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tomou a cidade, criou uma milicia popular

e depois foi traido, preso, enforcado)

No mundo ha muitas armadilhas

e muitas bocas a te dizer

gue a vida é pouca

gue a vida € louca

E por que ndo a Bomba? te perguntam.

Por que ndo a Bomba para acabar com tudo, ja
gue a vida € louca?
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avida
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Ferreira Gullar



RESUMO

A pesquisa investiga o que os professores de LiRgutuguesa do Nivel Fundamental de
alguns municipios do Oeste do Parana apresentam dificuldades para ensinar e aprender
a disciplina, relacionando os dizeres dos professoom alguns poderes e instituicbes que
proferem discursos sobre o ensino de Lingua PagBaglAs respostas discursivas escritas dos
professores foram coletadas em situagdo de formagéservico e, para relaciona-las aos
dizeres e instituicbes, sdo utilizados alguns $vrpublicados, frutos de producdes
universitarias, os Parametros Curriculares Nac#oealivros didaticos. Os objetivos estao
articulados a questdo geral de pesquisa: de qoeafou em que medida o que o professor
expbe como dificuldades se relaciona com os comfeeitbs sobre o ensino de Lingua
Portuguesa que circulam no meio pedagdgico, oS @lmitem acesso nos locais de trabalho e
na sua formacado? Como pressupostos tedricos, séhli@ados alguns conceitos basilares
pertencentes a Analise do Discurso de linha frapaintre os quais o de discurso, formacdes
imaginarias, interdiscurso, formacdo ideoldgica GPIEUX, 1995; 1997); formacdes
discursivas e controle de discursos (FOUCAULT, 199998); configuracdes sobre a
formacéo docente (SOUZA, 2006); modos de apres&@mtdos discursos (FERNANDEZ,
1994) e especificidades relativas ao discurso éemmento universitarios (CHAUI, 1997;
2003 e BARZOTTO, 2009). As analises realizadasipiitam: a problematizacdo sobre a
configuracdo e a presenca do “discurso da dificdtiano ensino; a distingdo entre um
modelo utilitario de formacéo docente e a formagésquisa; a localizacdo de modos de dizer
presentes nas respostas, configurados como digaescritivo, de queixa e mesclado, o qual
denota a presenca do “velho e do novo” enquanfaogta para o ensino; a referéncia entre os
modos de dizer com alguns dos conteudos preseasesgpostas dos docentes, permitindo
depreender pertencas destas para com instituigieesagnbém proferem discursos sobre o

ensino e sobre o trabalho como docente de Lingaadeesa.

Palavras-chave: Discurso. Formacdo docente. Poderemstituicbes. Producéo do

conhecimento.



ABSTRACT

The research investigates what Portuguese Langeagbers of Primary Level from some
cities in the West of Parana present as difficslti® teach and learn the subject, relating the
speeches of the teachers with certain authoritiésimstitutions to utter discourses about the
teaching of Portuguese language. The discursiveveaasswritten by the teachers were
collected in situation of work formation and toatel them to speeches and institutions will be
used a few books, result of academic productidms,National Curriculum Parameter and
didactic books. The objectives are articulatedh® general question of research: how or in
what extent what the teacher presents as diffesilti is related to knowledge about the
teaching of Portuguese circulating through the gedeal environment, which the teachers
have access in the workplace and their educatian®h@oretical background will be used
some basic concepts belonging to Discourse Anabjdise French line, among them the one
of discourse, imaginary formations, interdiscouideplogical formation (PECHEUX, 1990,
1997); discursive formations and control of diss®gr (Foucault, 1997 , 1998); configuration
about teaching formation (SOUZA, 2006); presentatiimdes of discourse (Fernandez, 2004)
and specificities related to the discourse and ewax knowledge (CHAUI, 1997, 2003 and
Barzotto, 2009). The performed analysis allows:pgheblematic about the configuration and
the presence of the “discourse of difficulty indlimg, the distinction between a functional
model of teaching formation and research-formatiba,localization of modes of expressing
present in the answers, configured as prescripliseourse, of complaint and merged, which
denotes the presence of "old and new" while prdposaeaching, the reference among the
modes of expressing with some of the contents ptesethe teachers’ answers, allowing to
deduce from them toward institutions that alsorutiscourses about teaching and work as a

Portuguesa Language teacher.

Keywords: Discourse. Teaching formation. Authostieand institutions. Knowledge

production.
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INTRODUGCAO

1. Dos sentidos de ser profissional-estudante

Objetivamos expor, nesse inicio do trabalho, aglicbes que motivaram o interesse
da pesquisadora a desenvolver a pesquisa ora @a@se Como ele ndo surgiu
repentinamente e estd entrelacado a historia pimfial da pesquisadora, explicitamos um
pouco da trajetoria que motivou a escolha, ndo stendo tema, mas da area em que o
trabalho se insere.

Concluf o magistério em 1985, ja contando, para o infci@mb letivo de 1986, com
a nomeacao de 20 horas semanais em concurso pabliom professora municipal e outras
20 com contrato de trabalho (atendendo a um pettidSecretario Municipal de Educacao,
pois 0 numero de professores era insuficiente @eaaturmas naquele e nos anos
subsequentes). Os dois turnos estavam vincula@®ecietaria Municipal de Educacéo e eu
fui nomeada para trabalhar numa escola rural, anaesn que estudei no “primario”, agora
bem menor, afinal o éxodo rural ja tinha mostradquanto era capaz de transformar as
comunidades povoadas em tap&ras

Hoje, percebo que o trabalho numa escola rural, toomas multisseriadas, obrigava-
me a uma constante procura. Ndo me contentandoocor@todo de alfabetizagdo “Erasmo
Piloto”, oficial na Secretaria Municipal de Educag@ época, busquei tateando, por conta
propria, outros caminhos. Emilia Ferreiro foi o gemecontrei e percebi, mesmo com
inseguranca tedrica, que alfabetizar poderia sgr miuito diferente de mecaniZatia, ou
melhor, pesquisava sobre varias questdes, ja que poofessora de séries iniciais atuava em
todas as disciplinas. Dentre a tantas questbesean g@esquisadas, buscava respostas para:

quais habilidades eram necessarias e poderiamesenvblvidas nas aulas de Educacéo

% Como se trata de uma apresentacéo de cunho ferticsamos a 12 pessoa e, por vezes, um tom niaisno

ao do relato.

® pPalavra usada para designar uma moradia abandoNadaa comunidade, particularmente, o éxodo rural
ocorreu pelo declinio das lavouras de hortela €; caf funcionarios das fazendas, progressivameeitegram o
lugar.

* Era 1986. Convém lembrar que o tecnicismo impemyaesta concepcdo, aprender a ler era decorar,
mecanizar, treinar. As cartilhas adotavam o métsitibico e, a partir dele, os exercicios eram perdam

mnemaonicos.
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Fisica além do futebol e do cacador de que asgasatanto gostavam? Como fazer os alunos
entenderem a légica de uma planta baixa para sdisdeplcularem o perimetro e a area de
um espaco? Como fazer para que 0s conceitos dandtita Moderna (que ja apresentava o
uso de parénteses, colchetes e chaves) nao fossers calculos colocados no livro didatico?
Como explicar aos pais que o0s conteudos ndo eramesmos do tempo deles e também
eram diferentes as formas de avaliacdo? Como daraufa interessante para alunos que
caminhavam 4 ou 5 km a pé, trazendo os materiadssaaolinhas de plastico, antigas
embalagens de acucar? Como lidar com os traballeodraturriculares”, com a
responsabilidade por campanhas de vacinacédo panseca professora da comunidie

Ainda estava na sala de aula a Sonia: aluna-magasseus 12 anos que apresentava
uma deficiéncia mental grave, falava algumas poyzaavras e fazia gestos para se
comunicar. Adorava a escola e tinha prazer em aroas linhas do caderno, recebido da
antiga FUNDEPAR repletas de circulos. Em funcéo do desprepanezes, desespero, para
lidar com a situag&o, o melhor que fazia era sismpénte ver a Sonia como ela era e inseri-la
nas atividades do cotidiano da sala de aula compaglia, ensinando que ela devia participar
das mais variadas tarefas, do jeito dela, e questddveriam colaborar nesta inser¢cdo. Eram
tempos em que ndo se falava em incluséo e nem egssm@ades especiais.

Também, diariamente, lia histérias para a clasde,porque conhecia muitas teorias
sobre leitura, mas porque o brilho nos olhos dosad me encantava... E eu desconfiava que
era 0 mesmo brilho que devia ter nos meus olhosdgua minha méae contava ou lia histérias
para mim. Eu ndo entendia, na época, por que mhivrda histéria que tinha lido para a
classe era tao disputado para ser levado parsseass alunos conheciam o final da historia,
pois a tinham ouvido mais de uma vez. O acervosdal@ era vasto e variado, afinal no
Parana era tempo do projeto “Os livros criam as#sgutoria de Paulo Bragatto Filho.

Atuei durante quatro anos como professora unicaspala, 0 que me acarretava um
trabalho extra: de cuidar da parte burocratica dtabelecimento (reunido com pais,
matriculas, fazer mapas de merenda para contradstdque e organizar a cantina e a escola).
Se, por um lado tais condi¢cdes de trabalho exigmamnita dedicacdo, por outro, eu era

desafiada a arriscar, a buscar, a ousar e tambéxeraitar a organizacdo e a lida com a

® Revendo o texto, percebi que as formulacdes estdtradas nas formas de fazer, nos “comos”, enmnusito
dos “porqués”. Porém, no corre-corre de uma aués a@poutra, responder ao “como realizar” pareciaase
formulacao mais apropriada.

® Fundacao de Apoio ao Estudante do Estado do Parana
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burocracia. Na vida pessoal, 0 namoro com o Maluia £ a ideia de casar jA ndo era téao
estranha quanto me parecia anos antes.

Escolhi a graduacdo em Letras em Marechal Candohaéh, levando em conta que
em 1988, primeiro ano do longo processo de estadgdb da Unioesteera possivel estudar
sem o pagamento de mensalidades. A escolha do dearketras se deu também tendo em
vista a minha dificuldade em Fisica e Quimica ngif Médio, ainda que tivesse 6timos
professores. Isso me levou a pensar que meu “regéra Portugués, disciplina da qual
gostava e tinha facilidade. Estudar a graduacédocuiso de licenciatura, para quem estava ja
atuando em sala de aula, era uma opcao adequada.

Depois, j& na graduagdo em Letras da UnioeStenpusde Marechal Céandido
Rondon, “peguei” aulas, este era o termo usadoralgdade, para 52, 62 e 72 séries numa
escola estadual proxima. Vivenciei uma experiédderente, pois somente trabalhava uma
disciplina e ndo precisava cuidar de outros assutacescola. Trabalhava apenas um periodo
na escola primaria, junto com outra professorajaitos tempos das classes multisserfadas

" No ano de 1980, foi criada a Fundacdo Educaciduaicipal de Marechal Candido Rondon - FUNDEMAR -
entidade mantenedora dos cursos superiores ofesegidla Faculdade de Ciéncias Humanas de Marechal
Céandido Rondon - FACIMAR. Durante os primeiros amlas funcionamento, as dificuldades eram muitas.
Grande parte dos docentes atuantes contava apemas graduacdo. Na época, a FACIMAR obtinha seus
recursos, além das mensalidades pagas pelos aldeosma Fundacdo Municipal. A remuneracao dos
professores se dava segundo as horas-aula miaistradjue dificultava sobremaneira atividades deyisa e
extensdo, inviabilizando um ensino de qualidaderegaente-se a isto uma biblioteca ainda em formacao
dificuldades de acesso a cursos de pds-graduagi@wércia de dependéncias fisicas para o funciartanck
curso, cujas aulas eram ministradas nas salaslaelalEscola Estadual Anténio Maximiliano Cereftasim,
tendo em vista todas essas questfes, percebelesedqubastava que fosse ofertado ao municipio idoreg
apenas cursos de nivel superior, mas que estessadeseriam estar pautados na qualidade do ersigage
requer como condi¢des basicas uma politica sérqudkficacdo docente; o incentivo a pesquisa &eénsao; e
bibliotecas bem constituidas, dentre outros fatohegiaram-se por volta de 1983 discussfes reggona
objetivando a criagcdo de uma universidade estatiuiticamp no Oeste do Parand, reunindo instituicbes de
ensino superior de Cascavel, Foz do Iguacu, Malechiadido Rondon e Toledo. Estas discussdes reguita
em inUmeras mobiliza¢des visando melhores condigéeso ensino superior no Oeste do Parana. Apésera
favoravel ao Projeto de Reconhecimento pelo Coodeiiadual de Educacéo, em 23 de dezembro de @994,
Ministério da Educagédo reconheceu a Unioeste conieetsidade. (BALBINOTO; KUIAVA, 2007).

8 O fato de estudar & noite, contando com uma hendagiem de dnibus para chegar a universidadéaltiar
durante o dia todo, era percebido com naturaligamtemim e pelos membros da comunidade. Naturalidade
ainda maior quando se tratava do fato de que auasto periodo noturno, “fazendo faculdade”. ¢emrao “um

preco real, possivel e necessario” a ser pagogsaudar.
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J& se falava em nuclearizagdo, na época, acreditEneas vantagens dos alunos
estudarem na vila, contando com transporte esararturmas unicas e maiores. O que nao
se pensava era que o aluno da “escolinha” perderiajicleo, boa parte de sua cultura local,
que numa escola menor poderia ser trazida pardaadeaaula. No embate entre “ser do
interior ou da vila”, parecia que o primeiro sem@gs&ava em desvantagem. Afinal, as
habilidades que séo exercitadas no interior (cqapgxemplo, tirar leite, cuidar da lavoura,
saber o ponto certo do calor do forno a lenha pal@car o pdo assar, cuidar da horta) nao
eram consideradas de prestigio na vila, lugar guéasja com “cara de urbano”. Isso sem
destacar que a forma de falar passava por este angsvonceitd Este estranhamento foi
sentido somente mais tarde, quando a nuclearizggdoavia comecado e mostrou-se
irreversivel.

Em 1991, passei a residir na sede do municipics pavia casado. Por conta da
mudanca para a cidade, fui convidada para trababh&ecretaria Municipal de Educacéo de
Santa Helena. Naquele local, mais tempo e maiorcagib para estudo, preparacdo de
encontros, apostilas, contato com todos os prafessdo municipio e outro tipo de
compromisso... Participava de encontros de formagétinua promovidos pela Assoété

noite, ministrava algumas aulas em turmas de Enidédio.

® Tal ocorréncia lembrou (e me fez retomar) umasmecdo da profa. Neiva Jung em uma mesa de debate
sobre multilinguismo, em 26/10/2006, na FEUSP. éfgssora, como falante da lingua alema como prameir
lingua, esclareceu que somente mais tarde, no rdolatoé que foi perceber o quédo interessante eranse
sujeito bilingue. Tanto isso é significativo, quereferida professora fez deste tema a sua pesgigisa
doutoramento, buscando investigar o processo dearizacéo e sua relagdo com a lingua alema, teowho
pergunta central de pesquisa: “Como se constifnigaa alemé na escola do nacleo?” Tal pergunjastdica a
partir da constatacéo de que na escola ruralasaelmultisseriada, a lingua alema era constanteraeionada

e tal uso era realizado e percebido com naturaidatformacdes retomadas a partir de minhas anetacd
pessoais). A partir do que foi agora apresentagiosg@que parece que somente mais tarde, depoexdeidos
anos e labutas, é que nos reencontramos com mstadade e fizemos “as pazes com ela”. Reconhexz@amo
alteridade e ela passa a ter valor cultural pass walor de diferenga que constitui. Nado somentervde
diferenca, masalor positivo de diferenca

Associacdo Educacional do Oeste do Parana. Mantioerecursos dos municipios vinculados a Associagao
dos Municipios do Oeste do Parana — AMOP, tinhacctono a preparacao dos professores que atuavam nas
equipes pedagodgicas das secretarias municipaissdeste contava com um corpo docente com boa faomacg
(muitos deles acabaram professores da Unioestecerreu suas atividades pelos escassos recursgsieja
muitos municipios ndo pagavam as anuidades enkslia.extingdo acabou por desamparar pedagogicaaente

secretarias municipais que, por conta prépria ea®ssoria, precisavam organizar 0s projetosrad&édo em
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Meio ano depois, a formatura no Curso de Letra® @nmo seguinte o contrato de
professora colaboradora na faculdade... Desafitnje percebo o quanto a universidade
carecia de docentes, recorrer a um recém-formadogumter outro professor. Por outro lado,
esta caréncia também se dava numa época em qudifcacio docente era prioridade para
gue a universidade fosse reconhecida com tal. bi@dmfraros os momentos em que 30% dos
professores estavam afastados, com liberacdo ahtpgra cursar pos-graduacdo. Para seus
lugares, era necessaria a contratacao de profesktrorador. Em 1993, iniciei o Curso de
Especializacad.ato Senstem Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira. Neeradizagem
das teorias e autores, a de ser méae pela prinmezra v

Em 1996, fui aprovada no concurso publico, 40 hopasa o Curso de Letras da
Unioeste,campusde Marechal Candido Rondon, para ministrar a plisei de Pratica de
Ensino. Mudanca para outra cidade, novas expeagnaiclusive como coordenadora do
Curso de Letras, por 5 anos, numa universigagéicampi.Também professora de Pratica de
Ensino para o Curso de Letras e coordenadora dgi@st Mais tarde, a possibilidade de
cursar o mestrado em Letras na modalidade intétiostnal, com convénio celebrado entre a
Unioeste e a Unespcampusde Araraquara. Na oportunidade do mestrado intdtin®nal,

a possibilidade de conciliar estudo, familia (flobom 3 anos) e trabalho, fez com que

aceitasse a proposta sem pestanejar, mesmo safaadpoderia contar apenas com um

afastamento parcial do trabalho para estudar. nAssve contato e aprofundamento com

varias teorias da area da linguagem e elaborei digs&rtacdo que atendeu a uma vontade
apaixonada: a sala de aula, o ensino. Além dissopa@amentos de qualificacdo e de defesa,
além do processo de escrita da dissertacdo, forpariéncias marcantes.

Tempos depois, comecei a pensar no doutorado, a@dslonar a idéia de ser mae
novamente. Gostaria de estudar em um programaigessé uma linha de pesquisa que
atendesse ao meu interesse pelo ensino, ao mespo &n que fosse ancorado no terreno
da linguagem. Somente desta forma poderia congjliastdes relacionadas a educacgéo e ao
ensino de Lingua Portuguesa, elementos presenteenaotidiano de professora de Pratica
de Ensino. O Programa de pos-graduacdo da FEUSfepame adequado aos meus
interesses.

Com o doutorado em S&o Paulo, novamente a viageflpnjura” para estudar, a
mudancga... E um encantador susto: uma nova gra\pdéz “Ah, as coisas influentes da vida

servico dos professores municipais e todas as dequaistdes pedagdgicas para as escolas. Anos ,digpois

organizado um grupo de estudos vinculado a AMOP.
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chegam assim sorrateiras, ladroalmentéla USP, inicialmente, momentos de ambientac&o:
“passaro arisco” que observa atentamente a novldade, tdo diferente. Alguns
estranhamentos e aprendizagens fizeram parte mestesso que poderia ser definido como o
de “ser estudante e profissional”. a proximidadecdtdiano de uma grande universidade
com o de uma universidade do interior, como a Un@¢€falta de verbas, cargas horarias
excessivas, entraves burocraticos, a pressdo oedsiopela submissdo a avaliagfes
quantitativas, representadas por conceitos atiisuigela CAPES); deparar-se com a
exigéncia de poucos créditos em disciplinas a sefengatoriamente integralizados para o
doutorado na FEUSP; residir em S&o Paulo, luggrdisdo de gentes e culturas, me fez
aproximar, ou tomar consciéncia, de minha identaddd pessoa gue nasceu e viveu no
interior'?, a participacdo como monitora voluntaria na digtgpde Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa, ministrada pelo orientador; wag@o como membro da Comissao
Organizadora do XVII FALE - Forum Académico de lastr sediado na USP, em 2006; a
participacdo, por um tempo, do Grupo de Estudosesgisas Escrita e Psicandlise —
GEPPEP.

Sobre a pesquisa, cujo detalhamento estd expostGap@tulo 1, destaco que a
proposta vincula-se, simultaneamente, ao meu sgerpessoal e profissional, destacando-se
principalmente: a) por atuar no magistério ha temgatender que fiz uma escolha adequada
guando optei por ser professora na area de Lingttag@esa; b) por ter atuado em todos os
niveis de ensino e estar na universidade, comocegsofa de Pratica de Ensino/Estagio
Supervisionado do Curso de Letras; c) por ter atalivkrsas vezes como docente de projetos
de formac&o em servigo para professores dos Nrwgidamental e Médio e em projetos de
extensdo universitaria; d) pelo envolvimento camst@m atividades com os professores das
redes estadual e municipal da Regido Oeste dod&aran

Este envolvimento, aliado a um olhar “de quem jawesna escola” e ainda est4, pelo
acompanhamento direto dos estagiarios do Cursetlad nas salas de aulas, impulsionaram-
me a um interesse maior em investigar o tema dguEes Além disso, a minha preocupacao
em analisar os discursos relacionados as pratarasis fez com que eu percebesse na voz

dos professores as outras vozes que o formam, gudjetivam e que indicam, inclusive,

' Guimaraes Rosa, (2006, p. 431).
2 para quem assistiu a massificacéo pela midiagai¢ecia o urbano e colocava o rural as viasalouio, o
mesmo dilema que viveram meus ex-alunos quandmfesdudar no nucleo, retomar esta identidade em uma

metrépole foi um processo muito interessante.
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para a situacéo de producdo dos depoimentos amadao dos docentes. No reboque desse
tipo de discussédo, ha ainda a constante provoeagagon “olhar-se”, pois também o discurso
que profiro conta com vozes que o forma(ra)ym e condi¢cdes sociais e historicas nas quais
estou inserida e que, por sua vez, inserem-me etaquaz formadora de professores da area
de Letras. Trata-se, portanto, de um tema quetisaelarcom o0s papéis sociais que envolvem
a pesquisadora, como docente universitaria e comuafiora.

2 Dos sentidos da investigacao

O objetivo geral da pesquisan&estigar o que os professores de Portugués delNiv
Fundamental de alguns municipios do Oeste do Pasgmasentam como dificuldades para
ensinar e aprender Lingua Portuguesa, relacionamdo dizeres com alguns poderes e
instituicdes que proferem discursos sobre o endandisciplina.

Numa situacédo de formacdo em servico, ao soligitaros professores apresentassem
as dificuldades suas e dos alunos para com o h@ia disciplina de Lingua Portugu&sa
foram mencionadas nas respostas dos docentes whsdwr de questbes, dentre as quais

apresentamos algumas, a titulo de exemplo:

“-Dificuldades na interpretacéo, na escrita e nalea.

-Como trabalhar com os alunos de forma precisarfdeecom que os mesmos peguem
gosto de aprender.

-Troca de letras, omissoes, dificuldades para juetéormas as palavras.

-A maior dificuldade é fazer com que os alunos peggosto pela leitura e também
pela vontade de aprender.

-Dificuldade na leitura, ndo conseguem uma boa rpretacdo, por isso tem
dificuldade na escrita e pronuncia. Copiam erraaogiiadro.

- Inseguranca na reestruturacao dos textos de famdevidual para poder atender a
todos os alunos.

- Dificuldade ao usar o livro didatico, pois 0 meas@apresenta textos muito extensos,

gue dificultam a interpretacao e esses sao foramedidade do aluno.

13 As informacdes relativas aos objetivos, constitoido orpuse bases teéricas serdo apresentadas de forma

pormenorizada na primeira parte do Capitulo 1.



21

- Indisciplina na sala de aula.

-Numero excessivo de alunos em sala de aula, odifimulta o atendimento de
duvidas e a correcdo de redacdes.

- Estudo da lingua enquanto pratica social mesmo.

-Também as novas roupagens de explorar a lingaisfoeciso, muitas leitura,

capacitacdes para melhor encaminhar o trabalho.”

As repostas, se olhadas em seu conjunto, paregeniogiar para um emaranhado de
situacdes que ndo se referem ao conteudo ou metpawlpertencentes a disciplina de
Lingua Portuguesa, mas a relacdo professor-alamaligbes de trabalho, formacgéo docente,
entre outras. Sao outros tipos de relacdes, as wdgpares, que estdo presentes no trabalho
do professor. Desta forma, pareceu-nos adequadbedster um percurso de investigacao
que partisse, inicialmente, da problematizacaocacda situacao de coleta dos dados, ou seja,
momentos de formacdo em servico destinada aosspoyés. Posteriormente, objetiva-se
travar algumas discussdes sobre as ancoragendeagaer das respostas dos professores e
discursos proferidos em outros lugares sociaisresab ensino da disciplina de Lingua
Portuguesa. Alguns desafios fizeram parte do psocete feitura da tese: uns mais
relacionados as questbes tedricas, outros, a arddis dados e ao trabalho de elaboragéo
textual. Alguns dos desafios sao elencados a seguir

a) Durante as discussdes, paulatinamente, forabrgdios alguns dos pressupostos
gue constavam no projeto de pesquisa e que seeafaemm como armadilhas: a de que os
docentes formadores sabem quais as melhores f@anasmplementar projetos de formacéao,
pois podem contar com “levantamentos de dificuldadealizados anteriormente com 0s
professores; que as dificuldades dos professoredaealmente”, servindo como base para
projetos de formacdo; a naturalizacdo da “soliébade dificuldades” aos professores por
parte de formadores ou pesquisadores.

b) Se o “julgamento é sempre defeituoso” (GUIMARRAIROSA, 2006, p. 269),
percebi que ndo caberia sentenciar como pertinentesdo as respostas, considerando-as
legitimas porque proferidas por professores odutitegs, porque em situacdo de coleta de
dados, numa relacdo com a pesquisadora. Os julgasngariam sempre um vacuo: o do
pressuposto de que as respostas seriam retrafié&iSedo que o professor pensa e acredita.
Para resolver tal impasse, a nocao de discursayooodi-se como mais apropriada, ja que ela
prevé a linguagem “em acéo”, admitindo os condiimes socio-historicos que agem sobre

ela e sobre o sujeito que a utiliza.
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c) A necessidade da pesquisadora assumir um suggetivo, a partir do qual poderia
enunciar com maior coeréncia, evitando dilaceraosega que na primeira versao da tese,
submetida ao Exame de Qualificacdo, os lugaresetulg se alternavam nas vozes da
professora, da formadora e da pesquisadora. Tadtimgho trazia, a época, um efeito
conflituoso no trabalho. Ter de responder & queéB® que lado vocé estd?"desencadeou
uma reviravolta no processo em curso.

d) O questionamento sobre os dados e as situagiesleta: se eram pertinentes,
suficientemente coesos e fortes para uma tese réiseestavam cerceados demais pelas
guestbes de pesquisa que afetavam também a pekmaisMuitas vezes, conclui que tais
dilemas nao surgiriam se a coleta fosse estranip@loumenos mais distante da pesquisadora
(como uma aula acompanhada, uma gravacao, por &)edp abrisse mao dos dados, talvez
fizesse uma escolha necessaria, mas uma escolhdesd@ada. Olhar para aqueles dados e,
em decorréncia, para as situacdes que propiciarotet, apresentava-se como uma posicao
ligada ao desejo, a vontade de olhar e refletires@s respostas e as situacbes que as
propiciaram. Abdicando de escolhas que poderianmesggssarias, mas nao desejaveis, optei
por permanecer comamrpusescolhido.

e) Lidar com a sensacgédo de que a pesquisa setencama situacdo limite entre
questdes da Linguagem e da Educacdo traz certordego, sempre desafiador, ja que a
tranquilidade do assentamento que uma pesquisalaid&a uma area somente poderia dar,
nao se coaduna com a linha de pesquisa escolhida pes-graduacéao.

f) O “inferno da escrita e da pesquisa” (ALMEID2009) que se manifesta em um
constante falguejamento tedrico e linguistico detote cujos desbastes, acréscimos e
mudancas s&o constantes.

g) O risco de inocentar o professor, atribuindepomsabilidades as instituicoes
somente. Explicitar que deixar de atribuir culpés @ sindbnimo de desresponsabilizar, tem

sido um desafio.

h) A grata percepcédo do distanciamento entre “‘qu&n sou e quem fui / S&o sonhos

14 Questdo pontuada pelos docentes que fizeramgmBanca para Exame de Qualificac&o.
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diferentes™ S&o inesqueciveis as aprendizagens da experi@écipesquisa que me
transformou. Nao se trata de um saudosismo queelpemdo a passagem do tempo, induz a

questdo “- Em que espelho ficou perdida a minhaXacproposta por Cecilia Meireles

(1982), mas de, com gratiddo, perguntar: “Comooéaag face que me olha?”

O trabalho esta organizado em quatro capitiNesprimeirg apresentamos as bases
da pesquisa, por meio da explicitacdo dos objetigasstdes de pesquisa, constituicdo do
corpus metodologia e dos conceitos tedrics. segundo capitulabordamos a situacéo da
coleta dos dados, ou seja, momentos de formac¢&eriigo, relacionando-os a presenca do
“discurso da dificuldade”, apresentando também escéobre a formacéo docentéo
capitulo trés expomos as caracteristicas dos dizeres dos povésspresentes nos dados e no
quarto capitulorelacionamos as respostas dos professores a gugestitucionais e com
poderes reconhecidos que as ancoram. Tal relap&océbida pelos conteudos e pelas areas
do saber que sdo mencionadas nas respostas desspret.

Na introducéo de cada um dos capitulos, apresestam par de epigrafes, que néo
estdo presentes somente como referéncias modelesesio retomadas no texto, como forma
de articulagéo deste com um argumento de autoridmdesdo tomadas para motivar algum
questionamento. Elas estdo, portanto, colocadapasitdo de didlogo no capitulo e, as

vezes, no texto como um todo.

!> poema “Se recordo quem fui”, de Fernando Pes€if® (. 73):
“Se recordo quem fui, outrem me vejo,
E o passado é o presente na lembranca.
Quem fui é alguém que amo
Porém somente em sonho.
E a saudade que me aflige a mente
Nao é de mim nem do passado visto,
Sendo de quem habito
Por tras dos olhos cegos.
Nada, sendo o instante, me conhece.
Minha mesma lembranca é nada, e sinto
Que quem sou e quem fui
Sao sonhos diferentes.”
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CAPITULO 1

CAMINHOS E BASES DA INVESTIGACAO

o conhecimento do que a escrita tem de mais egmeakige menos cuidados

técnicos, e mesmo pedagogicos, do que os de aualina concepgdo ética de
linguagem. Esta é a grande auséncia que se manifastaracterizacdo dessa lista
de fracassos: sdo 13 tipos, mas todos eles foriadosrna tentativa de reproduzir os
moldes fornecidos pelo figurino oficial. Alcir Pé&eo

Poema em linha reta

Nunca conheci quem tivesse levado porrada.
Todos os meus conhecidos tém sido campedes em tudo.

E eu, tantas vezes reles, tantas vezes porcos teeras vil,

Eu tantas vezes irrespondivelmente parasita,
Indesculpavelmente sujo,

Eu, que tantas vezes ndo tenho tido paciénciatpasa banho,
Eu, que tantas vezes tenho sido ridiculo, absurdo,

Que tenho enrolado os pés publicamente nos tagiesestiquetas,
Que tenho sido grotesco, mesquinho, submisso gaari®,

Que tenho sofrido enxovalhos e calado,

Que quando nao tenho calado, tenho sido mais lid&nda;

Eu, que tenho sido cdmico as criadas de hotel,

Eu, que tenho sentido o piscar de olhos dos mogd®tes,

Eu, que tenho feito vergonhas financeiras, pedidprestado sem pagar,
Eu, que, quando a hora do soco surgiu, me tentchada

Para fora da possibilidade do soco;

Eu, que tenho sofrido a angustia das pequenassaud$eulas,

Eu verifico que nédo tenho par nisto tudo neste mund

Toda a gente que eu conheco e que fala comigo
Nunca teve um ato ridiculo, nunca sofreu enxovalho,
Nunca foi sendo principe - todos eles principesvida...

Quem me dera ouvir de alguém a voz humana

Que confessasse nao um pecado, mas uma infamia;

Que contasse, ndo uma violéncia, mas uma cobardia!

N&o, séo todos o Ideal, se os oi¢co e me falam.

Quem ha neste largo mundo que me confesse queemfaiwil?
O principes, meus irmaos,

Arre, estou farto de semideuses!
Onde é que ha gente no mundo?

Entéo sou s eu que € vil e errbneo nestaerra

Poder&@o as mulheres n&o os terem amado,

Podem ter sido traidos - mas ridiculos nunca!

E eu, que tenho sido ridiculo sem ter sido traido,

Como posso eu falar com 0s meus superiores sdpditd

Eu, que tenho sido vil, literalmente vil,

Vil no sentido mesquinho e infame da vileza. Fernando Pessoa
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Expomos neste momento elementos que situam e am@nmavestigacdo. Para tanto,

apresentamos 0s objetivoscarpus a metodologia de analise e 0s pressupostos asdyice

irdo nortear a pesquisa. Esclarecemos que, apasaqukstdes tedricas estarem presentes
neste capitulo, os demais ndo se constituem conaoapiicacdo da teoria, como analise tdo
somente. Optamos por também discutir alguns dossgpestos tedricos no momento da
apresentacdo e analise dos dados. Desta formanpeddirmar que hd uma fundamentacgéo
tedrica que perpassa todo o trabalho, 0 que demomois de conceitos basilares, os quais séo
apresentados neste capitulo. Ha alguns pressuppstose prestam a uma ancoragem mais
pontual, cuja presenca se d4 em um capitulo som@&iodéxo, na apresentacdo dos elementos
relativos a fundamentacéo tedrica, elencamos asygpestos basilares do trabalho, deixando
aqueles mais especificos para serem apresentaddsir@mnente, no capitulo em que estédo

inseridos.

1.1 Elementos da pesquisaibjetivos, constituicdo doorpuse metodologia

Como objetivo geral, a pesquisa procuraestigar o que o0s professores de
Portugué$® do Nivel Fundamental de alguns municipios do Odstéarana apresentam
como dificuldades para ensinar e aprender Lingualmesa, relacionando os dizeres com
alguns dos poderes e instituicdes que também @mfeliscursos sobre este ensino.

Como objetivos especificos, destacamos:

a) Conhecer as caracteristicas que os profesgeremgua Portuguesa apontam como
dificuldades para ensinar e aprender Lingua Poesmyno Nivel Fundamental (séries iniciais
e finais)";

b) Investigar a relacéo entre o levantamento dasildiades e os projetos de formacéo
em servico, especialmente aqueles em que forartadokeos dados;

c) Estabelecer relagcbes entre as respostas déssspres de Portugués com o0s
discursos sobre o ensinar e aprender Lingua Pasagpresente em livros didaticos,

producdes universitarias e Parametros Curriculdegsonais;

16 utilizamos Portugués e Lingua Portuguesa comasimds e nos referimos & disciplina do curriculoksc
" Como os dados foram coletados antes do Nivel Foedtl passar a ser de 9 anos, utilizaremos séivéss
para os dois primeiros ciclos (os quatro primeanss, contados a partir do que era delimitado cthrsgrie) e

séries finais para os dois Ultimos ciclos, relatiaa quatro séries finais.
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O direcionamento do trabalho deu-se tendo em wiggamas questdes de pesquisas
que, desde o inicio, motivaram o estudo e direcamaos percursos da investigacdo. Dentre
elas, destacamos aquela que se constitui como uesdg genéricate que forma ou em que
medida o que o professor expde como sendo difidaklaem relacdo com as idéias que
circulam no meio pedagdgico, as quais ele tem acess locais de trabalho e na sua
formacao?Esta questdo traz a tona o fato de que as difidaklapresentadas como tais sao
categorizadas em funcdo das imagens que o professofdele, dos alunos e do conteudo
escolar) e de certa “expectativa” de aprendizagemta@no do aluno. O pressuposto que
orienta tal questédo é o de que as respostas diesgoees ndo se encontram isoladas, mas na
relagdo com outras falas.

Conforme o que expusemos na questdo basica deiggsq que o professor expde
como dificuldade pertence ou se relaciona a umadg@o discursiva e a uma formacéao
ideoldgica, o que faz com que os discursos sejartratados e organizados dentro da escola.
Nesses discursos, que sofrem coer¢des, ha aquelgode ser percebido como “dificuldade”
no ensino da Lingua PortugueEaplicitando:as dificuldades somente adquirem este carater
tomando como base uma nocao considerada padr@&enpreno discurso pedagogico e sao
classificadas como tais a partir da referéncia adeal do que seria constituido como "néo
dificuldade”. Entéo, as dificuldades sédo assim idemadas a partir de uma referéncia do que
seriam as facilidades para as diferentes sériesnpm da interpretacdo feita pelo professor.
Essa diferenciacdo entre dificuldade e nao difedéd ndo advém “da voz do professor”
enquanto o criador, 0 seu propositor, mas é heteesj, uma vez que, na voz que cita a
dificuldade, estao presentes outras vozes, ja duesogeneidade é constitutiva do discurso.
Cabe, pois, uma reflexdo sobre como se configwsa fesma pela qual o professor apresenta
a si mesmo e o trabalho que realiza sob a alcuehalerzas, e por qual razédo tal forma de
apresentacao € aceita como pertinente em um datsatmmimomento e contexto.

Em inter-relagdo com a questdo de pesquisa pahagxposta anteriormente,
destacamos duas assertivas que se apresentam addntepo hipotético de investigacdo. A
primeira delas pode ser assim exposta&ujeito professor que responde as questdes € um
sujeito que assume diferentes papéis (inclusive eulsista) e que escreve investido “do
papel de professor-em-formacadlesses papéis, ha relacdes entre o professorc{pantie
de projetos de formacdo em servico) e o formadom @ presenca de determinados

18 Conforme o que apresenta Authier-Revuz (1990)ndoi@xpde as especificidades relativas & heteratpete

constitutiva e mostrada.
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comportamentos e relacfes assimétricas. O formpdoisua vez, pode estar presente como
docente de um determinado projeto ou dar-se a cenper sua publicacgéo.

No caso do corpus a ser analisado (cujo detalhamesg#ra apresentado
posteriormente), vé-se um sujeito que esta num@gmenunciativa de quem pode proferir
algo sobre o ensino de Lingua Portuguesa e, nodgjeexpde o que considera como
dificuldades, categorizando-as em dois niveis: ifisultlades suas e as dos alunos. No
entanto, o que expde como dificuldade se relacimnam discurso difundido entre os
professores, formadores e esta presente na ppéiitzaydgica. E o sujeito dividindo o espaco
discursivo com o “Outro” inconsciente, com o outto discurso dos outros: teoricos,
professores universitarios, 6rgdos emanadoresapo§tias de ensino e materiais oficiais que
estdo presentes no cotidiano da escola. Essa paeserda pela formacao do docente, pelos
como materiais de consulta ou estudo do professgoeto uso do material didatico pelo
aluno. Nao é o sujeito-professor uno ou homogénmodiz, mas o que se desdobra e que
assume VAarios papéis.

A segunda assertiva € assim expostaapresentacdo das dificuldades, o professor
expOe sua posicdo em relacdo ao que supde serabddeprofessor que "bem ensina, que é
atualizado, bem formado’Este ideal se refere e é explicitado com base mwusirdos que
circulam na escola, tendo como base a formacasalessor. O parametro ideal do que seria
“‘um bom professor, bem formado” encontra-se an@madlisseminado na sua formacéo
escolar, que o habilitou a exercer o magistérion lwe@Mo na sua formacao experiencial,
adquirida ao longo dos anos de atuacao

Diferentemente do projeto inicial, apos a reestag#io da pesquisa em suas diversas
versfes, especialmente apdés o exame de qualificac@uestdo que relaciona o que o
professor diz com os discursos com 0s quais tetev@ acesso assumiu uma importancia
capital. Dessa forma, ndo se trata de categorgalados, tributando ao professor apenas o
gue pode ser elencado a partir das respostas, enpsrceber a multi-dimensao do que é o
discurso do professor, relacionado-o a situac&mbida dos dados. Nessa dimensdo multipla,
admitimos que as instituicbes que atuam em progadsrmacao e na formacao inicial, estéo
em uma posicdo de produtoras e divulgadoras deeconbntos e, por iSSO mesmo, Sao
autorizadas a promover a circulagcdo de determinmiaas sobre o ensinar e o aprender
Lingua Portuguesa.

Os resultados previstos no projeto foram redimemslos. Inicialmente, eles estavam
expostos da seguinte forma: “A proposta se juatifianedida que se propde a conduzir uma

reflexdo sobre o0 ensino de Lingua Portuguesa, aspercontribuir para a pratica pedagoégica
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dos professores que atuam no ensino de lingua maates Nivel Fundamental”. ApGs
reelaboracdes, os resultados mereceram alteraé@opaderiamos explicitamente declarar
esta contribuicdo a pratica pedagdgica dos prafesseendo por meio da reflexéo, pois “Se

sonha, ja se fez.!* Nesse caso, os resultados propostos seriam mleiguados se
apresentados como: refletir sobre a pratica pedeadg professor a partir do que esta posto
nos dados, objetivando explicitar uma relacéo ediseursos que embasam os dizeres dos
professores. Nao se trata de construir uma teorés de construir dialogos na cadeia de
didlogos existente, que é ininterrupta (BAKHTIN,9%9 procurando oferecer mais uma
contribuicdo. No caso, parece-nos que a contribwefitra-se no intento de explicitar que as
falas dos professores ndo sdo ou ndo estdo ispladassituadas na relagdo com outras,
provindas de lugares sociais diversos. Como coéseipy chegaremos a uma via que nao
prevé o isolamento e responsabilizacdo unicameaterdfessor em relacdo a pratica
pedagogica e aos discursos que a embasam.

Ainda, cabe um destaque que diz respeito ao rdsufta tese em si, ou seja, 0 que
dela se faz apos a defesa. Entendendo que o ssddem prevista priori, uma comunidade
imediata de leitores, (na concepc¢édo de Charti€99)YlTomposta pelos docentes que fazem
parte das bancas de qualificacdo e de defesanti@ta que se discutir sobre o destino da
producédo, passados os tramites relativos a ddflsigas vezes, atendendo a uma exigéncia
de avaliacdo meramente quantitafiVas pesquisadores e suas pesquisas fiquem semapalav
interlocutiva, estas deixadas mudas nas prateléaasbibliotecas. Ndo € somente este o
destino que escolheriamos para o trabalho; gostasiajue ele fosse olhado para motivar
discordancias, concordancias e duvidas. Nessalseepsta producdo é uma possibilidade — a
gue assumimos - de olhar para os dados, para @dvdfla selecionada, para um fazer
pedagogico. Producéo limitada, por um lado, e psabea, por outro — pois quer a si mesma
inscrita nos fios dos discursos. Producao estaéamntateante, ja que procuramos construir

uma “escrita de si” ou “uma singularidade no ateseritd™, ou ainda, uma tese que “seja

Guimaraes Rosa. “Grande Sertdo: veredas”, p. 25.

2 Em relagéo ao atendimento de uma demanda merameargitativa, Lindsay Waters (2006) classifica os
representantes da politica do ranqueamento comugos da esperanga, quando analisa as consequécias
enfraquecimento dos elos entre pensamento, erudig@iblicacdo. Segundo o autor, publica-se de pada ser
produtivo, mesmo que sejam trabalhos menos qualifis e sem leitores. No caso brasileiro, parecejnese
trata das “publicacdes para o Lattes”.

1 Dizeres do prof. Jorge Ramos do O e profa. ClaRii, respectivamente.
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do jeito préprio”, com reflexdes que, alienadas dissursos dos outros, também possam se
construir ou emergir reinventadas.

O corpus é composto de respostas escritas porsporés de Lingua Portuguesa a
duas questbes: IQuais as principais dificuldades que seus alunosoetram, quando
escrevem?; 2) Quais sdo as principais dificuldades ou inquieg;@ue vocé possui para
encaminhar o trabalho com a Lingua Portuguesa ela da aula? Os professores, cujas
respostas sédo analisadas no trabalho, constitusngulpos diferenciados.

Do primeiro grupo, fazem parte os professores dasess iniciais do Nivel
Fundamental (12 a 42), vinculados a Secretaria dhalide Educacdo de Palotina, regido
oeste do Parana, que ministram Lingua Portuguesdras disciplinas. A coleta dos dados
com esses docentes foi realizada no momento decanfaréncia, realizada como parte da
abertura da Semana Pedagdgica, em fevereiro/20@5toe promovido pela Secretaria
Municipal de Educagéo de Palotina. Esta conferéfocia primeira de outras atividades da
semana, que contou com mini-cursos nos dias substxgue atividades de planejamento nas
escolas. Os dados foram coletados no momento entodus os professores dos primeiros
ciclos do Nivel Fundamental estavam reunidos eoresgram, por escrito, a pedido da
professora palestrafife as duas questdes propostas, entregando-as direta professora
gue as solicitou. S&o 78 depoimentos, que envolveéntalidade dos professores municipais
de Palotina, atuantes naquele municipio (excetafastados que, por motivos diversos, nao
participaram do encontro). Todas as respostas difesgores deste grupo estdo marcadas
como pertencentes a Situacao 1 de coleta, abreneada, assinalada como S1.

O segundo grupo é composto de professores tambéongea Portuguesa para as
séries finais do Nivel Fundamental (52 a 8%), pedstes ao Nucleo Regional de Educacéo de
Toledd™, Oeste do Parand, que responderam as mesmasegupsifostas para o primeiro
grupo. A coleta dos dados foi realizada em um maoneée formacdo em servico, em que 0S
professores (exceto os afastados por algum motieo)Lingua Portuguesa do Nucleo

Regional de Educacao de Toledo estavam reunidascipando de um curso proposto pela

2 Fui convidada pelos membros da SEMED — Secretuizicipal de Educacéo - para proferir uma confeigénc
de abertura da Semana Pedagdgica a todos os prefess

%3 para efeitos de organizagéo, o Estado do Parama com 32 Nucleos Regionais de Educacéo, 6rgdnsaco
funcéo de intermediar a relacdo das escolas coecr@t@ria de Estado da Educacdo, centralizada eitib@uO
Nucleo Regional de Toledo abrange 15 municipiasieeles: Entre Rios do Oeste, Guaira, Marechatli@an
Rondon, Maripa, Mercedes, Nova Santa Rosa, Ourde/dp Oeste, Palotina, Pato Bragado, Quatro Pontes,

Santa Helena, Sdo José das Palmeiras, Séo Peldjaaga, Terra Roxa e Toledo.
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Secretaria de Estado da Educacdo, na area de LPmtaguesa, cujos formadores eram
docentes convidados pela Secretaria de Estadouwtzaé&@b — SEED e vindos de Curitiba para
trabalhar praticas de ensino baseadas nas dieetrizeculares estaduais. Tal coleta ocorreu
em abril de 2007.

Para a coleta do material neste segundo grupmadsecesso as salas, apresentamos
aos professores a proposta da pesquisa, distristaméolhas com as questbes e os docentes
que se dispuseram preencheram-nas e as devolvesteriprmente a pessoa responsavel
pela recolha. Qual néo foi a nossa surpresa quagrdebemos que somente trinta professores
(num universo de cento e vinte) responderam ast@pges® as entregaram. Quando nos
deparamos com tal debandada, percebemos que tergenlidar com a disparidade de dados.
Entdo, pensamos que justamente essa disparidadgigoae@r objeto de reflexdo, o que
indicaria pistas dos efeitos gerados pelas formasumente utilizadas de se fazer pesquisas
“na” e “sobre” a escola. Nesse sentido, a “debaaiigdnha sentido de discurso-resposta a
uma determinada situacdo socialmente construidala@ss relativos ao segundo grupo de
professores, pertencentes a Situacdo 2 de colefaalase refere as séries finais do Nivel
Fundamental, serdo assinalados no trabalho, dafabmeviada, como S2.

A fim de n&o permitir a identificagdo dos depoinesntas respostas foram receberam
numeracao, a partir de escolha aleatoria, a sadéindica a situacao de coletd)™ indica o
namero do depoimentoR” indica a qual questdo a resposta se refere. Ronmg: S1-D15-

R2, € uma resposta pertencente a situacao 1 die ¢ebies iniciais, depoimento n° 15 e
resposta a pergunta n° 2). Os dados estdo apmrsemm fonte destacada (italico), quando

no corpo do texto, e com recuo de paragrafo, qutordados em um conjunto maior.

Em suma, o trabalho apresenta uma investigaca®@ ssbrespostas escritas de dois
grupos de professores de Lingua Portuguesa, mtafeem momentos de formacdo em
servico a duas questdes: Quais as principais dificuldades que seus alunosoetram
quando escrevem?) Quais s&o as principais dificuldades ou inquieegdue vocé possui
para encaminhar o trabalho com a Lingua Portuguesasala de aulaTais respostas sao
percebidas como o ponto central da investigacain darelacdo delas com outros discursos,
presentes em locais e instituicdes diversos, quedm proferem dizeres sobre o ensinar e
aprender Lingua Portuguesa e suas dificuldadesteEmos numéricos, sdo 78 respostas

24 Naquele momento, a tematica dos encontros de @@mnara a constituicdo das diretrizes curriculaes

Parana.
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discursivas escritas dos professores de LinguaudR@sa (e outras disciplinas) das séries
iniciais do Municipio de Palotina. Ainda 30 respestios docentes de Lingua Portuguesa das
séries finais, que atuam em escolas vinculadasRie d¢ Toledo, sendo que todas elas foram
coletadas em uma situacédo de formacdo em servigoala@s docentes estavam envolvidos.

Para o estabelecimento das relagcbes entre as t@&spos professores e outros dizeres
sobre o ensino de Lingua Portuguesa serao utibzadseguintes materiais: livros didaticos
utilizados pelos docentes a época das respostdaréametros Curriculares Nacionais como
representantes do discurso do Estado, direcionsmme o ensino de Lingua Portuguesa e
dois livros produzidos na universidade e publicadties sado direcionados aos professores
e/ou formadore& e abordam questdes sobre o ensinar e aprendara_fytuguesa para o
Nivel Fundamental.

A escolha destes materiais (livros didatico, PCNiveos publicados, frutos de
pesquisas académicas) se deu porque no trabalhoprdfessor estdo presentes
simultaneamente o livro didatico, as propostas Basametros Curriculares e também as
teorias e propostas por uma gama de materiaisgadols (no sentido de serem de dominio
publico da area) e que se direcionam a refletiresobensinar e aprender Lingua Portuguesa
no Nivel Fundamental. Portanto, tais materiaisoegtésentes de forma direta no cotidiano do
professof®, ndo apenas como textos de atividades aos alumas, como materiais
normatizadores e direcionadores do que se entamue ®alido para 0 momento, para o
ensinar e aprender Lingua Portuguesa. Eles prapieilacaminhamentos de atividades em
sala de aula, ora diretamente aos alunos e oraradespor. Na presenca dos materiais,
vislumbramos posturas sobre o ensino, podenddaen&is afiliadas a uma posicao oficial
(do Estado), ou vinculada ao mercado editorial dd¢ribuicdo de materiais didaticos), ou

mais proxima de textos pertencentes a pesquisansitéria publicada.

% Docentes formadores sdo nomeados no trabalho emmeles professores que atuam como docentes em
projetos de formacdo em servico ou na formacaaainicabendo-lhes o direcionamento pedagdgico para
formacao docente. Como projetos de formacao emigserincluimos as variadas modalidades de projetos
destinados a professores que atuam em sala deEatda. modalidades possuem varias denominagoessate
atualizacdo, aperfeigoamento, formagéo continuadaferéncia, entre outros. N&o discutiremos o thr
formacdo empreendida em cada uma dessas denongnacgée

% Ngo queremos dizer que sdo somente estes os aimtgtie proferem dizeres sobre o ensinar Lingua
Portuguesa. Porém, acreditamos que eles tém poestad contribuicdo significativa na formacao de uma
configuracdo sobre o que seja ensinar esta disgjptanto no ambito das atividades destinadas laossa

quanto no da discusséo tedrica sobre este ensinar.
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Para a andlise das relacfes entre as respostasofiessores de Lingua Portuguesa e
os referidos materiais, faz-se necessario efetmumorecorte, jA que a variedade de livros
gue poderia ser analisada é vasta. Dessa formaaalises serdo direcionadas especificamente
aos seguintes textos:

a) Livros didaticos: apenas aqueles utilizado2665 no Municipio de Palotina, para
as quatro primeiras seéries do Nivel Fundamentaé &ealisado um exemplar, destinado a 42
série, da Colecao “Viver e Aprender Portugués’adteria de Loder Martos e Joana D’Arque
Aguiar’(2001). A opcao pela anélise da relacdo entresmostas dos professores e os livros
didaticos se justifica porque este material comta, seu favor, com o argumento da
portabilidade, ja que é distribuido pelo Progranaaidbhal do Livro Didatico (PNLD) a todas
as escolas, com exemplares para uso dos alunosn,Assla portabilidade, torna-se um
material de acesso facil para a conducdo das atiggl em sala de aula, normalmente
utilizado pelo professor em maior ou menor grau.

b) Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN de uangortuguesa para o Nivel
Fundamental (MEC, 1998): serd tomada a versao damjielo Ministério da Educacao,
destinado aos 3° e 4° ciclos do Nivel Fundame@tahaterial, a época de sua publicacéo, foi
amplamente distribuido nas escolas em versao ismegncontra-se disponivel para acesso
por meio digital>. O documento centra-se na proposicédo oficial paensino de Lingua
Portuguesa, do que “deveria” ser perseguido, ebj@t e alcancado em termos de proposta
educacional normatizada pelo Estado.

¢) Producéo universitaria: entende-se por “produgéversitaria” os materiais, frutos
de investigacdes cientificas realizadas no ambigniteersitario, que foram publicados e, no
caso especifico, com o objetivo de contribuir perflexdes sobre o ensino de Lingua
Portuguesa. Séo livros conhecidos pelos professdi@snadores e que divulgam aspectos da
Linguistica, aplicados ao ensino. Tais materiais sfiquadrados como pertencentes,
conforme Pietri (2003), ao discurso de divulgac@ntdfica, entendido pelo autor como
qualquer trabalho de difusdo do conhecimento ¢ienmtiou seja, trabalhos que contam com
um discurso formulado em funcdo dos destinatarias, caso, professores de Lingua

Portuguesa. Constituem um material de divulgacéntifica (conforme apresentaremos no

%" Livro distribuido pelo Programa Nacional do LivBidatico — PNLD 2004, em sua 72 edic&o, reformulada
editado pela Editora Saraiva. Obra ndo consumivettanto material reaproveitavel, com duracaeipta para
trés anos, portanto 2004, 2005 e 2006. A seguraigetn do material é de 2003.

%8 Disponivel em_http://portal.mec.gov.br/seb/argsipdf/livio02.pdf Acesso em: 25 de agosto de 2009.
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capitulo 4), por serem estudos, frutos de pesquisagificas, publicados e destinados a
professores. Os livros selecionados abordam ceestiativas ao ensino da disciplina e tém
um direcionamento especifico aos docentes, apeesmiconsideracdes referentes ao ensino
como um todo nos conhecidos eixos basicos: produgfdextos, leitura e ensino de
gramatica.

Diante da vasta bibliografia que poderia ser eldaccomo trabalhos sobre o ensino de
Portugués que sdo de conhecimento dos professorggepbastante difundidos, tomaremos
dois trabalhos que se propdem a conduzir uma Baflesobre o ensino da disciplina e que
contam com ampla difusdo no Oeste do Parana. 8etenbs o livro “Portos de Passagem”,
de Jodo Wanderley Geraldi (1991), por dois moti@grimeiro porque faz parte, de acordo
com Britto (1997), da chamada “escola da Unicartgido em vista a influéncia da referida
instituicdo na formacgéo de professores na regiaafd@me Athayde Junior (2006), a ligacao
com a instituicao foi iniciada por meio da real&agle um curso de Especializagdo na década
de 1980, por meio de convénio firmado entre a Wté¢abrangendo seus quatro campi a
época) e Unicamp — IEL - Instituto de Estudos daguagem. Posteriormente, este contato
teve continuidade com atividades vinculadas a AsteoeAssociacdo Educacional do Oeste
do Parana, ja extita Além disso, muitos docentes universitarios erocép posteriores
buscaram sua formacao de pés-graduacao na Unicagqug € perfeitamente coerente, ja que
contavam com afinidade tedrica advinda da formamdterior. Por estas razfes, Athayde
Junior admite que houve “um bandeirantismo pedagdgfp. 55) na regido, ligado a
Unicamp/IEL, cujo inicio foi direcionado a formacde professores universitarios.

