingliistico-sociais tidas por adequadas.

Por toda a vida, faz-se um esfor¢o por ndo entrar em conflito
com a voz mais forte, mais imbricada no discurso social partilhado, a
qual traduz, em manifestagdes e siléncios, escolhas e exclusdes, a forma
com que se define o circulo de representagcdes que limita o que realmente
se acredita que as coisas sejam. E o discurso partilhado que apresenta a
verdade dos grupos sociais localizados historicamente, e o faz sempre a
partir de um posicionamento ontolégico em relacdo ao objeto de seus

enunciados. Veja-se Foucault (1999, p.131):

A espécie inteira do verbo se reduz ao unico que significa: ser. Todos
os outros se servem secretamente dessa fun¢do uUnica, mas a
recobriram com determinagdes que a ocultam: acrescentaram-se-lhe
atributos e, em vez de se dizer “eu sou cantante”, diz-se “eu canto”;
acrescentaram-se-lhe indicagdes de tempo e, no lugar de se dizer
“outrora eu sou cantante”, diz-se “eu cantava”.

O pensamento da complexidade e as teorias holisticas,
aplicados a Educacdo, ensejaram um novo paradigma:
interdisciplinar, da inconstadncia, da fuga as regras reducionistas, do
entendimento do mundo como rede de interdependéncias, permitindo que
se veja “o que ¢ tecido junto” (MORIN, 2002, p.14). Isso se mostrou, na
evolucdo da Psicologia, da Filosofia e da Fisica, na forma das tendéncias
humanistas e holisticas e dos escritos que formam a base do pensamento
sistémico, complexo; na Educa¢do, o novo paradigma tem trazido

principalmente a tendéncia a inter e transdisciplinaridade, o foco nas
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transversalidades, a busca da contextualizagdo e articulagdao dos
conhecimentos que devam merecer ser partilhados (que definem os
curriculos dos diversos niveis educacionais), privilegiando a relagdo do
homem com o conhecimento. Neste ultimo aspecto, aponta para a
possibilidade do constante questionamento do que estd posto como
verdade, para a no¢do de que todo conhecimento ¢ tdo valido quanto
maior for a consciéncia das implicagcdes dele na construg¢do de outros

saberes, na aquisi¢cao de novas habilidades e competéncias.

1.7 PARADIGMA TRADICIONAL E NOVO PARADIGMA

Nesta dissertagdo, a discussdo procurara fazer se
diferenciarem, todo o tempo, o paradigma chamado tradicionalista (ou
conservador) e o novo paradigma. E importante que se estabeleca a
diferenciacao.

Marilda Behrens, Gisele Raymundo e Ester Silva (2002, p.17)
retomam as principais defini¢des de paradigma, partindo daquela do

criador do termo:

Para Kuhn (1988), “paradigma significa a constela¢do de crengas,
valores e técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade
cientifica” (p.225). Segundo Morin (1996), “um paradigma é um tipo
de relagdo muito forte, que pode ser de conjunc¢do ou disjuncdo, que
possui uma natureza logica entre um conjunto de conceitos-mestres”
(p.287). Cardoso (1995) propde que “o conceito de paradigma ¢
entendido como um modelo de pensar e ser capaz de engendrar
determinadas teorias e linhas de pensamento dando certa
homogeneidade e um modo de o homem ser no mundo, nos diversos
momentos historicos”. (Grifos do pesquisadors)

Do exposto, interessam especialmente as colocagdes de Kuhn
e Cardoso. Um paradigma ¢ um eixo epistemoldgico, um conjunto de
condi¢cdes de verdade que determinam, num momento histdrico, o que
pode/deve ser entendido como verdadeiro, cientifico, digno de f¢é. E,

grosso modo, uma forma(0) para o pensamento. O que quer que se queira
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considerar como verdade, para um determinado grupo num determinado
tempo, precisa estar em conformidade com os principios reguladores da
ciéncia naquele momento historico.

Ainda conforme Marilda Behrens, Gisele Raymundo e Ester
Silva (2002, p.91), o paradigma conservador (ou tradicional, como
chamado diversas vezes) ¢ aquele centrado na reprodug¢do do
conhecimento, que valoriza a memorizacdo de unidades estanques de
dados sem preocupag¢do com a articulagdo entre eles. A forma de fazer
educacdo baseada no paradigma tradicional “poderia ser descrita,
segundo Mizukami (1986), como um processo de conduzir os alunos a
um saber erudito, que deveria ser reproduzido para atingir um nivel
intelectual elevado™.

Conforme Bortolo Valle (2003), o paradigma conservador ¢
filho da l6gica que passou a existir e fortificou-se no periodo que vai do
Renascimento (final do século XIII ao século XV) até o apice da Ciéncia
Moderna (periodo compreendido entre o século XV e meados do século
XX). Na Educacao, este paradigma deu vazdo, a exemplo do que ocorria
com as ciéncias que se desenvolviam singularmente, a fragmenta¢do do
conhecimento a ser repassado em disciplinas independentes, cada uma
definindo um cabedal de informacdes que mereceria ser repassado e
memorizado pelos alunos, geracdo apds geracao.

Em meados do século XX, ganhando for¢a continuamente e
influenciando ainda mais a educac¢do neste inicio de século XXI, surge o
chamado novo paradigma. Fruto de uma virada no pensamento cientifico,
que passou a pregar a necessidade de se estudar os eventos do mundo

considerando-os como parte articulada de um todo,

O Paradigma Educacional Emergente (terminologia usada por Marilda
Behrens em suas obras sobre o assunto — nota do pesquisador) nasce
da preocupacdo em fundamentar a pratica pedagdgica as mudancas
cientificas. Esse paradigma propde que o universo seja visto como um
todo, um sistema integrado, uma concep¢do de teia e de relagdes que
tém como unidade central a reaproximac¢do das partes, a religacdo dos
saberes (MORIN, 2001) e a unido entre sujeito e objeto. Assim, o
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ensino passa a ser concebido ndo a partir de uma fragmentacao,

divisdao ou dualidade. Seu eixo principal é a totalidade, no qual o
individuo faz parte da constru¢do do conhecimento. (BEHRENS,
RAYMUNDO & SILVA, 2002, p.93)

Marilda Behrens (2000) identifica o novo paradigma da
ciéncia da Educacdo como aquele que nasce na confluéncia do emnsino
com pesquisa (visando a criatividade e participacdo direta do educando
no processo educacional, superando a reproduc¢do), com a abordagem
progressista (que da a educagdo a finalidade primeira de transformacgao
social) e a visdo holistica ou sistémica (que busca a superacdo da
fragmentacdo do conhecimento).

No novo paradigma, a unica certeza restante ¢ a de que tudo
muda. Refletindo as constantes mudan¢as no conhecimento cientifico,
tudo que ¢ matéria de ensino ¢ tratado como certeza provisdria. Os
alunos aprendem que um conhecimento serve principalmente para fazer
conhecer outras coisas, para ser relacionado, repensado, até mesmo
refeito; serve para estimular a capacidade de resolugdo de problemas de
forma criativa. O professor, neste momento, ndo pode mais ser apenas
um repassador de conteudos, mas precisa ser, ele mesmo, duvidador,
criador, pesquisador, curioso. Sua tarefa ndo mais se limita a repetir o
que as coisas sdo, mas agora ¢ a de dizer o que elas podem ser e o
porqué disso. Jos¢é Manuel Moran (2000, p.17) contribui com um perfil

do educador num novo paradigma, afirmando que neste momento:

O educador auténtico ¢ humilde e confiante. Mostra o que sabe e, ao
mesmo tempo, esta atento ao que ndo sabe, ao novo. Mostra para o
aluno a complexidade do aprender, a nossa ignorancia, as nossas
dificuldades. Ensina aprendendo a relativizar, a valorizar a diferenga,
a aceitar o provisorio. Aprender ¢ passar da incerteza a uma certeza
provisoria, que da lugar a novas descobertas e novas sinteses.

(..)

Os grandes educadores atraem nao sO pelas suas idéias, mas pelo
contato pessoal. Dentro ou fora da aula chamam a ateng¢do. Ha sempre
algo surpreendente, diferente no que dizem, nas relagdes que
estabelecem, na sua forma de olhar, na forma de comunicar-se, de
agir. Sdo um pogo inesgotavel de descobertas.
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E necessario que se afirme, para bem do encaminhamento
desta pesquisa, que o investimento em conhecimentos novos, em suas
potenciais aplicacdes e disseminagdo — em suma, a intelectualidade —
ndao é exclusividade do trabalho sob o novo paradigma. Tudo isto ¢
encontravel, também, na tendéncia tradicional. O que os diferencia,
nestes quesitos, sdo aspectos metodoldgicos: o como se trabalha com
estes conhecimentos, o como e se sao discutos em sala, o como se define
0 que serd trabalhado e para qual fim. Sdo estes quesitos que importardao
para os fins desta pesquisa.

Desta forma, respondendo ao questionamento da epigrafe, o
significado ultimo de brasileiros ensinando portugués a outros
brasileiros num momento de novo paradigma ¢ o de sensibilizar os
alunos para articularem conceitos cientificos e dados culturais, fazé-los
conscientes das razdes e conseqiiéncias das mudancas do entorno, ajuda-
los a refletir criticamente sobre o mundo, encontrar com eles caminhos
para o aperfeicoamento pessoal e melhor exercicio da cidadania,
proporcionando abertura a discussdo continua e a constru¢do de novas (e
momentaneas) certezas. Tal constru¢cdo, como todas as construgdes
culturais, eleva-se e articula-se lingiiisticamente do plano mais abstrato
da lingua ao mais concreto da linguagem, do léxico, das certezas
articuladas.

Professores que trabalhem ndo apenas com, mas em
portugués”® precisam estar conscientes do poder de alcance da lingua. Se
¢ impossivel que se deixe de marcar uma posicdo ideoldgica nas
manifestagdes lingiiisticas, e se a PUCPR wvaloriza o pensamento
neoparadigmatico nos preceitos do novo Projeto Pedagogico, ¢ oportuno

um estudo voltado a deteccdo da coeréncia ou discrepancia em relacao

* A diferenciagdo é a seguinte: professores que trabalhem com portugués sio os
professores de lingua e literatura, para os quais a lingua portuguesa seja o objeto de
estudo e trabalho. Professores que trabalhem em portugués sdo todos aqueles cuja
lingua de comunicagio seja o portugués.
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aos principios deste pensamento renovado nas atitudes profissionais de
seus licenciandos formados dentro da nova proposta exatamente neste
momento, em que se graduam as primeiras turmas sob o novo Projeto

Pedagodgico da PUCPR.
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2. A UNIVERSIDADE E A ESCOLA NO NOVO PARADIGMA

A caracteristica da universidade do novo paradigma, e
conseqlientemente de seus cursos, pode ser discutida a partir das
colocagdes de um dos principais pensadores atuais, Edgar Morin.
Fundamentalmente, ela deve ser um espaco de criagdo e reflexdo
interdisciplinar. Uma universidade inovadora, que prepare os futuros

professores para os diversos graus da escolarizagao,

(...) conserva, memoriza, integra, ritualiza uma heranca cultural de
saberes, idéias, valores; regenera essa heranga ao reexamina-la,
atualizad-la, transmiti-la; gera saberes, idéias e valores que passam,
entdo, a fazer parte da heranca. Assim, ela ¢é conservadora,
regeneradora, geradora.

A esse titulo, a Universidade tem uma missdo e¢ uma funcdo
transeculares, que vao do passado ao futuro, passando pelo presente;
conservou uma missdo transnacional, apesar da tendéncia ao
fechamento nacionalista das na¢cdes modernas. Dispde de uma
autonomia que lhe permite executar essa missao. (MORIN, 2002, p.81)

A Educacdo inovadora ¢ de convergéncia, de recuperacdo da
unidade do conhecimento, da busca pela redescoberta de que tudo ¢
causa € conseqliéncia, simultaneamente, de outros eventos; da
redescoberta de que todos os fendOmenos, os objetos de estudo sdo
passiveis de interpretacdes, entendimentos e aplicagcdes diferenciadas;
mais do que tudo, a escola do novo paradigma ¢ uma escola do didlogo,
da valorizagdo e entendimento de que sdo os discursos que dirigem o
fazer pedagdgico e as certezas provisorias, todas, da ciéncia. E uma
escola de valorizacdo das diferencas, de articulagdo das culturas, que
busca ultrapassar os limites do utilitarismo de cima para baixo, da
Academia que combate a universidade operacional, voltada somente ao
atendimento das necessidades mais viscerais do mercado (conforme
CHAUI, 1999).

Emerge, paralelamente, o perfil do educador do século XXI,

uma transposicdo direta das caracteristicas que sdo previstas a
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instituicao escolar renovada para sua formacao e atitude pedagogicas.

2.1 ONOVO PARADIGMA EDUCACIONAL NO PROJETO
PEDAGOGICO DA PUCPR.

Data de 2000 a publicacdo e o inicio dos trabalhos de
implantacdo, na PUCPR, do novo Projeto Pedagdgico da instituicdo. Em
seu centro encontram-se todos os pressupostos caros aos pensadores da
Educagdo inovadora. Ao analisar, inicialmente, a bibliografia utilizada
para sua redacdo, encontra-se, como indicagdes do que foi dito, a
presen¢a de autores como Paulo Freire (precursor do pensamento do
ensino para a libertacdo, do ensino de contetidos significativos), Philippe
Perrenoud (o pensador das competéncias no ensino), Neil Postman
(pensador das certezas provisorias da ciéncia e da Educag¢do e do valor
indestrutivel da linguagem neste processo), Marilda Behrens (estudiosa
comentadora dos pensadores modernos da Educacdo), Silvio Paulo
Botomé (pesquisador engajado na superacdo da alienacdao da pesquisa e
do ensino nas IES), além de o documento Tendéncias da educag¢do
superior para o século XXI, da UNESCO.

No texto do Projeto Pedagogico (PUCPR, 2000), encontram-
se os pressupostos do novo paradigma presentes em todas as quatro
primeiras partes do documento, que versam, respectivamente, sobre: I. A
concep¢do e o papel de diretrizes para o ensino em uma universidade
catolica; II. Principios gerais orientadores do ensino na PUCPR; III.
Principios especificos para o ensino superior na PUCPR; e IV.
Principios orientadores para a elaboracdo dos projetos de aprendizagem
na PUCPR. Vejam-se os principios neoparadigmaticos identificaveis e
exemplos de sua apresentacdo no texto do Projeto Pedagdgico da

instituigao.
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a) As bases do novo projeto educacional: aprendizagem
significativa, interdisciplinaridade, contextualiza¢do, problematizagdo,
participag¢do ativa dos aprendizes, visdo holistica. Negag¢do da
unilateralidade. Sim a andlise critica, criadora, fundamentada dos

objetos de andlise e estudo.

Algumas tendéncias contempordneas (...) ressaltam aspectos que
podem orientar esfor¢os na construgdo de uma sociedade em beneficio
de todos e de uma educacgdo superior capaz de contribuir para construi-
la. Uma dessas tendéncias é dada por expressdes como aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser,
ao se referirem as bases das aprendizagens a desenvolver no ensino
superior em busca de aprendizagens significativas para constituir
cada campo de atuag¢do profissional. Uma segunda tendéncia aponta
para critérios como interdisciplinaridade, contextualiza¢do da
aprendizagem na realidade de inser¢do social dos egressos da
universidade, problematiza¢do do conhecimento e da realidade
existente, negocia¢do como uma forma de tomar decisdes coletivas e
participagdo como uma base de cidadania. (...) Uma outra tendéncia
(...) destaca aspectos importantes do processo de educacdo superior,
como participa¢do ativa dos alunos nos processos de aprendizagem,
exigindo tecnologias efetivamente educativas e apropriadas a um
aluno atuante, sujeito dos processos de aprendizagem superior. (...)
integrar os processos de produg¢do de conhecimento com uma
percep¢do do conjunto da sociedade e de suas circunstincias como
base instrumental de uma efetiva capacita¢do para transformar a
sociedade. (PUCPR, 2000, p.13-4 — Grifos do pesquisadors)

Os componentes dos fendmenos ndo sdo apenas fisicos, biolégicos ou
quimicos, nem apenas sociais, politicos ou filos6ficos. As interagdes
entre multiplos fendmenos, e entre as variadas dimensdes de cada
fendmeno, obrigam a redefinir os objetos e os objetivos de trabalho de
cada campo de atuacdo profissional ¢ de cada area do conhecimento.
Os campos de atuacdo dos cientistas e dos professores de nivel
superior também necessitam dessas defini¢gdes. (Idem, p.36)

Desprezar ou ndo levar em conta outras perspectivas em relacdo a um
objeto ou fendmeno, ou a desconhecé-las, pode ser uma maneira de
empobrecer o ensino. Muitas vezes, isso pode até constituir processos
de sacralizacdo de alguma perspectiva (teoria, escola, metodologia,
conjunto conceitual, técnicas de trabalho) que levam professores a
construir um projeto de curso ou programas de aprendizagem que
induzem os alunos a “escolherem” uma perspectiva de trabalho como
se ela ndo tivesse relacdo com as demais perspectivas. (Idem, p.60)

b) A¢do coletiva baseada na reflexdo e reflexdo da ag¢do para

que se construam novos conhecimentos.
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O conceito de praxis ¢ fundamental para entender a natureza destas
diretrizes. Esse conceito compreende trés momentos: agir, refletir
criticamente sobre a acdo e voltar a agir, levando em conta a reflexdo
feita. (...) Em cada um desses trés momentos sera necessaria uma
interacdo com os demais colegas que constituem a institui¢do ¢ com o
melhor do conhecimento existente. (Idem, p.12)

c) Ensino que leve as pessoas a autotransforma¢do, a um
estado de inconformidade com a estagna¢do pessoal e da comunidade,

de inconformidade com as relagoes opressoras de poder.

O conceito de praxis ¢ um bom referencial para construir as interagdes
humanas nas pessoas que atuam, subentendendo que isso leva as
pessoas a dar mais importancia a um trabalho de autotransformacédo do
que permanecerem como sdo, como estdo, ou onde estdo. (...) O valor
social de uma pratica orientada por uma reflexdo critica de toda a
comunidade ¢ muito maior do que o valor de posi¢des ou situagdes de
poder, de mando ou de auto-protecdo das pessoas. (Idem, p.12)

d) Negag¢do das verdades inquestiondveis e busca da
aprendizagem significativa.

A informac¢do existente ou de dominio dos professores, sua
apresentacao aos aprendizes e a cobranga de adesdo a elas ou de sua
utilizagdo como “verdades” foi uma constante na historia da Educacéo
no mundo. Tanto que foi criada uma metafora para referir-se aos
processos de ensinar e de aprender: a informag¢do passou a ser
considerada um “conteudo” que os professores (“continentes cheios”™)
passavam para seus alunos (“continentes vazios”). A metafora
permaneceu, embora falsificadora das relagdes entre os processos de
ensinar ¢ aprender e indutora de uma concepg¢do autoritaria e
dominadora. (...)

O conhecimento ¢ muito mais do que um “conteudo” a passar de um
continente cheio para continentes vazios. Mais do que dominar o
conhecimento do passado e as informacdes de outrora, mesmo que de
pouco tempo atras, o desafio da Educacgdo esta em preparar as pessoas
para atuarem frente as Ssituag¢des com as quais vdo defrontar-se no
futuro, com base no conhecimento mais significativo existente. (Idem,
p.23-4 — Grifos do pesquisadors)

e) Os professores devem saber que sua tarefa ¢ ensinar, e

ndo se completa antes de haver alguma certeza de transformag¢do na
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visdo de seus alunos. O foco é a aprendizagem.

Ensinar significou, durante muito tempo, o que o professor fazia para
os alunos, independentemente de quanto eles aprendesse, de como o
fizessem ou do valor dessa aprendizagem para suas vidas. (Idem, p.26)

Dar aulas sem produzir aprendizagens ¢ uma contradigdo. Nesse
sentido, o foco precisa ser ndo a atividade do professor, mas a
aprendizagem que ele consegue que seus alunos desenvolvam a partir
de suas atividades. (Idem, p.41)

f) Aprendizagem significativa: senso de dire¢do, de caminho,
de utilidade. Compreensdo dos graus de desenvolvimento da
aprendizagem em busca do que é significativo e capaz de fazer a
diferen¢a na atuag¢do profissional que, em seu mais alto grau, leva em

conta todas as articulagoes possiveis dos fenémenos.

Os instrumentos perdem sentido ou sdao de pouco valor para alguém
que ndo sabe o significado de seu uso. Ndo adianta muito alguém ser
capaz de utilizar ferramentas se ndo sabe para que utiliza-las. Nao
basta ter caminhos a percorrer, ¢ necessdrio saber onde chegar por
meio deles. (Idem, p.37)

Uma aptiddo pode ser desenvolvida até o ponto de constituir: a) uma
competéncia (o grau de perfeicdo com que a aptidao foi desenvolvida é
tal que a pessoa atua com independéncia, segurancga, precisdo); b) uma
habilidade (a pessoa apresenta essa aptidio com competéncia,
facilidade, conforto, rapidez, baixo custo); c¢) uma pericia, quando a
aptiddo ¢ apresentada com habilidade de forma a considerar as
interagoes com multiplos aspectos de outros sistemas, com grande
inser¢do social, comunicag¢do e entendimento por outras pessodas.
(Idem, p.44 — Grifos do pesquisadors)

g) Formar para a convivéncia com o diferente. “Formacao
para a cidadania precisa ser uma qualificacdo para viver em sociedade,
com outras pessoas, diferentes e variadas.” (Idem, p.40)

E importante para a continuagdo do raciocinio que se
esclareca o momento histéorico em que a PUCPR publicou seu novo
Projeto Pedagdgico e o curso de Letras, simultaneamente, promoveu sua

adaptacdo aos principios nele contidos.
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A minuta do MEC para formulagdo das diretrizes curriculares
para os Cursos de Letras fora assinada pela Comissdao de Especialistas
em Ensino de Letras’ em 17 de margo de 1999. Esta minuta propunha

para a estruturacdo dos cursos, dentre outras coisas, que

déem prioridade a abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento
da autonomia do aluno; promovam articulacdo constante entre ensino,
pesquisa e extensdo, além de articulagdo direta com a pds-graduacio;
propiciem o exercicio da autonomia universitdria, ficando a cargo da
Instituicdo de Ensino Superior defini¢des como perfil profissional,
carga horaria, atividades curriculares basicas, complementares e de
estagio.

Adotando em sua totalidade estes principios, a PUCPR
publicou, em 2000, o acima comentado novo Projeto Pedagdgico da
instituicao. Desde o primeiro momento, diretores de cursos e docentes
foram sistematicamente sensibilizados para a implantagao da nova logica
para o processo de ensino na PUCPR. Desta forma, a instituicdo — € o
colegiado do curso de Letras mais especificamente para o caso desta
pesquisa — adiantava-se na discussdo das melhores propostas para
formacao de professores para a educacdo basica. Em termos nacionais, o
mesmo pensamento se traduziu em documentos oficiais até muito
posteriormente, enquanto a nova forma de educar da PUCPR ja
caminhava no sentido de criar uma identidade propria. Sobre o
encaminhamento da questdao em nivel nacional, cite-se como Maria Célia
M. de Moraes e Patricia Laura Torriglia (in MORAES [org.], 2003, p.48-
9) ordenam as duas versdes do documento Proposta de diretrizes para a
formagdo inicial de professores da educa¢do bdsica, em cursos de nivel

superior:

A primeira data de maio de 2000, mas foi a segunda, de abril de 2001,
a aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo, em 8 de maio de
2001 (Parecer CNE/CP 009/2001) e que serviu de base para a
resolugdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002. A resolugdo do
Conselho Nacional de Educacdo institui as diretrizes e estabelece o

° Presidida pelo Prof. Dr. Jayme Ferreira Bueno, docente deste Mestrado em
Educac¢iao da PUCPR.
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conjunto de principios e procedimentos a serem observados nos cursos
de formagdo docente do pais.

Em 2002, quando o documento do MEC tomava formas
definitivas, a PUCPR, em seu curso de graduacdao em Letras, testava ja a
segunda versdo de sua grade curricular sob o novo pensamento da
Educacao.

Ja em 2000, a partir das orientagdes do documento da
PUCPR, conceberam-se os Programas de Aprendizagem (a partir de
agora denominados simplesmente PAs), que hoje norteiam o fazer
pedagogico da institui¢do e, especificamente para o interesse desta
pesquisa, dos cursos de Licenciatura em Letras. Disciplinas foram
fundidas para a criacdao de espacos mais amplos de discussdao e produgao
do conhecimento, usando-se conhecimentos de diversas areas do saber:
foram criados espacos interdisciplinares. Paralelamente, reunides entre
professores de diversas 4areas e orientagdes propiciaram o didlogo
necessario para que os PAs tivessem seus pontos convergentes
salientados e, assim, o trabalho pedagodgico pudesse proporcionar a
alunos e professores cada vez mais chances de abordar seu objeto de
estudo realmente de forma interdisciplinar, devendo marcar o estilo do
profissional egresso da institui¢dao, o qual deveria estar apto para aplicar
e valorizar tal visdo em sua rotina profissional, com seus alunos e
colegas.

Com os PAs, os professores dedicados a formacao de
profissionais de Letras tém-se esfor¢ado para que seu objeto de estudo
seja abordado de mais angulos do que anteriormente. Professores
responsaveis por diferentes PAs buscam constantemente formas de
ajudar uns aos outros a partir do encontro de faces tangentes para que o
objeto derradeiro do estudo (a lingua portuguesa, em suas possibilidades

e nuangas) faca sentido para os académicos sob sua responsabilidade.
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22  FORMACAO DO NOVO PROFESSOR: OPCAO NA BUSCA PELA
RESSIGNIFICACAO® EM EDUCACAO

“You’re part music and part blood,

part thinker and part killer. And if you can

find all that in you and control it, then

you deserve to be set apart.”’

Del Nightingale,

personagem do romance Shadowland, de Peter Straub

Os estudos da Sociologia, da Psicologia, da Lingliistica, o
tempo e os novos pensadores da Educacdo ndo descuidaram de mostrar
que a separa¢ao entre os dados do conhecimento e sua fonte primeira — o
mundo e seus fendmenos — provou-se mau agouro justamente quando se
acreditou que a especializacdo extrema estaria atingindo seu momento
maior: quando a mais informada das geragdes de estudantes
(considerando-se apenas quantidade de informag¢des) chegasse ao ponto
de comecgar a produzir conhecimento (a época atual, quando os filhos,
netos e bisnetos da educagdo fragmentadora estdo passando a posi¢do de
pesquisadores).

O modelo tradicional, em ¢época de convergéncia, afetou
negativamente o senso de interdependéncia entre os fendmenos que
estabeleceria uma légica e uma é&tica novas pela disponibilizagao
democratica e efetiva dos conhecimentos desenvolvidos para a melhoria
das condi¢des humanas, o que nao ocorreu.

Diz Capra (1991, p.22) ser impressionante o fato de “as

pessoas que se presume serem especialistas em diversos campos ja ndo

* 0 termo ¢ usado no sentido de devolver a aprendizagem o cunho significativo, ou
seja, dar aos conteudos articulagdo, cuja importancia seja sensivel ao aprendiz. Tal
ideal é caro — fundamental, na verdade — aos educadores que se proponham a
trabalhar com uma proposta metodologica inovadora, neoparadigmatica. Mais
adiante, serd melhor definido o que seja conhecimento significativo.

7“Vocé é parte musica e parte sangue, parte pensador e¢ parte assassino. E se puder
encontrar e controlar tudo isso em vocé, entdo merece ser considerado com
disting¢do.”
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estarem capacitadas a lidar com os problemas urgentes que surgem em
suas respectivas areas de especializagdo.” Ilustra o que diz comentando
que economistas sdo incapazes de entender a inflagdo e psiquiatras estdo
“mistificados” pela esquizofrenia. Nao se pode afirmar que os melhores
economistas e psiquiatras sdao maus profissionais, mas as dificuldades
mais exigentes com que se defrontam, sem poderem resolvé-las a
contento, alimentam a desconfianca legitima de que esses profissionais
poderiam estar encontrando dificuldades para considerar efetivamente as
redes de interdependéncia dos fendmenos que lhes desvendariam facetas
ainda obscuras de seus campos de trabalho. Esses profissionais nao
precisariam de mais informag¢des do que ja tém; apenas que conhecessem
melhor como todo o seu cabedal de conhecimentos se articula interna e
externamente. Parafraseando Foucault (2002), que pudessem entender os
dominios associados dos discursos de sua profissdo e articula-los
satisfatoriamente de modo a descobrir novas relagdes e novas formas de
relacionar o que se diz ser verdade nos diversos campos do
conhecimento.

O conhecimento que nao possa ser sentido, compreendido
como causa e conseqiiéncia de inimeros outros fendmenos significativos
além de simplesmente adquirido e analisado hermeticamente perdeu,
afinal, muito de seu apelo — ¢ ainda mais de sua utilidade. A proposito
disso, Rogers e Rachel Rosenberg (1977, p.146) citam colocagdo feita ao
corpo docente da Universidade de Columbia por um estudante ao final de
uma mesa redonda que buscava caminhos para amenizar a sensac¢do de
artificialidade causada por anos e anos de educa¢do “do pescogo para
cima” (defini¢do dos autores): “Nao sei se nossos dois mundos (discente
e docente) poderdao um dia se encontrar. O nosso inclui sentimentos.” Em
relacdo a mesma mesa redonda, Lyon (1976, p.26) cita parte do discurso
do entdo aluno Greg Knox: “Descobri que no corpo docente a maior

parte de homem ¢ feita de cérebro. Foi uma descoberta lamentavel,



34

dificil de tolerar numa época em que tanta compreensdo, for¢a e acao se
fazem essenciais.”

Agora que o caminho a ser percorrido educacionalmente
mostra-se de devolver aos processos educacionais as nog¢des de inter-
relacdao dos conteudos desenvolvidos e deles com o mundo circundante,
valoriza-se o pensamento holistico interdisciplinar. De muitas formas e
por muitas vozes tem-se pregado a necessidade de se encontrar a
condicao ideal a partir da qual se possam reconhecer as multiplas
variaveis envolvidas nos eventos observaveis. Busca-se, ¢ perceptivel,
desenvolver uma atitude filosofico-cientifica fundamental: abstrair o
observavel; construir o conhecimento especifico a partir do todo
abstraido e sempre poder reconstruir este todo a partir das diversas
informag¢des analisadas separadamente, compreendendo cada uma delas,
cada caracteristica, no ambito de seus papéis em processos maiores,
ligados a vida.

O professor de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira no
novo paradigma precisa ser formado para o entendimento das inter-
relacdes; para a atitude dialdégica interdisciplinar; para conseguir nao
deixar em péanico seus alunos diante da provisoriedade dos
conhecimentos, e isto sO6 se faz quando o ensino se justifica pelo
apontamento das conexdes e interdependéncias entre os conhecimentos,
dando a justa noc¢do de que o conhecimento valido ¢ somente aquele que
se mostre passivel de reinvestimento. Este professor deve ser alguém que
reinveste (e mostra como reinvestir) o conhecimento técnico da lingua e
da literatura em nome da construcdo de sentidos e de novos

conhecimentos.
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1. 3. Conceituacdes terminologicas.
2.

3. “EDUCACAO E TUDO AQUILO QUE SOBRA

depois que esquecemos tudo
o0 que aprendemos na escola.”
Albert Einstein

3.1 IDEOLOGIA E LINGUAGEM

3.1.1 Ideologia

“(...) se estiverem em quatro e trés disserem

que o ovo € uma fruta, o quarto, mesmo sabendo a verdade,
nao so6 dira que se trata de uma saborosa fruta

como ele mesmo tem muitas dessas arvores em seu pomar.”
Cosme Fernandes, Bacharel da Cananéia,

personagem do romance Terra Papagalli®

Usa-se ideologia como o faz a Filosofia da Linguagem de
orientacdo marxista, critico-dialética, originada no pensamento de
Bakhtin e Voloshinov. A lingua ¢é construto simbodlico, formada por
signos arbitrarios que sao culturalmente construidos e interpretados
(pela interacdo via linguagem). Para Bakhtin (2002), esta arbitrariedade
signica e o direcionamento cultural das interpretagdes sdo as principais

caracteristicas de um construto ideoldgico:

Tudo que ¢ ideoldgico possui um significado e remete a algo situado
fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que é ideoldogico é um signo.
Sem signos ndo existe ideologia. Um corpo fisico vale por si proéprio:
ndo significa nada e coincide inteiramente com sua propria natureza.
Neste caso, ndo se trata de ideologia. (p.31)

O dominio ideolégico coincide com o dominio dos signos (...). Tudo
que € ideoldgico possui um valor semidtico. (p.32)

Ao se propor a fazer um estudo das marcas ideoldgicas nas

manifestagdes lingiiisticas de licenciandos, precisa-se justificar a

® TORERO, José Roberto & PIMENTA, Marcus Aurelius. Terra Papagalli. Rio de
Janeiro: Objetiva, 2000.
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possibilidade de se estudar objetivamente as informagoes da linguagem.

Entende-se

que a ideologia na fala do professor seja, como em qualquer

outro género de discurso, um fendmeno partilhado por um grupo. Sobre a

validade de ter nessas manifestacdes um corpus valido de anadlise,

Bakhtin (2002) sustenta a proposic¢ao:

ideologia
fenomeno

Todo fendmeno que funciona como signo ideolégico tem uma
encarna¢cdo material, seja como som, como massa fisica, como cor,
como movimento do corpo ou como uma outra coisa qualquer. Nesse
sentido, a realidade do signo ¢ totalmente objetiva e, portanto,
passivel de um estudo metodologicamente unitario e objetivo. (p.33)

Também em Bakhtin (2002), ha argumentos para propor que a

na fala do professor — assim como em qualquer outra — ¢ um

que soO se justifica como voz coletiva e, portanto, passivel de
ser estudado como manifestacdo de um grupo:

(...) a propria consciéncia individual esta repleta de signos. A
consciéncia s6 se torna consciéncia quando se impregna de contetdo
ideologico (semidtico) e, conseqilientemente, somente no processo de
interacao social. (p.34)

(...) o ideologico enquanto tal ndo pode ser explicado em termos de
raizes supra ou infra-humanas. Seu verdadeiro lugar ¢ o material
social particular de signos criados pelo homem. Sua especificidade
reside, precisamente, no fato de que ele se situa entre individuos
organizados, sendo o meio de sua comunicagdo. Os signos s6 podem
aparecer em um terreno interindividual. (...) ndo basta colocar face a
face dois homo sapiens quaisquer para que os signos se constituam. E
fundamental que esses dois individuos estejam socialmente
organizados, que formem um grupo. (...) A consciéncia individual ndo
s6 nada pode explicar, mas, ao contrario, deve ela propria ser
explicada a partir do meio ideoldgico e social. (p.35 — grifos do autor)

Acrescentam-se as colocac¢des de Danilo Marcondes (2002),

que aponta a for¢a controladora do grupo social na sustentacdo do
discurso’ que, por ser ideoldgico, ndo pode ser entendido como

fendomeno subjetivo:

Um primeiro elemento para a caracterizacdo da ideologia na linguagem
pode ser identificado no fato de que a linguagem se apresenta como
transparente, como sendo produzida pelo sujeito e¢ estando sob seu
controle. Vemos, contudo, que este carater é ilusorio, uma vez que sio
verdadeiramente as instituicdes que estabelecem as convengdes e

’ Embora ndo se recorra as defini¢des mais técnicas da Analise do Discurso, o termo
¢ muito presente nesta pesquisa sob a d6tica de sua compreensao como fendémeno
lingiiistico partilhado que da identidade profissional e metodoldgica ao grupo social
professores — mais detalhes no subcapitulo dedicado a defini¢cdao do termo.
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praticas lingiiisticas, regulando os contextos de uso, determinando a
forga ilocucionaria destes atos de fala, constituindo e condicionando a
possibilidade de os falantes aparecerem como sujeitos lingiiisticos.

(p.31)

MEAD (1974, apud MARCONDES, 2002), reforca o carater
fundamental do discurso como fendmeno de grupo:

(...) o “eu” humano (human self) surge através de sua habilidade em
assumir a atitude do grupo social ao qual pertence — porque pode
dirigir-se a si mesmo nos termos da comunidade a que pertence e
adotar as responsabilidades que pertencem a esta comunidade; porque
pode reconhecer seus proprios deveres em contraste com outros — ¢
que se constitui como “eu... O “eu” s6 pode surgir se ha um processo
social no interior do qual este “eu” teve sua iniciacdo — surge dentro
deste processo. (p.24)

Entdo, pressupde-se que a linguagem seja um construto
ideoldégico que, por sua vez, constroi, mascara e reflete as defini¢cdes e
os valores que regem as relagdes sociais, determinando e diferenciando
papéis em qualquer situag¢do interlocutiva, legitimando as relagdes de
forca presentes nestas que, de forma geral, encontram-se dissimuladas na
expressao lingiiistica. Vé-se em Danilo Marcondes (2002):

A ideologia ¢, assim, (...) uma consciéncia ilusoria, que se produz
através de mecanismos pelos quais se toma a parte (idéias da classe
dominante) pelo todo (a realidade tal como ela €), ou seja, pelos quais
se objetificam certas representacdes (as da classe dominante) como
sendo a verdadeira realidade, tudo isso produzindo uma aparente
legitimacdo das condigdes existentes numa determinada sociedade em
um periodo histérico determinado. Produz-se assim uma forma de
alienagdo da consciéncia humana de sua situacdo real de existéncia (as
relagdes de producdo). A ideologia ¢ produto de uma estrutura social
profundamente desigual, e portanto nao-transparente, ja que esta
desigualdade ndo pode explicitar-se no nivel da consciéncia. Evitar
que isso acontega é tarefa da ideologia. (p.35 — Grifo do pesquisador)

Portanto, o corpus sera construido a partir de dados da

linguagem em situagdes reais de uso porque

(...) a linguagem néo ¢, e ndo deve ser examinada em abstrato, mas
sempre em relacdo a uma situacdo (real ou imaginaria, mas possivel)
em que faz sentido (ou ndo) usar determinadas expressdes; uma “forma
de vida” (expressdo wittgensteiniana) em que estas expressdes tém
significado. Segundo Austin, “quando examinamos o que se deve dizer
e quando se deve fazé-lo, que palavras devemos usar em determinadas
situacdes, ndo estamos examinando simplesmente palavras (ou seus
‘significados’, seja 14 o que isso for) mas sobretudo a realidade sobre
a qual falamos ao usar estas palavras — usamos uma consciéncia mais
agucada das palavras para agucar nossa percep¢do (...) dos
fendmenos”. (Idem, p.17)
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3.1.2 Linguagem

Para analisar a linguagem sob perspectiva bakhtiniana, e esta
pesquisa se propOs a investigar na linguagem dos licenciandos a
presenga de uma filiagdo a uma ou outra tendéncia de pensamento
pedagogico, ¢ preciso partir do pressuposto de que a linguagem ¢ o
veiculo de comunicagcdo e perpetuacdao das ideologias — e que ¢ uma
filiacdo metodoldogica se nao um estar banhado por um discurso
ideologico dentre todos os possiveis?