Portanto, os vinculos de formagdo que foram coiustsuinterferiram de forma direta
e imediata para a formacéo de graduandos dos adesbstras da Unioeste e em projetos de
formacdo em servigco na regido. Tais vinculacfessedestringem somente a formacao dos
docentes universitarios, mas a formacao de forneadoma vez que estes docentes atuavam
(e atuam) nos cursos de graduacao e também entogrdge formagdo em servico destinados
a professores das redes municipais e estdfutisRegido Oeste do Parana. A escolha do

29 Alguns docentes que eram vinculados & Assoesendelsem trabalhos no Departamento de Educacédo da
Associacao dos Municipios do Oeste do Parana — AMOP

% As consideragbes expostas ndo se limitam & dédadh980 ou 1990, mas a atualidade, uma vez que
referéncias a trabalhos sobre ensino produziddElnestao presentes nos planos de ensino de Pd&iEasino

dos cursos de Letras da Unioeste, onde estdo nmewicis, entre outros, o livro “O texto na sala d&"au
“Portos de Passagem” (GERALDI, 1991; 1997); “Poe dndo) ensinar gramatica na escola” (POSSENTI,

(1996), para citar alguns exemplos apenas. Osriaiat&do direcionar leituras e posicionamentositeé
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livro “Portos de Passagem” se da entdo pelo vindak instituicbes formadoras da regido
com 0 seu autor, seja por meio de contato pessmal,a presenca em eventos diversos, seja
por meio da presenca do livro nas bibliografiaslogetos de formacao de professores.

Além do livro mencionado, analisaremos também digagfio “Ensino de Lingua
Portuguesa: uma abordagem pragmaética”, de Liviassua', que foi selecionada porque é
um material de conhecido por professores e fornesderaborda o ensino da disciplina em
seus diferentes aspectos eixos.

Procurando esclarecer a forma pela qual analisamemspus, destacamos que nédo é
nosso objetivo elencar as respostas dos profesamrdisros didaticos, os PCN e a producédo
universitéria selecionada em nivel de igualdadea pa chegar aos poderes e instituicoes,

Cujo esquema representativo pode ser assim sisrewhat

Respostas dos Livros Didaticos PCN — Nivel Producéo
professores S1 Fundamental Universitaria
(séries inicias) e S2
(séries finais) do

Nivel Fundamental

Quadro 1 - A nédo relacdo dos dados com outros materia@ékse

Trata-se departir das respostas dgsrofessores e relaciona-lams livros didaticos,
aos PCN e aos livros publicados, para que sejaivebssntrever alguns dos poderes e
instituicbes que interferem e balizam o0 que se nelgtepor ensinar e aprender Lingua
Portuguesa. Tal relagéo nao pretende ser exaustva@entido de abarcar todas as ocorréncias
presentes nos materiais selecionados, contrapandmia as respostas dos professores.
Objetivamos perceber algumas das relagbes, ing@sgmu conexdes que nos permitirdo
relacionar dizeres dos professores com aquelegsrmiessnas publicacdes selecionadas, que

atuam na tese como representantes de outras \deédésgares sociais diferentes (governo,

metodol4gicos sobre ensinar e aprender Lingua §eeta ndo somente aos licenciandos em Letras, mas
também aos docentes da universidade que atuamogatogrde formacéo de docentes.

31 Como procuramos estabelecer as relacdes entreeslizedio é objetivo um levantamento exaustivo das
producbes sobre o ensino. Por esta razdo, outrteriais que também sado utilizados na regido naanfor

analisados.
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editoras, universidades). Portanto, o quadro geugh, esquema esclarece a forma pela qual
os dados sao tomados no trabalho, pode ser aspostex

Respostas dos professores: Situacdol e &gao 2

Livros didaticos PCN Producéo

Universitaria

Quadro 2: Relagéo entre os dados e os materiais de analise

Tal esclarecimento se faz necessario porque, cstbEEsemos nos ocupando dos
discursos que compdem a formacéao do professor ersesgido mais amplo (momentos de
formacao, experiéncia pedagogica), teriamos deat¢esso aqueles que fazem parte da
formacdo do professor das séries iniciais, presents turmas do magistério, realizar
entrevistas com cada professor a fim de ver conueseaté 0 momento a sua formacao, etc.
Se fosse esse 0 objetivo, a coleta de dados ségi@rde e outro seria o material a ser
analisado Trata-se de estudar as relagées, partindo dos dadesominados de respostas
dos professores, com as presencas de falas sodmsioar e aprender Lingua Portuguesa em
outros materiais.Com isso, objetivamos ainda perceber as basesistentacdo para as
respostas, de investigarmos em que elas se aneotainponto que podem ser colocadas em
um momento de formacdo em servico, como respostan &uestionario, e serem aceitas
como respostas validas ou coerentes para 0 morhésitoico e para a situacdo, na qual
professores e formadores estavam inseridos.

Para alcancar tais intentos, algumas questbesvaslaa forma de conducdo das
andlises sao fundamentais. Abdicamos do posto aefguuma metodologia redentora para o
ensino de Lingua Portuguesa, assim como de umalaiegia objetiva e neutra de analise.
Percebemos com Léwy (1994), quando critica o Bakidiinchausen (BURGER, 1983)

% Uma passagem merece ser citada, por evidencianceito de verdade e de realidade proporcionada pel
transparéncia da linguagem, presente na fala d@oBade Minchausen, que é questionada por Loéwy
posteriormente. Nesse sentido, a linguagem, daafamomo o Bardo a apresenta, € transparente, lingpida

inequivoca: “Se alguém pensar que eu, até aquitimalguma coisa, peco feche o livro, porque asiavas
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gue a objetividade como companheira da “ciénciaraté apenas pretensao, ndo existe; o
gue ha sdo somente os pontos de vista que naca&ose que o porto certo, lugar seguro
para investigar e proferir discursos sobre o farerLingua Portuguesa €, tdo somente, uma
ficcao.

Negando a existéncia de um método “neutro” (LOW'Y94) e positivo para o
cientista (que estuda a natureza ou os fendbmemEs)p admitimos que h&d uma identidade
parcial entre o sujeito e 0 objeto do conhecimejdoque o cientista é implicado pela
realidade social que ele estuda. Trata-se, portal@cescolhas de mirantes, de postos de
observacéo, tal como ja apresentou Geraldi (19&lyuase 20 anos, indicando para imersdes
e identidades nos estudos sobre o ensino de Linguaguesa. N&o sao formas definitivas,
mas um percurso, um caminho trilhado dentre taotwgs possiveis. Trata-se também de
explicitar que o tema estudado e os postos de\@gsEy escolhidos, sejam eles quais forem,
revelama priori, o interesse do pesquisador, construido por meipedguntas e interesses
que exteriorizam suas angustias e inquietacfes."Besquisa-doré aquele sujeito que, mais
longe possivel das amarras que lhe impdem os dv@ieais mergulha — implicado em todo
0 Seu corpo — na tarefa Unica e, de resto, paauwadabsolutamente singular, de pesquisar a
dor especifica de sua existéncia.” (RIOLFI, 2001, p, gffos da autord, localizar nos
discursos dos professores as pertencas a dizeamsados de outros lugares institucionais €
admitir que os docentes nao estdo e ndo falamrsmziftEncontram-se inseridos na relagao
entre praticas discursivizadas sobre o ensino guiai Portuguesa. Para realizar tais intentos,
alguns pressupostos da pesquisa qualitativa seneapropriados.

Metodologicamente, a andlise seguird os pressupdstipesquisa qualitativa, a qual,
de acordo com Liudke (1986), possui as seguintesteaisticas:

- Tem o ambiente natural como sua fonte diretaatksl e 0 pesquisador como seu
principal instrumento;

- A preocupac¢do com 0 processo € muito maior dacqoeo produto;

- O “significado” que as pessoas ddo as coisasseaavida sédo focos de atencéo

especial pelo pesquisador;

maritimas, que virdo nas paginas seguintes, sé® entriaordinarias, mas nao menos verdadeiras.” (BER
1963, p. 54). “Dever do viajante é estar colader@ade” (p. 136).
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- A analise dos dados tende a seguir um procedialtli\'![).33

Um dos aspectos essenciais desse tipo de pesgaigatiya esta “no reconhecimento
e na analise de diferentes perspectivas, nas deffedos pesquisadores a respeito de sua
pesquisa como parte do processo de producao deeaord@nto” (FLICK, 2004, p. 20).
Dentre outros, o autor apresenta a reflexividadpesguisador e da pesquisa como uma das
caracteristicas da pesquisa qualitativa, que est@&ansonancia com o que Lidke aponta
guando esclarece que o pesquisador da atencamaibisados que as pessoas dao as coisas e
a sua vida. Ao abordar questdes sobre a pesquadativa ao final da modernidade, ha
destaque para tendéncias da pesquisa social empiestacando a “necessidade de dispor 0s
problemas a serem estudados e as solucdes a sesemvdlvidas dentro de seu contexto
temporal e historico, e de descrevé-los neste xtnee explica-los a partir dele.” (FLICK,
2004, p. 28)

Parece ficar explicito, quando expomos que a ‘qupeacdo com 0 processo € muito
maior do que com o produto,” que estamos espegiBode nos dirigindo as relagdes que os
dizeres dos professores acionam. Interessa-nostigae quais os poderes, as instituicoes
(pelo menos algumas delas, de relevancia) est&emnies e direcionam os dizeres sobre
dificuldades para ensinar e aprender Lingua Posgmywcitadas por professores dessa
disciplina no Nivel Fundamental, séries iniciasnaif. Trata-se, entdo, de um processo que
envolve relacdes, de um percurso que n&o iori temporal-cronolégico (no sentido de
explicitacdo de quadros, cujos marcos sédo as dd¢meadas sequencialmente), mas um
percurso de construcdo de saberes e dizeres sasirar e aprender Lingua Portuguesa.
Trata-se, portanto, de investigar os dizeres dofegsores de Lingua Portuguesa em um
determinado contexto temporal — marcado como o mtomgertencente a década final do
século XX, pois os dados foram coletados em 200B0& - e histérico, procurando localizar
0s vinculos com as instituicdes e com 0s poderessgufizeram presentes naguele momento
historico. Trata-se de uma forma interpretativalthar para os dados a partir do contexto de
coleta e também do que estes dados revelam, costacdeFlick, e com o envolvimento
interpretativo do pesquisador, como destaca LudRa@. esta razédo, é possivel procedermos a
uma analise sem que haja uma similaridade numénta os dados coletados: 78 respostas

pertencentes a situacéo 1 e 30 respostas relatsiisacao 2.

% Elementos referentes a Lidke apresentados pefo Pro Emerson De Pietri, por ocasido do minicurso
“Principios de Metodologia de Pesquisa em Contd&t&nsino”, como parte da programacéo do VIII Séntn

de Metodologia da FEUSP, em outubro/2009, confanmwacdes pessoais da pesquisadora.
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As ancoragens que permitirdo que tais caminhosmsepercorridos sdo 0s
pressupostos tedricos, 0s conceitos a serem ao®nador sua vez, como se trata de um
trabalho vinculado a Linha de Pesquisa Linguagdidwcacédo, estes pressupostos contarao
com uma conexao: ora se referem de forma maisadaes conhecimentos da area de
Linguagem (Linguistica, com espaco privilegiado rs@Wse do Discurso de linha francesa),
ora a area de Educacdo. A organizacdo do trabakaeferéncias utilizadas permitem que se
entrevejam matizes, nos quais em alguns moment#is esfatizados teoricos e posturas mais
relativas a Linguagem e noutros, mais relacionadasea da Educacéo. Nao se trata de uma
mescla cujo objetivo é abranger tudo simultaneagmenas de perceber que, nas interseccgoes,
h& que se dar atencdo as duas éareas.

A importancia do trabalho reside numa reflexdaeabensino de Lingua Portuguesa
que, por relacionar as palavras-respostas dosgsafes aos poderes e as instituicdes, diminui
o foco de uma atencao localizada a somente umegdenrocesso educativo, na maior parte
das vezes, no polo professor, de acordo com o @ueus Barzotto (2010). Por muito tempo
e em variadas publicacdes, o professor foi corailten culpado quando se sobressai (em
qualquer situacao que seja) o baixo desempenhaldoes de qualquer nivel em relacdo a
leitura e escrita, conteddos da disciplina de Léan§wrtuguesa. Promovendo a caucdo da
culpabilidade, encontra-se o “argumento da incoémmd” (Souza, 2006), o qual direciona
as iniquidades e mazelas ao professor, interfermddas vezes na forma como ele vé o
trabalho que realiza e na forma como os formadonesem. No caso de Lingua Portuguesa,
este argumento tende a recair diretamente ao parfgsie ndo ensina o0 aluno a escrever e a
ler bem, seja la por quais motivos forem ou qugjiss as dificuldades dos alunos, ou mesmo
0 que se entende por ler e escrever bem, ja qoedmao é perene ou imutavel.

Uma proposicdo cujo objetivo seja o de investigdacdes entre dizeres traz o
pressuposto de que os dizeres se encontram erseictéo, imbricados e relacionados. Desta
forma, quando nos propomos a analisar as relag@ies es dizeres dos professores, 0s
poderes e as instituicdes que embasam estes diaereditamos que estamos contribuindo
para o enfraquecimento da culpabilizacéo dirigidgefessor, ja que o que ele indica nas
respostas é percebido como parte de um processcam@io, o da circulacéo de dizeres, de
palavras e contrapalavras presentes no univers@edu Por outro lado, a pesquisa também
encontra justificativa por chamar a atencéo pardagn diferente, e ndo meramente culpas,
nos processos de formacdo de professores, especialma formacdo em servico e na
formacdo inicial. Trata-se, entdo, de direciondlexées e responsabilidades para com a

formacgao de professores, com a clareza de queengode contar, por um lado, com alguma
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forma ou metodologia redentora capaz de salvaguaslemazelas. Trata-se de olha-las com
cuidado e ver como elas — sob a alcunha de difidglsl — foram e sdo construidas em
momentos, historias e discursos de professorderohadores, pesquisadores, falas oficiais e
didatizadas. Em outras palavras: trata-se de perasmo séo estabelecidas, na maior parte
das vezes, relacOes entre falas de diferenteselsigancoradas em poderes e instituicoes
diversas, mas que possuem pelo menos dois asgectosmum: a abordagem do tema, que é
0 ensino de Lingua Portuguesa; a inquiricdo, paspéofessor da disciplina que, na maior

parte das vezes, esta colocado na posicao de algénquestionado ou culpabilizado.

Como os dados serdo analisados em suas relagdes) blhar “desconstruint&”’para
eles, jA que ndo serdo tomados como concluidosoladis (respostas prontas para
categorizacOes, elaboracdo de tabelas que possaiuzooa uma conclusdo determinada),
mas respostas que levem a interpretacdo dos setidose na relacdo com a formacéo e o
lugar socialmente determinado de quem as professisolicitou. Interessa-nos mais o carater
interpretativo possivel de ser depreendido dos gjauk relacdo com a situagdo de coleta e
com outros dizeres, presentes nos livros didaticos, PCN e em alguns livros, frutos de

pesquisas universitarias, publicados.

1.2 Alguns conceitos para a pesquisa

A solicitacdo de um levantamento das dificuldadepdssivel porque inserida numa
pratica de “diagnostico, levantamento de problemagie pudesse orientar a equipe
pedagogica e outros docentes que fossem atuaraetgsrde formagcéo em servigco, no caso
da coleta no Municipio de Palotina. Tal pedidousgificou na situacdo de coleta dos dados
por oferecer referéncia a outras situacdes futdedormacao, a fim de que o projeto
conseguisse apresentar algo de exequivel em salalaleuma vez que ha reconhecidamente
uma necessidade de que o curso realmente congigexitmar-se” dos professores, nao

apresentando algo que eles ndo compreendam ou &ueamsigam localizar como de

% 0 termo est4 ai posto porque néo se trata de mmsans dados e sobre eles apenas categorizarcassos
presentes e tecer as conclus@es apropriadas. Quarntizlos sdo tomados como um dizer que inclub®trm
discurso sobre ensinar e aprender Lingua Portugnesinclui toda uma gama de discursos instituésosabre
0 mesmo tema), trata-se de desconstrui-los, perdebeeles outras presencas, aquelas relacionadakzaoes

e instituicbes que proferem discursos sobre ensia@render Lingua Portuguesa.
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utilidade para a pratica pedagogica. Para tanteersdas dificuldades pedagdgicas parece, a
primeira vista, uma forma capaz de orientar osagg&omotores dos projetos de formacédo
em servico no momento de solicitar outros projetmsn outros docentes, em situacdes
diversas.

Assim, as dificuldades se transformam, enquantsopéicacdes de opinides, em
solicitagcbes, em exigéncias, j& que se relacionarfiortna direta ao “mapeamento” realizado
entre os professores dos temas a serem abordaessa [rma, busca-se um “estoque de
conteudos para cursos”, ancorados em uma mao duplprofessores é que pediram (eles
solicitaram o que querem em termos de temas e/ateidos) e os Orgdos promotores
sentem-se na obrigacdo de atender aquela espirnificiaquele pedido. Com isso, procura-se
evitar a repeticdo de conteudos e garante-se,np&hms hipoteticamente, o atendimento que
daria orientacdo pedagogica apropriada aos protss&ste seria 0 pressuposto condutor da
possibilidade da existéncia e aceitacdo de quest@ee as “dificuldades para ensinar e
aprender Lingua Portuguesa”.

No entanto, este pressuposto considerado pardesglos levantamentos — embora as
explicacbes sejam variadas e serdo aprofundadéeripavente - € o de que a linguagem €
transparente, capaz de representar ou recobrirestidade e uma verdade; que o contexto, a
situagao, as circunstancias e as interacfes s@batamente referenciais e se auto-explicam;
gue o sujeito configura-se como emissor e quegudgem manifesta uma intencionalidade
daquele que fafi que o saber manifestado pela linguagem é merantefeérencial em
relacdo as coisas do mundo. Esse € um engodo:itacrgde de posse das dificuldades e
ofertando um ou mais cursos na area solicitadse@a®tarias municipais, estaduais ou outros
orgaos estariam atendendo plenamente aos anseiesessidades dos professores, ja que
tiveram acesso ao “mapeamento” das dificuldadesstap pelos docentes. Por outro lado, o
professor que apresentou suas dificuldades tamlagticipa da crenca na validade deste
mapeamento quando acredita que elas, transforneataslicitacdes, poderiam ser atendidas
da forma como ele imagina como poderia se dar astaimento. Em ambos os casos, a
linguagem é percebida como capaz de representannolan(os referentes), as intencdes e
desejos dos sujeitos de forma transparente, tenmtdovinculo direto com a realidade e

podendo traduzi-la de forma inequivoca.

% Neste sentido, consideramos equivocada a mengdimguagem passa a ser um objeto ‘n&o transparignte
que é atravessado por varias intencdes (...)" (FHRR, 2001, p. 58). Tal posicdo aciona a transpaeéda

intencdo para atestar a ndo transparéncia da isguaSeria, no caso, uma “evidéncia da intencéo”.
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Em suma, o uso da linguagem parece estar “coladefacidade, numa crenca de que
a linguagem nomeia o0 mundo e, como um paralelism@senta “verdadeiramente” como ele
€, sendo ela capaz de representar, sem atraveseames desejos de quem apresenta as
dificuldades, como se elas fossem absolutamemgiatis no nivel da consciéncia e da
representacdo linguistica. Subtrai-se da linguagesste caso, a nocdo de processo, de
construcdo e admite-se que 0 seu uso numa tat&uugho esteja cerceado pelas condigdes
sociais (de poderes e de instituicdes) nas guaisaesso se da, como se o sujeito fosse dono
absoluto de seu dizer. Tais pressupostos — 0 gadgem transparente — relaciona-se com a
concepcao de que a linguagem € um mero meio/instriinde comunicacao, ja que € capaz
de, por contar com um sujeito que se comunica dedaeficaz, representar com preciséo o
gue o sujeito “quer” dizer para o0 outro que, par saz, entendera com clareza o que esta
sendo dito.

Se considerarmos a situacdo geral de producdo elsostas dos professores,
poderemos admitir a presenca da linguagem percebida meio de comunicacgéo, na qual o
“eu” emissor diz algo ao “tu” receptor, sendo esgo representado pela mensagem. Esta
posicdo € defendida por Benveniste (1989) quandpder que “a significancia da lingua € a
significancia mesma, fundando a possibilidade diattroca e de toda comunicacao, e
também de toda a cultura” (p. 60), admitindo adangomo produtora de mensagens.

Por um lado, o autor foi um dos precursores a admiinscricdo do sujeito na lingua,
contribuindo para um avanco, naquele momento, dastges tratadas entre linguagem e

subjetividade, quando assumiu que:

A linguagem de algum modo propde formas ‘vazias daais cada locutor em
exercicio no discurso se apropria e as quais refesaa ‘pessoa’, definido-se ao
mesmo tempo a si mesmo corlwe a um parceiro coma. A instancia de discurso
€ assim constitutiva de todas as coordenadas djnemeo sujeito e das quais apenas
designamos sumariamente as mais aparentes (BENVENI®8S, p. 289, grifos do
autor).

Pelo exposto, a inscricdo do sujeito na linguasepenas por uma auto-nomeacao e
nomeacédo do outro (eu-tu), contribuindo para gqumguagem seja percebida como uma
forma de atividade entre os protagonistas do disgurircunscrita ao subjetivo e individual,
eu, tu e ele, por sua vez considerado ndo pess@nd® ha a crenca de que determinada
resposta possa apresentar o que o professor cansoi®o dificuldade, parece-nos que se
tem um “eu” se apresentando como se usasse assfdimgaisticas para comunicar o que

quer e fosse plenamente bem sucedido nesta endiardtarece estar claro que nomear “eu” é
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ter garantido um dizer que atenda exclusivamentgugoeste “eu” quer, pensa e acredita,
sendo inexistentes as manifestagcées do contexi@l,sexxtendido como os condicionantes em
relacdo as posicdes sociais dos sujeitos envohedas momento e pertinéncia do que é
proferido, no qual se da o uso da linguagem. Pbodado, o “tu” a quem o “eu” se dirige
também é percebido como individual, desprovidongercdes historicas e, neste caso, o0 que
se diz remete a uma forma linguistica circunsaitaespaco individual e subjetivo. Para
ilustrar o que expusemos, a transcricdo de um depo de um professor das séries iniciais

se faz pertinente:

A falta de vontade, pois a preguica toma contagjeteenos para conversar
e baguncar, distracdo, cansaco. Alunos sem motojagEm cobranca pelos
pais, e até pelos proprios professoressa € a visdo que eu enxergo

(D12 —R2, grifos nossos).

Na forma pela qual o professor afirma enxerggrroblemas, parece-nos transparecer
a nocao da linguagem como compativel com uma dealalade do/no mundo, bastando o
sujeito olhar para esta realidade e transpo-léingaagem, o que garantiria a crenca de que a
falta de vontade, preguica e falta de motivacédo alosos sé&o as dificuldades deles para
aprender. Neste sentido, elas seriam tomadas @&ukte, como inerentes a comportamentos
subjetivos dos alunos apenas e falar deles (dopatvamentos e dos alunos), por sua vez,
seria apenas realizar a transposicao fiel de umha situacao.

Admitir a linguagem como ndo transparente, pootaé atribuir-lhe a condicdo de
discurso; é assumir que a linguagem ¢é utilizadespmitos que estédo inseridos hum jogo de
formacgOes imaginarias e que estao presentes tambdommacdes discursivas, cujos dizeres
tém relacdo com poderes e instituicdes. Analisaeaestas e interpreta-las implica, portanto,
em percebé-las, bem como os sujeitos que as pmofeéoelos inseridos em um “complexo
educacional”, proferindo e acatando dizeres ossgpair sua vez, estao ligados a poderes e a
instituicdes, que proferem dizeres por meio deogextublicados, de propostas oficiais e de

manuais didaticos.

1.2.1 A inter-dependéncia dos discursos
As formacfes imaginarias trazem a tona as condigégwoducao dos discursos dos
professores, as quais se referem “ndo somente @ anadiente material e institucional do

discurso, mas ainda as representacfes imaginar@egjinteractantes fazem de sua propria
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identidade” (MAINGUENEAU, 1998, p. 38} Estas condicdes incluem os lugares que os
sujeitos (professora pesquisadora e docentes withusila Prefeitura ou ao Estado) vao ocupar
na cena enunciatiVa Estes lugares estdo presentes nos processossilieste podem ser

representados rjogo de imagensrganizado por Pécheux da seguinte forma:

(...) o que funciona nos processos discursivos & sémie de formacdes imaginarias
gue designam o lugar que A e B se atribuem cadaasia aooutro, a imagem que
eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar thm.08e assim ocorre, existem nos
mecanismos de qualquer formacdo social regras dieggio, que estabelecem as
relagBes entre asituacdesobjetivamente definiveis) e gmsicoeqrepresentacdes
dessas situacdes). (PECHEUX, 1997, p. 82, grifosutor)

Entdo, mais do que respostas e perguntas sobrkcaglddes para ensinar e aprender
lingua portuguesa, estao presentes as represen@€@giem pergunta e de quem responde e
a situacdo em que tais perguntas e respostas adiozjgtas. Nao estdo presentes somente as
representacdes de si mesmo, no caso do grupo tesgwees do Nivel Fundamental, mas
aquelas que relacionam um ao outro, no caso o fadoudas questdes e o respondente.
Trata-se entdo de uma cena enunciaiwaque A e B representam a si mesmos e também um
para o outro, numa relagcéao de reciprocidade.

Neste caso, as determinacdes sdo bem definidasipéxs 0s grupos, professores dos
niveis iniciais e finais, pois é possivel localizeg lugares sociais que permitem a uma
pesquisadora solicitar algo aos professores, sendmdo docente de um curso a eles
destinado. Na situacao 1, referente a coleta desdedm docentes das séries iniciais, esta
determinacao € mais rigida, pois as respostas fargpondidas pelo professor num momento
em que a pesquisadora estava presente na condgatoaknte convidada, entregues
imediatamente a solicitante. Tal pedido se deuaspbesenca dos representantes da area de
Lingua Portuguesa da Secretaria Municipal de EdiccacSEMED. Numa cidade pequena,

em que os professores sao conhecidos pelo nonmgsh@nagens que o professor tem de si

% A definicdo de “Situacdo de Discurso” apresentpda Ducrot e Todorov (2001) se aproxima daquela
desenvolvida por Pécheux, pois encerra a nogadmbeate fisico e social e as imagens que permeigtagio
entre os interlocutores.

3" Entendida como a nogdo de “cena” para a repregantgue um discurso faz de sua prépria situacdo de
enunciacdo. “A cenografia é, assew, mesmo tempo, aquilo de onde vem o discursoil apge esse discurso
engendra;ela legitima um enunciado que, em troca, deveihedita, deve estabelecer que essa cenografia da
qual vem a fala é, precisamentegcenografia necessaria para contar uma histériayndéar uma injustica,
apresentar sua candidatura em uma eleicao, etd ARBNDEAU; MAINGUENEAU, 2004, p. 96, grifos dos

autores).
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mesmo, naquelas que a docente tem dele e das @ieeass possuem, um jogo de imagens
de uns para com os outros. O mesmo ocorre nunag&dlem que os professores ndo sejam
tdo conhecidos, pois mesmo sem estarem em consgt@@nhecerem, as imagens permeiam
as relacoes interlocutivas. Podemos dizer queasg tsumariamente, de imagens reciprocas
de si e dos outros, como de A para A, A para Bgara C, D, E... Ora, todas estas imagens
atuam sobre o momento de producéo como coercpiges a producao do discurso, no caso
as respostas dos professores. As coercdes trazesige@s obrigacdes. Isso pode explicar o
porqué do numero de respostas dos professoresédas miciais serem 0 equivalente ao
namero de participantes do curso.

J& para as séries finais, a situacdo apresentde-$erma diferente: os professores
atuavam em varios estabelecimentos de ensino dorg@grtencentes ao Ndcleo Regional de
Educacéo e se deslocaram até Toledo para paréoipde um curso, cujos docentes foram
selecionados pela SEED. Pela posicdo em que dsspooes estdo em relagdo a prépria
estruturacdo fisica do processo, embora 0 esquesariagens seja 0 mesmo, as coercoes
tornaram-se menores em relacdo a construcdo ernyaede da imagem, a preservacao da
face. A pesquisadora ndo era docente do cursojaiandos professores residia em cidades
diferentes daquela onde se realizava a formac@o estavam presentes em todas as salas os
representantes da equipe pedagdgica da escola ®iREo Além disso, os docentes que
ministravam o curso eram desconhecidos até aquelaemto e os professores puderam
escrever as respostas e entrega-las posteriorraecderdenacdo do evento. Mesmo tendo
presentes as imagens de A para A, A para B e AQalj E... , pela ndo proximidade fisica,
a pressdo para a construcdo da imagem positivane qumofessor que responde a uma
pesquisa — ficou mais fluida, com menos controle.

Osakabe (1999), no livro “Argumentacdo e Discursolitieo”, publicado
originalmente em 1979, considerou a explanacaoé&bhd®x simplista porque “o discurso
caracteriza-se, assim, pura e simplesmente, cosuitarte (transformado, como ele bem o
salienta) das relagbes de papéis sociais deteroshdd. 54). Entéo, ele propde mais um
elemento ao esquema de formacdes imaginarias delémao mais localizaveis somente
em A (locutor) ou B (interlocutor), mas emque A pretende de B falando dessa forma? No
mesmo sentido, tem-se: o0 que A pretende de A faldesba formaZom estas questdes que
ampliam o esquema proposto por Pécheux, Osakab®#aapara um novo elemento nas
condicOes gerais de producdo, ndo somente atenpamdoas imagens, “mas para a propria
natureza do ato que A pratica ao falar de deteifiarma e da natureza do ato a que visa
em B” (p. 55).
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Geraldi (1991), na esteira dos dois autores citadmiada levando em consideragao os
mecanismos de controle dos discursos proposto§sqarault (1998), acionou cada um dos
itens que compdem 0 jogo de imagens e sobre eberel questbes, tendo como referéncia
um quadro hipotético de respostas que um alunospalee construiria no momento de
produzir 0 seu texfd. Retomamos as questdes propostas inicialmente Pécheux,
atualizando-as na situacdo da docente pesquisag@rasolicitou e recebeu as respostas.
Trata-se de uma “resposta hipotética”, a qual péfisa as representacées imaginarias,

apresentada em 12 pessoa.

1. Quem sou eu para lhe falar assim?

Sou um professor do Nivel Fundamental, na condiggaprendiz em um momento de
formacdo em servico, momento de apropriacdo dendei@dos conhecimentos consoantes
com a sociedade do discurso da qual fagco parte. £pergunta em maos, sou também um
sujeito de pesquisa, participante de uma deterraicateta de dados e que devo escrever
sobre as minhas dificuldades e as dos alunos soisiear e aprender Lingua Portuguesa. O
qgue eu escrever podera ser transformado em argosngoibre a pratica pedagoégica no Nivel
Fundamental. Pelas experiéncias anteriores, gemg#meas pesquisas categorizam
negativamente as minhas praticas, de forma queplegtar atencédo ao que vou responder.

2. Quem é ele (o professor) para eu lhe falar assim?

Ela é uma professora universitaria que atua enmefa®jde formacdo em servico.
Também esté solicitando a pesquisa por ser umamdoula da Faculdade de Educacéo da
USP. Faz parte da sociedade do discurso que lerdeoescrevi e sobre isso fard um
levantamento e analise dos dados numa universidagéaborard com eles, enquanto
amostra, a sua tese de doutorado. A analise podensailtima instancia, uma avaliacdo do

gue eu fago ou como escrevo.

3. Quem sou eu (professora pesquisadora) para qumeltale assim?
Sou professora universitaria do Curso de Letrasemte de projetos de formacéo e
também pesquisadora. Neste momento, o levantardentados se da por esta funcédo, a

¥Athayde Janior (2001) também utiliza as questbéci@ando-as as respostas de candidatos na peova d

redacdo numa situacdo de concurso publico paragswfes das séries iniciais, realizado no oeskadmna.
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de pesquisadora da Faculdade de Educacao da US$ttublgdo 1, o levantamento das
dificuldades para que ele funcione como “diagné@stipara futuras atividades de
formacdo em servidd Na situacdo 2, o interesse esta voltado & cdeados por uma

pesquisadora.

4. Quem é ele (professor) para que ele me fale assim?

Ele € um professor do Nivel Fundamental, partidipal® um curso. Tem condi¢cdes
de responder as duas questdes propostas em fuecfoedesta na sala de aula, como
professor de Portugués e possui defasagens, madgiyaglas discrepancias entre o que as
pesquisas e os tedricos dizem em relacédo a conmmehéngua Portuguesa. S&o professores

da rede publica, provavelmente tem interesse eponeler as questdes.

5. De que lhe falo eu (professor)?

Das dificuldades minhas e de meus alunos, em relagétrabalho em Lingua
Portuguesa. Nomear as dificuldades para futurososurcomo diagnostico, pode ser uma
forma de se ter garantias de que o docente convidaicha e diga como trabalhar em sala
de aula, ndo figue somente falando de concepcdesme somente criticando o que ja
realizamos. Como quem solicita € uma professoraetsitaria, € necessario cuidado:
apontar as dificuldades que estejam de acordo coameepc¢do de linguagem que é aceita
pela professora (e que € de meu conhecimento,spoas defesas que ela faz), afinal na
sociedade do discurso da academia, determinadadee®pedagogicas sdo aceitas e outras
sdo combatidas. Nao basta somente mencionar assniificuldades, mas coloca-las de
uma forma que elas sejam plausiveis, estejam dd@com o discurso corrente, de teéricos
diversos, dos materiais oficiais. Assim construsmhai imagem de professor que esta
atualizado e que coloca em pratica as concepcossatualizadas para ensinar a aprender

Lingua Portuguesa.

6. De que ele (professor) me fala?
De um assunto que eu, na condicdo de pesquisaskmalhi para realizar a minha
pesquisa e também fazer um levantamento diagnostigodificuldades para ensinar e

% Esta foi a motivacdo do levantamento realizado osmprofessores das séries iniciais em Palotin&Qks

Parana, pois naquele momento ainda ndo havia efbbagada as intencbes para o doutoramento.
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aprender Portugués. Ele — o professor — vai escooigas que fazem parte de seu cotidiano
de docente de Lingua Portuguesa, mas ndo somemtehém podera escrever coisas que
estardo de acordo com 0s meus pressupostos tedticosn aqueles da SEMED ou SEED.

Isso porque a relacdo se da exatamente neste priptEssor/pesquisador/0orgdo superior

(qualquer que seja ele). Para tanto, o critérialgegndo em vista esta triplice relacéo, € o da
pertinéncia do discurso proferido, que incide dimgnte sobre o seu proferidor.

7. O que ele (professor) pretende de mim falando dieseza?

Héa a pretensao de que as dificuldades por eleaqesias sejam plausiveis, portanto,
consoantes com as mais modernas teorias sobraeasaprender Portugués. Nesse sentido,
ele quer parecer atualizado e informado sobre ssgiedor de quais sdo as dificuldades e quer

garantir que elas soem coerentes com a época, @maoimistorico.

8. O que o professor pretende de si préprio falandsragpara mim, pesquisadora?
Demonstrar que sabe quais sdo suas dificuldadesguainar e a dos alunos para
aprender Portugués. E ainda buscar respostas gaiga$ora e da universidade para questbes

nas quais se considera inseguro ou desatualizado.

Além das representacdes explicitadas nas quest@sp@stas acima, contando com as
inclusbes de Osakabe, acreditamos que ha mais epnesentacdo, que inclui as relacdes
professor e chefias, a qual pode ser assim exgosiae B, C, D (representantes das chefias
diversas) vao pensar de A, caso responda ou daxesponder as questbe¥rata-se, ao
nosso ver, de uma questdo a mais que envolve @gioet@m 0 grupo, ou seja, professor e
pessoas responsaveis por cargos de chefias, queingoares proximos, pois ndo estdo na
escola atuando na funcdo de docente. Estas clag®smpenham, por sua vez, papéis
diferentes daqueles pertinentes a posicdo do famaepresentada na figura do professor
convidado. Elas encerram questdes pedagdgicas aofiais que afetam diretamente o
cotidiano do professor e menos diretamente o ewtaddo formador.

O que esta posto neste jogo hipotético apressataariamente, dois interesses: o do
professor em revelar dificuldades “aceitaveis” ereates com o momento, com a Série e
local de atuacdo e o da pesquisadora, em procedEvantamento das dificuldades para

analisa-las (seja para um diagndéstico ou paral@meedo de uma tese). Tanto um quanto
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outro interesse pertencem, de uma mesma formasmaaddo discursiVd vinculada a
disciplina e que tem como objeto praticas e fordeasnsinar e aprender Lingua Portuguesa.

Assumir a linguagem como néo-transparente € adraitire outros elementos, que o
professor, assim como a pesquisadora, sdo protagsmeste jogo de imagens. Ou seja: que
0 sujeito-professor diria 0 que séo realmente as slificuldades, como se este dizer fosse
transparente, real e manifestasse ou coincidisgmeate com o que ele queira dizer como
dificuldades, como se o discurso ndo contasse aaiguer forma de coercdo. Os mesmos
pressupostos valem para quem fez o levantamento.

De que forma a ndo transparéncia da linguagem laeiaea aos esquecimentos
propostos por Pécheux (1947 O esquecimento n° 1 se refere ao fato de quéosojee
produz uma sequéncia linguistica tem a ilusdo deasiente do sentido do que diz, nédo
percebendo que o discurso por ele produzido — @@Tfosse exclusivamente dele — associa-
se ou esta filiado a uma formacgéo discursiva. @iteuge esquece do quanto estéd envolvido e
(in)formado pela formacéo discursiva da qual fazgpaNo momento da coleta dos dados
referente a Situacdo 1, o sujeito professor conadaz um levantamento e se “esquece” de
gue 0 seu comportamento e a resposta do profesmsemfparte, na mesma medida, de uma
formacdao discursiva, cujos enunciados estéo ligpdimsfato de tratarem de um mesmo tema:
0 ensinar e aprender Lingua Portuguesa e suasldédes. Assim, tanto a coletora dos dados
quanto o professor possuem a iluséo de estar temdorsentido (PECHEUX, 1997).

O discurso da dificuldade e da prescricdo fazentepda formacdo discursiva
mencionada e dos jogos discursivos entre instiésighferentes; parece ser um discurso que
vai de quem foi “sendo principe na vida” (professoiversitario, produtor de livros muito a
vontade no papel de formador, 6rgdos do governo diggeminam as diretrizes para o
ensino), direcionado a um “Eu, que tenho sido liéralmente vil”, personificado por um
professor, cuja pratica pode ser considerada ecailo Quando o trabalho em Lingua

Portuguesa nao estéa satisfatorio, normalmenteugmlg dirigida a culpa, seja ao professor,

“0 Entendida da seguinte forma: “No caso em que pdéscrever, entre um certo nidmero de enunciados,
semelhante sistema de disperséo, e no caso enntjeeos objetos, os tipos de enunciagdo, 0S cascas
escolhas tematicas, se puder definir uma reguldgidama ordem, correlagBes, posi¢es e funcionasent
transformacgdes), diremos, por convencéo, que sedemumdormacéo discursiva(FOUCAULT, 1997, p. 43,
grifos do autor). Portanto, as respostas dos mofes, os embasamentos tedricos tomados na pesgalaa
prépria pertencem a uma formacéo discursiva.

“1 pécheux (1995), no capitulo “Ideologia, interpatacEfeito Miinchausen” questiona justamente asshgse

ndo poderiam sustentar a evidéncia do sujeitovid@recia do sentido.
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ao aluno, ao estado, a equipe pedagogica ou apgiAwele linguagem adotada, conforme
apresenta a epigrafe, retirada de uma obra de Pédciora (1992%

De acordo com o que expde Pécheux, somos (a padqua e 0s docentes que
responderam as questdes de pesquisa e pesquijadduzsdos a dizermos o que dizemos.
Mas ha outra questdo ainda: neste jogo, o que dz@&sta agregado a determinados valores
de pertenca, motivados pelos lugares em que ososugguam. De um lado, o professor que
atua na escola e, de outro, os formadores em sumslas formas de atuacdo: docéncia na
graduacédo, projetos de formacdo em servico predencd distancia, artigos e livros
publicados.

O sujeito diz algo por meio da enunciacdo a pdas formacdes discursivas que estao
ligadas as formacdes ideoldgicas, tendo a ilusaquee“cria” o seu discurso, ilusdo esta
exposta anteriormente e embasada pelo Esquecimerto Além disso, ao enunciar uma
sequéncia, o enunciador opera com a lingua, “esadtiioptando” por determinadas formas e
rejeitando outras. Esse processo de escolha netas® ao Esquecimento n° 2, que, estando
no nivel concreto, do texto, na superficie lingoést € menos inconsciente do que o
Esquecimento n° 1, ja que o sujeito acredita ggeeodiz tem um significado préprio, Unico e

sera entendido pelo interlocutor.

Constata-se, com efeito, que o sujgitale penetraconscientementea zona do n° 2
e que ele o faz em realidade constantemente paetarmo de seu discurso sobre si,
uma antecipacado de seu efeito, e pela considedg@iefasagem que ai introduz o
discurso de um outro. Na medida em que o sujeitoosdge para explicitar a si
proprio o que disse, para aprofundar “o que pensa’formuld-lo mais
adequadamente, pode-se dizer que esta zona n°e2¢ ga dosprocessos de
enunciacépse caracteriza por um funcionamento do tipo préciente/consciente.
Por oposicao, o esquecimento n° 1, cuja zona @ssae| ao sujeito, precisamente
por esta raz&o, aparece como constitutivo da svidjgde na lingua. (PECHEUX,
1997, p. 177, grifos do autor).

Nas escolhas lexicais presentes nas respostagprofsssores como “gramatica

contextualizada”, “trabalhar com o texto”, “habda leitura”, s6 para citar alguns exemplos,

“2 Embora a citagdo de Pécora esteja colocada cderémeia para uma forma de pensar o ensino quseyiee
alguém como responsavel por alguma mazela (no aassproducdo dos moldes do figurino oficial e a
necessidade de atualizar uma concepgédo ética gisaiem), ndo podemos deixar de reconhecer o nuito
proposta porque tira a culpa do aluno, localizaam@wn outros lugares. A obra foi publicada em 198&quele
contexto, invalidar uma proposta de ensino que addaologia do dom para escrever é um avancdfisigiivo,
porque responsabiliza a concepc¢éo de linguagenmédzsie os documentos oficiais pela forma de cormdga

trabalho, cuja consequéncia sao os problemas dededpresentados pelos alunos.
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o professor apresenta o que esta consoante condeteraninada forma linguistica, que, por
sua vez, tem relacéo de afinidade com as concemgiegoga nos discursos sobre ensino
proferidos pelos formadores; esta também de acmdoo que prevé a formacédo discursiva
da qual o professor e a pesquisadora, assim codas @s demais pessoas envolvidas no
projeto de formagcdo em servico, fazem parte. Entétgor das respostas dos professores
parece evidenciar que o que esta posto nada ntaisgée um “discurso previsivel” porque
relacionado a formacao discursiva que envolve inan® o aprender Lingua Portuguesa.
Ainda, pela possibilidade de retornar ao texto panze-lo antecipando o seu efeito, o
produtor do texto “se esquece” que 0s sentidosce@struidos ndo por uma direcao fixa,
homogénea e amplamente localizdvel, mas como gfeikosentido. A linguagem entéo,
desvinculada da nocao de transparéncia, compreendido discurso, passa a ser um efeito
de sentido entre os sujeitos que a utilizam.

Neste estatuto, a afirmacdo no depoimento transamieriormenteé'sta é a visdo que
eu enxergo”’,a percepcao, apresentada sob o verbo enxergar,ndem@ que vinhamos
abordando: ndo se trata do sujeito ontolégico duea o que toma conhecimento, mas do
sujeito professor, enunciando como profissionalcuido no emaranhado de relagdes sociais,
as quais, no caso especifico, tém relacdo commueafitor que solicitou a resposta. Também se
relaciona com a presenca da equipe pedagogica cl@t&& Municipal ou do Nucleo
Regional de Educacéo e a presenca dos colegassomde da area e das equipes pedagogicas
das escolas. Trata-se mesmo do sujeito socialamdomcem sua voz suas impressoes a partir
deste lugar. Portanto, o depoimento do professobdéan pode ser percebido nestas relacbes
entre pares e chefias, mas também no que tem tén$es para ser tomado como verdadeiro
e pertinente para 0 momento e para a situacao.

O que Foucault (1998) considera como pertencentama ordem do discurso,
relacionada ao “verdadeiro para a época”, tambéaprEsenta como acao sobre os discursos
proferidos. Dessa forma, saber das dificuldade® paixiliar no direcionamento do projeto e
criar ainda um “efeito de verdade”, na voz do pragte e do professor convidado. Partir do
“ndo” - 0 que esta ruim ou que € dificuldade - pafaim” - o que é considerado bom - tem
sido uma das formas de se proferir discursos sobeasino de Portugués e se construir
propostas de formacdo. Assim, na pratica correnteenca de que conhecer as dificuldades
poderia auxiliar no direcionamento do projeto demi@cdo em servico, temos, pelo menos,
duas questdes para reflexdo: aanocédo de que o que o professor fala € mesmo a sua
dificuldade legitima(objecdo ja apresentada anteriormente)a loyiacdo de um “efeito de

verdade” para o proponente do projeto e os demais envolvidogue o conteudo foi
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pesquisado e nao foi escolhido aleatoriamente lgm€m. Nesta postura, além do teor do
julgamento e do maniqueismo, ha a presenca demalgué se aloca como juiz e diz saber o
que € bom ou ruim para aquela situacéo. Portaeteitd de verdade para a época” € criado a
partir do levantamento da dificuldade e este serénso levantamento diagndstico, para que
se possa, num momento posterior, atender as ekpastee oferecer ao professor a

prescricao, a proximidade da teoria com a pratgckagogica.

O que se diz sobre as dificuldades para ensingrem@er Portugués, o que deveria ser
o foco deste ensino, o esquema do vil para o rliadeverrado para o correto esta inserido em
uma formacéo discursiva, entendida por Pécheuxarda com as contribuicdes de Foucault,
como “0 que pode e deve ser dito (articulado erm&ode uma harenga, um sermao, um
panfleto, uma exposi¢cdo, um programa, etc.) arpdgtuma posicdo dada numa conjuntura”’
(PECHEUX, 1997, p. 30). Trata-se, portanto, de uscuiso considerado verdadeiro para
aguele determinado momento histdrico.

Porém, no que pode e deve ser dito em uma situggtaoo que consideramos uma
“tradicdo” nas producdes sobre o ensino de Portuguéicar primeiro, propor depois. Esta
tem sido uma forma de orientacdo bastante comudisoglina e que compde o “verdadeiro
para a época” em torno dos discursos sobre o e(@nforme analises presentes no capitulo
4). Estes discursos estéo inseridos em uma “OraeBisturso” (conforme destaca Foucault,
1998), que tem a funcao de exercer controles endafido dos discursos que circulam na

sociedad®€. Como j& afirmamos, esta Ordem se relaciona comvontade de verdade:

Ora, essa vontade de verdade, como 0s outros asstédenexclusdo, apdia-se sobre
um suporte institucional: € ao mesmo tempo refagadeconduzida por todo um

compacto conjunto de praticas como a pedagégicdaré, como os sistemas dos
livros, da edi¢do, das bibliotecas, como as sodeslade sabios outrora, os
laboratérios de hoje. Mas ela é também reconduzitkis profundamente sem

davida, pelo modo como o saber é aplicado em umiadade, como é valorizado,

distribuido, repartido e de certo modo atribuid®@(CAULT, 1998, p. 17).

Tais questdes nos interessam sobremaneira ndhimalzavontade de verdade, de se
possuir um discurso considerado aceito, pertineateerdadeiro para 0 momento conta com
uma forma institucionalmente aceita, socialmentestaida de se elaborar e distribuir este

43 0 autor apresenta outras formas que estabelecermopiscurso uma ordem, controlando-o. Na orgaéiza
geral, ha os procedimentos de exclusdo externasrdigdo, razdo/loucura, verdadeiro/falso); tambdsn
procedimentos internos (comentario, disciplinapaaj; procedimentos de rarefacdo dos sujeitose(ass de

apropriacao, doutrina, sociedades de discurso).
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saber. Assim, a proposicdo de atividades em pmjélistinados aos professores esta
submetida a este “regime de verdade”, entendidoodmmmas de discurso que a sociedade
aceita e faz funcionar como verdadeiros, contapdoa tanto, com formas de selecbes e
sancdes que agem para determinar e separar ossdseerdadeiros dos falsos. Isso somente
€ possivel porque ha sujeitos encarregados defidas®s discursos, aceitando-os ou 0s
rejeitando, ja que este regime de verdade diz itesjaenbém ao “estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeir@UEAULT, 1979, p. 12). Pedir que os
professores elenquem dificuldades, responder adgedlocando determinadas respostas — e
nao outras -, perseverar em determinados modelasmacao trazem maneiras de construir
e de se relacionar com o conhecimento as quaissymivez, tém relacdo com as formas
institucionais que marcam estas verdades. Elapresemtam como maneiras de lidar com o
conhecimento em si e com o conhecimento, que sepema formar professores. Estas
vontades de verdades ndo se mantém sozinhas: caotanpoderes que sao delegados a
sujeitos e a instituicdes, as quais tornam-seé&ebéais para produzir determinados dizeres.

Por sua vez, entdo, os dizeres ndo se encontdades e apenas vinculados a um
sujeito inserido numa formacao discursiva e no jdgamagens, mas fazem parte de uma
cadeia de discursos, numa relacdo que abarca @gglis enunciados no momento com 0s
que foram formulados anteriormente. Portanto, a;éel entre dizeres € realizada por meio do
interdiscurso, entendido como o “conjunto das whedadiscursivas com as quais ele [o
discurso] entra em acao” (MAINGUENEAU, 1998, p. 8@ as respostas dos professores &
possivel localizar as filiagbes as quais elas peet®, na relacdo entre o discurso proferido e
outros que foram proferidos em espacos, momentge#os diferentes, mas inseridos em
uma mesma formagcéo discursiyano caso, que abarca um conhecimento sobre oageresin
aprender Lingua Portuguesa. Desta forma, “Num deramplo, interdiscurso € o conjunto
das unidades discursivas com 0s quaisdisourso particularentra em relacdo implicita ou
explicita” (CHARANDEAU; MAINGUENEAU, 2004, p. 286grifos dos autores). Pelo
exposto, 0s enunciados pertencentes a uma forntigé@arsiva encontram-se numa relagéao
de interdependéncia para com outros enunciadoshde mesma formacéo discursiva. O
discurso particular, neste caso, sdo as respostaprdfessores que estdo em relacdo com
falas advindas de outros lugares, proferidas pwossujeitos, em situacoes diferentes.

A relacdo de pertenca dos discursos, no entamtoyléada pelos esquecimentos 1 e 2,

ja que “Toda formacéo discursiva dissimula, pekndparéncia do sentido que nela se

“ Possenti (2003) questiona a vinculacéo dos endosia mesmérmacao discursiva.
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constitui, sua dependéncia com respeito ao ‘todmpbéexo dominante’ das formacoes
discursivas, intrincado no complexo das formac@eslogicas”. (PECHEUX, 1997, p. 162,
destaques do autor). Operacionalmente no trabata-se de percebermos os dizeres dos
professores vinculados a um interdiscurso, o qepeomitird localizar as pertencas do que
foi proferido pelos professores na relagdo com iesudsos anteriores de outros lugares
(producdo académica, livros didaticos e PCN). Faser seguir consideracdes sobre os

poderes e as instituicdes.

1.2.2 Poderes, Dizeres e Instituicdes nas respostias professores

Enguanto Pécheux compreende o poder acoplada ddutlasses, Foucault o percebe
como parte de um cotidiano, imbricado nas relacéeBe pares, nos micropoderes
(GREGOLIN, 2004). Interessa-nos tais posi¢cdes moa premissa basica: os dizeres sobre
ensino estdo ligados a poderes, que podem serzldad como representantes de classes ou
segmentos sociais diferenciados. Por outro ladmsegoderes estdo relacionados aos 6rgaos
de formacao que definem e/ou propiciam projetos quetas vezes, ndo possuem relacéo
direta com as questdes que envolvem o funcionamdatescola, como por exemplo
empresas que ofertam projetos de formacao em sasvigursos de pos-graduacdo. H4 ainda
poderes que estdo ligados a diferentes 6rgdos (cmuoretarias e departamentos, por
exemplo) que possuem a incumbéncia de interfenetadnente na funcdo do professor como
funcionario de determinada secretaria, seja estaduaunicipal. Portanto, temos 0s poderes
que podem ser relacionados mais as questdes peckgyd@youtros mais relacionados as
questbes funcionais. Estdo relacionados a umaadivs®cial, que controla a educagao e
garante a sua organizacao. Além disso, ha tambépodares a serem exercidos entre os
proprios professores, num sistema de vigilanciaidados mutuos, em que cada um tenta
preservar a sua face nas atividades que realintedia si mesmo, dos colegas e das chefias.

Tais formas de encarar o poder acima expostas facamadas conjuntamente porque
nos fornecem o argumento do multifacetario em &lap poder. Neste trabalho, sob o nome
de “poder”, estamos nos referindo tanto aqumder vinculado a alguma instituicdo ou
orgao de comando, seja ele politico ou pedagégme possui poder sobre o vinculo
funcional do docente e/ou em relacdo a estrutukles. Trata-se, portanto, do poder que
detém interferéncia sobre a funcdo e formacdo @scgossuindo alguma forma de
autoridade ou comando pedagdgidoterferindo no conhecimento a ser ministradga(ee
conteudos, metodologias de trabalho, formacao decefrata-se também de um poder com

autoridade ou comando politicoatuando sobre questfes funcionais que envolvem o
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professor, como contrato de trabalho, cargas lasaridmero de alunos por sala, salario,
entre outro¥. Aproxima-se de uma nocédo de poder mais ligadar@mostas de Pécheux, ja
que tais poderes estdo vinculados a divisdo sdoidarabalho (e da cultura), as condicdes
concretas de desenvolvimento da educacéo.

Também entenderemos como “podartelacdo de interferéncia entre os paree
uns para com o0s outros, nas fendas do cotidiaopgdem promover, justamente por serem
fendas, resisténcias, ndo-aceitacao e insubordinBigise sentido, Foucault chama a atencao
para 0s micropoderes, trazendo a nocédo de queer podhente se mantém porque conta com
adesao de todos os envolvidos, sejam eles comaoiponlizados e submetidos ao sistema
pandptico, seja por meio de praticas que no mismcotratam de preservar determinadas
relacdes (FOUCAULT, 1999) por meio da constantdangia e/ou punicao.

Entdo, temos um duplo viés: o poder ancorado t@ade classes, com determinados
comandos para com a educacdo comprometidos comsemwsvimento do capitalismo em
sua versao mais atual, adaptado a globalizac&medeaexercido ndo obstante o primeiro, no
cotidiano, na relacdo entre os pares proximos. Eabejam formas diferentes de percepcdes
sobre o poder, o que poderia indicar uma inviaddel de convivéncia de pressupostos
tedricos de autores colocados lado a lado, paresetne na escola ha uma concomitancia
deles se escolhermos dois focos: o nivel macroceordie atuagédo do professor. Caso apenas
admitissemos o poder a partir de lutas de clagstgriam estancadas as possibilidades de
transformacao e acao na escola, quaisquer quarfadas, pois as noc¢des de reproducédo e de
interpelacdo dos sujeitos impossibilitariam quagsqgestos de volubilidade. Caso apenas
admitissemos o0s micropoderes, desconsiderariamostersninacdes estatais e politicas que
agem na escola e que se fazem presentes de fousi@aef{pelos recursos destinados a
educacao, pela infra-estrutura escolar, pela fofimdo professor aligeirada, por exemplo).