A linguagem ¢ o instrumento fundamental da troca, da
comunica¢do social. Assim, ¢ o instrumento pelo qual a ideologia
encontra passagem e continuidade no tecido social. Portanto, ¢ na
palavra (linguagem) que as ideologias se criam, transformam e mantém.

Tem-se em Bakhtin (2002, p.36 — grifo do autor):

(...) esse papel continuo da comunicagdo social como fator
condicionante ndo aparece em nenhum lugar de maneira mais clara e
completa do que na linguagem. 4 palavra é o fenémeno ideologico por
exceléncia. A realidade toda da palavra é absorvida por sua fung¢ado de
signo. A palavra ndo comporta nada que ndo esteja ligado a essa
fun¢do, nada que ndo tenha sido gerado por ela.

Esta afirmacdo de Bakhtin reflete a cren¢a de que toda a
realidade (o mundo como se o conhece, traduzido mentalmente para além
da percepc¢do sensorial) sé6 pode ser criado, compreendido, definido e
partilhado ideologicamente por meio de signos. Criar, compreender,
definir e partilhar visdes do mundo sdao, portanto, fenOmenos
ideoldgicos. Todos eles sdo lingiiisticamente exprimiveis, pois a palavra
¢ instrumento de expressdao signica — ideoldgica, entdo. Veja-se Bakhtin

(2002, p.51-2 — Grifo do autor):

(...) ndo somente a atividade mental € expressa exteriormente com a
ajuda do signo (assim como nos expressamos para o0s outros por
palavras, mimica ou qualquer outro meio) mas, ainda, que para o
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proprio individuo, ela s6 existe sob a forma de signos. Fora deste
material semidtico, a atividade interior, enquanto tal, ndo existe.
Nesse sentido, toda atividade mental é exprimivel, isto é, constitui
uma expressdo potencial. Todo pensamento, toda emog¢do, todo
movimento voluntorio sdo exprimiveis.

(...) a palavra se apresenta como o fundamento, a base da vida interior.
A exclusdo da palavra reduziria o psiquismo a quase nada, enquanto
que a exclusido de todos os outros movimentos expressivos a
diminuiriam muito pouco.

E esta poténcia de defini¢cdo e partilhamento de visdes de
mundo do fendmeno comunicativo-ideoldgico linguagem que mais
interessa ¢ melhor traduz a forma como, nesta pesquisa, se entende o

termo.

3.1.2.1 A linguagem na escola: para além do trabalho metalingiiistico

O elemento de construg¢do e ponto de convergéncia de todas
as areas do saber ¢ a linguagem, e a principal ferramenta lingiiistica de
construc¢ao, articulacdo e manuten¢ao do discurso cientifico ¢é a
capacidade argumentativa (posto que a logica argumentativa constroi
toda logica). Se ao avan¢o dos diversos campos cientificos acompanhou
um avan¢o dos discursos, da linguagem, e se este mesmo
desenvolvimento dos discursos diversos contribuiu para o isolamento dos
dados pertinentes a um mesmo objeto ou fenOmeno trabalhado pelas
diversas ciéncias, € pelo exercicio dialdégico e dialético que se devem
reaproximar. Abre-se o novo cendrio de trabalho do professor, nao
apenas da area de Letras: a linguagem, suas possibilidades de articulagdo
como elos para a coesdo das informag¢des (contedos) em uma estrutura
coordenada de reflexdo. O desafio ndo é pequeno, visto que postas a
parte todas as dificuldades préprias do desenvolvimento de uma nova

forma de se agir e pensar em educacdo, ainda se tem que
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(...) a escola é hoje uma das instituicdes sociais mais resistentes a
mudanga. Talvez, em parte, isso de deva ao fato de serem os
professores os unicos profissionais que nunca saem da escola. Nela
eles se formam, como os demais profissionais, e nela eles permanecem
atuando, repetindo o mesmo modelo de seus antigos professores,
enquanto os demais profissionais deixam a escola para atuar em outros
locais de trabalho. (ANDRADE, 2001, [s.p.])

Ciente do papel representado pela linguagem no processo de

busca de uma nova logica educacional, o professor de Lingua Portuguesa

e Literatura Brasileira, de modo especial, precisa estar ciente, desde sua

formag¢do, de que o que tem em maos nao ¢ exclusividade de sua ciéncia.

Se a linguagem ¢ a pedra de toque da ressignificacdo na educacdo, entdo

deve cuidar para que ndao sO ele seja zeloso com o comando das

estruturas lingiiisticas por seus alunos, pela capacidade com que eles

elaboram seus conhecimentos verbalmente. Veja-se Magda Soares (2001,

p.76):

Sendo a lingua'® o principal instrumento de ensino e¢ de aprendizagem,
na escola, em todas as matérias e em todas as atividades, a
compreensdo dessas relacdes e de suas implicagdes para a
comunicacdo pedagdgica é imprescindivel a todos os professores e,
também, a todos os especialistas que atuam na instituigdo (diretores,
supervisores, orientadores).

E necessaria uma modificacdo de atitude e, uma vez

conquistada qualquer mudang¢a significativa, a manutencdo da atitude

renovada ¢ tarefa coletiva.

3.2 VOZES, FORMACAO SOCIETAL E DISCURSO

3.2.1 Vozes e Formacao Societal

" Neste trecho, entenda-se por linguagem o que Magda Soares chamou “lingua”.
Niao se referia ao sistema fechado, abstrato da lingua, mas sim a sua existéncia na
intercomunicac¢do, no processo educacional.
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Nao pode haver formag¢do societal sem vozes, nem o oposto.
Desta  forma, seria  improdutivo  apresentar tais  conceitos
independentemente. Encontram-se na Lingliistica Pragmatica conceitos
norteadores para entender esses termos. Traz-se de Mey (2001) o

entendimento de voz:

Tomar uma formagdo societal como texto implica atribuir vozes:
primeiramente, falantes e ouvintes, mas também eventuais
espectadores, ouvintes desconhecidos, leitores (proximos e distantes,
tanto no tempo como no espag¢o), juizes, pesquisadores etc. Uma voz
pressupde um papel [role], um personagem; portanto, uma atividade,
um papel. (p.19)

4

E necessario firmar o entendimento de formacao societal
antes de continuar a discorrer sobre as vozes. A formagdo societal ¢ uma

categorizagao

(...) preestabelecida (...) e que pode ser tomada como um texto que
contém papéis, portanto atividades sociais no espirito da defini¢cdo de
sociedade para Marx como sendo ndo somente um grupo qualquer de
individuos, mas denotando (“indexando”, como diriamos agora) um
conjunto de lacos e relagdes sociais através dos quais os individuos
estdo ligados. Entretanto, é preciso que fique bem claro que essas
formagdes sdo criadas pelas proprias vozes empregadas pelos
personagens, e que nunca estdo fixadas, reguladas, totalmente
determinadas.'' (Idem, 2001, p.20)

No mesmo texto, tem-se um refinamento da definicdo de

formacgdo societal:

No espaco mais profundo da palavra, ¢ um suporte (affordance, no
sentido de Gibson): ¢é aquilo que ndés, como seres humanos ativos e
perceptivos, podemos promover, dadas certas condi¢gdes temporais e
espaciais, ¢ no interior do quadro de natureza e cultura, historia e
visdes que nos cercam. Em outras palavras, a formac¢do societal ¢ um
espago cultural. (Idem, p.28)

""A nogdo de que as vozes (papéis) é que criam as formagdes societais, e nio os
atores das formacgdes, corresponde ao que Bakhtin (2002) afirmava sobre o fato de o
controle ideoldgico sobre a linguagem ser tdo grande que os usuarios ndo se dao
conta do jogo de forcas (dominagao) traduzido por seu uso e estruturagcdo. “A classe
dominante tende a conferir ao signo ideoldégico um carater intangivel e acima das
diferencgas de classe, a fim de abafar ou de ocultar a luta dos indices sociais de
valor que ai se trava, a fim de tornar o signo monovalente.” (p.47)
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Nas situagdes comunicacionais das formagdes societais, o
que fala nos e pelos interlocutores ndo sdo, em ultima anadlise,
consciéncias individuais — entendidas como individuos conscientes do
jogo de forgas que existe na comunicacdo —, mas atores cumprindo
papéis (roles) determinados ideologicamente pelas circunstancias da
conversacao; cada ator, em cada situagcdo, assume um ou mais papeis;
cada papel ¢ uma voz.

E engano imaginar que as formacdes societais distribuam,
numa situa¢do comunicacional, um papel fixo a cada ator: “A idéia de
papel poderia levar a acreditar que, no uso da linguagem, tudo ¢
predeterminado, exatamente como no palco, quando as falas dos atores
sdo escritas de antemao e a improvisa¢do ndao ¢ permitida. Tal visdo
mecanicista da linguagem ¢ incorreta (...).” (Idem, p.20)

Ocorre, na dindmica dialéogica e dialética da relagdo
comunicacional, que um mesmo ator possa assumir papéis diferentes
conforme o andamento da discussdao — conforme o momento o tenha
como lider no didlogo, ou como ouvinte, ou como interessado externo ao
assunto em debate. Em cada um dos papéis possiveis que lhe sejam
devidamente delegados na dinamica da discussdo, hd expectativas do
restante do grupo interessado em relacdo ao ator que no momento o
desempenhe; expectativas de performance, expectativas éticas, relagdes

hierarquicas diversas com ele.

3.2.2 Discurso

“Gostaria de perceber que no momento de falar
uma voz sem nome me precedia ha muito tempo:
bastaria, entdo, que eu encadeasse, prosseguisse a frase,
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me alojasse, sem ser percebido, em seus intersticios,
como se ela me houvesse dado um sinal, mantendo-se,

por um instante, suspensa. Ndo haveria, portanto, comego;
e em vez de ser aquele de quem parte o discurso, eu seria,
antes, ao acaso de seu desenrolar, uma estreita lacuna,

o ponto de seu desaparecimento possivel.”

Michel Foucault,

em A Ordem do Discurso

Pense-se a cultura brasileira, a despeito de suas incontaveis
particularidades socioculturais, como uma macroformagdo societal, a
qual se pode chamar brasilidade. A lingua portuguesa em uso € o
elemento definidor das incontaveis facetas culturais que caracterizam a
brasilidade. Instrumento ideologico, define os modos aceitdveis e
inaceitaveis de se ver o mundo, de se ler interpretativamente o entorno e
nele atuar.

A brasilidade ¢ um grupo superior, um hiperénimo,
constituido por mais de cento e setenta e seis milhdes de pessoas que
vivem no mesmo territorio geograficamente delimitado. Este grupo
partilha, em primeira instdncia, o fato de utilizar para representar,
interpretar, valorar e comunicar o entorno, um idioma. Em termos
socioculturais, o 1dioma em uso une as pessoas formadoras da
brasilidade em grupos organizados em torno de principios que sdo
representados por uma selecdo vocabular e um grupo aceito de
estruturagdes lingiiisticas possiveis ideologicamente partilhadas'®.

O grupo brasileiros subdivide-se em muitos subgrupos com
limites que sdo, ao mesmo tempo, interpenetrantes ¢ bem definidos. A
divisdo das classes sociais, por exemplo, cria patamares gerais (ricos, de
classe média, pobres e miseraveis) e subdivisdes regionais muito
pormenorizadas — ser rico na capital paranaense ¢ o0 mesmo que ser rico
no sertdo baiano? Certamente ndo. Os sinais indicativos de posse e de

bem-estar social, nas duas realidades, sdao Dbastante diferentes.

12 . . . . c A
Dizer o que se permite dizer, nas formas como o grupo permite dizé-lo.
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Simultaneamente, ha outras divisdes que se sobrepdem as de classe
social e que apresentam individuos de classes sociais diferentes dentro
de suas subdivisdes. Por exemplo, hd pobres e ricos paranaenses e
baianos; num segundo nivel, sob este primeiro, ha docentes paranaenses
e baianos que sdao ricos ou pobres — porém, sdo todos docentes,
independentemente da categoria classe social. Se se for adiante, pode-se
subdividir o grupo “docentes ricos baianos” em “docentes ricos baianos
homens” e “docentes ricos baianos mulheres”; desta ultima subdivisao,
se poderia partir para “docentes ricos baianos mulheres com curso
Normal” e “docentes ricos baianos mulheres com curso superior”, e
assim sucessivamente, enquanto fosse relevante subdividir as classes e
grupos para efeito de anélise de um fenomeno.

Os pesquisadores devem ter a no¢ao da
relevancia/irrelevdncia de certas divisdes. Ninguém nega que muitas
pesquisas valiosas poderiam ser feitas em se estudando o subgrupo
“docentes ricos baianos mulheres com curso superior”, mas nao se cré
que nenhum grupo de pesquisa académica fosse encontrar, impromptu,
razdes que considerasse aceitaveis para abordar um subgrupo “docentes
ricos baianos mulheres com curso superior € que tenham mais camisetas
do que bolsas em seus armarios”. O que, em analise aproximada, faz
sentir esta ultima hipotese como pouco — se algo — relevante? O fato de
que este grupo nao ¢ identificado como possuidor de um discurso. O
grupo ndo aparece discursivizado ou discursivizavel®.

Por meio da lingua (no discurso), a realidade como se a

" Uma realidade apresenta-se discursivizada, como se aplica o termo aqui, quando os
pressupostos que a definem organizam-se ideologicamente em formas lingiiisticas especificas
— vocabuldrio, defini¢des, registros e normatizagdes de fala — que sejam percebidos como
proprios daquele grupo. Note-se que os valores — traduzidos na forma esperada de expressao
verbal — que definem o grupo “docentes ricos baianos mulheres com curso superior” ajudam a
delimitar um grupo muito especifico e socialmente considerado relevante, enquanto “docentes
ricos baianos mulheres com curso superior que possuem mais camisetas do que bolsas em
seus armarios” nao se apresenta como um grupo discursivizado, portador de vozes — e,
portanto, de papéis sociais — relevantes da composi¢ao polifonica social.
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conhece ¢ construida e partilhada. Tome-se a exemplo de ilustracdo a
borla numa cerimoOnia de colagdao de grau. Aquele objeto fisico sé tem
valor por conta do discurso ideoldégico que o cerca/define, valor que
ultrapassa em muito sua realidade material: 1. sua finalidade ¢ muito
especifica (conferir grau); 2. quem pode manusea-lo ¢ alguém muito
especifico (o presidente da sessdo); 3. o aceno feito com ele em diregdo
a graduandos transfere simbolicamente um poder de um grupo cedente
(uma Institui¢cdo de Ensino Superior) a um grupo interessado
(graduandos), ¢ 4. seu significado, ultrapassando em muito o objeto
fisico, circunscreve-se nos limites de um discurso perfeitamente
localizado: a comunidade académica — fora deste limite, a borla sera
percebida como um instrumento exdtico que pode nem mesmo ser
identificado como objeto de valor pratico.

Note-se, entretanto, que o discurso que cerca/define a borla
ndo se originou naturalmente; ele foi gerado e validado no seio de um
subgrupo especifico da macroformac¢dao societal brasilidade, o dos
professores e pesquisadores do ensino superior. Esta formacgao societal,
parte integrante da macroformac¢do brasilidade, define-se por valores,
procedimentos, ética e, de forma muito clara, por um discurso. Tal
discurso ¢ uma apropriacdo de um recorte do léxico e do sistema da
lingua feita pelo grupo de modo a criar adaptagdes e subversdes dos
significados de algumas palavras e construcdes sintaticas de modo a
tornad-las, de alguma forma, monovalentes; ¢ a formacdo do discurso,
processo ideoldgico.

O grupo (formacao societal) professores e pesquisadores do
ensino superior ¢ reconhecido pelas outras formacgdes societais
formadoras da brasilidade como uma realidade estabelecida que possui
um discurso validado, discurso que atribui, nas instdncias da pratica
pedagogica, diversas vozes (pap€is) aos participantes (professor, aluno,

orientador, coordenador, expert, consultor etc.), cada uma
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correspondendo a limites de atuacdo e liberdades de expressdo e criagdo
ideologicamente definidos e discursivamente delimitados. Cada uma das
vozes age dentro de um discurso que pode ser variante em relagdo ao da
formag¢do societal maior, que a engloba, mas dentro de limites aceitos de
dissonancia — processos de parafrase.

Desvios muito acentuados ou rupturas — como atrever-se a
usar determinado signo eleito para o discurso da formagdo societal de
maneira a propor a ele significados que variem essencialmente daqueles
aceitos intragrupalmente, interdiscursivamente — enfrentam o peso do
discurso consolidado contrario.

Uma formacgao societal distribui vozes (papéis)
possiveis/aceitaveis entre os individuos que dela participam. Ela aceita —
e precisa disso — que esses individuos formem microformacdes societais
constituintes, grupos cuja validacdo depende de eleger um propdsito de
existéncia que se sustente por um recorte do discurso maior que nao deve
ser contraditério em relagcdo a ele. Ou seja: as microformagdes societais
validadas pela formac¢ao maior sdo grupos discursivamente constituidos,
que recebem da formagdo societal maior o poder de atribuir vozes
(papéis) possiveis que se ocupem da manutencdo de um ou mais dos
principios 1ideoldgicos essenciais, sustentadores da macroformacgao
societal. Os movimentos intrassociais (ascensdo ou desvalorizagdo no
grupo) sao resultado da maior ou menor apropriacdo do discurso
valorizado, da permissdo que se tenha ou ndo para se utilizar de seus
conceitos com menores restrigoes.

Para os efeitos a que se propde este trabalho, entdo, discurso
¢ o recorte lingiiistico expressivo da lingua portuguesa assumido por e
caracteristico de uma microformacao societal constituinte da
macroformacao brasilidade — este estudo estard centrado na
microformacao societal /icenciandos em Lingua Portuguesa, no momento

de seu estagio de graduacao.



47

3.3 O DISCURSO DA MICROFORMACAO SOCIETAL
PROFESSORES.

Os professores constituem uma microformag¢dao societal
importante da grande formacao brasilidade. O discurso dos professores,
doravante denominado discurso pedagogico (DP), goza de prestigio
social imenso por uma série de razdes, das quais se destaca o fato de ser
um recorte cujas proposicdes basicas o pdem em consonancia direta com
os anseios do senso comum da brasilidade; uma das atribui¢cdes sociais
(papel e voz, portanto) mais importantes do professor ¢ verbalizada
como o dever de trabalhar pela melhoria das condi¢des de vida de cada
individuo e do grupo, conseqlientemente. A este somam-se outros
parametros socioculturais (ideologicos, portanto) que constroem o
discurso social que delimita, define e, assim, protege o subgrupo
professores. No discurso partilhado'® que o define, ha diversos
pressupostos que sdo aceitos pelo grupo social maior, formado pelos
nao-professores. Enumeram-se alguns: o subgrupo (formag¢do societal)
professores

a. ¢ formado por profissionais altamente capacitados — ou,
ao menos, com nivel intelectual superior ao da
comunidade estudantil que a ele se submete;

b. constitui-se de individuos com poder e capacidade
suficiente para educar as pessoas para o bem, o correto,

o indiscutivel;

" Entende-se discurso partilhado como uma éarea discursiva de dominio comum
entre uma formagdo societal e outras. A formagdo que o legitima — e por ele ¢é
legitimada — o abre para conhecimento ¢ uso das outras. Isto se dd como uma forma
de se fazer conhecer e aceitar pelos outros grupos. Tal area comum se define de
diversas formas, sendo as principais: termos cujo uso pelo senso comum ¢
permitido pelo grupo cedente e pressupostos ¢ pré-conceitos realizados livremente
por outros grupos sociais — constituindo a imagem do grupo cedente diante dos
outros.
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c. d4 aos seus componentes a licenca para separar o
correto do errado dentre as opg¢des apresentadas por
aqueles que estiverem sob seu cuidado em determinado
momento historico;

d. legitima o saber a partir de critérios cientificos, sendo
assim o mais indicado para decidir o que merece ou nao

ser ensinado nos sistemas educacionais.

A vontade de relativizar ou negar parcial ou totalmente as
afirmag¢des acima decorre de se saber — ou ao menos intuir — que nao
correspondem, hoje, a um recorte valorizado do discurso predominante
da Educac¢do. Sdo reflexo de muitos anos de um paradigma autoritario

que tem vigido na producado e socializagdo do conhecimento.

3.3.1 O Discurso Pedagdgico Autoritario

“A func¢ido docente tem, por conseguinte,

a missdao de manter e promover essa ordem nos pensamentos,
tdo necessaria quanto a ordem na rua e nas provincias.”

G. Gusdorf

“(...) o poder consiste em grande parte

na capacidade de fazer com que os outros habitem
o cenario da realidade deles que vocé construiu,
mesmo que vocé tenha que matar uma porcao deles
para que isso acontega.”

Philip Gourevitch

em Gostariamos de informad-lo de que amanhad
seremos mortos com nossas familias — Historias
de Ruanda

“Deve-se conceber o discurso

como uma violéncia que fazemos as coisas,

como uma pratica que lhes impomos em todo o caso;
e ¢ nesta pratica que os acontecimentos do discurso
encontram o principio de sua regularidade.”

Michel Foucault

em A Ordem do Discurso
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O DP, a partir do paradigma da Ciéncia Moderna, constituiu
uma profissdo (professor) e sua formagdo societal. Valorizou-a a partir
da demonstracao do poder que seus constituintes tinham, poder realizado
pelo conhecimento que demonstravam possuir.

A educacdo disciplinar tradicionalista ¢ herdeira direta do
paradigma estabelecido pela Ciéncia Moderna, positiva. Por isso, o
discurso de quem vivesse em funcdao da ciéncia e de sua socializagdo
(ensino) formou-se a imagem e semelhanca dos pressupostos que
definiam o que era cientificamente valioso. Portanto, os professores,
arautos dos desenvolvimentos das ciéncias especializadas — as quais se
definiam e agiam pelo enfoque objetivo positivista —, agiam (e,
especialmente, comunicavam) para buscar um desencantamento dos
fendomenos naturais e sociais.

Por isso, cientistas e professores assumiram discursos que
refletissem o que, desde a ciéncia moderna, passou a ser considerado
cientificamente comprovado, objeto de ciéncia e de ensino. Importante
ressaltar, como Bortolo Valle (2003), que seria insensatez negar o
progresso material proporcionado pelo paradigma da ciéncia moderna;
porém, suas conseqiiéncias para a educagdo sdao validamente
questionaveis.

Os professores das “verdades objetivas” desenvolveram um
discurso condizente com o que se fazia em ciéncia, mas ndo eram, em
sua maioria, pesquisadores; afastados da produ¢do cientifica, nao
tiveram outra escolha a ndo ser tornarem-se reprodutores dos discursos
que vinham prontos da comunidade cientifica. O DP s6 poderia, entdo,
tornar-se reprodutor.

Bourdieu (1992) discute a fun¢cdo de reprodu¢do do discurso

pedagogico. Para ele, todo discurso ¢ fundamentalmente uma violéncia

> Tal desencantamento é entendido como o esforgo para que se provasse haver uma
esséncia primeira e permanente nos objetos e fenomenos que se provaria
decomponivel, analisavel, manipulavel e de resultados rigorosamente previsiveis.
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simbolica: “Todo poder de violéncia simbolica, isto ¢, todo poder que
chega a impor significagdes e impo-las como legitimas, dissimulando as
relagdes de forca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua propria
forca, isto é, propriamente simbolica, a essas relacdes de forgca.” (p.19)
Em se considerando a for¢a que tem o grupo constituido para
a defesa dos pressupostos de seu discurso e pratica, pode-se afirmar que
o professor com discurso meramente reprodutor age sem refletir — sem
nem mesmo sentir necessidade de reflexdo — sobre o que faz. Inserido
num grupo muito forte e tradicional, sustentado por uma formacao
ideologico-discursiva anterior a ele e aparentemente inabaldvel, entende
que sua maneira de agir ¢ a mais adequada, visto que o grupo social
(formacao societal) detentor do discurso regula sua forma e momentos de
uso. Vé-se em Bakhtin (2002, p.59) que a propria consciéncia individual

deste professor é tdo social quanto qualquer outro produto social’

Se o contetido do psiquismo individual € tdo social quanto a ideologia,
por um lado, as manifestacdes ideoldogicas sdo tdo individuais (no
sentido ideoldgico deste termo) quanto psiquicas. Todo produto da
ideologia leva consigo o selo da individualidade do seu ou dos seus

r

criadores, mas este proprio selo é tdo social quanto todas as outras
particularidades e signos distintivos das manifesta¢cdes ideologicas.

O jogo de forcas subjacente a ldgica constitutiva do DP
tradicional visa ao mascaramento do fato de que os educadores
geralmente ndo tém voz no fazer cientifico, limitando-se, eles mesmos, a
um papel de receptor pedagodgico como o de seus alunos, sé que
contando com valorizagao social que lhes d4 posicdo privilegiada. Por
1sso mesmo, como estratégia de defesa da posicdo do professor, no DP
autoritdrio nao se consegue e nem mesmo se pode abordar
inquisitivamente o objeto de estudo, posto que o referente estd ausente,
oculto pelo dizer; ndo h4 realmente interlocutores.

Como detentores de um saber cuja origem raramente ¢
questionada pelos alunos, os professores acomodaram-se a ndo serem

contraditos em suas colocagdes — muito menos questiond-las. Diz
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Bourdieu (1992, p.35): “Desde que toda acdo pedagdgica em exercicio
dispde por defini¢cdo de uma autoridade pedagodgica, os receptores
pedagogicos estdo de imediato dispostos a reconhecer a legitimidade da
informag¢do transmitida e a autoridade pedagogica dos emissores
pedagdgicos, e por conseguinte a receber e a interiorizar a mensagem.”

Os professores autoritdrios, portanto, praticam livre e quase
irrefletidamente a violéncia simbolica de imposi¢cao de significados ao
grupo social sob seus cuidados: “Toda acdo pedagdgica ¢ objetivamente
uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢cao, por um poder arbitrario, de
um arbitrario cultural.” (BOURDIEU, 1992, p.20)

Desde os primeiros momentos de manifestacdao da tendéncia
holistica no pensamento da Educac¢do, tém-se feito insistentes incursdes
aos “poroes” da autoridade pedagodgica, buscando trazer a discussdo as
contradi¢des na acdo ¢ no DP autoritarios. Uma das vertentes de tal
estudo ¢ discutir a quem interessa tal estado de coisas — afinal, o
estabelecimento de um estado qualquer de coisas precisa servir a um
propdsito ideoldgico ligado a uma determinada formacgao societal.

Sob o6tica dialética, aceita-se que o controle dos discursos, €
do DP de forma particular, interessou sempre as classes dominantes. A
ciéncia que ¢ feita determina a produg¢do e as relagdes de produgdo, e os
detentores dos meios de produ¢dao — somados hoje ao poder dos
detentores dos meios de informacdo — valorizam o preparo de pessoas
que possam garantir que a roda produtiva continue sua dindmica
conforme se apresenta. Nas palavras de Bourdieu (1992, p.37), os
professores, usudrios e guardides do DP, transformam-se em personagens
(papéis, vozes) manipulados: “Toda instdncia (agente ou institui¢do) que
exerce uma ac¢do pedagdgica ndo dispde da autoridade pedagdgica sendo
a titulo de mandataria dos grupos ou classe dos quais ela impoe o
arbitrario cultural segundo um modo de imposi¢do definido por esse

arbitrario, isto é, a titulo de detentor por delegac¢do do direito de
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violéncia simbolica.” (Grifo do pesquisador)

Tal inculcacdo dos arbitrarios culturais por meio da violéncia
simbolica levada a cabo pelo DP autoritario tem por substrato a relagao
de comunicag¢do que se cria entre professores e alunos, e sé nela
consegue se desenvolver de forma plena. “Enquanto poder simbdlico que
ndo se reduz jamais por definigdo a imposicdo da forgca, a acgdo
pedagodgica ndo pode produzir seu efeito proprio, isto é, propriamente
simbodlico, a ndo ser na medida em que se exerce numa relacdo de
comunica¢do.” (Idem, p.22)

Desta forma, o ensino tradicional se apresenta como
representante maior da reproducao — inculcacdo — da cultura dominante
via relagdes comunicativas unidirecionais.

Ha, assim, mais indicios de o quanto pode ser importante
pesquisar como o DP tem-se manifestado na voz dos licenciandos — mais

afeto a tendéncia autoritaria ou neoparadigmatica?

3.4 CONHECIMENTO SIGNIFICATIVO: CONSTRUCAO SOCIAL
LINGUISTICA

Impedir, por meio da fragmentacdo do conhecimento, que os
estudantes vislumbrassem as conexdes entre os fatos estudados e o que
se observava na realidade circundante, sempre foi uma das formas mais
potentes de “esquizofreniza¢do” do conhecimento. De certa forma, esse
caminho foi natural, pois a medida que mais se desenvolvem as
disciplinas do conhecimento, menos contato passam a ter com a
realidade humana (LUCK, 1995). Imediatamente reconhece-se que, sem a
possibilidade de confrontar o conhecimento escolarmente transmitido
com as implicagdes que ele tenha na vida cotidiana, o que realmente se

perde ¢ a possibilidade de discutir a propria vida em diversos de seus
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aspectos e implicagdes.

Tem-se, por principio, que a educacdo ¢ o processo de dar
sentido ao mundo, aos fendmenos naturais e humanos. Tal principio ¢
fundamental a quem quer que trabalhe pela ressignificacdo, pela
aprendizagem articulavel na escola. J& se disse que ao desenvolvimento
das areas especializadas das ciéncias acompanhou um desenvolvimento
dos discursos especificos dessas mesmas ciéncias. E importante,
entretanto, que se reforce a importidncia do papel da linguagem no
processo.

Parta-se de uma afirmacdao muito conhecida no ambito
popular: “as coisas ndo sdao bem como parecem”. A primeira coisa a
fazer ¢ justamente desdizé-la. Propde-se que as coisas sejam nada menos
do que exatamente o que parecem ser. Aquilo que ¢ significativo, de
forma especial o que ¢ percebido como verdade, ¢ construido e
partilhado lingliisticamente de diversas formas. A construcdo do
conhecimento pressupde uma relagdo de pesos iguais entre sujeito e
objeto, resultando em que a verdade, seja qual for sua temporalidade,
nao reside fundamentalmente no sujeito ou no objeto, mas no discurso
que se constréi sobre o objeto'. A proposito, Maria Teresa de A. Freitas

(1999, p.64) resume parte do pensamento de Vygotsky:

O significado é fendmeno do pensamento. (...) O significado das
palavras evolui; na evoluc¢do historica da linguagem mudam a propria
estrutura do significado e sua natureza psicologica. O pensamento
verbal, partindo de generaliza¢cdes primitivas, chega ao nivel dos
conceitos mais abstratos, segundo Vygotsky. Nao é o contetido de uma
palavra que se altera, mas o modo pelo qual a realidade é generalizada
e refletida em uma palavra.

Encontra-se afirma¢do semelhante em Foucault (2002,

p.119).

'“ Para o entendimento subjacente a esta pesquisa, o mais longe que se pode chegar,
na busca pela esséncia do objeto, ¢ o que se diz que ela seja, e isso ¢ o que

interessa a educagdo. Podem mudar as defini¢gdes sobre o objeto, mas sdo elas que,
a seu tempo, definem o que uma coisa ou fendmeno sio.
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A afirmacao de que a Terra ¢ redonda ou de que as espécies evoluem
ndo constitui o mesmo enunciado antes ¢ depois de Copérnico, antes e
depois de Darwin; ndo ¢ que, para formulagdes tdo simples, o sentido
das palavras tenha mudado; o que se modificou foi a relagdo dessas
afirmag¢des com outras proposi¢cdes, suas condi¢cdes de utilizagao e de
reinvestimento, o campo de experiéncia e verificacdes possiveis, de
problemas a serem resolvidos, ao qual podemos remeté-las.

O que Foucault chama condigoes de utilizagdo e
reinvestimento das formulag¢des coincide com o que se cré serem as
possibilidades de articulacdo dos fatos do conhecimento chamado
significativo: conhecimento capaz de ter suas causas e conseqiiéncias
parcial ou totalmente reconhecidas, conhecimento capaz de ser
percebido como parte do todo cultural;, conhecimento capaz de ser
recuperado e funcionar como apoio para a compreensdo de novos
eventos ou como apoio a atua¢do em cenarios diferentes daquele em que
primeiro  foi apresentado;, em suma: conhecimento altamente
“reciclavel”.

Em entrevista concedida a TV Educativa do Parana, programa
Aqui entre Nos (conduzido pela jornalista Rosi Guilhen), Rubem Alves
(2004) afirmou que aquilo que vale a pena aprender pode ser comparado
a uma passagem do livro do Génesis; ao descrever a primeira relagao
entre Adao ¢ Eva, o livro usa os termos “Adao conheceu Eva”, e disso
resultou o nascimento de seus filhos. Para o educador e psicanalista, a
relagio com o conhecimento'’ precisa ser exatamente esta: uma de
prazer, “da qual resulte uma gravidez”. Ao se entrar em uma relagdo
como esta, de busca ou exploracdo do conhecimento significativo, sabe-
se ou ao menos se intui por que se o faz, e haverd sempre prazer em

retoma-la quando se sentir necessidade ou simplesmente vontade disso.

7" Ressalte-se: relacionamento com o conhecimento que se define como

significativo. Da forma como foi posto por Rubem Alves, ha grande liberdade do
sujeito, no momento do contato com o conhecimento, de decidir aquilo que lhe
pareca adequado, que lhe seja significativo pessoalmente. Os resultados, os “filhos”
dessas relacdes, serdo diferentes para cada pessoa, assim como as possibilidades de
se retomar a relacdo, para novos fins (filhos), sdo inacabaveis.
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Aprende-se significativamente quando se entende o
porqué do que se esta aprendendo ja no momento de aprendé-
lo; aprende-se significativamente quando se faz a descoberta
de que aquilo que estda sendo apresentado é passivel de
reinvestimento e, portanto, digno de ser guardado; aprende-se
significativamente quando se é capaz de ver as possibilidades
de conexdes entre o que se estd aprendendo e o que mais ja se
conheca, quando se é capaz de ver aquela informacdo in flux;
aprende-se significativamente quando se é capaz de estabelecer
guando aquilo que estd sendo aprendido apresenta claramente,
desde o comecgo, suas raizes (sua origem como um
desenvolvimento de um conhecimento anterior) e seus ramos
(suas conseqliéncias praticas, sua influéncia - como causa ou
participe - sobre outros processos circundantes); aprende-se
significativamente quando se sente, de forma natural, vontade
de “retomar a relacdo” em busca de novos frutos. E a maior
funcdo de um professor garantir que todo assunto que se
proponha a ensinar a turma, seja apresentado e compreendido

como significativo, relevante.
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4. METODOLOGIA

“Extraiam toda espécie de coisa... Tudo que comegava com M...
‘Por que com M?’, perguntou Alice.

‘E por que ndo?’, respondeu a Lebre de Margo.”

Alice no Pais das Maravilhas, capitulo VII

A pesquisa, qualitativa por exceléncia, foi realizada sob a
perspectiva dialética, especialmente porque existia a consciéncia de se
buscar um resultado ndo-reproduzivel. A metodologia, ela sim poderia

ser repetida posteriormente para o0 mesmo ou outros levantamentos,
porém a natureza do objeto de analise (as manifesta¢des lingiiisticas),
por si s0, ja pressupde que os resultados dos mesmos procedimentos
podem variar muito sem que se perca a confiabilidade dos métodos de
coleta, tratamento e discussao dos dados.

Como o resultado do processo nao seria fixo, ndo seria
possivel buscar generalizacdes ou formas de analise baseadas em regras
fixas, inviabilizando o uso de métodos de orientagdo positivista; a
orienta¢do fenomenoldgica, por sua vez, se inviabilizaria pela definic¢ado
de discurso como entidade partilhada, ndo podendo ser resumido a um
fenomeno pontual de manifestacao individual e/ou localizada,
impossibilitando a reducdo fenoménica.

As bases escolhidas para tratamento dos dados, oriundas da
Filosofia da Linguagem, da Lingiiistica e com pequenas incursdes pela
Analise do Discurso, também foram de orientagcao dialética, consoantes a
escolha metodologica. Tal orientagdo ficard clara a medida que os
autores e seus conceitos forem sendo introduzidos no texto.

4.1 SELECAO DOS VOLUNTARIOS DA PEQUISA

Chamam-se voluntarios da pequisa os alunos que cederam
material escrito e gravado para analise.

Buscou-se certa relevancia estatistica que permitisse melhor
embasar as assercdes na analise dos dados, por isso foram levantados os
procedimentos do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica)
e do IBOPE (Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica).
Verificou-se que no levantamento de dados oriundos de populagdes
altamente heterogéneas (Censo 2000, no caso do IBGE, e levantamento

de intencao de voto em Curitiba em marco de 2004, caso do IBOPE), as
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amostras utilizadas foram de 10% e 5% da populagdo, respectivamente.

A populagdo desta pesquisa seriam os licenciandos em
Letras, o que a caracterizava como homogénea em termos etdrios e de
nivel de formacdo; a amostra consistiu de licenciandos apontados pelos
orientadores de estagio de graduacdo como futuros profissionais de
destaque — isto direcionou o olhar da pesquisa ao estrato superior da
populacdo, tornando a amostra ainda mais homogénea e menos numerosa.
Em consulta feita a secretaria do curso de Letras da PUCPR em 13 de
fevereiro de 2004, soube-se que as turmas de licenciatura em Letras que
encerrariam seus cursos neste ano formariam aproximadamente 80
(oitenta) alunos. Considerando as amostras mais altas (10%) com que
trabalham o IBGE e o IBOPE em relacdo a populagdes heterogéneas,
concluiu-se que assumir uma amostra de dez por cento da populagdo
total a partir do filtro de qualidade que definiu os voluntarios da pequisa
seria procedimento que garantiria dados cuja qualidade e analise
representassem, sobre o total da populagcdo, impacto maior do que faria
esperar a percentagem nominal eleita.

Foram consultados orientadores de estagio dos trés cursos de
licenciatura em Letras da institui¢cdo, e pediu-se que convidassem trés ou
quatro alunos de destaque no campo de estagio para que auxiliassem
numa pesquisa sobre metodologia do ensino de portugués e literatura.
Foi pedido que os orientadores repassassem aos seus indicados o
telefone e e-mail pessoal deste pesquisador. Os oito primeiros (dez por
cento da populagdo total) que se apresentaram demonstrando interesse
pelo trabalho foram definidos como a amostra de pesquisa.