Entdo, quando no trabalho acionarmos a nocéao derpestaremos nos referindo,
simultaneamente, a duas dimensdes que denominampedér politico-pedagdgice os
micro-poderesgcujas referéncias relacionam-se as “microdiferénpesvistas por Certeau,
nas quais “na cultura ordinaria, (...) ‘a orderax@rcidapor uma arte’, ou seja, a0 mesmo
tempo exercida e burlada” (GIARD, 1994, p. 20, agses da autofd. Pelo exposto,

4 Entendemos que os comandos pedagégicos tambénpadficos, no sentido de que ndo é possivel
desvincular, na pratica pedagogica, um do outro.

¢ A introducao do livro Invencdes do Cotidiano, dert€au, é de Luce Giard.
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guando mencionamos 0s “micropoderes”, utilizamod®asulacdes de Foucault e de Certeau
acima expostas.

Por sua vez, os dizeres sdo concebidos como slis;ucomo vozes/respostas de
sujeitos que se relacionam e sdo percebidas a garttontexto histérico e ideoldgico de
producdo destes enunciados. Dessa forma, os suite falam sdo também parte deste
contexto, sendo possivel entrevé-los nas respodtss professores. As nocdes de
representacdes imaginarias, interdiscurso, formatifoursiva e ideoldgica imputam as
respostas dos professores o estatuto de disculaatgimos no trabalho dizeres, respostas e
depoimentos como sinénimos.

Instituicdes sdo aqui entendidas como “corpotingtinal” cuja caracterizacdo se da
pelas relacdes de poder e de saber intermediadagoderes, sejam eles de mando sobre
situacOes pedagodgicas ou politicas que envolverofegsor e o formador.

Ha ainda a explicitacdo da compreensdo de umaragdormacdo que admita uma
ultrapassagem de uma relacdo de distancia comer, sahs de um envolvimento com ele.
Esta nocdo € basilar tanto para se pensar a foon&maservico quanto para analisar as
respostas dos professores na relacdo com dis@upasfazem referéncia.

A seguir, abordaremos o contexto de formacao dofegsores que possibilitou a
coleta dos dados, objetivando relacionar a situdedormacao que tornou possivel a coleta.

1.2.3 As resisténcias: entre as brechas da coersaqossivel do hoje

De acordo com o exposto, ao sujeito nada cabe remosede uso da linguagem? Tudo
0 que diz seria mera afiliacdo previsivel e astgai a uma determinada situacdo social?
Neste sentido, 0 que seria produzido nas instard®atormacao de professores seria tao
somente repeticdes do ja-dito, do ja-felfad que professores e formadores diriam seria uma
mera atualizacdo, uma colagem do ja-dito em outr@sentos e situacdes, dentro da mesma
formagdao discursiva? Se cada vez mais a educagérese a ser o palco de implementacao
de politicas que procuram atender aos interessesadmogicos? quais os espacos para
resisténcias? Tais questdes nos levam a uma reflsslire a questdo dos controles dos

discursos e também para o estatuto atribuido &ite@j, neste caso, um sujeito que lida com

4" Embora fosse possivel, ndo é objetivo da pesgaai&ar um levantamento detalhado awopus a fim de
localizar as familias parafrasticas nos depoimetdssprofessores, com fez Athayde Junior (2001).

“8 Conforme o artigo “Politicas educacionais e pé@sigacédo em educacdo: diretrizes ou direcao?”, rtrld e
Dal Ri (2007).
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0 conhecimento, seja na escola, seja no momentor@cao, seja na universidade, seja no
contato com os materiais didaticos ou com as diestioficiais’.

N&o nos interessa aqui fazermos um levantamenigstxa de autores que apostam
em um sujeito que pode agir com a linguag®mas de pincarmos algumas posicdes, cujas
defesas serdo pertinentes para a conducao da gesguque nos permitirdo defender
determinadas idéias em relacdo a formacdo doceihéialmente, interessa-nos o que

Foucault (1997) apresenta como enunciado:

Trata-se de um acontecimento estranho, por ceitdalmente, porque esta ligado de
um lado, a um gesto de escrita ou a articulagamnt® palavra, mas, por outro lado,
abre para si mesmo uma existéncia remanescentampocde uma memdria, na
materialidade dos manuscritos, dos livros e de queal forma de registro. Em
seguida, porque € Unico como todo aconteciments, esta aberto a repeticdo, a
transformacéo, a reativacao; finalmente, porqué kgado ndo apenas a situacdes
gue 0 provocam, e a consequéncias por ele ocasienaths, a0 mesmo tempo, e
segundo uma modalidade inteiramente diferente,uac@®dos que o precedem e o
seguem. (p. 32)

Pelo exposto, ha a possibilidade de este discameemo na relagdo daqueles que o
precedem e o0 seguem, estar aberto a reativacdaeséormacdo. Assim, os professores, as
instancias de formacdo, mesmo com as afiliacbesapegesentadas, podem produzir,

transformar, reativar discursos e, consequentemgrrdtiicas. De acordo com Fisher (2001)

O convite de Foucault é que, através da investigdod discursos, nos defrontemos
com nossa histdria ou nosso passado, aceitandarpg@outra forma o agora que
nos é tdo evidente. Assim, libertamo-nos do presenhos instalamos quase num
futuro, numa perspectiva de transformacao de n@noe Nés e nossa vida, essa
real possibilidade de sermos, quem sabe um diasal& arte. (p. 203-204)

9 Cattelan (2008) destaca a micro-histéria, nassqasisubjetividades se fazem presentes e se maosttam
variados usos na leitura e elaboracéo de difereiiggos culturais. E uma defesa em prol da “emtéda
atividade subjetiva” (p. 15), aplicada a diferersi¢égagoes.

*Citamos apenas algumas posicdes sobre o tema: igkdRavuz (1990), com as categorizacdes das
heterogeneidades constitutiva e mostrada; Ginz{(i$®1), com o paradigma indiciario em “Mitos, Esbbas

e Sinais” (1991); Sirio Possenti (1988; 1993) emiscurso, Estilo e Subjetividade” e ainda em “8ag
trabalhando”; Abaurre (1997) em “Cenas de agadsida escrita: 0 sujeito e o trabalho com o textBe&lo
exposto, vemos que na década de 1990 ha um irdetessiguns autores brasileiros em afirmar a piidsitbe

de um sujeito que trabalha com a linguagem, dialdggustamente com as posi¢cdes que ligam o disagso
suas condicfes sociais de emergéncia.
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E nessa perspectiva que alocamos diferente aptapgesentados a seguir. Com
posturas e objetos de andlise diferefifesles tém em comum a recusa a petrificacdo
motivada pelas relacdes sociais e a aposta no mfaxivo, transformador, mesmo nelas
estando o sujeito envolvido, mas néo totalmenterohétado.

Certeau (1994) declara o interesse “nao pelos poeduaulturais oferecidos no
mercado de bens, mas pelas operacfes dos seu®sis@idnister ocupar-se com as maneiras
diferentes denarcar socialmente o desvio operado num dado por umacptdip. 13, grifos
do autor). Afirmando as “liberdades gazeteiras piagicas” (p. 19), o autor defende a
existéncia de um sujeito que subverte, alterastoama na prética cotidiana. Esta no¢&o nos é
cara porque, em se tratando de educacao, caso tmmanescola como tdo somente
representante dos aparelhos ideolégicos do estanm prevé Althusser (1985)néo restara
algo a fazer, a refletir ou produzir. Restar-nossma tacita aceitacdo resignada, talvez
transformada em uma queixa imobilizadora. Talvewestigacdo demonstre que as respostas
dos professores sdo meras afiliagées tedricas @necmminhamentos praticos dos discursos
produzidos e inseridos nas instituicbes. Poréng €80 vai apenas comprovar 0 que as
questdes de pesquisa ja acenavam, mas direcia@aoytaas construcdes, tanto por parte dos
professores quanto por parte das instituicoes foonas.

Nesse sentido, localizar relagbes entre os dissutkms professores e aqueles
proferidos por formadores pode auxiliar numa apgetatraz uma tripla ancoragem: a) o de
que os formadores ndo somente proferem discurdwe sm ensinar e um aprender Lingua
Portuguesa; eles estdo na condicaandstres e de referéncias de dizempse por sua vez
estd ancorada em poderes socialmente reconhediflagie o professores, ao ouvirem 0s
formadores, possam localizar os dizeres acopladpsdares que lhes (aos dizeres e aos
formadores) sédo conferidos numa escala instituti@mendendo que a pertinéncia destes
dizeres esta garantida pela coeréncia entre o ex@ofigura do seu enunciador e o lugar de
onde ele fala; c¢) de que o professor é tambémtsujei produgdo de um conhecimento,
proveniente de sua experiéncia de formacédo e piofial. As defesas em prol de um

professor reflexivo ja deixaram clara tal posicao.

L Com interesses de pesquisa mais direcionados ecifisidade da area de formacdo em Letras/Lingua
Portuguesa, como Barzotto, Eufrasio e Riolfi; comianvinculacdo a Filosofia e Educacédo, como Cloaui
com maior destaque para a Nova Histéria, como @er{@or exemplo.

°2 Considerado por Gregolin (2004) como figura nuglpar ter influenciado varios pensadores, comacBolt,

Pécheux, Bourdieu, Lacan, entre outros.



58

Defendendo a reflexdo como parte do processo pgiag e acreditando em
construcdes singulares para e nas aulas de LingtagBesa, Riolfi et al. (2008) acenam:
“(...) convidamos a ousadia de nos permitirmos e&gio da acdo. Nossa aposta é de que
essa ousadia gere um novo fazer em sala de aul®),(mesmo que este novo fazer seja
promessa, “Procuramos propor um desafio ao prafepspa que reavalie a escola e seja
protagonista de transformagdes” (p. 3).

Ainda séo relevantes as premissas expostas pootBae Eufrasio (2007), quando
dao atencao as producdes dos estudantes de Ltetrds,como pressuposto a possibilidade de
producdo de conhecimento durante o estagio supmrado, producdo esta consoante com a
formacao especifica para a area.

Desenvolver uma curiosidade investigativa no catidiparece eficaz quando se trata
de trabalhar em uma sala de aula, pois se tocamath sua constante mutagéo. Isso
permite também que ndo se falseie a imagem dolti@almbcente, o que ocorre
qguando, por despreparo, o professor acredita enocd@®sd gestadas longe de seu
cotidiano (p. 3).

As posicdes citadas dirigem o foco para o que paches denominar de ousadia ou
investigacdo, seja para apostar e localizar a gepca ou para denunciar a sua auséncia.
Tais proposicoes trazem per si uma forma de compéeeda funcdo das instancias que
atuam na formacdo do professor. S&o compromissesvém em encadeados, como nao
poderia deixar de ser, ligando escola, professaketsidade, projetos de formagdo como
espacos de producdo de conhecimentos.

Como o objetivo geral do trabalhoirvestigar o que os professores de Portugués
apresentam como dificuldades para ensinar e aprehétgua Portuguesa, relacionando os
dizeres com alguns dos poderes e instituicdes godém proferem discursos sobre este
ensino,ndo basta que localizemos as relacdes entref@sstas dos professores e 0s discursos
presentes na sua formacdo — inicial ou em servigmneluindo pela similaridade, pela
pertenca maior ou menor de um ao outro. Tratarsbém de investigar como essa relacao se
da e explicitar o que pode ser produzido nas io&énde formacdo e pelo professor,
deixando claro, portanto, uma posicdo de defesa pebducdo de conhecimento nos
momentos de formacdo docente. Nesta perspectibe, responsabilizacdo as instituicdes,
cujos poderes outorgados lhes permitem a emitare&zsobre esta formacgéo. Nesse sentido,
concordamos com Chaui (2003, p. 12):
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Podemos dizer que h& formacdo quando h& obra demmento e que obra de
pensamento quando o presente é apreendido conio ggaiexige de nés o trabalho
da interrogacéo, da reflexdo e da critica, de taleima que nos tornamos capazes de
elevar ao plano do conceito o que foi experimentadmo questdo, pergunta,
problema, dificuldade.

O que une as propostas explicitadas acima (Riblffrasio e Barzotto, Chaui, cujas
afiliacbes pertencem a diferentes areas do sabesimélltaneamente, uma reflexdo sobre
questdes relativas a producdo do conhecimento eespansabilizacdo para com a producao
universitaria, justamente pelo entendimento deajuaiversidade € espaco de construcao de
saberes, cujo compromisso € a ndo estabilidadgyga‘o salto para o novo se da por um
olhar a mais que se acrescenta ao precisamente-@sisitente” (ALMEIDA, 2009, p. 57).
Nesse sentido, estes autores possuem como pomandergéncia uma preocupacao com a
formacdo docente, com a educacdo, em sua artiojlaca com a linguagem, ora com as
questdes que envolvem a formacgao universitariau€og aproxima € o interesse em ir além
do “precisamente-assim-existente”.

Discutiremos, a seguir, aspectos que envolvemlazde entre as respostas dos
professores e a situacdo em que elas foram prayzd seja, um momento de formacédo em

servico, objeto da reflexdo para o proximo capitulo
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CAPITULO 2

O “DISCURSO DA DIFICULDADE” EM PROJETOS DE
FORMACAO EM SERVICO

Existem varias dificuldades e inquietacdes que mmnogara o encaminhamento do
trabalho em sala de aula, porém, as mais gritadtes falta e ou/ inadequacéo de
material e cursos de capacitagdo que “sugerem’reeinga‘errada” de darmos aula,

sem, no entanto, oferecer subsidios.

(Depoimento de professor)

Atentando para um conjunto de sintagmas refereamadda caréncia do professor
em relacdo a sua formacdao, percebe-se que sagrsatamobilizadores de sentidos
diferentes sobre a formacdo em cada conjunturéigaoiducacional, seja ela inicial
ou continuadatreinamento, reciclagem, capacitagdo docente, &agfo docente
mais recentementgualificacdo docente e formacdo continua&mbora colocando
em circulacdo diferentes concepc¢bes a respeitoodaatdo docente, os sentidos
mobilizados por muitos destes sintagmas ndo conéem pesquisa como estratégia
do processo formativo e sim o preparo para a @éeit® a aquisicdo de novos
produtos.

(Nilsa Brito Ribeie Valdir Heitor Barzotto, grifos dos autores)

Os depoimentos que compdem o corpus foram prodsizedaoletados em dois
momentos de formacdo em servigo. Por isso, in@®ss problematizar o tema, enfatizando
aspectos pelos quais esta formacéao esta sendaiglateimnvestigando como se da a presenca
do que denominamos “discurso da dificuldade” nderigos projetos e de que forma esse
discurso atua como propulsor sobre eles e dire@osiza continuidade. Tal intento atende a
um dos objetivos do trabalho que é o de investgaelacdo entre o levantamento de
dificuldades e os projetos de formacdo em senwgpecialmente aqueles em que foram
coletados os dados. O exposto neste capitulo tarpbésui vinculacao direta com a questao
genérica do trabalho, especificamente com a assestcorrente dela: o sujeito professor
responde as questbes solicitadas tendo em vistapel mle cursista, de professor-em-
formacgéo.

Neste capitulo, daremos atencéo a situacdo emogueafizada a coleta dos dados, a
partir de trés questdes basicas: a) a presencanddisgurso que se apoia na “dificuldade”
como caracteristica de uma formacado discursivggréblematizacdes sobre o formato dos
projetos comumente adotados para a formacao engsery desenvolvimento e apresentacao

de uma forma de entender a formacao do professor.
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2.1 O discurso da dificuldade e a formacgao discuns

s

O que classificamos neste capitulo como “discdesdlificuldade” é entendido como
uma forma de dizer ou de solicitar a explicitacas caréncias relacionadas a algum topico do
ensino ou a alguma disciplina, neste caso especifingua Portuguesa. Trata-se, portanto,
de uma compreensao vigente entre uma grande papmtkssores e formadores, cujo efeito
principal € o de suprir necessidades, resolvecudades, mudar a pratica pedagdgica num
sentido direcionado: vencer o que é consideradaoll® ou embaraco em relacdo ao ensinar
e aprender Lingua Portuguesauria forma de refletir sobre a pratica pedagogig, gonto
de partida é o atendimento a dificuldade e, ao mésmpo, a necessidade de supera-la. Isso
promove uma determinada forma de conceber e derdkscsobre as dificuldades e, numa
boa parte das vezes, atua como alavanca que arapaegzessidade de oferecimento de
projetos de formac&o em servico

Como ja expusemos, duas questdes foram responpélas professores do Nivel
Fundamental: 1)Quais as principais dificuldades que seus alunosoetram, quando
escrevem?; 2) Quais sdo as principais dificuldades ou inquietg;@ue vocé possui para
encaminhar o trabalho com a Lingua Portuguesa ela da aula? Elas foram aceitas pela
pesquisadora como elemento a ser investigado eadasatpelos professores que as
responderam por escrito. O que tais posi¢cdes m?eRrimeiramente, foram aceitas como a)
pertinentes porque inseridas numa visdo de diaigogseédagogico; e, b) verdadeiras para o
momento e para a situacdo na qual se encontravamadores e professores. Assim, €
possivel afirmarmos que o discurso da dificuldaaleanfigura em uma forma de abordagem
do ensino de Lingua Portuguesa em grande partprdggos de formacao em servi¢co. Se nao
o fosse, ou a questdo ndo poderia ser solicitadadouseria recebida com a concordancia
necessdaria para ser respondida. Isso poderia ocporgue a solicitagdo soaria como
dissonante em relacdo a possibilidade de disca&rs®em considerados pertinentes para o

momento histérico e para a situacdo. Portantoeeassolicitadas e respondidas, as questdes

**Tal afirmacéo é possivel pela experiéncia que ¢ivecoordenacdo pedagdgica, vinculada a uma Searetar
Municipal de Educacao. Naquele momento, o que madiva oferta de projetos era a “necessidade degzaf’
reconhecida e localizada a partir das dificuldadies pratica pedagdgica por ele desenvolvida. Mais
recentemente, € que ha projetos cujo objetivoestjadar, refletir, discutir, sem vinculo direto camesolugéo

de alguma dificuldade.
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se mostraram consoantes com o regime de verdadeoparomento, abrigadas em uma
formacao discursiva.

Isso nos permite afirmar que os projetos de fodmagm servico se apoiam no que
deve e pode ser dito para a situacao e neste tomdexie se insere o discurso da dificuldade.
O discurso mentor é da dificuldade e inserido getpie se encontram outras caracteristicas
como a queixa, a busca pela receita (0 como fazer)exemplo. Permitimo-nos afirmar que
o discurso da dificuldade é o discurso propulsorgpe se ha dificuldades, ha a necessidade
e/ou vontade de sana-las e, por tais razdes, s&adds cursos e projetos. Nessa perspectiva,
ainda ha a necessidade de achar culpados, eximdeseulpas e atribuir a alguém a
responsabilidade de alteracdo da préatica pedagd®gba exposto, o discurso da dificuldade é
gue sustenta, na maior parte das vezes, um sispeenpromove projetos de formacéo e que
inclui professores, formadores e instituicdes diee roponentes de projetos. Nesses casos,
0s projetos ofertados nédo s&o alavancados ouigaslils a partir de uma discussao sobre o
conhecimento ja produzido como “precisamente-assiistente” (ALMEIDA, 2009, p. 57),
as alternativas que deram certo ou mesmo a prodigcém conhecimento novo (aplicavel as
particularidades de uma escola ou de uma turmaspecil), mas o que é percebido como
problematico, negativo, a dificuldadd?oderemos dizer, entdo, que a presenca das
dificuldades - seja para conhecé-las, para criiséu para suplanta-las — tem sido uma
forma de “discursivizar” algumas das préaticas deskitdas na disciplind em momentos de

formacdo docente.

2.2 Formacgao em servico: problematizacoes

Normalmente, os projetos de formacdo dos professeme servico tém como foco
basico a “alteracdo da pratica docente”, propondalancas na pratica do professor. Ha
tradicionalmente a idéia de que cabe ao projetdodeacdo (independentemente de sua
duracdo) dar conta de “renovar/alterar” o que dessor realiza, revendo sua pratica ou
substituindo-a por outra, substituicdo essa que pedlar em maior ou menor grau.

N&o raramente, ha criticas dos proponentes ou idascfadores de projetos de

formacdo em servico, as quais se pautam pelo agud “professor faz cursos e ndo muda

** Charlot (2005) chama a atenc&o para a relacéoodiessor com um novo modelo socioescolar, no Gumale

outras questdes, aparece a queixa ou a vitimizacao.
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nada em sua pratica”. Em contrapartida, o professamciando do lugar social de cursista,
também critica o projeto do qual participou, mui@zes por ndo encontrar no evento uma
base coerente e suficientemente refletida pararan@u permitir um fazer pedagogico
diferente; o docente, na maior parte das vezespeém®be no evento uma valoracédo da sua
pratica, nem tampouco a utilizacdo das experiéripasitivas) por ele ja realizadas. Muitas
vezes, quando a experiéncia do professor é aciopeldaprofessor convidado, ela serve
apenas para ilustrar uma fazer “deficiente”, “a e@errada” (como apresenta a primeira
epigrafe), o que alavanca e justifica a necessidad&ojeto e a presenca do palestrante em
guestao.

Em contrapartida, € comum, no momento da avalidgiprojeto de formacédo (seja
ele curso, seminario ou outra modalidade) o profes® papel de cursista, tecer elogios ao
trabalho, baseado em frases como “gostei muitcodteddo trabalhado; o docente foi muito
bem preparado”. Porém, em geral, os comentérioatiweg como “ndo foi a melhor area
escolhida para o curso; os conteudos ndo abordeoano trabalhar em sala de aula; os
projetos deste tipo de trabalho ndo funciordmsBo praticamente ausentes, pois raros sdo
aqueles que questionam o que foi realizado ou mdamem alguma proposicdo. Para tais
procedimentos, destacamos algumas interpretactesivps: a) colocado na posi¢cdo de
receptor, o professor opta pelpreservacédo de sua face”preservando-se no jogo de
formacdes imaginarias, adequando-se ao que é poopel® 6rgdo ou setor hierarquicamente
superior, ndo criando atrito e concordando comajefwr de formacao proposto; b) caso o
professor critique o projeto, sera convidado a sugdgo em seu lugar. Na falta de uma
sugestdo mais adequada, acaba se contentandoquerjdesta posto; c) é também consenso
gue “sempre se aprende alguma coisa nos projetoglie promove, de certa forma, um
consolo superficial, pois se 0 curso em questdopn@moveu alteracdes substanciais, algo
sempre “é aplicavel em sala de aula”. Na faltauteagproposicdo mais adequada, trata-se de
se contentar com o que se tem, que esta consofidl&kie panorama pode se apresentar
como uma interpretacdo que justifique a ndo-criica avaliacdo positiva percebida na

conclusao da maioria dos projetos de formacao evicee

°> Comentérios lidos em fichas de avaliagdo respasdjtklos professores apds a realizagdo do progeto d
formacdo em servico dos quais participamos comeritecem diversas situacdes.

% Nao contamos, até o presente momento, com pesauisestudos que possam comprovar as afirmacaes fei
no paragrafo. No entanto, tomamos a liberdade z&l&s porque sdo situa¢cbes vivenciadas ao long@ios

em que tivemos contato com os mais variados modeldsrmacao, em diferentes locais e niveis deensi
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Normalmente, apds a participacdo nos projetos deapdo em servigo, o professor,
salvo raras excec0Oes, diz sentir-se desamparagladese sozinho, ndo tendo com quem
discutir ou compartilhar o que foi proposto. Poée essa uma das explicacbes para as
afirmacdes dos profissionais envolvidos em oferecprojeto de formacé&o: “na pratica em
sala de aula pouca coisa muda; o professor fan eucsirso e tudo continua igual”. Porém,
afirmagOes como essas estdo embasadas em umampezasao do que acontece na sala de
aula, pois para que se afirme que “nada muda”,sqasidados que foram efetivamente
pesquisados antes e depois do momento de forma@moafirmamos, com isso, que projetos
de formacdo devam se encarregar de transformaiatisgppedagdgica de um momento para
outro; chamamos a atencdo para o fato de ndo sarcmm um namero significativo de
pesquisas que objetivam discutir o que significagista alteracdo. Trata-se de um
“obscurantismo” em relacdo aos pontos de partidke €hegada, e também para com os
percursos dos docentes que atuam em sala degallaituacao, longe de ser um escudo para
se achar um culpado, pede no minimo reflexdo smiestdes que se referem a formagédo em
servico e que tém relacdo com algo proximo de ‘fsdifi@uldades”. Essa presenca permite-
nos afirmar que o “discurso da dificuldade” encarge alojado em uma formacéo discursiva,
relacionada ao ensinar e aprender do professoesfacatuando em sala de aula. Como a
formagao discursiva diz respeito ao que pode/develiso em uma situagdo ou momento,
entdo € possivel que, num momento de formacdo awi¢csesejam enunciadas as
dificuldades, as quais trazem como consequénciaogionde “dificultoso” na pratica
pedagogica a qual, por sua vez, aloja um sujeikcagmaneja.

Estamos inseridos no fendmeno da modernidade opdganodernidade, marcado
principalmente pelo fendbmeno da globalizagéo e @eas formas de relagbes dos sujeitos
com o mundo e, no caso dos professores, com gdeslde traballi com o conhecimento e
com a informacédo. Charlot (2005) chama a atencé&m @dato de que, com a globalizacéo,
confundem-se saber e informacdo, esta comumengordi®l a partir das variadas
tecnologias. A distincdo proposta nos interessgugos modelos de formacdo podem lidar

com mais proximidade com o saber ou com a informagata ndo se constita,priori, em

" Acreditamos que o fenénemo Burnout, apresentadoQmulo (1999), esta inserido no contexto da pos-
modernidade. Dufour (2005), por sua vez, apresamgacritica ao governo, quando apenas aponta didpde

de licencas médicas dos professores, sem dar atengderceber o que elas significam no contextagégico.

Na mesma linha, a pesquisa em desenvolvimentoafa. (Rita Melanea Brandt, docente da UnioesBampus

de Marechal Candido Rondon, investiga o mal-estaente a partir de dados coletados na Regido @este
Parana.
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saber, esta disponivel no nivel do consumo e faalemacessivel, como uma mercadoria. O
saber, por sua vez, envolve sentido na relagaoupitcs consigo, com o mundo, com 0s
outros. Entdo, dispor de uma informacdo ndo € didpoum saber, pois este envolve uma
relacdo subjetiva, uma relacédo de sentido que afetgeito nas suas formas de interpretar o
mundo, 0s outros e a Si mesmo.

Além disso, 0 momento presente faz emergir situmedeque lidamos com paradoxos
e com as incertezas proporcionadas por um momenfertia das referéncias estaveis, “0s
portos seguros” que, em momentos historicos amésicancoravam desejos, angustias e
acoes. Em tempos de um sujeito sem orientacOasidiedie identificado com algum tipo de
autoridade, trata-se de lidarmos com o “desbusssitoty termo usado por Forbes (2008, p.
113):

Defendi essa idéia tomando como exemplo, nos amoiess, os enormes problemas
gue a globalizacéo trouxe. E sdo maiores, porqueeoca anterior, conheciam-se
os problemas e de certa forma algumas solucdes.&Cglwbalizacdo, os problemas
vém a galope, e as solugdes a passo. Alguns éstgé fracasso escolar, toxicos,
depresséo, assassinatos ditos despropositadasds. eles falam a respeito desse
momento, do desbussolamento, da perda de orientlgddo a mudanca do eixo
vertical das identificagBes para o eixo horizorgabduzido pela globalizagéo.

Se por um lado, a informacéo esta acessivel adtcsugste se encontra em posi¢ao
diferente em relagdo as suas referéncias de aaderid de modelos que antigamente “eram
ideais a serem reproduzidos” numa relacao hieréaguertical. Nesses ideais, o lugar social
do professor como referéncia de um sujeito modekabio corroeu-se, dando lugar a outros,
na maior parte, ligados a informacéao disponibilizpdr meio de alguma tela, sem que ela, na
maior parte das vezes, configure-se em saber.

Além disso, estdo mais evidentes do que nunca oblgmas corriqueiros que
envolvem a educacdo, os quais ndo sdo novidadenpagaém: a falta de recursos, as
dificuldades de acesso a formacdo de qualidade garprofissionais, baixos salarios e
condicdes de trabalho probleméticas (que véo desdefra-estrutura insuficiente ou

inadequada até as classes superlotitias)

*8 Somadas a isso, ha ainda o homem e a mulher igAdude professores) e um aluno muito diferentelaq
de uma ou duas geracdes anteriores. Todos eledesgores e alunos — inseridos neste contextodiedsale e
educacédo do século XXI — convivem (ndo sem soltesyaom paradoxos dos mais gritantes. S6 paaa wih,
por exemplo, 0 que vemos na area da nutricdo allesnao obstante a criacdo e oferta de protigtdse diet

no mercado, mais aumenta a obesidade (tambémr#ilinao nimero de doencas a ela relacionados. &om
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Eles se relacionam de forma direta & proletariZagdeantilizacdo do trabalho da
educacdo. Nela também cada vez mais coube (provewmtd, ainda cabe) ao especialista
construir o conhecimento e ao professor o fazeagagico, tendo-se premente a separacéo
entre o intelectual e o professor, identidade apt@sentada por Geraldi (1991) como “o
mestre ja ndo se constitui pelo saber que prodasg,parsaber um saber produzidype ele
transmite” (p. 87, grifos do autd?) Nesse contexto, a formacao inicial do professora-se
cada vez mais técnica, enxuta e encurtdague provoca a irrupcéo de brechas cada vez
maiores para um mercado de projetos de formacaseewco que vao funcionar, na maior
parte das vezes, como complementares a formagéal idd professor. Nesse caso, ambas as
formagdes se ancoram na disseminacao da inforneagao na construcao do saber.

Na direcéo indicada, a formacdo continuada, umantdatalidades da formacdo em
servico, é “reconhecida como necessidade profiakioAo apenas para sanar insuficiéncia da
formacao inicial, mas porque a formacdo de professoonstitui um processo continuo”
(ALMEIDA, 2007, p. 15%%. Com a funcéo de revisdo ou retomada de conteialfsrmacao
inicial, como destaca claramente a autora, cadamads cabe ao profissional-docente do
projeto de formacdo o dominio da voz, da fala @rafessor cursista, 0 dominio da escuta.
Personfica-se entdo, na maior parte das vezese d-iggire (1975) denominou de educacao

bancéaria:

Falar da realidade como algo parado, estatico, agdimgentado e bem-comportado,
qgquando ndo falar ou dissertar sobre algo complettamalheio a experiéncia
existencial dos educandos vem sendo, realmentajpeersa inquietacdo desta
educacdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educaplarece como seu indiscutivel
agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa intfea!| é “encher” os educandos dos

proliferacéo de cursos de nutri¢cdo, a partir dagaboriedade da presenga de nutricionistas naascidches,
hospitais e empresas, vemos, paradoxalmente, ceatesaumento de doencas relacionadas a ma algéenta

%9 Na apresentacdo das identidades do professotopcnega a denunciar uma que caracteriza comacieie

da capatazia”, na qual “sua funcdaantrolar o tempo de contato do aprendiz com o materialipm@snte
selecionado” (p. 94, grifos do autor). O autorizdila dendncia como percurso para propor alteamfpara o
ensino de Portugués, resgatando a identidade d®spaos como produtor de saber.

® Basta lembrar a abreviacédo do nimero de anosapfimanacéo do licenciado em Letras, por exemple, qu
pode legalmente ocorrer em 3 anos, admitido pefostéirio da Educagéo.

®> Embora a tese em questéo esteja mais direcionadalize de respostas coletadas em situagéo dad@om
continuada, a citacéo ilustra bem um discurso begeedagogicamente aceito: o de que a formacaincada
preenche as lacunas da formacéo inicial. O que sedquestiona, via de regra, é que as lacunas vao se

apresentando cada vez maiores e desafiadoras.
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conteudos de sua narragdo. Contetddos que saocosetidhrealidade desconectados
da totalidade em que se engendram e em cuja vigAbagam significacdo. A
palavra, nestas dissertacfes, se esvazia da dimnensé@reta que devia ter ou se
transforma em palavra oca, em verbosidade alieaaalienante. Dai que seja mais
som do que significacdo e, assim, melhor seriadi@la. (FREIRE, 1975, p. 57)

No caso acima, a relacéao € entre docente em fooreaf@mador. A distancia que ja
existe entre o especialista/pesquisador e o pafessaba por se transformar em barreira,
afinal o docente convidado esta, na maior partevdass, mais imbuido de sua fungéo de
professor universitario e pesquisador, do que eologoroximo da situacdo dos docentes
cursistas. O distanciamento evocado na citacdo mssente também no fosso entre o
conhecimento do professor e o do formador, est@agar das novidades das pesquisas mais
recentes. Tal situagdo favorece a nogcdo de queofesgor esta permanentemente nao-
atualizado e de que o formador o € permanentemgste. relacdo se da por uma falta,
categorizada aqui por um nao conhecer. O que @,entl contraposicdo saber/conhecer
versusndo saber/ndo conhecer, considerado saber e commoi para o professor? O
discurso académico, o discurso do pesquisadorraemne e a palavra publicada no livro e
reconhecida como legitima, porque quem a profene teconhecimento publico como
autoridade no assunto ou conta com o nome ingiitaihente reconhecido. Pela imagem
socialmente reconhecida e validada, o formadoevéadb a categoria de referéncia, ou porque
€ pesquisador universitario, ou porque esta askwce um discurso de referéncia,
estabelecido por algum vinculo institucional.

Trata-se, portanto, do reconhecimento publico da, fde um dizer que ja esta
colocado no “mercado linguistico” e nele conta acmmalor reconhecido, conforme Rossi-
Landi (1985). O problema é quando este valor reecidb fala por si s6, como “moeda aceita
e corrente”, e ndo acrescenta algo ao que ja esta pa producdo académica, por exemplo,
caracterizando como informacéo, tdo somente. Tamb@mblema quando este saber serve
para produzir um desvalor naqueles docentes quep@aEm a platéia: o desvalor da
experiéncia e da atuacdo na realidade das salasulde ndo universitarias. Como
consequéncia, um modelo de formacdo em servico prdée a classificacdo nitida entre
guem diz como se deve ensinar (tendo como ref@®€aterminadas teorias) e quem ensina,
aproxima-se do que Freire apresenta sobre a edubagéaria.

Talvez essa seja uma das explicacbes possiveisapaegessidade que o professor
possui de receber “o como fazer”, o encaminhamen&bodoldgico para as questbes

desenvolvidas no projeto de formacao. Se, na npaide das vezes, nem na formacéo inicial
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o aluno é estimulado a refletir sobre as quest@esua area relacionadas ao en&fnwos
projetos de formacdo em servico esta reflexdo hoada mais distante da situagéo
pedagogica. Nesta logica, qual é a alternativa®e@igque diga, corknow-howe respaldo
institucional - o que garante uma imagem condizeote autoridade cientifica reconhecida —
como fazer. De posse dele, a ilusdo: “o como fazas’maos do professor. Tempos depois, a
aplicacdo da receita se conclui e ndo podera sglicada, pois ndo foi construida pelo
professor, nem como ousadia da invencdo e nem cimwvestigacdo, apenas como
informacag®

Entdo, ela se esvai, dando lugar ao de sempre, sgoisdo houve reflexdo para
produzir a forma de fazer, ela (a reflexdo) faltem@bém para adequa-la ao cotidiano do
ensino de Lingua Portuguesa. Presentifica-se d0ss0: uma distancia entre saberes e entre
praticad® e, além dela, o choque entre a pratica ja implémdenpelo professor e aquela

proposta no momento do projeto de formacdo emgBrviNesta situacdo, ha algo que se

%2 percebe-se isso pela proposta do FALE. O Féruniéuoio de Letras objetiva promover a articulacdo da
pesquisa e ensino nos cursos de graduacdo em peteaBrasil afora.

% A nogdo do “como fazer” sera tomada como necedsid@ prescricdo e sera posteriormente retomada par
aprofundamento maior. Aqui se trata de somente Bgaocdo “da necessidade de receitas” aos projEtos
formacéo em servico.

% Algo muito semelhante ocorre com o conceito deagap linguistica e com o que é considerado limguiao

na sociedade. Esta ndo é assim considerada (padrziedade culta) por suas caracteristicas latigas, mas
porque, na ordem do mercado da linguagem, alguéeterminadas classes sociais — assim a considessa A

ter estatuto de verdade e contar com determistatois jA que a avaliacdo é social e ndo cientifica. aAl,
sequéncia é contar com a tradicdo que vai dizersqogre foi assim, sempre se usou este tipo dealgegn,
entre outras afirmag¢des. Em contrapartida, os ditdetos passam a ter valor mesmo de dialetoséidgadréo,

de ndo oficiais, ndo por motivos linguisticos, reasiais; neste caso, é a linguagem das minoriagra forma

de, linguisticamente, marcar grupos — ou da lingoagéo oficial. Tem-se entdo uma falta que segreghn
nado-saber de alguém contra o saber de outro. Nsm da considerado ndo saber do professor cuesistatro,

do falante de uma variedade considerada ndo pab&@m.obstante a variada gama de publicacdes sabre a
variacdes linguisticas, o saber construido sobréema ndo da conta, na maior parte das vezes, de
instrumentalizar o professor para lidar com a laggm do aluno e com a corregdo linguistica, pompi@
Entéo, temos um conceito de respeito as variedathtemicamente aceito e disseminado, reiteradounsss,

por exemplo, e pedagogicamente (no sentido de enbamento metodoldgico) ainda obscuro.

% Acreditamos que seja pertinente uma observacarekatéo a producdo de conhecimentos: quando vamos a
eventos, geralmente eles tém em sua programagio dal professores de renome, cuja obra esta pidliéa
reconhecida e respeitada como producdo de conhaointem algumas situacdes, conhecendo a producéo do
professor convidado, qual ndo é a nossa decepgalgele apenas apresenta o que ja publicou em dilgo,

h& 4 ou 5 anos atras. Ou seja: esta apenas rapetingsultado de uma pesquisa passada, publicactagse
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apresenta como pertinente e direcionador dos pmojele formacdo: as dificuldades
denominadas de “dificuldades pedagdgicas”, ou sejaelas relacionadas as caréncias que 0
professor possui na sua pratica cotidiana. Centnadacaréncias, acoplado a um discurso da
dificuldade, o projeto adquire estatuto de neceslsice de permanéncia. Além disso, ha o
reconhecimento da autoridade dos formadores qeefgarte dos projetos, porque se supoe
que a eles é permitida a investigacéo e a pesgigsde regra negada aos professores, no que
denominamos d&modelo utilitario de formacéaa

Esta formacéo, centrada em numa educacédo banggresenta-se como utilitaria: a)
porgue busca apenas atender a uma exigéncia iaegiapresentacao burocréatica, quando o
professor deve apresentar certificados para avamgosarreira até a data prevista (sendo
penalizado quem nao possui frequéncia minima nogtps, por exemplo); b) porque a
participacdo do professor no projeto se da a pawtigue € ofertado, e ndo porque parte dos
interesses de pesquisa do professor; e, c) posjeer®delo de formagé&o orienta uma relacao
de desobrigacdo entre o proponente do projeto,equelve investimento financeiro, e 0s
participantes. Principalmente na modalidade deosuisa, em grande parte, o desencargo da
instituicdo que oferece o projeto, pois se tal avdai realizado, a verba prevista gasta, a
obrigagéo do proponente foi cumprida.

Entéo, o que entendemos como “modelo utilitaribotmacao” refere-se a um modelo
gue ocorre sob a égide burocratica, ou distandiadointeresses de estudo do professor, ou
apenas para desresponsabilizar os Orgaos que peomav formacdo. Neste modelo,
concluido o projeto, as metas sédo consideradagidds para 0 momento. Neste contexto, o
professor e as instituiches promotoras transforre@anem consumidores de cursos (todos

vinculados a um sistema que os mantém).

sobre ela estabeleca novos dialogos, atualizacGesn@smo refaccdes. Este docente pressupde que o0s
participantes do evento ndo conhecem a sua obtizquld, entdo se da ao direito de apenas repetpadsmras,
ao vivo, 0 que ja disse anteriormente nas pagiodi. Esse fato, para quem conhece a producadéacica
do docente em questdo promove, no minimo, deceggdam duplo viés: o de somente ver uma reprise das
idéias e perceber que este docente julgou suagptaifmo ndo conhecedora do que ele j4 produziteNaso, o
exposto apenas serve para mostrar o quanto, nadwelioguistico, as vezes, a figura reconheciddatente
acaba falando por si sé, pela reputacdo/imagempqasui, ndo pela contribuicdo cientifica contempeaa
Neste caso, nas relagBes institucionais que sdedstem, ha a autorizacdo, pelo exemplo, que ocorra
novamente em outros casos. Ainda, ha outro agravesstte fendmeno de repeticao: este docente coiovata

qual nos referimos atua, pela sua presenca emaosveatde forma direta, como formador de professores
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Segundo Torres, normalmente, os projetos ndo pattemmecessidades efetivas dos
docentes, mas de uma “suposi¢do” de quem vai manist curso sobre o que seria Util ao
professor, numa tendéncia latente da formacdo tkocens anos 90, caracterizada em
“treinamento mais qudormacdo” (TORRES, 1998, grifo da autof) Embora a autora
destaque que o treinamento seja uma tendéncia fdadae década, pensamos que esta
tendéncia tem subsistido a virada do milénio epsesanta em varias modalidades: desde os
cursos para as diversas areas até os projetosudac@d a distancia, quando estes objetivam
um estudo meramente repetitivo e mnemonico de roddellde atividades. Mesmo assim,
com o alerta de que a formacdo em servico sejasrfenmacao e mais treinamento — o que
ndo é novidade para quem dela participa — ela s¢émaEsta manutencdo ndo ocorre porque
sobre este modelo ha financiamento somente. Noremdémn ha sobre este formato um
consenso, uma proliferacdo de discursos socialmetenhecidos que incidem sobre o
modelo e o reforcam. Estes discursos sao consmeradrdadeiros para o0 momento e
embasam determinadas praticas de formacao doed¢enelendo a vontade de verdade.

E interessante observar que os projetos mais divep®ssuem, via de regra, a
preocupacao com o cotidiano escolar, objetivandoapéiesentar somente teoria, mas também
a pratica. Nisto, as dificuldades do professor ifumm como propulsoras, enquanto
sinalizacdo de conteudos, para a realizacdo detprdpartir delas é, no minimo, ser coerente
com um atendimento e uma preocupacdo pedagogioappmto de vista do proponente.
Mesmo assim, fica algo vazio, ha elementos a settarados nos projetos de formacéao, ja
que € inevitavel a constatacdo da distancia entrgraposto do lugar social de
formador/pesquisad®re do de professor. Sobre os projetos, docentesaftores (0os quais

sdo, em sua grande maioria, professores univéssitaou vinculados a 6rgdos

% Um exemplo claro da formacdo em servico como amosioi a criacdo e implementacéo das atividades da
Universidade do Professor, em Faxinal do Céu/PRyrde o Governo Jaime Lerner. O professor era ladoa

em determinada época do ano para participar de semena de curso naquele local e depois para |4 nédo
retornava, nem contava com apoio estrutural nal@sava a reflexdo e discussdo do abordado no.cBwso
outro lado, os temas dos cursos, em sua grandeiaaoam genéricos e ndo atendiam a especificidade
areas, transformando-se mais em um “mega-eventg/sto que numa atividade de formagdo. Em outras
situacOes, alguns professores eram escalados paréi@pacéo nos cursos e no retorno a escolaesmuaomo
multiplicadores (termo usado na época), socialiaandue foi abordado no evento do qual participaram

67 Utilizaremos formador/pesquisador quando nos irefes & pesquisa universitaria dirigida ao ensino,
percebida como pressuposto de formacédo pelo posfefambém o uso duplo se da porque boa parte dos

formadores desenvolvem pesquisas nas universidades.
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governamentais) tem se debrucado, a fim de coratmsugestdes e prescricdes para que 0S
projetos sejam aperfeicoados, atendam de forma sa#isfatoria os professores, com mais
formacdo e menos treinamento. Em suma, tornem-gesndilitarios, conforme o exposto a

seqguir.

2.2.1 Um “consenso” de discursos sobre a formacameservico

No contexto das questdes em torno do que pode |&Fadd nas propostas de
formacdo em servico e vendo-as como atreladassaégupolitica, diretamente vinculadas as
pessoas que estdo em uma posicao de comandociesii#iupara a educacdo, os secretarios
municipais e estaduais, 0os autores chamam a at@agaca descontinuidade das propostas,
materializadas pelo “marco zero” do trabalho. Geleaet.al. (1999, p. 212), denunciando este
marco zero que prejudica fortemente o projeto pes denominado de formacédo continuada,

destacam que:

a descontinuidade caracteriza-se pelo eterno reg@mesn que a histéria é negada,
os saberes sdo desqualificados, o0 sujeito é asslgeiporque se concebe a vida
como um “tempo zero”. O trabalho ndo ensina, o iwuj@do flui, porque
antropomorfiza-se o conhecimento e objetifica-sgjseito.

Segundo o exposto, quando uma nova administracénaappropde determinada
metodologia de formacdo em servico (ignorando agefws ja realizados e impde outra
forma, caracterizada como “a forma X da adminiétoa¥”), presenciamos 0 marco zero, um
modismo de formacdo. Esse modismo é bem conheadpafs porque esta diretamente
atrelado a presenca politica, ao novo secretaricdiecacdo, ao prefeito municipal ou
governo estadual eleito nas ultimas elei¢cdes. Banmos o0 exposto pelos autores, entdo a
continuidade de projetos, apesar com as mudangasiattativas, seria uma forma capaz de
garantir sucesso aos referidos projetos.

Em relacdo a operacionalizacéo, para além dasdpsepbliticas, os autores sugerem
a narrativa de experiéncias como ponto de partla ps projetos de formacdo em servico.
Elas seriam, pela forma de envolvimento do suppite narra as experiéncias, uma alternativa
capaz de aproximar o professor do proprio projes quando o professor assume o lugar de
onde fala, constitui-se “como sujeito, multiploJifimico e Unico em sua propria organizacao
narrativa. Constroi-se, pela linguagem, a identdsatial de cada sujeito. Trata-se de tentar
um movimento contrario a “antropomofizacdo do caithento e objetificacdo do sujeito”
(COLLARES, et al., 1999, p. 213).
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No mesmo sentido, abordando a formacgédo em seriigoilada as questdes politicas
(no caso, a vontade politica), as quais direcionarprojetos desenvolvidos em educato,
Lucas (1992) e Souza (2005) chamam a atencdo pprajeto politico que determina os
projetos de formacdo. No exemplo por eles apredenfgercebemos que o poder politico é
determinante, mais do que o interesse pedagdgiaoiahtade e o orcamento dos dirigentes
da educagédo que vai determinar as formas, dura¢é@oieas dos projetos de formacdo em
servico.

Com o foco sobre 0 mesmo tema, Estrela, Maduréirite (1999) destacam que um
projeto de formacdo sé pode vingar ou ser repetgdoontar com o respaldo de quem dele
participa, pois o poder também estd no cotidiamogmaranhado das relacdes estabelecidas
com os pares. E imprescindivel, portanto, queofepsor participe do projeto apresentando
suas dificuldades ou necessidades.

Ainda na defesa desta formag&do em servi¢co, umanaliea apresentada pelos autores
€ que 0s proponentes prestem atencdo ndo someqgtestdes pedagogicas, mas também
aquilo que o professor reivindica em termos de n@ase que se faz necessario para sua
formacéo (como por exemplo filmes, livros...).

Além disso, ha a necessidade da constru¢cdo de onw forma de ser professor,
entendida como novo profissionalismo docente, ¢ egta articulado a dois pontos basicos:

O primeiro é que elgss professoresprecisam ser detentores de um saber especifico,
imprescindivel a sua atuacdo e desenvolvido naidgntda profissdo. O segundo é
que o trabalho docente precisa ser concebido endds@&lo de maneira coletiva,
inserido e orientado por um projeto educativo, zagm expressar 0S COmMpromissos
da escola diante das necessidades comunitariasciaissoNessa concepcao o
professor estd em constante processo de desenealagnprofissional, onde a
formacao continua se coloca como elemento ce(WhMEIDA, 1999, p. 39)

Pela citacdo acima, a formacdo continua é colocatao elemento central na
construcdo do profissionalismo docente. Esta clanéenexplicitado que este papel central
tem relacdo com a instrumentalizacdo do professoa @ acdo pedagodgica (com o0s
conhecimentos especificos de sua area de formactnbém para a acdo coletiva, sendo
ambos colocados como objetivos e compromissosrdef@o em servico.

No mesmo sentido, Estrela et. al. (1999, p. 125rdase a reflexdo como ténica para

a construcdo de um processo em relacdo as atilodgwofessores:

% Conforme o texto “Evidentemente”, de Anténio Névem “A educacdo portuguesa: corpus documental
(séculos XIX-XX)". ASA Editores S.A. 2005. CD-ROM.



73

Alguns estudos consideram que a formacao contiauard promover mudancas ao
nivel das atitudes dos profissionais no sentidoEdgimular a reflexdo sobre as
praticas dos professores (...). Estimular a artg#o entre desenvolvimento da
escola e formacdo do docerit@grifos dos autores)

Cabe ainda acionarmos o conceito de necessidagl®rigmta os projetos de formacéo
em servico, conforme o que prevé Rodrigues e Est€1/@93). Tal conceito baseia-se na
questdo: “o que a realidade esta precisando”? Agramu defendem que o processo de
identificacdo de necessidades deve ser amplo arcooim um levantamento de dados que
informe o que o professor necessita, ou melhoye arealidade aponta como necessidade
para ser abordado no projeto. Assim, 0 projetoadmdcao servira para a formulacdo de
respostas, que nado estdo no professor convida@o ymaa ou varias atividades, mas no
conjunto, na equipe de sujeitos profissionais endos no projeto. Assim, sujeitos em
formacao podem ser co-responsaveis pelo conteudardo e pelas formas de desenvolvé-lo.

Temos algumas balizas tedricas citadas anterioamgmé discutem e indicam um
“como fazer” para a formacao em servico. Retomaagasa 0s conceitos basicos defendidos
por cada um dos autores citados:

a) para Lucas, Souza e também Collares a questitcgpmue direciona — nao
somente interfere — nos projeto de formacéao emicgerv) de Almeida, a nocdo de um novo
profissionalismo docente, capaz de articular unersaspecifico as necessidades da escola
ligada, por sua vez, as da comunidade, cujo poatpattida € a atencdo ao que o professor
reivindica como sendo suas necessidades; c) dear€slla proposta da construgcdo da
identidade social do sujeito, via narrativas deee@ncias; d) de Estrela, a mudanca nas
atitudes dos profissionais; e) de Estrela, Madarer Leite a importancia do professor
apresentar as suas dificuldades; e f) de Rodrigiesteves, o levantamento das necessidades
profissionais dos docentes. Estas citagcbfes nam estdnhas: sdo parte de um “corpo
discursivo” bem maior, caracterizadas pelas mégsatites producdes que sédo publicadas em
torno da formacdo em servico, pertencentes a unsnedéormacao discursiva. Cada uma
delas apresenta uma ou outra sugestéo para qugetogenha éxito, dé conta de avancar na
formagcao do professor, dando-nos a impressao depgua que a formagdo em servigo
melhore ou tenha mais éxito, basta que se implerre=ta ou aquela modificacdo. Todas elas
apresentam sugestdes vinculadas a mesma direg@vaso fosso entre 0 projeto e a pratica

pedagogica, ou seja, consideram que é possiveévanma “formacédo utilitaria”.
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De que forma as narrativas de experiéncias defaadidr Collares et al. enquanto
proposta para a formagao em servigo, seria conadstie como seria operacionalizado este
trabalho? Embora os autores ndo respondam a esstiiguela € uma sugestao sobre a qual
podemos refletir, tendo em vista que o professdepgalar a partir de sua visao experiencial e
atuacao profissional. Se ndo forem submetidaszagude valor, as narrativas de experiéncias
podem funcionar nas mais variadas situacdes comw$pde partida para as reflexdes sobre o
ensino. Porém, ao defender a narrativa de exp@&ggpor si so, corre-se 0 risco de enlear-se
num engodo: 0 mesmo que acreditar que um aspewtds transformara os projetos de
formag&o em servigo. Além disso, a pratica de aplearrativas pode levar a conclusdo de
que o fazer do professor é problemético, insufteienerrado, o que induz a culpabilizacdo e
as queixas, ou ainda a apresentacédo de um rofideldfides do professor. Novamente, vem
a baila a confissdo, em forma de culpa, de umtsujeie se vé e se diz vil. E a “vileza” sendo
a referéncia no choque entre quem é consideradoailem, longe de sé-lo, pode falar desta
vileza, condenando-a ou propondo a sua superagégie Haso, o0 uso da narrativa como
estratégia na formacdo em servico ndo garante elagéo com o conhecimento a partir das
historias narradas, que podem, inclusive, indieaa jp que o professor néo realiza.

Nas citagbes, tomadas enquanto conjunto, encorgeals nocdes que envolvem
atitudes e posturas do professor, textualmente adasc nas citacbes por “reflexdao”
“articulacéo”, “constru¢do de um novo profissiosald” (entendemos iSSO como um novo
modo de ser professor), “assumir-se como um nojatsu Essas tentativas de promover
mudancas de atitudes e estimular a reflexdo sgmwgtms como objetivos da formacédo em
servico, muitas vezes denominada como formacdoinc@muata. O ponto de partida € o
levantamento de dificuldades centrado na idéiaadead professor a possibilidade de dizer o
qgue quer ou acha mais pertinente para o projese #iger, por sua vez, teria um carater de
confissdo: explicitar as proprias dificuldades. é&@mnos afirmar que, no nivel do
interdiscurso, tal empreendimento € exequivel, hégsa que ele encontra relagbes de
pertinéncia com discursos ja proferidos sobre mégéo docente.

Entdo localizamos um impasse: em que medida unetprojo formato de educacéo
continuada pode (e efetivamente consegue) reaigartentos baseados nas proposi¢coes dos
autores citados? Esta questao se justifica porgu®rmacao inicial, que dura, na maior parte
dos cursos de Letras, trés ou quatro anos, o amndas vezes, hdo tem acesso ou hao
desenvolve potencialidades para ser “detentor degier especifico, imprescindivel a sua
atuacao e desenvolvido no interior da profissad’MEIDA, 1999, p. 39). Como fara isso a

partir de um projeto de formacédo continuada? Semntler de um saber especifico, no caso da



75

area de Letras/Lingua Portuguesa, é também sex depacionar este saber para interpretar e
refletir sobre as muitas questbes que se apresemtaemsino da disciplina. Isso pode ser
observado nas defesas que Barzotto e Eufrasio 28@7ifestam, quando investigam de que
forma os relatdrios de estagios permitem “percebiecorporacdo e a operacionalizacéo dos
conhecimentos especificos oferecidos na formacédoletras/Licenciatura” (p. 1). Tal
incorporagdo e operacionalizacdo, portanto, exige @ estudante desenvolva uma viséo
investigativa e que ultrapasse as visdes leigaactidis no momento de elaborar o seu
relatorio de estagio. Nao basta apenas apreserdhses descontextualizadas e préximas do
discurso comum da &rea, nem apresentar somentadus,dsem que sobre eles realize
andlises pertinentes, frutos de um trabalho reftegiinvestigativo. Em suma, néo se trata de
apenas ter o acesso a informacao, mas o que tos@liza com ela.

Ora, entdo as exigéncias apresentadas em tornonako “profissionalismo/novo
sujeito” expostas por Almeida (1999) estdo, no m@idescontextualizadas em relagdo ao
formato que defendem. Nao que as defesas sejantivasgamprocedentes ou que seus
proponentes estejam mal intencionados. O que questios € justamente a defesa de um
formato/modelo de formacdo que nao tem o resulesperado, em termos de formacéao do
professor. Se tivesse sucesso, ndo seriam tantaiggastdes para que esse formato fosse
alterado ou para que a ela fossem incorporadasficamdies. E interessante constatar que
essas sugestbes séo proferidas por pessoas guoeatuarojetos de formacdo, na condigao
de formadores, nado financiadores ou participantegites. Dessa forma, ha uma
caracterizacdo bem pontual: os projetos podem stromnados, ha sugestdes para tanto, mas
elas se referem as formas de conducédo dos pr@etas a uma relagcdo com o conhecimento,
com o saber. Também as sugestbes ndo vao prevea fprenacédo filie-se a um modelo
menos utilitario, 0 que nos leva a constatar queigsestdes, embora legitimas, facam parte de
um processo circular. Em momento posteriores, sugesido as sugestdes, haja vista que a
tendéncia é que os problemas sejam semelhantpstalos.

Dominar um saber especifico para uma situacdoal@pra escola, para passar de ano
Ou para um concurso € um objetivo direcionado anamento especifico. Porém, domina-lo
para interpretar a vida e o fazer pedagdgico € simmmcao distinta: € reinterpretar o
conhecimento conhecido para, usando-o como ref@;épooduzir mais, outros e novos
conhecimentos adequados as mais variadas situatissa-se, como prevé Riolfi et al.
(2008), ndo somente de ter experiéncia, mas de@greom ela, usa-la para interpretar as
outras e diferentes situacdes que se apresentasutideano pedagogico. Parece-nos, entao,

que as propostas de alteragdo nos projetos dedameima elencadas aproximam-se de um
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“patamar imaginério” de formacdo, no qual uma otravalteracdo poderiam transformar a
proposta como um todo. Parece-nos, ainda, qu@ramsicdo ndo alcancam éxito ao tentar
distanciarem-se de uma formacao utilitaria.

As variadas producé®sque propdem sugestdes para 0s projetos com urmaisnou
menos prescritivo (0 que justifica o uso linguistite varios “precisa” na citagdo de Almeida,
por exemplo), acabam por reforcar a manutencdo odelm da formacdo em servigco que
criticam. Quando sobre este modelo sdo apresersadastdes, alteracdes para que ele tenha
melhores resultados, acaba-se consolidando o propodelo num vir-a-ser futuro. Nesse
sentido, a fragilidade, a “vileza” do proprio manleldo é questionada. Se o projeto de
formacao em servico fica aquém do esperado, éymngo se adaptou a tal sugestdo (a mais
recente publicacéo sobre o tema), ndo aplicoucamsemais novas, o docente convidado nao
deu conta do trabalho ou o professor é desintetesgecai sobre alguém a adjetivacdo de
vil, exceto sobre o formato que esta sendo seflifor esta mesma razdo, é que ele se
mantém.

Essa manutencao, as vezes, impulsiona para aicagdid de elementos, preservando-
se o formato: abdicam-se de cursos de curta duna@@oos de longa duracdo; de grandes
grupos, passam-se a grupos menores, por exempmpPo formato € o mesmo e as ilusdes

sobre o que se conseguiria propor aos professore®u nada se alteram. A centralidade

%9 Nao é objetivo deste capitulo realizarmos um leamento exaustivo das producdes sobre a formacdo em
servico. Apenas pingcamos algumas para a conducéaflesdo.

*® percebemos semelhancas entre este tipo de estrai@guelas que se concentram nas “vilezas” pegsa@
explicar por que alguém ndo se sai bem dentrosdensa capitalista. As explicagbes e confissdevafadas,
exceto as que questionam o préprio sistema queémaatinjustica. Ira Schor (FREIRE; SCHOR, 1986), em
uma discussado sobre a sociedade americana, abbatsfmrmacao do que seria social e coletivo (Mado ao
sistema econbmico), para a esfera puramente ing@ikilOs sonhos de liberdade e prosperidade, prEsens
escravos e nos imigrantes, bem como nos senhoresalavos e nos capitdes da induUstria, moldaram est
sociedade. Libertar-se da escraviddo ou da esmagpdbreza da vida nas antigas fabricas era o gramtho
sobre o proprio futuro ou o futuro dos filhos. Artsformacéo era exigida pela nossa experiéncidricest Mas

a privatizacdo dessa exigéncia e o desvio de ssuect®s sociais criaram, entre outras coisas, uploam
mercado para os livros sobre o esfor¢co pessoadn@agdes populares fracas e incapazes de limipader
destrutivo dos monopdlios, e um problema para aagio dialdgica. (...) A restauragdo conservadosaatios

70 destruiu esse casamento politico da mudancaglessocial, promovendo a infame ‘década do €p: 140-
141). Neste sentido, a “vileza”, a deficiéncia detalizada e vinculada ao esforco e desempenhvidodis

transmutando-se em culpabilidade.
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no discurso da dificuldade traz também uma dupkiid: a de que resolvendo as dificuldades

apresentadas, o professor melhorara a sua pratigague quando apresenta as dificuldades o
professor estd sendo fiel ao “mundo real” de sudigar pedagogica, como se resposta

linguisticamente explicitada pudesse ser fiel didade e como se sujeitos e sentidos fossem
evidentes (PECHEUX, 1995).

O que expusemos pode ser relacionado com o fatpel@ formacdo continuada foi
apresentada como elemento estratégico para forjamcampeténcia do professor, como
apresenta Souza (2006). Ora, tal incompeténci@fabém criada a partir de publicacdes que
atestavam a necessidade de uma melhor formacasofEsgor, mas ndo somente isso: a
formacao precaria era a culpada pelos problemasaeitmais. Conforme a autora, com a
publicacéo do livro “Magistério de 1° grau: da cet@ncia técnica ao compromisso politico”,
de Guiomar Namo de Melo, criou-se o discurso danmmpeténcia do professor. Isso foi
possivel porque a publicagdo firmou-se como emanade discursos autorizados sobre o
professor e sua competéncia, ou a falta dela.

Em suma, @argumento da incompeténdiam fornecido as bases para culpabilizar os
professores pela baiqgerformancedo sistema educacional, enfraguecendo, desse
modo, as ja dificeis relacdes entre eles. As eistem/realizadas em nossa pesquisa
trouxeram evidéncias de que os professores, de medd, tentam resguardar sua
imagem de competentes, tanto para nds, que osianasbs, quanto para Si
mesmos. E fazem isso ao distinguirem-se da ‘masgaalessores’ e ao atribuirem a
incompeténcia aos ‘outros’ professores. Trata-sepsso ver, de uma estratégia
psicol6gica de sobrevivéncia que os previne daniifittacdo com os professores
gue eles acusam de incompetentes e descompronmisg&daUZA, 2006, p. 488,
grifos da autora).

Por isso mesmo, os projetos de formacdo em seadqairem carater de educacao
compensatiria, como anteriormente apresentaranutosea que admitem que 0s projetos
devem preencher lacunas de formacéo inicial, aclbpor disseminar uma visdo homogénea
sobre o professor e a pratica docente. As contetadaliacdes de finais de cursos” tém esta
funcdo: valorar para garantir a continuidade dgless tém, na maior parte das vezes, como
énfase conteudos genéricos, sendo inespecificagigipara que possam prestar contribuicdo
avaliativa, no sentido de diagnosticar, (re)vee)gstruturar. Nem as avaliacbes, nem a
propria configuracdo do que € a formacdo em seregtimulam, via de regra, uma reflexao
ou uma intervencdo na formacao inicial, nem naigoitade dos estudos por parte do
professor e nem uma reflexdo sobre os propriogim®de formacdo que séo realizados com
os docentes. Elas sdo mais direcionadas a umreegjge consiga preservar a face dos
diferentes protagonistas da cena enunciativa: ggofes, formadores e proponentes.
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Ha entdo um duplo viés nos projetos de formacaoetagdo as dificuldades: ha as
dificuldades do professor e ha aquelas inerentgg@wio modelo de formacdo. Em ambos
0S casos, fica explicita a caréncia e a necessidadelementos para supera-las. Estes
elementos, por sua vez, ndo sao construidos pabogsdo dados pelo formador ao professor
ou pelo pesquisador ao formador, que sugere altesago projeto para que ele funcione
melhor. Com isso, ndo queremos negar que existi@natinas diferenciadas de formagao em
servicd®, porém admitimos que elas sé se apresentam viaysstir do viés de formacéo do
professor, no sentido da sua continuidade dos estuth investigacdo e da producdo de
conhecimentos. Em suma: de uma construcao de oetagd o saber.

Cada uma das sugestbes em torno da formacdo emosérvde certa forma, um
marco zero, um eterno recomecar que se caractauiza forma de manter as relacdes de
poder vigentes que, do lado das administracdesstamente “zerar para se fazer sempre”.
Comecar de novo para repetir. Do lado de dentroindténcia planejadora, o eterno
recomecar, denunciado por Collares et al. (199%xatamente o éxito do processo e do
projeto. Neste caso, embora os autores ndo abprelesas relacbes de poder tendem a
manter dois grandes focos: o da repeticdo dostpsope formacéo e, simultaneamente, a
permanéncia da necessidade dos professores, qumotdiar outros projetos. E como
alimentar uma industria da cultura da formacdo emig: 0 projeto alcanca os objetivos de
uma formacdao utilitaria, o0 que por sua vez, alimemh discurso da “deficiéncia” que requer
um novo projeto, tendo como mira esta supostaaghier da pratica que ainda ndo ocorreu.
Nesse sentido, ha a falta (e a negacéo) das dissusebre a formacao inicial e sobre a
sequéncia dos estudbs- p6s-graduacdo — por parte do professor e pte gas proponentes,

que poderiam investir recursos em uma formacéao sddika e duradoura.

" Recentemente, por exemplo, houve o desenvolvim@atorojetos vinculados ao Plano de Desenvolvimento
da Educacéo (PDE). Em conversa informal com alguofessores orientadores e alguns professoresdéa re
publica que foram orientados, foi possivel visluanpra partir das falas de ambos, um amadurecimemto
relacdo ao objeto de estudo pesquisado e uma &wemg professor em cursar o mestrado na area em que
desenvolveu o projeto do PDE. Trata-se de uma ssfre j4 que, como se trata de um projeto recefiteha
pesquisas que apontem para a continuidade dege@gt cursos de pos-graduacéo e nem as condig@egysa

tal intento seja realizado.

"2 Discussdes que, obrigatoriamente, chegariam &safopara a liberagéo do professor para que elsquuisse
com os estudos. O depoimento de uma professorad#apublica de ensino ilustra bem o entendimento da
formacao do professor sob o prisma da instituicgoal o professor esta vinculado. “Participo deacétpcdes
desde 1990. Cursei o Curso de Letras por minhacéttje estou no mestrado, peco dispensa par&iparte

ndo consigo. A alegacdo é de que esta concessaabirir precedentes. Veja a incoeréncia: queremegue
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Podemos aproximar, portanto, as sugestdes de udnoggae se aproxima da oferta e
procura por determinados moldes de formacao, meslipdr uma “cultura industrial”, termo
proposto por Couto (1987). Trata-se da oferta deoroduto visando ao seu consumo. Neste
caso, 0 produto é sintetizado por projetos e magips de formacado que pouco se alteram
no decorrer dos anos e das administracdes publRasa Freitag (1987), as politicas
educacionais sao consideradas politicas sociasspeonlutos da industria cultural podem ser
inseridos nas relacbes de capital/trabalho/acesssim, um bem cultural, no caso um

conhecimento pedagdgico, quando transformado edufwraendavel pela industria cultural,

avilta o produto cultural e artistico e o transfarem bem de consumo e de massa,
rouba a dimenséo critica inerente ao produto.edrganiza o procedimento de
producgéo e reproducéo da cultura, que no sistepitalista deixa de ser cultura para
ser mercadoria. (p. 58)

Com isso, ndo queremos afirmar que os que pamicidas projetos sejam mal
intencionados ou estejam participando de determipadieto como uma tentativa deliberada
de nédo contribuicdo, ou mesmo que as sugestdan sd@ pertinentes. Trata-se de vermos
este projeto inserido num relacdo maior: o dasitungdes formadoras diversas
(universidades, secretarias municipais, estaduais), sistema que o propde e 0 mantém e
que, para tanto, conta também com a anuéncia oedmres e professores. Nao se trata agora
de localizarmos uma culpa e atribui-la a0 modeknagp. Isso seria determinismo e também
atribuicdo da “vileza” a alguma situacéo. Tratadeeadmitirmos a forca das instituicoes de
poder (e de saber) que atuam como proponentesrd@os e que contam com a anuéncia
dos que nele participam, os professores, equipgagpgicas, funcionarios e proponentes.
Isso nos leva a questionarmos a razdo que motirgpeticdo dos projetos num mesmo
modelo de formacdao utilitaria.

Pelo exposto, apresentar as dificuldades, sendopelatos de partida para formacéao

do professor, tem sido um caminho muitas vezegadib nos projetos de formacdo do

estude, mas quando quero estudar ndo posso, vioyEwedente, mostrando para os demais que posSzm
interessados a possibilidade de estudar tambério Emdio ha verdadeiro interesse na minha formag&oena
dos demais professores. Posso concluir que deuwdagsipenas o que o sistema quer. Na verdademadéo e
0 incentivo a producdo ndo € conveniente para tenss” (Transcricdo conforme anotacdes pessoais da
pesquisadora, em 25/03/2009). Embora a transceeaefira a um caso particular, as dificuldadeatirgls a

formacao, principalmente aquelas que abordam atig@es de liberacdo sdo bem conhecidas.
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professor, constituindo-se como um discurso e urerfaerdadeiros e validos para um
determinado momento historico, validados por umatase de verdade que ancora as
imagens construidas em torno do ser professor,eddosmador e do ser proponente de

projetos.

2.2.2 “Mudar um pouco para nao mudar”: similaridades entre a formagéo em servico e
o Projeto SACI
Uma concepcdo de formacdo em servico que tenha cefecéncia um modelo

utilitario de formacdo tende a se manter justameotgue o modelo de formagdo nédo é
questionado. Desta forma, paulatinamente, havendpalso para a realizacdo de um novo
projeto em outro momento que leve em conta algungestdo para que tenha éxito. A
racionalidade empregada na conducdo do projeto SAf&presentada por Santos (1981),
destaca um paradoxo que pode ser estendido a@sgsrde formacédo docente. Quanto mais
cursos rapidos e encontros, esporadicos ou ndoresdiaados, mais se explicita o seu

insucesso, em funcéo de que ndo conseguem dardamthscussdes pedagogicas em relacéo

8 Na obra “Desregulagens: Educacéo, planejamergom®ibgia como ferramenta social”, Santos (198fldtee
sobre as relagdes entre a introducdo de deternsitadiaologias e dos efeitos sociais a ela imputdRrs isso,
traca um panorama analitico a partir do Projeto ISA@a denominacdo serve, simultaneamente, paigroe
“Satélite Avancado de Comunicacdes Interdiscipésare a evocacdo do personagem do folclore brasilei
Esta mencao a imagem brasileira é necessariagjagjtaizes do projeto foram importadas dos Estddimos.
A proposta inicial deixava claro que se tratavaude projeto de teleducacédo, pelo uso de tecnolarpas
satélite, radio, TV e computador para “fornecetrimgio elementar a toda a populagdo em idade eseola
‘modernizar’ e ‘integrar’ em escala nacional umtesisa de ensino caracterizado fundamentalmente pela
desigualdade, precariedade, ineficiéncia, dispdegaegionais, dicotomia rural/urbano, etc.” (p. T projeto,
em sua versao primeira, foi desenvolvido em 197Rim Grande do Norte, organizado em quatro centros
regionais: Mossoro, Lajes, Natal e Currais Novoslos dependendo do Centro Geral em Natal. Diante do
fracasso do projeto SACI, em 1973, o autor apontaparadoxo: 0 projeto fracassou, mas a racionaidad
técnica que o nutriu saiu fortalecida, ja que &cas ao fracasso ndo se dirigiram a esta racédatdd, mas aos
determinantes mais diversos, inclusive aos aludssim, € importante verificar que a relacéo daorzaidade
técnica com as condi¢cBes reais pode ser encaratawma politica administrativa imaginaria. Por igsgsmo,
guanto mais fracassa, mais sai fortalecida, umagueza sua arquitetura é imaginaria e ndo atingeagelas
dela propria.

Analisando o projeto, Marilena Chaui (1993) intetpro seu insucesso as resisténcias a ele imputadas
pelas pessoas da comunidade, que usavam a teendisgonivel de forma diversa daquela propostarojeto.
Por exemplo, a televisdo era usada para assistglame outros programas e, quando chegava o mordent

estudo, as baterias estavam esgotadas, invialibzarcumprimento da proposta inicial.
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a formacdo do professor. Esse insucesso, na maite plos casos, de intervencdo da
realidade quanto mais manifesta sua incapacidadés adquire prestigio e se mantém,
mesmo estando muito desgastado atualmente.

Os resultados sao insatisfatérios, mas a racicaaddicsai fortalecida, pois a saida
politico-administrativa dos projetos continua: ilte-se os docentes convidados, as datas, as
disciplinas e os conteldos para os eventos; acharoipados para as praticas que ndo sao
alteradas na sala de aula (ora sdo os professoras,0os alunos, ora as questdes
administrativas), mas o formato - seja ele maisnmnos longo — tende a permanecer
acoplado a uma formacao utilitaria. Assim, saidi@dtido no processo o sistema que o gera,
gue muitas vezes retoma e consagra 0s mesmos mémdonovendo o mesmo tipo de
evento, assumindo o carater de industria cultwwajp ponto de partida é “sanar as
dificuldades” anteriormente apresentadas pelospsofes.

Diante disso, servindo como materializacao de wtersia educacional que acredita e
aposta nesse molde de formacdo em servigo, ofqEdfEm apenas dois caminhos a seguir,
nao obstante as propostas acima: dizem o que fapeecendo uma “receita”, a qual, via de
regra, nao persiste porque descontextualizada@uveséte ao cotidiano; somente apresentam
embasamentos tedricos, produzindo uma reacéo tilsa qobrque ndo ensinou como fazer.
Tanto em um como em outro caso, 0 argumento danipet&ncia do professor (SOUZA,
2006) se mantém e, com ele, a necessidade de eutmss projetos.

Os efeitos do Projeto SACI/EXERN s&o nulos, a maiidade sistémica néo

consegue inscrever-se nem transformar a realida@sabla primaria do Rio Grande
do Norte. Mas ndo é neste nivel que se devem buoscegsultados do projeto. Se
existe algo de real nisso tudo, o real é a ficcaorsbdernizacdo mantida pelos
milh6es de gastos pelos modelizadores brasileiestes imaginam que estédo
controlando, dominando, racionalizando, mas apsnas imagens de poténcia, seu
cineminha sistémico é real. (SANTOS, 1981, p. 224)

Vé-se, pelo exposto, que ndo se trata de combatestamismo em si, mas a légica
tranquilizadora que ele oferece, a ficcdo que &euan afastamento das condi¢des cotidianas
de formacéo, conforme apresenta o autor acimaci®eEndo com os projetos de formacéo
em servico, nao se trata de dizermos que nao évpbatgum tipo de estudo conjunto entre
os professores ou estudantes, mas de percebermarmadilhas que os proprios projetos,
quando impulsionados por uma nocéo de formacéatatit, nos colocam: o de acreditar que
produzem uma formacéo de fato (enquanto produtereodhecimento), que preenchem as
lacunas da formacéo inicial, que vao renovar aigargiedagogica pura e simplesmente ou

ainda que apenas basta uma modificacdo, motivadaalgoma sugestdo, para que se
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transforme em um projeto ideal. Neste caso, tmtdesuma previsdo imaginaria apenas, que
gera, com o passar do tempo, um discurso que ngramaos mais variados culpados, menos
para os proprios modelos de formacdo em servicoa BPhegar aos culpados é que o
levantamento das dificuldades se apresenta contongrde. Nesse sentido, conhecer as
dificuldades, dizé-las e tentar sana-las faz padenalmente, da conducdo do processo de
formacdo em servigo. Trata-se de um direcionamenpartir das dificuldades — validado
numa determinada conjuntura: a dos projetos dedo@im e, neles, pertinente para 0s seus
participantes, os professores e os formadores.
Alguns poucos depoimentos de docentes demonstranngufungdo de professor,

preservando a sua face, o docente questiona astggajue ndo oferecem subsidios para a
pratica pedagodgica que realiza. Apesar do pring@moimento constar na epigrafe, ele sera

novamente transcrito a seguir:

Existem varias dificuldades e inquietacbes que m®inoo para o

encaminhamento do trabalho em sala de aula, poasnmais gritantes séo
a falta e ou/ inadequagédo de material e cursos deacitacdo que
“sugerem” a maneira “errada” de darmos aula, seng entanto, oferecer
subsidios.

Essas dificuldades geram descontentamento, que,algema forma,

refletira na sala de aula, promovendo, também, ecdetentamento do
educando(S2-D24-R1)

A seed prega uma teoria e ndo disponibiliza makeriiam tempo
necessario para que essa teoria seja efetivamebeada em pratica(S2-
D23-R1)

Pela rara presenca nas respostas dos professompsest®es que se relacionam ao
modelo de formacéo do qual fazem parte, como cewiné Situacdo 1 (era uma conferéncia)
e como cursistas na Situacdo 2, concluimos qué ateito com naturalidade como parte do
processo de formacao, sem ou com poucas restpgbes docentes. Quando elas aparecem,
referem-se a questdes mais de cunho pedagodgico,meir de solicitacbes como o
Depoimento 23, acima, cuja reivindicacao é dirigpd8EED, para que haja tempo, material
que permitiriam a aplicagdo pratica das teoriagsstadas. No mesmo sentido, ha uma
solicitacdo enffalta ou inadequacao de material e de cursos dpazdtacéo (...) sem no
entanto oferecer subsidios”As dificuldades nominadas se referem a “distaneisite as
teorias e as praticas, motivada pela discrepamtra ambas ou falta de materiais. Ainda ha
mencédo ao descontentamento do professor motivaldodpganciamento entre as formas
consideradas “corretas ou erradas” de dar aulmbeé&a entre a expectativa do formador e a
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do professor, ja que aquele desconstréi 0 que restiéza, pois‘sugerem” a maneira
“errada” de dar aulas sem dar alternativas que a substituem.

As citacOes ndo dizem respeito somente ao moddiara@acado em que os professores
estavam inseridos no momento em que responderameasdes, mas a vinculacdo que este
modelo de formacdo estabelece com a realidade @gidag com o sujeito em formacao e
com a relagéo entre professor e formador. Trataesapsso ver, de um professor colocado no
lugar de vil, de quem ¢é incapaz de refletir, agmgduzir, tornando-se refém de outro, o

formador, cujo lugar é socialmente reconhecido,ppge lhe dizer como agir.

A auséncia de investimento na formacao adequadarafessionais em condicdes
também de serem pesquisadores capazes de enceotrgdes para intervir
criticamente numa dada realidade rumo a transfdima@ mesma faz com que o
professor esteja sempre a espera de que outr@ptitgem alternativas para serem
adotadas. (BARZOTTO; RIBEIRO, 2009, p. 8)

Pelo exposto, uma formagédo utilitaria (concebidem@ uma formagdo com vistas a
efeitos imediatos, burocraticos, salariais, ou apaom énfase na metodologia de ensino, ou
ainda para desencargo do oOrgao proponente) promagesomente uma dificuldade de
formacdo localizada, direcionada a apenas um prejatquestao. Mais do que isso: promove
uma noc¢do do que seja formacao, regulando pap&asancorados em imagens, nos quais
ao professor cabe o dominio da escuta, “a espegaaleutros lhe apontem alternativas” e ao
formador o dominio da fala, agudizando a separasdtoe professor e pesquisador e
interferindo na capacidade investigativa de amims.primeiro, porque esta colocado no
lugar de recebedor, e do segundo, porque deixardever com a producdo de conhecimento
por parte do professor. Em ambos 0s casos, 0s miemeonceituais que poderiam
instrumentalizar um olhar interpretativo/reflexigara o cotidiano, denominadas de obras de
pensamento, encontram-se enfraquecidos. Da mesma,fdicam solapadas as pesquisas
motivadas pelas angustias que poderiam levar aendelsimento de uma formacao-
pesquisa, baseada em interesses pe§daito exposto, a posicdo de “receptor” tributamla a
professor ndo possui efeitos somente em relac@siédo por ele assumida durante o projeto
de formacdo, mas consequéncias mais perenes, poetamonadas a uma posicao de
recepcao passiva, caracterizada “pelo preparogpacaitacéo e aquisicdo de novos produtos”

por parte do professor, como apresenta a epigesfie dapitulo. Tais questdes interferem na

" Referimo-nos especificamente as posicdes defemgida Chaui (2003) e Riolfi (2001), apresentadas no

Capitulo 1.
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forma de se constituir professor num modelo denifapdo-pesquisa”, cujos pressupostos sao

a seguir expostos.

2.3 NocoOes sobre formacgao docente

O que foi apresentado sobre formacéo em servigeceavidenciar uma posicao de
questionamento e de negacgdo sobre um formato ouoenittamos de formacéo utilitaria. No
entanto, entendemos que nao basta apenas desgaststa formato, levantando as suas
fraguezas ou mesmo a sua relacdo improdutiva, @arafessor e a pratica pedagogica que
desenvolve e, simultaneamente, produtiva aos sasténgaos de ensino ou politicos que
propdem o projeto. Feitas algumas das denunciageo poderiamos vislumbrar entao?
Abdicando do conforto de apenas localizar as “e#8zou mesmo de afirmarmos que 0s
atuais formatos possuem vinculos com uma nocéaaddl “que partem do errado para o
certo” ou mesmo “que muitos destes sintagmas néteicgplam a pesquisa como estratégia
do processo formativé®, desenvolvemos alguns pressupostos que encerranté® da
formagao-pesquisa.

A primeira delas pode ser localizada na respospaeatdo: se o formato da formacao
em servico — seja formacao rapida ou continuadai -edmbatido, qual a diferenca deste
formato para com outro®?Tal questdo nos é auto-colocada porque, como tdenuma
universidade, poderia ficar evidente a seguintestoe 0s projetos com os professores dos
Niveis Fundamental e Médio sdo inadequados, maslemjdos quais a pesquisadora — e
outros docentes de seu convivio — participam sesigmmori adequados? Qual o critério para

uma distin¢cdo entre um modelo de formacé&o utiditéroutro modelo diferente?

> E neste momento que as duas epigrafes colocadasopzapitulo se aproximam: entre o depoimento do
professor (que aponta a insuficiéncia dos projdtogormacdo em se constituirem em momentos dex@efle
sobre o cotidiano pedag6gico) e a exposi¢do deoBare Britto, ha uma relacéo de contiguidade. Estietem
sobre o conceito subjacente a préatica de formagé&oégquestionada pelo professor citado. De lugeneigis
diferentes, os trés apontam para uma mesma situagésuficiéncia de um modelo consolidado e a ss&dade

de outras formas de se conduzir o processo de ¢@maeja ela inicial ou em servigo.

% Referimo-nos aos grupos de estudos formalmentstragos nas universidades e cadastrados no CNPIQr (s

0 caso), aqueles vinculados a outras instituicéesn@ o da AMOP, citado anteriormente) e tambémIlagu&io
formais ou ndo vinculados a alguma instituicaoa@ter de considera-los enquanto grupo deve-sesama do

estudo e das discussées coletivas e o resultatlidinal de formacao conseguido pelo membro do grupo
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Para iniciarmos a resposta, chamamos atencdo pagpeesenca constante nas
instituicdes, principalmente de Ensino Superior,gdgpos de estudos e/ou pesquisas. Tais
grupos podem desenvolver uma formacdo num moldeitva, ndo estando garantidgriori
que, por ser um grupo de pesquisa, a formacdo emgica seja a formacao-pesquisa. A
linha divisoria entre os projetos vinculados a facéo utilitaria e a formacdo normalmente
empreendida nos grupos ndo é a nomenclatura, yae denominamos aqui de “carater da
formacao”, acionado pelo formato que € um grupaesteidos e/ou pesquisas. Sobre esse
carater, cabe apresentarmos algumas nocgoes:

a) Um grupo de estudos e pesquisas esta comprametich uma relagdo nao
puramente transmissiva/bancaria do conheciments,amia carater de reflexdo, que leva a
producao e aplicacdo do conhecimento. Isso € pérebguando muitos membros articulam
os estudos realizados no grupo aos seus propabaliios académicos, na maior parte das
vezes, ligados a programas de pés-graduacdo dinatadiretamente. Entdo, o conhecimento
produzido ancora a elaboracdo de projetos paralastiuturos de pos-graduagdo, numa
direcao de auto-formacado. Por essa razdo, nossévpbafirmar que, a médio prazo, na maior
parte das vezes, a contribuicdo dos estudos ddseg no grupo auxilia para a
verticalizacdo da formacdo de seus proponentes. demente é possivel porque ha um
aprofundamento em relacdo ao conhecimento em guestéconteldo — e as experiéncias,
expectativas de estudos dos membros do grupo;

b) A preocupacdo com o desenvolvimento profissialwel membros: o grupo pode
assumir-se como desencadeador de discussdo e gu@parios seus membros para as
experiéncias nos diferentes niveis educacionaisiocparticipacdo em bancas, leituras de
trabalhos académicos, debates, discussOes, apgierde trabalhos em ocasides diversas,
entre outras;

c) A socializacédo das discussdes de trabalhos pidakiem diferentes momentos e
ocasides. Isso é interessante porque a discusséoatbalhos académicos favorece a geracdo
e 0 amadurecimento de idéias, a convivéncia daréeditenta e a critica das producoes;

d) A presenca de participantes de diferentes niadimos de graduacdo, docentes
mestres e doutores, participantes de um procedstivoode construcdo do conhecimento,
respeitadas as idiossincrasias proprias do nivébmeacdo e de profissionalizacdo de cada
um;

e) O assumir-se na caminhada progressiva de coaéstrde conhecimento e dos
percalcos que isso gera: momentos de incertezalaberacdes mais ou menos incipientes,

por exemplo.
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Os itens acima, ainda que elaborados de forma mapér partir de nossa observacao
em relacdo ao funcionamento de grupos que pesquesgriem outra questdo: a de que o
grupo de estudos faz parte da vida do particippoteinteresse pessoal de formacédo, de
estudo e ndo como imposicdo de um determinado segnda profissdo que exerce. IsSso
fomenta, inevitavelmente, a auto-formacéo reladar@verticalizagdo dos estudos, ou seja, 0
participante busca a pés-graduacdo nos niveis pleciafizacdo, mestrado ou doutorado
atendendo a seu interesse de pesquisa, que estdadim as suas inquietacdes e angustias.
Caracteriza-se com uma formacéo que se da em umfiguwracéao diferente, porque motivada
por interesse pessoal do pesquisador e tambémepartjoulada a um nivel de pesquisa em
que o pesquisador ira aprofundar este interessentinas formacdes utilitarias.

Cabe ainda, como pressdo de resisténcia, a lutgpremdo maior acesso dos
professores da rede publica a programas de posagad e aos grupos de estudos e
pesquisas, seja nas instituicdes de ensino supaefa na escola O que diferencia e
constitui o carater da formacdo e pesquisarélagdo com o saber, com o conhecimento
enguanto postura cotidiana e ndo a centralidadeadamissao e repeticdo de conhecimentos
ja elaborados e publicados. Trata-se de conhedegawo ja disponivel de uma forma a
promover um “movimento” entre o ja construido eoxidade, uma “obra de pensamento”
que poderia caracterizar o que neste trabalho deaoms de‘formacéo-pesquisa’ Este
modelo de formagéo envolve, simultaneamente, utagde com o saber (ndo somente com a
informacéo) e é desenvolvido tendo como base essges pessoais de pesquisa do docente.

Nesta obra de pensamento, ha que se olhar paigap das instituicbes formadoras,
cabendo a elas também a problematizacdo sobre émc@sda pesquisa como parte do
processo de formacgao do professor. Neste sentidkamos nosso olhar para a universidade,
instituicdo formadora de longa data, para apresaptg algumas iniciativas que s&o
realizadas com o objetivo de investigar a formad@@rofessor de Portugués e que possuem
uma forma diferenciada de compreender esta formagamiversidade, por meio de seus
pesquisadores e formadores, pode refletir sobm@raal;do que realiza e responsabilizar-se

" Pelo que percebemos, ha realidades diferentesekaigéio & concessédo do afastamento do professadda r
publica para formag&o em nivel de pds-graduacaa@lgams municipios, tal possibilidade nem é meraiamo
estatuto dos servidores, em fungdo de que ningiigsha aolicitou tal prerrogativa; noutros, ha regutatada
esta possibilidade, mas ndo é executada sob ofarete “gerar precedentes” e que muitos professciiesse
afastar ao mesmo tempo; em outras situacdes lgukmeentacdo e o professor pode contar com o afasta
por um periodo determinado. No Parand, neste momedio ha liberacdo/afastamento do professor kddola

Rede Publica Estadual para cursar pos-graduacao.
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por ela no sentido de construir uma relacdo deyp@m de conhecimento, percebendo os
estudantes também como protagonistas desta prqdugdocendo um modelo centrado na
transmissdo de conhecimento e numa educacdo lmncaracteristicas de uma formacéo
utilitaria.

Essas formas/iniciativas estdo elencadas a seguoirque as une € a proposta de
formacdo que empreendem. Formacdo no sentido deaene préprio conhecimento nao
como algo ja construido e a disposicéao “em alguyarlu Ao contrario, trata-se da producéo
de um conhecimento ndo pronto e nem posto, pomm&smo, dependente dos protagonistas
da educacédo, para que seja construido coletivameoeo conjunto de profissionais que
estudam, discutem e produzem, e individualmentquamo amadurecimento pessoal dos
envolvidos.

As iniciativas citadas se configuram em formas @ueiniversidade, porém né&o
somente ela, usa para lidar com o0 conhecimentamajltaneamente, rever suas proprias
posicbes em relacdo a pesquisa-ensino-extensacemgpeeende. Muitas das iniciativas
citadas se aproximam de relatos de praticas, masgotemos aqui pela importancia que, ao
nosso ver, a universidade tem na formacédo dos gzmfes de Portugués. Nao se trata,
portanto, de no ambiente universitario apenas Qu&@ dos alunos, das politicas
governamental§, das condicdes de trabalho e de falta de infratesa e permanecer na
gueixa atestando a inviabilidade de qualquer ii@a Trata-se de lutar para as melhorias
destas condicdes e, simultaneamente, assumir cepongabilidade o que as instituicbes
formadores podem fazer — no aqui e no agora — emogede compromissos para com o
conhecimento e com a formacéo inicial e continubaestudantes e profissionais de Letras.

Portanto, as iniciativas sao indicativas de paranmo em que as discussdes sobre a
guestao tem se enveredado. Duas delas estdo dasudaetamente a Faculdade de Eduacéo
da USP - FEUSP e as outras estdo vinculadas a df@ieea Associacdo dos Municipios do
Oeste do Parana - AMOP. Com as experiéncias selt#s, ndo estamos rechacando outras
tantas que sdo desenvolvidas num formato de peogipiesquisa, a reflexdo, a investigacéo,
em suma, a formacao-pesquisa. Apenas as citanmqeegpentendemos que centram o seu
interesse em outros aspectos que nado a dificuldadprofessor e conseguem abalar os
fundamentos da formacao utilitria. Essas inicétindo possuem como proposta basica o
“sanar dificuldades”. O verdadeiro para elas e patpoca em gue estao inseridas se distancia

do “discurso da dificuldade”. Elas possuem com foatras formas de perceber a formacéo

8 As quais incluem avaliacdes quantitativas peramatfs pelos varios provdes realizados.
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do professor, centradas na maior parte das vezesrenformacao que ultrapasse a resposta
imediatista para a superacdo de uma dificuldadeyepdo uma formacdo que englobe o
estudo constante, a reflexdo, a troca de expeag€rca tensdo entre 0s conhecimentos que ja
foram produzidos e socializados e sua pertinénuiaetacdo as situacdes pedagdgicas e 0s
conhecimentos novos, que podem ser inventadoss&léiata, portanto, de uma mera escuta
por parte dos participantes, modalidade consagradaducacdo bancéria (posicdes de Freire
ja apresentadas), mas de uma escuta responsias, aujtrapalavras podem gerar outros e
novos conhecimentos. As iniciativas elencadas n&aram para serem reproduzidas, mas
servirem como exemplos de experiéncias bem sueedidaque denominamos formacéao-
pesquisa, relacionando-se a um eixo que denominamo€apitulo 1, de “As resisténcias:

entre as brechas da coersao, o possivel do hoje”.

a) Férum Académico de Letraé® FALE

O FALE possui como objetivos bésicos criar umagsppara que alunos de graduacao
apresentassem seus trabalhos de pesquisa, euonstitForum de debates nacional sobre a
possibilidade de construcdo de um novo modo deet@na formacao universitaria em nivel
de graduacéo.

A ANPGL, por sua vez, busca: a) o desenvolvimergoestudos sobre os diversos
aspectos da realizacdo da pesquisa por alunosadeagéo; b) o estimulo a organizacdo e
implantacdo de grupos regionais de pesquisa e ggstmbrdenando e apoiando seus
trabalhos; c) a criacdo e manutencdo de espacasgparalunos de graduacdo apresentem
seus trabalhos de pesquisa; d) a manutencdo dedunmFde debates nacional sobre a
possibilidade de constru¢cdo de um novo modo de plra a formac&o universitaria em nivel
de graduacéo.

A intencao, de acordo com os objetivos propostgsieco graduando produza, desde o
inicio de sua formacédo, um trabalho de investigagfime temas de seu interesse, a partir do
aparato teorico das disciplinas. Assim, sdo coitists, simultaneamente, as bases da pesquisa
por parte do aluno, vinculadas as questfes desedaslina propria disciplina. Nao se trata

mais de somente o graduando realizar pesquisas oseinfegrante de projetos

9 0 que est4 apresentado em relacdo ao FALE, painogmte o que se refere aos objetivos e a configardo

evento, foi retirado de www.anpgl.com.cesso em 30 de abril de 2009. Desde 1990, onfrésia afiliado a

Associacao Nacional de Pesquisa na Graduacao easl-eANPGL.
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institucionalizados, mas de desenvolver atividatkegpesquisa vinculadas ao cotidiano que
envolve as atividades de ensino.

O evento se constitui como um espaco de engajameatefesa de uma modalidade de
pesquisa diferente daquelas tradicionalmente debkadas, com base na percepcdo de um
fazer investigativo, portanto, de pesquisa, vindolas atividades cotidianas de ensino de
cada disciplina, partindo:

a) de uma postura que procura garantir na graduaclmar da construcdo do
conhecimento cientifico, e que o Estado, ao ciidrak de financiamento, considere também
os graduandos, uma vez que as universidades j@gearrna sua propria razao de existir a
obrigagéo de produzir conhecimento;

b) da insisténcia de produzir um deslocamento darldo pesquisador, cuja tradicdo
relega a producéo cientifica apenas aos cursoésigraduacao;

c) do engajamento do curso como um todo na proddedmesquisas como parte da
formacao em Letras.

De que forma o FALE contribui para que um modelo faenacdo em servico
consolidado seja vencido? De que forma também gmdi@uir 0 peso e o valor das queixas
na sua relacdo com o ensino?

Trata-se de uma postura diferenciada no que seeréf graduacédo e, nela, a nocéo
ensino-pesquisa. A aposta de que o trabalho dstigaeédo seja realizado pelos estudantes de
Letras nos momentos do estagio proporciona um tmatama analise diferenciada daquelas
comumente retratadas, por exemplo, nos relatopossantados. E um olhar diferenciado
para o conhecimento e para a sua producédo. Ouesejalvendo variados professores de
diferentes locais do pais e com a nocdo de proddig&mnhecimento, o Forum, pelas suas
proprias concepcdes ndo se coaduna com a formutkgdespostas prontas e dadas por

outros e nem com um condoer-se queixoso: negare&do utilitaria.

b) Projeto Disciplinas da licenciatura voltadas paa o ensino de Lingua Portuguesa:
saberes e praticas na formacgao docente
Outra iniciativa que merece destaque por sua fodease comprometer com o

conhecimento produzido no ensino superior sdo oftps de pesquisa coletivos, como o



90

initulado “Disciplinas da licenciatura voltadas @ar ensino de Lingua Portuguesa: saberes e
praticas na formacao docefit®

O projeto tem como objeto de investigacdo as reptagbes sobre a formacéo do
professor de Lingua Portuguesa e sobre seu ensianeizagem, por meio do estudo das
praticas e saberes atualmente mobilizados no andhitdisciplina que, na Faculdade de
Educacédo da Universidade de Sdo Paulo, é denomitetdalologia do Ensino de Portugués
e na Universidade Federal do Maranh&vatica de Ensino em Lingua Portuguesa e
Literatura em Lingua PortuguesaA coleta de dados abrange as disciplinas coawlat
presentes nos curriculos de outras instituicbesndao superior que formam professores de
Lingua Portuguesa. De modo bastante amplo, a isesquisa a circunscrever as
especificidades do campo recoberto pelas praticaaberes mobilizados nas disciplinas,
especialmente aquelas que se encarregam diretadeententeddos relacionados ao ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa nos cursos s L8tus objetivos gerais sdo, portanto:

a) formalizar o estado da arte no qual se encamtc@nhecimento efetivamente
mobilizado nas disciplinas ligadas & MetodologigEdsino de Portugu&ssobre a formacéo
de professores de Lingua Portuguesa;

b) propor uma discussao sobre a existéncia ou eaandobjeto especifico que
caracterize o campo do qual se encarregam asldissigstudadas; e

c) empreender uma discussdo quanto a constituigdtio de uma "disciplina” (no
sentido foucaultiano do termo) a partir dos conheaitos que tém sido mobilizados no
desenvolvimento destas disciplinas e na producks decorrente.

S&o os objetivos especificos:

a) compreender algumas das representacdes sobeesejg a formacdo do professor

de Lingua Portuguesa e seu ensino-aprendizagem hoje

8 O primeiro projeto esta sendo coordenado pelaapifa. Maria Nubia Barbosa Bonfim (CCSO/UFMA) e
pelo prof. Dr. Valdir Heitor Barzotto (USP). Comolaboradores participam docentes de Metodologiaraéno

das duas universidades e alunos da pés-graduagéata €om o auxilio financeiro da Fundacdo de Amgaro
Pesquisa do Maranh&o e do Programa PROCAD/CAPEBfd&sacdes foram retiradas da versdo completa do
préprio projeto, 2009, mimeo.

8 O préprio nome das disciplinas ndo é consensumal:aljumas universidades elas sdo designadas como
Metodologia de Ensino, em outras (inclusive em régGursos de Letras da Unioeste) de Pratica dend&nsi
Ainda ha a denominacdo de Estagio Supervisionadmwn,exemplo. Trata-se de uma especificacdo muito
variada, o que denota mais uma (in)especificacdondaenclaturas e do que se aborda nelas nos Qiesos
Letras.
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b) construir um quadro panoramico das diversaggies institucionais da disciplina
MELP, bem como do perfil profissional por ela encarregaso diferentes Instituicoes de
Ensino Superior;

c) analisar as consequéncias para 0 ensino e ppescaisa a respeito do ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa oriundas doseiés encaminhamentos dados na
disciplina;

d) colaborar para a formacéao de profissionais dasenvolvendo suas pesquisas de
mestrado e doutorado sobre o objeto do presenjet@prde pesquisa, venham a estar em
melhores condi¢cdes de atuar no ensino, pesquisiz@séo.

Em termos de resultados, ligados as repercussfgsojieto, ha a realizagdo do
Coléquio de Professores de Metodologia de Ensinioimigua Portuguesa e de Literafifrad
formato do projeto “Disciplinas das licenciaturadtadas a formacédo docente” teve adesao
em outros locais, contando atualmente com desenveito na Universidade Federal de
Alfenas/MG.

c) Férum das Licenciaturas e o NUFOPE

Ainda na direcdo das discussdes sobre a formac¢@oofiessor na universidade, em
2005, realizou-se na Unioeste (congregando docetgetodos oscamp) o Férum das
Licenciaturas, cujo objetivo bésico era a discusd@celementos béasicos na formacdo dos
professores, como o0 estagio supervisionado, amit@iides das disciplinas de formacéo de
professores e sua relacdo com o estagio e as g@eseprevistas nos Projetos Pedagogicos
dos Cursos. Depois de dois encontros realizadaspesta ndo teve continuidade.

Em 2009, foi criado a Nucleo de Formacédo DocerRReatica de Ensino da Unioeste
— NUFOPE, coordenado pela Pro-Reitoria de Graduac&om representacdes nos cinco
campi. O referido Nucleo, em fase de instituciaragjéio, contou com apoio financeiro da
Fundacdo Araucaria para realizacao do | EncontiddBOPE, naccampusde Foz do Iguagu
no més de junho de 2009. O objetivo € criar na ésidade um espaco de discusséo e de

producdo em relacdo a formacao docente e as dissgjue sdo encarregadas das atividades

8 Realizado na Faculdade de Educacéo da Universittadéio Paulo — FEUSP (2003 e 2004), na Universidad
Federal do Rio Grande do Norte-UFRN/Currais No\36), na Universidade Federal de Campina Grande-
UFCG (2007), Universidade Federal do Maranh&o (R00Bjetiva colocar em discusséo problemas comans d
area, os quais se relacionam a especificidadesd#liina, o papel, a importancia e abrangénciapdatcas de
estagio para a disciplina e para a formacdo daepsof de Lingua Portuguesa, a natureza do relatéréstagio

supervisionado e a relagcdo da disciplina com oameatos oficiais sobre o ensino de Lingua Portugues
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de estagio supervisionado. Com organiza¢gfes deakeadas, necessarias numa realidade
multicampi, o NUFOPE conseguird mais visibilidade eadacampus em termos de
estrutura fisica, material e financiamento. Alénssdj congregara grupos e projetos de
pesquisa, extensao e ensino, todos com interegskados a formacéo do professor.

O Nucleo esta organizado a partir dos anseios é&0ps ligadas a area de formacgéo
de professor e que percebem que ndo basta apenasngato nocampus,uma discussao
aleat6rid®, é necessario organizar e garantir a continuididas para que se produza um

conhecimento sobre os temas a serem discutidos.

d) Grupo de Estudos da AMOF*

O Grupo de Estudos vinculado a Associacdo dos Npioicdo Oeste do Parana, coordenado
pela profa. Dra. Terezinha da Conceicdo Costa-Hiibes inicio em 2006, contando com a
participacdo de professores das séries iniciamsulados as Secretarias Municipais de Educacdo de
varios municipios do Oeste do Parana. Apesar dateoser estendido aos 49 municipios associados &
AMOP, somente 7 deles optaram por fazer o investimdéinanceiro e pessoal necessario para
viabilizar a participacéo dos professores no gupe@studo®’ Os docentes que participam do grupo
atuam como responsaveis por conduzir a reflexdosaos municipios e a AMOP, na condicao de
proponente, viabiliza condicdes fisicas e finarasegerais para a concretizacdo do projeto, cabendo
aos municipios as despesas especificas relativdscaote participante.

O grupo conta com encontros de estudos regulargmssui como objetivo
desenvolver uma proposta de formacgéo continuadiiegua Portuguesa para os professores
das séries iniciais, com condi¢des de aliar deisiehtos essenciais no processo de formacéao:

o aprofundamento teérico e, consequentemente, dugiio de instrumento(s) tedrico-

8 Em anos anteriores, o Centro de Ciéncias Humdtdis;acdo e Letras da Unioeste, campus de Marechal
Candido Rondon, que agrega quatro cursos com lateina (Letras, Historia, Geografia e EducacdocBjsi
destinava uma sala especifica para os coordenademestagios das licenciaturas. Também estes cwaidies
discutiam acerca das atividades de estagio nosedifss cursos. Estes foram, aliadas a iniciativa@aom das
Licenciaturas, alguns dos condicionantes que daritam para a criacdo do NUFOPE.

8 Informagdes obtidas com a coordenadora do Grypoponente do projeto & AMOP.

8 Trés docentes participam do grupo por opcédo pksaceando com as préprias despesas. Estas opcdes
permitem que se veja 0 quanto projetos rapidoperadicos sdo normalmente a referéncia para a f@wonam
servico do professor. Trata-se de uma forma de omenpao da formacdo em servico do professor pte gar
algumas das liderancas educacionais e politicagntanto, tal compreensdo s6 se mantém porque fanmaa
espécie de “consenso ideoldgico” entre os profiségoda educacéo, constituindo numa verdade eztatal

para 0 momento. Por esta razdo, modificaces sestilo, geralmente, ndo sdo concedidas, sdo ctadas.
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metodoldgico(s) que oriente(m) no trabalho com regud sob o viés da concepcéo
séciointeracionista da linguagem.

A implantacéo do grupo de estudos se deu a partinth pesquisa realizada na regiao
Oeste do Parana, envolvendo professores das seciess, onde foi possivel comprovar que
0 ensino gramatical contextualizado ainda se dest@co o eixo da Lingua Portuguesa sobre
0 qual os professores requisitam maior formac@omrseqientemente, a produgéo de material
didatico-pedagodgico. Também na pesquisa, a modaidee grupo de estudos foi a que
melhor se apresentou como forma de desenvolvenjesvs propostos.

Com a clareza de que o grupo esta inserido no icem&adémico/pedagdgico,
empreendedor e capitalista e que, fundado na hagarde tais l6gicas, os provedores de tal
projeto cobrariam dos integrantes resultados desstimentos, foi tracado coletivamente o
percurso a ser seguido e as atividades a serelradasd. Assim, metodologicamente, além de
leituras prévias, discussdes e reflexdes no griapoye a preocupacdo didatico-pedagogica
com a producdo de um instrumento tedrico-metodotogjue, apds varias elaboragdes,
apresentacdes e discussdes, tornou possivel araabode sequéncias didaticas previstas
para cada uma dos anos (séries) iniciais do Niveti&mental. A seguir, com a continuidade
das discussdes e elaboracbes metodoldgicas, 0 gewymiu as sequéncias didaticas no
Caderno Pedagdgico 01, intitulado “Sequéncia DidatUma proposta para o ensino da
Lingua”. Trata-se de uma elaboracéo coletiva qe&epde se constituir como uma material
especifico para o professor, articulando as atilddgropostas com 0s pressupostos tedricos

assumidos.

Se o “Hoje é o chdo da Existéncfd’como assevera Helena Kolody, as iniciativas
elencadas (e tantas outras que ndo estdo citgoEssailustram o que no “hoje” é possivel
ser realizado em relacéo a formacao em servicaafegsor. Neste possivel, provavelmente
ganhem mais forca a reflexdo, a discussao, a de#uo estudo do que a explicitagdo das
dificuldades. Se as vilezas séo ditas € porques@asceitas como validas e pertinentes para
0 momento. Se ndo séo solicitadas como ponto delpau ndo séo ditas, € porque outros

elementos ganham forca como validos para o mesmuoemo. Porém, seguindo o alerta

% Hoje,
momento a momento,
muda o mundo,
a vida acontece,
germina o futuro.

Hoje é o chdo da existéncia. (KOLODY, 199753).



94

destacado por Souza (2006), seria ingenuidade iterads que somente o trabalho com o
professor se encarregaria de transformar a esgelassim o fosse, estariamos aceitaado,

priori, 0 argumento da incompeténcia do professor. Nonoentido:

o foco de atencdo das politicas educacionais desela escola, e ndo apenas o
professor. A baixa qualidade da educacgéo escotaéndn problema técnico nem se
trata de encontrar novas teorias ou novas técdeassino e de asansmitirmosaos
professores. Como profissionais qualificados, osfessores tém o direito e a
obrigacdo de continuamente se desenvolver, (fogrraacdo do professor precisa
estar inserida em um projeto escolar. (SOUZA, 2p0889, grifos da autora)

Talvez este seja um desafio ainda a ser trava@ goestdo pode ser assim expressa:
de que forma, com projetos de formacdo em senifecedciados (como os apresentados nos
exemplos) que se distanciam dos moldes consagrmhdsados numa relagcdo de educacédo
bancéaria que ancora uma formacéo utilitaria, éipelsencampar uma discussao em torno de
um projeto escolar, de uma formacao do professetepe em conta as condi¢cdes de trabalho
e os tantos elementos pedagogicos com os quaiscestds deparam-se no cotidiano? As
possiveis respostas a questdo servem como canargesem ainda trilhados.

Além disso, as iniciativas citadas sinalizam umiderenca em relacdo aos
engajamentos localizados de professores das nfaiemtes partes do pais, que procuram
discutir as especificidades de suas disciplinas falenas mais pontuais e isoladas,
apresentando resultados de pesquisas em eventonhaguesdo diretamente voltados a
discusséo da formagéo do professor. Em segundg mugecessidade de uma discussdo mais
especifica voltada a formacdo do professor e urndugéo de conhecimento sobre este
assunto que seja nova e atual, que nao esta mquata em algum lugar a disposicéo para
apropriagdo por parte do professor. Ainda a ateec@orespeito as idiossincrasias de cada
histéria dos cursos de Letras, 0os quais possuerarntieadas configuracdes para as
disciplinas voltadas a formacéo do professor. Popara além da atencéo as idiossincrasias
de cada realidade, é valida uma discussdo em tajrmdo que se pode exigir em termos de
formacao e experiéncia de um candidato a concurislicp para ministrar tais disciplinas; b)
como os conhecimentos destas disciplinas podenmebilizados para a formacéo de um
professor de Portugués que saiba ensinar e pesquisaelhor, articular as duas.

Com o exposto neste capitulo, acreditamos que gr@ilzamos o discurso da
dificuldade, inserindo-o num contexto de formacgée q estabelece como verdadeiro para o
momento histérico, fazendo parte de uma formac&cudsiva que prevé determinados

dizeres e fazeres sobre a formacédo docente. Camguar, uma reflexdo sobre como se
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apresenta, de forma especifica nos dados, o discadificuldade: quais elementos que
fazem parte dele.
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CAPITULO 3

CARACTERISTICAS DOS DIZERES SOBRE ENSINAR E
APRENDER LINGUA PORTUGUESA

A queixa funciona como uma acusacao feita a algeé@mmo uma reclamacao que
espera daquele que escuta a entrega de uma sofng&odo que compartilhar o
entendimento do problema. Para muitas professarapjeixa se constitui numa
maneira de revelar seu mal-estar e, a0 mesmo teropfirmar e assegurar que nada
mude.

(Marcelo AlvBarros, et al.)

Quem pede a receita até na aprendizagem do seq, afieer se assenhorear da
formula que da certo. E até acreditando piamente ejas existem. Que pretende
possuir o produto acabado e ndo caminhar por ugepso inquietante e inquietador,
buscante e talvez ndo achado, e por isso particulado, refletido, sentido e ai,
verdadeiro...

(Fanny Abramovich)

No capitulo anterior, aliado a uma reflexdo s@bfermacao do professor, concluimos
gue ha o que denominamos de “discurso da dificeldpesente na formagdo em servico do
professor e que este discurso apenas amplia e id&onga ao argumento da incompeténcia
do docente. Neste momento, procuramos investigacaaacteristicas dos dizeres dos
professores, localizando neles algumas regulargjadenelhancas e repeticbes que permitem
que tais dizeres possam ser ditos numa mesmaéitukcformacdo, o que garante, por sua
vez, a filiagdo de tais discursos aos regimes diade do momento.

O que sera exposto neste capitulo se relaciofiaraia direta a um dos objetivos do
trabalho: “Conhecer as caracteristicas do que afegsores de Lingua Portuguesa apontam
como dificuldades para ensinar e aprender Lingutufeesa no Nivel Fundamental (séries
iniciais e finais).” Por sua vez, o que expusenmisraéormente na assertiva 2 como “ideal de
professor que bem ensina, que é atualizado e benado” também possui relacdo com o que
abordaremos a seguir, ja que alguns elemento®dpsstas pode ser relacionada a esse ideal.

Como caracteristicas dos dizeres dos profesdorsdizamos aqueles pertencentes as
queixas, a prescricao e a mescla, inserindo-os melagio maior, a relacdo do professor com

um saber institucionalizado e reconhecido.
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3.1 Dizeres de queixa

O depoimento a segquir foi proferido por um professas séries iniciais do Nivel
Fundamental:

Inquietacéo, organizacdo de idéias na escrita, aagdlo de idéias, desejo
de escrever (0 que pensa), pontuacdo, paragrafapédmtuacdo, erros
ortogréficos... (D54-R1)

A resposta do professor traz um afé, certa urgé&miaxpor as dificuldades e ilustra o
“discurso da falta”, relacionado com a deficiénd@fazer pedagogico que abarca nocdes
variadas, indo das questbes formais de elaboragdoat a interferéncia do professor no
desejo do aluno, na sua vontade de escrever. iBtéscdiamentos, associados ao discurso da
dificuldade, podem direcionar facilmente para urngdm ou sensacao de impossibilidade de
se realizar o trabalho em sala de aula.