Como a analise seria centrada no levantamento da coeréncia
entre a proposta metodologica subjacente ao novo Projeto Pedagdgico da
PUCPR e o quanto dela transpareceria no trabalho de seus licenciandos,
cria-se que a preferéncia do professor orientador indicaria, por ser livre,

um perfil de licenciando-modelo dentre todos os que estavam por receber
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o grau da instituicdo. Como responsavel pela aprovacdo do trabalho
pratico do licenciando com turmas reais, o professor orientador de
estdgio deveria ter um critério de expectativa de performance de seus
orientandos, o qual, por seu efeito pratico, indicaria um padrdao que
devesse representar o resultado de todo o trabalho de formagao feito pela
universidade. Em situacdo ideal, o critério de expectativa do professor
orientador de estdgio deveria estar em consondncia com o projeto
pedagogico da instituicdo a qual presta servigco. Em trabalho no qual
também optou por estudar a performance de “bons professores”, Maria
Isabel da Cunha'® (CUNHA, 1989, p.53), semelhantemente ao que se faz
nesta pesquisa, justificou a forma como foram definidos quem seriam
seus voluntarios da pequisa afirmando que “a 1idéia de BOM
PROFESSOR, sendo valorativa, depende do referencial e da experiéncia
do sujeito que atribuiu valor.” (Evidenciagdo em caixa alta da prépria
autora.) Ressalte-se ainda que, nesta pesquisa, a indicacdo dos
voluntarios da pequisa nao foi feita sem que os orientadores pudessem,
naquele momento, refletir sobre quem indicariam; a coleta dos dados so
foi feita ao final do primeiro semestre letivo. Portanto, os professores
orientadores ja contavam alguns meses de convivéncia e observacao das
aulas daqueles que apontaram como licenciandos de destaque.

Os alunos indicados pelos professores orientadores de estagio
foram voluntarios para participag¢do na pesquisa. Nenhum servi¢co a mais

lhes foi exigido para que com ela colaborassem, ja que apenas se

" A pesquisa da professora Maria Isabel Cunha centrou-se no levantamento das
caracteristicas pedagdgicas dos professores que eram apontados pelos alunos como
os bons professores. O resultado de sua pesquisa apontou, ja em 1989, para a
emergéncia de um grupo de profissionais preocupados com a contextualizagdo e
localizagdo histérica dos assuntos da aula, com a participagcao dos alunos na aula
(dando-lhes voz e possibilidades de discordancia), com a adaptagdo lingiiistica dos
contetidos para a melhor compreensdao do assunto pelos alunos. Ou seja, ja se
apontava para o aparecimento dos professores que buscavam trabalhar no que hoje
se chama modelo neoparadigmatico. Por esta razdo, a autora sera retomada
posteriormente na analise dos dados coletados (gravacdes das aulas dos
colaboradores).
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coletaram os materiais que prepararam para suas aulas em campo de

estagio e as gravagdes de algumas destas aulas.

4.2 COLETA DOS DADOS PARA ANALISE

A pesquisa buscou informag¢des indicativas de filiagdo
metodolégica'® no discurso dos licenciandos. A forma como abordaram
0s assuntos que se propuseram a trabalhar com seus alunos, a forma de
expressdo que elegeram, foi a principal fonte de dados. Por isso, definiu-
se como origem dos dados a serem analisados a comunicacdo verbal
estabelecida entre licenciandos e seus alunos; comunicac¢ao verbal em
forma oral e escrita, visto que nas escolhas e omissdes lingiiisticas sobre
o assunto tratado em aula é que se encontrariam os indicativos da
posicdo de quem fala sobre o assunto do qual se fala. Na comunicacdo
verbal seriam procurados os indicativos de wuma forma mais
tradicionalista ou neoparadigmatica de o licenciando mostrar o que para

ele seria uma aula proveitosa.

4.2.1 A Verbaliza¢do e o Principio da Relevancia

A verbalizacdo ¢ um processo de escolha. Em constante busca
da forma mais adequada de verbalizar os pensamentos de modo a
estabelecer um didlogo com os interlocutores, sempre se reflete sobre
qual a melhor maneira de reproduzir verbalmente o que se passa no

pensamento. Para qualquer pessoa, este exercicio ¢ inevitavel; para um

¥ A expressido “filiagio metodolégica”, nesta pesquisa, indica uma quantidade de
pistas praticas que permitam reconhecer uma maior aderéncia dos licenciandos a
uma ou outra corrente (tradicional ou renovada) do pensamento pedagoédgico.
Reconhece-se, entretanto, que esta filiagdo seja, neste momento da formacgao
profissional, menos uma escolha consciente do que reflexo dos exemplos
valorizados durante os anos de formacgdo académica — o que, em ultima analise, ¢
ainda mais adequado para o proposito desta pesquisa.
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professor, ¢ mais que obrigacao.

O professor sabe que ha diversas formas pelas quais pode
verbalizar um contetido para seus alunos. Aquela que escolhe passa por
crivos de adequac¢dao. O de maior importancia, que estd no pano de fundo
da pesquisa, ¢ o da filiagdo metodoldogica — cujos sinais se investigam.
Entretanto, mesmo dentro de uma filiagdo metodoldgica qualquer, ainda
poderiam haver diversas possibilidades de se dizer a mesma coisa,
abordar um mesmo objeto. Qual das formas possiveis seria selecionada
pelos voluntdrios da pequisa como a mais adequada para a compreensao
dos alunos? Retomando a defini¢dao de vozes, qual das vozes autorizadas
pela formag¢do societal seria predominante no discurso dos licenciandos?

Ao decidir qual a forma mais adequada (mais relevante) de
dizer algo, o professor busca Relevdancia Otima, que SPERBER e
WILSON (apud SILVEIRA & FELTES, 2002, p.51) definem assim: “(i)
o estimulo ostensivo ¢ relevante o suficiente para merecer o esfor¢o do
destinatdario para processd-lo. (i1) O estimulo ostensivo ¢ o mais
relevante compativel com as habilidades e preferéncias do
comunicador.” (Grifos do pesquisadors)

Assim, se aprender € resultado de um processo de negociagao
ou de i1mposi¢do de interpretagdes, ndo se pode esquecer de que a
interpretagdo de uma verbalizacdo ¢ governada pelo Principio de
Relevancia, que ¢: “Todo ato de comunicagdo ostensiva comunica a
presunc¢do de sua Relevancia Otima”. (Idem, p.52)

O professor define qual a melhor maneira de verbalizar algo
aos seus alunos depois de um processo que envolve um delicado
balanceamento entre o que ele acredita ser verdade, o que ele acredita
que seus alunos tenham por verdade e seu (do professor) objetivo
comunicacional (o que quer ensinar). Ele o dira de forma a fazer com
que suas suposicdes sejam compreendidas (e talvez aceitas — ou

“engolidas”) por seus alunos com o menor esforgo interpretativo possivel
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— ou fazer com que o aluno se comprometa naturalmente a dispender
maior esfor¢o quando entender que o assunto apresentado pelo professor
¢ relevante o suficiente para merecer que o faca.

As formas como os licenciandos voluntarios da pequisa
escolheram verbalizar seus assuntos de aula seriam resultado, em ultima
analise, de uma busca pela forma mais relevante® de acordo com seus
principios profissionais (o que seja e como se faga educacdo; o que seja

imprescindivel naquilo que pretende ensinar).

4.2.2 A Coleta via Gravacao das Aulas

A aula gravada foi a principal fonte de captacdo de dados
para andlise. Foi escolhida porque se a entendia, e assim se a abordou,
como um texto. Para defini-la como texto, langou-se mao de

pressupostos da Lingiiistica Textual:

a) a producdo textual ¢ uma atividade verbal, a servi¢co de fins sociais
e, portanto, inserida em contextos mais complexos de atividades; b)
trata-se de uma atividade consciente, criativa, que compreende o
desenvolvimento de estratégias concretas de agdo e a escolha de meios
adequados a realizacdo dos objetivos; isto é, trata-se de uma atividade
intencional que o falante, de conformidade com as condigdes sob as
quais o texto é produzido, empreende, tentando dar a entender seus
propositos ao destinatario através da manifestagdo verbal; ¢) é uma
atividade interacional, visto que os interactantes, de maneiras
diversas, se acham envolvidos na atividade de producdo textual.
(KOCH, 2003, p.26)

A aula, tal qual as caracteristicas apontadas acima por
Ingedore V. Koch, ¢: a) uma atividade verbal com reconhecida insercao,
finalidade e importancia sociais; b) uma atividade consciente e criativa,
para a qual se langca mao dos meios mais adequados para atingir os fins

propostos; ¢) uma atividade primordialmente interacional, em que ha

* Entendendo-se a palavra relevante como algo que estd em conformidade com o
Principio de Relevancia para a escolha, como apresentado por SPERBER ¢ WILSON
(apud SILVEIRA e FELTES, 2002).
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concorréncia simultanea de diversos interactantes — e, assim, forma-se o
substrato perfeito para o dialogo — para que se construa um todo
significativo partilhavel®’. Portanto, uma aula, como se a entende nesta
pesquisa, ¢ um texto oral sobre o qual se pode praticar andlises
interpretativas aplicaveis também a um texto convencional (escrito).

Ainda seguindo Ingedore V. KOCH (2003, p.30):

Um texto se constitui enquanto tal no momento em que os parceiros de
uma atividade comunicativa global, diante de uma manifestagéo
lingiiistica, pela atuagdo conjunta de uma complexa rede de fatores de
ordem situacional, cognitiva, sociocultural ¢ interacional, sdo capazes
de construir, para ela, determinado sentido.

Como uma aula ¢ um exercicio predominantemente dialogico,
no decurso do qual os participantes constroem um sentido para o texto
que nela se forma, entendia-se poder esperar, como resultado da analise

dos dados coletados, que uma aula sob os pressupostos
neoparadigmaticos se estruturasse a partir de didlogos ndo-fechados,
enquanto uma aula tradicionalista estivesse mais estruturada a partir de
didlogos fechados.

Explicam-se os termos seguindo Dooley e Levinsohn, (2003,
p-139-140): num dialogo aberto, pode ser encontrada a interagdo de mais
do que dois grupos para a construgao do sentido (aprendizagem
significativa). No caso de uma aula neoparadigmatica, os discursos do
professor, dos alunos e dos autores cujo material embasou o preparo da
aula fluiriam naturalmente, sempre em mao dupla entre si;
questionamentos, duvidas e relativizagdo de certezas construiriam o
didlogo até o ponto em que se chegasse (ou ndo) a um meio-termo
satisfatorio para professor e alunos. O ndo-atingimento de um ponto de
equilibrio valido para essas partes suscitaria a busca de novos autores e
estratégias que pudessem fazer aquele conhecimento parecer valido e
suficientemente articuldvel para ser considerado significativo. J4 uma
aula tradicionalista se estruturaria invariavelmente sobre didlogos
fechados, em que apenas duas partes trocariam papéis de falante e
ouvinte®’, mas sempre com predomindncia do papel professor-falante, ja

*! Trata-se de uma potencialidade que ndo necessariamente se atualiza pela voz do
professor.

2 Os papéis de falante e ouvinte sio empregados, neste trecho, no sentido da Teoria
da Informacgdo classica, que aponta para o ouvinte uma posi¢cdo passiva em relagao
ao que esta sendo dito a ele. O processo ¢ de transferéncia de informagdes. No
restante do texto, exceto se indicado em nota especial, falante, destinador, ouvinte
e destinatario sdo usados como denotadores de participantes ativos na constru¢cao do
sentido no didalogo, indicando apenas quem, em determinado momento, estd fazendo
uso da palavra.
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que no seu discurso estaria incorporada uma gama de outros discursos de
autoridade que, por principio, deveriam ser considerados superiores aos
dos alunos. Diferentemente do que ocorreria numa aula de didlogos nao-

fechados, na aula tradicional o momento do aluno-falante serviria apenas

para que questionasse o entdo professor-ouvinte sobre o grau de

conformidade entre o que ele entendeu em relacdo a imagem do referente
que o professor quis passar. A andlise do questionamento resultaria para
o aluno em um julgamento de certo ou errado em relacdo ao que tenha
entendido. Num didlogo fechado, ndo sdo bem-vindas relativizagdes,
pois seu objetivo é bastante operacional e claro: inculcar uma verdade,

um valor ao aluno.

Imaginava-se como caracteristica de um licenciando afeto ao
ensino sob o novo paradigma, uma pratica integradora, contextualizadora
e aberta, com didlogos envolventes, participativos e questionadores dele

com seus alunos sobre os assuntos em pauta na aula; por outro lado,
também esperava-se poder deparar com aulas de didlogos fechados, de
amplitude limitada e atividades quase de repeticao e treinamento, sem
fazer qualquer conexdo entre o assunto abordado e dominios a ele
associados (conforme FOUCAULT, 2002, p.109-13), o que indicaria
predomindncia do paradigma tradicionalista.

4.2.2.1 Reduzindo a artificialidade nas gravacdes

Prevendo o desconforto e a falsificacdo de performance que
um gravador poderia causar aos voluntarios da pequisa, a estratégia a
adotada foi pedir que cada um deles gravasse duas ou trés de suas
aulas®. Para analise, o conteudo a ser considerado seria apenas o da
ultima aula gravada. Acreditava-se que, depois de ja terem realizado a
gravacdo de duas aulas anteriores, na terceira aula o gravador ja nao
seria uma presenca tdo intimidadora na sala, tendendo a quase passar
despercebido, e o licenciando agiria mais confortavelmente em relagao
ao processo de gravacao. Do volume de informacgdes gravadas durante
uma aula, interessaram sobremaneira os momentos em que professor e
alunos estiveram em didlogo sobre o assunto definido para aquela aula,
assim como as explanac¢des do professor sobre ele.
As aulas gravadas sdo rica fonte de dados sobre a tendéncia
metodologica do professor. Como Maria Teresa de A. Freitas (1999,
p.95) aponta ao citar Vygotsky, "a fala exterior € para os outros e

% A aula é entendida como um dia em sala. Trés aulas seriam, por exemplo,
gravagoes referentes a uma segunda, uma terca e uma sexta-feira. Sdo elementos
validos para analise aulas de abordagem teoérica do assunto proposto ou aulas
praticas, de pesquisa ou exercicio pratico do assunto, desde que haja interacdo
dialogica sobre o assunto entre professor e alunos.
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consiste na tradu¢dao do pensamento em palavras: ¢ a sua materializacdo
e objetivacdo."

4.2.3 O Material Escrito

Todo material textual de planejamento e apoio as aulas
constituiu elemento valido para analise: os planos de aula e todos os
materiais preparados para entrega aos alunos (planos de aula e
fotocopias, como exercicios, resumos, material complementar).

Nesses materiais, foram analisados os dados apresentados
seguindo procedimentos e principios similares aos utilizados para as
informagdes obtidas nas fitas cassetes. A posicdo de quem falava, os
indicadores de filiacdo metodoldgica e as concepg¢des de ensino e
aprendizagem significativos também transpareceram na expressdao verbal
escrita.

O material didatico originalmente utilizado pela escola, que
foi1 definido sem a participacdo do licenciando, foi ignorado na analise
independentemente de sua orientagdo metodologica. A razdao ¢ que tal
material serviu apenas como um apoio; para o professor, ele poderia
servir como simples seqliéncia de assuntos a serem tratados, o que ndo o
impediria de, mesmo partindo a discussdo do livro ou apostila, assumir
posi¢des e usar estratégias diferentes daquelas sob as quais a obra foi
escrita para abordar o objeto de estudo. Grosso modo, um material pré-
definido ¢ matéria-prima, estado bruto; o que se pode/consegue/quer

fazer com ele € que interessava a pesquisa.

4.3 OS PRINCIPIOS DA ANALISE DO MATERIAL



65

Mesmo reconhecendo a importancia dos sinais da linguagem
nao-verbal (especialmente a corporal), apenas nos registros verbais
residiu o interesse da pesquisa. Entendia-se que qualquer acentuacdo
critica de um fato poderia ser feita por meio de expedientes
paralingiiisticos, como a entona¢do da voz (de modo a fazer notar uma
ressalva, ironia ou importancia especial de determinada informagao).

Em consondncia com o que se apresentou nos primeiros
capitulos, numa aula se apreende e articula um discurso valorizado sobre
o objeto de estudo. A busca dos professores ligados aos preceitos
neoparadigmdaticos ¢ de que o discurso valorizado, apresentado na
escola, seja também relevante para a maioria dos participantes — alunos,
professor ¢ comunidade (formagdes societais diversas, ressalte-se).
Outro tipo de professor se contentaria com a reproducdo de outros
discursos testados, sem importar-se com a relevancia que possam — ou
nao — ter para os alunos.

O processo ensino-aprendizagem pode ser definido como uma
interacao de diferentes visdes da realidade. J4 que ndo se consegue
manipular a esséncia dos objetos de estudo, precisa haver negociacido de
sentidos no espago privilegiado da escola para que, de uma aula, resulte
aprendizagem. A principal diferenciag¢do entre o ensino tradicionalista e
o inovador reside justamente nos objetivos e técnicas que o professor
traca para seu trabalho, pois definem se na aula hd imposi¢do ou
negociacdao de sentidos.

Nesta parte do trabalho, discutem-se quais indicativos podem
vir a ser importantes para uma mais abalisada analise critica do que se
poderd encontrar nas gravacdes e documentos escritos cedidos pelos

voluntarios da pequisa.

4.3.1 A Formacao da Imagem do Referente (Assunto) da Aula
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Emprestando de PECHEUX? (apud ORLANDI, 1987, p.16-7)

o conceito de formag¢des imagindrias, no qual

e A = Professor,

e R = Referente (o objeto de estudo, intangivel em sua
esséncia),

e I = Imagem (o discurso que define e potencialmente®
articula o objeto de estudo), e

B = Aluno,

J4

pode-se dizer que no ensino tradicionalista o objetivo de uma aula ¢ ter,
ao seu final, uma configuracao IB(IA(R)) — explica-se: o objetivo é que
depois de uma aula ou de uma seqiiéncia de aulas sobre um dado assunto,
sejam as mesmas a imagem (discurso) que B tem da imagem que A ja
tinha de R. Ensinar ¢ inculcar (ORLANDI, 1987, p.17). O discurso que B
formard sobre R sera exatamente o mesmo que A ja tinha -
originalmente, havia [A(R). Na seqiiéncia dos fatos, B vird sempre apos
A, sendo entendido como inferior a este em possibilidade de acesso as
caracteristicas e possibilidades de articulagdao de R. O professor apenas
reproduz discursos. Teve acesso ao discurso sobre R da mesma forma

autoritaria com que o repassa a seus alunos. Nao ¢ pesquisador, tedrico

* Embora se reconhe¢am as diferengas conceituais entre Pécheux e Foucault no que
tange a linguagem, elas n2o impedem que se estabeleca, entre eles, uma
complementaridade positiva para os efeitos desta pesquisa. Ndo se esta definindo e
analisando linguagem a partir de ambos os autores. De Foucault, foi trazida a
definicdo de conhecimento significativo e, de Pécheux, se traz o mecanismo mais
adequado de representagdo grafica do processo de formagdo de imagem, em uma
aula, de um referente (assunto). A escolha desta forma de representagdo também se
justifica por se poder encontrar nela as principais categorias didaticas envolvidas
nesta pesquisa: o assunto, a intencionalidade e a forma de trabalho (representadas
nas formulas propostas), e as posi¢oes de aluno e professor em relagdo ao conteudo
(referente).

»®  Diz-se potencialmente porque articular um conceito ou repasséa-lo

“bancariamente” ¢ efeito de uma escolha metodoldgica do professor.
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do assunto que trabalha, portanto ndo se sente livre o suficiente para
relativizar ou repensar o conteido que tdo freqiientemente lhe impdem
que trabalhe. A cadeia vem-se repetindo hd muito, e quem hoje ¢
professor, ja foi necessariamente aluno nela: IB(IA(IB(IA(R)))) e assim
sucessivamente.

O discurso pedagogico autoritario, tradicionalista, ¢ o do tem
que saber, sem explicar o porqué. E o discurso em que a imagem inicial
do objeto, trazida pelo professor, predomina sobre todas as outras, antes
e depois da aula — pois busca a perpetuacao de um conhecimento.

Seguindo as formag¢des imagindrias de Pécheux, pode-se
propor que numa aula dada com estratégias neoparadigmaticas, centradas
na busca da negociacdo e reconstrucdo de sentidos, o objetivo do
trabalho possa ser representado como (IA(R)IB) —» (R’) —» (IB(R”)IC),
ou seja, interag¢do entre as imagens (discursos) que A e B fazem de R,
resultando numa R’ (imagem alterada tantas vezes quantas forem as
possibilidades de reinvestimento reconhecidas na negociag¢do), a qual
serd levada por B para utilizag¢do e negociag¢do com C (outros membros
da comunidade) *°.

O discurso pedagogico inovador ¢ o do didlogo, da interacdo,
da negociag¢dao de sentidos — ou seja, do é relevante saber. Professor e
aluno discutem as imagens (conceitos, discursos) que tém sobre o objeto
de estudo, procurando encontrar (ou reconhecer) as melhores formas de
torna-lo significativo. O mais importante ¢ que o conhecimento
adquirido possa ser sentido como uma vantagem para o aprendiz, algo
que podera ser reinvestido na sua comunidade. A maior experiéncia
inicial do professor — e seu conseqiiente discurso mais desenvolvido

sobre o objeto — ndo ¢ entendida como autoritdria por ser apresentada

* Tanto R’ (imagem alterada) quanto C (elementos da comunidade), sio notagdes
propostas por este pesquisador. Por isso ndo constavam da chave explicativa no
come¢o do subcapitulo, a qual apresentava somente as legendas criadas
originalmente por Pécheux.
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antes das impressdes do aluno. O importante ¢ que, apds a exposi¢do
inicial, aluno e professor estejam em igualdade de direitos para tratar do
assunto em pauta, € a nova imagem criada, R’, seja percebida como

igualmente importante para ambos”’.

4.3.2 Questdes Lingiiisticas

4.3.2.1 Tempos e formas verbais: o mundo narrado x o mundo

comentado

Escolhas lexicais indicam muito da posicdo de quem fala e
daquelas imaginadas como sendo as do interlocutor e do assunto (em
ultima analise, dos discursos das autoridades ligadas ao assunto —
autores, pesquisadores que sdo respeitados pelo falante, seja ele o
professor ou o aluno).

Inicialmente, hd nos tempos e modos verbais indicacdes
importantes de posicdo — de quem fala, do que e de com quem se fala.
Escolhem-se alguns em detrimento de outros conforme o objetivo
comunicativo. Weinrich (apud KOCH, 2002, p.35-7) aponta tais escolhas
como uma forma de fazer com que o ouvinte perceba se ¢ desejavel ou
ndo que participe das discussdes — se se 0 quer participante (numa
negociacdo de sentidos) ou passivo (numa configurag¢do de reprodugado de
conhecimento): “Estabelece, entdo, sua distingdo entre o mundo

comentado ¢ o mundo narrado. E gracas aos tempos verbais que

?" Na verdade, neste trecho se retoma o conceito de Relevancia Otima de SPERBER
e WILSON (apud SILVEIRA E FELTES, 2002), e a partir dele se considerarad todo
o esfor¢co para negociacdo de imagens realizada entre professor e alunos. Ressalte-
se que o principio da Relevancia Otima ndo tem filiagio metodolodgica,
pedagogicamente falando. Presume-se-lhe para a constru¢do das enunciagdes tanto
da forma inovadora de educar quanto da tradicionalista, pois o principio ajusta-se
globalmente a partir da consideracdo do objetivo comunicativo.
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emprega que o falante apresenta o mundo — ‘mundo’ entendido como
possivel conteitdo de uma comunicacao lingiiistica — e o ouvinte o
entende, ou como mundo comentado ou como mundo narrado.” (KOCH,
2002 : p.35)

Ao apresentar na fala o mundo comentado, Weinrich diz que
o falante pressupde a participagdo do ouvinte (que, aqui, assume um
papel ativo, muito diferente do ouvinte da Teoria da Informacao
classica), pois “Comentar é falar comprometidamente” (WEINRICH,
apud KOCH, 2002, p.36 — grifo da autora). O falante, ao tratar de
assuntos que presume afetarem diretamente o ouvinte, quer provocar sua
resposta, sua participag¢do efetiva. Para apresentar o mundo comentado,
Weinrich propde que o falante se utilize dos tempos e formas verbais do
que chamou, em sua obra Tempus, Grupo I: “Indicativo: presente
(canto), pret. perf. composto (tenho cantado), fut. do pres. (cantarei),
fut. do pres. composto (terei cantado), além das locug¢des verbais
formadas com esses tempos (estou cantando, vou cantar, etc.).” (Apud
KOCH, 2002, p.35 — grifo da autora)

Similarmente, quando o falante prefere ndo contar com a
participagdo do ouvinte, faz uso da apresentacdo do mundo narrado.
Desta forma, converte o outro em simples ouvinte, passivo como descrito
na Teoria da Informacao classica. Para fazer isso, o falante lanca mao

dos tempos e formas verbais que Weinrich nomeou como do Grupo II:

Indicativo: pret. perf. simples (cantei), pret. imperf. (cantava), pret.
mais-que-perf. (cantara), fut. do pret. (cantaria), e locugdes verbais
formadas com tais tempos (estava cantando, ia cantar etc.). (Idem,
p.35 — grifos da autora),

(...) com o que toda a situacdo comunicativa se desloca para outro
plano, isto ¢, a outro plano de consciéncia, situado além da
temporalidade do mundo comentado, que deixa de ter validez enquanto
durar o relato”. (Idem, p.36)

A temporalidade dos tempos e formas verbais do Grupo I se

contrapde a atemporalidade daqueles do Grupo II. Assim, o mundo
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comentado ¢ apresentado em toda situagdo em que seja importante que se

tenha mais participag¢des, opinides fluindo:

embora normalmente se conte uma historia no pretérito (imperfeito ou
perfeito simples), no seu resumo empregar-se-4& o presente
(acompanhado ou ndao de outros tempos do Grupo I). Por qué? Porque
o resumo de uma novela, de um conto, de um filme, serve de base,
habitualmente, para se fazer a critica, isto ¢, comentar a obra ou para
facilitar a outros essa tarefa. (KOCH, 2002, p.37 — grifo da autora)

A posicao do interlocutor no discurso do falante ¢ importante
para que se possa avaliar as inteng¢des e estratégias do falante, indicando
se o que se desenha ¢ uma relacdo de manipulagdo ou verdadeiramente
dialégica/dialética. No primeiro caso, o aluno tem liberdade cerceada
para interferir, dialogar com o professor. No segundo, estabelece-se um
dialogo aberto que tende a aceitar visdes diferentes (complementares ou
contraditérias) das do professor para que se estabelega o jogo
argumentativo e conseqiiente producdo de uma sintese que pode ndo ser a
originalmente imaginada pelo professor.

A anélise da predominancia de um ou outro grupo de verbos
no discurso dos licenciandos pode ser, unida a outras evidéncias, sinal

de sua principal tendéncia metodoldgica.

4.3.2.2 A forca do imperativo

O uso das formas de imperativo, especialmente no momento
em que se apresenta e debate o assunto em pauta, pode ser indicador de
tendéncia tradicionalista. Explica-se: sendo o imperativo o modo verbal
especifico para se transmitir ordens, seu uso continuo (tanto na forma
afirmativa quanto negativa) pode sugerir direcionamento da atencdo e
pensamento do interlocutor (aluno). Nesse sentido, ele se torna
funcionalmente similar aos verbos do Grupo II (mundo narrado) de

Weinrich.
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4.3.2.3 Deéixis

Os elementos déiticos, analisados em conjunto com todas as
outras indica¢des lingiiisticas, constituem dados de valor para uma
analise detalhada dos dados coletados. Na pesquisa, “a déixis pode ser
definida como a localizagdo e a identificacdo das pessoas, objetos,
processos, acontecimentos e atividades de que se fala em relagcdao ao
contexto espaco-temporal criado e mantido pelo ato de enunciag¢do (...).”
(LOZANO, PENA-MARIN & ABRIL, 2002, p.110)

A déixis indica a voz enunciadora (eu, tu, ele...), o tempo do
enunciado (bastante em consonancia com os mundos de Weinrich), a
localizagdao mais proxima ou mais distante do fato tratado (aqui, ali,
antes, depois...).

Definir voz, tempo e espago de um objeto de estudo significa
dar-lhe limites mais claros de alcance, origem e dire¢do (comego e fim)
e de possibilidades de intervencao sobre ele (como na déixis dos tempos

verbais de Jakobson e nas apresentagdes dos mundos de Weinrich).

4.3.2.4 Argumentacio™

*® Neste trabalho, o termo é utilizado, inicialmente, por sua origem etimolégica: o
radical ¢ o mesmo de argentum (prata). Argumento, entdo, ¢ o que faz a fala (ou
escrita) brilhar; é o que faz o interlocutor encontrar razdes para investir energia ¢
tempo no aprofundamento de sua compreensdo sobre o assunto em pauta no dialogo
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E importante considerar que, no ambito de uma aula,
verbalizar ¢ sempre argumentar. O objetivo de uma aula, seja qual for a
metodologia que a embasa, ¢ promover mudanca (acréscimo ou
substitui¢cdo) nas informagdes que constituem o conhecimento do aluno.
Por isso, ensinar ¢ um processo argumentativo, € o como se argumenta ¢

sinal de op¢cao metodoldgica.

4.3.2.4.1 A macrossintaxe dos discursos — semantica discursiva dos

argumentos

No curso de graduac¢do, os licenciandos cursaram um PA
chamado Recepc¢dao e Produg¢do de Textos Argumentativos (RPTA). Nele,
tiveram o primeiro contato com o estudo das estratégias argumentativas
basicas.

Analisando os principais tipos de argumentos, notaram quatro
bem amplos® a partir dos quais se montam as estratégias argumentativas:

a. Argumentos do senso comum: dizer o que todos dizem,

assumindo que todos possuam (ou devam possuir) uma
mesma qualidade de informag¢do sobre determinado
assunto. Com tal tipo de argumento, o que ¢ dito
aceita-se como verdade cuja validade ndo precisa ser
discutida.

b. Argumentos de competéncia lingiiistica: sdo aqueles

(conforme Sperber e Wilson, que o interlocutor perceba o assunto como relevante).
E o argumento que, dialogicamente, pode promover a conexdo logica entre os
pressupostos do destinador e destinatario sobre o assunto, de modo a ensejar a
continuidade produtiva do didlogo.

¥ Categoriza¢do sintetizada a partir dos autores mais utilizados como base de
estudo para o PA: Ingedore Koch, Adilson Citelli, Ulisses Infante e Francisco
Platao.
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que fazem com que o ouvinte valorize ainda mais o que
o falante diz por perceber, neste, capacidade de
articulacao lingiiistica acima da usual. Pode ser
instrumento valioso para os profissionais que se
expressam clara e logicamente sobre seu campo de
interesse ou para promover a defesa de profissionais
nao tdo competentes, que escondem falta de
conhecimento por tras de discursos empolados,
confusos, porém com complexidade que aparentemente
sO poderia ser dominada por um conhecedor do
assunto.

C. Argumentos de autoridade: quando a idéia exposta
ganha forga pela citagdo de obras e autores
reconhecidos como experts no assunto em pauta. E a
apresentacdo de uma voz percebida como mais forte para
sustentar um ponto de vista.

d. Argumentos do raciocinio 16gico: sdo argumentos
holisticos por exceléncia. Resultam da sintese entre
informag¢des diversas que levem a uma conclusdo (nova
ou reforgadora) capaz de ser reconstruida ao se fazer o
percurso inverso da argumentagdo. Todas as suas partes
concorrem, com fluidez notavel, para a conclusdo

obtida.

Se ensinar ¢ argumentar, entdo os tipos de argumentos
selecionados para tal fim sdo importantes para que se entenda o como se
ensina.

A ordem na qual os tipos de argumentos foram apresentados
reflete a precedéncia qualitativa que se considera ideal para analise.

Quanto mais afastados dos argumentos do senso comum, mais proximos
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das estratégias de andlise e sintese tdo caras ao ensino sob o novo
paradigma.

Um professor que ensine quase unicamente a partir do senso
comum ndo d& grande importancia a necessidade de enriquecer o
embasamento do que diz. Acredita porque acredita, e isso deveria ser
suficiente para seu alunos. Sua abordagem dos temas que trabalha,
mesmo que tenha feito estudos tedricos anteriores, ¢ a de quem acredita
que os conteudos que (literalmente) repassa precisam ser conhecidos per
se, o que o exime de citar fontes, apresentar visdes divergentes,
promover sinteses. Entende-se que as implicagdes de estudos cientificos
relevantes sao abordadas, desta forma, como se fossem realidades
autoctones, que sempre existiram e assim precisam ser conhecidas.”

Os argumentos de competéncia lingiiistica sdo terreno comum
para as diversas filiagdes metodologicas. E fato que falantes com
capacidade superior de articulagdo mere¢am maior aten¢do de seus
interlocutores. Por isso, seu efeito ¢ muito mais pragmatico do que
sintatico-semantico. Eles sdo uma estratégia originalmente vazia de
conteudo semantico proprio, mas que pode ser preenchida para qualquer
fim didatico — para a defesa empolada do menor conhecimento do
assunto ou como o aliado mais préximo do conhecimento apurado.

Argumentos de autoridade também sdo terreno comum as
diversas metodologias. Citar autoridades pode tanto ajudar na inculcagdo
de dados pela repeticdo de pontos de vista semelhantes quanto ser

valioso para apresentar os mais novos desenvolvimentos de uma ciéncia

* Um conhecimento cientifico pode passar a fazer parte do senso comum quando
parte dele (geralmente uma de suas facetas de aplicagdo pratica) é repetido diversas
vezes pelas pessoas sem que pare¢ca necessario avaliar sua origem (Ex.: O
clorofluorcarbono ¢ prejudicial a satde). Nao se esta criticando o uso popular de
dados cientificos, pois é para ser usada que a ciéncia é feita; critica-se, sim, o fato
de professores passarem a agir como se tudo que lhes cabe ensinar parta
necessariamente do senso comum, ¢, portanto, possa prescindir de questionamentos

quanto a sua validade e aplicabilidade. Fazendo isso, professores colaboram para a
formagdo de uma contracorrente ao novo paradigma da Educacéao.
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e/ou as divergéncias entre diversos estudiosos ou mesmo entre a visdo
deles e os dados da realidade circundante para que haja producao de
didlogos e sinteses.

Os argumentos do raciocinio ldégico, embora constituam
instrumento para qualquer pensamento pedagdgico, sdo mais
enriquecedores — e mais presentes — no discurso de professores que
metodologicamente aproximem-se dos preceitos do ensino
neoparadigmdtico. Tais argumentos sdao valiosissimos para a
demonstragdo de um raciocinio e para a discussdo e incorporac¢do de
outros pontos de vista trazidos pelos interlocutores para a construgdo de
novas sinteses.

A predominancia de um ou outro tipo de argumento oferece

indicativos preciosos para a analise a que se propde esta pesquisa.

4.3.2.4.2 A microssintaxe dos discursos — operadores argumentativos

O objetivo de toda argumentag¢do e, portanto, de toda aula, ¢
orientar  deliberadamente o  pensamento do  interlocutor -
independentemente de qual seja o fim imaginado para este processo. Seja
qual for a tipologia argumentativa predominante no discurso pedagdgico
dos licenciandos, pode-se evidenciar o uso de operadores argumentativos

(ou discursivos), que sdao, em alguns casos,

morfemas que a gramatica tradicional considera como elementos
meramente relacionais — conectivos, como mas, porém, embora, ja
que, pois etc. e, em outros, justamente de vocabulos que, segundo a
Norma Gramatical Brasileira (NGB), ndo se enquadram em nenhuma
das dez classes gramaticais. Rocha Lima chama-as de palavras
denotativas e¢ Bechara de denotadores de inclusdo (até, mesmo,
também, inclusive); de exclusio (s6, somente, apenas, sendo etc.); de
retificacao (alias, ou melhor, isto ¢); de situacao (afinal, entdo etc.).
Celso Cunha diz que se trata de palavras “essencialmente afetivas”, as
quais a NGB “deu uma classificagdo a parte, mas sem nome especial”.
(KOCH, 2002, p.103 — grifos da autora)
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E em conjunto com a macrossintaxe do discurso que se
recupera o valor de elementos aparentemente tdo pequenos, mas
responsaveis pela coeréncia discursiva que se quer apresentar. Veja-se,
por exemplo, o que se empresta de Ingedore V. Koch (2002, p.103) para

ilustrar um fendmeno causado por tais operadores, o de escala

argumentativa.
até presidente.
Ele quer ser governador.
pelo menos prefeito.

A gradagdo argumentativa é valorizada por um paradigma’’
de operadores discursivos (pelo menos, até¢) que emprestam ao enunciado
um valor que supera a simples andlise da categorizag¢do gramatical das
palavras que constituem o paradigma.

Apresentam-se, em consondncia com Ingedore V. Koch
(2002, p.104-7 — todos os grifos da autora), alguns dos operadores
argumentativos (ou discursivos) cujo uso pode ser relevante para a

analise.

Certos operadores estabelecem a hierarquia dos elementos numa
escala, assinalando o argumento mais forte para uma conclusdo r
(mesmo,até, até mesmo, inclusive) ou, entdo, o mais fraco (ao
menos, pelo menos, no minimo), deixando, porém, subentendido que
existem outros mais fortes (...).

Havendo dois ou mais argumentos orientados no mesmo sentido, seus
elementos podem ser encadeados por meio de operadores como e,
também, nem, tanto...como, nio s6...mas também, além de, além
disso etc.

'O termo paradigma é usado, neste paragrafo, no sentido que lhe d4 a Sintaxe: o
conjunto de termos que podem ocupar determinado espago reservado na frase,
contribuindo para a construcdo de sua significagdo.
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Ainda pode servir como: a) marcador de excesso (Ele ainda ndo se
considera derrotado) (...) ou b) introdutor de mais um argumento a
favor determinada conclusdo (Convém frisar ainda que...).

Ja pode ser empregado como indicador de mudanca de estado (algo ¢ x
em t, ¢ passa a ser y em ty): O Brasil jad n3o tem esperangas de ser
campedo. (...)

Alias, além do mais - introduzem, de maneira sub-repticia, um
argumento decisivo, apresentando-o a titulo de acréscimo (“lambuja™),
como se fosse desnecessario justamente para dar o golpe final. (...)

(O operador mas): ao coordenarem-se dois elementos seméanticos p ¢ q
por meio do morfema mas, acrescentam-se a p ¢ q duas idéias: a)que
existe uma conclusdo r que se tem clara na mente ¢ que pode ser
facilmente encontrada pelo destinatario, sugerida por p e néo
confirmada por q, isto é, que p e q apresentam orientacdes
argumentativas opostas em relacdo a r; b) que a for¢a de q contraria a
r ¢ maior que a forga de p a seu favor, o que faz com que o conjunto p
mas q seja orientado no sentido de nao-r (...).

Isto é (quer dizer, ou seja, em outras palavras) — introduz assercao
derivada, que visa a esclarecer, retificar, desenvolver, matizar uma
enuncia¢do anterior. Tem uma funcdo geral de ajustamento, de
precisao do sentido. (...)

Quando se tem escalas orientadas no sentido da afirmaciao plena
(universal afirmativa: tudo, todos) ou da negacdo plena (universal
negativa: nada, nenhum), os quantificadores selecionam determinados
operadores capazes de dar seqiliéncia ao discurso. (...) Isto acontece,
também, com as expressdes pouco € um pouco: pouco orienta no
sentido da negacdo, da restricio da propriedade, ¢ um pouco, no
sentido da afirmacao. (...)

Evidencia-se, portanto, que essas instrucdes, codificadas, de
natureza gramatical, supéem evidentemente um valor retdérico da
construcio, ou seja, um valor retérico — ou argumentativo — da
propria gramatica. O fato de se admitir a existéncia de relacdes
retéricas ou argumentativas inscritas na propria lingua é que leva
a postular a argumentacio como o ato lingiiistico fundamental.

Os operadores discursivos sdao interessantes conquanto

estabelecam relagdo logica na argumentagao utilizada pelos licenciandos

em suas aulas no campo de estdgio. A forma como fazem relacionarem-

se argumentos de mesma ordem ou de ordens diferentes, como os unem

ou opdem, como os podem graduar sdo indicios valiosos para a andlise

do que transparece da metodologia no discurso dos licenciandos.

O cruzamento das informacdes lingiiisticas conseguidas a
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partir do levantamento das indicagcdes formais e lexicais presentes nos
discursos dos licenciandos com as estratégias argumentativas que
escolham para apresentar os assuntos em sala propiciara mais convicg¢ao
as conclusdes sobre qual seja a orientacdo metodoldgica predominante

em seu trabalho.
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5. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS COLETADOS

“Perguntado se aquelas turnés mundiais,

com viagens constantes e dietas incomuns

ndo o cansavam, o vocalista da banda Genrosso respondeu:

‘Lembro que meu pai sempre me dizia: Vocé ndo queria uma bicicleta?
Tai, ganhou! Agora, pedalal’”**

Custou muito pensar um titulo para este capitulo.
Tacitamente, imaginava-se querer analisar os dados, mas ndo havia
certeza das implicagdes primeiras deste termo. Buscando sua etimologia,

descobriu-se que

(...) de acordo com o Diciondrio Etimoldgico da Lingua Portuguesa,
de José Pedro Machado (Livros Horizonte, Lisboa), analisar vira de
andlise, se ndo do francés analyser. Isto porque andlise nos chegou do
francés analyse, este do grego andlysis, “acto de soltar, libertagao;
dissolugdo; resolug¢dao de um todo nas suas partes, analise (em oposi¢ado
a sintese); solugdo de um problema; acto de destacar (a ancora), de
partir”. (Disponivel para leitura em:
http.://ciberduvidas.sapo.pt/php/resposta.php?id=12036. Acesso em:
17 jul. 2004)

Encontrar tal informac¢ao aumentou a davida quanto ao uso
do termo, pois etimologicamente ele serviria, conforme a explicagdo
acima, para se opor a sintese, que € o exercicio exato a que se propoe
este momento da dissertacao.

Foi confortante, entretanto, a ciéncia da diferenca da carga
semantica que se imputa ao termo hoje em dia. Uma andalise, conforme
hoje se a entende, precisa necessariamente levar a uma sintese para que
seja valida (um processo dialético). Somado a isso, encontra-se na ultima

3

parte da definicdo uma imagem quase poética do termo, “...acto de

destacar (a ancora), de partir”, e ¢ exatamente a partir deste trecho que

2 A pergunta foi feita por este mestrando, que é musico profissional, durante uma
sessdo de gravacdes com o vocalista brasileiro da famosa banda italiana — quarta em
vendagens da EMI européia e que faz turnés mundiais quase anualmente, visitando
mais de cinqiienta paises em cada uma delas.


http://ciberduvidas.sapo.pt/php/resposta.php?id=12036
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encontrou-se o motivo para chamar este capitulo, sim, de andlise. Se
analisar ¢ levantar ancora, partir, entdo ¢ 1sso mesmo que se quer fazer
agora. De posse dos dados que foram relevantes coletar, levanta-se
ancora para uma viagem que sera um exercicio para que se chegue a um
outro porto, ainda apenas imaginado, de onde se poderd, com a
experiéncia de quem fez pessoalmente o caminho, aprimorar os mapas de
navegacdo que permitam que se divida com quem vier depois a visdo
daquele trecho de mundo que se propds conhecer e comentar. Cada
trecho desta viagem merecerd um outro mapa, menor, um pouco mais
detalhado que, encaixado aos outros, formara a cartografia final, o
quadro l6gico do que for possivel ver.

O corpus de andalise ficou constituido, entdo, por: seis®
horas-aula de gravacdes envolvendo oito licenciandos em Letras; os
planos de aula formulados para estas oito aulas; os materiais formulados
como apoio para as aulas (ndo distribuidos em todas elas); questionarios
iniciais sobre percep¢do da identidade e papel profissional do professor
e questiondrios iniciais sobre as condi¢cdes de produg¢do de cada uma das
oito aulas.

Definiu-se apresentar inicialmente uma analise conjunta das
respostas dadas ao questionario de percepcao da identidade e papel
profissional do docente, que pode ser encontrado como Anexo 1 desta
dissertacdo, e depois daquelas dadas ao questionario de condi¢des de
produc¢do das aulas (Anexo 2). Em seguida, serdo apresentadas analises
tematicas do que se pode perceber nos materiais escritos (planos de aula

e materiais para distribuicdo aos alunos) e transcri¢des de trechos das

3 Explica-se: embora o corpus inicial contasse oito horas-aula devidamente

gravadas, uma hora-aula foi gravacdo de aplicacdo de instrumento avaliativo,
durante a qual ndo houve qualquer interagdo verbal significativa entre docente ¢
alunos. Nao foi feita substituicdo por gravagdo de qualquer uma das duas aulas
anteriores (descartadas) por fidelidade ao principio metodologico desta pesquisa:
poderiam ter havido interagdes naquela terceira aula. Nao houve, o que estava
desde o inicio na defini¢do dos riscos assumidos para a pesquisa. Em outra aula,
ainda, o gravador simplesmente ndo funcionou.
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seis horas-aula aproveitadas para extragdo dos dados.

5.1 PERCEPCAO DA IDENTIDADE E DO PAPEL DO PROFESSOR

E inerente a qualquer profissional a constru¢cdo de uma auto-
imagem, de uma percepg¢do sobre o que signifique atuar na profissdo que
escolheu. A verbalizacdo desta percepcdo era importante para que, no
ambito da pesquisa, se soubesse inicialmente qual a tendéncia de
discurso construida no decorrer dos quatro anos de formacdao dos
licenciandos.

Para este levantamento, utilizou-se¢ o mesmo instrumento
questionario (Anexo 1) de que se lancou mao para produzir o trabalho
“O que os professores estao dizendo?”, uma reflexdo sobre a identidade
profissional do professor na voz de licenciandos de diversas 4areas
(KUCHARSKI, 2004). Desta feita, o questionario foi respondido
somente pelos voluntdrios da pequisa, tornando a amostra efetivamente
representativa para a pesquisa.

O questionario foi originalmente construido de modo a
buscar impressdes sobre trés momentos do planejamento e ocorréncia de
uma aula:

a. O antes: “Sou professor porque...” Esta pergunta

busca iniciar investiga¢do sobre a percepc¢ao mais
pessoal da identidade profissional. Qual razao levou o
respondente a escolher esta carreira? Que “missao”
parece estar embutida na escolha?

b. O durante: “Minha maior responsabilidade dentro de

sala de aula é...” Este questionamento aprofundou um
pouco mais a no¢dao de “missdo” contida na pergunta

anterior. Durante a realizacdo da aula, o que os
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respondentes imaginam ser esperado de sua
performance? O que sentem como fundamental para
que a aula ocorra satisfatoriamente?

C. O depois: “Ao final de uma aula, sinto meu trabalho
recompensado se...” Aqui, buscou-se iniciar a reflexao
sobre o que seria um bom resultado de aula, na visdo
dos respondentes. O que satisfaz mais aos docentes ao
final de uma aula, dando-lhes a sensacao de dever

cumprido?

Para cada uma das trés perguntas, foram formuladas quatro
possibilidades de resposta: duas mais proéximas do pensamento
tradicional da Educag¢do e outras duas afetas ao pensamento
neoparadigmatico. A diferenciagdo entre uma e outra tendéncias foi feita
a partir de palavras-chaves nas respostas, que indicavam conceitos e
formas de pensar mais tipicamente percebidos como de uma ou outra
corrente de pensamento.

Para efeito de tabulag¢dao, como se pode observar no Anexo 1,
as respostas mais proximas ao pensamento tradicional foram citadas
anteriormente, ficando as mais proximas do pensamento inovador logo
na seqiiéncia.

Tendo recebido respostas de sete dos oito voluntarios da
pequisa, pdde-se constatar que, das 7 (sete) respostas consignadas a cada
pergunta, houve:

a. Para a primeira pergunta: 28,5% (vinte e oito e

meio por cento) das respostas indicando pensamento
tradicionalista; 71,5% (setenta e um € meio por cento)
indicando afeicdo ao pensamento inovador.

b. Para a segunda pergunta: 100% (cem por cento) das

respostas apontando para o pensamento inovador da
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Educacao.
c. Para a terceira pergunta: 100% (cem por cento) das
respostas apontando para o pensamento inovador da

Educaciao.

Em relagdo a pesquisa que originou o artigo “O que os
professores estdo dizendo?” (KUCHARSKI, 2004), que envolveu
entrevistas com licenciandos de Letras, Matematica, Historia e Biologia
de outras instituicdes de ensino superior de Curitiba, o resultado da
inquiricdo aos licenciandos voluntarios desta pequisa representou
mudanca radical. Enquanto nesta pesquisa houve 95,2% (noventa e cinco
virgula dois por cento) de respostas que indicassem um discurso
renovado em constru¢dao, naquela o percentual foi de apenas 25% (vinte
e cinco por cento). Pode-se afirmar inicialmente, entdo, que o processo
de formag¢do sob o novo Projeto Pedagdégico da PUCPR, pelo qual os
voluntarios da pequisa passaram, contribuiu decisivamente para que um
discurso inovador de educacdo aflorasse nas opg¢des que fizeram para
responder ao questionario. Discurso inovador ancorado em idéias de
reciclar conhecimentos, construir em parceria (respostas da pergunta
1); articular conhecimentos prévios com os novos, construir saber sobre
a base provida pelos alunos, aceitando diferencas entre o planejamento
e o resultado (respostas da pergunta 2); sistematizar as contribuig¢oes
dos alunos para reaproveitamento posterior, ampliar a visdo critica da

realidade (respostas da pergunta 3)>*.

* Muito importante ressaltar que, ao fazer tais opg¢des, os colaboradores, em sua
maioria — ou totalidade, como no caso das respostas as perguntas 2 e 3 — refutaram
as seguintes idéias: “apresentar conceitos novos ainda desconhecidos; melhorar o
potencial intelectual dos alunos (respostas da pergunta 1); estar certo de que os
alunos sempre retornem para casa sabendo de algo que até entdo desconheciam;
responder corretamente a todas as perguntas feitas pelos alunos (respostas da
pergunta 2); cumprir o planejamento sem sobra ou falta de tempo ou informacgdes;
responder a todas as perguntas dos alunos de modo a minimizar a possibilidade de
ocorréncia de dividas posteriores (respostas da pergunta 3)”.
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Este levantamento preliminar, entretanto, refletiu apenas
aquilo que os licenciandos apontaram discursivamente como valido para
sua pratica docente. Este fato foi cotejado com as informagdes coletadas
via gravacao e analise das aulas, planos de aula e materiais produzidos
para distribuicdo nas aulas para fins de confirma¢do ou negacdo das
impressoes conferidas por este questionario de percepcao profissional; o

que se pos em andlise foi a correlagdao entre discurso e pratica docente.

5.2 CONDICOES DE PRODUCAO DA AULA

O que se pode ver no Anexo 2 ¢ um breve questiondrio de
condi¢cdes de produc¢do da aula, aplicado a cada licenciando colaborador
da pesquisa. A intenc¢do era investigar as razdes pelas quais e por quem o
assunto da aula a ser ministrada foram decididos; ainda mais,
procuravam-se indicios de quem foi responsavel pela opcdo
metodologica feita pelos licenciandos para a aula.

Nao foi em todos os casos que o planejamento do professor
responsavel pela turma (curriculo da escola) direcionou a aula a ser
dada. Tais ocorréncias responderam por 66% (sessenta e seis por cento)
das aulas cujas gravagdes e materiais foram cedidos para andlise. Isto
torna 34% (trinta e quatro por cento) dos licenciandos responséaveis pela
escolha, também, da Literatura Brasileira como assunto unico das aulas,
mesmo nao havendo intervenc¢do do professor responsavel pela turma na
opc¢do. Colaborando para a diminui¢do da importancia da escolha do
assunto pelo professor da turma, fica o dado de que 100% (cem por
cento) da responsabilidade pela escolha da orientagdo metodoldogica a ser
utilizada na aula foi assumida pelos licenciandos. Em ultima anélise
tem-se, entdo, que os licenciandos reservaram-se o direito de poder

selecionar exemplos, produzir materiais, planejar o andamento de cada
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aula conforme lhes parecesse mais adequado — ou seja, apontarem-se
como os responsaveis diretos pela metodologia  utilizada,
responsabilidade que vem ao encontro dos objetivos desta pesquisa.

A licencianda responsavel pela primeira aula analisada,
denominada P1, respondeu que o assunto abordado fora escolhido
unicamente por ela mesma, ¢ a forma como abordou o assunto (sua
metodologia) fora definida unicamente por ela, sendo aprovada pelo
professor da turma e/ou orientador de estagio, o que também foi dito
pelas licenciandas responsaveis pela terceira aula analisada (P3 e P4).
Entretanto, notou-se uma incongruéncia em relagdo ao que fora dito por
P3 e P4 logo no inicio de sua aula: P3 promoveu um deslocamento da
voz de autoridade sobre a aula a ser dada, apontando que esta fora

solicitada pela professora responsavel pela turma.

E.. pessoal, como vocés tinham visto, é, na ultima aula, a professora
pediu pra vocés prepararem um teatro, né, junto com a turma. E...a
gente, a professora pediu pra trazer pra vocés assim um embasamento
teorico da produgdo de texto, ¢, do texto teatral. Eu vou mostrar pra
vocés. E interessante que vocés tenham anotado no caderno. Vai
ajudar vocés a desenvolverem a peca de vocés.

Isto causou estranhamento por ndo confirmar as respostas
dadas pela dupla no questionario de condi¢des de producdo da aula.
Considerada a clareza das opg¢des do questiondrio (Anexo 2), elimina-se
a possibilidade de sua ndo-compreensao.

As docentes responsaveis pela segunda (P2), quarta/quinta’
(P5 e P6) e sexta (P7) aulas responderam que o assunto fora definido
pelo professor responsavel pela turma, mas que a forma de abordar o
assunto fora responsabilidade unicamente delas.

Em relacdo a ocorréncia da aula, encontra-se quase

unanimidade de respostas em ocorreu quase totalmente a contento, o que

foi1 verdade para as licenciandas responsaveis por todas as aulas exceto

* Na verdade, foram duas horas-aula planejadas e executadas em seqiiéncia, tendo
um mesmo plano valido para ambas.
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pela terceira (cujas licenciandas responsdveis afirmaram ter ocorrido
totalmente a contento — embora a analise posterior dos fatos da aula
coloque esta afirmag¢do em disputa, como seréd visto).

Apenas as licenciandas responsaveis pela quarta/quinta aulas
justificaram ndo estarem totalmente contentes com o resultado do
trabalho realizado. Terem dito que a aula ocorrera quase totalmente a
contento foi justificado por P5 a este pesquisador quando da entrega das
respostas do questionario. Sua coloca¢do foi: “Foi dificil, pois eles
[alunos] ndo estdo interessados. A gente tentou conseguir a atencao

~ ~ . ~ 536
deles, mas eles ndo estdo nem ai, ndo prestavam aten¢do.”

5.3 OS PLANOS DE AULA

5.3.1 As Descri¢des das Habilidades e Competéncias a Serem

Trabalhadas

E preciso esclarecer que embora a diferenga entre os termos
“competéncia” e “habilidade” seja privilegiada no Projeto Pedagdgico da
PUCPR?, ¢ que estas diferengas tenham sido trabalhadas em sala pelos
professores dos PAs especificos da area de Educacao, as licenciandas
voluntarias da pequisa ndo fizeram qualquer distin¢cdo entre um e outro
na escrita de seus planos de aula. Isto for¢ou a desconsideracdo dessas
diferencas na andlise feita, centrando seu foco em implicacgdes

semanticas dos enunciados selecionados para este campo dos planos de

¢ Mafra (2003) diz que 61% (sessenta e um por cento) dos professores de Literatura
Brasileira entrevistados por ele ndo hesitam em transferir aos alunos toda a
responsabilidade pelos fracassos sentidos nas aulas. Dizem que os alunos ndo estdo
interessados nos livros que eles trabalham em sala de aula. Entretanto, a posi¢do do
autor é bastante diferente. E interessante conferir todos os artigos de Nubio Mafra
selecionados para a confec¢dao deste livro, visto que versa justamente sobre os
percalgos de se ensinar Literatura Brasileira para o Ensino Médio nos dias de hoje.

7 Conforme apresentado no subcapitulo a ele referente.
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aula.

Transformar uma sele¢cdo de aspectos a serem trabalhados em
um enunciado que ostensivamente clarifique a intencdo do trabalho
pressupde uma passagem pelo filtro ideoldgico da selegdao lexical e pela
estruturacdo sintatica. Veja-se o que diz Bakhtin (1996, p.60): “Estas
enunciacdes refletem as condi¢des e objetivos especificos (...) ndo
apenas por meio de seu contetido (tematica) e estilo lingliistico, isto ¢, a
selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas
acima de tudo por meio de sua estruturacdo global.” (Tradug¢do do
pesquisador)™®

Portanto, se o fato de a docente escolher a forma verbal
analisar em vez de reconhecer para descrever a habilidade/competéncia
que pretende trabalhar ¢ elemento i1mportante para que se fagam
inferéncias sobre o encaminhamento metodolégico de sua aula, é preciso
ver ainda se o restante do plano de aula, seus outros enunciados, fazem
notar coeréncia entre o objetivo primeiro da aula e os procedimentos
selecionados para que se o atinja.

Ao seguir o pensamento de Bakhtin (1996, p.63), vé-se que
ele faz uma ressalva quanto a documentos padronizados (como os planos
de aula produzidos pelos licenciandos). Afirma que: “As condig¢des
menos favoraveis para que se reflita a individualidade na linguagem
estdo em géneros discursivos que requeiram uma forma padronizada, por
exemplo, muitos tipos de documentos de negdcios, comandos militares,

b

.. : o ~ : 39
sinais verbais em uma industria etc.” (Tradu¢do do pesquisador)

Entretanto, ndo se entende que o plano de aula, por se encaixar na

* “These utterances reflect the specific conditions and goals (...) not only through
their content (thematic) and linguistic style, that is, the selection of the lexical,
phraseological, and grammatical resources of the language, but above all through
their compositional structure.”

% “The least favorable conditions for reflecting individuality in language obtain in
speech genres that require a standard form, for example, many kinds of business
documents, military commands, verbal signals in industry and so on.”
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categoria de documento padronizado, impeca que seus enunciados sejam
avaliados como sinais de opg¢do por um caminho metodoldégico. O
embasamento tedrico aponta para as variagdes do discurso pedagogico,
assim como de qualquer outro, como entidades lingiiisticas que, mesmo
aparentemente realizadas individualmente, s6 se caracterizam como
validas se aceitas como variagdes autorizadas pelo discurso partilhado
maior (conforme MEY, 2001). Ao fazer op¢do por um item lexical e uma
forma de estruturacdo do discurso escrito em seu plano de aula, a
docente, se age dentro de uma das variacdes autorizadas pelo discurso
pedagodgico maior, pode, sim, optar pela estruturacdo e itens lexicais que
melhor reflitam sua convic¢dao pedagogico-metodologica sobre o assunto
a tratar. No plano de aula, ela pode demonstrar fazer parte de um grupo
especifico (microformacao societal) do grupo maior. Retome-se MEAD

(1974, apud MARCONDES, 2002, p.24):

(...) o “eu” humano (human self) surge através de sua habilidade em
assumir a atitude do grupo social ao qual pertence — porque pode
dirigir-se a si mesmo nos termos da comunidade a que pertence e
adotar as responsabilidades que pertencem a esta comunidade; porque

7

pode reconhecer seus préprios deveres em contraste com outros — ¢
que se constitui como “eu... O “eu” sé pode surgir se ha um processo
social no interior do qual este “eu” teve sua iniciagdo — surge dentro
deste processo.

Posto isto, nota-se que nos planos de aula, que podem ser
vistos nos Anexos de 3 a 7, os enunciados referentes as
habilidades/competéncias a serem trabalhadas sdo construidos
majoritariamente a partir de verbos cujos campos semanticos apontam
para a reproducdo de um conhecimento sem maior elaboragdo -
expediente do pensamento tradicional da Educacdo, vigente apds a

o~ . A 4 A
consolidagio do método da Ciéncia Moderna®. Tém-se como exemplos

* Dedutivo ou indutivo, posto que o primeiro prezava a fragmentagio méaxima do
objeto de estudo de modo a buscar sua esséncia; o segundo, apontava a construcgao
de um todo a partir da justaposicdo de seus diversos elementos componentes. Em
ambos os casos, os caminhos, se tracados sempre da mesma maneira (padronizagao
de procedimentos, reproducdo), deveriam levar inexoravelmente aos mesmos
resultados, sem que se aceitasse qualquer variagdo. No processo educacional
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maiores: reconhecer”, assimilar, caracterizar, analisar™ e produzir™.

Na estruturacao destes enunciados, as docentes deixaram que
se previssem encaminhamentos metodoléogicos em que detivessem a
primazia do uso da palavra, no sentido de deixarem menos espaco para
participacdo ativa dos alunos, participacdo que poderia determinar
mudancas de dire¢do da discussdao. Para que o aluno reconhega, assimile,
caracterize, analise e produza, nas formas dos planos de aula
disponibilizados, faz-se necessario que a docente o proveja de dados que
ele possa assimilar quase imediatamente e seja capaz de repetir em

exercicios e avaliagdes posteriores.

5.3.1.1 O plano referente a primeira aula (Anexo 3)

Chamou a atencdo, no plano de aula, P1 ter definido como
aptiddao a ser trabalhada “Assimilar a periodizacdo das escolas literarias
brasileiras.” A escolha do verbo assimilar ¢ bastante elucidativa.
Semanticamente, ele ndo faz parte do grupo de verbos que apontam para
a consciéncia critica, como compreender, analisar, discutir € nem para o
grupo de apresentar, que semanticamente se abre a discussdo do que se

apresenta. Assimilar pressupde uma atitude passiva do receptor (aluno),

tradicional isto se atualiza constantemente, posto que ha o estudo do objeto pelo
objeto, sem que se tenha por fundamental seu estudo inserido em processos
maiores.

* No contexto de duas das aulas em que foi proposto (segunda e terceira aulas,
Anexos 4 ¢ 5), o verbo reconhecer ficou definitivamente no campo semantico de
recollect (lembrar-se, rememorar uma experiéncia idéntica anterior) do que em seu
proprio sentido implicado, de sintese (conhecer novamente — re-conhecer). Esta
forma verbal apresentou-se, assim, sempre como proposi¢do de um simples
exercicio de memoria.

0 ,

O contexto do verbo analisar, no plano de aula em que ocorre (Anexo 6), pela
macrocoeréncia da aula dada (quinta aula), o define como oposto a sintetizar,
elaborar conforme exposto no inicio deste capitulo.

N .

* Este por estar relacionado a proposi¢do de uma atividade de produgio de um texto
que reunisse, reprodutivamente, dados coletados sobre determinado assunto.



90

um processo tdo involuntdrio quanto a assimilacdo de nutrientes dos
alimentos pelo corpo. O desenrolar da aula, analisado posteriormente,

confirmou a impressao inicial dada pelo objetivo geral do plano de aula.

5.3.1.2 O plano referente a segunda aula (Anexo 4)

O assunto definido para a aula eram as caracteristicas da obra
pré-realista “Memorias de um sargento de milicias”, de Manoel Antdénio
de Almeida. O plano de aula apontava como competéncia a ser
trabalhada naquele encontro: “Reconhecer as principais caracteristicas
da obra Memorias de um sargento de milicias e de seu autor, Manoel
Antonio de Almeida”. Desconsiderada a ambigiiidade da segunda parte
do objetivo (reconhecer as caracteristicas do autor?), foi positiva a
impressao causada pela escolha do verbo reconhecer. O ato de
reconhecer pressupde participagdo ativa, investigativa de quem
reconhece (no caso, os alunos); recomnhecer pressupde sinteses, pois
envolve comparagdes com outras realidades ja conhecidas para que uma
nova possa se estabelecer (ou uma igualdade possa ser percebida —
“re”’[novamente] “conhecer”). Tal escolha j& dirigiu o olhar da pesquisa
para a atualizagdo de tal proposta no desenvolvimento da aula, o que

acabou ndo ocorrendo, conforme demonstrado posteriormente.

5.3.1.3 O plano referente a terceira aula (Anexo 5)

O assunto definido para a aula foi o embasamento tedrico
para constru¢do de um texto teatral. O plano de aula apontava como
competéncia a ser trabalhada naquele encontro: “Reconhecer e

identificar um texto teatral”.
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Imediatamente propde-se que se atente para o fato de ocorrer
novamente uma inten¢do de levar a turma a reconhecer algo.
Semelhantemente ao que fora comentado em relacdo a segunda aula, este
verbo pressupde sinteses, um “re-conhecimento”, uma elaboracao de
experiéncias passadas. H4 o casamento deste verbo com o identificar,
que ¢ outro de implicagdes semelhantes. Identificar ¢ certificar a
identidade, ou seja, ser capaz de, dentre uma série de opgdes, saber
diferenciar cada uma delas a partir de caracteristicas que lhes sejam
peculiares. Entretanto, ¢ necessario aten¢dao a configuracdao geral desta
intencao de aula: ser capaz de apontar textos teatrais por suas
caracteristicas e, mais que isso, estabelecer a identidade de algum(ns)
deles. Houve grande ousadia na forma como a competéncia a ser
trabalhada foi proposta: tenha-se em mente que o que o objetivo deste
plano propunha, semanticamente, era algo semelhante a: 1. dentre uma
série de textos de géneros diferentes, apontar o teatral; 2. dentre os
textos teatrais, saber identificar, a partir de suas caracteristicas
intrinsecas, quais seriam os de Nelson Rodrigues, por exemplo, em
oposi¢do a outros de Plinio Marcos e assim por diante. No decorrer da
aula, como analise posterior deixard patente, tal objetivo ndo pdde ser

concretizado.

5.3.1.4 O plano referente a quarta e quinta aulas (Anexo 6)

O plano de aula, que previu como assunto o Realismo
brasileiro, listava cinco aptiddes e competéncias a serem desenvolvidas
no decorrer dos noventa minutos que seriam a duracdo das duas horas-
aula previstas. Eram, nesta ordem: 1. Caracterizar o Realismo
identificando seus autores e obras; 2. analisar a obra “Memorias

postumas de Bras Cubas™; 3. desenvolver a imaginacdo e a criatividade;
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4. enriquecer o vocabulario, e 5. produzir um texto a partir de dados
fornecidos e pesquisados.

A primeira hora-aula deveria ter sido dedicada ao primeiro
objetivo e, pela generalidade como foram descritos no plano, também ao
terceiro e quarto (o que também valeria para a segunda hora-aula).
Observando atentamente o primeiro objetivo, seria possivel dizer que sua
proposta era utilitarista, pois a docente se prop0s a listar autores e obras
do periodo literario em estudo, embora 1isso ndo constituisse
caracterizagcdo precisa dele. Imagina-se que tenha havido dificuldade
para a redacdo deste item, que deveria ter sido desmembrado para maior
clareza (por exemplo: “Caracterizar o Realismo; identificar seus autores
e obras”), pois havia dois trabalhos a serem realizados: a caracterizagao
do periodo e a nomina¢do de seus maiores expoentes. O plano de aula
nao previu atividades de contextualizacao do assunto, ficando a proposta
de caracterizag¢do restrita a citagdo de dados pertinentes ao assunto.

O segundo e quinto objetivos previstos, que deveriam ter sido
realizados na segunda hora-aula, também ndo encontraram, em sua
ocorréncia, as condi¢cdes para que se pudessem considerar realizados a
contento. Nem a andlise da obra (segundo objetivo) foi realizada de
acordo com o entendimento primeiro do verbo analisar (levar a novas
sinteses) e nem a atividade proposta condizia com o assunto principal

das aulas, conforme sera visto na analise das aulas.

5.3.1.5 O plano referente a sexta aula (Anexo 7)

O assunto apontado para a aula foi “a prosa romantica no
Brasil”, e a competéncia a ser trabalhada foi “comparar as obras dos
autores do Romantismo, estudadas até o momento, com a obra O

Cabeleira de Franklin Tavora”. A primeira coisa a chamar a ateng¢do foi



93

a escolha do verbo comparar. Semanticamente, ¢ um vocabulo que ganha
consisténcia por implicar outras leituras, pratica de intertextualidade,
competéncia para andlise critica comparativa intertextual. A proposicao
que a docente fez foi uma de natureza muito cara aos professores que
buscam trabalhar neoparadigmaticamente; a construcao de
conhecimentos pelo didlogo entre informag¢des e discursos de obras
diversas ¢ um dos pilares da constru¢do do conhecimento dito
significativo. Dentre as aulas analisadas, os resultados desta foram os
que mais se aproximaram das propostas no plano e, em termos
metodologicos, foi esta a aula cuja ocorréncia mais se aproximou do que
poderia ser reconhecido como uma aula neoparadigmatica — conforme

podera ser visto posteriormente.

5.3.2 A Descri¢do da Metodologia a Ser Utilizada

A secdo do plano de aula destinada a breve descricdo de
como a aula deveria transcorrer foi chamada de duas formas nos planos
de aula cedidos. Na maioria das vezes, foi nomeada procedimentos
metodologicos e, em um deles, encaminhamento da aula. Embora a
realizacdo pratica das aulas, confirmada pelas gravag¢des, nao
estabelecesse qualquer diferenciagdo entre a pratica de quem usou esta
ou aquela denominag¢do, podem-se encontrar diferencas semanticas entre
0s termos.

Procedimentos metodologicos podem ensejar seqii€ncia de
passos pré-determinados para os quais ndo se prevéem, em principio,
variagOes causadas por qualquer outro participante que ndo o docente, e
este mesmo deve policiar-se para ndo se perder demais do rumo pré-
estabelecido. Veja que se podem encontrar, no mesmo campo semantico

do termo, procedimentos cirurgicos, procedimentos de qualidade total
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(“best procedures”), procedimentos policiais € muitos outros que, em
realizacdo pratica, funcionam a partir de manuais de conduta rigidos,
apontando sempre para um objetivo pré-definido em sua totalidade — um
procedimento de qualidade total ndo admite que o lixo produzido numa
escrivaninha seja temporariamente estocado em uma pequena lixeira
sobre ela, mas aceita apenas que a cada novo descarte o ocupante da
escrivaninha levante-se e dirija-se ao cesto de lixo comum da sala.

Retomando a afirmacdao de Bakhtin (1996, p.63) de que os
documentos padronizados dificultam a expressdo da individualidade,
estranha-se que um plano de aula que liste os passos imaginados para a
aula como procedimentos (mais tradicional) tenha abolido de sua
estruturacao bdasica o termo objetivos, por exemplo, substituindo-os por
habilidades/competéncias a serem trabalhadas, que apontam para uma
maneira renovada de se pensar o ensino. O plano de aula ¢ um
documento, entdo, padronizado apenas em seu formato fisico e
distribuicdo dos dados; epistemologicamente, encontram-se duas
correntes de pensamento educacional um tanto conflitantes convivendo
no pequeno espago de uma folha de papel.

J& o termo encaminhamento da aula pode ensejar a nog¢do de
que havera um facilitador do processo na figura do docente, que
imaginou uma seqiiéncia de fatos amarrados por um fio l6gico, mas que
tera em seus alunos individuos capazes de, uma vez apontado um norte,
caminhar em ritmos, velocidades ¢ até mesmo trilhas diferenciadas para
chegar a ele. Notem-se outras ocorréncias usuais no mesmo campo
semantico de encaminhamento: o do pai que diz ter encaminhado os
filhos na vida; o do advogado, que diz ter encaminhado o processo para
a avaliag¢do do juiz; o de um amigo que pede que alguém encaminhe uma
pessoa necessitada a ele para que possa ajuda-la. Em tais casos,
imaginou-se um norte minimo desejavel para os filhos, para o processo,

para a pessoa que precisa de ajuda, mas seu atingimento dependerd dos
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objetivos, dos passos, do discernimento a ser usado ndo s6 por quem
imaginou aquele norte minimo, mas especialmente pela pessoa que até 1a
se dispde ou nao a se locomover, e de quem ou o que, no caminho,
possam ajudé-la ou atrapalha-la. Um assunto bem encaminhado permite
uma trilha diferente ou mesmo uma mudanca de norte, s¢ isso for
consenso entre aqueles que se dispdem a caminhar para ele; muda
radicalmente o conceito da pratica, tomando-se por base a agdo coletiva
cara aos principios do novo paradigma da Educag¢do, também
privilegiada na pagina 12 do Projeto Pedagogico da PUCPR (2000): “O
conceito de praxis ¢ fundamental para entender a natureza destas
diretrizes. Esse conceito compreende trés momentos: agir, refletir
criticamente sobre a acdo e voltar a agir, levando em conta a reflexao
feita. (...) Em cada um desses trés momentos serd necessaria uma
interagdo com os demais colegas que constituem a institui¢do € com o
melhor do conhecimento existente.”

Entretanto, esta diferenciacdao de termos nos planos de aula
ndo se apresentou, na pratica, como diferentes aproximagdes ao ato de
educar. O plano que propunha encaminhamento da aula deu origem a
uma aula marcadamente tradicional; aquele referente a aula que mais se
aproximou da forma renovada de educar (sexta aula, Anexo 7) descreveu
procedimentos metodologicos.

Na maioria das descri¢des metodoldgicas, coube ao docente o
papel de centralizacdo do processo — tendéncia tradicional. Constata-se
isto em enunciados que prevéem: exposi¢do oral do professor;
abordagem expositiva, apresenta¢do do conteudo a ser trabalhado;
apresenta¢do da biografia do autor e outros. Coerentemente, ao aluno,

elemento conduzido do processo, coube: ler o material distribuido e
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fragmentos da obra, alternando comentdrios pertinentes® (Anexo 4);
dividirem-se em grupos para realiza¢do de um trabalho de “pesquisa”*;
anotar as principais caracteristicas dos autores e periodos literdrios
estudados para apresentar a turma; produzir um texto, dentre outras
tarefas. Nao especificado, mas subjacente a planos de aula desta
natureza, esteve sempre a obrigagdo de ouvir e anotar atentamente tudo
que for dito pelo professor.

No plano de aula presente no Anexo 6, que descreve sua
metodologia como encaminhamento de aula, previa-se exposicao
dialogada do assunto e andlise coletiva de fragmentos de uma obra
literaria. Pela ocorréncia da aula a que ele se refere (quinta aula), notou-
se que, diferentemente do exposto no plano, ndao houve didlogo entre a
docente e a turma, dialogo entendido como uma pratica de participacdo e
construcdo coletiva de sinteses; tampouco houve anélise de fragmentos
da obra, sendo exposicao oral da docente de dados que a caracterizavam.
Curiosamente, também ¢ este o plano de aula que lista diversas obras de
literatura para o Ensino Superior como referéncia, e cuja realizagao
pratica nao demonstrou terem delas sido absorvidas e apresentadas
informagdes extras, intertextualidades importantes para o trabalho com a
turma.

O plano de aula referente a sexta aula gravada (Anexo 7) foi
o que se realizou da forma mais proxima ao novo paradigma.
Interessante notar que na descri¢do dos procedimentos metodoldgicos a
docente previu: “serdo tecidos comentarios sobre a obra literaria... /

...sera realizada uma leitura de fragmentos que exemplifiquem e

44 . , . . ~
Um planejamento rigido, sedimentado em uma sele¢do de dados a serem

repassados por um TUnico agente ativo, aceita apenas comentarios que ndo o0s
questionem quanto ao seu estatuto de verdade — condi¢ao para que sejam
pertinentes.

* Mais uma vez o termo aparece entre aspas para que fique claro que o que se
chamou pesquisa na aula em questao foi copia, resumo do que se encontra em
livros, muito diferente da concepgdo deste pesquisador — argumentos apresentados
anteriormente nesta dissertacgdo.
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comprovem... / ...serd transmitido (sic) um trecho selecionado do filme
‘Abril despedagado’, a fim de realizar (sic) uma analogia com a tematica
das obras literaria e cinematografica”. Em nenhum momento apareceu
sujeito determinado (como ‘“a professora”) para as atividades praticas
previstas para a aula. Embora, na ocorréncia da aula, a docente tenha
liderado a seqiiéncia dos fatos e a apresentacao das informacgdes, esta sua
participagdo diretiva foi mais discreta, posto que a palavra sempre era
dirigida aos alunos para que complementassem, a partir de suas
experiéncias, o assunto em pauta. Mesmo tendo dito, ao transcrever
trechos da aula que serdo apresentados posteriormente, que poderia
haver maior provocacio a participacio ativa dos alunos, é preciso que

se diga, a bem da verdade, que naquela — e somente naquela — aula houve

oportunidades abertas de participacao discente criadas pela docente.

5.3.3 Os Procedimentos de Avaliacao

A observagdo dos contetidos expressos neste espago dos
planos de aula mostrou haver confusdo sobre o objeto desta avaliagdo.
Nao pareceu haver clareza sobre o que estaria sob avaliagdo: a aula ou os
alunos. Por causa disto, as docentes se dividiram entre expressdes vagas,

como

(no Anexo 3) através (sic) da participacdo dos alunos durante a
discussdo e no trabalho de grupo

(no Anexo 4) observagdo do interesse e participacdo dos alunos
durante a exposi¢cdo do assunto

“ A participagdo ativa é entendida como aquela que permitiria acréscimo de outras
experiéncias, questionamentos e opinides aqueles sendo abordados pela docente
que, por ter cerzido tao firmemente o tecido da aula, seria sempre capaz de
aproveitar as interferéncias dos alunos de modo a, com eles, construir o sentido
global do assunto sem perder o foco previsto.
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(no Anexo 5) atencdo durante a explicagdo e prestatividade (sic) dos
alunos durante a aplicagdo e corre¢dao dos exercicios

(no Anexo 7) por meio de perguntas orais que serdo feitas no decorrer
da exposicao verbal, onde (sic) sera considerado o reconhecimento da
tendéncia do romance roméantico de Franklin Tavora

e previsdo de atividades avaliativas valorativas para o trabalho dos
alunos. No plano do Anexo 7 previu-se 1 (um) ponto para respostas
corretas as argilii¢des; no plano do Anexo 6, previram-se 3 (trés) pontos
para o texto argumentativo que deveria resultar da atividade de aula. E
preciso ressaltar que, no primeiro caso (Anexo 7), a docente deveria
conhecer muito bem cada aluno da turma para memorizar cada aluno que
se manifestasse participativamente durante a aula (j4 que durante a aula
nao fez qualquer parada para anota¢des), o que tornaria a avaliacdo
duvidosa (a docente poderia esquecer) ou ndo muito justa (pontos para
todos: quem nao participou, foi “na carona”). J4 no segundo caso (Anexo
6), a questdao foi ainda mais delicada: como serd visto no comentario a
transcricdo da aula, o texto argumentativo que dela deveria resultar
simplesmente ndo versaria sobre o assunto da aula.