Se a elisdo entre a formacao do professor e atigae&o promovem um constante
“esperar como fazer, a receita” por parte do psafigal, também colocam o0s proponentes
dos projetos de formacdo numa relagédo de atendinuas dificuldades. Inseridos (ambos,
professores e proponentes) no discurso de um fadiciente” ou insuficiente, as
dificuldades deixam de ser percebidas como camipaos se aprimorar, alterar, estudar,
discutir, refletir sobre a pratica pedagogica, ranfpara que seja construida uma formacao-
pesquisa.

No cotidiano da sala de aula, cada aula, cade depesar de envolto em rituais
repetitivos, unico, porque diferente. Embora semmaoos forcados a nos vermos inseridos
em um mercado organizado pela globalizacéo, no eug@rodutos culturais sdo colocados
como mercadorias, também acreditamos que faz mhoteensinar vermos a situacdo
irrepetivel, junto com as corriqueiras e previgyeio momento pedagdgico e lidar com os
seus entraves. N&ao se trata de somente estargategaara o inesperado, mas de lidar, forcar
uma peleja com ele, que insiste em aparecer sebsdiy formas, e usa-lo de forma a inovar,
implementar mudancas no cotidiano pedagdgico, réoremdendo a lamentacdo do
inesperado como atrapalho, como indicador de iilidades. Tal postura aposta nas
resisténcias que, nao obstante as determinacdemyquesobre a educacao, podem encontrar
espacos de acédo, ainda que estes sejam ora naamsenos acanhados.

Nesse sentido, de que forma o discurso da defieiéda dificuldade pode emergir

como uma maneira de ancorar uma formacdo de cauéititério e possibilitar a ndo
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inventividade? Em outras palavras: como a insgtisfee as dificuldades podem conduzir a
um lamento, um condoer-se que nao proporciona angade nem o comprometimento “a
danca” com o inexoravel? Percebemos nos depoimentasansia do professor em “ter o
controle” do processo de ensino, em resolver densdd as dificuldades. Essa necessidade
de controle pode ser percebida também como umanciegéle mostrar as dificuldades e,
nesse ato, de evidenciar um cotidiano envolvidoneazela¥’, em vilezas, como ja foi
explicitado no capitulo anterior. O que nos chateagio, no entanto, € uma tendéncia a
uma lamentacdo presente nas respostas, 0 que ntsoun@ realizacdo de um
direcionamento de investigacao a partir da nocagueéca, com base no proposto por Alicia
Ferndndez (1994).

De acordo com a autora, 0 queixar-se do professaiguira-se em uma armadilha,
pois 0os docentes acreditam estar exercendo o fuitico, posicionando-se diante de uma
determinada situacdo no momento em que dela seamueiguando estdo, muitas vezes,
convalidando ou reproduzindo um determinado lugadepbendéncia ou de impoténcia em
relacdo as dificuldades. A queixa se apresenta eoamifestacdo da insatisfacéo, a forma de
tornar publico o que é avaliado como ruim. Inteagsss aqui apontarmos de que forma a
gueixa se manifesta nas respostas dos professquesfencao ela possui.

Concebida como a materializacdo da insatisfacanaspea queixa afirma-se pela
nocao da desesperanca, de que ndo é possivebagptidiano por varios motivos ou por um
deles, conforme o caso: o aluno é pobre, trabalkalario € baixo, o aluno ndo sabe escrever,
lingua portuguesa é dificil, entre outros tantogrdddologicamente, a ideia de uma escola
deficiente alimenta um mercado de formacdo em @Brnaomo reacdo ao argumento da
incompeténcia do professor. Por outro lado, essamaeidéia também impulsiona um
comércio paralelo de prontos-socorros, como |iv@i3s, aulas de apoio, ja que tais materiais
acabam tendo a funcéo de contribuir, pelo menosmiuel hipotético, para que a queixa seja
vencida. Quando os socorros ndo dao resultadolngaree, a culpa, centrada numa queixa
novamente, recai sobre o aluno, o professor, ounagcircunstancia que se relaciona a

realidade escolar.

8 Um leitor atento poderia perguntar: as questdepekruisa ndo induzem justamente a apresentar as
dificuldades por parte do professor? Responderiamessim, mas a natureza das respostas é que grodseTt
diferentes, menos queixosas e mais diagnésticasb@m merece reflexdo o fato de que a possibilidhe
perguntar sobre as dificuldades e a aceitacaorpspandé-las indicam duas dire¢cbes: a validadeidstdip para
pesquisa universitaria e, também, sua pertinérasia @ncontros de formacdo. E com base nisso queaafios

que o discurso da dificuldade configura-se em wouwlso de validade pelo regime de verdade do m@mnent
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Do lado das instituicbes formadoras, percebemosaqgustituicdo de ensino superior
muitas vezes promove a fala, nas palavras saidbeadado conferencista em um evento ou
publicadas em um livro ou artigo (contando cknow-howacadémico para proferir este
discurso), que o ensino de Portugués tem problemeatizando também uma queixa. A
citacdo de Pécora, citada na epigrafe do Capitulosira o exposto: os 13 problemas que 0s
alunos apresentam nos textos escritos se devem forumato da produgcao das redacoes
(seguindo o figurino oficial) e também por uma desbzacdo de quem esta na escola em
relacdo a concepcao de linguagem. Tais colocagdegem, mais do que a uma constatacao,
a construcdo de um panorama propicio a queixauporgegam a uma solucdo meramente
constatativa: o professor ndo esta atualizado,oame com as teorias mais recentes e, por
iIsso mesmo, realiza um ensino deficiente que seriaita em problemas dos alunos na
producao de texto. Trata-se de uma localizacdoakelas, neste caso, a vileza do professor é
que promove o problema, pois o docente conduz abaltio com producao de texto que
induz o aluno a inadequacdo do texto escrito. Raliltacdo das mazelas, passa-se ao
argumento da incompeténcia, cujo saneamento dar{sela proposicdo de projetos de
formacéo.

Por outro lado, ha os governos que financiam cahgm programas e projetos
destinados a melhorar a educdfae, ao mesmo tempo, fazem avaliacbes que atestam,
contando com 0s numeros para comprovar, que aaescaim e nela o ensino de portugués é
deficiente. Apds a constatacdo, pouco se faz paeaeqta comprovacdo nao se torne uma
gueixa com tom de conformismo. Muitas vezes, asluoefies servem mais para culpabilizar
alguém envolvido no processo pedagdogico do que diacatir alternativas ou propostas de
interferéncia neste ensino. Nesse sentido, ostadesl das avaliacbes permanecem na
categoria de informacéo apenas, sustentando anoonti apresentado no paragrafo anterior e
sintetizado da seguinte formatiscurso da dificuldade/queixa para a constatacé® d
incompeténcia docente para a tentativa de resolyggiianeio de projetos de formacéao

Além disso, esta presente a midia, incluindo-sediteras, que usando a imagem da
escola como deficiente, aproveita para expor eefeosl mais variados materiais, procurando

sanar esta deficiencta.Além destas, pessoas ndo relacionadas a areaudacéd ou a

8 Nao é objetivo discutir o teor dos programas e osrseus resultados.
8 Um exemplo dessa situacéo é o variado acervovdes [paradidaticos, muitas vezes acompanhados de CD

DVD, que sao encontrados na escola ou sdo ofemeeidda escola — aos pais para que os adquiramopara
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instituicbes de ensino, as vezes, dao-se ao dideitéazer intervencdes na escola, dando
palpites do que se deve ou nao fazer. Por outm lela suscetibilidade da escola em aceitar
intervencdes externas. Qual o problema de a eseolauscetivel a estas interferéncias? E a
forca do olhar do outro que, ndo sendo educadta @atreaberta a possibilidade de colagem
de formas de trabalho que sao de outro local; temrémove o enfraquecimento do valor da
experiéncia realizada na escola pelo professor fegilidade das praticas vinculadas a
disciplina em questéao.

Se pessoas que nao sao ligadas a educacdo podano djae é dar aula de Lingua
Portuguesa, por exemplo, a pratica do docentesttiptina fica fragilizada porque esta sendo
avaliada, pensada por outro sujeito, que esta oobdé um juizo de valor e que nao tem
formacdo especifica na area educacional. Tal ar@artia implica em alguns riscos, como por
exemplo: “qualquer intervencao” pode significarsau entendida como pertinente no ensino
de Portugués ou, em contrapartida, somente seideoado ensino valido aquele centrado na
metalinguagem da graméatica normativa, porque ceoota a tradicdo; um determinado
modelo que d& certo na empresa e gera lucros odentendido como pertinente para que
seja transplantado para a escola; pessoas quémaolscadoréSatuam como formadores, 0
gue, em nossa opinido, provoca e promove um “cambecimento” externo sobre a pratica
que o professor realiza e ainda sobre o que seya{@o docente.

Com os paragrafos acima, ndo estamos, em avessendb uma mera contra-
argumentacdo: de que o governo ndo possa fazea@ed, de que as universidades néo
devam discutir o ensino e de que ninguém tenhaalgiaer sobre a escola. Procuramos, no
entanto, estabelecer uma diferenca basilar reladeoao objetivo que faz vir a tona a critica:
quando a reflexdo vem para auxiliar na construcdm enovacdo pedagdgica tem outro
destino, diferente daquele quando elas se confiyg@mo uma queixa, um gemido que

apenas lamenta o que esta ocorrendo, localizandadas. S&o formas diferentes do sujeito

seus filhos tenham maior variedade e quantidadenalerial para estudo. Em épocas passadas, 0 mesmo
comeércio estava presente, porém direcionado a \damifamosas enciclopédias.

% Quem j& ndo ouviu ou presenciou cursos a professambre motivacédo profissional, sobre organizaigio
escola e sala de aula — como o programa 5S, paonpdae ou mesmo sobre a participacdo da escola em
programas vinculados & Secretaria de Saude. Outisggse de focar a escola e os professoresgnyek ndo

seja exatamente a pratica pedagégica. Entendemeosstia € uma forma de tangenciar as questdesaslab
ensino e, simultaneamente, ganhar determinadailidaite social, pelo fato da escola estar “inséridas
questdes mais amplas da comunidade. Nao que estecdo seja negativa, mas quando ela toma o espaco

destinado as discussdes relativas ao ensino, aipagdo pedagdgica, percebemos uma mudanca de foco.
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se portar diante dos problemas educacionais @metérlos. Nao objetivamos, com o exposto,
proferir uma queixa de quem se queixa da escola pnacuramos localizar falas que
produzem sentidos e verdades sobre o ensino, mgammessas falas a queixa seja uma
estratégia comumente utilizada e que provoca uermdétado conhecimento sobre o0 ensino:
a aceitacao e difusao do “discurso da dificuldade”.

Assim, 0 que expusemos relacionado com as intefesnga universidade, do
governo, de ndo educadores na escola, serve pmtaaimos a nocdo de que ha um
“consenso” afirmando que a escola vai mal, que abatho que o professor realiza é
insatisfatdrio, que o que se ensina na disciplieaiga ser alterado, que ha quem saiba e diga
0 que deve ser mudado e como desenvolver o erRgrém, admitimos que este discurso
esta em voga ha muito tempo (néo obstante a implagio de reformulacdes pedagogicas) e
se retro-alimenta: um ensino insuficiente que gees discursos sobre a insuficiéncia.
Discorrer sobre como deveria ser 0 ensino ndo @ @gatemporanea. Um texto intitulado “E
como devera ser ministrado o ensino do Portugu@stms primeiras séries do Curso
Fundamental”, a partir do que determina o prografi@al para o ensino de Portugués do

ano de 1931 no Brasil, apresenta:

O programa desta cadeira tem por objetivo proppaci@o estudante a aquisicdo
efetiva da lingua portuguesa, habilitando-o a exiprse corretamente,
comunicando-lhe o gosto da leitura e dos bonstesesi e ministrando-lhe o cabedal
indispenséavel a formacéo de seu espirito, bem éosua educacao literaria.

Nas duas primeiras séries do curso, 0 ensino serdumdamente pratico, reduzidas
ao minimo possivel as licGes de gramatica e trditasipor processos indutivos. A

conversacdo bem orientada, as pequenas exposigie® @ reproducao livre de um

trecho lido na aula, dardo ensejo a que o professoija a linguagem aos alunos e,
assim, prepare 0s subsidios para a composicadaesueis aconselhavel nas séries
superiores. (TABORDA, 1934, p. 23)

Percebemos alguma proximidade entre o expostotagioi e alguns depoimentos de
2005 e 2007 (embora 80 anos os separem), espectalragueles voltados ao ensino de
gramatica e correcdo da linguagem do aluno, o erdmetalinguagem e a preparacdo para
a producéo de texto. A relacao do teor do discpresente na citagdo acima com a atualidade
presta-se a um projeto: o de mostrar como o disalesnsuficiéncia se retroalimenta e, por
isso mesmo, se mant&mnacionando a mesma gama de problemas ja enumeEmdosutras
palavras: a queixa € lancada, ndo é equalizadagmuppicia seu ressurgimento, pois ela

podera ser entdo relancada, repetida, ja que méacefeito concreto, de mudanca, porque foi

%L Também vale, inclusive, para a situacdo de formagd servico, apresentado no capitulo anterior.
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uma queixa imobilizante e ndo uma critica que isipabu & mudanca. Nesse sentido, ha
diferenca entre juizo critico e queixa, pois se éstobiliza, “o0 juizo critico, 0 pensar
implicam, necessariamente, uma transformacdo nodonimterno que, segundo como se
operacionalize, pode gestar uma transformacdo maiprmenor no mundo externo”
(FERNANDEZ, 1994, p. 107). Pelo exposto, a difefeg@o basica entre o juizo critico e a
queixa é a possibilidade de mobilidade, de transfg&o.

A seguir, apresentaremos categorizacdes sobrze®sl dos professores, destacando

trés caracteristicas presentes neles: a queixaserigao e a mescla.

3.1.1 A lamentacgdo da/na queixa:

Na queixa-lamento, quem a escuta € chamado a eomdp ficar com pena e
compartilhar do lamento de quem a profere. Elaitura como “lubrificante da maquina
inibidora do pensamento” (FERNANDEZ, 2004, p.1083sim, compartilhando o lamento,
com pena, o ouvinte se torna o companheiro satidéitragédia, normalmente ndo propondo
— nem ele e nem 0 queixoso — algo para suplarsifmacao que gerou a queixa. O queixar-se,
nessa situacao, favorece que o queixoso continavieo pela questdo-motivo da queixa e
dela ndo possa se desvencilhar; proferi-la revetaleestar e, simultaneamente, a certeza de
gue nada ira mudar, como esta apresentado na @ippgrafe deste capitulo. Além disso, a
gueixa exagera a dor e pode personifica-la. Partgnara o queixoso ndo se trata de apenas
enunciar uma queixa, mas de dar corpo a ela, dedaeltal crédito a ponto de transforma-la
na lente pela qual o cotidiano é percebido e naizado pela linguagem. Por isso € que
vemos relagéo entre o discurso da dificuldade s@uso da queixa. Ndo se trata, entdo, de
somente enunciar um discurso da dificuldade, madadea ela um valor, uma determinada
forca que se configura em queixa.

A autora faz distincdo entre a queixa lamentajaeixa-reclamo: na primeira, quem a
escuta é chamado a condoer-se, hd a inibicdo dsapeporque a carga saudavel de
agressividade necesséaria para pensar perde a doggarece como lamento; a segunda
funciona como acusacao dirigida a alguém, e por gsficita tanto de quem a faz como de
quem a escuta uma reflexdo ou uma solucdo. E ueigagque solicita e exige uma tomada
de posicdo. Traz em si 0 desejo de solucado, ddizag@ do motivo da queixa. A partir
deste desejo, segundo a autora, pode-se conseguiergéncia do “desejo diferenciador”
cuja constituicdo facilita a producédo de novos jdsse

Nos depoimentos listados a seguir, localizamos xggeidirigidas a diferentes

personagens envolvidos no processo educacionalpo selas compostas de tons mais ou
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menos relacionados ao lamento. O que apresentagoos s80 as diregdes das queixas e de

que forma elas estéo presentes nas respostasofesspre¥.

a) Lamentacdes em relacao a familia

Situacdo 1| - falta de incentivo da familia, porque tem muitésa que vem antes da
leitura: TV, computador

- 0 interesse a leitura que é muito pouco por phatecriancas e familiares,
gerando com isso uma leitura sem fluéncia

- respostas que dizem respeito a familia

- [0 aluno] ja vem com bagagem maior ou menor da ca

Situacédo 2| - a cultura e o meio social dos alunos é que magsilia do trabalho. Quem
usa uma variante ndo padrao resiste muito conballra com a lingua padréo.
- timidez [do aluno] e falta de didlogo no meio gue vive.

- falta envolvimento da familia [questéo repetidaas vezes]

- descomprometimento dos pais pra com a educacéeuddilhos
- participacéo dos pais “menor”, sabendo que aatwlar dos pais, é que estd
gerando tudo isso [desinteresse do aluno]. Savaderés familiares” que
estdo ficando de lado

- alunos sem motivacao, sem cobranca pelos pagspebs proprios

professores
Quadro 3: Queixas dirigidas a familia

Pelo exposto, as mencdes a familia estdo acompasdadcerto imobilismo, como se
o depoimento apresentasse também uma impossitalgiael conduz a afirmagdes como: com
essa familia, “fazer o qué?” e, simultaneamentespasta: “ndo ha o que fazer!”, afinal a
familia ndo auxilia, ndo investe, ndo participaaesem valores”, fomenta a timidez, néao
incentiva o aluno, possui uma cultura que nao mwal aluno na escola. Com tantos
argumentos negativos, parece que ao professoraadsana ordem do ensinar, estando ele,
como profissional, submetido as condi¢cdes que (s@o)roporcionadas pela familia. Aqui o
exemplo esta bem claro quanto ao fato de que aapedmove a inibicdo do pensamento: se
a familia ndo faz, a escola cabe muito pouco a faa& ensinar Lingua Portuguesa. Aliada a

isso, ha certa expectativa negativa em relaca@zer fpedagdgico que, perdido de funcao,

2 Dada a extensdo do material e proximidade de alguespostas, os dados serdo apresentados emderma
quadros-sintese, agrupados pela similaridade g@sts. Os dados estdo apresentados conforme expanac
versdo original, contanto apenas com recortesvetah questao analisada no momento. As anotacéeadas
com [ ] séo da pesquisadora. A apresentacdo altdgs depoimentos que apresentam alguma queia geod

consultada no Apéndice A.
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esvazia-se, justamente porque este fazer estéadola@m dependéncia da atitude esperada ou

de uma expectativa em relagéo a familia.

b) Queixas dirigidas a alguma situacéo - escolar auao

Situacdo 1| - acervo bibliogréfico da escola — ndo na quangdatas na qualidade — bons
autores sao caros.

- devido ao numero de alunos ser grande por turmzg-se dificil um
acompanhamento individualizado na hora da prodegénta. [questao
repetida outras vezes, afirmando a dificuldadeteledamento individual ao
aluno]

- ndo ha muito interesse, embora ha variedadesrds tle literatura infantil
- a Lingua Portuguesa por si s0 ja é dificil, p@isnuitas regras para a escrita

Situacdo 2| - numero excessivo de alunos em sala de aula

- alunos com dificuldade na base, no periodo fdbetizacéo
- alunos inclusos que precisam de sala de aposeda nao tem professora
nao estou preparada para trabalhar com estes alunos

- falta de recursos (livros, som TV, textos, xerox)

- Dificuldades Estruturais: Biblioteca: tem melhdwao acervo, porém o
espaco fisico ndo é adequado; Ambiente: escolals enslito lotadas e
barulhentas; ndo h& espaco para atividades re@seaticulturais, arquitetura
das escolas é inadequada: ventilacao, iluminagédasica.

- a Seed [Secretaria de Estado da Educacao] pregaeoria e ndo
disponibiliza material, nem tempo necessario paeegsa teoria seja
efetivamente colocada em pratica

Quadro 4: Queixas a alguma situacéo escolar ou ndo

Em relacéo as dificuldades estruturais, percebajueselas sao variadas e abrangem
desde os aspectos fisicos da escola até numertuntes.apor exemplo. Coloca-las como
dificuldades ao lado de outras de cunho pedagépae demonstrar pelo menos dois
aspectos: ap quanto o professor pode, se tiver interesse, iesiende responsabilidades,
desculpando-se pelo trabalho que (n&o) realizayjyé as situacdes que interferem no ensino
sdo muitas e variada b) o quanto as condi¢cées escolares sdo parte do thabalo
professor, com poder de interferénciaQuando se fala em interferéncia na pratica do

professor, parece-nos que ha uma direcao prioraa@specto pedagogico.
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c) Mencdes relativas ao material didatico

Situacédo 1| - falta de material atualizado, por exemplo jornaesistas...

- na escola falta material adequado e apropriacqala série

- dificuldade em aproveitar o livro didatico, pos mesmos oferecem textos
muitos extensos e pouco diversificados

- livros didaticos em algumas séries inadequaosas)

Situagao 2| - textos muito longos

- conteudos dos livros fora da realidade do aluno

- adequar a material didatico a proposta pedagd¢g&mha tempo disponivel
em carga horaria o suficiente para planejar atiledacoerentes para a
proposta pedagdgica de LP)

- faltam textos atrativos e material de apoio

Quadro 5: Queixas dirigidas ao livro didatico

Pelos depoimentos acima, percebemos que o quecodigiatico apresenta ainda é
percebido como conhecimento pronto, quase imutéeektituindo-se problema se os textos
sao muito longos, deslocados da realidade imed@tduno ou sem atrativos. Se iSso merece
mencao, € porque se esta diante da dificuldadeldiedom este material, ou mesmo de nao
lidar com ele. Pelo teor do que os depoimentoscieglados apresentam, percebemos o
espaco e o poder deste material em sala de aula.

Apesar das variadas publicacées que ha tempo focaranaterial didatict, ele
continua sendo referéncia para o ensino de Porsugeaéa frequéncia com que esta presente
nos dados. Por que entéo ainda o professor cotona tificil” o seu uso? Parece-nos que 0
que ocorre com o uso do livro didatico é semelhaote projetos de formacdo em servico:
criticas que se retroalimentam. Simultaneamentdeni@mos localizar a presenca e 0 uso do
livro didatico na relagcdo com determinados podqresinterferem nas condicdes de ensino,
0S quais oferecem o0 acesso e por isso mesmo, imdorepossibilitam a utilizacdo do
material que, em certa medida, o professor refeiteando o problema para si, dizendo que é
dificil usar. Nesse sentido, a queixa se transf@maloenca, ou seja, sem o poder de negar o
uso do livro didatico, o professor toma para sirabfema, e afirma com convicgcdo que é
dificil usar. Mas ele ndo esta sozinho, ele absoma voz que diz “é fragil mesmo que vocé

deve ficar”, pois s6 assim a interferéncia variadascola sera aceita. Ha neste caso alguma

% Citamos apenas alguns exemplos de uma vasta aedidicna década de 1980 e 1990, com o objetivo de
atribuir critica e desvalor o livro didatico comaterial pedagdgico: “As belas mentiras”, de Nosgl@d1);
“Mentiras que parecem verdades”, de Bonazzi e H&8(Q); artigo “Livro didatico de Lingua Portuguesa:

liberdade ou opressdo?” de Fregonezi (1997);
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semelhanca com o0 exposto no momento em que afirsgom os projetos de formacdo em
servigo procuram “mudar pouco, para ndo mudar”.iAmata-se de garantir que o professor
use pouco, queixe-se do livro didatico, mas opteufihiza-lo.

Entdo, percebemos que os enunciados sao ativadeatieados, sempre presos a
alguma relacao de poder e saber que permite ansel@@ncia. Tanto no uso do livro quanto
nos projetos de formacédo, os enunciados remetelgoagae provém de lugares que nédo
unicamente a escola e de poderes que ndo somertiesgxercidos pelos pares, professores

e chefias imediatas, no ambiente escolar.

d) Queixas dirigidas ao aluno:

Situacédo 1| - ndo ha muito interesse, [outras vezes marcada €alta de interesse ou
desinteresse] embora ha variedades de livrosatatlira infantil

- 0 aluno vem e quer saber quando ja deveria salbeo se escreve

- falta de leitura [citada varias vezes]

- falta de atencédo na escrita, copia

- falta [ou dificuldade] de interpretacdo naquiledé e até no que escreveu
- falta de concentracdo [mencionada outras vezesiividade

- inseguranca

- lacunas de séries anteriores: Iéem mal ndo salmre |éem, escrevem como
Iéem, ndo gostam de portugués pois sdo muito cobem seus erros
- falta de paciéncia para parar e pensar, nao gueeeder tempo [respondem
rapidamente para ficar livre da atividade]

- ortografia

- refaccéo de texto, buscando no dicionario o Sagdo de palavras que tem
davida

- dificuldade em incentivar o aluno para aprengeis nao gostam de ler e/ou
produzir textos

- dificuldade para memoaorizar regrinhas simplesaesgarias da Lingua
Portuguesa

Situacéo 2| - falta de vontade, pois a preguica [para integofédbma conta deles, menos
para conversar e baguncar, distracdo, cansacoosesmotivados

- alunos com dificuldade na base, no periodo ddatizacéo

- 0s alunos leem pouco, muito pouco. Estao o teigo na internet, com issp
nao gostam de escrever porque nao tém idéias, argam
- indisciplina

- atencédo focada em outros assuntos, “preguicpédsar, preferem a resposta
pronta, facil [falta de atencdo, falta de concexéioh

- falta 0 habito de leitura [falta de leitura cdaolutras vezes como gosto,
costume de ler] e consequente dificuldade de irgepao; por falta de leitura
faltam argumentos para escrever

- falta de interesse em se constituirem sujeitagpdendizagem; falta de
comprometimento consigo e com 0s outros; levansmerde forma relapsa
- falta de sonhos
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- parece que 0s jovens ndo tém perspectiva partamf “Estudar para qué?’
- eles néo se esforgam o suficiente, ndo prestang@ como deveriam na
hora da escrita e também da leitura

- desinteresse nas atividades [citado outras vezes]

- problemas de escrita: caligrafia: além das ileigivha os que subvertem a
forma convencional das letra, estruturacdo supalfizrogresséao textual,
coeréncia e coesao.

- problemas de leitura: dificuldade em decodifioalizar o texto; ndo
conseguem articular decodificacdo e compreensdexto

Quadro 6: Queixas dirigidas ao aluno

E gritante o nimero de queixas relacionadas ao®s)se comparadas aquelas que se
relacionam a familia, livro didatico ou a institiigescolar. Talvez uma explicacdo para tal
ocorréncia seja a proximidade do professor, petewigéncia diaria, com o aluno, podendo,
com mais seguranca, afirmar quais sdo as dificeklatbs alunos com o0s quais convive.
Outra questdo que merece destaque sao as difiesldamsideradas previsiveis para a série
ou para o0 momento pedagoégico em questdo. Por eagmpdsposta a questao 1, do discurso
n® 71: ‘Como eu tenho uma primeira série eles estédo ternfituldade com a juncédo de
silabas” “Falta de concentracdo”.Em outra extremo (como veremos posteriormente no
Cpitulo 4) ha textos académicos que se queixamrafegsor, ou denunciam um ensino de
Lingua Portuguesa defeituoso, recaindo sobre @gsof as culpas pelos defeitos, sejam eles
atribuidos a desatualizacdo do docente, ao ndaaismncepcdo de linguagem considerada
mais apropriada, por exemplo.

O depoimento citado ilustra o fato de que, quangoofessor ndo possui uma nogao
da referéncia de ponto de chegada - o que o altewispra saber ao final de um periodo -
qualguer inadequacao que ele fizer estara sendpiatada como queixa, como se o aluno
nao estivesse desenvolvendo o suficiente em relagaseu desempenho em sala ou nédo
estivesse escrevendo bem como deveria. Nessegemtidcado da “descricdo do aluno ideal”
defendida por Riolfi et. al. (2008, p. 198) com@c¢iado, por parte do professor, de como, na
melhor das hip6teses, seu aluno estara, ao finahddetivo, no que tange as suas habilidades
para falar, ler, escrever e analisar a Lingua Bodsa” é procedente e necessaria, em funcao
da necessidade de ter claros os pontos de partide,o aluno esta, e pontos de chegada.

Algumas das dificuldades colocadas como queixarér gle uma nocdo de ponto de
chegada, sao pertinentes e até previsiveis paésieaes para 0 desenvolvimento do aluno.
Neste caso, as inadequacgdes assumem outro estatdéoserem apresentacdes de onde o
aluno se encontra em seu desenvolvimento com adgem e, consequentemente, de

elementos que permitirdo pontos de partida parabalho a ser realizado, tendo em vista um
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horizonte, um projeto a ser realizado. Nao se ttatapenas responder a questao proposta por
Possenti (1996): “Sabemos o0 que nossos alunosat&m®”, mas de, a partir dela, refletir e
organizar o que eles poderao aprender e saberfeig daquele periodo, sendo que a nogao
da queixa daria lugar a um conhecimento diagnasiidm lidar com as expectativas em
forma de pontos de partida e de chegada proporciondizer direcionado a queixa, o qual
vai enfatizar o que o aluno nio faz. E enquadram‘ldemais o jovem a uma situacédo de
opressdo, de sobrevivéncia”, como afirma Charlod0%2 p. 137, por meio do
enderecamento de queixas.

Portanto, as queixas acabam por solapar uma adalidiggnostica e rigorosa, cuja
funcéo seria iluminar a pratica docente. Dessadpum ponto de partida para a organizagao
do cotidiano escolar é o diagndstico que, por ®m vai indicar a caminhada a ser feita,
tendo em vista “Um aluno de sangue, carne e ogklaja folego!)” (RIOLFI et al., 2008, p.
221). Assim, ser professor no século XXI exige muitais do que um professor que centre o
seu trabalho na transmissdo do conhecimento dguwordo, presente no curriculo oficial
(caracteristicas de uma educacédo bancaria), incpéidar com as diferencas entre alunos,

por exemplo. Especificamente sobre este aspedtaadanos:

Compreendemos o professor, portanto, como um piofial capaz de construir
estratégias de agdo com base em seus préprioegstuddo em modelos estanques,
fornecidos por estatisticas. Queremos ir além deadias, visto que basilar os
trabalhos pela média exclui os alunos que se ermunmos dois extremos: 0s muito
bons — cujo talento permanece inexplorado — e a®muins, privados da chance de
superar dificuldades, que permanecem invisiveigdém, p. 14).

Pelo exposto, ser professor é acreditar-se capaatehwir, de acolher e de propor
determinados fazeres pedagdgicos, mesmo que samtigarde sucesso sempre, mas um
arriscar-se constante. Nesta direcdo, ndo ha pagara queixa imobilizante, mas para dizeres

de exigéncia, de intervencao, de acdo moldadompar do juizo critico pois ela enfraquece

% O autor discute a questdo da “Educacdo e Culturesin a proposta de construir um projeto de
mundializacdo-solidariedade. A citacdo encontranserida no trecho que se refere a cultura da catada,
ressaltando que, quando o ensino se da sem retagd®@ que o aluno vive, a relacdo com o saber gda
meio de um discurso vazio para o aluno. No entantytor faz uma ressalva, alertando para o faigudenao

se trata de enquadrar demais o0 aluno a situacdquenvive. Embora o autor ndo aborde, percebemos uma
relacdo com a queixa no sentido de que quando eexjeadramento “excessivo” acontece, favorece as

explicacBes direcionadas a culpabilizacéo, a queixa
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quem a profere, transformando-o vitima, ora deasdio desfavoravel, ora dos designios
divinos:

Queixa

Tu, Senhor, que repartes os destinos:

Por que me deste o arido quinhao
De sonho, de tristeza e soliddo? (KOLODY, 19923)

Se o0s quinhdes de sonho € que nos impulsionanoEaracar-se num fazer diferente,
0s quinhdes de queixa e conformismo travam estkos As queixas dirigidas ao aluno, ao
material didatico, a familia e a alguma situaca@deesgrupadas conjuntamente porque se
encontram vinculadas ao lamento, a uma direcdapaeta para a impossibilidade de acéo.
O que as difere é a dire¢do da queixa, envolvergleéoou quem € considerado culpado pela
nao-possibilidade de acéo.

Diferentemente do tipo de queixa apresentado anteente (a queixa-lamento mais
pontual, direcionada a questdes ou presencas Bsgeaio ensino), localizamos ainda nos
dados elementos que nos permitem relaciona-losacqueixa genérica, aquela que constata e

apresenta.

3.1.2 A constatacao e a genericidade nas respostas

Diferentemente do item anterior, alguns depoimeafmesentam as dificuldades, mas
o fazem utilizando um tom mais neutro, talvez dendd um menor envolvimento do sujeito
com a resposta por ele enunciada. Esses depoimestéus direcionados a categorizacédo dos
problemas e procuram estabelecer uma relacio da-e&eito para a dificuldade. E possivel
entrever, linguisticamente, a partir do uso dos afipddores‘por isso, se, pois, com isso,
segundd, uma tentativa de explicacdo da queixa, o quaratenviesada, ndo tao diretiva e
destinada a atribuicdo de culpa. Explicar deterdurfato pedagogico sugere, ainda que de
forma elementar nos dados, uma tentativa de estaretelacbes para a pratica, vendo-a
como pertencente a um conjunto maior, cuja dinamieaé interferéncia de uns elementos

sobre os outros. Vejamos o quadro a seguir:
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Situacédo 1| - dificuldade na interpretagéo, na leitura e no ed@thecimento das palavras; o
gue faz com que a escrita saia com erros

- dificuldade na leitura, ndo conseguem um boapnacao, por isso tem
dificuldade na escrita e pronuncia

- falta de clareza, se o aluno for questionadea@te dizer mas nao aparece
escrito

- escrevem com muitos erros ortograficos, poisfalencao e leitura...

- ndo conseguem interpretar e produzir textosom 3so, encontra
dificuldades em pontuacgdo, ortografia, paragratétea

Situacdo 2| - a maior dificuldade, segundo os alunos, € agistrar as idéias no papel ap
elaborar um texto

- |éem pouco, com isso ndo gostam de escrever podp tém idéias,
argumentos

- acrescente ainda um fator importante que contpérta com estas
dificuldades é a falta de atencdo e concentrac@® auosso alundemonstra
Quadro 7: Respostas genéricas e de constatacdo

Percebemos nos depoimentos acima um hibridism®,eqgloba a apresentacédo dos
problemas e uma tentativa de entendimento dasgéggaque 0s provocaram: misturam-se
queixas com problematizagbes. De acordo com o gtée reencionado nos depoimentos
acima, 0 ndao conhecimento das palavras é que&daz quea escrita saia com erros, as
dificuldades de escrita e prondncia fazemm queos alunos ndo tenham uma boa
interpretacdo, ha dificuldade em escrepmyvocadapela falta de leitura, ha egacédo da
decoreba e a aplicacdo de regras na pratica; @,aunmbora saibao que quis dizer, ndo
colocou o que deveria no papel; falta de clarezaléia escritgprovocadapela inseguranca
no momento do aluno ler e escrever; a falta deardrecdo para a leitutava a dificuldades
na interpretacdo, producao de textos e resoluc@pelstdes. Nas palavras destacadas, ha em
maior ou menos grau uma tentativa de explicacéa @aroblema, sendo por esta razao que
estes depoimentos aparecem como pertencentesodaipotde queixa, aquela que constata e
apresenta as dificuldades, que denominamos deajoenstatativa:

De forma um pouco diversa, também esta presentelemsmentos uma queixa que
aqui chamamos de genérica, pois ndo se relacioalguen aspecto especifico, por isso
mesmo, aciona uma no¢do ampla: passa a ter mdgr mala cabe “tudo de pedagdgico”.
Em “Fazer com que o aluno temteresse em dar o melhor de si no registro, naitasetc”
(S1-D16-R2), qualquer atitude ou atividade que wn@lndo faca conforme o que foi

solicitado, pode ser interpretada como se aquel®atdo estivesse “dando o melhor de si”.

% A denominacéo de queixa constatativa e genénssa.
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Percebemos ai outro elemento: dar o melhor detamdém atender as expectativas da
professora. Entdo, que expectativas sao essagjgenelas se baseiam? Se o aluno conversa
demais, se ndo escreveu com a letra bonita quafespora espera, se ndo acertou na resposta
ou nao fez a tarefa de casa, tudo pode ser catagorcomo “ndo dando o seu melhor”.

A questdo genérica desta investigacdo prevé queifiaaldades elencadas pelos
professores sdo apresentadas tendo em vista agsdis@ue circulam no meio escolar e na
formacdo docente. Portanto, as dificuldades traagmevisdo de certas competéncias para
cada uma das séries dos ciclos iniciais do Nivatlkmental, sendo que o que vai compor a
resposta do professor resume o discurso do "qlno deveria saber em Lingua Portuguesa,
e nao sabe". Por isso, 0 que é classificado coffouldiade dos alunos pode ser apenas uma
resposta a determinadas expectativas.

Essa queixa, pelo seu tratamento vago, abarca wame gmprevisivel de outras
gueixas. Por isso, afirmamos que possui um cagieérico, via de regra, direcionado ao
aluno. Porém néo € a culpa que busca solucéa tlpiqueixa-reclamo, mas uma queixa que
ja traz uma resposta do néo-fazer generalizadlunm ado esta dando o seu melhor, por isso
€ que existe o problema; como se trata de uma @ugErerica, ndo se tem o problema
passivel de reflexdo ou solu¢do, mas uma situaggnediavel, que se aproxima do lamento.

Neste tipo de queixa esta presente, frequentemanteitura apresentada de forma
genérica, 0 que nos leva a admitirmos que estausggaforma de abarcar o (in)especificado,
0 néo detalhado em termos de dificuldade, novamentdiscurso vago. Da forma como esta
presente nos dados, a leitura ndo consta somemie didiculdade, mas como uma salvacéo
para varios “males” do ensino. Com ela, seria pesdrradicar varios problemas que os
alunos cometem. Tais posicdes estdo presentesismsss abaixo, pertencentes a situacao
1: “Dificuldades na interpretacdo, na escrita e natlea” (D1-R1); “Producdo de texto,
leitura pelos alunos.”(D4-R2); “Gramatica, Falta de estimulo a leitura, Desatengé
escrita e copia (D49-R2); “Falta de leitura, sequéncia dos fatogD16-R1);"“... onde o
aluno ndo tem a relacao da leitura e escritdD8-R2) e parte do depoimento 50, em que
aparece Falta para o aluno_leitura (R2, destaque no original). Aléem desses, locatiaa

consideracdes genéricas ainda pertencentes a&itlige Situacao 2, respectivamente, em:

Ortografia, pontuacao, coeréncia, coesao, paragcatae empobrecimento
de vocabuléario
Que todos os alunos consigam alcancar o objetiop@sto.(D45-R2)
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A preocupacao quanto a preparacdo da aula, contegidencionalidade é
constante. Mas o problema maior é nem sempre atosyobjetivos, tendo
gue reinventar formas diferentes de atingir/contpuienvolver os alunos
de maneira tal que seja possivel uma “promoc¢ao” thesmosD2-R1)

Com este tipo de queixa genérica, parece que afesgores que a enunciaram se
descomprometem ao preencher a resposta a pergenp@sgdiuisa, pois cabe na resposta
gualquer questao relacionada ao ensino. Como @udem ser percebidas as queixas (em
seus diferentes tipos)? Inicialmente, se acionarmopgo das formacgbOes imaginarias
apresentado anteriormente, proferir uma queixan#meu uma queixa genérica garante ao
professor a preservacgao de sua face enquanto gof®-formacao. Trata-se de responder o
gue foi solicitado e, nesse caso, o0 queixar-seameaomo um discurso possivel, adequado e
pertinente para 0 momento histérico e para a situac

Em relacdo a previsibilidade presente nas respostabe-nos um olhar mais
cuidadoso: dizer que os alunos de qualquer anopi@mlemas de ortografia, pontuacao,
acentuacdo; afirmar que eles ndo possuem o habititdra, que ndo interpretam direito os
textos € algo que néo requer presenca constanéeneanuidade de observacdo da pratica
pedagogica. Talvez alguém que nem seja professsapbzer as mesmas coisas. Trata-se de
um discurso tao previsivel no nivel da dificuldade, necessariamente, ndo se relaciona com
alguma situacdo em especifico. E um dizer altam@néwisto, um discurso aceito e
disseminado socialmente, do qual os professoreiersese proximos e/ou sabem que o
pesquisador também esta, a ponto de colocaremetg®stas, dada a forca de poder e de
verdade que esse discurso tem adquirido.

Se possui poder de verdade, ele brotou e se difemdialgum(ns) lugar(es), tanto nas
instituicbes quando entre os proprios profess@eando o professor o aciona, da mostras de
que o incorporou e o reativa, gerando um circubtosd. Nesse sentido, a queixa, em suas
variadas formas (lamento, genérica ou constatagipahnta para um discurso ja-dito, repetido.
Pelos dados, nao é possivel conhecer uma dificelldadespecifico, da turma, da escola, mas
localiza-se um dizer consagrado, esperado e, poniesmo, ndo direcionado a uma situacao:
um “discurso-chavéao da dificuldade”. Este se caraa, por isso mesmo, como um “discurso
vazio”, um eco do que € comum e previsivel queig &m relacio ao ensino de Portugués. E
a mesmice do dizer e também da escuta, pois séarstis que se repetem sem que se reflita
sobre eles. Entdo se configura num falar sem @flesem que sobre este falar deu-se o
trabalho de olhar a palavra e para a situacdo camosidade, valendo apenas as fortes

representacdes imaginarias, capazes de abarcar cégezes e garantir-lhes coeréncia em
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relacdo a situacdo em que foram proferidos, aosrpsdjue estdo presentes no momento da
elaboragao da resposta.

Isso que encerra um duplo viés: uma resposta ieedgada, genérica de um lado,
gue aciona, por outro, a garantia enquanto resptetiaivel e valida para a situacédo. Na era
do descartavel, do breve, da superficialidade sfdamacéo, lembrando da distingdo entre
saber e informacao proposta por Charlot (2005)mafi algo que se relacione com a area e
que se configure em um discurso “vazio, chavaoa @aérea, ¢ uma forma de nao-dizer. Os
chavdes s6 podem assim ser considerados porgue fh@s inimeras vezes, proferidos por
guem conta com autorizagdo para dizé-lo, mesmodguirma irrefletida, a ponto de se
transformarem em um senso comum para a area.

Como expusemos, 0s depoimentos acima estdo wads$ como queixas porque
induzem a um lamento, baseado no direcionamentacdsacdo a alguém ou a alguma
situacdo considerada deficiente. Tal pressupostassemelha a ideologia da deficiéncia
linguistica, apresentada por Magda Soares (19Rjdd a patologizacdo da pobréZzaa
qual a explicacdo para o aluno que tem dificuldadegscola deve-se a sua deficiéncia de
linguagem. Reservadas as especificidades da st pesquisas, a relacdo entre as duas
indica um pressuposto proximo: ter deficiéncia diisgica sera o motivo para qualquer
explicagdo para o insucesso do aluno na escoland3ma forma, a queixa genérica € uma
explicacdo imobilizadora para o que ocorre na egiaem qualquer aspecto. Um

depoimento pode ilustrar o que afirmamos:

Hoje em dia, percebo que o estudo da Lingua Pogsguimpde-se a
necessidade de formacdo de sujeito detentores da competéncia
reflexiva sobre a lingua, capazes de adequa-ladagessos géneros textuais
gue as necessidades comunicativo-expressivas kigsne em sociedade.
Da mesma forma, o estudo da Literatura brasilega, uma perspectiva de
integracdo a area da leitura, requer o entendimetdopapel do discurso

% Sobre a questdo, optamos por apresentar as miarautora: “No Brasil, a partir de meados da dicke
setenta, quando a ideologia da deficiéncia cultagal chegou (época em que ja era severamenteadadtinos
Estados Unidos), o fracasso escolar das criangasaiaadas populares passou a ser atribuido, tantisecurso
oficial da educacdo quanto no discurso pedagdgictpobreza’ do contexto cultural dessas criangass e
‘deficiéncias’ que dai resultam: caréncias afetiwhficuldades cognitivas, déficit linglistico. Esa ideologia
continua presente entre nds, ndo apenas no disoficsd e pedagdgico: esta também amplamente difianna
préatica das escolas e dos professores, que, em aelmeoferecem, sem constrangimento, educacaoheis n

quantitativa e qualitativamente inferiores paraasada populares.” (p. 20, destaques da autora).
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literario na construcdo do imaginario dos leitores na formacdo das
identidades culturais, Enfim:

- Como suprir essa necessidade?

- Tendo como elemento central o texto, quais osam&nos de

funcionamento? Como trabalhar o texto ndo somemt@ocsequenciacao de
seus elementos?

- Como fixar a real efetivacdo do ato comunicativQ@ais capacidades
cobrar?(S2-D19-R1)

Se retomarmos o0 conceito de representacdes imegin@oderiamos dizer que se
trata de uma resposta que aciona um palavreadenpertte a area de ensino Lingua
Portuguesa suficientemente coerente, com feicaatwddizado, garantindo uma imagem do
professor diante do formador, dos colegas, dasiashed das instituicbes por elas
representadas, mesmo que nao aborde especificanadgiena situacdo de ensino-
aprendizagem vivenciada. Mesmo assim, 0 depoinagresenta-se como resposta pertinente
a questao solicitada, ndo sendo excluido porqueddel da area e nem por incoeréncia. Tal
situacdo somente € possivel, porque “alguns pastsilasdo incorporados ao discurso
cotidiano dos profissionais da area, formando osgugode chamar de seenso comumgue
pode produzir uma “satisfacdo improdutiva, fazeoeksar a interrogacéo (...) podendo causar
a acomodacéao da inquietude necessaria para impattsaopesquisa.” (BARZOTTO, 2007, p.
159, grifos do autor).

Acionando a questdo “Por que surgiu este enumcgachdo outro em seu lugar?”
(Foucault, 1997), localizamos determinados usagilsticos nos depoimentos que garantem
afiliacdo a este senso comum, como por exeniplgeitos detentores de competéncia
reflexiva”, “adequa-la aos diferentes géneros tex#li, “estudo da Literatura numa
perspectiva de integracdo a area da leitura”, redagentre “discurso literario, construcéo do
imaginario dos leitores e na formacdo das identemdculturais”, “como suprir essa
necessidade”, “texto como elemento central do esisitefetivacdo do ato comunicativo” e
“quais capacidades cobrar”, capacidade comunicativdsso s6 é concebivel porque tais
usos séo pertinentes para o momento de formac@ualoco professor respondeu a questao
solicitada. Portanto, tais questdes indicam alga pem do jargdo comumente repetido entre
os formadores “de que o professor apenas querdatdElas direcionam o olhar para como
as instituicbes, os poderes e os dizeres se pifessEnt nas respostas, incluindo a todos
(professores, formadores, 6rgdos promotores ef@mndiadores dos eventos, universidades)
como parte de um conjunto: o ensinar e aprendegukirPortuguesa que admite, muitas
vezes, 0 uso do jargdo, do senso comum. Parefieado claro que, nem as respostas dos
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professores como um todo, nem aquelas mais afliadaim jargdo pertencente a area
poderiam ser tomadas separadamente. Elas estdmassauma cadeia de discursos que
produz e dissemina também jargdes, denUnciagasié queixas, inseridas no interdiscurso,
entendido como “aquilo que fala antes, em algunarlusppdependentemente.” (ORLANDI,
1999, p. 31), justamente porque vinculado a untradgéo discursiva e ideoldgica.
Retomamos a ligacdo entre o que o professorepeesomo queixa e os lugares onde
estdo ancorados esses dizeres. Quando o proféisor @eficiéncias ao aluno, elas também
se apb6iam em textos como o de Magda Soares, @foc@ qual, possivelmente, o professor
teve acesso em sua formacao. Por sua vez, a samabém distribui culpas e queixas, ja que
conclui que o discurso da deficiéncia esta preseateliscurso oficial e pedagdgico, mas
também na pratica das escolas e dos professoesfep@cem educacado em niveis inferiores
para as classes populares. Além disso, o discwrsautbra ndo se fez forte o suficiente a
ponto de conseguir a adeséo dos professores, gtiau@m a se queixar da forma como 0s
alunos falam e dos materiais (livros, revistas, @D3$ quais ndo tém acesso. As questdes
apresentadas nos levam novamente a nocéo de gdatiparmanente dos discursos, que vao
compondo um regime de verdade para a area de Lipguaguesa, cuja caracteristica € a
relacdo com dizeres emanados de instituicbes recads e que englobam a queixa e a
localizacéo de culpados pelas mazelas. Tambénrdetiaacao deste tipo de enunciado entre

0S pares, 0s proprios professores.

3.2 Dizeres de Prescricéo

Categorizamos aqui aqueles depoimentos que naan f@grcebidos como que
protegidos por um escudo ou desculpa para detedmifezer pedagogico. Trata-se de um
pedido, uma solicitacdo, funcionando como mateagho de uma insatisfacdo com uma
situacdo que poderia, ou deveria, ser alteradamBEpedido que solicita uma tomada de
posicdo de quem o ouve. Traz em si 0 desejo de&mlde equalizacdo do motivo da queixa
e coloca o ouvinte em posicao de interferénciguga ele cabe a resposta que pode conduzir
a resolucédo da questao.

Assim, a solicitacdo do professor pode ser pedeebom a busca de uma solucéo,

Ay

trazendo em si um “qué” de alteracéo e de ndo cmidade com a dificuldade, uma vez que
ndo ha aceitacdo passiva da imobilidade. Parecepm® verbo empregado no Futuro do

pretérito do modo indicativo encena apropriadamentpie afirmamos: é a “realidade que
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deveria acontecer”, mas que nao esta ainda predéeste sentido, a caracteristica do que
chamamos de “discurso prescritivo” tem uma rela@proximidade e, simultaneamente, de
distanciamento com a queixa. A proximidade podepsecebida pelo fato de que quando é
feito o pedido, ele também pode ser a materialzagique ndo esta sendo realizado. Nessa
direcéo, o discurso prescritivo pode aproximar-geqdeixa no sentido de que “como eu
poderia trabalhar X” diz sobre uma realidade nasspel, ndo realizavel por algum
impedimento. Quando o professor solicita uma rdagapas “como fazer” pode estar também
afirmando o que néo faz, porque nédo vé possibiidkdrealizacéo.

Por outro lado, ha um distanciamento da queixaisoutso prescritivo pelo fato de
gue ele se constitui numa necessidade de respastas como fazer. Tal aposta — o de
acreditar e implementar — aproxima-se de uma ventss acdo, distanciando-se de um
queixar-se. Como a queixa lamento traz consigo abiildade, um pedido de como fazer
pode ser percebido como uma busca de mobilidadesaligacdo, mesmo que a espera seja
para que um outro, o formador, conceda a solugasteNsentido, o discurso prescritivo se
distancia da queixa lamento e € neste viés quenanms aqui: a materializacdo de um dizer
que solicita o “como fazer” de alguém, alocado carapaz e autorizado de proferir uma
resposta. Os pedidos de “como fazer” aparecem frequéncia nos dados, conforme

apresentamos a seguir:

Situacdo 1 | - como trabalhar a gramatica contextualizada?

- 0 que fazer para que o aluno crie o gosto pélad® [mencionado outras
vezes junto com a necessidade do gosto para sagscri

- 0 que vem me preocupando é a cOpia muito erra€@® @luno faz do quadrp
ou de um texto. Sera falta de atencéao?
- como trabalhar com os alunos de forma precisanfé@ com que 0S mesmo
peguem gosto de aprender
- convencer o aluno quando pergunta quantas lim@asei mais escrever, esta
bom, ndo vou fazer mais?
- fazer o aluno entender o que eu quero como cdatede estou trabalhando
- eu como profissional sinto dificuldade de atengkpressao e escrita 0 me
aluno apresenta as mesmas dificuldades

- 0 trabalho com a gramatica (se é proveitoso oy véido até que ponto),
correcdo de textos para melhoria e para dar natyagdo para producéo de
texto, que tipo de textos trabalhar interpretacéle que forma...

- reestruturacao de textos (como fazé-lo sem traulto na sala de aula)...

[en)

Situagdo 2 | - como encaminhar o trabalho com Lingua Portugeesaala de aula e
despertar a curiosidade no aluno para aprendecipaimente a linguistica
em que ao fazer a ponte do errado para o certmtextualizacdo necessarig
dificil e a mudanca muito demorada. Também as naugsagens de exploraf

[N
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a linguistica. Preciso muitas leituras, capacitagisa melhor encaminhar o
trabalho

- a Universidade deveria nos preparar melhor nesstdo, pois ndo sou so
eu, como muitos professores na escola, principabr@EnPSS%, sofrem
demais com esse problema [falta de dominio de fjurma

- como suprir esta necessidade? [0 da formacaojeikos detentores de uma
competéncia reflexiva sobre a lingua, capazes elguadla aos diversos
géneros textuais]; Tendo como elemento centratto tquais 0s mecanismos
de funcionamento? Como trabalhar o texto ndo s@@mo seqienciacao ge
seus elementos? Como fixar a real efetivagdo doamwnicativo? Quais
capacidades cobrar?

- levar o aluno a fazer de forma competente aatila linguagem na escuta
producao de textos orais, na leitura e producéaextes de modo a atender 3
multiplas demandas sociais, responder a difergmtgsdsitos comunicativos
expressivos, e considerar as diferentes condigdesadlucio do discurso?

1%}
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Quadro 8: Dizeres de Prescricédo

O uso do ponto de interrogacdo pode ser percelndw aecurso para busca de
resposta a questao apresentada.“@mue fazer para que o aluno crie gosto pela Iy
h& uma questdo explicitada. Noutros momentos geststao esta textualmente marcada como
um pedido de intervengcaComo convencer o aluno quando pergunta quantalsasnéao
sei mais escrever, estad bom, ndo vou fazer maff&estruturacéo de textos (como fazé-lo
sem criar tumulto numa sala de aula)”, “O traballsom gramética (se é proveitoso ou nao,
valido até que ponto), correcao de textos p/ madherpara dar nota [...] que tipo de textos
trabalhar [...] e de que forma”, “Como fazé-los cpmeender a gramatica [...]. Como
contextualizar o ensino de Portugués com todas wga® disciplinas, sem segmentar o
conteudo”.

Parece haver uma obrigatoriedade do professor sendelver determinadas formas
de ensinar, como fazer o aluno gostar de ler, dprea gramatica, reestruturar textos, por
exemplo. Para se adequar a estas formas de ersnarnecessidade do receituario, de que
alguém diga como fazer ou mesmo classifique eser fafirmando-o como correto ou
incorreto. O professor esta colocado discursivaeent uma posicado de escuta, alocando-se
o lugar de quem quer ouvir “como se faz”, numa&iua posicdo de ouvinte, previsto pela
educacédo bancéria. Nao se trata do professor apanias sugestdo, mas ouvi-la de um lugar
social determinado, alocado na relacao entre algu#no ouvinte e outro como alguém que

tem condi¢cdes de proferir o discurso que direciesi@ como fazer. Tais posicdes sociais

" Sigla usada para designar o vinculo profissiors professores temporarios, contratados pelo Proces

Simplificado de Selec¢éao.
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ancoram e legitimam a necessidade e pertinéncidideses prescritivos. Na solicitacdo que
prevé uma resposta prescritiva ha, pelo jogo dendgbes imaginarias, a admissdo da
existéncia de uma resposta prescritiva socialmesgia e valida.

Nesse sentido, usamos 0 termo prescricao/preschitey sua forma dicionarizada,
percebido como “preceituar, aconselhar uma normeodgortamento, uma pratica, aquilo
que se recomenda praticar; norma, preceito, régRelacionando o conceito dicionarizado &
pratica comumente realizada em projetos de formdedprofessores (momento em que 0s
dados foram coletados), ha claramente a direcaardesolicitacdo da “receita”, de receber
do formador um “como fazer.” Tais questdes estatbéan relacionadas a uma identidade do
docente, que se vé como transmissor e néo prodieitsaberes.