Pelos procedimentos de avaliagdo previstos, notou-se grande
preferéncia pela observagio dos alunos e valoragdo® do trabalho
realizado por estes. Acredita-se que isto reflita o pensamento que coloca
alunos como alvo de esforcos para que “absorvam” algum conhecimento
daquilo a que o planejamento da aula se propde. Como prova de
conformidade com a expectativa, os alunos deveriam provar, por meio de
respostas a argiliigdes impromptu ou producdo escrita de algum tipo,
terem “assimilado” parcial ou totalmente os dados apresentados pelas
docentes. Para isto, se lhes pagaria ou puniria com notas. Se,
paralelamente, a docente estivesse promovendo uma avaliacdo de sua

préopria aula (efetividade de sua metodologia, reacdo da turma a

*" Diferencie-se o termo que usado, valora¢do (imputar valor numérico), de
valorizar (encontrar valor em).



99

execucdo do seu planejamento), isto sé se poderia configurar a
posteriori; uma aula cujos resultados fiquem muito aquém do imaginado
pela docente®™ poderia suscitar reflexdo e ensejar alguma mudanca em
sua pratica, mas esta inten¢cdo ndo estd expressa em nenhum lugar do seu
planejamento, ja4 que o tépico avaliagdo estd totalmente centrado no
desempenho e cooperacdo® do aluno.

No ensino sob o novo paradigma, a avaliacdo constitui
processo formativo, continuo, como afirma Jussara Hoffmann (2000,
p.70): “(...) avaliar nesse novo paradigma ¢ dinamizar oportunidades de
acao-reflexdo, num acompanhamento permanente do professor e este
deve propiciar ao aluno, em seu processo de aprendéncia, reflexdes
acerca do mundo, formando seres criticos (...) na constru¢ao de verdades
formuladas e reformuladas.”

As propostas de avaliagdo feitas nos planos de aula
analisados ndo pareceram estruturar-se em atividades de reflexdo,
participagdo, troca, sendo em repeticdo do que se apresentou em sala.
Mesmo aqueles que, de forma muito vaga, se propuseram a observar a
performance dos alunos ndo tiveram, em sua realizagdo pratica,
interagdes constantes e construtivas de modo a fazer poder afirmar que
houve qualquer inten¢do de avaliar a reflexdo e reconstrugdo de
conhecimentos dos alunos sobre o assunto da aula. Em termos de
propostas de avaliagdo, os voluntarios da pequisa mostraram-se muito

conservadores.

* Esta constatacdo seria baseada somente no desempenho valorativo (notas) dos
alunos, e ndo numa pratica de autocritica constante.

* Que ndo interrompesse a aula ou causasse distragcdo ou distirbio com comentarios
ndo-pertinentes.
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5.3.4 As Referéncias Bibliograficas

As referéncias bibliograficas dos planos de aula resumiram-
se, basicamente, as obras analisadas e, no restante, a livros de Literatura
Brasileira dirigidos ao Ensino Médio. Num cendrio de trabalho com
turmas do ensino noturno de escolas publicas, esta atitude pode traduzir
resquicios de um pensamento que fez com que, com o tempo, OS
programas das escolas publicas fossem tomando formas menos exigentes
— baseados na crenga na “deficiéncia cultural” das pessoas das classes
mais populares (abordada por SOARES, 2001). Isto configura, no dizer
de alguns pensadores da Educag¢do, um sério “barateamento do ensino”.
A respeito de tal impressao, tdo difundida, suas mais sérias
conseqliéncias sdo assim comentadas por Nubio D.F. Mafra (2003, p.17):
“Mas a escola publica ndo tem tido tempo para divagacdes. Prepara-se
um técnico em contabilidade aqui, aborta-se um leitor critico ali e a
sociedade iletrada agradece. Todavia, hd vidas tecendo estes encontros
silenciados. Delas falam as literaturas.”

Na escola conteudista, oS curriculos “testados”
(=engessados), assim como as formas mais “seguras” (=estanques) de
ensino tendem a serem reproduzidos quase como autodefesa. E mais
seguro ndo tentar extrapolar o conteudo minimo, pois isto evita que
ambos, docente e alunos, precisem expor, relativizar seu conhecimento e
reconstrui-lo a cada nova possibilidade de articulagdo. Desta forma,
conteudos e obras de referéncia adaptadas a cada “nivel de
entendimento” petrificam-se, tornam-se nao mais que marcos de
passagem de nivel, ndo se articulando em unidades maiores e que
transponham os limites das séries escolares. Muitos professores sao
“reféns voluntarios” dos limites fisicos da escola, e nela continuam
fazendo sempre as mesmas coisas e discutindo o mundo sempre da

mesma forma, pois nao imaginam deixar aqueles limites para nada
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(conforme ANDRADE, 2001). Neste cenario, crendo temas e assuntos
como conteudos afetos ao continente escola, as docentes nao
encontraram motivos para efetivamente buscar mais informag¢des do que
as minimas necessarias para tratar os assuntos com seus alunos.

O planejamento que ndo ¢ feito para extrapolar os limites
espaco-temporais da escola ndo ¢ o desejado pelos educadores que
buscam uma metodologia inovadora. Veja-se Santa Inés Caetano (2001,
p.16): “Por educador, entende-se aquele profissional que informa e
forma seu aluno através de seu conteudo programatico e de estratégias de
ensino selecionadas; prepara o educando para o desafio, a elaborag¢do
critica, a atitude criativa, o repensar o mundo além das quatro paredes
da sala de aula, o produzir novos conhecimentos.” (Grifo do
pesquisador)

Reforce-se que planejamentos voltados ao pensamento
renovado da Educacdo tém por fundamental que o docente se entenda (e
aproveite-se de ser) alguém que, no exercicio de sua fung¢do, diferencia-
se do seu aluno pelo maior nivel de leitura que possua sobre o assunto de
seu campo de especializacdo e, a partir disso, seja capaz de brindar suas
turmas com mais do que elas podem, a principio, esperar dele e
encontrar em livros ou apostilas — especialmente quando este
enriquecimento partir da intera¢ao produtiva com os alunos durante a

aula. Veja-se o que diz Santa Inés Caetano (2001, p. 20):

Ter conhecimento do assunto implica buscar obter um conhecimento
solido e atualizado de seu campo de interesse; ser capaz de abordar o
conteudo da disciplina com profundidade bem maior do que a exigida
nos programas; (...) clarificar aplicagdes praticas (associando teoria e
pratica); ter entusiasmo real pelo assunto que ministra, pois o
entusiasmo ¢ contagioso e pode espalhar-se entre colegas e alunos;
(...). (Grifos do pesquisadors)

Uma vez que ndo planeje utilizando fontes mais alentadas,
nao se podem esperar de um docente procedimentos ¢ abordagens mais

ricos em suas aulas, diminuindo, também, a probabilidade de que os
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alunos se sintam motivados a colaborar, perguntar, relacionar fatos
novos aqueles que sdao, simultaneamente, os presentes nos livros ou
apostilas e repassados pelo docente.

Sobre a referéncia bibliografica utilizada para a primeira aula
(Anexo 3), € necessario que se aponte ter sido unicamente utilizado um
livro de Literatura Brasileira dirigido ao Ensino Médio™. Nenhum livro
do Ensino Superior de Historia da Literatura ou de critica literaria foi
referido como consulta feita para o preparo da aula.’’ Semelhantemente,
também na segunda (Anexo 4)°* e terceira® (Anexo 5) aulas os materiais
de consulta limitaram-se a obra analisada em si ¢ a um manual didatico
de Ensino Médio.

As referéncias bibliograficas do plano de aula que serviria a
quarta e quinta aulas (Anexo 6), diferentemente do que fora até aqui
notado, listam obras de referéncia sobre o assunto utilizadas no Ensino
Superior™, além de a propria obra de Machado de Assis. A partir disso,
seria possivel esperar bom nivel de aprofundamento do assunto e, devido

as caracteristicas das obras apontadas, até mesmo momentos de

 NICOLA, José de. Literatura Brasileira: das origens aos nossos dias. 3.ed. Sio
Paulo : Scipione, 1989.

1O material de consulta de um professor, assim como seu conhecimento prévio
acerca do assunto que tratara, ndo pode se resumir ao mesmo que o aluno utiliza ou
acessa. Tal procedimento torna docente ¢ aluno iguais no momento da aula e, assim,
ndo pode haver progresso a nenhuma das partes envolvidas. Isso torna a aula tdo
relevante quanto a simples leitura, em casa, do capitulo referente ao assunto da
aula.

5’2 FARACO, Carlos & MOURA, Francisco. Lingua e literatura. v.3. Sido Paulo:
Atica, 1996.

» WILLIAM, Roberto C. & COCHAR, Thereza M. Portugués: linguagens. 3.ed.
Sdao Paulo : Atual, 1999.

* AMORA, Antonio. Teoria da Literatura. Sio Paulo: Classico-Cientifica, 1984. /
BOSI, Alfredo. Historia concisa da Literatura Brasileira. Sdo Paulo: Cultrix,
2001. / LIMA, Ebio de. Licoes de Literatura Brasileira. S3o Paulo: Linografia,
[s.d.]. / PACHECO, Jodao. O realismo (1870 — 1900). Sdao Paulo: Cultrix, 1963. /
Revista Brasileira de Literatura (CULT), ano IV, [sem indicagdo de niimero e autor
do artigo], p.20. O Rio de Janeiro perdido de Machado de Assis. / RIEDEL,
Dirce. Metafora, o espelho de Machado de Assis. S3o Paulo: Francisco Alves,
1979.
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articulagdo do assunto, j4 que os livros de referéncia abordam aspectos
diversos do Realismo (sua inser¢do histdérica e social, além da listagem e
comentdrios de suas caracteristicas e autores). Apesar disso, a aula,
como sera visto, ndo ultrapassou os limites do repasse de dados, e nem
enveredou por nenhuma informacdo sobre o assunto que ndo esteja
presente em qualquer obra do Ensino Médio. A impressdo que fica € a de
que tais obras foram citadas quase como argumento defensivo de
autoridade dirigido a quem lesse o plano de aula (orientadores de estagio
e professora responsavel pela turma), que conferiria confiabilidade
técnica aos autores do plano. As possibilidades de utilizacdo das obras
para tal, entretanto, ndo se atualizaram no discurso das docentes.

A referéncia bibliografica apontada para o preparo da sexta
aula (Anexo 7) ¢ constituida mormente de obras destinadas ao Ensino
Médio”, com apenas uma indicacdo de obra destinada a estudos
superiores™. A indica¢do de uma Gnica obra de estudos superiores de
literatura, por melhor que seja, ainda parece insuficiente para que um
trabalho comparativo de grande profundidade seja realizado. Entretanto,
considerando que a aula seria dada a uma turma de Ensino Médio,
também poderia haver a expectativa de que as informag¢des providas pela
obra de maior peso teodrico pudessem ser trabalhadas de forma
suficientemente interessante e valida pela docente, o que, conforme

analise posterior, confirmou-se.

» AMARAL, E.; PATROCINIO, M.F.; LEITE, R.S. & BARBOSA, S.A.M.
Portugués. Novas palavras: literatura, gramatica, redacio. Sio Paulo: Atica,
1994. / FARACO, C.E. & MOURA, F.M. Lingua e literatura. Vol. VI, 25.ed., Sao
Paulo: Atica, 1990. / TUFANO, D. Estudos de lingua e literatura. Sdo Paulo:
Moderna, 1979. / ROMANZINI, H. Literatura, gramatica e criatividade. Vol. VII.
Sdo Paulo: do Brasil, 1995.

* BOSI, Alfredo. Histéria concisa da Literatura Brasileira. 2.ed. Sio Paulo:
Cultrix, 1974.
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5.4 AS AULAS

5.4.1 Questdes sobre as Formas de Abordagem dos Assuntos

Uma aula equivale a um texto: uma unidade de sentido que
precisa ser bem construida, que precisa ter seu tecido muito homogéneo
para que este possa ser aproveitado por todos os participantes. A aula ¢
um texto interpretado ao vivo por diversos atores, cada um tendo sua
possibilidade de manifestacdo definida pela natureza do texto original e
pela distribui¢do de papéis (vozes) possiveis para sua ocorréncia (como
MEY, 2001, apresenta as vozes das formacgdes societais).

Como um texto, uma aula tem seus leitores. Os leitores da
aula sdao os destinatarios imaginados pelos docentes que a planejam e
executam. Na busca de identificagdo da filiacdo metodoldgica na pratica
dos licenciandos, um indicativo bastante importante € o destinatario para
o qual a atividade foi concebida. Adaptou-se para esta pesquisa em
Educagdo um conceito da Estética da Recepcdo, o do leitor implicito,
termo cunhado por Wolfgang Iser (retomado por JOUVE, 2002, p.44): o
individuo para quem se pensa e estrutura um texto ¢ sempre alguém a
quem se propoe um papel na historia. Ndao ¢ o leitor de carne e 0sso, mas
sim a carga de conhecimentos e as possibilidades de acompanhar a
narrativa que se imagina que tenha, e tal perspectiva guia o autor na
escrita do texto para este interlocutor (o leitor implicito).

Ao preparar sua aula, o docente precisa ter uma imagem do
seu interlocutor, que ndo ¢ a imagem pessoal de cada um de seus alunos,
mas sim o que de comum possa haver que forme a identidade percebida
daquela turma de interlocutores. Esta imagem serd fundamental para a
defini¢do das estratégias e argumentos que serdo utilizados na aula de
modo a proporcionar a melhor compreensao possivel daquilo que se julga

mais relevante para aqueles interlocutores — ou seja, para que o que seja
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percebido como relevante passe a integrar o repertorio do interlocutor
(Principio de Relevancia, de SPERBER e WILSON - apud SILVEIRA e
FELTES, 2002).

Uma vez escolhidos os argumentos e estratégias que serdo
postos em pratica na aula, e estes sejam transformados em uma
proposicdo concretizada em um plano de aula, a ocorréncia pratica, seja
qual for a metodologia escolhida, ndo prescinde, de forma alguma, da
interagdo — e a natureza da interacdo torna-se fator evidenciador da
metodologia escolhida.

Seria possivel encontrar num extremo das possibilidades, no
que se poderia perceber quase como um exagero, a aula totalmente
monopolizada pelo docente. Somente ele falaria, reduzindo a
participa¢do de seus alunos a “sim” e “ndo”, e respostas curtas a
questdes de checagem imediata da compreensao. Mesmo sendo bastante
comum ouvir que tal procedimento pedagodgico € um em que o aluno ndo
tem voz, a impressao ¢ falsa. Um aluno, num cendrio de aula de simples
transferéncia de dados, pode sentir-se, por sua constitui¢do individual,
atraido pelo assunto de modo a ndo demonstrar qualquer reacdo adversa
ao fato de nado ter voz ativa no processo e, assim, ainda elaborar
silenciosamente o que 1€ e ouve. Da mesma forma, este aluno pode ndo
se identificar com o leitor implicito, o aluno-modelo considerado para a
estruturacao da aula, e “tem o direito de ndo aceitar o papel que lhe ¢
atribuido. Existem textos nos quais ndo se consegue ‘entrar’” (JOUVE,
2002, p.38). Esta nado-aceitacdo pode se traduzir em comportamentos
dispersivos, em falta de interesse pela aula, levando a auséncia de
participacao.

No outro extremo, seria encontrado um docente tentando
praticar uma aula em que sua voz fosse colocada em nivel semelhante ao
da voz dos alunos; valorizaria as interpelagdes e faria por onde propiciar

envolvimento dos participantes nas discussdes. Nesta concepcao de aula,
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desde o inicio ¢ pensada a participacao ativa do aluno para a construgdo
de novos conhecimentos. Desta forma, propde-se que a posi¢cao conferida
ao aluno na ocorréncia da aula seja reflexo da imagem que dele se fazia
no momento do planejamento, e o valor atribuido a sua contribuicao
ativa para o processo de constru¢ao do conhecimento pode caracterizar
uma filiacdo metodoldgica, esta mais inovadora.

Numa aula neoparadigmdatica, o professor ndo interage
somente com seus proprios conhecimentos sobre o assunto, mas
principalmente com seus alunos para a constru¢do dos necessarios
didlogos. Uma aula de um professor afeto ao novo paradigma ¢ um
exercicio de relacionamentos, de abordagens simultineas de assuntos e
alunos. A andlise que agora comeca ndo indica que tais relacionamentos
entre docentes e alunos tenham sido estabelecidos a contento para os
padrdes de uma aula neoparadigmatica.

Observando inicialmente a estrutura¢do dos discursos das
licenciandas no que tange aos tempos verbais, viu-se que nas aulas
analisadas houve amplo predominio das formas verbais ligadas ao mundo
narrado, conforme o propde Weinrich (apud KOCH, 2002, p.35):
pretéritos e locugdes verbais construidas com pretéritos, que apontam
para um tempo além da temporalidade presente, contra-indicando a
interagdo questionadora quanto aos fatos, que se apresentam, ja na fala,
cristalizados. Notou-se que as docentes utilizaram os tempos do presente
mormente em sentido de afirmag¢do ontologica, o que pode barrar as
possibilidades de intercAmbio produtivo entre falante e interlocutor.

Na sexta aula gravada, observou-se wutilizagcdo mais
consistente dos tempos verbais em relagdo a inteng¢dao da fala. A docente
demonstrou, desde o planejamento de seu caminho metodoldégico (como
foi visto no subcapitulo que tratou da descrigdo da metodologia nos
planos de aula) e durante a ocorréncia da aula, intencdo de envolver os

alunos na discussdao do assunto. O uso dos tempos de passado na
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apresentacdo do autor Franklin Tavora e sua biografia ndo pode ser
apontado como tentativa deliberada de manter o interlocutor fora da
discussdao, posto que o que se apresentava eram informag¢des de um
tempo passado. Na apreciacdao e comparacao da obra com outras, de José
de Alencar, os tempos do mundo comentado (presente do indicativo,
formas de futuro e locug¢des verbais formadas com estes tempos, ainda de
acordo com Weinrich) predominaram, e os alunos responderam sempre
com mais prontiddo e fizeram mais contribuicdes para o
desenvolvimento do assunto.

Nas outras aulas gravadas, nas quais se identificou tendéncia
ao maior tradicionalismo na metodologia, as docentes preferiram usar o
mundo narrado; os assuntos foram expostos com frases construidas com
tempos do passado, dando-lhes aspecto de terminados, definitivos.
Exce¢do apenas para afirmacdes ontoldgicas que, conforme se acredita,
também podem barrar interacdes, ou momentos em que se quis descrever
uma a¢do em curso (espaco-temporalmente falando), o que nao expde o
falante a interpelagdes questionadoras dos interlocutores. Veja-se, como

exemplo, trecho da aula 3:

Quando eles tdo (sic) ensaiando, eles se guiam por isso. Vocé ta lendo,
la, se vocé ndo tiver (sic) essa rubrica, vocé nao sabe como vocé tem
que fazer. Dai eu t6 lendo, ali, por exemplo, e tem que falar, assim,
€..., tem que conversar com a menina antes de ela ir pra escola, mas
50 que dai tem que falar andando, dai tem que ter a marquinha que é a
rubrica, ta? (Grifo do pesquisador)

Note-se que a primeira parte do trecho descreve uma cena,
ndo a comenta. J& a segunda parte, italicizada, ¢ funcionalmente um
imperativo: vocé tem que conversar com ela / vocé tem que falar
andando / tem que haver a rubrica, possuem o mesmo valor semantico
de converse com ela / ande falando / fa¢a a rubrica. Portanto, mesmo
sendo construida com tempos do presente, este trecho ndo funciona como
convite a integracdo, a discussdo — ou seja, ndo pertence ao mundo

comentado.
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E significativo o fato de ter havido, em 85% (oitenta e cinco
por cento) dos casos, a predominancia da intencdo narrativa — ou seja, a
intengdo manifesta de apresentar um tOpico sem necessariamente
contextualizad-lo ou coloca-lo em perspectiva comparativa com outros
topicos de modo a estabelecer-lhes melhor a identidade. No ensino da
Literatura, este ¢ um expediente que reflete a estagnacdo com que se
apresentam periodos e obras literarias nos manuais de ensino,
especialmente os escritos para o Ensino Médio — ndo coincidentemente a
maior fonte de referéncia das docentes no preparo das aulas. Ndo causa
surpresa, entdo, que nas vozes das docentes ndo se tenha podido perceber
mais sinais de leitura mais profunda da obra ou sobre o assunto
trabalhado; a voz (papel) que assumiam foi predominantemente do ja-
dito, ou seja, uma voz de repeti¢cdo, sem contextualizacdes ou discussdes
para além do que consta nos manuais consultados. Nubio D.F. Mafra
(2003, p.9) comenta que tal procedimento tem origem utilitarista —
preparar para as provas de Literatura do vestibular: “O autor, o texto, o
leitor — suas relagdes —, acabam ficando esquecidas na pressa de estocar
os alunos, também leitores em potencial, com informacdes para aquele
concurso, para o vestibular que ja esta chegando.”

Este procedimento utilitarista, que reduz as obras literarias a
meros marcos que devem ser conhecidos por sua utilidade imediata,
colabora para o empobrecimento do ponto central das aulas de literatura,
que ¢ transcender o foco historicizante ¢ a decifracdo do codigo escrito —
pois, como afirma Marta Morais da Costa (2004, p.265), “a literatura
abre as portas para a passagem a uma comunicacao universal, ndo apenas
porque permite conhecer textos escritos em outros locais, que ndo aquele
em que se encontra o leitor empirico, mas porque toca o imaginario, o
inconsciente individual e coletivo, e as emoc¢des humanas.” Esta
potencialidade do texto literdrio ¢ que lhe garante a possibilidade (ndo

utilizada na maioria das aulas analisadas) de promover novas formas de
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o leitor interpretar sua propria realidade a partir do que ha de universal
na obra literaria (mimetismo da realidade ou um fantasia-la de exageros
que também fazem o leitor repensar sua cultura, seu entorno).
Diferentemente do que diz Larrosa (2000, p.142), o trabalho das

licenciandas ndo levou em conta que

O que se deve ler na ligdo ndao ¢ o que o texto diz, mas aquilo que ele

da o que dizer. Por isso, a leitura da ligdo ¢ escuta, além daquilo que o
texto diz, o que o texto abriga ¢ o que ele da o que dizer. Ler ndo ¢
apropriar-se do dito, mas recolher-se na intimidade daquilo que da o
que dizer ao dito. E demorar-se nisso. Entrar num texto ¢ morar e
demorar-se no dito do dito. Por isso, ler é trazer o dito a proximidade
do que fica por dizer, trazer o pensado a proximidade do que fica por
pensar, trazer o respondido a proximidade do que fica por perguntar.

A critica ao procedimento utilizado ndo tem um viés de
pregacdo em favor de uma ou outra tendéncia metodoldgica, posto que o
sentido das aulas de Literatura — daquelas que transcendem a observagao
rasa da obra — pode ocorrer em qualquer cendrio metodoldgico. Diz

Marta Morais da Costa (2004, p.271 — Grifo do pesquisador) que:

Nao importam os caminhos. O norte de nosso trabalho educacional é a
formagdo de um leitor proficiente em varios gé€neros textuais, mas,
acima de tudo, um ser humano que encontre nos livros outros seres
humanos, que encontre a si mesmo, que descubra a alegria das
descobertas, que traga seu imagindrio embalado pela certeza de que
existe muito a ver, muito a revelar, muito a vigiar.

Ocorre que assumindo um discurso que nao se ampliou nem
acusou em suas enuncia¢des a polifonia de suas assertivas, sem apontar
conexodes possiveis entre o mundo apresentado pela obra lida e o entorno
imediato dos leitores, as docentes apresentaram-se como porta-vozes dos
livros didaticos, repetidoras de conteudos preparados por outros,
assumindo assim suas vantagens e limitagdes. A proposito, Nubio D.F.
Mafra (2003, p.27) fala sobre esta escravizagdo (termo do pesquisador) a

utilizacdo do livro didatico.

Este vem cada vez mais assumindo a regéncia da classe, no lugar do
professor — mero executor das ordens do livro. Como um operario
frente a um manual de instru¢gdes da maquina com a qual vai trabalhar,
o professor muitas vezes tem se alienado da necessidade de produzir a
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sua aula, de impor-se como individualidade, como ser humano
marcado por uma trajetdoria que pode e precisa ser compartilhada com
seus alunos.

(...) ndo se trata aqui de desqualificar a presenca do livro didatico em
sala de aula. A questdo fundamental ¢ a forma de utilizagdo que se da
aos recursos didaticos. Ha aulas profundamente interessantes e
provocativas, tendo por base o livro didatico, assim como ha outras
absolutamente originais quanto ao material utilizado, mas mediocres
na sua execucdo e resultado final.

De acordo com Joana Paulin Romanowski (2002), o professor
que nao ¢ mais pesquisador, gerador de conhecimento, tem
reduzidissimas possibilidades de demonstrar autonomia sobre os temas e
assuntos de sua especialidade. A repeticdo do discurso dos livros
didaticos ¢, sem duvida, elemento de seguranca para licenciandos e
licenciados nos primeiros momentos de sua vida profissional. O que
precisa acontecer, com o tempo, ¢ que adquiram a competéncia de
navegar por entre diversas leituras do assunto, produzindo novas sinteses
apresentando-as aos alunos — e assim se tornarem cada vez mais seguros
quanto a possibilidade de, no caso de uma interpelagdo, necessitarem
promover uma mudang¢a de rumo do planejamento da aula, sendo capazes
de retornar ao fio condutor do planejamento com naturalidade.

Em relacdo aos argumentos a partir dos quais os assuntos
foram tratados, notou-se serem também indicadores do posicionamento
adotado pelas docentes em relagdo aos assuntos eleitos para as aulas.
Pelas gravagdes cedidas, o tipo predominante de argumento foi o de
autoridade. Trazer em sua voz quase unicamente o peso das vozes de
estudiosos renomados da area ¢ expediente utilizado por docentes de
qualquer filiagdo metodologica. O que chamou a atencdo foi que estas
vozes de terceiros estiveram o tempo todo elipticas nas falas. Apenas na
sexta aula o nome do critico e tedrico Alfredo Bosi foi literalmente
citado como fonte de uma informacdo comentada. Em todas as outras
aulas, em todos os momentos, as fontes de informacdo estiveram

explicitos unicamente nos planos de aula.
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O segundo tipo de argumento que apareceu nas aulas
analisadas, e ultimo deles, foi o argumento do senso comum’’. Esta
estratégia argumentativa transpareceu em trechos em que foram
utilizados termos muito especificos e complexos como se fossem de
conhecimento geral, de dominio publico e, portanto, ndo foram motivo
de explanag¢des posteriores — por mais necessarias que fossem. Mais do
que argumentos de autoridade (com autoridade eliptica), tais trechos se
apresentaram como dindmica de repeticdo do ja-dito. Ao selecionar um
trecho de determinado autor para usar, talvez tenha parecido estranho as
docentes a nado-repeticdo completa dele, o que proporcionou momentos

bastante ilustrativos, como os seguintes:

(segunda aula) (...) nas cenas hilariantes de destrui¢do dos lugares-
comuns do romantismo; (quarta aula) (...) e o socialismo cientifico, ele
define o materialismo historico, defende a luta de classes sociais, né?,
isso que eu te falei: ele faz um retrato de uma época, né?, e fala das
classes sociais, né? A luta que é o impacto (sic) entre essas classes
sociais.

Por ser claro que tais termos ndo sdao do uso comum, vé-se
que tais falas foram falseamento de argumentacdo pelo senso comum.
Tal falseamento certamente ndo foi intencional, mas conseqiiéncia
natural das estratégias eleitas para o planejamento e ocorréncia de suas
aulas. Pode-se pensar também que as falas estruturadas com termos tao
complexos tenham sido um complemento a argumentacao de autoridade
(visto que eram continua¢cdes de argumentos de autores elipticos no
discurso), um complemento que serviu, retoricamente, como estratégia
de demarcacdao de limites entre o que as docentes “sabem” e o que os
alunos “sabem”. A falta de contestacdo por parte destes garantiu a

precedéncia irrestrita as docentes no processo da aula.

(13

7 Segundo Bortolo Valle (2003), a informagdo (argumento) do senso comum ¢é “a
ciéncia que caiu no dominio popular”; mesmo sem saber todos os porqués, as
pessoas sabem, por exemplo, que politicas de satde publica sdo fundamentais para
0 desenvolvimento de uma nag¢do ou mesmo que cha de folha de laranjeira ajuda a
baixar a febre.
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Analisando aula a aula, encontram-se mais assuntos que se
podem comentar sob a perspectiva da abordagem dos assuntos e dos

alunos. E o que se faz daqui em diante.

5.4.1.1 A primeira aula™

As explicagdes iniciais da aula sustentaram-se basicamente
em nomes ¢ datas. Eventualmente, um ou outro nome de autor ou obra
relevante de cada periodo literario foram citados, mas sem elaborac¢do. A
medida que as diferentes escolas eram citadas, o que se dizia sobre elas
limitava-se a enumerag¢do de caracteristicas peculiares de cada uma, sem
que houvesse qualquer contextualizacdo por leitura de trechos das obras
ou expansao dos conceitos por estabelecimento de intertextualidades. Por
tal expediente, a estratégia argumentativa subjacente ¢ unicamente a da
voz de autoridade. A docente apenas repetia autores de livros didaticos
de literatura, mesmo que ndo os citasse. Nenhuma caracteristica foi por
ela exemplificada, discutida ou debatida.

Houve ambigiiidade quando da explicacdo da obra de Cruz e
Souza e sua relagdo com o Simbolismo: “Missal e Broquéis, ta? Missal ¢
uma obra em prosa, Broquéis € poesia; ambas sao de Cruz e Souza, ta?...

que foi que (sic) deu origem na verdade ao Simbolismo, ta?” A

afirmacdo da docente foi um truncamento do dado valido, presente nos
livros de Literatura Brasileira, de que a publicacdo de Broquéis ¢
considerada o marco de inicio do Simbolismo no Brasil. Da forma como
a docente afirmou, parece ficar estabelecido que o brasileiro Cruz e
Souza, com suas obras, inaugurou a estética que, na verdade, ¢
originalmente francesa, e que foi realizada no Brasil, com grande

competéncia, pelo poeta catarinense (conforme RAMOS, 1979).

¥ Para conferéncia, o plano e material referentes a esta aula estdo no Anexo 3.
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Ao falar do Modernismo, rica escola literaria no Brasil, a
unica contextualizacao feita pela docente foi citar a minissérie “Um soé
coracao”, exibida pela Rede Globo nos primeiros meses de 2004.
Conquanto a citacdo tenha sido valida para provocar identificagdo mais
imediata com a escola literaria dada a proximidade da exibi¢do da obra,
o ter ficado s6 na citag¢do transformou o que foi enunciado em simples
dado, que a falta de elaboragdo impediu que se transformasse em
informag¢do, muito mais valiosa para constru¢dao de um conhecimento
significativo.

A interacdo da docente com os alunos, consoante a dinamica
previsivel pelo objetivo expresso no plano de aula (Anexo 3), limitou-se
a perguntas que exigiam respostas do tipo sim/ndo ou de frases curtas e
diretas, sem elaboracdo. Notem-se as unicas interpelacdes feitas aos
alunos na primeira parte da aula: “Qual livro do Realismo vocés estao
lendo?”; “Vocés ja ouviram falar da Semana de Arte Moderna?”. Entre o
final das explanacdes e o inicio do exercicio pedido pela docente, uma
aluna a interpelou quanto a aplicabilidade do contetido. O didlogo que se

estabeleceu foi emblematico:

Al: Onde a gente vai usar isso aqui, professora?

P1: Vocé vai usar [inaudivel] quando for fazer vestibular ou quando
for fazer um concurso.

A resposta reafirmou a tendéncia ao saber por saber, apenas
para estar prevenido em relacdo a uma futura e certa cobrancga externa,
como das provas que selecionam pessoas pela quantidade de dados que
possuam e ndo pela possibilidade que tenham de articuléd-los, reinvesti-
los em conhecimento (conforme FOUCAULT, 2002). Também
demonstrou-se o desconforto da aluna em relagdo a posi¢cdao de receptora
passiva dos dados. O referir-se ao contetido escolas literarias como “isso
aqui”, demonstra distanciamento déitico e desinteresse pelo assunto

causados pela sensacdo de artificialidade transmitida pelo expediente de
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repassar dados em quantidade sem a preocupac¢do de inseri-los em nichos

da vida e historia humanas, sociais.

5.4.1.2 A segunda aula™

A docente iniciou a aula resumindo a obra Memorias de um
sargento de milicias para os alunos. Se se considerar que a leitura era
obrigatdria — constava no planejamento da escola —, desperdigou-se uma
chance de envolver os alunos diretamente na discussdo. Certamente eles
teriam como contribuir e, desde o inicio, comecgar a reconhecer as
caracteristicas principais da obra na troca de informag¢des. Na seqiiéncia,
repassou aos alunos dados biograficos do autor, privilegiando datas.

Na continuacao, a docente disse aos alunos que a obra em
analise houvera sido publicada originalmente como folhetim. Ao explicar
a turma o que ¢ um folhetim, fez o seguinte comentario, que remete a
impressdao de que antigamente se lia mais: “Naquela época ndo existia
televisdo — época saudavel, aquela! As pessoas, entdo, liam.”

Atente-se a detalhes do que foi dito. O primeiro deles é o
trecho de discurso adotado por muitos professores que responsabilizam a
televisdo (e hoje outros meios de informagao e entretenimento) por “nao
se ler mais tanto quanto antigamente”. Esta impressdao ¢ derrubada pela
analise de fatos brasileiros contemporaneos. Marcus Vinicius S.
Kucharski (2004b) citou, em oficina, dado coletado no site do Senado
Federal®: “O Brasil conta hoje uma média de 300 mil titulos publicados
ao ano. Do total (...) publicado em 1995, 42 mil eram titulos novos.” Se
a tiragem de cada obra publicada fosse de mil exemplares, entdo haveria

trezentos milhdes de exemplares colocados no mercado nacional a cada

* Para conferéncia, o plano e o material referentes a esta aula estio no Anexo 4.

5 http://www.senado.gov.br/web/senador/tavola/ESCRITOR/LIVROS/leitura.htm



http://www.senado.gov.br/web/senador/tavola/ESCRITOR/LIVROS/leitura.htm
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ano. Se apenas metade das obras fosse efetivamente lida, haveria um
consumo médio de aproximadamente um exemplar por habitante®. Em
numeros totais, nunca se publicou tanto no pais quanto nos anos
recentes. Considerando que o mercado editorial tenta reduzir gastos e
exageros de producdo, entdo infere-se que também se tem lido bastante,
e ¢ proveitoso lembrar que muitos exemplares sdo lidos por mais de uma
pessoa®.

E interessante, também, atentar & afirmacdo interjectiva da

'7’

docente: “época saudavel, aquela!”. Implicito a afirmacdo estava que a
atual época (oposta a aquela) nao seria uma ¢época saudavel. Ser
saudavel, no contexto da afirmacao, foi referéncia a uma falsa impressao
de se ler mais.

Outra informac¢ao valiosa de valor déitico foi obtida a partir
da observacdao do operador logico entdo, usado pela docente ao final da
afirmativa: “As pessoas, entdo, liam.” Analisando as implicag¢des
semanticas como proposto por Ingedore V. Koch (2002), encontrou-se
dupla func¢do do termo: 1. indicador de tempo passado (fun¢do adverbial
— entdo oposto a agora), e 2. proposi¢dao de consecutividade (ler era
conseqliéncia de ndao haver televisdao e de a época ser saudavel — fungao
conectiva). Ambas as fun¢des, amalgamadas, apontam para uma
macrossemantica idéntica: lia-se mais no passado, e isso o fazia melhor
do que o presente — em termos quantitativos, a impressao ja foi
desmentida; em termos qualitativos, ndo houve qualquer dado
comparativo que sustentasse a colocag¢dao da docente.

Encontrou-se, no decorrer da aula, sinal de repeticdo menos
critica de discurso alheio. Um termo técnico da literatura foi introduzido

sem que houvesse preocupagdo com seu entendimento 1mediato.

8! Considere-se, ainda, que se fala de habitantes alfabetizados e inseridos no

mercado de consumo de livros.

% No levantamento ndo se diferenciam livros técnicos, de literatura ou religiosos. A
faceta que nos interessa ¢ a grande producdo de artefatos destinados a leitura.
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Transcreve-se o momento:

P2: “Leonardo, ele ¢ um malandro, ele é um herdi picaro, por isso ¢é
um romance picaresco.”

Al: “O que ¢ picaresco?”

P2: “Eu vou explicar pra vocés. Entdo, deixa eu contar pra vocés.
Vamos pegar esse material que eu deixei ai e vamos ver la, vamos
seguir”.

A leitura do material foi feita pela prépria aluna inquiridora,
e a docente intervinha parafraseando os pardgrafos lidos. A explicagdo
do que vem a ser picaro ocorreu apenas nos minutos finais da aula,
descontextualizadamente, depois de diversos assuntos terem sido
tratados, sendo dificil recuperar o momentum da pergunta.

Houve ainda outra ocorréncia de introducdo de termos
literarios sem preocupacdo com seu entendimento, s6 que desta feita os
termos ndao foram questionados pela turma, e a docente também ndo os

(13

desenvolveu: P2: *“...nas cenas hilariantes de destrui¢do dos lugares-
comuns do Romantismo.”