Em contrapartida, essa solicitacdo traz outro ekmn® saneamento, o qual se refere
a resolucédo do que nao esta considerado bom owadiega pratica pedagogica. Sanar, nos
casos em questao, ndo se relaciona a construirpradstematizar o que ou por qual razdo nao
€ considerado satisfatorio pelo professor. Nos idegritos emerge uma idéia de que se espera
uma resolucéo externa “pronta e imediata,” capaazir com que os alunos produzam bons
textos, escrevam com correcdo linguistica ou gosdermef®. Vejamos os depoimentos

transcritos a seguir:

Como despertar o interesse por qualquer tipo dmtex
Sanar as dificuldades da escrita incorreta, mesmocépias de palavras.
(S1-69-R2)

Como sanar os erros ortograficd§1-D67-R2) e (S1-D64-R2)
O que mais me inquieta é tentar buscar uma fornmedgsperte o interesse

pela leitura, pois acredito que isso sanaria boatpalas dificuldades tanto
na compreensao quanto na producao de texg%.D29—-R1)

% Conforme defini¢do do Dicionario Houaiss da Linfatuguesa. Verséo Eletrdnica. Editora ObjetiG8]12

% A nocdo de sanar os problemas se aproxima dageei@bida por Aparecida de Jesus (1997) que, em sua
pesquisa, observa que as atividades de reescrit@esiruturacdo de texto atendiam mais ao objetao
higienizacdo, adequando o texto do aluno ao mqodindo, do que a um trabalho sobre os mecanismos de
construcdo textual. Tal conducdo tém como metaapeanreproducdo. O fato de que a pratica pedagdgica
investigada pela autora leva, como conclusdo, aaraésmo do que o professor realiza merece umexéeafl a
parte, ja que esse tem sido um viés comum nas igasquinculadas ao ensino de Lingua Portuguesanden

as mazelas e, quanto muito, propor alternativas.
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As ocorréncias se referem a questfes ortografigdisando sobre elas a intengéo de
sana-las. Tais posi¢des se aplicam também parasayuiestdes: sanar a falta de gosto para a
leitura, resolver problemas de producéo de texdoegemplo. A perspectiva que impera é a
de que had uma forma de fazer ja elaborada, de quossdvel sanar os problemas e de que
alguém detém o segredo, a féormula para que taidgnas sejam resolvidos.

Os docentes das séries iniciais que usaram “samarsuas respostas apresentaram
uma necessidade, talvez uma urgéncia de equalinbhlemas, talvez (essa é apenas uma
conjectura) porque as dificuldades relacionadassérses iniciais estejam diretamente
relacionadas a aquisicdo da linguagem escrita.nAsas transgressées que as criangas
realizam em seus textos, comuns para o periodostiglce das séries iniciais, parecem
intranquilizar os professores. Percebemos semealkaatgire a presenca do “sanar” ligada aos
varios “como fazer”. Afinal, o como fazer é um pimpara desenvolver o trabalho de forma
a sanar os problemas e, principalmente, de alguEnaponte este como fazer cujo resultado
final seja sanar dificuldades. Parece-nos que amegpregada nas respostas que preservam
0s seus elaboradores direciona mais para o recetasirde metodologias eficientes, capazes
de sanar problemas, do que para a sua construgdaisosicdes podem ser proferidas em
momentos de formacdo em servico — e 0 sdo - é palps sdo aceitas e pertinentes ao
regime de verdade do momento, valido para aquelesegtdo envolvidos na formacéo:
professores, formadores, equipes pedagodgicas.

Neste regime de verdade € que esta em acao unma quaecontrola o surgimento dos
discursos, conforme prevé Foucault (1998), espreiate no que se refere ao mecanismo de
denominado rarefacdo dos sujeitos, caracterizalds pstemas de apropriacao, pela doutrina
e pela sociedade de discurso. Afinal, ndo é qualguoreque pode alocar para si o direito de
dizer como fazer, mas os sujeitos reconhecidos coompetentes, portadores de um
determinado saber reconhecido como tal e pertegxeat sociedade do discurso que,

organizadas, autorizam sujeitos a proferirem detextas proposi¢des para o ensino.

3.3. Dizeres mesclados: diferentes posi¢cdes sobrensinar e o aprender

Abaixo optamos por ndo transcrever os depoimendofntegra, apenas acionamos
palavras que permitem a recuperacdo de “frames,’s&a, quadros significativos que
acionam formas de ensinar e aprender Lingua Pasagueferentes a momentos e

concepcOes diversas para esse ensino. Convivenm@asmo momento de formagao mengdes



como as descritas a seguir, respectivamente repaeses de dizeres de docentes das séries
iniciais e finais do Nivel Fundamental. Para efeitde organizacdo, separamos 0s
depoimentos em blocos, sendo que, no Bloco 1, est@mestdes referentes a formatacédo do
texto em seus aspectos formais como paragrafotusegio, pontuacdo, caligrafia, entre
outros. No Bloco 2, constam as mencédo referentedaloracdo das idéias do texto,

mencionadas como estruturagdo textual, coerénaceséo, interpretacdo, entre outros.
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Optamos pela divisdo em blocos para melhor visagdia dos dados.

Situagao 1

BLOCO 1:

- dificuldades na escrita e na prondncia

- ortografia

-leitura lenta

- dificuldade no entendimento da letra

- pontuacao paragrafacéo

- dificuldades com o m antes de p e b;

- uso de “m” e “n” intermediario

- acentuacao

- concordancia verbal e nominal

- dominio da gramética

- vocabulario restrito

- caligrafia

- estética

- escrita espelhada

- diccao do gago (bebesado)

- falta de dominio da sequéncia de texto (inicieione fim)
- cOpia muito errada que o aluno faz do quadro

BLOCO 2:

- producéo de texto [algumas vezes esta produgdla@onada com o prazer
0 gosto para produzir textos, motivacao]

- gosto/habito pela leitura [motivar para a leifjuta@nsformar o chato em
gostoso

- fazer os alunos entenderem a importancia decarda leitura e da escrita
- reestruturacéo de textos

- argumentacao e interpretacao

- ordenacao de idéias

- auto-correcao, releitura

- dificuldade de coeréncia, coesédo, sequénciansgtacao

- dificuldade na criatividade

- trabalhar a gramatica de forma contextualizag@ groveitoso ou ndo o
trabalho com a gramatica

- dominio de diferentes textos [como poesia, dgiure como trabalha-los]
- lingua portuguesa € complexa

- 0 trabalho com a gramética (se é proveitoso oy vélido até que ponto)

- correcao de textos [para alteracdo da producg@a@udar nota]
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Situagao 2

BLOCO 1:

- ortografia

- pontuagéo

- fluéncia

- paragrafagao

- fazer rascunhos e passar a limpo

- estruturacao textual, sequéncia logica
- falta de entonacéo, ritmo, pontuacéo
- dificuldades dos alunos nas primeiras sériesil{latles e competéncias de
12 a 42 séries)

- sintaxe

- caligrafia

BLOCO 2:

- clareza do texto

- gostar de ler [desenvolver o gosto pela leitura]

- trabalho com diferentes textos (propaganda, cgrtharge, fotos, pinturas)
- coeréncia

- Coesao

- falta de aprofundamento do assunto para a prodigdextos [falta
argumentos]

- releitura para identificacdo dos erros ortogaic

- interpretacao de textos

- analise linguistica

- colocar o texto como elemento central [no ensino]

- estudo da lingua como prética social

- relacionar o que o aluno traz e o que pode seladmicom o foco na norma
padrao

- a Linguistica: ponte do errado para o certo,exnglizacédo das atividades
novas roupagens de explorar a linguistica.

- livros didaticos com grande énfase em atividadetalinguisticas

- formacéo de sujeitos detentores de uma competésibexiva sobre a lingua
capazes de adequa-la aos diversos géneros textuais
- utilizar a linguagem na escuta e producdo desext

- atender as multiplas demandas sociais

- atender a diferentes propdsitos comunicativos

- entender as condi¢des de producao do discurso

- como trabalhar a andlise linglistica e seméantica

- falta das habilidades epilinguisticas dos alunos

Quadro 9: Dizeresmesclados

Pelos dados organizados acima, localizamos sengalbantre o que os docentes do

Nivel Fundamental pertencentes aos dois grupostaaom em suas respostas. No Bloco 1,

estdo presentes, em ambas as situacdes, ocorréaciahantes que se referem a organizacéo

formal do texto: pontuacao, paragrafacéo e oulereentos que denotam pertengca ao mesmo

frame. As diferencas se referem as especificidadeselacdo a idade dos alunos, o que
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motiva a menc¢do de dificuldades para cépia, usthidee “n” intermediario e uso de “m”
antes de “p” e “b” como dificuldades indicadas pgboofessores das séries iniciais, momento
que abrange o periodo inicial de contato dos aloopso sistema de escrita.

Como foi mencionado, nas dificuldades pertenceatesprimeiro bloco ha certa
unicidade, garantida pelas questbes que envolvemsua grande maioria, 0 texto e suas
relacbes formais de estruturacdo. No entanto, nesncdmo coesdo, coeréncia textual,
atendimento a condicbes de producdo do discursodaate epilinguistica, entre outras,
indicam um conhecimento sobre o ensino de Lingutu@esa diferente das dificuldades
anteriores. S&o camadas diferenciadas de percepgd® sedimentagdo variada, cuja
referéncia ndo poderia somente ser localizada mssnas referéncias tedricas, nem mesmo
num momento historico uniforme ou equivalente. 84 de uma “mistura/mescla” de
dizeres, cujas fontes séo teorica e cronologicaendiférenciadas.

Dessa forma, quando um professor afirma que héuttifkdes entodpia, caligrafia,
estética, acentuacdo, coesdo, coeréncia, trabatim os diferentes tipos de textos, géneros
textuais, habilidades epilinguisticas e analise &etica, por exemplo, entendemos que nao se
trata de uma referéncia a um Unico ou mesmo quamreeitual. S40 mencgdes que acionam
conhecimentos diferenciados, cujas bases teérice®nFam-se também em lugares
socialmente marcados, como as instituicbes; emremitoomo poderes conferidos aos
sujeitos; em momentos histéricos difereftes O que permite que tais enunciados,
aparentemente dispersos, sejam elencados num nmesmento de formacédo € justamente a
pertenca deles a mesma formacéao discursiva, capalzallcar a nocao de contetdos possiveis
de serem enunciados para a disciplina. Nesse easogciados agrupados desta forma sao
ainda possiveis de serem ditos por docentes deidiRgrtuguesa e, a0 mesmo tempo, contar
com a anuéncia do docente formador e dos 6rgaascigdores dos projetos de formacao.

Portanto, os enunciados garantem que seu enunceglar reconhecido como
professor — e pode proferir tais discursos — gaesta consonancia com o regime de verdade
para 0 momento. Tais elementos asseguram que eseslindo sejam enquadrados como
discursos impertinentes, entendidos como inaprdpsizem relacdo ao sujeito e nem em
relacdo a area. Dessa forma, tais enunciadospnjasta porque sujeitos aos controles do
discurso, possuem validade porque quem os profene grofessor ou alguém que domina o
vocabulario e os conteudos previsiveis da aregitiisz. No entanto, tais pertinéncias nao se

1% No Capitulo 4, sera retomado o quadro dos dadsEs® localizadas as pertencas em relacdo aoslizer

poderes e instituicdes.
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apresentam por determinacdo do professor enquajeitosde vontade prépria, mas enquanto
sujeito social, inserido numa formacgao discursivga constituicdo tem por base o que pode e
deve ser dito em determinada situacdo, ancoraddetenminadas imagens, e tendo como
referéncia discursos ja proferidos anteriormergersiderados pertinentes.

Trata-se dos discursos reconhecidos e que sacspastairculagédo, manifestados nos
depoimentos como elementos diferentes relacionadosmas de ver o texto e de ensinar a
disciplina, conforme exposto nos Blocos 1 e 2. Nta®to, tais nocdes, que podem néo ter
sido criadas num mesmo momento historico, convigemoutro momento como referenciais
para o ensino de Lingua Portuguesa. Isso demomsérdnd uma convivéncia de diferentes
fontes e formas de ensinar a disciplina, cujosetaids apontam para no¢des mais formais,
presentes na gramatica normativa, por exemplo edesito tempo, as mais contemporaneas,
como os estudos dos géneros textuais relacionaidonaas/metodologias de ensino.

Athayde Junior (2006) investigou a constru¢cdo daepreensdes sobre o movimento
de circulacdo e emergéncia de vozes em torno diegso de constituicdo de um “discurso
novo” para o ensino de Lingua Portuguesa no BideilParana, na década de 1980, localizou
um conjunto de intervencdes de professores em @&veetformacdo em servico, admitindo a
presenca de um “bandeirantismo pedagdgico” porepdat Unicamp na Regido Oeste do
Parana. Com isso, h& a localizacdo da presencin diésaurso novo em oposicdo ao discurso
da tradicdo do ensino de Lingua Portuguesa. Esterdo novo pode ser percebido pelo lugar
enunciativo de um professor que se vé obrigado mitado discurso da mudanca,
manifestando adesdo ao novo discurso, sob perer déassificado como pertencente a parte
retrégrada do ensino. Neste sentido, o autor afiremexisténcia de um embate discursivo nos
documentos pedagdgicos de Lingua Portuguesa no&ara década de 198 indicando
um confronto entre o discurso da tradicdo e o dsscuovo em relacdo ao ensino de Lingua
Portuguesa nas duas versdes do documento “Mundogdd/lvasto Mundo”, nas suas duas
versodes, respectivamente, agosto e outubro de &#88@das pela SEED-PR . Naquilo que o
autor localiza como confronto nas versodes distidtasocumento analisados (elaborados em
momentos historicos distintos e com compromissdsraticiados), podemos perceber

similaridade para com os dizeres dos professores.

101 Especificamente, o autor aponta um embate discursds documentos oficiais para o ensino de Lingua
Portuguesa no Parana: Documento “Mundo, Mundo, ovasétindo” (analisado pelo autor em diferentes
vers@es), “Contelidos Essenciais de Lingua Portag@€sgrau” e “Curriculo Basico para a escola mwabtio

Parand”.
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As afiliagbes dos professores a um posicionameiis ou menos recente em relagéo
ao ensinar e aprender Lingua Portuguesa ao “disdastradicdo ou ao discurso no¥g”
gera um confronto discursivo, que é embasado pelagdes sociais e politicas entre
professores, formadores e quem elabora as tear@afognam ambos. Essas questdes podem
ser percebidas quando, nos depoimentos, o profedsona, por exemplo,’escuta e
producdo de textos, géneros textuais, como trabatioan as novas teorias linguisticas”
Entendemos o discurso novo como aquele que presaa ao sociointeracionismo, uma
diferente relacdo com o aluno, uma nova conceituagé erro (releitura, reescrita,
reestruturacao e texto) novo conceito de elaboragatexto (redacéo versus producao de
texto)%, por exemplo. No que se refere ao processo détaesas marcas linguisticas sdo
evidentes, pois o termo “producdo de texto” sulistit'redacdo” nos depoimentos dos
professores. Neles, ndo ha mais a afirmacdo deocplano possui “dificuldade em fazer
redacdo”, mas dificuldade em produzir textos. Dasmee forma, ndo ha mencdes a
“letramento”, mas a “alfabetizacdo”.

Quando mencionamos acima a presenca do “hibridisembre os dizeres dos
professores, separados nas tabelas por blocanaaiims que ha a convivéncia entre formas
de ensinar que podem ser consideradas mais amtigasais recentes. Essas duas formas
estdo convivendo num mesmo momento histérico e rposier proferidas pelos docentes
numa mesma situacdo de formacdo em servigo. Paréomvivéncia tem natureza diferente:
os professores, vinculados aos seus dizeres, pseetacalizados como mais conservadores
ou mais modernos, pertencendo, respectivamentdijsaarso novo ou ao tradicional. Este
lugar — o de moderno — traz em si uma avaliagc&mdemporaneidade e, com isso, um efeito
de publicidade, ja que ha uma busca em convenceudea alteracdo € necessaria. “No
discurso da mudanca, a divulgacdo dos conhecimeadstificos tem funcdo mais
argumentativa do que de formacdo — argumenta-gdesine, quanto a necessidade de formar
e de formar-se” (PIETRI, 2003, p. 130). Nesse cdoteo foco da alteracdo € o professor
“tradicional”, convocado a alterar sua pratica waktar-se com as novidades da ciéncia, no

caso, dos novos estudos da Linguistica e suaendadia no ensino.

192 Nomenclatura empregada por Athayde Junior (20§6%, se relaciona com o “Discurso da mudanca”,
apresentado por Pietri (2003).

193 Sobre esta questdo ver o artigo “Tinta sobre papehicas de escrita e de representacdes de slysée
produzido por Valdir Heitor Barzotto, Rafael B. 8vaDébora Treviso e Rita M. D. Bottega (2010).
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Entdo, quando se fala em convivéncia, ou mesmoraaof entre as duas posturas
para o ensino, percebemos que o processo naoaé dimem isento de discussao e critica. A
tolerancia é percebida como requisito para coneigémas esta ndo se da sem julgamentos
das pertencas, sejam elas pertencer ao “velho” munavo” modo de ensinar Lingua
Portuguesa. Portanto, tal convivéncia ndo € linmaenas ha uma tolerancia necessaria, que
muitas vezes é apresentada em forma de lamentogqms os professores “ndo serem assim”,
cuja remissdo se da em relacdo ao velho ou ao Mavdefesa do novo, ha uma mencgéo a um
ensino retroégrado (ou ultrapassado); na defeseaettmyvha a critica a um ensino “moderno
demais” o qual deixa de lado questbes basilaresngo sdo mais trabalhadas com o aluno.
O exemplo abaixo, pelo uso do modalizador “j@” dwea para uma relagcdo de

“contraposicao” entre formas de ensinar:

Um namero consideravel somente fez leitura de gil@ssso € possivel que
o professor-regente ndo participa das visitas alibibca. Percebe-se
também que oprofessores ja ndo levam os cadernos para |é-Idazer
anotacoes.Isso significa que perde a oportunidade de acorhparo
progresso e as dificuldades quanto a expressaatasortografia, sintaxe,
caligrafia... (S2-D31-R1)

Pelo exposto, o novo ensino é disseminado peldsriaia de divulgagdo cientifica
que se encarregam de propagar o discurso da mudgpis disseminado, 0 novo ensino, na
convivéncia com o anterior, passa a contar coneseptacdes que podem indicar a maior ou
menor vinculacdo do professor a este “ensino a@a@d’, centrado no texto, que nao prevé
que se faca redag0Oes, por exemplo. Assumir estardesndo demonstra adesdo tdo somente.
Aponta para uma hierarquizacao, cuja afiliacacéserd termos de pertenca ao mais antigo ou
mais moderno. “A nocdo de moderno interessa satwepara criar uma hierarquia entre
adequados e inadequados, os “excluiveis” contrilmuipara a “politica da exclusao.”
(BARZOTTO, 1998, p. 81). Apesar do autor investigaforma, texto e discurso de uma
revista perioddica, percebemos similaridade enpresguisa e os discursos dos professores. Na
revista, ha a necessidade da configuracdo do wetomho contemporaneo, acionando a no¢ao
de um sujeito moderno e atualizado que vai lerrswmir a material, excluindo os demais.
No bojo da classificacdo, ha a categoria dos ssjeitodernos contra 0os antigos e os valores
de pertenca de cada um deles. Portanto, a conwvé@&rdre um ensino chamado de
tradicional e o novo ndo é pacifica e nem harmeniBsuma tolerancia necessaria, trazendo
em si certo “saudosismo” aplicado aos dois caso$foema de queixa lamento: 0s novos se

gueixam do atraso dos antigos; estes se queixaafaitezas dos novos.
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Nos depoimentos dos professores, é possivel urabizacéo, centrada principalmente
nos pedidos de adequacgdo ao ensino de alguns dostgéazidos, na maior parte das vezes,
da pesquisa universitaria, a qual indica o que m@dr considerado um “novo ensino”.
Especificamente, 0 embate sobre o novo que tragiendisputa com o velho esta por nos

assinalada:

Hoje em dia percebo que o estudo da Lingua Portuguesgpde-se a
necessidade de formacdo de sujeito detentores de wompeténcia
reflexiva sobre a lingua, capazes de adequa-la algersos géneros
textuais que as necessidades comunicativo-expressivas dhigem em
sociedade(S2-D19-R1)

- Estudo da linguanquanto pratica social mesmo
- Como relacionar o que o aluno traz e o que pode serdado para néao
perder o foco = normgadréa (S2-D3-R1, sublinhado no original)

Principalmente a linguistica em que ao fazer a pendo erradopara o
certo, a mudanca € muito demoraddei que é precisonecessario, a
contextualizacdanas mesmo assim é dificilTambémas novas roupagens
de explorar a linguistica. Preciso muitas leituraapacitacées para melhor
encaminhar o trabalho §2-D5-R1)

(...) falta de ler o que escreveu, mas de ler coemgio para que possa
identificar os“erros” ortograficos, os elementos coesivos que deixam de
colocar para haver uma argumentacao e compreensddmabalhos que os
alunos produzen{S2-D8-R2)
No uso dée€'hoje em dia”, “pratica social”, “Sei que é preciso. hovas roupagens”,
“erros ortogréaficos”, para citar alguns exemplos, percebemos o sujeitoltenem seu papel
de docente, as voltas para construi-lo de forngamacstrar competente: persegue um discurso
considerado mais atualizado/novo para o0 ensino, mdasdeixa de apresentar uma certa
inseguranca, jA que esta interposto entre discusmssiderados tradicionais e/ou

contemporaneos.

3.4 O pedido como ponte entre o professor e o sabestitucionalizado

Para concluir o que expusemos neste capitulon@éeneos que quando o professor
profere discursos de queixas ou solicitagbes decpg@o, nao tomamos tais diregbes como
indicadoras de nossas queixas que poderiam, povejaecair no professor. Percebemos
tais posturas como respostas que ele profere @acelaom o saber que ele (ndo) vivenciou

durante e sua formacéao inicial e/ou em servicotafsa de unempowermenhegado, este
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entendido como a possibilidade de desenvolver aantizar a potencialidade criativa do
sujeito, (FREIRE; SCHOR, 1986). Quando o profese@o aprendeu a exercitar a
investigacado, a coleta e a analise de dados sqgi&iea que realiza, sobre o seu cotidiano,
tem negadas as possibilidades ligadas a poteradalidriativa. Pela dificuldade em produzir
conhecimentos sobre o trabalho que realiza, o gsofeespera que outros o produzam e
digam, com respaldo institucional, como fazer. Estiana forma de estabelecer relacdo com o

conhecimento, baseada, via de regra, na solicijaigiaritiva, pois:

Apesar de toda préatica ter um fundamento tedriceice-versa, a maioria das
pesquisas em educagdo ndo é de muita ajuda nas &gitadas da sala de aula
concreta. Os professores enfrentam aulas demaisiosl demais, e controle
administrativo demais de tal modo que a necessidaddguma coisa que funcione
em classe é muito maior do que uma aparente ndadssile teoria (p. 12).

Aliando o exposto na citagdo com a nocaoedgowermento sugerido é que 0s
professores consigam formular um conhecimento ctiugbaom a realidade que vivenciam,
nao mais tendo em vista a dicotomia teoria e @atiama relacdo meramente utilitaria, na
qual a teoria serviria apenas para conduzir a wmécfazer”. Trata-se da percepc¢éo da teoria
como instrumentalizacdo do sujeito para a leitupgcglucdo de conhecimento sobre o seu
cotidiano e ndo apenas a transmissdo de conheangentum curriculo. A vontade do
professor em receber o “como fazer”, a receitaméreflexo de uma formacdo que nao o
ensinou a testar, refletir, aplicar, avaliar, expentar e experienciar. Ensinou-o a transmitir
conteudos e a recebé-los também prontos, ja fodositau preparados por outro profissional,
para “aplicacdo pratica”.

Na direcdo da producdo de conhecimentos por parsepdofessores, 0s autores,
defendendo uma educacgédo dialégica, defendem o mgga@ducacao, j& que ndo se trata de
somente ler o cotidiano, fixado nas impressdes magsliatas, mas de ter rigorosidade ao

interpreta-lo:

O rigor é um desejo de saber, uma busca de respostaétodo critico de aprender.
Talvez o rigor seja, também, uma forma de comufizague provoca o outro a
participar, ou inclui o outro numa busca ativa. Qusabe essa seja a razdo pela qual
a educagédo formal nas salas de aula ndo consigaamestudantes. Os estudantes
sé@o excluidos da busca, a atividade do rigor. Apastas lhes sédo dadas para que
memorizem. O conhecimento lhes é dado como cadievarformacdo — um corpo
morto de conhecimento — e ndo uma conexao viva ceat@ade deles (p. 14).

Pelos elementos acima exposto, postulamos ques daaos ndo sejam tomados de

modo ingénuo, uma vez que sdo também siléncioug apm eles ndo conhecemos as
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posturas do professor e as idiossincrasias daaescdia turma, mas o que é “esperado e
sugerido” como resposta, inserido em determinadadcao discursiva; b) nem se afirme,
tdo somente, que o problema esteja no modelo daaf@do em servico que tem gerado esse
tipo de resposta. Nesse caso, estariamos apenaargle uma queixa que se transforma em
culpa ou gque vai salvaguardar alguma sugestéao ltpre @m parte o modelo questionado,
conforme apresentamos no Capituf§®.

O que postulamos é que se invista na relacdo aatswjom o conhecimento em
qualquer nivel da formacdo, ndo somente com o sgber compde o cabedal do
conhecimento da area, mas 0s que ainda ndo esfondieis, que podem ser inventados,
criados para que possamos dar conta dos desa#os ipalidade escolar coloca. Além disso,
também ha necessidade de transformar em conheoimgrara analise, reflexao, discusséao —
os discursos que sao proferidos sobre estes combeitis e sobre o fazer pedagdgico,
colocando o proéprio texto-discurso como objetordestigacdo. Trata-se de conhecer quais
sao os saberes profissionais dos professoresrelagdo com outros saberes:

Em que e como esses saberes profissionais segdistin dos conhecimentos
universitarios elaborados pelos pesquisadoresatade ciéncias de educacao, bem
como dos conhecimentos incorporados nos cursomeado universitaria dos
futuros professores? Que relacdes deveriam egisttie 0s saberes profissionais e 0s
conhecimentos universitarios, e entre os professate ensino basico e os
professores universitarios (pesquisadores ou fooresy? (TARDIF, 2000, p. 5-6)

Um fendmeno ligado ao “(n&anpowementpode ser observado entre os docentes
universitarios, que nao querem dar receita e se@uejue o professor s6 quer ou espera por
ela. Na negacéo do como fazer, o professor unt@emsse exime da obrigacao de pensar este
como fazer. Também, nesse caso, ha uma relagcdoaca@mueixa imobilizadora. Se o
pesquisador, professor da universidade, exime-sgedsar o como fazer, contribui para o
reforco da separacédo entre teoria e pratica. Adaapromove reflexdo sobre um como fazer
que poderia vincular-se a realidade concreta dagsslola, por um lado, e as pesquisas sobre
0 ensino, por outro. Portanto, a relacdo com o @dnfento que abordamos, nédo se refere
somente ao professor do Nivel Fundamental, comeleséosse o portador das mazelas e,
como peniténcia, devesse resolvé-las ensimesmagolve também os docentes formadores,

cujos desafios ligam-se a resposta da questaot tigpade formacdo empreender para que o

1% No momento em que elencamos um “consenso de s@Eurenunciados por docentes formadores que
propdem sugestdes para que a formacdo em servigdagge. N&o se trata de alterar algo num projeto d

formacdo denominado de “utilitario”, mas de altexdorma de entendimento para o que seja formacao.



129

empowermentou uma formacao-pesquisa seja desenvolvida?” Aesde® para que 0s
docentes de qualquer nivel de ensino aventurenssepnocesso “inquietante e inquietador”
(como apresenta a segunda epigrafe do capitular8yefletir e investigar.

Relacionando ao exposto no Capitulo 2, em refeméacpresenca do “discurso da
dificuldade”, podemos chegar a uma conclusdo dapuasivel para o momento:discurso
da dificuldade é que orienta e torna possivel aspnga e circulacdo dos modos de dizer:
queixa, prescricdo e hibridism@e acordo com os dados analisados, temos o disdarso
dificuldade apresentado por formas, entendidas conuwlos de dizer, diferentes de
manifestacbes na superficie linguistica: dizeregudExa, de prescricdo e mesclados. Como

esquema, podemos apresentar:

DISCURSO DA DIFICULDADE 1} dizeres de queixa
} dizeres de prescricéo
igdres mesclados

Localizar algumas fontes que permitem a circulaf@dizeres mesclados, de queixa
e de prescri¢do, vinculando-as as instituicbessgpaderes que permitem que tais enunciados
sejam considerados verdadeiros para o momentogue wbjetivamos realizar no proximo

capitulo.
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CAPITULO 4

OS PODERES E AS INSTITUICOES NOS DIZERES DOS
PROFESSORES

O curriculo padréo, o curriculo de transferénciar& forma mecanica e autoritaria
de pensar sobre como organizar um programa, qukcan@gcima de tudo, numa
tremenda falta de confianga na criatividade dosdesites e na capacidade dos
professores! Porque, em Ultima analise, quandosedntros de poder estabelecem
0 que deve ser feito em classe, a maneira autaritéga o exercicio da criatividade
entre professores e estudantes. O centro, acimaudiy estd comandando e
manipulando, a distancia, as atividades dos eduesad@odos educandos.

Paulo Freire e Ira Schor

Para autorizar-nos a Ensinar, devemos fazer-nasesut Olhar o valor que tem o
que fazemos, apropriar-nos da singularidade qusufmss... Fazer-nos autores de
nossos pensamentos. Hoje em dia fala-se muito sobezessidade de Capacitacdo
Docente. Todavia, muito pouco se fala e se reietere como os Docentes e as
InstituicBes se capacitam e como sdo seus espadosacao.

Alicia Fernandez

Neste capitulo, objetivamos expor algumas das d@msexrue podem ser percebidas
entre os dizeres dos professores, proferidos ememim® de formacdo em servico com
dizeres provenientes de outros lugares. Pretenderoas a apresentacdo destas conexdes,
explicitar poderes e instituicdes que estao presemtatuam como referenciais para o ensino
de Lingua Portuguesa, possibilitando que enunciedlm® as respostas dos professores sejam
proferidos em um momento de formacdo docente. Aipiiidade de que tais enunciados
possam ser proferidos e tomados como pertineresgée estdo integrados a uma formacéo
discursiva que admite simultaneamente a presengdizéees mesclados, de queixa e de
prescricao, organizados em torno do que denomindmbdiscurso da dificuldade”.

Os dizeres possuem uma coeréncia interna e exteques lhes da a nocao de pertenca
a um conjunto, pois tratam de um tema especifeacionado a determinada area. Assim, “0s
enunciados, diferentes em sua forma, dispersogmpd, formam um conjunto quando se
referem a um mesmo objeto” (FOUCAULT, 1997, p. 38l coeréncia, no entanto, ndo €
garantida por meio da vontade do professor enqusupito ontolégico, mas pelo fato de que

0 que é dito se relaciona a um contexto de proddeddiscursos no qual estdo presentes
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instituic6ed® (as quais podem ou ndo serem as promotoras dagosvde formac&o)
diversas, cujos dizeres se referem ao mesmo obgetensino de Lingua Portuguesa.
Explicitando melhor o exposto: o que o professar €6 pode ser dito porque em outros
lugares socialmente reconhecidos também essesiadostém validade, considerada a partir
do valor de pertenca institucional e de poder reeowlo a quem os profere, os quais, por sua
vez, estdo unidos por se referirem ao ensino dgukifPortugued®. Trata-se da relacdo dos
dizeres a pertenca ao macropoder, que apresentam@apitulo 1. Por outro lado, também
este reconhecimento e validade dos dizeres comaacanuéncia dos proprios professores
enquanto conjunto e dos formadores, j& que os pedembém se alocam nas microrelagdes.
Tomados enquanto conjunto, os depoimentos pertengemmma formacdo discursiva
justamente porque fazem parte do que € reconhgmtis instituicbes e pelos proprios
professores como valido e pertinente para o trabahdisciplina.

No capitulo anterior, realizamos um levantament® fdamas pelas quais os dizeres
dos professores se apresentam, destacando, comctecgstica dos modos de dizer, o
discurso da dificuldade, composto pela presencguisxa, da prescricdo e da mescla de
posicdes sobre o ensinar e aprender Lingua Podagideste momento, interessa-nos o
exposto nos dados e suas relagdes com as instsugc6om as disciplinas ou areas do saber
as quais esses dizeres se relacionam, atendenflongg mais direta o exposto num dos
objetivos para o trabalhOEstabelecer relacées entre as respostas dos psofes com 0s
discursos sobre o ensinar e o aprender Lingua Rprga presentes nos livros didaticos,
producdo universitaria e os PCN’As questdes a serem tratadas estdo entrelacachaa co
questdo geral de pesquisa, a qual prevé que otexpek docente se relaciona cdas
ideias que circulam no meio pedagogico, as quadeh acesso nos locais de trabalho e na
sua formacao”.

Para atingir o proposto, elencaremos dois tipoeetigdes entre os depoimentos dos
professores e outros materiais representativos Igemas instituicdes. Num primeiro
momento, relacionaremos os dizeres de queixasredertdo e ecléticos a alguns materiais

de referéncia, os quais estdo, normalmente, pessemt cotidiano do professor, seja nos

195 Mesmo tendo admitido anteriormente que o podérs=ido apreendido por dois focos, o da relaczmbas
nas instituicdes (e classes sociais) e o0 da relagifdiana, entre pares, neste momento, abordareamsnaior
destaque a primeira nocao.

1% Eles ndo somente se referem a disciplina comaroems referéncias sobre ela.
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estudos que realiza, seja na sala de aula. Confg@naito, localizaremos passagens dos
modos de dizer nos seguintes materiais:

a) dois livros publicados, cuja preocupacéo é @nenge Lingua Portuguesa em sua
amplitude (producéo de textos, leitura e ensingmenatica). Escolhemos, pelas razdes ja
expostas no Capitulo 1, os livros “Portos de Pa&ssagle Jodo Wanderley Geraldi (1991) e
“Ensino de Lingua Portuguesa: uma abordagem précanhde Livia Suassuna (1995

b) os Parametros Curriculares Nacionais (MEC, },998

c) um livro didatico utilizado pelos professorea Bpoca da coleta de dados
(MARTOS; AGUIAR, 2001).

Com tais analises, objetivamos relacionar alguroemds de discursiviz4f o ensino
que estdo presentes nos depoimentos dos professore®s referidos materiais, ou seja,
localizar relacdes de pertencantre os depoimentos dos professores e 0 queeafaas 0S
materiais escolhidos no que se refere aos modalzde ou seja, agormas pelas quais é
discursivizado o ensinge Lingua Portuguesa.

Num segundo momento, realizaremos um agrupamerstalideres dos professores,
localizando neles a pertenca a determinadas aeeasrdhecimento (saber) e/ou disciplinas.
Interessa-nos neste caso o valor relatigvanstituicdes das quais emanam os dizexes que
atribui a elas algum tipo de poder suficientemédote e reconhecidamente importante, que
permite que tais instituicdes recebam a outorga paoferirem dizeres sobre o ensinar e

aprender Lingua Portuguesa.

4.1 Nos modos de dizer, o impasse da (n&o) receita

Tendo como referéncia o que apresenta Pietri (2@@Bsideraremos os livros e 0s
PCN, exceto livro didatico, como pertencentes agmia de divulgacéo cientifica (DC), pois
sao trabalhos de difusdo do conhecimento. Em se te autor se propds a observar as
caracteristicas de um discurso que se constituaréir pda década de 1970 no Brasil,
denominado “discurso da mudanca”, cuja interfe@nera dirigida as concepcdes de

197 Como j& foi explicitado, a escolha dos dois livsesdeu porque fazem parte da formacdo do profes&or
amplamente conhecidos e porque abordam o ensibhingea Portuguesa em seus varios aspectos/eixos.
198 piscursivizar aqui é entendido como materializacarsivamente, ou seja, uma apresentacao lincgiigtie

permite localizar as interferéncias dos contextoprdducao no que esta exposto.
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linguagem e ao ensino de lingua mat&tha discurso de DC é percebido, portanto, como
um trabalho de producéo discursiva: como mediadmniao reformulacdo do discurso-fonte
em um discurso segundo, como um género discursspecédico e como um processo
discursivo caracterizado por um trabalho interdsigo mostrado, cuja tonica é uma relacéao

de convencimento entre autor e leitor:

O produto da pratica cientifica ndo é apenas lewwdoonhecimento de um leitor
caracterizado como alguém desejoso de conhecesvédades que a ciéncia tem a
Ihe apresentar, mas o conhecimento cientifico derevencer esse leitor sobre a
necessidade transformar suas concepcdes de linguagele ensino de lingua

materna. Esse novo discurso ndo é apenas pedagdgiscargumentativo: procura
convencer quanto a necessidade de alterar o ensmente, substitui-lo por um

ensino ndo-discriminatorio, transformador. (PIETRIQ3, p. 10).

Pelo exposto, poderiamos classificar os mater&iB@d voltados ao ensino de Lingua
Portuguesa como duplamente “desejosos”: por patseds autores, de convencer quanto a
pertinéncia do material e da necessidade de muslaracansino; em contrapartida, por parte
do leitor, seja ele professor, aluno da graduacéfoemador, como desejoso de conhecer as
novas formas de ensinar que serdo “doadas” em alggam, por alguém, o pesquisador.
Neste sentido, os materiais de DC voltados ao erggnLingua Portuguesa se apresentam
como porta-vozes de um fazer pedagdgico que preatérndinadas acodes, adesoes,
caracterizadas, muitas vezes, num “dizer como Ta?éo entanto, ndo ha uma forma
padronizada para essa apresentacao, cabendo aospdsq escolher as formas que achar
mais adequadas para elaborar a sua publicacdoassestdo ligadas a pesquisa que realizou
e a forma pela qual lida com o conhecimento.

No trabalho, consideramos os livros publicados e Pasametros Curriculares
Nacionais como de divulgagdo cientifica porque reglits em pesquisas desenvolvidas,
posteriormente editadas, publicadas, cuja pretessj@ojustamente aquela ja apresentada na
citacdo acima: interferir no ensino, atualizandomfas de compreender a linguagem e de
ensina-la aos alunos, por parte dos professorespdessores, por parte dos formadores.

A proposta inicial que gerou o material divulgddmanizada em projetos e relatérios,
normalmente apresentados a instituicdo a qual mmrte pesquisador proponente) ndo é

publicada. A DC néo se investe somente das corsldéalivulgacdo de pesquisas, mas das

199 Em seu contexto amplo, a divulgacdo cientificagmere a um momento relacionado & nacionalizacdo da

Linguistica no Brasil, conforme apresenta Pietdi0@).
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relagcdes entre saberes, institucionalmente marceol®® pertencentes a esferas mais ou

menos autorizadas a produzi-los:

O trabalho de divulgagéo, ao traduzir a linguagem especialistas para o publico
leigo, oferece, pargrupos sociais que ndo participam da producéo daheczimento
considerado competente, 0 acesso a um tipo de gabstigiado.A atividade de
divulgacao cientifica representaria a possibilidddedemocratizacdo de um saber
que as diferencas sociais e histéricas concentra@ma autoridade de poucos.
Trata-se, sob esse angulo, de um processo de rdedjae procura estabelecer e/ou
manter uma relacdo entre cientistas e nao-ciesitistau objetivo é levar o
conhecimento competente, autorizado, onde se eacausente. (PIETRI, 2003, p.
107, grifos nossos.)

Ha uma linha diviséria que aparta a producdo dotheximentos: aqueles que o
produzem, portando a credencial de competentesdgdamaqueles que o consomem, estando
na qualidade de quem tem acesso a este saberpgadao cientificd®. Tais questdes nos
levam a admissdo da presenca dos “discursos comgstede acordo com o que propde
Chaui (1997). Esses discursos considerados contpgténseridos no fendmeno histérico da
burocratizacdo e organizacédo da sociedade cont@mgmrconfundem-se com a linguagem
institucional ou autorizadd, na qual o discurso competente assim o é por fdea
reconhecimento social e ndo necessariamente @daltio que o gerou. Neste sentido, os
lugares (sociais dos sujeitos que conferem didgtdalar e ouvir) e as circunstancias estao

previamente determinadas a partir do que seja pdonfalar e ouvir, ja que:

O discurso competente é o discurso instituido. Eekeqno qual a linguagem sofre

uma restricdo que poderia ser assim resumida: ri@l§uer um que pode dizer a
qualquer outro qualquer coisa em qualquer lugan g@alquer circunstancia. (...) € o

discurso no qual o conteddo e a forma ja foramremgibos segundo os canones da
esfera de sua propria competéncia. (CHAUI, 1997) p.

Os pressupostos elencados acima se aproximam eopmpde Foucault para o
conceito de formacdo discursiva. No entanto, Clyaistiona, essa pré-determinacdo que

toma o lugar do sujeito porque “As idéias deveri@star nos sujeitos sociais e em suas

19 Embora fosse pertinente, ndo nos ateremos a ustais$fo em torno da separagdo entre professor e
pesquisador. Tais temas séo abordados, entre opino&eraldi (1991) e Zeichener (1998).

11 A autora admite uma relagéo de progressdo engen@acao, Burocratizacdo e Discurso Competente. Es
se manifesta sob duas faces: a) discurso do podecratico (do burocrata, administrador); b) disoulo poder

do conhecimento (do ndo burocrata, fundado no matieconhecido como o discurso da ciéncia). Esjarsio

tipo é que nos interessa no trabalho, porque \anlcub producédo de conhecimento.
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relacdes, mas, na ideologia, 0s sujeitos socisime relacdes é que parecem estar nas idéias.”
(p. 4)*2

Conforme o exposto, as relagdes sociais, pregamt#s pelos vinculos institucionais,
dao o status de pertenca ao sujeito: produtor oudondsaber; participante ou proponente de
projetos de pesquisa ou conhecedor dela apenameiorde textos de divulgacao cientifica.
Tais questdes explicam, nos depoimentos, a posigagrofessor como “recebedor de
receitas”, como alguém que pede como fazer, expostque denominamos de “discurso
prescritivo™3. A queixa de Abramovich (1990) indica alguns agpecue ndo se encerram
no exposto pela autora: por um lado, o pedido deiteepode ser um modo eficiente de fazer
o formador parar e refletir especificamente sobeasino ou mesmo chamar a atencéao para o
fato de que a receita dada anteriormente ndo sétgruwoutro lado, o pedido pode se justificar
a partir da percepcao de que a elaboracdo pessoatld um pode ser partilhavel.

Entdo, se o professor requer a receita, € polquesti presente nas suas expectativas,
possiveis de serem atendidas (em diferentes gnassjnateriais de divulgagéo cientifica ou
mesmo na presenca do pesquisador convidado paexemo ou projeto de formacado. Nesse
sentido, a concluséo de que o professor quer sab®y fazer ganha outro estatuto, diferente
da interpretagdo relacionada a facilitacdo do psme@edagdgico, comumente expresso por
parte do formador como “o professor quer ganhaw fudnto, quer receber receitas de como
fazer e ndo construir o processo”.

Quando o discurso prescritivo se apresenta comrte pgia producdo cientifica
divulgada e procura sanar dificuldades, ele passa mserir numa determinada forma de

produzir conhecimentos sobre o ensinar e aprenidgubl Portuguesa. Insere-se com o status

112 N&o vemos incompatibilidade entre os dois autgéesjue Foucault trata justamente das relacdes estr
saberes e 0s poderes que 0s autorizam, estandorakgsio a formacao discursiva.

113 Fanny Abramovich (1990) queixa-se dos professagas, insistem em querer ouvir o “como fazer” dos
docentes palestrantes. “Pois €, professores-osvilegalestras. Por favor, pedem todos os professalantes
de palestras: ndo pecam mais a receita. Isso néte eem na vida em geral, nem na educacao encydarti
Nenhum de nés poderé falar sobre algo em que n&ditc Ao contrario, que aprender — por toda avilea—
que ndo funciona, que é se dar um atestado denestay de paradeza, de repeticdo. Por acaso, fiutde,
ndo se estancam e muito menos viram equacdes raum@zs Que cada um encontre o seu caminho, o narm
guantas vezes quiser e precisar durante a sustiajprofessoral. Educacdo acontece andando,stmberta de
cada aula, junto com um determinado grupo de alungscomo podera ser vivo e verdadeiro o que e
procura e da vivéncia de outro educador, em outrmemto de sua busca pessoal, de sua inquietudeufsart
de sua sintese propria???” (p. 60-61).
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de “discurso competente” acessivel ao publico,asmcaos professores. Apesar da queixa de
Abramovich, a presenca da prescricdo € muitas veeesebida como positiva pelos
professores, porque € interpretada como sinal deirpidade entre docente e formador,
percebida como indicativo de preocupacdes assedasi@aomo se o pesquisador estivesse
ao lado do professor, revelando um ocupar-se cquemcorre na sala de aula”. A mencéo de
Geraldi (1991) demonstra tal posicdo: “Se a crifeaquer construcdo, € preciso apontar
caminhos” (p. XXVII); Por sua vez, Suassuna (198B)ma: “Me dou por satisfeita se
qualquer coisa daqui sair para uma sala de aulal@p Tais posi¢cdes — a da critica que se
guer construtiva e, por isso mesmo, uma apostaedgumsador a dizer como fazer — encerra
dois pressupostos: o primeiro é de que ha umaarifue ndo indica caminhos e que se
encerra em si mesma, apresentando pressupostased@em a preocupagdo com a sua
aplicabilidade em sala de aula. Aproxima-se docltdiso da dificuldade”, apontando-o
apenas. O segundo é de que ha uma critica quasma dizer como fazer, portanto, admite
e assume a prescricdo. Além disso, o pedido derprés pode ser uma tentativa de protecao
de quem nao quer fazer ou arriscar na sua constingé&idual, ou de quem sabe que pode
fragilizar a posicao do outro (o formador, por epéoh

O que expusemos acima demonstra a direcdo queotaadd, em grande parte, a
tbnica dos materiais publicados sobre o ensinoidgua Portuguesa: a) ou afirmam que a
pratica ndo € boa e justificam esta falta/dificdElgpelo distanciamento entre o que é
realizado e 0 que sugerem as pesquisas, ancoragadestio na separacao entre o discurso
competente que autoriza o pesquisador a dizeredaas e ndo necessariamente da pratica e,
em contrapartida, autoriza e convoca o professlizea sobre a pratica que realiza; b) ou, em
nome das teorias e das pesquisas, ha a autori@agésquisador para dizer sobre a teoria e a
pratica, informando o professor e dizendo a elecctamet™.

Tais posicdes provavelmente expliguem o que demammms aqui de “impasse da

receita”: ele se da porque o professor quer ouvidajustifica este querer, apontado-a como

114 para citar alguns dos materiais, destacamos @aml€omo usar na sala de aula”, da Editora Contexte
apresenta varios titulos, todos direcionados a amsao na sala de aula: musica, cinema, televie#malj outras
linguagens, literatura infantil, histérias em quakos, artes visuais e radio. H4 também a Coleé@oehder e
ensinar com textos”, cujos livros tém carater meldgico, com énfase para questdes diferentes emwadlos
14 volumes. Ainda ha alguns titulos pertencent&okecdo “Repensando a Lingua Portuguesa”, da Editor
Contexto, cujo tema é o aspecto metodolégico dmensomo em “Como facilitar a leitura”, por exempPelo
visto, ha uma farta publicacdo destinada espenificde a ensinar ao professor “como realizar” suddigar

pedagdgica.
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necessidade, pelo discurso da dificuldade. Em camteemo, o pesquisador diz 0 que esta
equivocado e, muitas vezes, nega-se a dizer comeo, fsob 0 argumento de que “ndo quer
dar receita”, e explicita este porqué, justificarmigostura adotada. Tendo como filtro o
discurso competente disseminado por meio de misteeadivulgacao cientifica, presentifica-
se um impasse entre vozes, localizadoras das pssig6ciais dos sujeitost voz do
pesquisadorue, na maior parte das vezes afirma que a res®¥@ ser construida na pratica
pelo proprio professor — assim como menciona Abxécho— e a voz do professor gue
reconhecendo o discurso do pesquisador como comeetsolicita dele um preceituéario
coerente com a pesquisa por ele realizada e pdhlica

A situacao acima descrita revela uma constangaesenca de receitas nestes fazeres
pedagogicos, sejam eles momentos de formacdo mamenos extensos, seja pela postura de
nega-la ou de cedé-la. Ha a mencédo a um “dizer dazey”, seja para fornecé-lo ou para
nega-lo, sob o argumento de que “ndo cabe dartasteNo entanto, para negar, € necessario
acionar, retomar aquilo que é negado, de formaogeraunciado negativo reconduz e atualiza
o que foi negado, porque recorre a ele para maaifesDizer, por exemplo, que ndo se quer
dar receita, evoca, pela negativa, a sua existéag@a que de forma a nega-la. Pela
refutacdo, hd a presenca do argumento e da pasi¢d@concedé-la ou ndo. Neste sentido, a
mencao a receita faz-se constante e vigorosapagaafirma-la ou para repudia-la.

O embate exposto indica uma relagdo mais aprofianda que meramente o embate
em torno das “receitas”: a relagdo com o sabechéeier (1998) alerta para a separacao entre
pesquisador académico e professor (ja abordadaapduld 2). Tal cisdo se da porque a
maior parte das pesquisas ndo tem usado o conheoirgae os professores vém gerando
para informar os trabalhos, postura inserida ema‘wenonomia politica de producdo e
utilizacdo de conhecimento” (p. 2095.Para além das cisdes, h4 também uma relacdo com
uma forma de produzir o conhecimento. Charlot (2@031) chama atencédo para a distincao
entre informacédo e saber: “a informacédo se tornasalber quando traz consigo um sentido,
quando estabelece um sentido de relacdo com o mdadelagdo com os outros, de relagao
consigo mesmo...”. Diante disso, poderemos conglugra posicdo do professor em solicitar
receitas e a do formador em fornecé-la inclui uetacéo com o saber que se da mais ligada
ao nivel da informacédo e ndo do conhecimento. ef@sa relagdo que embasa grande parte
da formacéo do professor, baseada na maior pagevelzes num modelo utilitario, a

115 por isso, héa dificuldades no conhecimento e ndicitggéo sobre quais sdo os “saberes profissiotass

professores”, conforme Tardif (2000).



138

tendéncia é que tal relacdo possa ser repetidaané cgalizado com os alunos. Pelo exposto,
portanto, o impasse da receita transforma-se nu@ que dissimula algo maior: o da relagéo
com o conhecimento a partir do que desenvolve quiesdor e/ou o professor. Trata-se do
escamoteamento de uma formacao utilitaria, cujpgltadlos intervém de forma significativa
na possibilidade de uma formagé&o-pesquisa.

Admitimos que hé& diferencas na prescricdo que &isanstrucao e aquela que visa a
normatizacdo. Se o objetivo da prescricdo for aparfarmar a tendéncia da preferéncia do
pesquisador num determinado momento, ela deixardeaber para indicar a “teoria da vez, a
moda” no ensinar e aprender. Como a teoria de umtmento pretende substituir a
imediantamente anterior, tem-se assim um circubios®: logo essa teoria também sera
ultrapassada, sendo substituida por outra, comsidenais inovadora. A prescricdo que visa
a construcdo diz respeito a uma nogcao que prevéunmsntalizacao tedrico-pratica do
professor, apresentada com base em um conhecinagréoior, tedrica e solidamente
definido. Nesse caso, a sugestdo seria uma mesaequgncia dos pressupostos defendidos,
0S quais, justamente porque embasados teoricanmé@iotse apresentam de forma fluida, para
serem substituidos a seguir. Denominamos estgrdscricdo-construcdoe aquela de
prescricao-normatizacao

A seguir, apresentaremos analises sobre os aiateelecionados — livros publicados,
livro didatico e Parametros Curriculares Nacionasotando o percurso da apresentacdo dos

materiais e sua relacdo com algumas respostagafessores.

4.1.1 A prescri¢ao no trabalho do pesquisador
A distancia entre o que o professor realiza e ® &gia normalmente apresentado na
pesquisa sobre o ensino, a partir da separacémofiessor e pesquisador, permite-nos fazer

uma relacéo com o texto de Barros (2007):

O rio que fazia uma volta atras de nossa casa gmagem de um vidro mole que
fazia uma volta atras de casa.

Passou um homem depois e disse: Essa volta quefazripor tras de sua casa se
chama enseada.

Nao era mais a imagem de uma cobra de vidro qige fiaza volta atras de casa. Era
uma enseada.

Acho que o nome empobreceu a imagem. (p. 25)

No embate entre conceder ou ndo a receita de z2en f@adagogico, parece-nos que ha

um distanciamento, motivado pela pesquisa sobra ¢satica, sob os olhos do
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formador/pesquisador, e como ela se configura nidiano, sob os olhos do professor. No
“como fazer”, parece-nos que o distanciamento agira duas direcbes: o dos sentidos que
embasaram o como fazer e que sdo solapados no wodeenma transposicado didatica do
que foi pesquisado e o teor da formacdo, mesmeiguextos de divulgacao cientifica; o dos
sentidos da transposicao entre 0 proposto ao pmfeso que € vivenciado no cotidiano por
ele, com os alunos. O aludido distanciamento néegea apenas nomes “que empobrecem a
imagem”, mas ressignificacbes entre o proposto mrabicado. Pietri (2003) classifica a
transposicao entre o discurso da pesquisa paradvalgacéo cientifica como uma “traicao”
deste ao primeiro. Nesse caso, na transposicaoopogio pelos discursos prescritivos nao
percebemos a traicdo (uma vez que as instanciadifeé@nciadas), mas uma ressignificagéo,
motivada pelos contextos difererftds No entanto, esta ressignificacdo ndo se apresenta
pacificamente: € um elemento presente no emararfualsdo as relacdes entre professores e
pesquisadores/formadores, embora estejam presbateempo a defesa do professor-
pesquisador e as criticas em relacdo a divisde @asquisador e professor, conforme ja
exposto.

A apresentacédo do livro “Anotacdes sobre Metodal@gPratica de Ensino na escola
de 1° grau” ilustra um pouco da relagéo entre peadar e professor mediada por formas

prescritivas:

Este livro surgiu das anotacfes de aulas que temosstrado em curso de
licenciatura, porque nesses anos todos sentimtas dalum material que fugisse a
linha de “receitas pedagogicas” ou versGes de &meas em outros paises, e,
tentasse organizar uma reflexdo critica sobre asnae

Esta reflexdo é o que se pretende aqui para imdicaraos que se preocupam com a
educacdo de 1° grau, pontos falhos e possibilidddesupera-los. (PETEROSSI;
FAZENDA, 1983, p. 11)

O livro foi publicado ha mais de 25 anos, porémepa que a tendéncia continua e
esta personificada no impasse da receita antenmemapresentado: por um lado o
pesquisador ndo quer dar receitas; o professarptidiano turbulento da sala de aula, tendo
como protagonista um aluno diferente do que aqie@5 anos atras, as solicita, ancorado no
discurso da dificuldade. Ainda para justificar e@stdo propondo, as pesquisadoras afirmam

1% Embora haja a queixa do proponente da “receitajugeo professor ndo entendeu a proposta e ndiwawap

a contento com os alunos e a queixa dos profesdergse a “receita” nao funcionou.
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gue atendem a uma necessidade, resolvendo umaldahfie, sanando pontos falhos da sala
de aula, mas ndo oferecem recéftadlovamente, a presenca prescritiva, desta veadaeg
Abaixo, analisaremos dois livros que possuem cdot® O ensino de Lingua
Portuguesa e que normalmente estdo presentesmacty de professores, seja inicial ou em
servico. Apés os dois livros, analisaremos aspaeasionados aos Parametros Curriculares
Nacionais e livro didatico. Com as analises, pitemos deixar clara a relacdo entre os

discursos dos professores e discursos de outr@siansitdestinados ao ensino.

a) Portos de Passagem

O objetivo do livro é discutir questdes sobre simm da redacdo, da leitura e da
gramatica, tomando como base uma perspectiva eatacela linguagem, ou seja, 0
desenvolvimento da concepcao interacionista. Agstgpdo trabalho como um todo é assim

exposta:

este trabalho tem duplo objetivo: de um lado remistima reflexdo que se esta
processando; de outro lado, pelo registro, permitiontinuidade. E, pois, ponto de
chegada e porto de partida — passagem. Comodahdae programatico. Depois de
dez anos de trabalhos com professores, o registiongfe para clarear lacunas,
falhas, faltas, mas também para aprofundar opcdesdamentar praticas
intuitivamente construidas e experienciadas, si#xid aqueles que fazem no seu
dia-a-dia da sala de aula a educacéo linglistisaiypa no interior de um sistema
escolar falido numa nacédo de explorados em beoafeeuma minoria.

O que se vai ler € um pouco destas aprendizagéammteEm um pouco das
utopias que levaram a elas. (GERALDI, 1991, p. XKIX

Atendendo ao projeto, o livro apresenta os ebiecibnadores do ensino de Lingua
Portuguesa no terceiro capitulo, intitulado “Noaggpdo trabalho discursivo, alternativas”,
apos apresentar consideracdes sobre a “Linguageabalho linguistico” e “ldentidades e
especificidades do ensino de lingua” (capitulos 2l sespectivamente). Nas alternativas, o
autor expde consideracdes sobre os discursos “cadicdo” sobre o ensino e a seguir
desenvolve consideracdes sobre producdo de tdethga e analise linguistica. Trata-se,
como projeto global, apresentado em gradacéo: dssypostos da concepgao interacionista
de linguagem e seus fundamentos aplicaveis a sadauld, das especificidades do ensino de

117 Destacamos como pontos positivos do material quandesmo se propde a desfiliar-se das importai@es
projetos educacionais dos EUA (afinal, era 198pgrér de questdes surgidas da pratica das pestpues

como professoras do ensino superior.
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Lingua Portuguesa e, por fim, das alternativasipeissde serem desenvolvidas em sala de
aula, aplicadas coerentemente com 0s pressupogeranente apresentados e defendidos.
N&o temos a pretensdo neste momento de inventac@mjunto completo das defesas
propostas, mas localizar no texto algumas passagemspermitem aproximacdo com oS
dizeres dos professores. Poderemos localizar umdectrado na apresentacao de problemas
a serem solucionados, ou “por que mudar’ o endiw.item 3.1, “Um discurso ja com
tradicdo” (p. 123), o autor apresenta, adotandstetégia de montagem de fragmentos
(alocados na primeira vez sem as citacdes e nanxdgaguom todas elas) um panorama de
criticas ao ensino de Portugués. Como estratégjaibtico-discursiva, tal operacao permite a
constatacdo de que tais criticas sao antigas, itrepete repetidas, demonstrando uma

“perplexidade de perceber a morosidade da esqutd’3@), ja que:

Parece que a critica aos métodos e programas d® e lingua materna é tao
antiga quanto sua introducdo como ‘matéria’ do iculw escolar, tal como a

conhecemos. O exercicio do item anterior retomas rdai um século de criticas.
Explicar o porqué de estas criticas serem falasesmmuta demandaria correlacionar
tais falas a suas épocas (...) (GERALDI, 199134).1

Esquematicamente, podemos apresentar o0 expostdivimo a partir de dois
pressupostos: o da denuncia e o da proposta. Em@sda denincia como o que se refere a
uma pratica considerada equivocada, cujos problemasnam digna de ser substituida por
outra. Nesse sentido, a sugestdo para a praticaen@ocontra isolada, mas como resposta a
denuncia, funcionando como alternativa a ela. Listgaamente, algumas das posicdes estao
apresentadas, conforme destacamos a seguir:

- Denuncias “ha muita escrita e pouco texto (ou discurso)”1p7); “artificialidade
na producdo de textos” (p. 140); leitura com aferige sentidos, conversacdo didatica
(eternizacao de clichés), objeto de leitura vozetikacdo de sentidos e imitacdo (p. 106 e
107); “discurso ensino-aprendizagem e o discurssatiede aula” (p. 156), cujo exemplo € o
dialogo de afericéo.

- Propostas:distingédo entre producao de textos e redacéao; coeslipara a produgao
de textos (p. 140); diferenciacdo entre pergunidatidas e perguntas efetivas (p. 179);
atencdo paras formas de entrada do texto para a sala de aslastratégias do dizer (p. 171);
atividades de formulacéo textual tendo como baseagpes discursivas (exemplo do uso de
diferentes operadores argumentativos); producdtyrdede textos e analise linguistica
articuladas, partindo das “atividades epilinguégicomo condicdo para a busca significativa

de outras reflexdes sobre a linguagem” (p. 1919;des exemplos de textos e consideracdes
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sobre eles, a partir da nogéo de “uma experiérstala, com consequéncias para o aluno;
noutro, uma experiéncia escolar com consequénciagpsujeito do texto” (p. 143).

O livro como um todo se apresenta como uma projiisteionada ao ensino, a partir
da referéncia a concepcao de linguagem socioimb@iata. A concepcdo € apresentada de
forma detalhada, com vistas a embasar o que esidaglo como alternativa pedagdgica. O
fio condutor é a admissédo de uma perspectiva diseue, nesse sentido, as criticas se tornam
menos importantes, ja que a atencdo € dada aovdéserento do embasamento da
concepcao de linguagem assumida e sua relacdoscquestdes praticas.

Percebemos que as dendncias acima nao se configoramuma queixa, servindo a
imobilidade. Elas fazem parte do conjunto do teataando numa direcdo argumentativa: ha
uma pratica que € realizada, mas ela pode seaddtex partir das sugestdes propostas, que
estdo em consonancia com determinada concepcamgieadem e preveem como eixo
central o que é explicitado pelo autor como “doomdecimento ao conhecimento; da
reproducdo a producdo” (p. 131). Dessa forma, asirigas alavancam e justificam a
importancia de uma alteracéo da pratica docenpeytar dos pressupostos defendidos. Elas
estdo presentes, na maior parte das vezes, enguaatooz de autoria que as articula. Esta
articulacdo se da nuweontinuum no qual se encontram mencionados 0S pressusEpsos
embasam as alternativas propostas. Como estrdiggidstica, o autor faz uso regular de
exemplos, os quais, ora se referem a praticas da@safas em sala de aula, ora a textos
escritos de origem variada, aplicados ao que estdosproposto. Mencionamos apenas
algumas situacoes:

“Como retornarei a estas operacoes, exemplifico asjlacdes que se fazem com a
linguagem, ressaltando a relacdo entre os intedoest Exemplo 3 (...) Exempld™® (p. 29;

31). Em outro momento, no exemplo 7, ha a “Readdtdderdi”, de Reinaldo Ferreira, (p.

185); Nestes casos, 0 exemplo retirado de fontgsessas diversas possuem a funcéo de
demonstrar o funcionamento da linguagem, de acoodo 0 que esta sendo defendido. Em
outros momentos, o exemplo se refere a uma sityssdagdgica, cujo encaminhamento sera
tomado como ponto de reflexdo. Vejamos alguns dws ule exemplos de situacfes da

pratica pedagdgica:

118 0 exemplo 3 é a exposicdo de um Boletim EstudaBtiexemplo 4, intitulado “49% aprovam atividades

esportivas de Collor”, retirado do Jornal FolheSd® Paulo.
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“Psiu, descricdo de pessoa. Eu vou dar um quadro/grés e vocés vao completar
esse quadro. Eu vou dar uma descricdo de um pEpoff) cada um vai descrever a sua mée,
preste atencdo gente” (p. 145). Para a propostaratmmlho com os operadores de
argumentacdo, ha o exemplo retirado de uma red#égaon aluno “1.1. A vida dos jovens
numa cidade pequena é muito dificil. Ndo tem diretos, nem cinema todas as noites e
nao tem muitos empregos. Por isso os jovens vaogudades grandes...” (p. 196).

As formas de apresentacdo acima demonstram uni@tejual que esta centrado em
uma preocupacao com a reflexdo e a proposicédoa-$eatle uma elaboracdo tedrica com
aplicacbes préaticas de alguns pressupostos da iktiggu ao ensino. Por isso, 0 espaco
destinado as criticas € menor do que aquele ddstiaapresentacdo tedrica e propositiva.
Pelo percurso desenvolvido e pela proposta geralaterial, parece-nos que a prescricao esta
envolta em um projeto tedrico global, o que nosmger afirmar que se trata de uma

prescricdo-construcao.

b) Ensino de Lingua Portuguesauma abordagem pragmatica

O livro € composto de 4 capitulos, sendo o prim&iima denudncia, uma critica (o
guanto possivel extensa) ao ensino tradicionalrdpid portuguesa, em suas varias razbes”
(SUASSUNA, 1995, p. 15). Os dois capitulos subsetpseapresentam, respectivamente,
uma reviséo de teorias linguisticas com vistasnagtcoir uma prética alternativa de ensino de
lingua e as posi¢cOes assumidas pela autora sdbrguagem. O capitulo 4 “é o acerto de
contas com a orientadora: o relato de uma expesiéRara ela ndo dizer que nunca tentei.”
(p. 15). Podemos apresentar algumas das posicfexiaas da seguinte forma:
- Denuncias “Para professores de lingua materna, de modo geffalcilmente perceptivel
qgue o ensino de Portugués esta em crise” (p. Orgésempenho de alunos (...) foi objeto de
incontaveis artigos, teses e trabalhos académinageeal (Pécora 1983; Rocco 1981; Franchi
1984; Lemos 1977). Pécora, por exemplo (...)” @); A seguir, sdo retomadas as posi¢cdes
dos autores citados, cuja tonica € a apresentagsi@rdblemas categorizados a partir das
pesquisas realizadas pelos autores. Ha, no text@ critica pormenorizada ao ensino
tradicional, em suas diferentes dimensfes: manudaigticos, gramatica, meios de
comunicacao de massa, redacao, leitura, ortograf@abulario, educacdo ndo escolar. Trata-
se da apresentacdo detalhada do que é configuratn “quadro de crise” citado no inicio da
obra.
- Propostas:tentar fazer do ensino de lingua uma intensa dagksira interlocucao” (p. 58);

“A reversao do quadro de crise colocado no capltudsta na dependéncia direta dos estudos
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lingUisticos” (p. 59); “Gnerre (1985) explica artséormacdo de uma variedade qualquer em
variedade padra¢....] Heye (1979) também enumera algumas das mataakngua de
prestigio” (p. 107). No capitulo destinado a apmesgio da atividade pratica, a autora
esclarece que: “Diante do impasse, fiz uma médieventei de (re)inventar Magda Soares”
(p. 135). Na alternativa proposta pela autoraxo éia variacdo linguistica a partir de temas
gerais, centrados na lingua e seus usos e o montabdlho.

“Em termos das condi¢cdes concretas de trabdlldn levaa reproducdo: o aluno
reproduz a fala do professor, que reproduz a falbvdo didatico, que reproduz um jeito de
se interpretar a vida — a escola se reproduz, B(8ASSUNA, 1995, p. 58, grifos nossos).
Tais constatagfes, apresentadas de forma genddga epos a apresentacdo das praticas de
ensino de Lingua Portuguesa (redacdo, ortografiacabulario, leitura, gramatica)
consideradas equivocadas, acabam por ter, pelecdsdenuncia, uma dupla funcao:

a) a de desconstrucdo de uma pratica que é remlipat € considerada inadequada e sobre
ela é feita uma forte denuncia: “Pode-se, entardjue artificialidade é a tdnica do contexto
gue envolve a aprendizagem e a producéo da redgead3); b) uma funcéo propositiva: se
as denuncias sao teoricamente embasadas, 0 qa¢ @por € algo capaz de suplanta-las,
indicando uma direcdo de alteracdo do ensino, chgses contam como um lastro
discursivamente competente a ponto de se crer gjuBIgestdes nao corroboram para as
praticas denunciadas. Tem-se, entdo, no terren@xjaectativas a seguinte proposicéo: a
denuncia, ancorada de forma incisiva no conheciongné ja foi produzido e publicado, e o

seu inverso, algo diferente ou melhor do que osdsp denunciados.

A partir de consideragBes basicas presentes nis lidoos, percebemos formas
diferentes de relacionar a teoria exposta ao ‘fterda sala de aula”. No primeiro, o0 exemplo
ilustra o acontecido, deixando transparecer oz@adil, por meio da cedéncia de vozes e a
mudanca do foco da cena enunciativa. Nesse moméntomo se 0 autor se afastasse e
deixasse 0 exemplo falar por si sé, enquanto netagéo de uma préatica. Pela concomitancia
entre os exemplos, as explicacdes tedricas e eaivas, parece-nos que a formatacao
discursivo-textual expde uma situacdo em que oymesdpr se coloca, pelas estratégias que
utiliza, préximo ao conhecimento e a pratica ddgesor, acionando alguns conhecimentos
destes para discutir o que se propde a partir dbemmento pedagoégico explicitado.

No segundo caso, parece-nos que ha uma ancorageoed® realizado por meio de
autores que ja produziram e publicaram conhecimsestbre o ensino. Trata-se de uma

preocupacdo com o ‘“inventério” do que ja foi puldic em termos de criticas e de
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proposi¢cdes ao ensino e de uma apresentacao parnaelaode tais producgdes, o que justifica
0 vasto uso de citacdes e referenciacbes. Alésodisd mengdes incisivas, denunciando uma
pratica pedagodgica considerada excessivamentaétaor

Em ambos os textos, ha a presenca do esquemacdepioposta. Esta tem se
configurado em uma forma de apresentar o ensincéggesenvolvido pelo professor e de
suplanta-lo, com base nos estudos da Linguisticecidnados ao ensino. No entanto, tal
esquema nas publicacbes analisadas nédo se apmesdatdorma assemelhada enquanto
procedimentos textuais e discursivos (usos lingwiste representacdes imaginarias do
pesquisador). O exposto no paragrafo anterior mxgaque as dendncias podem estar a
servico de um projeto mais ou menos direcionadgrasantacdo das dificuldades, das
vilezas, com maior ou menos teor de julgamentordecas desenvolvidas pelos professores.
Por estas razdes, € que quem anuncia as vilezés daczendo, em consequéncia, a
possibilidade de um discurso “para além das vile#é o0 jogo entre “denunciar” apenas ou
ultrapassar esta denuncia, jogo este em que oetugstao estabelecidos e, no caso dos livros
em questdo, as sugestdes que ultrapassam as @an# proferidas por alguém
reconhecidamente competente para fornecé-las.

O esquema denuncia-ultrapassagem, ou seja, viggstsio pode ser localizado
também nos depoimentos dos professores, em ddidaerNo primeiro, quando o professor
se posiciona como alguém que “ja realiza” (ou sairo aplicar) o que esta proposto na
pesquisa, apresentando a si mesmo como alguénogheae a pesquisa e coloca em pratica
0s encaminhamentos metodologicos por ela fornecpleservando a sua face. Traz, nesse
caso, para si a imagem de alguém que ja realizaeoagpesquisa prevé, portanto esta

atualizado, conforme os excertos por nos grifados:

Por se tratar de 12 série, percebo que as difictégaencontradas por meus
alunos fazem parte de um processo normal dentrédltibetizacdomas
gue eu procuro ir trabalhando gradativamenpara ir sanando-as (..(S1-
D72-R1)

Dificuldades surgem porque a distincdo de class#siina coletividade, ou
seja, € preciso usar de diferentes meios para quebjetivos propostos
sejam atingidos, sendo na totalidade, pelo menosanordem satisfatoria.
Isso gera inquietacdo, e € natural, visto que, patir das indagacdes que
formamos novos propostas de metodolog®2-D10—R1)

Voltando a falar de heranca, falemos do gosto pkdura. Isso é
primordial. Antes de iniciarmos como educadores snosrabalho,
precisamos de alguma forma despertar o gosto mlard. Uso agora um
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jargdo popular: com a leitura temos meio caminhalaio. Como nao
alcancamos ainda todo esse obijetivo, é claro quproklemas na fluéncia
da escrita e leitura estdo ainda bastante presenfsmos utdpicos,
futuramente é de se esperar mais leitura, assim,ignascrita, mais
exceléncia(S2-D26—R2)

No segundo caso, o professor se coloca no lugeeadptor da sugestédo, que por sua
vez seriam as respostas as questdes por ele dpoEsenancoradas no discurso da
dificuldade. Os exemplos sdo variados e podem @malitados na tabela em que sao
apresentados exemplos de discursos prescritivo€apétulo 3, cuja tdnica recai sobre uma
apresentacdo das necessidades. Em alguns depameéntaplicitada a responsabilizacao,
cabendo a alguém “dizer como fazer”, sendo queagte&dm é nominado (e cobrado) pelos
professores, ja que é reconhecidamente portadarta-yoz de um discurso competente,
outorgado por um poder. As nominac¢des encontrapoiseos destacadas:

A seed prega uma teoria e ndo disponibiliza material, ndempo
necessario para que essa teoria seja efetivamebdeada em pratica(S2-
D23-R1)

Sinto que dJniversidade deveria nos preparar melhoesse sentido, pois
nao sO eu, como muitos professores novos nas sspolacipalmente os
PSSs sofrem demais com esse problema. Ougo muitos dizetes
professores novos nao tém dominio de turma” e dg&so. fui sua aluna e
me sinto muito bem preparada quanto ao conteuds, tevzho dificuldades
guanto as estratégias e métodos para fazer os alpnestarem atencéo e
pararem de falar(S2-D13-R1)

Existem varias dificuldades e inquietacbes que m®inoo para o

encaminhamento do trabalho em sala de aula, poaénmais gritantes séo
a falta e ou/ inadequacdo de material e cursos de a@f@cao que

“sugerem” a maneira “errada” de darmos aula, semgrentanto, oferecer
subsidios.

Essas dificuldades geram descontentamento, que,algema forma,

refletira na sala de aula, promovendo, também, ecdetentamento do
educando(S2-D24-R1)

Os materiais analisados e sua relacdo com os slidee professores nos permitem
concluir que o discurso da dificuldade, material@pelas queixas e pela prescricdo ndo € um
uso exclusivamente do professor. Ele estd preseose materiais, frutos de pesquisas
universitarias, que abordam a questdo do ensinbimgua Portuguesa. Mesmo sem ter
realizado um levantamento exaustivo dos materig@sdibulgacdo cientifica, os livros

analisados nos permitem afirmar que mazelas/vileeasio presentes, bem como



147

possibilidades de superacdo, que se da pela peeslengliscurso prescritivo, o qual esta
presente nos dois discursos: nos dos materiaisvdéyacao cientifica e nas respostas dos
professores. No entanto, como dizeres dos proessosolicitacdo prescritiva demonstra uma
direcédo de “recebimento”, ao passo que nos livia$een a direcao de “oferta”.

No entanto, os materiais publicados nao se erammondescontextualizados em relagcéo
aos discursos que enunciam: estdo envolvidos eep@esentantes de determinadas areas de

conhecimento - questdo que sera mais tarde abordada

4.1.2 Os Parametros Curriculares Nacionais - PCR?
O documento do Ministério da Educacdo/SecretavigEdsino Fundamental deixa
clara a relacdo entre os pressupostos defendidsspesquisas sobre a linguagem, quando

historiciza as pesquisas em torno do ensino d#dst

A nova critica do ensino de Lingua Portuguesa,ntanto, s6 se estabeleceria mais
consistentemente no inicio dos anos 80, quandoesgujsas produzida por uma
linglistica independente da tradicdo normativa Blofjica e os estudos

desenvolvidos em variacgao lingiistica e psciolisiia, entre outras, possibilitaram
avancos nas areas de educacio e psicologia dedipgem (...). E neste periodo
gue ganha espaco um conjunto de teses que passanirgorporadas e admitidas,
pelo menos em teoria, por instancias publicas a@ficiA divulgacdo dessas teses
desencadeou um esforco de revisdo das praticassieoeda lingua (p. 17-18).

O “conjunto de teses” elencado direciona alterag@esnsino de Lingua Portuguesa
pode ser compreendido como o conjunto de valoresegtardo em voga enquanto conteidos
e formas de ensinar. Essas teses ndo séo elab@edagroprio MEC, mas vém de outro
lugar, com reconhecida importancia e credibilidpdea produzir um conhecimento sobre
como dever ser 0 ensino de Lingua Portuguesa. Brefmexposto, podemos concluir que as
pesquisas divulgadas iluminam o que o Ministéricadmitir como parametros para o ensino.
Interessa-nos também verificarmos em que medid@lacdo denuncia-proposicao esta
presente no material. Como estrutura geral do denton h4 duas partes: na primeira
encontra-se a “Apresentacdo da &rea de Linguadeesa” e a segunda apresenta “Lingua

Portuguesa no terceiro e quarto citf®s

19 Dadas as similaridades conceituais entre as \@rd@stinadas aos ciclos iniciais e finais do Nivel
Fundamental, optamos por tomar como objeto de tigagsio a versdo destinada as séries finais.
120 No texto, estas duas partes sdo assim apresentddaprimeira, faz-se a apresentacdo geral da érea

definem-se as linhas gerais da proposta. Em suadingdo, analisam-se alguns dos principais protdesoa

ensino da lingua e situa-se a proposta em relagdooaimento de reorientacdo curricular nos Ultiraoss.
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No documento, a énfase estd na orientacdo didatacgroposicdo de formas de
conduzir as atividades em sala de aula. Na prinpgiree, constatamos que ha um “dialogo”
entre formas de fazer corretas postas na relagéoootras, consideradas incorretas, ou seja,
ha contraposi¢cdes sobre formas de ensinar condatemerentes e ndo coerentes com 0 que
apregoam os pressupostos do MEC.

Elas estédo presentes mais com funcao de contraposi¢im de corroborarem com as
formas de ensinar e os pressupostos defendidosy om® exemplos: “Condi¢cdes para o
tratamento do objeto de ensino: o texto como umidaé diversidade de géneros” (p. 23);
“‘Deve-se ter em mente que tal ampliacdo ndo pockr fieduzida apenas ao trabalho
sistematico com a matéria gramatical” (27); “(a)atividade metalinguistica deve ser
instrumento de apoio para a discussao” (p. 28)yvése ter claro, na selecdo dos contetdos
de analise linglistica, que a referéncia ndo pedea ggramatica tradicional” (p. 28-29). “O
que deve ser ensinado...” (p. 29); “Afinal, a atéwve ser o espaco privilegiado...” (p. 30);
“Para cumprir bem a funcdo de ensinar a escritdirgaa padrdo, a escola precisa livrar-se
de varios mitos” (p. 31); “A complexidade de detgradlo objeto dever ser considerada em
relacdo ao sujeito aprendiz” (p. 38); “A aprendeag desses aspectos precisa,
necessariamente, estar inserida em situacéesdeargervencédo...” (p. 41); “Finalmente, &
preciso considerar o fato de que os adolescen{gs.46).

Por ser um material do Estado, destinado aos dexemjue apresenta as direcdes para
0 ensino nas diferentes areas e disciplinas, os, B8Nrelacdo as formas de apresentar as
propostas, possuem carater de preceituario. Asoptap sdo apresentadas de forma a
conduzirem o professor a “um como fazer”, apresiEstdinguisticamente, muitas vezes, a
partir do “o que deve ser ensinado (...) e o magertsinar...” (p. 29), como proposta oficial
para o ensino.

Na contraposicdo entre denuncias e propostassdafirmar que no documento
elas estdo imbricadas, com menos énfase para ei@mienmais destaque para a segunda. As
denuncias aparecem mais como forma de ancoragem@rgiamentos do que como forma de

Abordam-se também a natureza, as caracterist@asportancia da area. Finalmente, indicam-se Eivbs e
contelidos propostos para o ensino fundamental. ddanda parte, dedicada ao terceiro e quarto ciclos,
caracterizam-se ensino e aprendizagem de linguago@sa nestes ciclos, definem-se objetivos e édate
apresentam-se orientacdes didaticas, especificaglag@es existentes entre o ensino de Lingua dlasa e as

tecnologias da comunicacéao e, por fim, propdenritérios de avaliacdo” (MEC, 1998, p. 13).
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desconstrugdo de um ensino considerado problemé&tsta ancoragem se da justamente pela
énfase na prescricéo, j& que o documento tem asteec marcadamente presente.

4.1.3 O Livro Didatico'**

O livro didatico ndo faz parte dos materiais deuldjacdo cientifica, j& que seu
objetivo € apenas direcionar atividades. Aproximasgis de um material relacionado a
industria cultural, jA que conta com um sistemaeatedas e distribuicdo amplo e organizado.
Pelo fato de estar muitas vezes presente no talukdhprofessor e ser fundamentalmente
prescritivo, apresentamos alguns aspectos reladivosaterial.

Como projeto geral, o material apresenta no veasioltia de rosto:

Caro aluno

Como toda crianca, vocé quer crescer, relacionapseseus semelhantes, conhecer
o0 mundo e agir sobre ele. Para essas realizac@snimio da linguagem é basico e
da maior importancia. E por meio da linguagem queessoa se desenvolve, se
relaciona com o outro, conhece e modifica 0 munaogele vive. Este livro foi
escrito com a intencdo de ajuda-lo a desenvolves sabilidades no uso da
linguagem. Aproveite o maximo dele! (MARTOS; AGUIARD01)

Coerentemente com a proposta, 0 manual é organeradunidades, num total de 10,
sendo que cada uma delas possui um tema basaber s

Unidade 1: Esporte € bom;

Unidade 2: Histérias de amor;

Unidade 3: Todo dia é dia de indio;
Unidade 4: O melhor amigo do homem;
Unidade 5: O povo canta, danca...;
Unidade 6: Rumo ao futuro;

Unidade 7: Quer ser meu amigo?;
Unidade 8: Natureza ameacada;

Unidade 9: Retrato da realidade;

121 Informagdes referentes ao volume 4, da ColecdenvAprender Portugués, destinado a 42 série|atkeC
Martos, Joana D’Arque de Aguiar (2001). Materiadtdbuido pelo PNLD 2004 (Programa Nacional do divr
Didatico do Ministério da Educacéo), versdo naosuoarvel. Para os objetivos do trabalho, analisasemo
somente o volume 4 da colecdo utilizada para asapameiras séries do Nivel Fundamental (12 a@8mo

os livros sdo da mesma colecdo, a organizacao geratpete nos outros trés volumes (12, 22 e Bskér

variando apenas os temas, os contelidos de granaipeopostas de producao de textos e sugestdeituda.
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Unidade 10: Historias de deuses e herais.

O trabalho a ser realizado em cada unidade segueoieiro que se repete nas 10
unidades: “Texto-base sobre o tema”, “Estudo dtoteXUm pouco de gramatica”, “Vamos
produzir’, “Dialogo entre textos” (texto sobre o sn® tema), “Um pouco de gramatica”,
“WYamos produzir’, “Didlogo entre textos” (texto sebo mesmo tema), “Um pouco de
gramatica”, “Vamos produzir’, Sugestdes de leitura”

Esquematicamente, poderemos apresentar o rataieguinte forma: O ponto de
partida € a Unidade, geradora do tema escolhidwreSgde ha:

Texto 1 — estudo do texto — gramatica — producsiogestao de leitura
Texto 2 — estudo do texto — gramatica — producsiogestao de leitura
Texto 3 — estudo do texto — gramatica — producsiogestao de leitura

Por ser um manual didatico oficial, distribuida pon programa do Governo Federal
(o PNLD) as escolas publicas do pais, o direcioméondas atividades é voltado ao aluno, em
forma de exercicios a serem respondidos. Tais ypestos manifestam-se linguisticamente
por meio de alguns recursos: a) uso de verbos rdo rimoperativo nas questdes assertivas
“(Escreva ... (p. 9); Reescreva... (p. 117); Compafl21); Copie...(163)*2 b) uso de
questdes interrogativas, cuja formulagdo estabellramente a posicdo do aluno como o
sujeito que deve responder as perguntas: “Por spasdestas...? (p. 81); Na sua opinido, ....?
(p. 133); O que ha em comum entre...?” (p. 138).

No entanto, tais atividades, em geral, ndo ateratenue o material oficial do Estado
normatiza, no caso dos PCN. O governo € quem pauserial e organiza a sua distribuicao,
mas o livro é geralmente escolhido nas escolass@bfessores, e produzido por empresas
privadas. Nesse sentido, as rupturas entre quendia o material, escolhe e elabora ficam
evidentes, se comparadas as propostas do progadd=€ntdo, a presenca da prescricdo é
relevante (provavelmente necessaria) para gamera “acomodac¢do” pedagdgica, ja que o
material se encontra, via de regra, descontexaddiZm relagdo ao que o proprio Estado
propfe como pratica pedagdgica e também ao que béicagéio universitaria preveé.
Direcionando atividades ao aluno, parece-nos quieszontextualizacdo do material em

relacdo as propostas de ensino se mantém disfarcada

122 Como utilizamos as mencdes do material didatien eremplos em relacdo ao direcionamento da atieiead

nao nos propomos a realizacdo de uma andliseigsdelio material, citaremos apenas algumas passagen
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Pelo exposto, a prescricdo ndo possui sentidmidecapenas ensinar como fazer. Ela
se encarrega de acomodar as fissuras em relagéatanal didatico e as propostas de ensino
e também localizar, no caso dos livros, a diregiquem produz e de quem ouve o discurso
prescritivo.

Pelo exposto nas apresentacfes dos livros publcatbs PCN e material didético,
percebemos que h4 a presenca do par denuncia/fg@pollo entanto, tal presenca nao se
faz de forma assemelhada, havendo énfase maioremornpara um dos elementos. No
primeiro livro analisado, o valor maior € a apréae@io de propostas tedricas para o ensino,
seguidas de encaminhamentos metodoldgicos. No dediwmo, as dendncias ocupam um
espaco mais constante, atestado pelo quadro d= “ed ensino”; no documento oficial, o
carater € eminentemente propositivo em termosctednietodoldgico e no material didatico a

proposicao € marcadamente transformada em ativatad&ino.

4.2 Nos poderes e dizeres, as relagdes com as areasat#ecimento

Para admitir o pressuposto de que os dizeres @dsspores nédo estéo isolados e que
as questdes apresentadas sdo ecos de outros akscunsdos pelo interdiscurso, faz-se
necessario olharmos para estes lastros, que onesdadizeres dos professores a partir de
areas de conhecimentos. A relagdo exposta no ieni@ entre os dizeres dos professores,
0s materiais oficiais e dois livros sobre ensinmalestra um procedimento de inclusdo dos
discursos dos professores em relacdo aos matguaishegam até eles. No entanto, tanto os
discursos como os materiais, por sua vez, ndo sengam isolados em uma cadeia
discursiva propria, como se a producdo estivesseuldda a vontade de um autor em
publicar, ou dos érgdos oficiais em financiar mater Esses discursos estédo inseridos em
areas de conhecimento e por meio delas € possiwetiar a partir da divisdo entre denuncia
e proposicao, por exemplo, cujas formas e conte@gpressos se encontram em relacdo no
interdiscurso.

Esquematicamente, poderiamos apresentar a quisst&acao entre os discursos de
uma forma gradativgl) do discurso dos professores em formacéo enicsefponto basico
e de partida do trabalho) para a (2) investigacas delacoes com os modos de dizer, cujas
relacdes estdo presentes em (3) diferentes matepadagdgicos, os quais, por sua vez,
pertencem a (4) areas de conhecimento. No entaatta um dos elementos (modos de dizer,
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materiais e areas) sédo analisados na relacédo comeggostas dos professores, permitindo, a
localizagao de poderes aos dizeres.

DIZERES DOS }modos de dizer PODERES E
PROFESSORES } materiais INSTITUICOES

} areas de conhecimentq

Quadro 10 Relagdes entre dizeres e suas pertencas

A seguir, cada uma das areas sera apresentada malagéo com os depoimentos,
permitindo a localizagéo das instituicdes e dosepesique influenciam tais respostas e que
sao historicamente construidos. Nesta localizagamteressante o exposto por Ferreira

(2009), quando considera aspectos da Histériad#aad Linguisticas (HIL):

Da perspectiva HIL, esta pesquisa sobre os nomeestodos da linguagem, entre
outros nomes, se faz considerando a relacao imits®b, tensa e contraditoria, entre
o Estado, as instituicdes e os saberes, tendo ata as divisbes que o Estado e as
instituicbes produzem sobre os saberes no proassdesignacdo de nomes de
disciplinas: os saberes sdo sempre recortadosseséipre divididos. Mais do que
isso, dizer que algosaberja é produzir uma divisdo. Dizer qakyo é sabeg, antes
de mais nada, dizer qualgo ndo é.As instituicdes universitarias sdo lugares
privilegiados desta divisdo politica e normativa gustitui algo comaim sabere
gue produz ai uma divisdo. Elas sdo os espacosamdaberes sao legitimados, ao
mesmo tempo em que eles as legitimam. (p. 15,sgdidoautora).

Para o presente trabalho, defendemos que nas t@splos professores ha a presenca
das instituicbes que, além de produzirem divisbtie e que € e 0 que ndo é saber (ou o0 que
pode ser classificado como “novo” ou ndo para anende Lingua Portuguesa), também
possuem poderes sobre os professores. No entaist@oderes ndo sdo sempre 0S mesmos:
podem ter mais relacdo pedagdgica ou mais relagdi@ @ oferta/controle do trabalho do
professor, diretamente relacionado com a sua Situgcional. Desta forma, conforme ja
esclarecemos no primeiro capitulo, denominamospadeéres politicos” aqueles que estdo
imbuidos com poder de mando sobre o estatuto prarfial do professor, como as secretarias
municipais e estaduais, por exemplo. Cabe a elgsiestdes funcionais do professor, como
atribuicdo de aula, numero de alunos por sala, dpa@ontratacdo, pelo regime efetivo ou
contrato - PSS, por exemplo. Denominamos de “p@iglagogico” aquele exercido por
instituicdes que se outorgam ou possuem reconhetonpara proferir discursos autorizados
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e merecedores de créditos e de crencas, como asrsidades, centros de formacao
continuada, centros de pesquisa, por exemplo.

Em uma parte dos casos, as instituicbes com paiEagdgico ndo possuem poder
politico sobre a situacédo funcional do professor.dgxemplo: nas universidades e centros de
pesquisas, 0 que é dito se restringe ao aspectg@gido, ficando questbes como carga
horaria, salério, auxilio financeiro a projetodastamentos restritos as instituicbes com poder
politico. Os nucleos regionais de educacéo, povemacontrolam as questdes funcionais do
professor (distribuicdo de aulas, formacédo de tarn@acao, etc), mas atuam também no
cumprimento das questfes pedagogicas, como forneagaervico, liberacdes para estudos.
As secretarias municipais de educacéo controlampaete as questdes funcionais (garantidas
via concursos ou contratos) e totalmente as ques@eagogicas, ja que a maior chefia — o
secretario de Educacédo — € o titular do setor cplibetta sobre as questbes funcionais e
também pedagodgicas.

No entanto, as instituicdes ndo sédo porta-vozasmépo de poder apenas, como se
esse poder tivesse abrangéncia restrita. Os pogeliEos e pedagdgicos, na pratica do
professor, formam um conjunto. As tomadas de dece@ relacdo a carga horaria de
trabalho do docente, por exemplo, tém relagcdo ceomuestbes pedagogicas. Nessa inter-
relacdo é que a presenca das instituicdes se afaeseajue sdo tomadas as respostas dos
professores. Em algumas respostas, tais imbricasefitam explicitados, quando o
professor apresenta questdes consideradas ex{estagura fisica, nimero de alunos, por
exemplo) como determinantes para o trabalho pedamogm Lingua Portuguesa, que
realiza. Nos dados, as respostas dos professosesdl@s iniciais apresentam somente
questdes pedagodgicas, relacionadas ao “como famed’apresentacao das dificuldades, sem
mencionar dificuldades relacionadas a estrutureati€arga horaria, nimero de alunos, por
exemplo. Os docentes das séries finais, por sua apesentaram algumas questbes

consideradas nao-pedagdgicas, as quais encontrgrifesias:

Numero excessivo de alun@sn sala de aula, o que dificulta o atendimento
de duvidas e a correcéo de redacdes.

Alunos com dificuldades na base, no periodo déatfaacao.

A grade do Ensino Médialeveria ser com 5 aulas semanais de Lingua
Portuguesa.

Falta de tempo para corre¢deso retorno individualizado.

Falta de material atualizad®. ex. jornais, revistas.(S2-D1-R)}

A maior dificuldade ou inquietacdo para desenvolvémhas aulas € devido
ao grande numero de alunos por saldambém temaoglunos inclusosque
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precisam de sala de apoio e a escola ndo tem efegsora ndo estou
preparada para trabalhar com estes alun(®&2-D14-R1)

- Salas superlotadas. Remanejamento dos alunos, fienénciasrecebidas
no final do bimestre.

- Falta de materiais necessariop/ encaminhamento das atividades
propostas.

- Indisciplina

- Falta de temp@/ producdo de material

- Falta de envolvimento da famil{&2-D21-R1)

I) Dificuldades estruturais:

Biblioteca:

Tem melhorado o acervo, porém o espaco fisico retequado.

Ambiente:

Escolas e salas muito lotadas e barulhentas;

N&o ha espaco para atividades recreativas e cuisyra

Arquitetura das escolas é inadequada: ventilaciominacdo e acustica.
(S2-D11-R1)

Esperamos com o exposto acima ter deixado clanabecacdo entre a presenca e
influéncia do que denominamos poderes “politicospeglagdgicos” nos dizeres dos
professores, que interferem no ensino de forma aroitante. Como ja frisamos
anteriormente, as questbes pedagogicas aparecenmagsrirequéncia, compondo a maior
parte das respostas dos professores. Qual sedatro indicador para essas questdes que
solicitam intervencdo pedagogica? A partir do geepmfessores construiram a nocédo que
permitiu expor algo como dificuldades? Quais ime¥hcias — pertencentes aos poderes
pedagogicos — fizeram-se fortes o suficiente a@aiet constarem como dificuldades nos
dizeres dos professores?

A resposta parece ja estar esbocada: se estddadas aos poderes pedagdgicos as
guestdes expostas pelos professores, tais podareestam-se sobre 0 ensino ndo por meio
de ideias soltas e estanques, ora prescritivasdemanciativas. Elas estdo organizadas e
sistematizadas por meio de um modo de organizaggiwe chamamos anteriormente de areas
de conhecimento. E nelas que os dizeres dos pooéssse sustentam, a tal ponto que nos é
possivel uma localizacdo pontual dos depoimentas sums relagbes com estas areas.
Destacamos trés zonas ou espacos de influéncigpstos de uma ou mais disciplinas ou
areas do saber) presentes nos dizeres dos pragssendo eles: a) Gramatica Normativa, b)
Linguistica/ Metodologia de Ensino de Lingua Pankesgp/Pratica de Ensino, c) e
Didética/Psicologia da Educacdo. O que norteiavs&lth proposta a seguir sdo os contetdos
presentes nas respostas dos professores ou ataeapaguestde®©nde o professor ancora
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seus dizeres para elencar tais conteudos comauttibdes? Onde mais — em termos de areas

- esta dito que tais dificuldades podem ser intetgdas como pertinentes para o ensino?

4.2.1 Gramética Normativa?®

Elencamos sob o nome de Gramatica Normativa asultiides apresentadas pelos
professores que acionam conteudos expostos na ideefegramatica, divididos
tradicionalmente em blocos como: Introducdo (quest@&lacionadas a lingua, linguagem);
Fonética e Fonologia, Morfologia, Sintaxe, Esiit®t*. As questées de ordem formal do
texto, como ortografia, paragrafacdo, acentuacéacardancias pertencem a essa area,
conforme quadro a seguir, 0 qual apresenta a relagd area com as respostas dos

professores.

Gramatica | - dificuldades na escrita e na prondncia
Normativa | - ortografia

- pontuacao

- paragrafacéo

- dificuldades com o m antes de p e b;

- troca de letras “s” por “z”

- uso de “m” e “n” intermediario

- acentuacao

- concordancia verbal e nominal

- dominio da gramatica

- caligrafia

- falta de dominio da sequéncia de texto (inicieione fim)
- fazer rascunhos e passar a limpo

- estruturacao textual, sequéncia logica
- sintaxe

- caligrafia

- Lingua Portuguesa é complexa
Quadro 11: Elementos da Gramatica Normativa nos dados

O que faz com que um professor de Portugués eledgterminados conteudos
pertencentes a Gramatica Normativa como dificulsapdara ensinar e aprender Lingua

Portuguesa? A resposta parece Obvia: 0os contedessnpes na Gramatica Normativa contam

128 Graméatica Normativa é entendida aqui como “aquakaestuda apenas os fatos da lingua padréo, o nor
culta de uma lingua, norma essa que se torno@Bf{dRAVAGLIA, 1997, p. 30).

124 Roteiro utilizado na “Gramatica da Lingua Portusgtie de Renato Melo Mesquita, 6. ed, Editora Saraiv
1997. O mesmo roteiro, embora com pequenas vagagos titulos, esta presente no “Curso de Gramatica

Aplicada aos Textos”, de Ulisses Infante, 5. edtdeal Scipione, 1997.
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com a tradicdo (conforme destaca Britto, 1997), ggi@loca como responsaveis pelo bem
escrever. Afirmacdo como a “Lingua Portuguesa éptexa”, embora ndo seja um conceito
da gramatica em si, € uma posicdo difundida erdgrelarentes, decorrente das regras e
excecOes presentes na gramatica normativa e qeenséituiram como conteudos para a
disciplina. Embora considerada como mito a seridentos PCN, editado em 1998, aparece

ainda mencionada pelos professores.

4.2.2 Linguistica e Metodologia do Ensino de LinguBortuguesa/Pratica de Ensino

Sob o nome de Linguistica, alocamos aqui as reapdss professores que se referem
ao trabalho pedagdgico de uma forma diferente dadilear conduzido pelos contetdos da
Gramatica Normativa. Estdo incluidos sob o nomeiulguistica os conceitos relacionados a
Pragmatica, Analise do Discurso, Linguistica Teltuantre outros, presentes nos
depoimentos dos professores. Também estdo incla@ks bloco as mengdes relacionadas
ao ensino de lingua em si, cuja abordagem é noremddmrealizada pelos materiais
vinculados diretamente a Metodologia/Prética deirfendge Lingua Portuguesa. A seguir,

apresentamos as respostas dos professores retiagamareas citadas:

Linguistica | - dificuldade no entendimento da letra

- aluno: fazer rascunhos e passar a limpo

e - escrita espelhada

- diccao do gago (bebesado)

Metodologia| - cépia errada do quadro

de Ensing - falta de dominio da sequéncia de texto (inicieione fim)

de Lingual - ordenacéo de idéias

Portuguesa/| - producéo de textfalgumas vezes esta producéo € relacionada corazerpmo
gosto para produzir textos]

Pratica de - reestruturacéo de textos

Ensind?® - argumentacdao e interpretagéo

- auto-correcao, releitura

- leitura lenta/ falta de fluéncia

- gosto/habito pela leiturgmotivar para a leitura, desenvolver o gosto pela
leitura]; transformar o chato em gostoso

- fazer os alunos entenderem a importancia dacarda leitura e da escrita

125 Optamos por usar a nomenclatura “Metodologia dsirene Préatica de Ensino” conjuntamente pelo fato d
que a configuracao da disciplina conta com dife®igienominacdes nos cursos de Letras, conformkachkss
parciais da pesquisa “Disciplinas da Licenciatwadas para o ensino de Lingua Portuguesa: sabg@rasicas
na formacao docente”, coordenada pelo prof. Drdiv&leitor Barzotto (USP) e profa. Dra. Maria NuBianfin
(UFMA). O projeto foi aprovado pelo PROCAD-NF/CABE
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- releitura para identificacao dos erros ortografico

- producao de textos

- dificuldade na criatividade para escrever

- correcao de textos [para alteracao da producgaudar nota]
- falta de aprofundamento do assunto para a prodaga textos [falta
argumentos]

- clareza do texto

- coeréncia

- coesdo (falta de coesao no discurso)

- introduzir de forma significativa e atraente aaspantes
- trabalhar a gramatica de forma contextualizada¢ groveitoso ou néo|o
trabalho com a gramatica

- a falta de certeza quanto ao uso da norma pad®adingua, usand
expressdes da maneira como [0 aluno] fala no dia a

- relacionar o que o aluno traz e o que pode seladmcom o foco na norma
padrao

- como trabalhar a andlise linglistica e seméantica
- falta das habilidades epilinguisticas dos alunos

- tempo necessario para trabalho individual, paeestruturacdo para que |se
possa saber as intengdes, fazer inferéncias
- dar regras na pratica, sem ser decoreba

- transferéncia do texto falado para o escrito
- relacionar o que o aluno traz e o que pode seladmcom o foco na norma
padrao
- dificuldade para usar o livro didatico [grandefa&e em atividades
metalinglisticas]

- dominio de diferentes textos [como poesia, dgdare como trabalha-los]
- dificuldades dos alunos nas primeiras sériesil{laties e competéncias ge
12 a 42 séries)
- trabalho com diferentes textos (propaganda, sartharge, fotos, pinturas
- estudo da lingua como préatica social

- colocar o texto como elemento central [no ensino]
- a Lingiistica: ponte do errado para o certo,extoblizacéo das atividades,
novas roupagens de explorar a linguistica.

- utilizar a linguagem na escuta e producdo desext
- atender as multiplas demandas sociais

- atender a diferentes propdésitos comunicativos

- entender as condi¢fes de producao do discurso
- como realizar atividades diversificadas

- formacédo de sujeitos detentores de uma competéediexiva sobre a
lingua, capazes de adequa-la aos diversos géeataais

@)

N—r

Quadro 12 Elementos das areas de Linguistica, Metodoloasita de Ensino nos dados

4.2.3 Didatica e/ou Psicologia
Neste bloco, alocamos as questbes presentes spsstiaEs e que ndo se referem ao
ensino de Lingua Portuguesa enquanto conteudositspg mas a questdes do ensinar e

aprender, envolvendo perfil do aluno, relacdo dofgssor com a turma, por exemplo.
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Colocamos tais respostas no dominio da Didatica Pgicologia porque sdo estas as areas

que discutem de forma mais contundente os elemgunaparecem nas respostas.

Didatica/ | - prazer em ler e produzir textos (ndo fazer soepat obrigacao)
- gosto por aprender; vontade de aprender

Psicologia | - indisciplina

da - falta de interesse, motivagao, atengao, limite

Educacao | - dificuldade na concentracao

- manter o siléncio em sala de aula

- despertar interesse para ler e escrever

- dificuldade na criatividade

- falta do habito de ler e escrever

- falta de curiosidade do aluno

- desatencao na escrita e na copia

- timidez do aluno

- inquietacéo

- preguica [preguica de pensar]

- cansaco do aluno

- falta de perspectiva do jovem para o futuro/fdiasonhos

- descomprometimento dos pais, falta envolvimeatfadilia
- dificuldade no acompanhamento individual do aluno

- falta de condicdes para planejar as aulas

- dominio da turma

- alunos inclusos [como trabalhar]

- alunos que reclamam de tudo

- desorganizacao dos alunos no registro das arestacd

- estratégias e métodos para os alunos prestaragéate pararem de falar

Quadro 13: Elementos das areas de Didatica e Psicologia dea€da nos dados

Estes suportes sdo para o professor ancoras fiem@samatica Normativa conta com
a publicacéo reconhecida do gramatico e com actaga Linguistica e Metodologia/Prética
de Ensino e Didética/Psicologia contam como asiqagiies de divulgacao cientifica sobre
formas de conceber a linguagem e a aplicacéo d=itos a formas de ensinar. Nesse caso, 0
gue une tais areas tornando possivel sua presetrgaos discursos dos professores € o fato
de que pertencem ao mesmo regime de verdade, aanfiesmacao discursiva, cujos dizeres
sobre ensinar e aprender Lingua Portuguesa abamogdes e contetdos variados. Elas estao
conectadas com discursos que se relacionam a dostetl 0 que se deve ensinar e as
concepcoOes norteadoras — e formas de ensinar.

Percebemos também nos depoimentos, cuja catedgiwizacima permite a

visualizacdo dos dizeres dos professores por @easonhecimento, uma convivéncia de
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contetdos, dos mais aos menos tradicionais. Teatkpresenca de elementos, cuja pertenca
pode se dar pela antiguidade, justificada porqugee se ensinou isso na disciplina, ou pela
novidade, presentes no que é considerado recenfmiblicacdes de divulgacao cientifica.

A seguir, apresentamos uma sintese dos quadrasoaggerelacionando os modos de

dizer como incluidos nas diferentes areas de camleato.

RESPOSTAS DOS PROFESSORESases sobre as quais o ensino é discursivizado

nos depoimentos

Presenca dos Modos de Dizer Presenca de Conteudos

| d

Queixa, prescricao, mescla de dizeres Diferentes areas do saber

l d

Livros publicados Gramatica Normativa
PCN Linguistica/Metodologia/Pratica de Ensino
Livros didaticos Didatica/Psicologia

Quadro 14: Bases dos discursos sobre o ensino presentes thos da

A partir do exposto, 0 que elencamos anteriormenteo “dizeres mesclados” nas
respostas dos professores ganha outro estatutensmina mescla porque sobre o ensino ha
diferentes interferéncias de areas do conhecimgotoproferem diferentes dizeres sobre este
ensino. O estatuto dos dizeres mesclados é, ed&mendente das diferentes areas do
conhecimento e s6 emerge porque estas areas conuiv@ mesmo momento e se propdem
a contribuir para o ensino de Lingua Portuguesas@&lsentido, o quadro acima ilustra duas
gradacgfes: a primeira que vai dos modos de digersatateriais que chegam ao professor; a
segunda que diz respeito as areas do saber elagaoreom os conteudos expressos pelos
professores. No entanto, essas duas gradacoegssaprpor flechas verticais no quadro,
também se relacionam: as areas do saber se manifpet modos de dizer, ou seja, um livro
de Linguistica pode discutir 0 ensino a partir deixg ou da prescricdo. Um material de
Didética ou Psicologia pode se posicionar a pdatiprescricao, por exemplo.

E possivel neste momento trazer o exposto acimalogar para junto das areas de

conhecimento as instituicbes responsaveis por @lgase nos permite partir das respostas dos
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professores para chegar as instituicdes. O qudthix@asintetiza as relagbes estabelecidas

entre dizeres, com a relagcéo de pertenca ao sgjeto@ profere, os poderes e as institui¢coes.

PODERES

INSTITUICOES

DIZERES

Poder Pedagdgico +
Politico (pela forca da
gramatica normativa comg
representante da lingua
patria)

Universidade — area de
conhecimento: Gramatica
D Normativa

Discurso do Estudioso da
Linguagem — Gramatico
(Descri¢cdes metalinguisticas)

Poder Pedagdgico
Materiais de divulgacao
cientifica

Universidade — area de
conhecimento Linguistica
Metodologia/Pratica de
Ensino

Discurso do
epesquisador/professor/formad

universitario.

Materializacdo deste discurso:

de divulgacao cientifica sobre
ensino.

Presenca da dicotomia
dendncia/proposi¢ao

Poder Politico +
Pedagogico

Estado + Universidade
(elaboracao, consultoria,
assessoria dos PCNs peld
pesquisadores)

Discurso do Estado/Oficial
Proposicao diretiva ao profess
scomo o professor deve
conduzir o0 ensino”

Poder Politico +
Pedagogico

Estado + editoras e
distribuidoras

Discurso do Estado/oficial +
Editoras (divulgacéo e
distribuicdo do material)
Proposicéo diretiva ao aluno e
ao professor

“‘como o aluno vai realizar”

participacéo pessoal e materiais

Quadro 15 Sintese das relagdes

entre dizeres, poderestaigies

Levando em conta a questao geral de pesqtidague forma ou em que medida o

que o professor expbe como sendo dificuldade téag&® coma as ideias que circulam no

meio pedagogico, as quais ele tem acesso nos laigabalho e na sua formacédo?”

fazemos algumas consideracgoes.

O que na questdao diz respeito as “formas” pelassqgoaprofessor expde as

dificuldades, podemos concluir que elas se refeaengue denominamos no trabalho de

“modos de dizer”, os quais ndo pertencem somenter@essor, mas estdo presentes, com

maior ou menor intensidade, enquanto discurso gtigs¢ genérico ou de queixas (crises no

ensino, entre outras) nos materiais analisados.
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No entanto, os materiais, por sua vez também possisesuas afiliagbes: os autores
dos livros tém relacdo com o ambiente universitéo® PCN com as diretrizes oficiais; o
material didatico, como o governo que financia encas empresas que transformam tal
projeto em comeércio de livros. Séo afiliacbes gepresentam os poderes politicos ou
pedagogicos e que, no conjunto, formam os variaglementos discursivos que estédo
presentes na formacao e no cotidiano do docente.

Nesta cadeia de discursos, cuja relacdo se daiqgelaliscurso, o que o professor
enuncia entdo pode ser tomado como um dos discyessiveis e admitidos neste
interdiscurso. A pertenca as areas do saber eesndetidas formas de enunciar sobre o
ensino permitem que se localizem as falas em gsiculacdo interdiscursiva, personificada
pela circulacdo de saberes, que se da a partpadagdes dos sujeitos na relacdo instituicoes-
poderes, que ancora a legitimacao e publicacasalmses.

O quadro acima explicita que, principalmente osculi®s propositivos estao
presentes em boa parte dos dizeres, sustentandiscnirso da dificuldade”. Isso demonstra
uma forma pela qual o ensino é discursivizado, aatgma em relacbes entre sujeitos
detentores de poderes politicos ou pedagdgicouporipculados as instituicbes. Como a
formagao discursiva prevé um regime de verdadeya gdmite que os discursos sejam
reconhecidos como competentes, disseminados peliyagéo cientifica, tanto o discurso da
dificuldade como o da formacéo utilitaria fazemtpado contexto da formacédo porque: os
poderes politicos e/ou pedagdgicos presentes samIigdes 0s ancoram e os legitimam; os
sujeitos ainda ndo impuseram outros discursos esnde fazer capazes de gerar formas de
construcdo diferentes, sob a alcunha de resisg&nCiaso o facam, as caracteristicas da
formacgao discursiva serdo outras, com mais espag® yma formacdo-pesquisa e para a

producao de conhecimentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Toda acao principia mesmo é por palavra pensada.

Guirdas Rosa

Esta investigagdo objetivou relacionar os dizetes professores a outros que 0s
ancoram, produzidos em instituicdes que tambénupaspoderes reconhecidos para proferir
discursos sobre o ensino da disciplina de LinguauBwesa. Para estabelecer as relacdes,
adotamos um percurso que incluiu: problematizagése a formacao docente a partir da
situagdo da coleta dos dados; atencdo aos “modele’s muais o professor enuncia as
dificuldades para o trabalho pedagogico; a relagdiee as respostas dos docentes com alguns
materiais, representantes de instituicdes (lividdipados, Parametros Curriculares Nacionais
e livro didatico). Alguns contornos do trabalho ewm ser reexaminados, agora como
pontos (in)acabados, pelo menos para 0 momenioazécao do trabalho.

A percepcado — de forma mais ou menos determinarng@tre o que os docentes
responderam como dificuldade e o que circula noonpeidagogico, por meio dos livros
didaticos, materiais oficiais e produgfes univarss, leva a algumas questdes: sera que nao
estamos apresentando um viés muito determinista?q&en medida a nocdo de poder
vinculada aos micropoderes liga-se a proposta dguma como um todo? Localizar as
singularidades, as praticas inovadoras diferentes ge afastam das prescricdes, da
enumeracéo das dificuldades ou das queixas, saridesafio que poderia conduzir a outros
olhares para o ensino. Minha aposta € que as gsétiovadoras seriam justamente as que
nao se restringem as caracteristicas da formagéardiva que tem como elemento basico o
discurso da dificuldade, o qual por sua vez tragsigp as queixas e a necessidade de
prescricdo. Em que medida este trabalho, por smatambém se aproxima da prescricdo?
Tais questOes apenas elencam o quanto a finalizdgdpesquisa encaminha para sua
continuidade e para a localizacdo de suas propiirassolutas dificuldades.