Momento de maior imprecisdo ocorreu quando a docente
tentou diferenciar o tipo de protagonista do pré-Realismo daquele do
Romantismo: “O Romantismo ¢ aquela coisa perfeita, tudo lindo e
maravilhoso. E, de repente, vocé se vé lendo um romance em 1853 em
que o protagonista ¢ um antagonista, ele ¢ um anti-her6i.” Correta a
definicdo do personagem como anti-herodi, pois apdés o Romantismo, um
protagonista indefectivel, belo, rico, forte e capaz de tudo, perdeu muito
do foco de ateng¢do que recebia. Em obras como Memorias de um
sargento de milicias e, de resto, em obras de todas as escolas literarias
posteriores, um protagonista poderia ser, sim, um anti-herdi, mas isso
nao fazia dele um antagonista. Um protagonista-antagonista seria uma
contradicdo em termos. Na obra em questdo, antagonistas foram todas as

pessoas que agiam contra os interesses de Leonardinho, mesmo as que o

faziam movidas pelas inten¢des mais nobres (caso do Toma-Largura, que
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se fez antagonista por estar sendo traido pela mulher com Leonardinho).
O uso impreciso do termo comprometeu a compreensao dos aspectos
mais sutis das nomenclaturas literdrias. Um antagonista nao ¢
necessariamente um vildo, e um protagonista vildo ndo faz dele
antagonista na obra.

Nos momentos finais da aula, a docente leu diversas
anotagcdes que fez sobre o assunto, a guisa de retomada de conceitos
sobre o pré-Realismo e a obra em questdo. Tais anotagdes eram citagcdes
nao-identificadas de outros autores. Perdeu-se chance de demonstrar e
envolver os alunos no processo de sinteses e intercomplementaridades
textuais. Um trabalho de pesquisa e sintese que ndao se apresente como
tal acaba, na voz de um professor, atualizando-se como puro repasse de
dados, pois causa a impressao de que a fonte de tudo aquilo € o proprio
professor e sua sabedoria inquestionavel, pilares do fazer pedagogico
mais tradicionalista.

Em relacdo a esta aula, o que mais chamou a aten¢cdo em
termos de interacdes com os alunos foram justamente as perdas das
chances de terem ocorrido. Para além do momento em que houve o
questionamento sobre o que seria um personagem picaresco, houve perda
de oportunidade de envolvimento dos alunos quando uma aluna
comentou que uma colega, ao fazer um trabalho sobre Dalton Trevisan,
descobrira que parte de sua obra fora publicada em forma de folhetim.
Naquele momento, a docente, que recém houvera se referido as
publicagdes machadianas em folhetins, ainda ndao havia definido o termo,
e poderia ter usado a participa¢dao livre da aluna para propiciar que o
conhecimento fosse construido a partir de informacdes de dominio da
turma.

Embora a aula tenha seguido encaminhamento bastante
tradicional, houve momentos em que a docente mostrou reconhecer a

importancia da contextualizagdo e da intertextualidade para promover
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aprendizagem. Tome-se como exemplo o momento em que uma aluna
disse que a linguagem parecia formal; a docente comentou: “Mas, em
1853, isso aqui era o que havia de mais coloquial, né? Temos que
contextualizar, né, a obra, imaginar o que era vocé dizer isso no tempo
do rei.” Complementando a colocagdo, sugeriu que os alunos
pesquisassem com seus pais € avos quais eram as girias de seu tempo
para terem a experiéncia prépria da contextualizacdo. A implicagdo da
sugestdao ¢ muito neoparadigmatica: tal atividade teria como resultado
demonstrar a lingua como uma entidade viva e mutante, e que as girias
mudam com o tempo: sdo abandonadas (menos comum) ou sofrem
readaptacdo semantica, retornando seu uso mais comum ao sentido
denotativo, por exemplo (o termo “banheira”, usado para descrever
carros de grande tamanho, ndo ¢ mais tdo comum nos dias atuais; o
mesmo se pode dizer de “broto” ou “brasa” — em todos estes casos,
houve derivacdo do sentido denotativo para um conotativo e, na
seqiiéncia, ocorreu retorno ao sentido denotativo). Entretanto, a sugestdo
ficou apenas como dado secundério a aula, ndo se propondo, docente ou

alunos, a trabalha-la mais a fundo

5.4.1.3 A terceira aula®

A porgdo principal da aula foi ocupada apenas pela
enumeracao, pela docente, de caracteristicas técnicas de um texto teatral,
sem qualquer exemplo contextualizador. Quando fala das rubricas de

interpretacio®, improvisa alguns exemplos:

% Para conferéncia, o plano e o material referentes a esta aula estio no Anexo 5.

64 Marcas, no texto, que indicam movimentagdo em cena, tom de voz e outras
caracteristicas interpretativas imaginadas pelo autor para aquela cena.
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Entdo, pessoal, o texto teatral, ele é bastante parecido“, ta? SO que ele
tem algumas caracteristicas proprias. Quais caracteristicas sdo? Entdo,
geralmente dispensa o narrador. Por qué? Porque o texto teatral, ele ¢
interpretado, né? Contém elementos basicos da narrativa: fatos,
personagens, tempo e lugar, isso ¢ bem parecido com o texto
narrativo, ta? Identifica o nome do personagem antes da sua fala.
Vocés ja leram algum texto, é, teatral? Leram? [sil/éncio da turma]
Entdo, o texto teatral ¢ assim, como se fosse um dialogo, ta? Na
verdade, o que predomina é o dialogo; ai, antes da fala de cada
personagem, vocé pode ler, vocé€ 1€ o nome do personagem, dai tem um
tracinho e dai tem a fala do personagem, né? Entdo ele identifica o
nome antes de cada personagem falar. Também tem as rubricas. O que
sdo essas rubricas de interpretacdo e movimento? O que sdo essas
rubricas? Essas rubricas sdo sinais que contém (sic) dentro do texto
que normalmente vem escrito com uma letra diferente [ambigiiidade].
[inaudivel]... se vocé ta escrevendo assim, com essa letra, ai vocé
coloca assim, é..., é, por exemplo, assim, pra falar, pra mim falar (sic)
andando, por exemplo,... ta? [provavelmente escreveu um exemplo no
quadro, mudando o tipo de letra para a rubrical] Vocé€ muda a letra
pra vocé dar o sinal, pra vocé€ marcar o, o..., identificar a interpretagao
pra quem ta lendo também se situar no texto e o0 movimento
[inaudivel]. Quando eles tdo (sic) ensaiando, eles se guiam por isso.
Vocé ta (sic) lendo, 14, se vocé€ ndo tiver essa rubrica, vocé ndo sabe
como vocé tem que fazer. Dai eu td (sic) lendo, ali, por exemplo, e
tem que falar, assim, é..., tem que conversar com a menina antes de
ela ir pra escola, mas s6 que dai tem que falar andando, dai tem que
ter a marquinha que é a rubrica, ta? (...) Quando a pec¢a ¢ muito longa,
eles dividem em partes e cada parte ¢ chamada ato®. Agora, pessoal,
eu vou sugerir pra vocés, porque a professora ta trabalhando uma peca
com vocés, ta?, entdo eu vou dar uma sugestdo de como vocés podem
escrever a pec¢a®, ta?, porque eu vi na, na aula passada que vocés
estavam montando tudo, entdo a gente vai dar uma sugestdo como
vocés podem escrever a peg¢a. E seria interessante, ta?, vocés
escreverem com (sic) essa professora, ¢ uma forma da professora ta
(sic) avaliando vocés também®. T4?

No momento transcrito acima, a docente indicou que os

% Nio houve referente, nesta aula, para tal afirmac¢io. Parecido com qué? Momento
posterior da fala parece indicar que a semelhanga seria com a estrutura do texto
narrativo.

% Nada mais foi dito sobre o que seja o ato numa peca teatral. Pela explicitagdo
feita, parece ser apenas um corte arbitrario do texto, ou das cenas, para evitar que
se alonguem demais. Informacdo incorreta.

7 Direcionamento da criagdo. Sugestio de forma(6) de escrita. Em uma acio
neoparadigmatica, o encaminhamento normal seria a leitura de um trecho de texto
teatral original e discussdo de suas caracteristicas. O exemplo — a técnica — seria
entdo notado naturalmente pelo aluno.

% Promessa de recompensa ou anuncio de risco — forma questionavel de promover a
escrita.
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alunos comecaram trabalho de montagem de um texto teatral na aula
anterior, o que torna o fato de se trabalhar suas caracteristicas e técnicas
um assunto que deveria ja& ser ultrapassado. Considerando que a
professora responsdvel pela turma pediu o exercicio sem trabalhar as
caracteristicas e técnicas do género textual a ser produzido, encontra-se
uma primeira falha cometida por esta. A acdo da(s) docente(s) em
estagio seria, entdo, remedial — chance de se abordar o assunto de forma
clara e contextualizada, o que acabou ndo ocorrendo.

Houve, na explicacdo da docente, uma imprecisdo na
explicagdo do género da palavra personagem, que foi apresentada como

se fosse apenas uma convenc¢ao de antigamente:

Personagem... td? Antigamente era estabelecido que personagem é uma
palavra feminina. Entdo, se vocés fossem dizer que era um homem o
personagem, é..., como se fosse, se fosse um homem, ou se fosse uma
mulher, personagem ¢ uma palavra feminina, entdo se diz as
personagens, entendeu? Mas hoje em dia eu ja escutei, inclusive na
televisdo, é..., é..., a pessoa se referindo a os personagens.

H4 duas informacdes importantes na transcricdo acima. A
primeira ¢ morfossintdtica. Note-se a alternancia indiscriminada entre as
formas de presente e passado do verbo ser: “Antigamente era
estabelecido que personagem € uma palavra feminina. / ...se vocés
fossem dizer que era um homem o personagem... / ...entdo se diz as
personagens...” Esta alternancia aponta para desconforto e inseguranga
quanto ao assunto. A docente ndo teve certeza, no momento da aula, da
razio para que personagem seja originalmente substantivo feminino®.
Lembrou-se, entretanto, de ter ouvido isso em algum momento, o que a
leva a definir o uso como uma coisa do passado (Antigamente... € verbos
no passado). Pode-se propor que os verbos no presente indiquem que a

docente aceita, mesmo sem saber o porqué, que personagem ainda seja

% Pela origem latina da palavra, do substantivo feminino persona (pessoa). Dai
personagem ser semelhante, em significado, a personificagdo, também substantivo
feminino.
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um substantivo preferencialmente feminino.

A segunda informacdo interessante foi como a validagdo da
dupla forma foi feita pela docente. Esta citou, como fonte de informacao,
a televisdo (e ndo um dicionarista ou gramatico): “Mas hoje em dia eu ja
escutei, inclusive na televisdo, ¢é..., €..., a pessoa se referindo a os
personagens.” A validagao foi feita pela voz do uso popular, sem que se
citassem as transformacdes causadas pelo tempo e pelo uso (diacrénicas)
as caracteristicas dos vocabulos (como o género).

Embora a proposi¢do tedrica deste trabalho previsse anélise
de informag¢des advindas dos operadores argumentativos (conforme
KOCH, 2002), estes, para espanto do pesquisador, foram utilizados uma
sO6 vez de maneira que pudessem ser percebidos como parte de uma
constru¢cao argumentativa — o que nao se repetiu em nenhuma das outras
aulas gravadas. Os conectivos foram utilizados, nos outros eventos, em
sua funcdao original, como liames logicos entre palavras (fung¢do
prepositiva), nao tendo exercido sua funcdo de operadores
argumentativos — quando agem como liames logicos entre assercdes. A
quase totalidade das ocorréncias dos conectivos permite apenas analises
de constru¢ao sintatica, e nao elaboragdes sobre articulagdo
argumentativa. O Unico momento em que foi possivel identificar uma
construgcdo argumentativa com operadores argumentativos ocorreu nesta
a terceira aula, naquele mesmo momento em que o aluno inquiriu a

docente sobre a razdo pela qual a palavra personagem era feminina:

Personagem... ta? Antigamente era estabelecido que personagem ¢é uma
palavra feminina. Entdo, se vocés fossem dizer que era um homem o
personagem, é..., como se fosse, se fosse um homem, ou se fosse uma
mulher, personagem ¢ wuma palavra feminina, entdo se diz as
personagens, entendeu? Mas hoje em dia eu ja escutei, inclusive na
televisdo, é..., é..., a pessoa se referindo a os personagens. (Trecho da
terceira aula)

Notam-se dois operadores funcionando de maneira

intercomplementar: primeiramente o entdo, que introduziu uma “assercao
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derivada, que visa a esclarecer, (...) desenvolver, matizar uma
enuncia¢ao anterior” (KOCH, 2002, p.105). O termo introduziu uma
conseqiiéncia logica da afirmagdo anterior, justificando-a. Apos
apresentar, no primeiro trecho, a resposta a pergunta do aluno, a docente
iniciou por mas uma relagdo contraditoria, no sentido oposto a afirmagao
anterior, praticamente negando sua validade (“Mas hoje em dia eu ja
escutei, inclusive na televisdo, ¢é..., é..., a pessoa se referindo a os
personagens.”) Ingedore V. Koch (2002, p.104) explicaria assim a

relacgao:

(...) ao coordenarem-se dois elementos semanticos p ¢ q por meio do
morfema mas, acrescentam-se a p ¢ q duas idéias: a) que existe uma
conclusdo r que se tem clara na mente e que pode ser facilmente
encontrada pelo destinatario, sugerida por p ¢ ndo confirmada por q,
isto €, que p e q apresentam orientagdes argumentativas opostas em
relagdo a r; b) que a forga de q contraria a r e maior que a forga de p
a seu favor, o que faz com que o conjunto p mas q seja orientado no
sentido de nao-r (...).

Ou seja: mesmo o aluno apreendendo que a forma feminina
fosse decorrente de uma convencdo arbitraria antiga (r — a conclusao
l6gica do motivo enunciado), tem-se uma contra-informacao atual (q —
na televisdo falaram diferentemente) que nega a conveng¢do antiga (p —
personagem ¢ uma palavra feminina). Tal construcdo enunciativa,
mediada pelo operador mas, fez mover o significado no sentido de nao-r
(negacao da logica ditada pela conveng¢do anterior).

O estranhamento em relacdo a auséncia de qualquer outro
momento de constru¢do argumentativa com operadores durante as
explanag¢des e interacdes das docentes com os alunos foi minimizado
porque as enunciacdes das docentes se estruturaram quase unicamente a
partir da topicalizacdo dos assuntos. Os assuntos, por sua vez, foram
sustentados (argumentados) pela repeti¢do ndo-articulada de recortes de
discursos de autores que ficaram elipticos nos dialogos e explanagdes.
Os argumentos selecionados por elas ndo se destinavam a articulagdo e a

contextualizagdo, e isto contribuiu para que houvesse escassa
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necessidade de demonstracdo de relagdes de causa-conseqiiéncia ou
qualquer outro tipo de relagdo entre os argumentos selecionados -
novamente, esta colocac¢do vale para todas as aulas analisadas.

Na continuac¢ao desta aula, uma ocorréncia de intervenc¢ao da
professora da turma chamou a aten¢do do pesquisador. Enquanto as
docentes procediam as explicagdes sobre como fazer o texto teatral,
alguns alunos ndo conseguiam ficar sem falar. Neste momento, ouviu-se
a professora da escola, que estava presente na aula, interpelar a turma. A

forma como o fez trouxe informacgdes interessantes para analise.

Com licenga um pouquinho, professora? [ndo espera consentimento da
docente] Pessoal, vocés ja sabem disso ai? [Al responde: “N&o”]
Vocés aprenderam isso? [novamente Al responde: “Ndo”] Se vocés
estdo escrevendo um texto e vocés ndo tém a, o embasamento, ndo
tém, ainda, a parte teodrica, por que vocés falam enquanto a professora
estd explicando? Isso ai vai embasar o texto que vocés estdo fazendo.
Vocés... Que coisa! Que falta de educacgao!

Nas duas vezes em que a professora se referiu ao assunto da
aula (o texto teatral), usou a forma “isso ai”’. O pronome isso, déitico por
exceléncia, denotou o distanciamento de quem falava em relagcdao ao
objeto da fala, distanciamento refor¢ado pelo advérbio ai (o que ndo esta
aqui, o que ndo faz parte do meu, mas sim do seu mundo). A pouca
atencdo da turma ao assunto ficou ainda mais clara pelo tom de voz
empregado pelo aluno Al nas duas vezes em que respondeu
negativamente as indagag¢des: alto, soldadesco (como quem responde,
ironicamente, a um superior); apesar disso, o restante da turma ndo riu
das respostas dadas pelo colega, demonstrando certo respeito (ou temor)
pela professora que se manifestava.

Transpareceu também na fala da professora uma visdo
utilitarista do assunto que estava sendo tratado. A preocupac¢do que a
professora demonstrava era de refor¢gar que um assunto sO seria
interessante porquanto fosse ter aplicagdo pratica imediata e temporaria.

Nao pareceu que o assunto lhe fosse interessante o suficiente para valer
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uma aula, nem que ela mesma tivesse qualquer interesse pelas artes
cénicas, mas apenas na medida em que fosse ajudar a cumprir uma
tarefa, podendo ser descartado posteriormente (“...Se vocés estdo
escrevendo um texto e vocés ndao tém a, o embasamento, nao tém, ainda,
a parte tedrica, por que vocés falam enquanto a professora esta
explicando? Isso ai vai embasar o texto que vocés estdo fazendo...”).

Aproximadamente no terco final da aula, um aluno perguntou
as docentes o porqué de a aula estar sendo gravada (esta pergunta ndo
aparece na fita, que foi editada pelas docentes). Na resposta, P4, em sua
unica intermissao na aula, tentou tranqiiilizar os alunos quanto ao fato,
mas pareceu que tinham (as docentes), ainda, a impressao de que
estavam sendo avaliadas por este pesquisador: “Ele pediu pra nos
gravarmos a aula porque ele ta (sic) fazendo uma, ¢, um trabalho de, de
po6s-graduacao e ele precisa analisar a forma como a gente da a aula. Ele
nos pediu e a gente ta (sic) fazendo esse favor pra ele. Ndo ¢ nada, ndo
tem nada a ver com vocés, ndo ¢ pra avaliar vocé€s, ¢ pra nos avaliar, eu
e a[nome de P3].”

A(s) docente(s), como todos os outros voluntarios da pequisa,
estavam cientes, desde o inicio, do alvo da analise (filiacao
metodoldgica dos voluntdrios da pequisa). Nos encontros preliminares,
foi-lhes dito que ndo se trataria primordialmente de uma avaliacdo de
seu desempenho, mas sim de um levantamento de caracteristicas que
pudessem ajudar a compreender sua pratica como de um tipo “a” ou “b”.

113

Tal ciéncia foi expressa na primeira parte da transcri¢do, “...ele precisa
analisar a forma como a gente dda aula”. A alusdao ao termo avaliar, na
parte final do trecho transcrito, pareceu uma forma de tirar a tensdao dos
alunos quanto a gravacdo da aula, e diz-se isso por dois motivos: 1.
houve um esfor¢o deliberado em mover o foco da possivel avaliagdo dos

alunos para as docentes (“...ndo ¢ pra avaliar vocés, ¢ pra nos

avaliar...”); 2. a ciéncia do foco da analise (“...a forma como a gente da
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aula. [...]”), assim como da natureza do trabalho (“...de pOs-
gradua¢do...” — o que nao influiria no resultado do trabalho pratico delas
no campo de estagio) deveria deixar as docentes bastante mais a vontade
com a gravacao que estava sendo realizada. Fosse outro o caso, se quem
estivesse sob tensdo fossem as docentes, o mais natural seria que a
indicagdo do gravador e a explicacdo sobre sua funcdo em sala se
fizessem logo no inicio da aula, at¢é como forma de, indiretamente,
solicitar a cooperacao dos alunos para que a aula transcorresse sem
maiores transtornos’".

O fato mais pitoresco na ocorréncia desta aula em relagdo ao
seu plano original foi este ter sido o unico, dentre todos os entregues
para analise, a conter uma pequena avaliacdo das docentes sobre o
resultado da aula (também pode ser vista no Anexo 5). O que consta
nesta avaliag¢do, entretanto, ndo condiz com o que pdéde ser ouvido na
gravacao da aula. Veja-se: as docentes enfatizaram o grande interesse e
participag¢do dos alunos e da “professora regente da classe”, que se fez
presente na aula. Recorde-se que foi nesta aula que a professora regente
chamou a atencdo da turma por causa das conversas paralelas e pouco
interesse que os alunos demonstravam no assunto que estava sendo
exposto. Também foi a professora regente que se referiu ao assunto em
pauta, mais de uma vez, como “isso ai”. Como possivel melhora para
uma proxima aula, as docentes disseram que seria interessante levarem
mais materiais de apoio — enquanto nenhum fora distribuido na aula em
questdo. Também foi dito que os alunos conseguiram realizar todas as
atividades propostas, embora a aula tenha-se limitado quase unicamente
a exposicao oral de P3, ficando sugestdo de comecar a producdo da
pequena peca apenas citada ao final da aula.

O predominio dos tempos do mundo comentado, tempos do

0 que seria uma forma de estabelecer um grau de afetividade na relagio a vigorar
naquela aula: nem os alunos causariam problemas as docentes e nem estas teriam
que lhes chamar a aten¢do constantemente.
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presente (conforme Weinrich apud KOCH, 2002, p.35-7) nas falas das
docentes, ndo pareceu demonstrar inten¢do de envolvimento da turma,
pelo fato de a macroestruturacdo da aula ter-se assemelhado a um manual
de instrug¢des. Grosso modo, a docente se Ilimitou a enumerar
caracteristicas formais do texto teatral. O texto foi descrito em sua
forma; a explicacdo tendeu a simples transferéncia de dados, e ndo ao
estabelecimento de uma interag¢do. Na transcrigdo referente a esta aula,
pode-se notar uma Unica tentativa de buscar interacdo com os alunos,
mas tal interacdo, se tivesse sido conseguida, teria-se resumido a um
simples “sim” ou “ndao”: “Vocés ja leram algum texto, ¢, teatral? Leram?
[siléncio da turma].”

Quanto ao plano de aula, que pode ser visto no Anexo 5, este
previa também a organiza¢do de um grupo para “possivel producao de
uma peca teatral”. Durante a aula gravada, tal organiza¢do ndo ocorreu,
até mesmo porque, de acordo com o que fora dito no inicio da aula, a
produc¢do de uma pequena peca ja fora “encomendada” pela professora
responsavel pela turma. Ha nele, também, previsdo de aplicacdo e

correcao de exercicios, o que acabou nao ocorrendo durante a aula.

5.4.1.4 A quarta e quinta aulas’

A docente responsavel pela quarta aula, P5, fugiu muito do

. . . 2 . ~ .
seu objetivo principal”, pois ndo citou, em nenhum momento, qualquer
caracteristica especifica do Realismo ou outros autores além de Machado

de Assis, e a caracterizacdo da obra deste ndo estava prevista como

' Para conferéncia, o plano e o material referentes a estas aulas estdio no Anexo 6.
Lembra-se que a quarta e a quinta aulas foram planejadas e executadas juntas, uma
ap6s a outra, valendo para as duas o plano que estda no Anexo 6.

 Caracterizar o Realismo em suas principais caracteristicas vistas em seus

principais autores.
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ponto central no plano de aula. A propo6sito do autor, limitou-se a listar,
descontextualizadamente, algumas caracteristicas de sua obra.

Apesar de toda a leitura indicada nas referéncias
bibliograficas do plano de aula, o cerne da conversa sobre o autor nao
utilizou, como citado anteriormente, informacgdes que pudessem ser
identificadas como frutos de um estudo mais aprofundado, reflexo de
consulta aos autores referenciados. Os dados transferidos na explanacao
poderiam ter sido encontrados em livros basicos de Literatura Brasileira
para o Ensino Médio. Veja-se a transcri¢gdo do momento principal da

explanacio:

Considerado o maior escritor brasileiro, né? Foi considerado um dos
maiores escritores brasileiros em prosa, né? Ele inaugurou o realismo
aqui no Brasil e ele, ele trata um pouco de questdes psicoldgicas, né?,
ele, ao mesmo tempo, ele inova na sua obra. E as obras de Machado de
Assis, eles (sic), eles, eles agugam a nossa curiosidade, que ele usa
muito de linguagem ambigua e a gente acaba tendo uma, duas
interpretagdes, né? Ou deixa alguma coisa meio no ar, né? E os
criticos, é, falam muito sobre isso, né? E ndo sei se vocés ja leram ou
ouviram comentar sobre Dom Casmurro [Al: “Dom Casmurro. Eu ja li
esse livro”]. E, entdo, ele deixa meio que uma coisa no ar, né? A gente
ndo sabe se a traicdo de Capitu aconteceu ou ndo, né? [inaudivel]
Bentinho, 14, ele diz que ela, ela traiu, mas a gente ndo tem essa
certeza.

Note-se que a pretendida caracterizacdo da obra machadiana
acabou muito aquém do que foi. Apresentar Machado como um escritor
que ¢ considerado um dos maiores do Brasil, que inaugurou o Realismo
no Brasil e usava linguagem ambigua ¢ reduzi-lo a menos do que o
necessario. [lnaugurador do Realismo no Brasil ¢ uma metonimia para
Machado de Assis, e a Unica caracteristica citada que realmente o
identifica; as demais (uso de linguagem ambigua e um dos principais
autores brasileiros) aplicam-se a centenas de outros autores de diversos
outros periodos. As caracteristicas citadas foram coerentes com o autor e
sua obra, mas a elaboracdo delas, que caracterizaria especificamente
Machado de Assis (a contextualizagdao histéorica do autor, a exploracao

das facetas politicas e socioldogicas de suas principais obras), nao
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ocorreu. Veja-se também que a Unica obra citada foi Dom Casmurro, e o
unico uso que se fez de tal citagdo foi o ja muito conhecido fato de ter
havido uma suposta, ndo provada, traicdo de Bentinho por Capitu, que
foi verbalizada como: “E, entdo, ele deixa meio que uma coisa no ar, né?
A gente ndo sabe se a traicdo de Capitu aconteceu ou ndo, né?” A
explanacdo da docente revelou-se limitada listagem de dados.

Houve um distanciamento da docente em relacdo a obra, uma
ocorréncia déitica notada na frase: “Bentinho, /4, ele diz que ela, ela
traiu, mas a gente nao tem essa certeza.” Comentando Dom Casmurro, a
docente o fez de uma perspectiva totalmente externa a obra; explica-se:
de um ponto de vista que poderia equivaler ao de uma pessoa que nao
tenha lido a obra, mas apenas sobre ela. O advérbio de lugar “l14”
posicionou a obra externamente a experiéncia de leitura do enunciador;
nao se pode afirmar que a docente tenha, em algum momento, realmente
lido a obra — especialmente porque nao houve, em todo o restante da
aula, qualquer outra exemplificagdo ou contextualizagdo dos dados a
partir de trechos da obra que sustentassem a afirma¢do de que ndo se
pode ter certeza da ocorréncia da traigao.

Na continuac¢do de sua aula, a docente promoveu um paralelo
entre a vida pessoal do autor e sua obra, expediente criticado pelos

teoricos da Literatura. No caso de Machado de Assis, o que se disse foi:

Ele foi muito pobre. Até achei engracado o que eu tava (sic) lendo
sobre ele”, é, ele era mulato, timido, gago e epilético [risos da turma].
E que eles tracaram assim o perfil dele, né, como uma pesso...[ndo
termina a palavra pessoa, como auto-censura] um escritor, assim, tdo,
que conseguiu escrever obras tdo, assim, que foram tao bem aceitas,
né? Eles tragcaram, assim, uma compara¢do, né? Os problemas que ele

tinha na vida e a forma como ele escreveu, né? E acabou, é..., se
sustentando, sobrevivendo disso, né, que ele fazia. (Grifo do
pesquisador)

Uma leitura atenta da transcri¢gdo poderia resumi-la assim:

" Fica parecendo uma leitura recente, descompromissada, ¢ desligada do assunto da
aula. Ndo parece interessante que um professor de Literatura Brasileira deixe esta
impressao.
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“Machado de Assis, apesar de ter sido mulato, timido, gago e epilético,
conseguiu escrever obras que foram muito bem aceitas.” A relacdo entre

1" além

suas caracteristicas pessoais e sua capacidade criadora ¢ artificia
de apresentar preconceitos diversos (raciais, culturais e de saude) em sua
formulacao.

Outro ponto interessante a notar: a auto-censura aplicada pela
docente ao querer se referir a Machado de Assis como pessoa; acabou
trocando imediatamente o termo por escritor. Pode-se propor que isto se
tenha devido ao distanciamento, a extranaturalidade que escritores-
pessoa passam a ter em relagdo aos leitores quando, por forca do
reconhecimento alcancado por suas obras, passam a condi¢do de
escritores-icone’. Por outro lado, a auto-correcao pode, exatamente, ter
indicado a contaminac¢do pelo discurso mais valorizado da Literatura,
que prega que a biografia dos autores seja deixada em segundo plano
quando se comenta sua obra. Mesmo a docente ndo tendo conseguido
fugir ao paralelo biografia-obra (tentando justificar a segunda pela
primeira), o momento em que se corrigiu pode, sim, indicar certa
consciéncia sobre as restrigdes que os estudiosos da Literatura fazem em
relagdo a tais paralelos.

Hé4 também na transcri¢do a imprecisdo de dados. Ao final,
viu-se que a docente afirmou que Machado de Assis sobreviveu da
literatura, o que estd incorreto. Machado de Assis teve diversas
atribuicdes profissionais, tendo inclusive sido funcionario publico ligado
ao Ministério da Agricultura, Comércio e Obras Publicas, ndao tendo

conseguido sustento na literatura. Parece que a docente traduziu uma

™ Muito maior espanto seria entender, entdo, como Stephen Hawking, tetraplégico e
portador de grave distrofia muscular progressiva, consegue ser o maior fisico da
atualidade.

” Escritor-pessoa e escritor-icone sio termos propostos por este pesquisador para
marcar a desumanizagdo que ocorre com o autor consagrado quando passa a ser
conhecido ¢ compreendido pela for¢ca do que escreveram ou do que sobre eles se
escreva ou diga.
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impressao pessoal em pseudo-verdade: talvez ndao pudesse imaginar que
um autor tao reconhecido, com tantas obras consideradas marcos da
literatura, ndo pudesse ter vivido de sua arte, como hoje acontece com
diversos escritores.

Houve ainda mais um momento de séria imprecisao (ou talvez
mais impericia do que imprecisdo, visto que o citado ¢ verdadeiro): a
docente, ao caracterizar a obra machadiana, afirmou, sem preocupac¢ao
com a compreensdao dos alunos (e sem qualquer elaboracdo posterior), o
seguinte: “(..) e o socialismo cientifico, ele define o materialismo
historico, defende a luta de classes sociais, né?, isso que eu te falei: ele
faz um retrato de uma época, né?, e fala das classes sociais, né? A luta
que ¢ o impacto (sic) entre essas classes sociais.” Conceitos filosoficos
e sociologicos importantes foram citados com uma naturalidade que ndo

tém, especialmente porque nao foram explicitados posteriormente.

113 29

Interessante também ¢ que o trecho *“...isso que eu te falei...” ndo tem,
nos momentos anteriores da aula, referente. Nenhum aluno interpelara a
docente sobre a presenca de conflitos sociais, implicita ou
explicitamente na obra de Machado de Assis, nem a docente houvera
adentrado o assunto.

Ao final de sua aula, a docente abriu a palavra a turma para
questionamentos. Como a resposta foi o siléncio total, terminou a aula
com o seguinte comentario: “Quantas perguntas! Nao vou conseguir
respondé-las.” A frase foi dita em tom irdnico, e a falta de perguntas da
turma, pelo encaminhamento geral da aula, pode ser imputada a duas
causas: 1. os dados citados sobre o autor foram poucos, simplistas e
desconectados uns dos outros, bastando que se os decorasse; 2. o
momento da aula em que conceitos muito mais complexos foram
introduzidos (socialismo cientifico, materialismo historico, luta de

classes) ocorreu muito rapidamente, € ndo levou a nenhuma reflexdo

posterior. Em tal situacdo, sem entender os termos e, simultaneamente,
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notando que eles ndo se articulavam a nenhuma outra parte da aula (e
portanto imaginando que ndao os encontrariam novamente), um aluno que
porventura tivesse ficado curioso sobre seus significados precisaria
enfrentar conscientemente a pressdao contrdria do grupo, que busca
assegurar-se de que se lhe cobrard em avaliagdes o menor numero
possivel de informagdes’®. A respeito disso, a pesquisa de Maria Isabel
da Cunha, sobre a pratica dos bons professores, afirmou que ¢
caracteristica deles “o esfor¢co que o professor faz para, no seu discurso,
tornar compreensivel o conhecimento que pde em disponibilidade para os
alunos. Isso passa, especialmente, pela capacidade de tentar apreender a
linguagem dos alunos e conseqiientemente de tornar a sua linguagem
académica acessivel aos mesmos.” (CUNHA, 1989, p.142)

A quinta aula, continuacdo imediata da anterior, comecgou
com a enumera¢ao descontextualizada de caracteristicas da obra
(Memorias Postumas...), e trechos dela que deveriam servir como
exemplario fundamental foram abordados somente bem mais tarde. No
inicio, P6 retomou as caracteristicas de Machado de Assis, que foram
abordadas minutos antes por P5. Disto, partiu para a enumeracdo de
nomes ¢ datas das obras de suas fases romantica e realista. Esta parte da
aula foi acompanhada pelo material distribuido, que pode ser visto no
Anexo 6.

A docente iniciou a abordagem da obra dizendo que ela, por
ter “muito de fantastico”, chegar a ser qualificada quase como
modernista. Citou o fato de Bras Cubas se apresentar como um defunto
autor como prova da presenc¢a do fantastico, e perguntou como isso seria

possivel na vida real. Tal afirma¢dao ¢ demasiadamente imprecisa. O

% No jargdo dos professores, seria o correspondente a parte “Vocés fingem que
aprendem...” do conhecido ditado. Maria Isabel da Cunha diz que o siléncio do ndo-
perguntar reflete “muito medo do erro e (...) acaba sendo uma forma de se
protegerem do que pensam ser ridiculo, ou mesmo da avaliacdo do professor.”
(CUNHA, 1989, p.142)
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fantastico, que caracterizaria uma corrente literaria a partir do
Modernismo, envolvia muitas mais nuangas ¢ implicagdes simbolicas do
que o fato isolado de Bras Cubas ser um defunto autor. Se comparado as
criacdes de realismo fantastico de Murilo Rubido (presentes, por
exemplo, em obras como O homem do chapéu cinza, O pirotécnico
Zacarias, O ex-magico) ou com o que ocorre em [ncidente em Antares,
de Erico Verissimo, ndo se pode afirmar que o defunto Bras Cubas, em
si, constitua elemento fantdstico como seria entendido a partir do
Modernismo. A interacdao entre os mundos real e fantdstico ¢ o principal
ingrediente definidor da literatura de realismo fantdstico, e isto nao
acontece em Memorias... O fato de o narrador/autor ser um defunto, no
contexto da obra analisada, foi estratégia de afastamento total dele em
relacdo aos fatos e personagens apresentados. Nao eram mais
coexistentes, e isto dava ao primeiro a licenga para se pronunciar sobre
eles da forma que bem entendesse, sem temer qualquer reprimenda.

O proximo momento da aula foi a leitura do trecho “Obito”
do livro (também no material distribuido — Anexo 6). Ao fazé-la com os
alunos, a docente tentou explicar a referéncia feita ao biblico Moisés
(“Moisés, que também contou a sua morte, ndo a p6s no introito, mas no
cabo: diferenca radical entre este livro e o Pentateuco.”), e cometeu um
deslize: deu a entender que o Pentateuco ¢ um unico livro, da autoria de
Moisés, e tem duvidas quanto ao fato de tal obra ser ou ndo um livro de

memorias.

(...) ¢ uma referéncia da Biblia. Entdo ele faz a comparacdo dizendo
que se Moisés pode escrever também a sua obra, porque que ele nédo
faria, ndo poderia também escrever uma obra? Apesar que seria
diferente (sic), porque o livro que ¢é escrito da, de Moisés, é esse
livro: Pentateuco. No caso de, no caso de Bras Cubas é aqui uma, ¢, ¢é
esse memorial. Ele [provavelmente referindo-se ao Pentateuco] nao
era, gente, memorias, €? (sic)

Mais que a duvida quanto a natureza do Pentateuco, a

docente foi imprecisa ao imputar a referéncia o papel de outorgar a Bras
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Cubas direito igual ao de Moisés quanto a escrita de suas memorias. A
inten¢do nao foi esta, mas sim de reforgcar a novidade que seria comegar
um romance pelo final da histéria. A comparacdao ao Pentateuco foi um
delirio pouco sutil de grandeza de Bras Cubas, que procurou comparar
sua obra aquela em termos de importancia e impacto.

A docente fez também um convite preocupante. Ela sugeriu
que, algum dia, os alunos lessem a obra, pois haveriam de encontrar
momentos muito mais interessantes do que os que escolhera para
mostrar. Mas a obra ndo deveria ter sido lida? A docente aceitou a nao-
leitura da obra como normal, risco calculado do trabalho com uma turma
de Ensino Médio? A docente estava assumindo que ndo conseguiu ou nao
soube escolher trechos melhores para apresentar? Cite-se: “(...) o, o livro
¢ longo. Seria interessante, até, uma outra, um outro momento voceés
lerem, certo? Até vai ter momentos (sic) bem mais interessantes do que
esses.” E parte das premissas da pedagogia do novo paradigma que o
professor se entenda facilitador da aprendizagem e, assim, incompleto,
ndao-detentor de saber irrestrito. Entretanto, para o novo paradigma,
assim como para o tradicional, dizer-se incapaz de fazer melhores
selecdoes de exemplos ou atividades, diante de uma turma, ¢ expediente
indesejavel e perigoso. Um professor que se confesse descontente com o
trabalho que conseguiu apresentar transmite aos alunos maior sensac¢ao
de inseguranca e desconfianca quanto ao conteudo tratado em aula. Por
outro lado, certo esforco de interpretacdo poderia propor a acdao da
docente uma intencdo de encorajamento a leitura pela promessa de mais
momentos interessantes na obra. O tom de voz da docente, entretanto,
nega a principio a validade desta conclusao.

Na seqiiéncia, a docente pediu que os alunos acompanhassem
a leitura do trecho “Ao leitor” da obra (Memdrias postumas..., também
no material distribuido). As dificuldades de leitura deixaram

transparecer claramente que os alunos ndo entendiam o que estavam
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lendo devido a linguagem do autor. Confundiram-se muito com as
palavras desconhecidas. A docente explicou, posteriormente, apenas
quem eram os autores citados no trecho (Stendhal, de quem s6 foi dito
ter sido francés e Xavier de Maistre, de quem foi dito somente ter sido
grande influéncia para Machado de Assis); nada mais foi trabalhado —
nem mesmo o vocabulario e as figuras de linguagem estranhados pelos
alunos. Questionada sobre a dificuldade em entender o que estava

escrito, a docente comenta:

P6: “Niao ¢é dificil, gente. O que acontece é que a linguagem dele,
primeira coisa: século XIX, nos estamos no século XXI. Hoje em dia a
gente ndo estda, assim, apto a estar lidando mesmo com essa
linguagem.”

Al: “Mas se a gente ndo traduziu essa linguagem, [inaudivel]?”

P6: “Noés precisamos, na verdade, trabalhar com o como ele fez a carta
(sic). [inaudivel] Se eu ndo for mudar (sic), aqui, a linguagem dele, eu
estarei fazendo ai, aqui, ja uma parafrase [inaudivel].”

O primeiro comentario necessario ¢ que a linguagem e a
estruturacao sintdtica presentes no trecho sdo, sim, complicadas para os
jovens da atualidade (“...ndo ¢ dificil antever o que podera sair desse
conubio. / ...lhe meti algumas rabugens de pessimismo. / ...ei-lo ai fica
privado da estima dos graves e do amor dos frivolos...” etc.). Ainda mais
para os que nao possuem historia de leitura acompanhada de obras que
utilizem figuras de linguagem tdo ricas (“Escrevi-a com a pena da
galhofa e a tinta da melancolia.”). E interessante notar também como, ao
final do dialogo, a docente defendeu a nao-tradug¢dao dos termos mais
dificeis e desautorizou a explicagdo imediata para que um trecho mais
dificil fosse compreendido. Este posicionamento ¢ contra-indicado pelos

estudiosos de Didatica da Literatura’’, que preferem apontar para a

7 Como, por exemplo, a professora Maria Cristina Mello Laranjeira, titular de
Didatica da Literatura na Universidade de Coimbra, Portugal e presidente da
Sociedade Portuguesa de Didatica das Linguas e Literaturas (autora de O ensino da
literatura e a problemdtica dos géneros literarios. Coimbra, Portugal : Almedina,
1998). Opinido conseguida em entrevista pessoal, por telefone, a este pesquisador.
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leitura assistida (acompanhada), que usa exatamente procedimentos de
discussdo e explicagdes imediatas de trechos e palavras para promover
melhor entendimento de obras cldssicas. A conseqiiéncia mais grave do
posicionamento da docente estd no campo de tensdo que se cria entre
alunos e pratica de leitura. Afinal, como estimular o pensamento, a
critica, a partir de trechos que ndao se entende? Aprender uma forma
culta de uso da linguagem mesmo que esta forma seja do século XIX (a
obra em questdao era Memodrias postumas de Bras Cubas)? Mesmo que o
fosse, Marisa Lajolo (1993, p.57) nega o principio ao dizer que “quanto
ao aprendizado das modalidades cultas da linguagem, ¢é preciso ver que
ele s6 ¢ eficiente na medida em que habilita o aluno a produzir textos
nelas, a reconhecé-las quando frente a elas e, mais importante ainda, a
perceber as ocasides oportunas de sua utilizacdo.” Portanto, em uma aula
de literatura, os textos lidos ndo poderiam ser pretextos para o
aprendizado de formas cultas, raras de uso da linguagem, até porque a
obra literdria, originalmente, ndo se presta a isso — e, em segunda
analise, porque ndo se pretende que os alunos aprendam a produzir
textos na forma da linguagem do século XIX, algo absolutamente
anacrdnico para os dias atuais e para a pedagogia inovadora. A funcdo da
Literatura ¢ outra.

Houve, durante a aula, um momento em que se podde
vislumbrar uma tentativa de reinvestimento do aprendizado — conforme
palavras de Foucault (2002), pelas quais se define conhecimento
significativo, apontando, entdo, para uma pratica neoparadigmatica. Ele
ocorreu quando a docente fez um paralelo da infancia de Bras Cubas com
a de Leonardinho, de “Memorias de um sargento de milicias”, obra que a

turma havia lido anteriormente.

(...) como, entdo, ele cresceu. Ai, entdo, por volta, ele retomou, ah!,
me lembro, mesmo, ah, do filme, o momento ali quando ele era,
quando ele era crianca, ele era um menino arteiro. Lembra, um
pouquinho, aquele sargento de milicias [Al comenta: “Leonardo”], o
Leonardinho. Lembra um pouquinho também, peralta, sempre
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querendo, ah, fazer de alguma forma, prejudicar alguém. Cé vé (sic),
entdo, ele queria tanto comer a sobremesa, que ninguém deu a
sobremesa, e ele falou ‘Ah, entdo vocé me paga!’, e ele pagou mesmo,
né?, bem caro.”

Tal momento de intertextualidade limitou-se a este
comentario, um tanto confuso. Houve boa inten¢do da docente, mas o
enveredar-se pelas tramas do intertextual foi experiéncia um tanto
desconfortavel. Uma vez estabelecido um contato entre as duas obras,
ela ndo conseguiu desenvolvé-lo (apresentagdo similar da infancia de
personagens de obras de estilos complementares — pré-Realismo e
Realismo) ou praticos (citar outras similaridades entre as obras).

O restante do trabalho direto com a obra limitou-se a leitura
de pequenos trechos como os fotocopiados (os quais podem ser vistos no
Anexo 6) e algumas consideracdes sobre eles, mesmo que primariamente
feitas. Alids, este momento de contextualizagdo a partir da obra ocorreu
muito tardiamente, pois j& estavam no quarto final da aula. A docente
insistiu, outra vez, em que a obra, por ter ingredientes do fantdstico,
poderia ser classificada como modernista. Sobre isso, fez-se extenso
comentdrio anterior; o segundo problema a ser notado, agora, ¢ que
naquele momento histéorico da turma (segundo ano do Ensino Médio,
segundo bimestre), o Modernismo, escola que implantou e valorizou o
Realismo Fantastico no Brasil, sequer havia sido trabalhado.

Considerando-se competéncias/habilidades descritas no plano
de aula para o trabalho nesta e na aula anterior (Anexo 6), pode-se
comentar (por ordem de apresentac¢dao): 1. ndo foi feita a caracterizagao
do Realismo como periodo literdrio, nem citada qualquer outra obra ou
autor além de Machado de Assis e Memorias postumas de Bras Cubas; 2.

nao houve andlise da obra proposta. Ndo se discutiram o foco narrativo,

® Note que ¢é justamente quando a docente tenta fazer paralelos, mostrar

intertextualidades, que seu discurso se torna mais confuso, menos seguro, quase
num ritmo de fluxo de consciéncia. Mesmo assim, é louvavel a tentativa néo-
planejada, naquele momento, de criar intertextualidades interessantes.
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o encaminhamento de personagens, as escolhas de episddios e cenarios,
as implicagdes metaforicas da obra etc. O limite foi a leitura e pouca
explanacdo sobre poucos trechos; 3. ndo houve atividades para estimulo
a imaginac¢do e criatividade; querer encaixar o exercicio final proposto
como exemplo de trabalho que visasse a este fim seria artificialismo
exagerado, posto que ndo se encaixava com o assunto tratado em aula; 4.
como a docente, em momento transcrito, defendeu a nao-tradu¢dao ou
explicacdo imediata de trechos mais complexos da obra, fica dificil
defender ter havido possibilidade de enriquecimento de vocabulario
(como enriquecer o vocabuldrio com expressdes que nado se
compreende?); S. a atividade de producdao textual ndo se ligava,
conforme previsto, ao assunto tratado na aula ou pesquisado
anteriormente””. Assim, apesar das complicacdes didaticas que tal
afirma¢do implique, pode-se dizer que, nesta aula, o planejamento
simplesmente ndao foi cumprido. Deu-se praticamente outra aula, que

mereceria plano diferenciado.

5.4.1.5 A sexta aula®

Boa surpresa inicial foi constatar que, nesta aula sobre
Franklin Tdvora e sua obra O Cabeleira, ao invés de apresentar nomes €
datas, como foi procedimento padrido nas outras aulas gravadas, a
docente preferiu localizar o autor em seu contexto rapidamente,
dedicando bom tempo, logo de inicio, a apresentacdo da critica que
Tavora fazia a outro grande autor romantico, José de Alencar

(promovendo intertextualidade e intercomplementaridade):

" Ver sobre isso no subcapitulo posterior, dedicado as atividades propostas.

% Para conferéncia, o plano referente a esta aula esta no Anexo 7.
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Franklin Téavora, ele foi advogado, jornalista, romancista e teatrologo.
Ele foi um critico de José de Alencar, porque ele achava que José de
Alencar era muito idealista. Nao achava que José de Alencar, ¢,
demonstrava aspectos da realidade na obra dele. Ele morreu com 46
anos de idade e na pobreza [ambigiiidade que so se resolvia pelo
contexto: ela falava de Tavora].

Apos esta introdu¢do, a docente fez resumo oral da obra O
Cabeleira, ja que a leitura ndo fora pedida a turma. Logo depois,
comenta a discrepancia entre o que Tavora tencionava fazer e o que

realmente fez:

Ele, a intencdo do Franklin Tavora era fazer uma literatura do Norte
[do Brasil]. Por isso que ele dizia que a literatura dele era diferente da
literatura de José de Alencar. Ele queria fazer uma literatura que
defendesse os direitos do povo, os direitos dos menos privilegiados; so
que ele ndo ¢é fiel a essa intencdo dele, porque a maneira como ele
descreve, por exemplo, que a gente vai ver aqui, na obra, a maneira
como ele descreve o Cabeleira, ¢ uma maneira muito vil. Ele demora a
escrever, por exemplo, que o Cabeleiro — o Cabeleira, desculpe! —
antes de matar, de roubar, na infancia ele foi incentivado pelo pai dele
a ser violento. Quando ele era bem pequeno, o pai dele incentivava a
ele, né, que matasse os animaizinhos que ele encontrasse pela frente.
Todos os animais. E ele colocava na faca [nota que a palavra ndo era
essa], o pai dele colocava na faca [nota de novo que a palavra ndo era
essal, na mao do filho, uma faca, e dizia que todos os que
perturbassem, que tivessem alguma objecdo, né, contra ele ficar
matando os animais, era pra se defender, matando mulheres, inimigos
também. Entdo, como descrever, né, uma literatura que defenda os
menos privilegiados se eu come¢o criticando, né, os menos
privilegiados? [A partir deste ponto, a docente come¢a outra
intertextualidade, muito bem amarrada] Porque como a gente viu la
em Escrava Isaura, a falta de terra — Escrava Isaura, la, do Bernardo
Guimardes (...) —, a falta de terra conduzia a pessoa a escravidado. E,
s6 que no romance sertanejo ¢ diferente, porque a falta de terra, é,
conduz a violéncia, a matanca. Entdo, ¢ isso que o Franklin Tavora
quer abordar na obra dele.”®

O ritmo de fala, a seguranca na apresenta¢cdo dos argumentos
foram muito diferentes do que os observados nas outras aulas gravadas.
A docente falou com tranqiiilidade sem se tornar mondtona e apresentou

bem menos vicios de fala do que os outros voluntarios da pequisa

! Refor¢a o comentario da discrepancia entre a intencdo de Tavora e o que o autor
realmente atinge parafraseando, para melhor compreensdao da turma, comentario de
Alfredo Bosi (o autor da obra para o Ensino Superior presente nas referéncias
bibliograficas do plano de aula).



139

gravados. Conforme visto anteriormente, a competéncia lingiliistica age
como argumento em favor do falante. Numa aula em que se proponha
trabalhar com critica e intertextualidades, quanto melhor amarrado
estiver o discurso, quanto maior a precisao no uso de operadores
sintatico-semanticos (especialmente conectivos), quanto maior a fluidez
na apresentacdo das similaridades e contrastes entre os textos
comentados, maior a possibilidade de se ganhar a atencdo dos
interlocutores.

A docente contrapds, com participagdo dos alunos, o final da
histoéria de O Cabeleira ao que era comum nos romances urbanos de José
de Alencar (que foram lidos pelos alunos). E interessante o seguinte

trecho:

P7: “Aqui, nesse final, a gente percebe uma coisa: vocés lembram do,
dos romances urbanos que a gente teve com o José de Alencar?
Senhora, A Viuvinha, Luciola, como que era o final desses romances?
[vozes na turma comentam: “Feliz”] Feliz, né? Isso, isso mesmo, final
feliz! Felizes para sempre, né? Lembram? Como um conto de fadas.”

Al: “Todo mundo ganhava heranga.”

P7: “Isso. Sempre ficava rico, né? Sempre dava um jeito, né? Era um
viveram felizes para sempre, [risadas da turma]® tipico, né, de conto
de fadas. S6 que nesse, ndo. O final n3o ¢ o mesmo que nos romances

r

urbanos. O final é, é a realidade, é o, é aqueles (sic) aspectos do
realismo presentes la em “Memorias de um sargento de milicias”
[outra intertextualidade], que a gente viu, presentes nessa obra
também.”

Interessante notar a relagdo intima que had entre os tempos
verbais do mundo comentado (conforme WEINRICH apud KOCH, 2002,
p.35-7) e o comentario da obra de Tavora (objetivo da aula), e os tempos
verbais do mundo narrado (também conforme WEINRICH) para apenas
citar en passant as caracteristicas dos romances urbanos de Jos¢ de

Alencar. Nao transpareceu qualquer dificuldade em se lidar com os

¥ A risada da turma foi daquelas soltas, leves, tipicas de quem lembrou da
caracteristica que estava sendo comentada pela docente naquele momento, e
terminou logo que esta retomou a explanacdo, em atengdo explicita, curiosa, a sua
vVoZ.
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tempos verbais em consonancia com o objetivo do trecho do discurso.
Importante ressaltar que a mesma seguranga se fez notar no primeiro
trecho transcrito: tempos do mundo narrado para abordar tépicos da obra
e sua estruturacao e do mundo comentado para fazer o comentdrio de
cada tdépico, a critica da obra e da inten¢do do autor.

Ao comentar cada aspecto eleito da obra, a docente se referiu
ao texto original e leu a partir dele para efeito de exemplificacdo e
contextualiza¢gdo, sempre comentando de modo a reforgar a intencao de
cada trecho lido.

Outro aspecto da obra que foi abordado intertextualmente
pela docente foi a continuidade do tema da miséria do sertanejo do
Norte/Nordeste em futuras obras do Modernismo, citando especialmente
(e lendo trecho) de Vidas Secas, de Graciliano Ramos.

Continuou abordando a miséria daquela populagado utilizando-
se de um trecho do filme “Abril despedagado”, outra forma artistica de
se retratar a miséria e pouca valia do trabalho do sertanejo. A constante
remissao as leituras feitas, a busca dos textos originais e suas passagens
para contextualizacdo e a apresentagdo de um tema utilizando outra
midia (cinema) sdo expedientes valiosos do ensino neoparadigmatico, de
cruzamento de informacgdes, construgdes de sinteses a partir da analise
de similaridades e contrastes de obras e midias diferentes que abordem
um mesmo tema ou assunto.

Das aulas gravadas, esta foi a que mais se aproximou, pelas
técnicas utilizadas, de uma forma renovada de ensinar. Buscou-se
sempre, durante a aula, a interacdo com a turma, ¢ esta respondeu mais
que as outras turmas gravadas. Tal intera¢do levou sempre em conta a
experiéncia de leitura anterior dos alunos e baseou-se no comentario a
intertextualidades apontadas pela docente, de modo a promover
“amarras” de informacdes de que a turma ja dispunha. Os alunos tinham

uma histéria de leitura acompanhada de outros romances, o que facilitou
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que o trabalho pudesse ser realizado desta forma.

Talvez deva-se a ainda pouca experiéncia em docéncia o fato
de a licencianda ter usado menos do que poderia o expediente de
provocar os alunos para que externassem a carga de informacgdes e
conhecimentos que ja possuiam, de forma a estabelecer o “gancho” para
a continuidade do assunto — o que melhoraria, ainda, o interesse da
turma pelo assunto, ja que esta participaria de forma ainda mais ativa.

A docente ter comandado a palavra durante a maior parte da
explanacao foi o detalhe unico que lembrou uma aula de tendéncia
tradicional; o contrapeso foi justamente a maneira como ela trabalhou
intertextualmente com as informacgdes, fazendo notar todo o tempo aos
alunos que eles tinham condi¢des, a partir do que ja leram, de
estabelecer os didlogos intertextuais expostos, e algumas vezes eles
mesmos o fizeram (a supracitada resposta a colocacdo da docente com a
risada leve e solta e outros momentos de resposta direta a docente

comprovaram isto).

5.4.2 As atividades propostas

O momento pratico, de exercicio e reflexdo sobre as
informag¢des discutidas em uma aula, pode ser rico para aprimorar,
aprofundar e relacionar conceitos. Mais que isto, uma atividade pratica
bem idealizada e encaminhada refor¢a a escolha metodologica de quem a
propde — pois a ela ndo oferece oposicdo e, simultaneamente, reafirma a
posi¢do do assunto tratado em termos de sua relevdncia imaginada (de
forma especial pelo acompanhamento e discussdo de seus resultados
pelos docentes responsaveis por aquela aula). Isto, repita-se, ¢ aplicavel
a atividades praticas bem idealizadas e encaminhadas. A colocagdo ¢

reforcada porque, das seis aulas analisadas, em apenas duas delas
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(primeira e quinta) houve atividades praticas propostas realizadas, ou ao
menos iniciadas, mas em nenhum dos dois casos as atividades podem ser
classificadas como bem idealizadas e encaminhadas. Se foram coerentes
com a metodologia assumida, ndo fluiram de modo a ajudar a
aprendizagem e nem foram bem dirigidas pelas docentes. E este o caso
da primeira aula.

Na primeira aula, coerentemente com a metodologia
tradicional assumida pela docente, o exercicio encomendado foi uma
atividade de enumerac¢ao de caracteristicas das escolas literarias a partir
da leitura rapida de trechos de livros didaticos providos pela docente.
Isto estava previsto no plano de aula, na descricdo dos procedimentos
metodologicos: “Faremos a divisdo da sala em grupos de 2 ou 3 alunos,
sorteando uma escola literaria para cada um. A equipe de trabalho
receberd um livro de literatura e deverd anotar as principais
caracteristicas e autores, € em seguida apresentar para a turma.” (Anexo
3)

Ao explicar a dindmica da atividade, a docente comentou:
“Cada dupla ou trio vai fazer uma pesquisa bem rapidinha nesses livros
aqui sobre um periodo da arte literaria. (...) Vocé [é rapidinho e vai
apresentar. (...) Vou dar dois minutinhos para cada dupla apresentar.”
Note-se a insisténcia, morfologicamente denotada pelo uso dos
diminutivos com func¢do afetiva®, na brevidade que se propde para a
realizacdo e apresentag¢dao da atividade. O que se passaria, pela natureza
da atividade proposta, ¢ que a aula seria repetida ipsis literis pelos
alunos, pois foi proposto que “pesquisassem” para preparar uma

apresentacdo que seria idéntica a ja feita pela docente. O resultado do

% Fungdo afetiva com finalidade de estabelecer interagio com a turma, ganhando
sua confianca e colaboracdo pela promessa de brevidade, de facilidade (como um
“ndo vai doer nada™).

¥ O termo esta usado entre aspas, novamente, para indicar que a concepgio de
pesquisa utilizada e a deste mestrando ndo coincidem.
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trabalho em grupos foi justamente o previsto: a repeticio do ja
apresentado. Entretanto, a repeticdo veio acrescida de um complicador
importante: ao fazerem suas apresentagdes, os alunos citavam, sem
qualquer comentario corretivo da docente, autores brasileiros e
portugueses indiscriminadamente, o que nao contribuiu para a correta
assimilacdo dos dados, conforme proposta do plano de aula.

A atividade proposta para o final da quarta e quinta aulas
apresentou um complicador ainda mais grave: sequer se relacionava com
o assunto tratado durante duas horas-aula geminadas. O exercicio final
proposto foi a producido de um texto dissertativo. E primordial notar que
esta produ¢dao nada tinha a ver com a aula dada. Os assuntos tinham sido
a literatura brasileira realista e o livro Memorias postumas... O texto
argumentativo solicitado aos alunos deveria ser escrito a partir da
citacdo: “Nao tive filhos, ndo transmiti a nenhuma criatura o legado de
nossa miséria”, do livro em questdo. O exercicio pressupunha, ainda, a
leitura e compreensao integral da obra, além de ter um forte ingrediente
formalista: foi dito ser importante que as linhas todas providas na
fotocopia (15 linhas) estivessem preenchidas no tempo restante da aula
(aproximadamente dez minutos). Também foi interessante que o pedido
da docente, de que o texto versasse sobre a experiéncia de leitura desta e
outras obras, sequer condissesse com o pedido na folha de redagdo (a

criacdo a partir do trecho anteriormente citado). O pedido da docente:

Agora, a partir desses trechos que a gente leu e dos outros que vocés
viram, vocés vao fazer, entdo, agora, um texto argumentativo — pelo
menos, ali, completar pelo menos essas linhas que ai estdo — e relatar
pra vocés (sic) como vocés viram essa, essa obra dentre o pouco que
vocés viram outro (sic) e o, e o restante que vocés estiveram (sic) hoje
de aula. Até o final de bater o sinal (sic), por favor, vocés tém que
terminar e entregar. Ta bom?

Nada se comentou, na aula, da estrutura do texto dissertativo
ou das possibilidades de contetdo valido para a atividade. Causou

estranheza que uma aula que previa estudo das caracteristicas do
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Realismo e da obra Memodrias postumas de Bras Cubas fosse culminar
numa producdo dissertativa ndo ligada aos assuntos previstos.

Ficou patente a dificuldade que as docentes apresentaram no
momento de idealizar uma atividade pratica para complementar suas
exposigoes. E esta dificuldade aplica-se tanto a quem fez o propodsito e o
exercicio de propor algo — mesmo que sem o sucesso esperado — quanto a
quem nada propds — talvez indicativo de dificuldade ainda maior, que
bloqueasse mesmo que o risco da proposicao fosse corrido.

Hipotetizar sobre esta dificuldade ensejaria um novo estudo,
bastante mais amplo, que contemplasse a metodologia dos professores
responsaveis pelos PAs cursados durante os anos do curso de formacao
graduacdo. Quais as logicas das atividades praticas propostas pelos
professores de graduacdo — quais exemplos eles tiveram? Discutiram-se,
durante os anos de graduacdo, técnicas de idealizacdo de atividades
praticas complementares para as aulas? Que relagdo (se alguma) as
atividades cumpridas na graduacdo guardavam com a experiéncia
acumulada pelas hoje licenciandas em sua historia de passagem pelos
ensinos Fundamental e Médio? Esta pesquisa ndao consegue dar conta
destes questionamentos, mas aponta um novo problema cuja investigacao
pode ser valiosa para a compreensao das dificuldades por que passam os

licenciandos na Pratica de Ensino em seus campos de estagio.

5.4.3 Os Materiais Extras Produzidos para Entrega aos Alunos

Os materiais escritos produzidos para os alunos (encontraveis
nos Anexos 3 a 7, com os respectivos planos de aula) serviram a trés
propositos: 1. o de serem um resumo topicalizado dos assuntos tratados
em aula, 2. o de serem transcri¢gdes de trechos das obras estudadas ou 3.

o de serem resumos da fala das docentes.
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No primeiro caso, exemplificado pelo material no Anexo 3,
referente a primeira aula, sua utilizacdo ndo foi além dos limites
apresentados nos topicos. Alids, em qualquer um dos trés casos
enumerados, os assuntos das aulas ndo ultrapassaram os limites
expressos no material distribuido. Neste primeiro caso, o foco da aula —
datas e nomes, sem contextualizacoes — foi o mesmo do material
distribuido. Entretanto, precisam-se emprestar algumas palavras do
professor Nubio D.F. Mafra (2003, p.4) para repercutir e ineficacia do
ensino de literatura por datas e nomes, sem maior aprofundamento na

obra:

O ensino de literatura nas escolas de nivel médio vive hoje um grande
impasse. Herdeiro de uma visdo classica de literatura, é prisioneiro
hoje de um anacronismo que o distancia do aluno. A seqiiéncia

r

historicizante dos estilos literarios ¢ enfadonha: assemelha-se as
antigas aulas de Historia dadas através dos apontamentos colhidos
junto as fichas amareladas do professor. Ainda que sejam observados
desmembramentos futuros, os fatos histdoricos apresentam-se
circunscritos a um tempo. A arte expressa na literatura, ao contrario,
s6 existe como possibilidade de descolamento de uma
contemporaneidade em que ¢é produzida. Nestes termos, as antigas
aulas de Histéria pelo menos conseguiam ser mais coerentes que as de
Literatura atuais.

O segundo caso pode ser exemplificado pelo material
presente no Anexo 6, referente a quarta e quinta aulas. Embora a leitura
da obra (Memorias postumas...) tivesse sido pedida a turma, e por isso a
posse do livro fosse de se esperar, as docentes preveniram-se
fotocopiando os trechos do livro que planejavam comentar, além de
elencarem alguns dados sobre o Realismo e também sobre a biografia de
Machado de Assis. O que chamou a atenc¢do, neste caso, ¢ que nao foi
exigido que o aluno tivesse o livro em maos. H4, neste exemplo, um
certo procedimento defensivo das docentes. Mesmo que ndo o tenham
feito propositadamente, ha uma sensacdo de seguranca em se trabalhar
obras de arte literaria de modo “asséptico”, repetidor. Novamente veja-
se Nubio D.F. Mafra (2003, p.10): “Os alunos, equipados de luvas e

mascaras para evitar contaminagdes de ambas as partes, sdo convidados a
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conhecer aquele belo espécime em exposicdo — o classico.” As luvas e as
mascaras estiveram virtualmente nas sele¢cdes transcritas, que seriam
comentadas e estudadas mesmo que ndo tivessem sido (ou sequer
viessem a ser) lidas e também no material sucinto e historicizante
produzido para a primeira aula (anteriormente comentado). Para Nubio
D.F. Mafra (2003, p.33): “Tem sido possivel fazer uma anélise critica de
uma obra a partir do dominio estrutural de certos conceitos da teoria da
literatura, sem se ter lido uma unica linha que seja.” Esta “assepsia” no
trabalho garante a seguranca do ndo-didlogo sobre a obra. Trechos
selecionados e comentados a partir do discurso pedagdgico ja testado
sobre eles colabora com a aparéncia de neutralidade do trabalho,
simultaneamente, entretanto, garantindo a continuidade de um discurso
autoritario que distancia e desautoriza novas possibilidades de se
entender a obra — e validam a percepcdo das estruturas sociais
autoritarias. A propodsito disto, as professoras Ligia Leite e Regina
Marques (in ZILBERMAN, 1993, p.42-3) dizem que o professor que
optar por reproduzir as relagdes impessoais e autoritdrias da sociedade e

da escola na sala de aula

vai seguir obedientemente o manual que fragmenta os textos ¢ propde
uma visdo estanque da aprendizagem (...) da leitura (...); vai dar aulas
expositivas, sem se preocupar nem com a motivacdo nem com a forma
pela qual estas aulas estdo sendo digeridas (...).

(...) Tal professor tera de declarar guerra a convivéncia, ao dialogo, a
troca, ao riso, ao amor ¢ ao trabalho de investigagdo, porque tudo isso
representa momentos em que a contradi¢do salta no interior da escola
que tenta homogeneizar para ocultar a injusti¢ca social. Esse professor
ndo pode inventar; seu papel é reproduzir e impedir que seus alunos
inventem e busquem por si mesmos produzir conhecimentos, discursos
ou leituras, dos quais sejam verdadeiros sujeitos.

Nem tudo o que foi dito na quarta e quinta aulas esteve
literalmente presente no material — sua primeira parte ¢ quase uma lista
de tépicos que foram oralmente ampliados pela docente —, mas fica a
impressdo de ter sido tentado um meio-termo entre uma abordagem

tradicional da obra e uma experiéncia de demonstragcdo de ampliacdo do
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assunto para além do material. Alids, sobre esta tentativa, diz Nubio
D.F. Mafra (2003, p.9) que “entre reproduzir antigos modelos ou
apresentar novas propostas, opta-se pelo meio-termo, o muro tdo
imobilizante para nossas acdes, mas que ndo nos compromete demais.”

O terceiro caso ¢ bem exemplificado pelo material no Anexo
4, referente a segunda aula. Ha docentes que previnem o esquecimento
produzindo fichas, e ha alguns que ainda reproduzem estas fichas para
seus alunos e, com eles, seguem a légica imaginada para a aula. No caso
examinado, a docente esteve bastante presa a 16gica linear do material a
partir do momento em que passou a utiliz4d-lo, de modo a ter dificuldades
em promover pequena variagdo do caminho para responder a um
questionamento de um aluno (sobre o que seria picaresco — vide
transcri¢cdo da segunda aula). O material foi Util como transcri¢gdo do
texto decorado da aula.

Independentemente do fim a que cada material extra serviu,
todos eles figuraram no momento da aula como instrumentos usados
conservadoramente. Nenhum deles continha indicacdes de citagdes de
fontes diversas, remissdes a outras leituras, textos semelhantes ou
opostos para comparagdao. Em suma, nenhum deles colaborou para
estabelecer um didlogo entre a obra ou periodo estudados e outras obras,
outros periodos. A abordagem dos assuntos, conforme feita nos materiais
distribuidos, foi coerente com orientacdo metodoldégica mais

conservadora.

5.4.4 A Formacdo da Imagem do Assunto a Partir da Pratica das

Docentes

A partir da analise das enunciagdes e das estratégias de

ensino utilizadas pelas docentes pode-se dizer, retomando o modelo
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proposto por Pécheux (apud ORLANDI, 1987, p.16-7), que em cerca de
85% (oitenta e cinco por cento) das aulas da amostra, toda a atividade
foi dirigida de modo a fazer resultar da aula o esquema IB(IA(R))™.

Hé ainda outra complicagdo. Nao se pode sequer afirmar que
A possuia uma imagem de R que fosse resultante de estudo dedicado
sobre o referente. Visto que as docentes confiaram aos dados dos livros
didaticos de literatura para o Ensino Médio a maior contribuicdo ao
planejamento e direcionamento das aulas, entdo desde o inicio a imagem
de R que 4 levou para a sala de aula provavelmente ndo superaria a
imagem que B poderia ter de R se tivesse apenas lido em casa os mesmos
livros que A4 utilizou para o preparo da aula.

Aprofundando um pouco os caminhos desta possibilidade,
pode-se delegar a ocorréncia das manifestagcdes lingiiisticas
distanciadoras de docentes, alunos e objeto de estudo a uma
configuracao maior, do tipo [A(A) — também proposta por Pécheux —, em
que as possibilidades do discurso docente sdo comandadas pelo principio
de que na relagcdo docente-aluno a forma como o primeiro apropria-se de
um saber sobre o referente e o transmite ao segundo confunde-se com a
imagem que A tem de si mesmo. Assim, o discurso em sala serviria como
um definidor de limites entre o que significa ser docente e o que
significa ser aluno; o primeiro define-se por possuir um conhecimento

sobre o referente, e isto se apresenta como a propria esséncia de ser

“ Em que: I = imagem / B = aluno / A = docente / R = referente (objeto de estudo).
Portanto, a imagem final da aula seria “a imagem (discurso) que B tem da imagem
(discurso) que A ja tinha de R.”
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professor®® (saber algo sobre R). Portanto, para o professor que se
percebe como um recipiente que guarda um saber almejado pelos (e
necessario aos) alunos, e que s6 pode ser conseguido se repassado a eles
pelo proprio docente, renegando a possibilidade de construg¢ao partilhada
do conhecimento, entdo IA(R) ¢ igual a TA(A).

Ao pedir aos alunos que demonstrassem ter entendido os
conteudos por meio de argiiicdes de checagem imediata, por meio da
escrita de um texto abrangendo o que ja foi exposto ou pelo preparo de
resumos do que ja foi dito para apresentagdo a turma, pediu-se-lhes que
comprovassem possuir uma imagem do referente do tipo IB(IA(R)).
Qualquer variacao foi percebida, pelas docentes que elegeram trabalhar
nesta perspectiva metodologica, como um desafio de dificil transposi¢do;
mais que isso, qualquer interlocu¢do que, mesmo temporariamente,
igualasse as vozes foi uma ameaca a IA(A), aquilo que era percebido
como a func¢do primeira de ser docente: saber o que os alunos ndo sabem.

As aulas analisadas contribuiram, entdo, para a permanéncia
de uma imagem pré-acertada dos objetos de estudo (assuntos das aulas),
sem que se criassem momentos de relativizacdo ou (re)contextualizagdo

de tais imagens.

5.5 CARACTERIZACAO GERAL DO DISCURSO E ATITUDE
PEDAGOGICA APRESENTADOS EM SALA PELAS DOCENTES

% Nio se nega que conhecimento do assunto seja essencial para ser professor, mas a
percep¢dao de que apenas isto justificaria sua existéncia ¢ muito problematica.
Critica-se aqui a percep¢do de que o possuir dados ou conhecimentos sobre uma
area de estudo imediatamente faga de alguém um professor — tenha ou nédo este
alguém qualquer nivel de preparo formal para o exercicio do magistério. Critica-se
que a identificacdo do ser professor com o simples fato de possuir tais dados ou
conhecimentos cause a falsa porém muito disseminada impressdo de que se pode
deixar de lado a preocupacdo com o conhecimento provido pelos alunos, ou com a
evolugdo da Didatica para o pensamento renovado, da contextualiza¢do, do
entendimento da funcdo de cada fato do conhecimento na teia maior, no tecido do
entorno.
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Pelo que foi observado a partir das gravacdes das aulas e do
material impresso cedidos pelos voluntdrios da pequisa, pode-se propor
que a forma de discurso e atitude pedagdgica predominantes na amostra
constituida por algumas das mais destacadas licenciandas®’
apresentaram-se ainda muito diferentes do que seria desejavel apds um
ciclo de formacao realizado sob os principios inovadores que norteiam o
novo Projeto Pedagogico da PUCPR (2000). A pratica de sala das
licenciandas voluntdrias da pequisa provou-se ainda muito afeta a
tendéncia metodologica mais tradicional em Educac¢do: o conteudismo
fragmentado e descontextualizado. Diversos fatores fizeram notar tal
aderéncia, os quais serdo comentados nesta secao.

Nas aulas, as licenciandas ocuparam o papel de porta-vozes
do discurso pronto e fragmentado dos livros didaticos para o Ensino
Médio. O recurso a argumentacdo construida a partir de estudos mais
aprofundados em livros de formacao superior ndo se fez presente (dois
minutos em seis horas-aula ¢ ocorréncia que pode ser estatisticamente
desconsiderada). Na abordagem verbal dos assuntos, mesmo seu discurso
se construiu de forma a afastar as docentes e seus alunos do assunto
tratado, tanto nas formas verbais, apreciadas a partir dos pressupostos de
Weinrich (apud KOCH, 2002), quanto nos momentos em que marcagdes
déiticas puderam ser observadas — momentos em que se fez breve analise
a partir da definicdo basica de déixis apresentada por Lozano, Pefia-
Marin e Abril (2002). Houve um “distanciamento seguro”, aquele em
que o assunto em pauta ndo ultrapassaria o que qualquer livro didatico
para o Ensino Médio poderia trazer — exceto, ressalte-se, pela tltima das
seis horas-aula analisadas.

Ao se portarem como fontes Unicas do conhecimento em sala,

r

¥ Esta afirmacdo ¢ sustentada pelo critério que se pediu que fosse utilizado pelos
professores orientadores de estagio no apontamento dos colaboradores da pesquisa.
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por meio de um papel de porta-vozes do ja-dito, as docentes exerceram
de forma bastante visivel o poder de violéncia simbodlica e imposi¢dao de
significacdes como legitimas, conforme Bourdieu (1992) o apresentou,
colaborando para a continuacdo de estruturas opressoras de poder social.
Em sala, a possibilidade de interagdo dialdgica e dialética, prevista no
novo Projeto Pedagdgico da PUCPR, foi preterida em nome do monodlogo
realizado pelas docentes. Desta forma, ndo se quebrou a cadeia de
pensamento derivada da Ciéncia Moderna (conforme VALLE, 2003) pela
qual o objeto de estudo unicamente era, e como tal deveria ser repassado
diretamente por quem o entendia para quem ndo o entendia. O Projeto

Pedagogico da PUCPR (2000, p.23-4), por sua vez, prevé que o

(...) conhecimento é muito mais do que um “conteudo” a passar de um
continente cheio para continentes vazios. Mais do que dominar o
conhecimento do passado e as informacdes de outrora, mesmo que de
pouco tempo atrds, o desafio da Educagdo estd em preparar as pessoas
para atuarem frente as situa¢des com as quais vdo defrontar-se no
futuro, com base no conhecimento mais significativo existente.

(PUCPR, 2000, p.23-4 — Grifos do pesquisadors)

Em sua pesquisa sobre a pratica dos bons professores, Maria
Isabel da Cunha apontou que uma de suas mais visiveis habilidades era a

de

incentivo a participagdo do aluno. (...) principalmente a capacidade
dos BONS PROFESSORES de formularem perguntas. As indicagdes
sio as formas mais usuais para incentivar a participacdo do aluno. E
nesse momento que percebi nos BONS PROFESSORES o esfor¢o em
estabelecer uma forma de dialogo. (...) nossos interlocutores (os
professores que pesquisara) compreenderam que o ambiente verbal da
sala de aula ¢ a chave para uma aula participativa e até criativa.
(CUNHA, 1989, p.139 — Evidenciagdes em caixa alta da propria
autora)

A aproximacao preferida aos assuntos das aulas foi uma de
fragmentacdo, de topicalizacdo desarticulada do que se colocava em
pauta. Desta forma, o discurso também se apresentou, via de regra,
fragmentado, desarticulado — comentou-se anteriormente que em apenas
uma ocorréncia dentre as seis horas-aula analisadas foi possivel notar

uma constru¢do argumentativa que privilegiasse periodos compostos —
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nos quais os conectivos funcionam argumentativamente. Era como se
cada frase formulada fosse um fim em si mesma, ndao necessitando ou
possibilitando que se a articulasse com outros conhecimentos para a
construcao de novas sinteses — o que desautorizou que se reconhecesse,
nas aulas analisadas, valor dialético. Ainda mais, a forma de expressao
verbal predominante foi uma de auto-centralizacdo e auto-suficiéncia, o
que impediu a ocorréncia de interlocugdes mais produtivas com o0s
alunos, que se os trouxesse, com voz ativa, para dentro da discussdo, da
construcao do conhecimento — o que derrubou qualquer possibilidade de
se reconhecer valor dialégico nas aulas, tornando-as textos construidos
com dialogos nao-abertos, como definiriam Dooley e Levinsohn (2003).
Os objetos das discussoes em sala foram apresentados a partir

de abordagens “ontolégicas” ™

, como se fossem ou sempre tivessem sido
acessivels em sua esséncia, como se nao tivessem vindo de instancia
alguma e a nada levassem. Tal procedimento causou sérios momentos de
imprecisdao ¢ impossibilidade de compreensao dos assuntos, comentados
nas analises anteriores. Esta abordagem “ontologica” dos objetos de
estudo congelou-os no tempo e espago das horas-aula, pois a
apresentacdo de suas “esséncias” desobrigava as docentes do exercicio
de articulacdo daqueles dados do conhecimento, ndo os posicionando em
relagdo aos seus “dominios associados” (FOUCAULT, 2002, p.109-13),
mais imediatos, tornando impraticavel a inser¢do de tais dados no
contexto maior do entorno, dando-lhes significado mais palpavel,
reforcando a nog¢do de tecido (MORIN, 2002), clarificando suas
possibilidades de reinvestimento (FOUCAULT, 2002, p.119). Aquilo que
se ensinou resumiu-se a dados desarticulados, que nao eram percebidos

como algo cuja origem foi o mundo e, assim, tampouco poderia ser de

algum valor para além da resolug¢do de um exercicio ou prova.

¥ Na verdade, uma falsa ontologia — uma ontologia apenas do senso comum (este
mesmo também falseado).
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Coerentemente com este posicionamento, a estratégia argumentativa
central utilizada foi a da voz de autoridade, na qual as autoridades
citadas ficaram o tempo todo elipticas. Esta estratégia foi secundada pela
dos argumentos do senso comum, um senso comum falseado, conforme
analise e comentarios anteriores. Contrariamente a isso, o novo Projeto
Pedagogico da PUCPR afirma que: “Nado adianta muito alguém ser capaz
de utilizar ferramentas se ndo sabe para que utilizd-las. Nao basta ter
caminhos a percorrer, ¢ necessario saber onde chegar por meio deles.”
(PUCPR, 2000, p.37)

Maria Isabel da Cunha, contrariamente, apontou como

resultado de sua pesquisa que o bom professor é aquele que

4

localiza historicamente o conteudo. Parece haver uma certeza de que é
preciso saber como o conhecimento foi produzido para entdo
estabelecer estruturas de pensamento que levem a compreensao.
Observei que os alunos ficam muito interessados quando os
professores realizam esta localizacdo historica de modo a valorizar o
conhecimento cientifico como producgao social, isto é, como construido
por um grupo social, com necessidades e anseios historicamente
situados. (CUNHA, 1989, p.138 — Grifo da autora)

Expediente também preocupante foi as licenciandas terem
evitado responder a qualquer questionamento com: “Nao sei. Vou
pesquisar e trarei um retorno posteriormente.” Em situagdes de
questionamentos sentidos como desafiantes por parte de alunos, preferiu-
se responder equivocadamente a se dizer que ndo havia boa resposta para
aquele momento. O receio de se assumir nao ter respostas prontas para
tudo pode ser entendido como proprio da crenga profissional de quem
entenda que, para o planejamento referente a um tempo de aula, o
docente necessariamente precise estar em controle total de todas as
informagdes pertinentes e dominios conexos, resquicio de um
pensamento tradicional equivocado que esperava quase infalibilidade do
docente.

Faz-se oportuno também que se analise mais detidamente a

consisténcia do Principio de Relevancia (SPERBER e WILSON, apud
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SILVEIRA e FELTES, 2002, p.51-2) aplicado a defini¢do dos assuntos e
estratégias pedagogicas realizada pelas docentes.

O cerne das aulas foi tudo aquilo que as docentes julgaram
merecedor de esforgos de sua parte e da de seus alunos para assimilagdo
ou reconstru¢do™. A concretizacio desta defini¢do se mostrou na escolha
do assunto para a aula e, no plano de aula, no espago em que se
definiram as competéncias/habilidades a serem trabalhadas.

O que qualquer falante procura, ao formular seus enunciados
(trechos escritos ou verbalizagdes), ¢ garantir que se siga o Principio da
Relevancia Otima: “(i) o estimulo ostensivo é relevante o suficiente para
merecer o esfor¢o do destinatario para processa-lo. (i1) O estimulo
ostensivo € o mais relevante compativel com as habilidades e
preferéncias do comunicador (SPERBER e WILSON, apud SILVEIRA e
FELTES, 2002, p.51-2 — Grifos do pesquisadors).” Ou seja: as docentes,
de acordo com suas habilidades em relacdo aos assuntos a serem tratados
e suas preferéncias e/ou convicgdes metodoldgicas, elaboraram por
escrito e verbalmente o assunto da maneira que entendiam mais adequada
para interessar (...merecer o esforg¢o...) e informar seus alunos com o
menor esfor¢o interpretativo possivel da parte destes. As docentes
procuraram falar do que consideravam relevante para si e para seus
alunos da forma como os ultimos pudessem compreender mais
facilmente. A predominancia da exposicdo de dados como se fossem
realidades 1mutaveis e independentes de articulacdo indicou a
perpetuacao da nog¢do de actimulo de dados como constituinte
fundamental do que ¢ compreendido como conhecimento relevante.
Relevante para conhecer, na maior parte das aulas analisadas, incluindo
seus materiais, foi sinonimo de acumular, independentemente da

possibilidade de reinvestimento dos dados em conhecimento

¥ Termos que procuram refletir objetivos amplos tradicionais ou

neoparadigmaticos, nesta ordem.
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significativo o que se contrapde diretamente ao que se entende por
conhecimento significativo.

Diferentemente da proposta do novo Projeto Pedagdgico —
que no curso de Letras proporcionaria formag¢ao de profissionais para a
pratica e o pensamento renovados sobre educacdo e conhecimento —, os
licenciandos, em sua pratica, demonstram-se ainda muito afetos ao que
na pedagogia tradicional h4d de mais combatido pelo pensamento
neoparadigmatico da Educacgao.

As poucas atividades coletivas na amostra das aulas gravadas
limitaram-se a: 1. trabalhos de resumo, em grupo, do que ja fora dito
pela professora, visando a simples repeti¢cdo; 2. constru¢do de um texto
teatral que apresentasse as caracteristicas técnicas proprias do género.
Nos grupos, ndo se pesquisou mais detidamente nenhum dos assuntos
tratados pelas docentes; ndao se buscaram fontes outras que nao as
mesmas usadas todos os dias pelos alunos (quase via de regra, as mesmas
usadas para preparo da aula pelas docentes). Dai poder-se afirmar que
nos trabalhos em grupo, que sdo potencialmente espago de grandes
descobertas e discussdes, os alunos podem nao ter crescido tanto quanto
poderiam em relagdo ao assunto — nem em acimulo de dados sobre ele
nem como cidaddos capazes de entender as implicagdes cotidianas
daquilo a que estavam sendo expostos pelas docentes. Isto implica a

conseqliéncia negativa apontada no Projeto Pedagdgico da instituigdo:

Nao adianta muito alguém ser capaz de utilizar ferramentas se néo
sabe para que utilizad-las. Nao basta ter caminhos a percorrer, ¢
necessario saber onde chegar por meio deles.” (PUCPR, 2000, p.37)

Ensinar significou, durante muito tempo, o que o professor fazia para
os alunos, independentemente de quanto eles aprendessem, de como o
fizessem ou do valor dessa aprendizagem para suas vidas. (PUCPR,
2000, p.26)

Este perfil foi levantado em um momento historico bastante
definido da formacao de professores de Lingua Portuguesa e Literatura

Brasileira da PUCPR, mas provavelmente represente, em maior ou menor
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grau, uma tendéncia que pode ter-se repetido por anos, desde antes da

adoc¢do do novo Projeto Pedagdgico pela instituicao.

5.5.1 Algumas Implicagcdes da Pratica Analisada para o Ensino de

Literatura

“Ai que prazer

Nao cumprir um dever,
Ter um livro para ler
E nao o fazer!

Ler ¢ magada.

Estudar é nada

O sol doira

Sem literatura.

O rio corre, bem ou mal

Sem edi¢do original.

E a brisa, essa,

De tdo naturalmente matinal,
Como tem tempo ndo tem pressa...

Livros sdo papéis pintados com tinta.
Estudar ¢ uma coisa em que esta indistinta
A distingdo entre nada e coisa nenhuma.”
(Fernando Pessoa)

“Ou o texto da um sentido ao mundo,

ou ele ndo tem sentido nenhum.

E o mesmo se pode dizer de nossas aulas.”
Marisa Lajolo

Nao ¢ interessante que se passe ao largo do fato de que todas
as aulas postas a analise tenham versado sobre Literatura Brasileira.
Neste campo de ensino, hd diversos estudiosos com vasta producado,

V4

discutindo o valor deste trabalho em diversos niveis de ensino. E
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oportuno que se traga algumas dessas vozes para a discussao dos
resultados das anélises das aulas.

Em se tratando de literatura, seu ensino por datas, nomes e
resumos, como foi a tonica das aulas analisadas, impede que se realize
seu potencial maior: a formagdo de leitores maduros, ou leitores
proficientes, como se os queira chamar, que Nubio D.F. Mafra (2003),
citando Marisa Lajolo, descreveu assim: “Leitor maduro ¢ aquele para
quem cada nova leitura desloca e altera o significado de tudo o que ele
ja leu, tornando mais profunda sua compreensdao dos livros, das gentes e
da vida.” Trabalhando da forma que se fez, cria-se ou reforca-se a

barreira que distancia os leitores potenciais das obras classicas, pois

Textos jazem em seus periodos literarios, adolescentes (se) rebelam ou
se abatem perante a possibilidade de interagcdo com os textos, leitores
“menores” que se véem. A escola, cena e pretendida mediagdo deste
embate, apenas assiste a tudo, distante de novos pensares,
reproduzindo modelos historicizantes e beletristas que se sucedem
como paginas viradas. (MAFRA, 2003, p.10)

A maior potencialidade da literatura s6 se atinge por meio da
contextualizagdo, do acompanhamento de leituras, da remissdo a outras
obras de abordagem similar, no cotejamento da recente leitura com as
outras que os alunos ja tenham feito. E este processo fica muito mais
efetivo se realizado em grupos, com interagcdes produtivas entre alunos e
docentes, em que a obra sirva para elicitar o repensar da realidade. Para

Regina Zilberman (in ZILBERMAN J[org.], 1993, p.19-20),

Caracterizando a experiéncia fundamental da realidade, a leitura pode
ser qualificada como a mediadora entre cada ser humano e seu
presente. Porém, se este se converte numa obra, e como tal
transmitindo um saber, mas exigindo simultaneamente a participacao
ativa do destinatario, percebe-se que, no decorrer desta mediagdo, os
dois seres” acham-se comprometidos e entrelagados.

Nas aulas de Literatura Brasileira analisadas, criaram-se

poucas condi¢cdes para que os alunos crescessem a partir do trabalho de

% Leitor (aluno) e mediador (professor).
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cotejamento entre as diferentes abordagens dos assuntos tratados e livros
lidos e as que culturalmente predominam em seu aqui e agora. O
exercicio do estudo da literatura ¢ um exercicio de embate de
linguagens, de possibilidades de se transcrever e reescrever o mundo.
Obras que estejam temporalmente distantes de nos revelam muito mais
do que uma sintaxe e um léxico diferentes: elas contam histérias dos
pontos de vista, ou seja, contam um pouco da historia social e da historia
das 1déias de um pais; ndo se falou de implicagcdes temporais exceto pelo
l1éxico; nao se discutiram as atitudes e, entdo, ndo se tocou na historia
das idéias ou na historia social’' tdo presentes nas obras comentadas. De
acordo com Nubio D.F. Mafra (2003, p.32), ¢ por isso que “A escola (...)
nao se vé dando sua contribuicdo no desvelamento e interpretacdo mais
critica das diferentes formas de linguagem com as quais o jovem mantém
contato nos dias de hoje. Enfim, ndo tem auxiliado numa releitura menos
tropega do mundo com o adolescente.” Um trabalho de leitura assistida
com participagdo plena dos alunos, visando a possibilidade de
rediscussdo da realidade seria mais adequado a (e portanto mais esperado
de) aulas realizadas sob principios neoparadigmaticos, posto que o
inevitavel trabalho de interpretagdo participativa democratizaria a
relacdo docente/alunos. Para Regina Zilberman (in ZILBERMAN J[org.],
2003, p.21),

(...) sendo toda a interpretacdo em principio valida, porque oriunda da
revelagdo do universo representado na obra, ela impede a fixacdo de
uma verdade anterior e acabada, o que ratifica a expressdo do aluno e
desautoriza a certeza do professor. Com isto, desaparece a hierarquia
rigida sobre a qual se apoia o sistema educativo, o que repercute em
uma nova aliang¢a, mais democratica, entre o professor ¢ o estudante. E
com conseqiiéncias relevantes, ja que o aluno se torna co-participante,
e o professor, menos sobrecarregado ¢ mais flexivel para o didlogo.

Sobre a importancia de que se envolvessem mais os alunos na

’! Exceto, faca-se jus novamente, a inten¢do de discussdo das diferencas entre as
concepgdes de mundos sociais de José de Alencar e Franklin Tavora, exposta na
sexta aula analisada.
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leitura e discussdo da obra, Ligia Leite e Regina Marques (in
ZILBERMAN Jorg.], 1993, p.39-40) citam que os leitores precisam ser

levados a saber agir como co-autores da obra:

(...) a obra ¢ também “memodria e reconstrug¢do”, Histéria. E nos,
leitores, para realmente /er, temos de assumir a nossa condi¢do de co-
autores da obra lida, de intérpretes e fazedores de Historia, sem nos
prendermos aos dogmas da leitura adequada, da interpretacio
verdadeira, venham eles dos manuais, dos criticos, dos pesquisadores
universitadrios ou do colega mais préximo.

Larrosa (2000) argumenta que uma leitura precisa mudar o
leitor, e para isso € preciso que ele tenha voz no processo partilhado,
que se relativize a importancia das interpretagdes “oficiais”, pretensas
formas unicas de se entender cada obra. Afinal, a literatura causa
auténtica reflexdo, mesmo que a obra ndo esteja apegada a realidade tal

como se a concebe:

A literatura que muda o leitor, tal como a entende Handke, é aquela
que afugenta a linguagem do tipo tu-ja-sabes-o-que-quero-dizer e, ao
afugenta-la, des-realiza também o mundo do tipo todos-ja-sabemos-
como-sdo-as-coisas. Desse ponto de vista, e na medida em que esta
contra todo esse “realismo” explicito tdo caro aos “realid6filos”, nem
por isso renuncia a entrar em relacdo com a autenticidade e, portanto,
com a verdade e com o pensamento. (p.127)

Tal forma de pensar encontra eco (ou fonte, visto que o

escrito abaixo citado lhe ¢ anterior) em obra de Regina Zilberman (1990,
p-19):

(...) a literatura provoca no leitor um efeito duplo: aciona sua fantasia,
colocando frente a frente dois imagindrios e dois tipos de vivéncia
interior, mas suscita um posicionamento intelectual, uma vez que o
mundo representado mno texto, mesmo afastado no tempo ou
diferenciado enquanto inveng¢do, produz uma modalidade de
conhecimento em quem lé. Nesse sentido, o texto literdrio introduz um
universo que, por mais distanciado do cotidiano, leva o leitor a refletir
sua rotina e a incorporar novas experiéncias.

Da forma como as docentes realizaram o trabalho, nao foram
feitas referéncias ou remissdes ao que pode ter sido acionado, na
fantasia dos alunos, pela leitura (se e quando aconteceu). Pode ter

havido mudanca nos leitores, embora provavelmente apenas no numero
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de dados sobre aquelas obras ou periodos literarios. O texto foi, no mais
das vezes, cronologicamente isolado — uma obra antiga, com registro
vocabular antigo, contando uma historia antiga —, o que lhe tirou a
possibilidade de ser veiculo para a compreensdo e avaliacdo do presente
ou das histdrias sociais e das idéias, conforme explicitado anteriormente.
Simultanea e automaticamente, dos leitores foi furtada a possibilidade de
agirem como co-autores de uma nova obra, surgida de uma nova leitura.
A conseqiiéncia mais preocupante deste trabalho feito a
similaridade de um culto académico ao texto e as interpretacdes

canoOnicas foi sabiamente sumarizada por Marisa Lajolo (1997, p.12):

O problema é que os rituais de iniciacdo propostos aos neo6fitos ndo
parecem agradar: o texto literario, objeto do zelo e do culto, razdo de
ser do templo, é objeto de um sempre discreto, mas sempre incomodo,
desinteresse e enfado dos fié¢is — infidelissimos, alids — que néao
pediram para ali estar. Talvez venha desse desencontro de expectativas
que a linguagem pela qual se costuma falar do ensino de literatura
destile o amargor ¢ o desencanto de presta¢do de contas, deveres,
tarefas e obrigacgoes (...).

Quer-se crer que muito da responsabilidade pelas
caracteristicas da ocorréncia das aulas possa ser imputada a uma
inseguran¢a dos momentos iniciais da pratica profissional (conforme
MARCELO GARCIA, 1999). Talvez seja ainda cedo para que se alcance
aquele momento profissional em que o professor de literatura remete o
texto a seus alunos “como um presente, como uma carta” (LARROSA,
2000, p.140), e que esteja sempre preocupado, como o remetente de uma
carta, “se seu presente sera aceito, se sua carta serd bem recebida e
merecerd alguma resposta” (Idem, p.140). Mas, analogicamente, cré-se
que mesmo os presentes mais singelos sejam melhor dados com
consideracdo pela reacdo (resposta) do presenteado. Se o que se pode dar
ainda ¢ pouco, ndo ¢ menor a vontade de que o presenteado venha a amar
este pouco quase tanto quanto quem o oferta. E estranho ao pensamento
neoparadigmdtico da Educag¢do que o professor pouco deixe aparente

aquela boa ansiedade de quem fica “esperando (...) que essa parte de si
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mesmo, que da a ler, também despertasse o amor dos que a receberdo e
suscitasse suas respostas” (Idem, p.140).

Cré-se que a visivel (e fragil) “filiacdo” metodologica
tradicionalista que se pdde analisar a partir das aulas das voluntéarias da
pequisa responda diretamente a ainda entranhada batalha, nos cursos de
graduac¢do, entre discurso renovado e pratica pedagdgica — irmaos
lutando em trincheiras opostas. Esta pratica, ainda, refor¢cada por pelo
menos onze anos de escolarizagdao anterior em  cendarios
predominantemente tradicionais, conteudistas, fragmentados, fazendo
ter-se que aceitar como bom argumento o tempo de exposicao a modelos

muito tradicionais.

5.5.2 A Positiva Contaminag¢ao Discursiva

A performance dos licenciandos em campo de estdgio, por
mais que se tenha apresentado identificada com uma pratica bastante
tradicional, ainda ndo ¢ plenamente satisfatéria mesmo para o mais
tradicional dos cenarios. A maneira como as aulas ocorreram, em sua
maioria, foi marcada pelo isolamento do objeto de estudo, mesmo -
principalmente, até — das docentes. Por razdes maiores do que apenas a
consulta a livros para o Ensino Médio para preparar as aulas, as docentes
ndo se mostraram seguras o suficiente sobre os assuntos que deveriam
tratar com seus alunos — e a seguranca e a firmeza em seu campo de
especializacdo sdao as qualidades pelas quais muitos dos mais marcantes
— ¢ tradicionais! — professores sao lembrados.

Entretanto, a contaminac¢ao das licenciandas pelo discurso do
pensamento neoparadigmatico da Educac¢ao (comprovavel pelas respostas
ao questionario de percepcdao profissional — Anexo 1), mesmo em

contradi¢do com a maioria das praticas adotadas no campo de estagio,
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constitui fato muito animador em relagdo a projecdo do seu
desenvolvimento profissional. Ao consultar Marcelo Garcia (1999), vé-
se que ¢ nas fases de “formacdo inicial” (“...etapa de preparagdo formal
numa instituicdo especifica de formacao de professores...”, p.25) e “de
iniciacao” (*“...etapa correspondente aos primeiros anos de exercicio
profissional do professor...”, p.26) que sua pratica ¢ regida pela adocdo

)

de “estratégias de sobrevivéncia” (p.26 — Grifo do pesquisador). Tais
estratégias sdo menos guiadas por convicgdes sobre o que sejam ensinar
e aprender ou por uma opg¢dao metodologica refletida do que pelo
encontro das incertezas do inicio da vida profissional com a necessidade
de sobreviver no novo ambiente de atuacio®”.

Pode-se propor que a contaminagdo pelo discurso
neoparadigmatico confirma a direcdo acertada do trabalho realizado em
fun¢do do novo Projeto Pedagogico da instituicdo. Os PAs, espacgos
interdisciplinares de discussdo dos conteudos especificos, aliados a
apresentacdo dos pressupostos do novo pensamento da Educacdao durante
os anos de formacdo inicial, confluiram para a formac¢do de uma imagem
renovada — ainda que em estado mais latente — sobre o que sejam ser
professor, ensinar e aprender.

De acordo com Laurizete F. Passos (2004), citando fala de
Tardif e Rainbow, “se o trabalho modifica o trabalhador ¢ o proprio
trabalho, entdo muda também o saber trabalhar” (Grifo do pesquisador).
Continuou sua fala dizendo que “quanto maior a interacdo com colegas,
com a a¢ao do tempo, (...) melhor se vai construindo a identidade
profissional.” Estas afirma¢des vém ao encontro do pensamento de
Marcelo Garcia (1999, p.52), que propde que a aprendizagem da
profissdo docente se dd& no movimento da inseguranc¢a e sobrevivéncia

iniciais para a autonomia conquistada a medida que o professor vai

2 Ndo se pode negar a forca da tensdo que pode existir entre o discurso manifesto
pelos licenciandos e as expectativas de performance dos campos de estagio ou
trabalho.
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ganhando experiéncia pratica reflexiva, e que “para aquelas mudancas
que implicam o assumir riscos, Insegurang¢as (pelo menos
temporariamente) relativamente a ordem, disciplina e rendimento dos
alunos (...), os professores necessitardao de mais informagao e tempo para
decidirem introduzi-los” (Idem, p.49). Por isso, ¢ alvissareiro que se
identifique nos licenciandos a pré-disposi¢do discursiva a mudancga, pois
a interacdo com pares mais experientes que apresentem pensamento
semelhante ird, no processo de aquisi¢do da autonomia profissional,
reforcar os principios que neles ja se encontrem instalados. Se, pelo
contrario, a maior parte das interagdes ocorrer com pares de
determinac¢do diversa, ainda ha a possibilidade da crise positiva que se
deve instalar pelo processo de comparagdo entre o que se vé ¢ o que,
mesmo de forma latente, se cré. A crise entre contetdo e forma, no caso
da pratica de sala de aula das voluntarias da pequisa, nao ¢
necessariamente negativa, entdo; apresenta-se necessaria a um processo
de mudanca de mentalidade sobre o que sejam ensinar e aprender.

Aquilo que se reflete no discurso livre” demonstra estar
ideologicamente instalado e exerce influéncia sobre o pensamento critico
do individuo, visto que “o pensamento e a linguagem, embora distintos,
mantém entre si uma unidade indissociavel. Nessa unidade, ndo ¢ a
atividade mental que organiza a expressdo, mas ¢ a linguagem, enquanto
expressdao, enquanto signo, enquanto material semidtico que organiza a
atividade mental” (KLEIN, 2004, p.257).

Portanto, acredita-se trilhar um caminho promissor no
processo de formag¢do de licenciados em Letras na PUCPR. O trabalho
realizado gerou tendéncia a consideracdo de uma nova epistemologia do

ensino e da aprendizagem, que deve apresentar resultados mais visiveis

% «Livre” entendido como ndo cerceado pela pressio de expectativas quanto a sua
ocorréncia. Ao responderem ao questionario (Anexo 1), as colaboradoras tiveram
como Unica instrug¢do escolherem, para cada inicio de frase, a terminacdo que mais
combinasse com aquilo que realmente pensavam.
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na pratica dos licenciandos a medida que os professores formadores, na
experiéncia pratica continuada (estagio da “formac¢dao permanente”,
conforme MARCELO GARCIA, 1999, p.26), compreendam e articulem
cada vez melhor os principios neoparadigmaticos do novo Projeto

Pedagdgico da instituigao.
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6. CONCLUSAO

“0O término ¢ sempre o ponto de novo comego.
Também ndo é um trabalho de Sisifo,
posto que a pedra nunca é a mesma.”

“Mas o espirito de Sisifo ja esta

inexoravelmente aliado ao da pedra,

e, por isso, ele desce, cai, rola também — e

apesar de haver uma certa discrepancia

quanto ao tempo levado por cada um

para atingir o mundo 14 embaixo, ambos o atingem.”
Lenise Fabres,

In O Mito de Sisifo

(ou A Fatalidade do Trabalho 1nz2til)94

A intenc¢ao deste trabalho, explicitada nos capitulos 1 ¢ 2 —
investigar o discurso dos licenciandos para analisar sua coeréncia ou
incoeréncia em relacdo aos principios neoparadigmdaticos do novo
Projeto Pedagdgico da PUCPR —, foi completada até o ponto de indicar
que a contamina¢dao discursiva j& ocorreu, mas que ¢ preciso manter e
reforgar os trabalhos para que o que se propde em termos de inovacao de
pensamento educacional se realize com maior eficdcia. A metodologia de
pesquisa ¢ a andlise dos dados coletados (apresentadas nos capitulos 4 e
5 desta dissertacdo) apontaram tensdo entre o discurso inovador
assumido pelos licenciandos em Letras e sua pratica, que demonstra forte
alianca a principios metodoldgicos tradicionalistas — e conseqiientemente
praticas pedagdgicas que estiveram sempre muito aquém do que se
imagina como neoparadigmatica. Entretanto, esta tensdo manifesta, este
conflito entre conteido e forma, ¢ recebida com &animo, posto que
representa a funda¢do de uma nova base epistemoldogica — o pensamento
neoparadigmatico da Educacdo —, que muito se poderd reforgar no
processo de maturagdo e aquisicdo da autonomia profissional dos

licenciandos. E pressuposto desta pesquisa que a instalagio de um

* Disponivel em: http://www.litteratu.hpg.ig.com.br/opiniao003.htm. Acesso em:
20 jul. de 2004.
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discurso indique potencialidade de desenvolvimento que, quando de sua
percepc¢do, pode ndo ser condizente com a pratica demonstrada (caso das
voluntdrias da pequisa). Ainda mais, € preciso que se leve em
consideracdo o momento em que se deu a coleta dos dados para a
pesquisa: o estdgio do quarto ano, ponto culminante da formacao dos
licenciandos, os coloca em contato direto e simultdneo com as pressdes
da pratica da escola-campo e da propria realidade dos professores
orientadores de estdgio. Uma politica mais conteudista da escola-campo
e seus professores — observados pelos licenciandos antes do estdgio de
regéncia —, somada ao fato de os proprios professores orientadores de
estagio terem uma histéria de atuacao profissional muito mais longa do
que os apenas quatro anos de vigéncia do novo Projeto Pedagodgico da
PUCPR, criam um campo de tensdes em que fica mais facil a
sobreposi¢cdo do discurso mais imbricado (tradicional) aos conceitos
neoparadigmaticos discursivamente assumido pelos licenciandos.

Se esta ndo fosse a linha de raciocinio, seria natural que a
primeira pergunta que a tensdo manifesta fizesse ocorrer fosse: “De
quem ¢ a culpa?” Culpa, em Educa¢do, ¢ um conceito que, como
professor apaixonado por sua profissdo, ndo conseguimos dissociar de
dolo. Culpa pode haver, realmente, quando houver intencdao de
prejudicar. Nao ¢ o caso. A tensdo percebida ¢ parte fundamental do
crescimento em qualquer processo dialético — embate de teses e antiteses
no processo de construgdo de novas sinteses.

A pesquisa colaborou para reforcar o jd senso comum de que
nao € apenas com a publicacdo de um documento de novas diretrizes de
ensino que se implanta uma nova pedagogia, da mesma forma que anos
de ocupag¢do territorial podem ndo garantir que as culturas dos povos
ocupados aliem-se as dos ocupadores. A superacdao do modelo
consolidado depende primeiramente de os profissionais envolvidos se

convencerem de que sdao capazes de também criar, pesquisar, questionar
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as informag¢des que possuem sobre sua area de interesse a partir de um
novo ponto de vista, processo que certamente exige mais tempo e
persisténcia da instituicdo, além de refor¢co constante da parceria entre
docentes das areas especificas e da area de Educac¢do para a construgdo
da forma renovada de se fazer formacdo inicial de professores. Pelo que
se observou nas aulas analisadas (especialmente o exposto em todo o
subcapitulo 6.4), pode-se sugerir que o acompanhamento da pratica de
ensino em Literatura Brasileira seja ainda mais proximamente
acompanhado por professores da area especifica.

Simultaneamente, ¢ importante que se reforce o trabalho
sistematico de sensibilizacdo dos professores responsaveis pelos PAs
especificos das 4areas de Lingiliistica e Literatura sobre a positiva
contaminag¢do dos principios do novo Projeto Pedagdgico da PUCPR e do
novo pensamento da Educac¢dao no discurso que delineia o perfil do
profissional docente que a institui¢cdo tem formado.

Para que as mudancas desejadas se realizem de forma eficaz,
¢ preciso que os pontos centrais de toda a visdo neoparadigmatica de
educacdo — o didlogo e a interacdo interdisciplinares — sejam
privilegiados em todos os momentos da formag¢do nas licenciaturas.
Quanto mais forte se fizer sentir a presenca deste didlogo, desta
intera¢do, quanto mais fortes os licenciandos sentirem o interesse e o
conhecimento de seus professores formadores num ambiente de praxis
didatica inovadora, tdo mais claramente serdo percebidos os reflexos
desta formagao durante o estdgio supervisionado de graduacdo, e tao
mais rapida serd, no campo de trabalho, a constru¢do de uma acgao

docente renovada.



168

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVES, Rubem. Entrevista a TV Educativa do Parana, programa Aqui entre NOs,
conduzida pela jornalista Rosi Guilhen. Veiculagao de reprise da entrevista em 24 de
fevereiro de 2004.

ANDRADE, Rosamaria Calaes de. Interdisciplinaridade — um novo paradigma
curricular (parte 1). Disponivel em:
http://www.aescola.com.br/aescola/secoes/60antologia/, artigo datado de 10 de ago.
2001. Acesso em: 20 dez. 2002.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 10. ed., Sdo Paulo: Hucitec,
2002.

. Speech genres & other late essays. 6. ed. Austin, Texas: The
University of Texas Press, 1996.

BEHRENS, Marilda. Projetos de aprendizagem colaborativa em um novo paradigma.
In: BEHRENS, Marilda A.; MORAN, José¢ Manuel & MASETTO, Marcos T. Novas
tecnologias e mediaciao pedagogica. Campinas, SP : Papirus, 2000.

BEHRENS, Marilda A., RAYMUNDO, Gisele P. & SILVA, Ester F. de S.
Paradigmas contemporaneos e a educagao superior. Revista Didlogo Educacional —
Programa de P6s-Graduacao em Educacao da PUCPR. Curitiba, v. 3, n. 5, jan./abr.
2002.

BOURDIEU, Pierre. A reproducio : Elementos para uma teoria do sistema de
ensino. 3. ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1992.

CAETANQO, Santa Inés P. Professor de lingua e literatura: o que se espera desse
profissional. Artigo. /n: FLORES, Onici (org.). Ensino de lingua e literatura :
Alternativas metodoldgicas. Canoas, Rio Grande do Sul: ULBRA, 2001.

CAPRA, Fritjoff. O ponto de mutacio. Sao Paulo: Cultrix, 1991.
CHAUI, Marilena. A universidade operacional. Disponivel em:

http://www.enecos.org.br/docs/universidadeoperacional _mchaui.doc. Acesso em: 12
jul. 2004.

COSTA, Marta Morais da. Estamos dispostos a langar fora o leitor com a 4gua do
banho da literatura? /n: ROMANOWSKI, Joana P.; MARTINS, Pura Lucia O. e
JUNQUEIRA, Sérgio R.A. (orgs.). Conhecimento local e conhecimento universal :
A aula e os campos do conhecimento. v.3. Encontro Nacional de Didatica e Pratica
de Ensino — ENDIPE, 12. Curitiba : Champagnat, 2004.


http://www.aescola.com.br/aescola/secoes/60antologia/
http://www.enecos.org.br/docs/universidadeoperacional_mchaui.doc

169

CUNHA, Maria Isabel da. O bom professor e sua pratica. Campinas, SP: Papirus,
1989.

DOOLEY, Robert A. & LEVINSOHN, Stephen H. Analise do discurso : Conceitos
basicos em lingiiistica. Petropolis, RJ: Vozes, 2003.

FOUCAULT, Michel. A arqueologia do saber. 6. ed. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2002.

. A ordem do discurso. 9. ed. Sao Paulo: Loyola, 2003.

. As palavras e as coisas : Uma arqueologia das ciéncias humanas.
8. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1999.

. A vontade de saber. /n: Resumo dos cursos do Collége de France
(1970 — 1982). Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1997.

FREITAS, Maria Teresa de Assungdo. Vygotsky e Bakhtin : Psicologia e Educacio:
um intertexto. 4. ed. Sao Paulo: Atica, 1999.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacao mito e desafio: Uma perspectiva construtivista.
29. ed. Porto Alegre: Mediagao, 2000.

JOUVE, Vincent. A leitura. Sdo Paulo: Unesp, 2002.

KLEIN, Ligia R. Alfabetizagdo e letramento : Consideragdes sobre a pratica
pedagogica no ensino da lingua. /In: ROMANOWSKI, Joana P.; MARTINS, Pura
Lucia O. e JUNQUEIRA, Sérgio R.A. (orgs.). Conhecimento local e conhecimento
universal : A aula e os campos do conhecimento. v.3. Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino — ENDIPE, 12. Curitiba : Champagnat, 2004.

KOCH, Ingedore V. Argumentacao e Linguagem. 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

. O texto e a construcao dos sentidos. 6. ed. Sdo Paulo: Contexto,

2003.

KUCHARSKI, Marcus Vinicius S. O que os professores estdo dizendo? /n: Semindrio
da Associacao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educagdo — Anped Sul, 5.
Anais. Curitiba: Champagnat, 2004. 1 CD ROM.

. Outros tempos, outros leitores, outras leituras. /n: Saberes —
Congresso paranaense de leitura, 3. PUCPR, 18 e 19 de junho de 2004b.




170

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. 3.ed. Sao Paulo:
Atica, 1997.

. O texto ndo ¢é pretexto. /n: ZILBERMAN, Regina (org.). Leitura em
crise na escola. 11.ed. Porto Alegre, RS: Mercado Aberto, 1993.

LEITE, Ligia Chiappini Moraes e MARQUES, Regina Maria Hubner. Ao pé do texto
na sala de aula. /n: ZILBERMAN, Regina (org.). Leitura em crise na escola. 11.ed.
Porto Alegre, RS: Mercado Aberto, 1993.

LARROSA, Jorge. Pedagogia profana. 3.ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2000.

LOZANO, Jorge; PENA-MARIN, Cristina & ABRIL, Gonzalo. Analise do discurso :
Por uma semiotica da interacio textual. Sao Paulo: Littera Mundi, 2002.

LUCK, Heloisa. Pedagogia interdisciplinar : Fundamentos teérico-metodologicos.
Petropolis, RJ: Vozes, 1995.

LYON, H.C. Learning to feel. Feeling to learn. Columbus, Ohio: Charles E. Merrill
Publishing Co., 1971.

MAFRA, Nubio D. F. Leituras a revelia da escola. Londrina, PR: Eduel, 2003.

MARCELO GARCIA, Carlos. Formacao de professores. Porto (Portugal): Porto
Editora, 1999.

MARCONDES, Danilo. Filosofia, linguagem e comunicacio. 3. ed. rev. e ampliada.
Sao Paulo: Cortez, 2000.

MARTINS, Pura Lucia O. Anotacdes pessoais deste mestrando de aulas ministradas
pela Prof®. Dr*. Pura Lucia Oliver Martins sobre Tendéncias da Pesquisa em Educagao
para o programa de Mestrado em Educacao da PUCPR, 2003.

MEY, Jacob L. As vozes da sociedade : Seminarios de pragmatica. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 2001.

MORAES, Maria Célia M. de (org.). [luminismo as avessas : Producio de
conhecimento e politicas de formacio docente. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

MORAN, Jos¢ Manuel. Ensino e aprendizagem inovadoras com tecnologias
audiovisuais e telematicas. /n BEHRENS, Marilda A.; MORAN, José Manuel &
MASETTO, Marcos T. Novas tecnologias e mediacao pedagogica. Campinas, SP:
Papirus, 2000.



171

MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita : Repensar a reforma, reformar o
pensamento. 7 .ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2002.

ORLANDI, Eni P. A linguagem e seu funcionamento : As formas do discurso. 2.
ed. Campinas, SP: Pontes, 1987.

PASSOS, Laurizete F. Pratica de ensino e iniciacdo a pesquisa: caminhos da
construcio da identidade profissional docente. Fala apresentada durante o Simpdsio

31 do XII Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. Curitiba, 1° de setembro
de 2004.

PERRENOUD, Philippe. Avaliacido: da exceléncia a regulacio das aprendizagens -
Entre duas légicas. Porto Alegre: ArtMed, 1999.

PUCPR. Diretrizes para o ensino de graduacao : Projeto pedagogico. Curitiba:
Champagnat, 2000.

RAMOS, Péricles E. da S. Do barroco ao Modernismo: estudo de poesia brasileira.
2. ed. rev. e aumentada. Rio de Janeiro: LTC, 1979.

ROGERS, Carl e ROSENBERG, Rachel L. A pessoa como centro. Sao Paulo: E.P.U.,
1977.

ROMANOWSKI, Joana P. Anotagdes pessoais deste mestrando de aulas ministradas
pela Prof®. Dr”. Joana Paulin Romanowski sobre Formag¢do de Docentes para o Ensino
Superior para o programa de Mestrado em Educagdo da PUCPR, 2002.

SILVEIRA, Jane Rita C. & FELTES, Heloisa Pedroso M. Pragmatica e cognicio : A
textualidade pela relevancia. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2002.

SOARES, Magda. Linguagem e escola : Uma perspectiva social. 17. ed., Série
Fundamentos, Sao Paulo: Atica, 2001.

VALLE, Bortolo. Anotacdes pessoais deste mestrando de aulas ministradas pelo Prof.
Dr. Bortolo Valle sobre Epistemologia da Produ¢do do Conhecimento Cientifico na
Educagao para o programa de Mestrado em Educagdao da PUCPR, 2003.

VYGOTSKY, Lev. Mind in society : The development of higher
psychological processes. Cambridge, MA: Harvard University
Press, 1978.

ZILBERMAN, Regina (org.). A leitura na escola. /n: . Leitura em
crise na escola. 11.ed. Porto Alegre (RS): Mercado Aberto, 1993.




172

ZILBERMAN, Regina. Literatura e pedagogia : Ponto e contraponto. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1990.



173

ANEXO 1 - QUESTIONARIO DE PERCEPCAO PROFISSIONAL
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ANEXO 2 - QUESTIONARIO DE CONDICOES DE PRODUCAO DA
AULA



176



177

ANEXO 3 - PLANO DE AULA E MATERIAL DISTRIBUIDO NA
PRIMEIRA AULA ANALISADA
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ANEXO 4 - PLANO DE AULA E MATERIAL DISTRIBUIDO NA
SEGUNDA AULA ANALISADA



181



182



183

ANEXO 5 - PLANO DA TERCEIRA AULA ANALISADA
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ANEXO 6 - PLANO DE AULA E MATERIAL DISTRIBUIDO NA
QUARTA E QUINTA AULAS ANALISADAS
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ANEXO 7 - PLANO DA SEXTA AULA ANALISADA
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