A apresentacao dos enunciados de pesquisadoeesugerem alteracdes dos modelos
da formacdo docente, e a relacdo entre os dizesespobfessores com os dos livros
publicados indicam um interesse sobre o ensinceusitério, que produz discursos e praticas
sobre o trabalho com a disciplina de Lingua Podsgu Tal interesse, motivado pelos

sentidos do ser profissional-estudante da pesquisadacaba por responsabilizar a
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universidad&®, alocando-a como responséavel por “obras de pemgtai@lo entanto, cabe
esclarecer que tal responsabilizacdo ndo toma ar ldgs obras a serem desenvolvidas ou
expandidas na escola, por meio de quem la desengely trabalho. Nao afirmamos que a
direcdo unilateral universidade-escola seja preskrvmesmo que aquela se empenhe na
construcdo de conhecimento novo, para além do ciga@sente-assim-existente”. N&o
acreditamos no isolamento entre elas (Que podarseeths distancias das imagens tributadas
pelo professor ao formador e vice-versa), as quaésmo produzindo conhecimentos novos,
pagariam o preco do proprio ensimesmamento.

A forma de compreender a relagédo entre as duituigSes prevé posicionamentos
diferenciados dos profissionais nelas envolvidasjye essas formas “requerem uma cultura
profissional que ndo € a cultura tradicional doverso docente; o professor, que néo foi e
ainda néo é formado para tanto, fica um pouco getdiCHARLOT, 2008, p. 20). Esse é o
desafio, a construcdo futura: algumas das noc¢@esllaidas a uma cultura profissional néo
tradicional?’, embora ndo sejam novidade, na maior parte dos cado estdo estabilizadas a
ponto de se apresentarem em discursos e pratibas eoensino, apontando para outras
caracteristicas da formacao discursiva na qual@giaa se insere. A presenca das imagens
e a necessidade de preserva-las parece manifestaprafessor preocupado com as
representacdes sobre si mesmo, a serem atribuielas f@rmador ou pesquisador. O
levantamento das dificuldades, por sua vez, pamarifestar um formador/pesquisador
preocupado com as representacoes de imagens sobresso, a serem atribuidas pelo
professor e proponentes de projetos de formacadarRo, a presenca das imagens de
recebedor e de transmissor/doador presentificanpoag;des dos protagonistas da cena.
Alterar as imagens é deslocar as posi¢cdes dosasuje relacdo com o conhecimento.

As analises que indicaram para a presenca denCg e “senso comum” nas
respostas dos professores demonstram, ndo obstagicurso prescritivo e a aposta na
formacgao docente baseada na pesquisa, a permadéngraa distancia entre o universo do
cotidiano das escolas e o da universidade. Isscegsa, no minimo, que 0os caminhos ou

tentativas embasadas em uma relacdo unilaterabdegéo e disseminacdo do conhecimento

126 J4 que parece ter ficado claro que determinadescteaisticas relativas aos Parametros Curriculares
Nacionais e ao livro didatico sdo evidentes, sadag em conta as vinculacdes de elaboracao, faraanio e
distribuicao dos materiais.

127 Sintetizadas pelas nogées de formac&o-pesquisaLigiio do conhecimento, mudanca de foco dos daurs

de queixas ou prescritivos, construcdes de “obegsetisamento” e superacdo de uma educacéo bancéria.
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deixam a desejar. Nesse caso, a dificuldade pode m&prio motivo que impulsiona para a
mudanca.

Talvez, os resultados desejados com a pesquisessgard “funcionar” da seguinte
forma: que o professores, ao ouvirem os formaddoeslizassem os dizeres acoplados a
poderes que lhes (aos dizeres e aos formadorejosderidos numa escala institucional,
entendendo que a pertinéncia dos dizeres estatigargpela coeréncia entre o exposto, a
figura do seu enunciador e o lugar de onde ele Rdadesmistificacdo dos lugares sociais de
onde o formador ou pesquisador profere dizeresesebsino, sobraria o que ele diz, cujas
ideias serviriam mais para discussao e questionan@emenos para serem preceituadas aos
professores. A questdo da posicdo do sujeito gem@uwiro rumo para a formacédo dos
professores e dos formadores, cuja tbnica serimlaa dom o conhecimento, ndo mais
importando se ele pertence ao teorico, ao pedagogi@o tedrico-pedagagico.

Nesse sentido, os pontos de contato entre a &ehinguagem e Educacdo se
relacionam com algo diferente do que a valoracaaidourso da dificuldade. Eles dizem
respeito ao uso da linguagem enquanto saber e nfiamo informacado; a teima com a
l6gica de mercado, manifestada nas diferentes ®araconducdo da educacdo em todos os
niveis; a resisténcia para com a ditadura da d&aclk do acesso a informacdo que escamoteia
a precariedade do saber. Articular as duas aempser, simultaneamente, as admissdes
representadas pelos dois textos transcritos abamaujas “feicdes-palavras” estao reunidas,

na denuncia de um e na aposta de outro, as relegbfisuosas dos poderes nas instituicoes:

OS NUMERINHOS E AS PESSOAS

Onde se recebe Renda per Capitadem muito morto de fome querendo
saber.

Em nossas terras, os numerinhos tém melhor sorgeiel as pessoas. Quantos
vao bem quando a economia vai bem? Quantos se vidbésEam com o
desenvolvimento?

Em Cuba, a Revolugéo triunfou no ano mais prosgkrdoda a histéria
econbmica da ilha.

Na América Central, as estatisticas sorriam e mpanto mais fodidas e
desesperadas estavam as pessoas. Nas décadas die ®0, de 70, anos
atormentados, tempos turbulentos, a América Centwabia os indices de
crescimento econdmico mais altos do mundo e o na@senvolvimento regional da
histéria humana.

Na Colémbia, os rios de sangue cruzam os rios ute. &Esplendores da
economia, anos de dinheiro facil: em plena eufaigais produz cocaina, café e
crimes em quantidades enlouquecidas. (GALEANO, 2p099)



165

JOVEM

Suporta o peso do mundo.

E resiste

Protesta na praca.
Contesta.

Explode em aplausos.

Escreve recados
nos muros do tempo.

E assina.

Compete

no jogo incerto da vida.

Existe.
(KOLODY, 1997, p. 51)

Os contornos apresentados nos paragrafos acinzanmdpara além das certezas
motivadas pela pesquisa, varios pontos em susp@ngoe “Vivendo, se aprende; mas o que
se aprende, mais, é sO a fazer outras maiores masjGUIMARAES ROSA, 2006, p.
413).



166

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABAURRE, M. B. M. et al.Cenas de aquisi¢cdo da escritao sujeito e o trabalho com o

texto. Campinas/SP: Mercado das Letras, 1997.
ABRAMOVICH, Fanny.O professor ndo duvida! Duvida?S&o Paulo: Summus, 1990.

ALMEIDA, B. de A escrita na formacdo continuada de professoras albetizadoras:
praticas de autoria. 2007. Tese (Doutorado em &) — Faculdade de Educacéo,

Universidade de Sao Paulo, Sado Paulo, 2007.

ALMEIDA, Maria Isabel de Sindicato como instancia formadora dos professoresiovas
contribuicbes ao desenvolvimento profissionall999. Tese. (Doutorado em Educacéo) -
Faculdade de Educacao, Universidade de Sédo Padd&ilo, 1999.

ALMEIDA, Sonia Maria Pereira de. A singularidade nas producdes universitarias:
impressdes de uma escrita. 2009. Tese. (Doutonad&dricacédo). Faculdade de Educacgéo,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2009.

ALTHUSSER, LouisAparelhos ideoldgicos do estad®. ed. Rio de Janeiro: Edi¢cdes Graal,
1985.

ATHAYDE JUNIOR, Mario Candido deQutras mesmas palavrasparéafrase discursiva em
redacdes de concurso. Cascavel: Edunioeste, 2001.

.Articular vozes. Deslocar sentidoso ensino de lingua portuguesa em discursos
oficiais e em falas de professores. 2006. Teseut@ado em Linguistica). Universidade

Estadual de Campinas, Campinas, 2006.

AUTHIER-REVUZ, Jacqueline. Heterogeneidade(s) erativ@a(s). Caderno de Estudos
Linguisticos. Sdo Paulo, v. 19, 1990, p. 25-42.

BALBINOTTO, Vera Lucia; KUIAVA, José. Unioeste: astadualizacdo ao reconhecimento.
Educere et EducareToledo: v. 2, n° 3, jan/jul 2007, p.25-42.

BAKHTIN, Mikhail. (V. N. Volochinov). Marxismo e filosofia da linguagem.7. ed. S&o
Paulo: Hucitec, 1995.



167

BARROS, Manoel deO livro das ignoracgas.13. ed. Rio de Janeiro: Record, 2007.

BARROS, Marcelo Alves, et. aD lugar da queixa na constituicdo da subjetividadele
um grupo de professoras de Ciéncias de 12 a 42 sérido Ensino Fundamental.
Disponivel em: www.sbfl.sbfisica.org.br/eventostépsys/.../T0110-1.pdf Acesso: em 20
de junho de 2009.

BARZOTTO, Valdir Heitor.Leitura de revistas perioddicas: forma, texto e disarso. Um
estudo sobre a Revista Realidade (1966-1978P98. Tese. (Doutorado em Linguistica) —
Instituto de Estudos da Linguagem, Universidadadistl de Campinas, S&o Paulo, 1998.

. Leitura e producéo de textos: limites ag@s intersubjetivas. In: CALIL, Eduardo.
(Org). Trilhas da escrita: autoria, leitura e ensino. S&o Paulo: Cortez, 200759-170.

; RIBEIRO, Nilsa BritoA pesquisa como dimensao do processo formativo na

graduacéo.mimeo. 2009.

Andlise de textos académicos sobre o0 ensino de liagportuguesa:modalizagfes
e orientagcdes de sentido. 2010. Mimeo.

. et al. Tinta sobre papel: técnicas de esa&itde representacbes de ilusdes.

Discursividades.Campinas, 2010. A ser publicado.

; EUFRASIO, D. O relatdrio de estagio comaifeatacio do perfil do profissional
em LetrasRevista de Metodologia do Ensino de Lingua Portugsa.2007. Disponivel em:
http://www?2.fe.usp.br/~lalec/MEELP/edicoes/edica@®Bgo_barzotto eufrasio.htmAcesso
em: 31 de marco de 2009.

BENVENISTE, Emile. Esta linguagem que faz a historin: .Problemas de
Linglistica Geral Il. Campinas/SP: Pontes, 1989.
. Da subjetividade na linguagem. In: Prablemas de Linguistica Geral | 2. ed.

Campinas/SP: Pontes, 1988.

BONAZZI, Marisa; ECO, UmbertaVentiras que parecem verdadesSao Paulo: Summus,
1980.



168

BRITTO, Luiz Percival LemeA sombra do caos:ensino de lingua X tradicdo gramatical.
Campinas/SP: Mercado de Letras, 1997.

BURGER, G. A.As aventuras do Bardo de MunchausenBelo Horizonte, Ed. Itatiaia,
1963.

CATTELAN, Jodo CarlosColcha de retalhos: micro-histéria e subjetividade. Cascavel:
Edunioeste, 2008.

CERTEAU, Michel deA invencao do cotidiano:artes de fazer. 3. Ed. Sdo Paulo: Vozes,
1994.

CHARANDEAU, Patrick; MAINGUENEAU, Dominique.Dicionario de Andlise do

Discurso.Sao Paulo: Contexto, 2004.

CHARLOT, Bernard.Relacdo com o saber, formacédo dos professores e bgllizacao:

questbes para a educacéao hoje. Porto Alegre: ArtaQed.

. O professor na sociedade contemporanegrabaihador da contradicd@evista da
FAEEBA — Educacgédo e ContemporaneidadeSalvador, n°® 30, v. 17, p. 17-31, jul/dez.
2008.

CHARTIER, Roger. A ordem dos livros. In: A.ordem dos livros 2. ed. Brasilia,
Editora Universidade de Brasilia, 1999. p.7-10.

CHAUI, Marilena.Conformismo e resisténcia:aspectos da cultura popular no Brasil. 5. ed.

Sao Paulo: Brasiliense, 1993.

. O discurso competente. Qultura e democracia: 0 discurso competente e outras
falas. 7. Ed. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

. A universidade publica sob nova perspediteaista Brasileira de EducacaoSao
Paulo, n° 24, p. 5-15, set/out/nov/dez. 2003.

CODO, Wanderley. Burnout: “sindrome da desisténdia” .Educacéao, carinho e
trabalho. S&o Paulo: Vozes, 1999.

COLLARES, C. A. L. et al. Educagéo continuada: #tjpa da descontinuidad&ducacéo
& Sociedade Séo Paulo, ano XX, n° 66, p. 202-219, dez. 1999.



169

COSTA-HUBES, TerezinhaO processo de formacdo continuada dos professores d

Oeste do Parandum resgate historico-reflexivo da formacdo em Lan§wortuguesa. 2008.

Tese. (Doutorado em Estudos da Linguagem) — Undaate Estadual de Londrina, Londrina,
2008.

COUTO, T.0 que é industria cultural. 9. Ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1987.

DUCROT, Oswald; TODOROV, TzvetarDicionario enciclopédico das ciéncias da
linguagem. (Traducédo Alice Kyoko Miyashiro et al.). 3. ed. SZaulo: Perspectiva, 2001.

DUFOUR, D. Robert A arte de reduzir as cabecasSao Paulo: Companhia de Freud, 2005.

ESTRELA, A. et. alA investigacdo sobre formag&o continua de professes em Portugal
(1990-2004)1999, mimeo.

ESTRELA, M. T.; MADUREIRA, I; LEITE, T. Processo®ddentificacdo de necessidades —

uma reflexdoRevista de Educacéol.isboa, v. 8, n® 1, p. 29-47, 1999.

EUFRASIO, DanielaTracos das formacées discursivas do dogma e da istigacdo em
relatérios de pesquisa e de estagigeflexdes sobre o papel da pesquisa na formacao
docente. 2007. Dissertacdo. (Mestrado em Educadgaéajuldade de Educacao, Universidade
de S&o Paulo, S&o Paulo, 2007.

FERNANDES, José Genésio. Rabiscos de primeira: erperiéncia de producdo e de
publicagdo na graduacaBadernos de pesquisa na Graduagéo em LetraSao Paulo, n° 1,
ano |, p.7-20, 2004.

FERNANDEZ, Alicia.A mulher escondida na professorauma leitura psicopedagégica do
ser mulher, da corporalidade e da aprendizagend. Mausa Kern Hickel. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1994.

ldiomas do aprendente Sdo Paulo: Artmed, 2001.

FERREIRA, Ana Claudia Fernandes. A Linguistica drasi nomes de saber sobre a
linguagem. Revista de Letras v. 2, n. 1, Ano Il, 2009. Disponivel em:
http://portalrevistas.ucb.br/index.php/RL/viewFil#/06/86/ Acesso em: 27 de fevereiro de
2010.




170

FERREIRA, Jairo. A significacdo em listas de diséus uma analise do discur&nlabora.
Curitiba, n°® 1, v. 1, 2001, p. 52-59.

FISCHER, Rosa. Foucault e a andlise do discursedusacdoCadernos de Pesquisan®
114, p. 197-223, Nov/2001.

FLICK, Owe.Introducado a pesquisa qualitativa.Porto Alegre: Bookman, 2004.
FRANCHI, E. P. (Org.A causa dos professores§éao Paulo: Papirus, 2005.

FREGONEZI, Durvali. Livro didatico de Lingua Portigsa: liberdade ou opresséao? In:
GREGOLIN, Maria do Rosério Valencise; LEONEL, M. K. (Orgs.).O que quer o que

pode esta linguaAraraquara, UNESP/FCL, n. ,127-45, 1997.

FREIRE, PauloPedagogia do oprimidoRio de Janeiro: Paz e Terra, 1975.

FREIRE, Paulo; SCHOR, IraMedo e ousadia: o cotidiano do professorTraducédo de

Adriana Lopez). Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

FREITAG, Barbara. Politica educacional e inddstria cultura. Sd3o0 Paulo: Cortez

Associados, 1987.

FORBES, Jorge/océ quer o que deseja?. Ed. Rio de Janeiro: Best Seller, 2008.

FOUCAULT, Michel.A argueologia do saber5. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitéaria,
1997.

Microfisica do poder.10. Ed. Rio de Janeiro: Graal, 1979.
A ordem do discurso 4.ed. Sao Paulo: Edi¢cbes Loyola, 1998.
Vigiar a punir. 21. Ed. S&do Paulo: Vozes, 1999.

GALEANO, Eduardo.O livro dos abracos.Trad. Eric Nepomuceno. 2. Ed. Porto Alegre:
R&PM, 2009.

GERALDI, Jodo Wanderleyortos de passagenfao Paulo: Martins Fontes, 1991.



171

O texto na sala de aulaS&o Paulo: Atica, 1997.

GIARD, Luce. “Histéria de uma pesquisa’. In: CERTEAMichel. A invencdo do
cotidiano: artes de fazer. Traducdo Epharim Ferreira Alvesed3. Petropolis/RJ: Vozes,
1994. p. 9-32.

GINZBURG, C. Sinais: raizes de uma paradigma iadii In: Mitos, emblemas,
sinais: morfologia e historia. Sdo Paulo: Companhia dasake1991. p.143-79.

GREGOLIN, Maria do Rosarid-oucault e Pécheux na construcéo da analise do disso:

dialogos e duelos. Séo Carlos: ClaraLuz, 2004.
GUIMARAES ROSA, JodoGrande sertdo: veredasRio de Janeiro, Nova Fronteira, 2006.

GULLAR, Ferreira. Ha muitas armadilhas no mundo.16° CONGRESSO DE LEITURA
DO BRASIL - COLE. 2007, Campinas. Anais... Disponivel em:

www.alb.com.br/anais16/index.htrAcesso em: 25 de agosto de 2008.

JESUS, C. A. de. Reescrevendo o texto: a higied@ala escrita. In: GERALDI, Joao
Wanderley; CITTELI, Beatriz. (coordAprender e ensinar com textos de alunosSao
Paulo: Cortez, 1997. p. 99-118.

KOLODY, Helena. Hoje é o chédo da existéncia. In:ZENDE, Tereza Haute de. (Org.).
Helena Kolody: sinfonia da vida. Curitiba: Editora Posgraf: 1997.

LINDINO, Terezinha; DAL RI, Neusa Maria. Politicaslucacionais e pds-graduacdo em
educacgdo: diretrizes ou dire¢do? In: VIEITEZ, CdndiGiraldez; BARRONE, Rosa
Elisangela. (Orgs)Educacao e politicas publicastopicos para o debate. Araraquara/SP:
Junqueira & Marin, 2007. p. 121-150.

LOWY, Michel. As aventuras do Karl Marx contra o Bardo de Miinchasen: marxismo e
positivismo na sociologia do conhecimento. 5. €t Baulo: Cortez, 1994.

LUCAS, Jozimas Geraldd teoria na formacdo do educador: andlise dos “Grups de
formacédo permanente” de professores da secretaria municipal de eduakgdfo Paulo.
1992. Dissertacéo. (Mestrado em Educacéo), PUCPSalo, 1992.

LUDKE, Menga.Pesquisa em educacao: abordagens qualitativé&ao Paulo: EPU, 1986.



172

MAINGUENEAU, Dominique.Termos-chave de Andlise do Discursd@elo Horizonte: Ed.
da UFMG, 1998.

MARTOS, Cloder; AGUIAR, Joana d&liver e aprender Portugués.Sao Paulo: Saraiva,
2001, v. 4.

MEC/SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL. Parametros Curriculares
Nacionais: terceiro e quarto ciclos do Nivel Fundamental —guan Portuguesa. Brasilia:
MEC/SEF, 1998.

MEIRELES, CeciliaViagem.6. ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1982.

NOSELLA, Maria de Lourdes C. Deirds belas mentiras a ideologia subjacente aos textos
didaticos. 10. ed. Sédo Paulo: Moraes, 1981.

OSAKABE, Hakira.Argumentacéo e discurso politico2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1999.

ORLANDI, Eni Pulcineli. Andlise de discurso:principios e procedimentos. Sdo Paulo:
Pontes, 1999.

PECHEUX, Michel. Analise automatica do discu(d&\D-69). In: GADET, F.; HAK. (orgs.)
Por uma anélise automatica do discursouma introducdo a obra de Michel Pécheux. 3. Ed.
Séo Paulo: Ed. da Unicamp, 1997.

Semantica e discursouma critica a afirmacao do obvio. (Tradugédo deRthcinelli
Orlandi). 2. ed. Campinas, SP: Unicamp, 1995.

PECORA, Alcir.Problemas de redacéo4. ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 1992.

PETEROSSI, H. G.; FAZENDA, I. C. AAnotacdes sobre metodologia e pratica de ensino
na escola de 1° grauS&o Paulo: Edi¢des Loyola, 1983.

PESSOA, Fernando. Se recordo quem fui. In: MOISEStlos Felipe.Conversa com

Fernando Pessoaentrevista e antologia. S&o Paulo: Atica, 2009.

Poema em linha reta. Disponivel em:

http://www.releituras.com/fpessoa_linhareta.aspesso em: 10 de maio de 2008.




173

PIETRI, Emerson deA constituicdo do discurso da mudanca no ensino déngua
materna no Brasil. 2003. Tese. (Doutorado em Linguistica Aplicadahstituto de Estudos

da Linguagem, Universidade Estadual de CampinasP&élo, 2003.

POSSENTI, Sirio. Sujeitos trabalhando (para o boereledor, meia palavra bos...). In:
Revista da | Jornada de Estudos Linguisticos e Litarios. Marechal Candido Rondon,
Scala, 1988. p. 7-10.

.Discurso, estilo e subjetividadeSao Paulo: Martins Fontes, 1993.

.Por que (ndo) ensinar gramatica na escol&Campinas: ALB/Mercado de Letras,
1996.

. Observacdes sobre interdiscuRsuista Letras.Curitiba, n°® 61, especial, p. 253-269,
2003.

REZENDE, Leticia Marcondes. Leitura e producaoeaddd no ensino superior: a identidade

cobradaCadernos de pesquisa na Graduagéo em LetrgS&ao Paulo, n° 1, p.21-30, 2004.
RIOLFI, Claudia Rosa. Formacriacddnguas & Letras, Cascavel, v.2, p.13-18, 2001.

. et alEnsino de Lingua Portuguesa.Sdo Paulo: Thomson Learning, 2008.

Colecao Idéias em Acao.

ROSSI-LANDI, FerruccioA linguagem como trabalho e como mercadouma teoria da
producdo e da alienacdo linguisticas. Trad. Aufesenoni Bernardini. Sdo Paulo: Difel,
1985.

SANTOS, Laymert Garcia do®esregulagenseducacao, planejamento e tecnologia como

ferramenta social. Sdo Paulo: Brasiliense, 1981.

SOARES, Magdalinguagem e escolauma perspectiva social. 4. ed. Sdo Paulo: Atica,
1987.

SOUZA, V. M. de.Formacédo em servico de professores da Secretaria Migipal de
Educacao de Sdo Pauldt956-2004 — Génese, transformacdes e desafios. Ri¥ertacao.
(Mestrado em Educacao) - Faculdade de Educacawegetdidade de S&o Paulo, Sdo Paulo,
2005.



174

SOUZA, Denise Trento Rebello de. Formacéo contiaudel professores e fracasso escolar:
problematizando o argumento da incompetérifiucacéo e Pesquisé&ao Paulo, v. 32, n 3,
p. 477-492, set/dez. 2006.

SUASSUNA, Livia.Lingua Portuguesa:uma abordagem pragmatica. Sdo Paulo: Papirus,
1995.

TABORDA, R. Crestomatia: excertos escolhidos em prosa e verso. 3. ed. Poegre:
Livraria do Globo, 1934.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professcee conhecimentos universitarios:
elementos pra uma epistemologia da pratica profissidos professores e suas conseqiéncias
em relacdo a formacédo do magistéRevista Brasileira de Educacéon. 13, p. 4-24, jan/abr
2000. Disponivel em: www.anped.org.br/rbe/rbedighaesso em: 13 de marco de 2010.

TORRES, R. M. Tendéncias da formacdo docente nas &@0. In: SEMINARIO
INTERNACIONAL NOVAS POLITICAS EDUCACIONAIS: CRITIC/S E
PERSPECTIVAS, 1998, Sado Pauknais... Sdo Paulo, 1998, p. 173-191.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Graméatica e interacdo: uma proposta para o0 ensino de

gramatica no 1° e 2° graus. 2. ed. Sao Paulo: £d997.

WATERS, Lindsay.Inimigos da esperanca:publicar, perecer e o eclipse da erudicdo. Sao
Paulo: Editora da UNESP, 2006.

ZEICHNER, K. M. Para além da divisdo entre profegmsquisador e pesquisador
académico. In: GERALDI, C.; FIORENTINI, D. & PEREARE. M. (orgs).Cartografias do
trabalho docente professor(a)-pesquisador(a). Campinas, Mercadcetlad, ABL, 1998. p.
207-236.



175

BIBLIOGRAFIA CONSULTADA

ALMEIDA, Sonia Maria Pereira deAula de redacdo:uma viagem transdisciplinar. Sao

Luiz: Fundacdo Sousandrade, 2004.
BARTHES, RolandAula. (Traducao de Leyla Perrone-MoiséS§o Paulo: Cultrix, 1978.

BUTZGE, Cldvis Alencar.Linguagem e identidade de pescadores do Lago de ifia.
2006. Dissertacdo. (Mestrado em Letras) — UnivadgdEstadual do Oeste do Parana,
Cascavel/PR, 2006.

COSTA, Marisa Vorraber. Midia, magistério e podticultural. In: . (Org.).
Estudos Culturais em educacaomidia, arquitetura, brinquedo, biologia, literatucenema.
Porto Alegre: Ed. Universidade, 2000. p. 73-92.

FREGONEZI, Durvali.Elementos do ensino de Lingua Portugues&ao Paulo: Arte e
Ciéncia, 1999.

FREIRE, Paulo; FAGUNDEZ, Antonid?or uma pedagogia da perguntaRio de Janeiro:
Paz e terra, 1985.

FORBES, Jorge. Caso Isabella: todo mundo descaidiasi mesmo. Disponivel em:
http://www1.folha.uol.com.br/revista/rtf1304200848n. Acesso em: 22 de julho de 2009.

GERALDI, Jodo Wanderley.inguagem e ensinoexercicios de militdncia e divulgagédo. Sdo
Paulo: ALB, 1996.

GREGOLIN, Maria do Rosario; BARONAS, Roberto Leis@rgs).Andlise do Discurso:as
materialidades do sentido. Sdo Paulo: Clara LumEadi2001.

GURGEL, M. C. L. “Leitura: representacdes e ensirin? VALENTE, A. (Org.)Aulas de
Portugués perspectivas inovadoras. 2. ed. S&o Paulo: Vopes. . 208-216.

IMBERNON, F.Formac&o docente profissionalformar-se para a mudanca e a incerteza. 4.
ed, S&o Paulo: Cortez, 2004.

KLEIN, Rejane.Discurso sobre as novas tecnologias e a subjetivagdocente: a docéncia

na rede.Tese. (Doutorado em Educacao), Universidade FederBhrand, Curitiba, 2008.



176

LACERDA, Nilma GongalvesManual de tapecaria.Rio de Janeiro: Philobiblion, 1986.

LIMA-HERNANDES, Maria Célia. A escrita “de mentiraha escola: monografias
esquecidas, diadlogos interrompid@adernos de pesquisa na Graduacdo em LetraSao
Paulo, n® 2, ano I, p.7-20, 2005.

MAGNANI, M. R. M. Em sobressaltosformacao de professora. 2. ed. Sdo Paulo, Ed. da
Unicamp, 1997.

MARIN, Alda Junqueira. Educacdo continuada: intigiilu a uma analise de termos e

concepcgOeLadernos Cedesn® 36, p. 13-20, 1995.

ZANCHET, Maria Beatriz. Literatura e subjetividademediacdo do professd? Jornada
de Estudos Linguisticos e LiterariosMarechal Candido Rondon: Grafica Escala, 1988. p.
52-56.



177

APENDICE A

DADOS QUE APRESENTAM QUEIXAS'?®

1 A lamentacéo da/na queixa

a) Lamentacfes em relacao a familia

Situacéo 1:

leitura
- falta de “gosto” pela leitura

- falta de incentivo da familia, pg tem muita cajs® vem antes da leitura: TV, computador (D18-R1)

Na producao escrita uma das maiores dificuldadesrgradas em sala de aula é quanto a argumentagéo
e o interesse a leitura que € muito pouco por miatecriancas e familiares, gerando com isso uma

leitura sem fluéncia. (D38-R1)

1° Dificuldades = No inicio o professor devera deebser as técnicas de leitura para que ele tenham
acesso aos livros. Que muitos nao tem em casamnideiz e o didlogo no meio em que vive. O gosto

pela escola. Falta o interesse do aluno mais jEtigo dos pais no ambiente escolar. (D37-R1)

As maiores inquietacfes séo:
- quem ndo sabe, ndo tem auxilio da familia, n&esite em leitura, alimenta o corpo e esquece 0
cérebro. (D37-R2)

Dificuldade de concentracdo, entendimento, narkitortografia, pontuacéo, limites da margem, e
principalmente o interesse pela leitura, dificukelaié interpretacdo, respostas que diz respeitmidida
(D11-R1)

Falta seguranca ou responder oralmente, falta itohdd leitura e escrita, o que j& vem com bagagem

maior ou menor de casa. (D31-R1)

128Como optamos pela citacdo integral da respostaafegsor, ndo recortamos apenas a parte que sguanf

como queixa. Os depoimentos foram transcritos corda versao original.
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Situacéo 2:

A cultura e o meio social dos alunos é que maisudif o trabalho. Quem usa uma variante ndo padréo

resiste muito com o trabalho com a lingua Padiab7 <R1)

Falta de envolvimento da famili@21 —R1)

O nao envolvimento da familia (D22 —-R1)

E o descomprometimento dos pais para com a edudacseus filhos. (D8—R1)

A preocupacdo com o desinteresse do aluno, gqée ocasta vez maior e a participagdo dos pais
“menor”, sabendo que a cobranca dos pais, € gaegesando tudo isso. Sdo os “valores familiares”

gue estao ficando de lado. (D 25-R1)

b) Mencdes dirigidas a alguma situacao - escolaumao

Situacéo 1:
leitura

Acervo bibliografico da escola — ndo na quantidadas na qualidade — bons autores sédo caros. (D18-
R2)

Uma das dificuldades € o n°® de alunos, pois trabahaluno individual, como deveria ser, se torna

dificil, e quando se faz isso, os demais converga@smo que tenham o que fazer. (51-R2)

Devido ao numero de alunos ser grande por turmaa-tee dificil um acompanhamento individualizado
na hora da producao escrita, causando assim nveitas dificuldades em sanar as davidas que surgem
no momento. (D38-R2)

N&o ha muito interesse, embora ha variedades s lde literatura infantil (D35-R2)

A Lingua Portuguesa por si ja é dificil, pois héitasiregras para a escrita, os alunos confundessse,
vezes ndo sabem se a palavra é com ss, ch, 6, z, et

O aluno vem e quer saber, quando ja deveria sab®r se escreve.

Falta para o aluno leitura

Trabalho com educacéo especial (D50-R2)
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Situacéo 2:

Numero excessivo de alunos em sala de aula, oifjceltd o atendimento de dividas e a correcdo de
redacgdes.

Alunos com dificuldades na base, no periodo déelfzacéo.

A grade do Ensino Médio deveria se com 5 aulas saimae Lingua Portuguesa.

Falta de tempo para corre¢Bes e o retorno indilichdo.

Falta de material atualizado p. ex. jornais, resist. (D1 —-R1)

Na minha opinido, € a falta de material adequadaprepriados para cada série, que na minha escola
falta. Temos que procurar varias formas para caser uma melhorada no conteddo que sera
aplicado. A biblioteca do professor devera subplanina melhora urgente! (D12 —R1)

A falta de vontade, pois a preguica toma contasgeteenos para conversar e baguncar, distragéo,
cansago. Alunos sem motivagdo, sem cobranca pelss @ até pelos proprios professores, essa é a

visdo que eu enxergo. (D12 —R2)

A maior dificuldade ou inquietacdo para desenvolagrhas aulas é devido o grande nimero de alunos
por sala. Também temos alunos inclusos que predisasala de apoio e a escola ndo tem professora,

ndo estou preparada para trabalhar com estes a(lrigs—R1)

Quanto a leitura, alguns alunos se recusam emeldp tou até mesmo os livros que pegam na
biblioteca. Os alunos |éem pouco, muito pouco.destiempo todo na Internet, com isso ndo gostam de

escrever porque nao tém idéias, argumentos. (D2H-R

O numero de aluno, + de 25;

A indisciplina;

O néo envolvimento da familia

Falta de recursos (livros, som TV, textos, xerox,
Falta de interesse pela leitura

Problemas de concentracdo e postura p/ aprendizgped—R1)

c) Mencdes relativas ao livro didatico

Situacao 1:
Inseguranca na reestruturagcdo de texto individual.
Dificuldade em aproveitar o livro didatico; pois m@smos oferecem textos muito extensos e pouco

diversificados;
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Livros didaticos em algumas séries inadequadofo@pxD21-R2)

nos livros, ha textos muito longos. Atencao focateoutros assuntos (D17 —R1)

Situacéo 2:

Dificuldade de interpretar ou até mesmo de lerxtoteQuando a atividade promove a reflexdo, a
dificuldade aumenta, pois muitos alunos nao estdstamados e preferem a resposta facil, pronta.
Trabalhar com o livro didatico do Ensino Médio éaudificuldade... O aluno demonstra “preguica” de
pensar. (D2 —R2)

Livros didaticos com textos muito longos.
Conteudo fora da realidade do aluno. (D35 —R1)

A maior dificuldade é adequar o material didatigereposta pedagdgica (ndo ha tempo disponivel em
carga horaria o suficiente para planejar atividantesentes para a proposta pedagdégica de LP.) (D6—
R1)

d) Queixas dirigida ao aluno

Situacéo 1:

Tracado incorreto das letras.
Falta de leitura.
Falta de atencao na escrita (copia). (D21-R2)

Concordancia, erros de ortografia, falta de inttggrdo naquilo que 1é e até no que escreveu,dalta

concentracao e criatividade, inseguranga. (D22-R1)

Em fazer o aluno a ter vontade de ler, pois nddago® ndo querem ler, falta interesse e vontade.
Precisa fazer com que o aluno tenha vontade emder,como educadores temos varias variedades em

livros que estimulam o aluno. (D36-R2)

Os alunos que apresentam maiores dificuldades wémacunas de séries anteriores:
- 1léem mal
- ndo sabem o que léem

- escrevem como léem
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- ndo gostam de portugués, pois séo muito cobramiaseus erros. (D65-R1)

Falta de paciéncia para parar e pensar, nao queeether tempo, querem ir direto respondendo para
ficar livre da atividade ou querem resposta pronta.

Muita dificuldade na interpretacédo / Muitos erroograficos / Pontuacédo / Estética (D68-R1)

A falta de interesse do aluno impede que haja uovajiamento maior do contetddo
O professor tem que estar toda hora parando deaxgbara chamar atencdo e conscientizar seu aluno

do quanto é importante a aula. (D68-R2)

As principais dificuldades ao com as normas graragsj principalmente a ortografia, além disso t&fal

de leitura faz com que muitos possuem poucas idéi@screver, muitos ndo se concentram. (D71-R1)

Acredito que seja despertar o interesse do aluais, muitos copiam errado do quadro, pois néo
prestam atencdo, ndo se interessam.
Outra dificuldade é fazer com que o aluno refacaexto, que procure no dicionario o significado de

uma palavra quando tem duvida. (D71-R2)

Como eu tenho uma primeira série eles estédo tefidoldade com a juncéo de silabas.

Falta de concentracado. (D75-R1)

A falta de interesses impede que haja maior apiaiveinto das aulas (D75-R2)

A falta de interesses dos alunos impede que haja maior aproveitamento daquilo que é
trabalhado.(D77-R2)

A maior dificuldade é incentivar o aluno a aprengeris os alunos ndo gostam de ler e/ou produzir
textos. (D51-R2)

Alunos que nunca tiveram acesso a filmes, livrintie histdria, musicas (D24-R2)

A dificuldade inicial no Jardim Ill € que os alunamda nao Iéem e nem escrevem (a maioria) na
linguagem formal, porém existem outras formas derkee escrita.

Ha dificuldade de concentracao, por exemplo, enir @storias. (D55-R1)

Fazer a crianca se concentrar para ouvir. (D55-R2)

N&o gostam de ler, dai escrevem e copiam erradi®-[l)

A Lingua Portuguesa por si ja é dificil, pois haitamiregras para a escrita, os alunos confundersse,

vezes ndo sabem se a palavra é com ss, ch, s, z, et
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O aluno vem e quer saber, qdo j& deveria saber serascreve.
Falta para o aluno leitura

Trabalho com educacéo especial (D50-R2)

grafia — palavras mal-tracadas, de dificil entefito;

dificuldades em formacéo de frases;

falta de estimulo a imaginacao;

dificuldades na interpretacéo;

No caso de um ditado simples, ha muitos erros alavas;

Falta de vontade de ler os textos para buscar uglfzominterpretacéo;

Dificuldades para memorizar regrinhas simples esgdrias na lingua Portuguesa (D77-R1)

Situacao 2:

Dominio de vocabulério muito restrito.
Dificuldades ortogréficas
Falta de habito de leitura e consequente dificidddalinterpretacao. (D1-R2)

Dificuldade de interpretar ou até mesmo de ler xtoteQuando a atividade promove a reflexao, a
dificuldade aumenta, pois muitos alunos néo estéstamados e preferem a resposta facil, pronta.
Trabalhar com o livro didatico do Ensino Médio éaudificuldade... O aluno demonstra “preguica” de
pensar. (D2—-R2)

Quanto ao conteudo, sinto-me segura. Lamento aefat de interesse dos alunos em constituirem-
se como sujeito da aprendizagem. Muitos ndo véestala como instumentalizadora do cidaddo para
um futuro digno. Parece que os jovens ndo tém eetisp para o futuro. “Estudar para qué?”

Estes alunos as vezes reprovam e no ano seguintuzm sendo 0s que apresentam as maiores

dificuldades, embora seja pela segunda vez que e8anesmos conteudos. (D4 —R1)

Ha alunos que ndo estdo alfabetizados ao ingressd@?® série. Arrastam-se ano ap0s ano e nao
progridem a contento. Penso que eles nao se esfargalficiente, ndo prestam atencdo como deveriam

na hora da escrita e também da leitura. (D4-R2)

Pontuacéo

Paragrafacéo

Ortografia

Coesdo / Falta de aprofundamento do assunto (D7-R2)

A falta de interesse por (falta) parte de alguns@d, que acabam atrapalhando o andamento das aulas
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Desinteresse, falta de leitura, falta de compromesito consigo e com os outros. E o

descomprometimento dos pais para com a educacseuddilhos. (D8-R1)

Falta muita leitura/conhecimento, embasamento gayamentar melhor e de ter contato com as letras
(escrita); e falta de ler o que escreveu, mas dedm atencdo para que possa identificar os “erros”
ortogréficos, os elementos coesivos que deixam aecar para haver uma argumentacdo e

compreensdo nos trabalhos que os alunos produlP&mRe)

Escrita:

Observa-se precéria alfabetizacdo de muitos alunos;

Ortografia: muitos nem sequer conseguem copiaetanente;

Caligrafia: além das ilegivies, ha os que subveadorma convencional das letras;

Estruturacdo superficial: paragrafos e pontuacéo;

Progresséo textual: uso excessivo de periodos esngh alguns casos; subordinacdes excessivas em
outros.

Coeréncia e coesdo: a coeréncia fica prejudicada géiculdades de coeséo.

Leitura:

Alguns possuem dificuldade extrema em decodificalizar texto escrito.

Alguns alunos ndo conseguem articular decodificac@@mpreenséao (ndo sabem o que “leram”);

Héa grandes dificuldades em motivar a leitura déogebongos (preferéncia por gibis e revistas);
Interpretacdo: textos com vocabulario complexo om anuitas figuras de linguagem dificultam a
leitura;dificuldades no manuseio de dicionariode(@enar a acepgdo adequada ao texto lido). (D11—
R2)

A falta de vontade, pois a preguica toma contasgeateenos para conversar e baguncar, distracéo,
cansaco. Alunos sem motivacdo, sem cobranca pelgs @ até pelos proprios professores, essa € a

visdo que eu enxergo. (D12 —R2)

Para escrever acredito que seja a dificuldade deoseentrarem e como Iéem pouco ndo tém
argumentos para escrever. Quanto a leitura, figgenas no “feijdo-com-arroz”; se o texto apresentar

um nivel de complexidade um pouco maior, logo raelam ou acabam desistindo. (D13 —R2)

Os nossos alunos (a grande maioria) ndo tem ister@s ler e escrever. Levam o ensino de forma
muito relapsa. (D14 —-R2)

Falta de interesse e gosto pela leitura e esdim-se a impressao de que todo conteldo trabathado
muito abstrato, eles ndo conseguem absorver.

Ha dificuldades na organizacéo do texto, estruusaqiiéncia logica. (D17 —R2)
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As principais dificuldades estdo na escrita, nalpcdo de um texto. Se os alunos ndo apresentam, ou
melhor, ndo correspondem as expectativas desejadasgja, ndo conseguem escrever com clareza,

sequéncia, sem contar, as falhas ortogréaficasupoao, etc. (D18 —R1)

As dificuldades ja estdo citadas na questdo 1.s&erdgo ainda um fator importante que contribui para
com estas dificuldades que é a falta de atencd@odeentragdo que o nosso alunos encontra ou

apresenta na realizacdo de suas atividades. (D28 -R

Os alunos, em geral, apresentam dificuldades demangtacdo, interpretacdo e produgéo de textos.
(D20 -R2)

Fazer com que os alunos gostem e tenham o costifther't

Dificuldades e a preguica que eles tem em inteapregxtos, ....

A preocupacéo com o desinteresse do aluno, queadtivez maior e a participagdo dos pais “menor”,
sabendo que a cobranca dos pais, é que esta gdratd®so. Sao os “valores familiares” que estao
ficando de lado. (D25-R1)

- Trabalho de interpretacdo escrita;
- Descontextualizagao;

- Falta Coeséo;

- Pouca leitura; (etc)

- Falta concentracao;

- Desinteresse. (D27 -R 2)

2 A gqueixa que constata e apresenta

Situacéo 1:
Dificuldade na interpretacdo, na leitura e no ndithecimento das palavras o que faz com que aascrit

saia com erros. (D5-R1)

Dificuldade na leitura, ndo conseguem uma boa pné¢sicdo, por isso tem dificuldade na escrita e
pronincia. (D5-R2)

- interpretar o que estéa lendo;

- escrevem e ndo léem

- nos livros, ha textos muito longo.

- pontuacéo (ndo Iéem e fi escrevem corretamente)

- paragrafacdo
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- concordancias
- coeréncia
- falta do habito (ler e escrever)

- atencédo focada em outros assuntos (D17-R1)

- como “transformar” o chatem gostoso

- dar as regras, na pratica, sem ser decoreba @2} 7—

Na producdo de texto demonstram dificuldade em yaonfusam pouca pontuacdo ou de forma
incorreta), paragrafacdo, travessao. Falta orgediizee idéias antes de colocar no papel. A idéidtas
ndo tem clareza o suficiente, se o aluno for qoesatio ele sabe dizer (a quem se refere aquele

paragrafo, por exemplo) mas nao aparece escri@3<R1)

- inseguranca na hora de fazer leitura ou respardémente

- ndo conseguem colocar no papel idéias que forgwstas minutos antes (D32—-R1)

Escrevem com muitos erros ortogréaficos, pois fatencéo e leitura disso, inclusive nas copias que
fazem. (D9-R2)

Os fatores encontrados séo diversos, principalmante concentracdo para a leitura onde a c¢ I1é sem
estar atenta ao que |é. ApoOs a leitura ndo consederretar e encontra dificuldade em resolver
guestdes e produzir textos.

Com isso encontro dificuldade em:

- pontuacédo

- ortografia

- paragrafo

-estética (D46—R1)

Situacao 2:

- Estudo da lingua enquanto pratica social mesmo.
- Como relacionar o que o aluno traz e o que pedensdado.

para nao perder o foco = normpadréo (D3-R1)

- Como levar o aluno a:

. Gostar de ler

. Mostrar interesse para diferentes textos e ireeapdes de (propaganda, cartum, charge, fotos,
pinturas...) (D3—-R2)
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A maior dificuldade, segundo os alunos, é a destegias idéias no papel ao elaborar um texto. (D5-
R2)

A maior dificuldade é adequar o material didatigereposta pedagdgica (ndo ha tempo disponivel em
carga horaria o suficiente para planejar atividartesentes para a proposta pedagdégica de LP.) (D6—
R1)

Ao escrever: - ortografia
- Coeséol/coeréncia
- Pontuacéo — paragrafacao
Ao ler: - fluéncia
- interpretacao: - idéias explicitastexto e

- idéias implicitas contidas no texto. (D6)R2

I) Dificuldades estruturais:

Biblioteca:

Tem melhorado o acervo, porém o espaco fisico reeguado.
Ambiente:

Escolas e salas muito lotadas e barulhentas;

N&o ha espaco para atividades recreativas e dsltura

Arquitetura das escolas € inadequada: ventilafojriacdo e acustica.

II) Dificuldades pedagdgicas:

Material didatico:

Os livros escolhidos, geralmente, sdo descontéxawhls, trazem muitos fragmentos de texto e
dedicam grande parte do espaco para atividadeasceitms metalinguisticos.

A escola ndo possui recursos suficientes para piothaterial préprio (alunos pobres, ndo tem como
pagar).

Planejamento:

Os livros didaticos, geralmente, séo os que defiaemdem/série dos conteldos;
Pouco tempo para planejar coletivamente e, geraégmeral utilizado;

As horas-atividades sao insuficientes para plarajias e corrigir atividades;

Nas escolas, ndo ha espaco adequado para planejar.

Acompanhamento individual dos alunos:
N&o ha relacdo constante entre professor de tuprafessores das salas de recurso e apoio;

Professor ndo consegue atender seu aluno indinigudé (tempo e espaco ndo existem). (D11-R1)
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Quanto a leitura, alguns alunos se recusam emeldp tou até mesmo os livros que pegam na
biblioteca. Os alunos |éem pouco, muito pouco.destiempo todo na Internet, com isso ndo gostam de

escrever porque nao tém idéias, argumentos. (D1)5-R2

Uma das principais dificuldades, principalmente asralunos da 52 série, é fazé-los ouvir. Alémodiss

é dificil fazer com que os alunos leiam, mesmorédwaos para a biblioteca ou apresentando em sala
diferentes tipos de leitura (jornais, livros, réass etc).

Em relacdo a escrita a dificuldade maior é fazen gue os alunos fagam os textos no rascunho e

depois passem a limpo. (D16—R1)

Acredito que seja na leitura, a maioria ndo computem o que léem e possuem muitos erros na escrita

e na organizacao do texto de uma forma gerallqtiparagrafo, organizacao das idéias, etc.) (D2§—-R

As dificuldades ja estdo citadas na questéo 1.

Acrescento ainda um fator importante que contripaia com estas dificuldades que é a falta de
atencdo, de concentracdo que o nosso aluno enaontapresenta na realizacdo de suas atividades.
(D18-R2)

- Dificuldades ortograficas

- Falta de leitura

- Dificuldades de interpretacéo

- Descaso c/ a educacao (estudam p/ ter certifinad®ns. Médio e trabalhar) querem notas p/ passar,
nédo se preocupam em aprender, melhorar.

- Falta de sonhos

- Ndo tem estrutura textual (D21-R2)

A falta da “leitura” nas séries iniciais, o que fa@m que os alunos cheguem ao ensino fundamental (5
série) sem conseguir entender, interpretar e anads textos lidos. Sem falar na falta de entonacéo
ritmo, pontuacéo, etc. (D23-R2)

As trocas e supressdes ortograficas decorrentidtdale leitura. (D28-R2)
Os alunos quanto a producdo de texto, demonstraita dificuldade na articulacdo das idéias,
construindo paragrafos fragmentados, deficientesceenéncia e coesdo. No que se refere a leitura,

apresentam dificuldade de interpretacado mesmo xim de facil compreenséo. (D29-R 2)

Dificuldade de expressar-se com clareza, auséecéaglmentacéo, falta de leituras, ndo gostamrde le
(D32-R2)
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Os alunos tém uma necessidade de ritmos aceleedis vezes alguns conteldos exigem mais

disciplina e concentracéo. Sinto falta de textoatiabs e materiais de apoio. (D34—-R1)

b) A queixa-indagacao

Situacao 1:

Como trabalhar a gramatica contextualizada

O que fazer para que o aluno crie gosto pela &ityD 39-R2)

E em relacdo a 12 questdo, encontro dificuldadeyy® o aluno consiga escrever fazendo as
concordancias.

O que vem me preocupando é a copia muito errada queno faz do quadro ou de um texto. Sera falta
de atencdo? (D48-R2)

Como trabalhar com os alunos de forma precisa fizesom que 0s mesmos peguem gosto de
aprender. (D3 -R2)

Convencer o aluno quando pergunta quantas linhasseéimais escrever, estd bom, ndo vou fazer
mais? (D60 —R2)

As principais dificuldades séo:
* Em fazer o aluno entender o que eu quero comrmteddo que estou trabalhando.
* Falta de vocabulario em se expressar atravésathupdo de texto.

*A dificuldade em despertar o gosto pela leitu@mpreender o que ele leu. (D76 —R1)

Como professora sinto dificuldade em prender aterti®s alunos na escrita p/ fazer com que ele
escreva correto.

Eu como profissional sinto dificuldade de atengiqressao e escrita 0 meu aluno apresenta as mesmas
dificuldades. (D76 —R )

O trabalho com gramatica, (se € proveitoso ouvél@o até que ponto), correcédo de textos p/ mahor
e para dar nota, motivacdo p/ producdo de text@ tjpo de textos trabalhar interpretacéo

(informativos, ludicos.... ) e de que forma... (B322)

Por se tratar de 12 série, percebo que as difidaldancontradas por meus alunos fazem parte de um
processo normal dentro da Alfabetizacdo, mas querecuro ir trabalhando gradativamente por ir
sanando-as:

- Pontuacgé&o dentro dos textos
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- Troca de fonemas (Erros ortograficos) (D72 —R1)

Como motivar os alunos a gostarem de ler e deescr€omo fazé-lo compreender a gramatica. Ja
tentei usar masicas, poesias, flmes, mais aina goe falta alguma coisa para cativa-los, convencé
los de que ler e escrever corretamente é neces§@itcluindo, como contextualizar o ensino de

Portugués com todas as outras disciplinas, semesggno conteddo. (D41-R2)

Encontrar textos que estimulem e que estejam delaamm a realidade da crianca. Texto atraentes

para posterior interpretacdo. (D46 —R2 )

Por serem alunos de alfabetizacdo encontro dificldd no inicio do ano de fazé-los entender a
importancia da pratica de leitura e escrita. (D7¥R2

Quando a crianga ndo se concentra naquilo queesié&alando e apresentando a ele, mesmo fazendo
uso de materiais variados.

Reestruturacdo de textos (como fazé-lo sem criaufto numa sala de aula) pois se vocé senta para
reestruturar junto com um aluno, os outro 25 ficeem seu acompanhamento, e quando vocé passa
outras atividades p/ eles irem fazendo, logo tenama p/ verificar se o que fizeram esta correto2(B7

R2)

Situacao 2:

Numero excessivo de alunos em sala de aula, oifjceltd o atendimento de duvidas e a correcdo de
redacgoes.

Alunos com dificuldades na base, no periodo ddelfzacdo.

A grade do Ensino Médio deveria se com 5 aulas saim@e Lingua Portuguesa.

Falta de tempo para correcdes e o retorno indilichdo.

Falta de material atualizado p. ex. jornais, resist. (D1-R1)

Quanto ao conteudo, sinto-me segura. Lamento agefat de interesse dos alunos em constituirem-
se como sujeito da aprendizagem. Muitos n&do véestala como instumentalizadora do cidaddo para
um futuro digno. Parece que os jovens ndo tém eetisp para o futuro. “Estudar para qué?”

Estes alunos as vezes reprovam € no ano seguintiul@m sendo 0s que apresentam as maiores

dificuldades, embora seja pela segunda vez que v8enesmos contelddos. (D4—-R1)

As dificuldades ou inquietacéo para encaminhaalaiho com Lingua Portuguesa em sala de aula seria
a de despertar a curiosidade para o aluno motevgasa aprender. Principalmente a linglistica een qu
ao fazer a ponte do errado para o certo, a mudangaito demorada. Sei que é preciso, necessario, a
contextualizagdo mas mesmo assim é dificil. Tambémmovas roupagens de explorar a linglistica.

Preciso, muitas leitura, capacitacfes para melarainhar o trabalho. (D5-R1)
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Dificuldades surgem porque a distincao de classfsi ina coletividade, ou seja, é preciso usar de
diferentes meios para que os objetivos proposfassatingidos, sendo na totalidade, pelo menos numa
ordem satisfatdria. Isso gera inquietacao, e &alatisto que, é a partir das indagac@es que forosa

novos propostas de metodologia. (D10-R1)

Para mim, a principal dificuldade tem sido conseguicontrole das turmas, pois mesmo tendo me
preparado a cada aula e tendo dominio do conteduitas vezes, nao consigo alcangcar meus objetivos.
Sinto que a Universidade deveria nos preparar maleese sentido, pois ndo s6 eu, como muitos
professores novos nas escolas, principalmente s B@&rem demais com esse problema. Ou¢co muitos
dizerem: “os professores novos ndo tém dominiauded” e isso doi. fui sua aluna e me sinto muito
bem preparada quanto ao contelido, mas tenho déides quanto as estratégias e métodos para fazer

os alunos prestarem atencédo e pararem de fala3—{&1)

A maior dificuldade ou inquietagdo para desenvoiaerthas aulas é devido o grande nimero de alunos
por sala. Também temos alunos inclusos que predsasala de apoio e a escola ndo tem eu professora

ndo estou preparada para trabalhar com estes a(lrigs-R1)

Falta de interesse e gosto pela leitura e esdim-se a impressao de que todo conteldo trabathado
muito abstrato, eles ndo conseguem absorver.

Ha dificuldades na organizacdo do texto, estrudsaqiiéncia logica. (D17-R2)

Hoje em dia, percebo que o estudo da Lingua Partizgumple-se a necessidade de formacao de
sujeito detentores de uma competéncia reflexivaesablingua, capazes de adequa-la aos diversos
géneros textuais que as necessidades comunicativessivas |lhes exigem em sociedade. Da mesma
forma, o estudo da Literatura brasileira, em umapextiva de integracdo a area da leitura, requer o
entendimento do papel do discurso literario na ttogdo do imaginario dos leitores e na formacédo das
identidades culturais, Enfim;

- Como suprir essa necessidade?

- Tendo como elemento central o texto, quais osamiemos de funcionamento? Como trabalhar o

texto ndo somente como sequenciagao de seus etexPent

- Como fixar a real efetivacdo do ato comunicati@ufis capacidades cobrar? (D19—-R1)

Levar o aluno a:

- Gostar de ler e escrever. Sentir a necessidadpatancia desse entendimento para a vida.

- Entender (entender) esta complexa interligacaoe ewarios componentes ativados na interacéo
comunicativa, como: sujeitos da comunicacéo, sitoapcial, etc.

- levar o aluno a fazer de forma competente azatila linguagem na escuta e produgdo de textos, orai

na leitura e producédo de textos de modo a atendelitiplas demandas sociais, responder a diferentes

propoésitos comunicativos e expressivos, e considerdiferentes condi¢cdes de producado do discurso?
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- Interferéncia dos diferentes falares devido asagées linguisticas regionais ou descendentes, na

escrita ou exposicao oral. (D19-R2)

As principais dificuldades encontradas sédo a faétacoeréncia entre discurso e pratica, uma vez que
todo material disponivel na escola, em relacdosaandisciplina é desconexo da teoria empregada pela
propostas pedagdgicas atuais. Entdo, com quates agmente, fica dificil explorar, dar énfase as
guestBes necessdrias; como analise linguisticargma, etc. Pois isso requer tempo para preparar,
trabalhar, confrontar, fazer as varias leituras, et

A seed prega uma teoria e ndo disponibiliza materéan tempo necessario para que essa teoria seja

efetivamente colocada em prética. (D23—-R1)

A maior dificuldade é com relacdo ao “interessal (esinteresse) por parte do aluno. Por mais que se
mude a metodologia parece que nédo surte efeitol@aado. Parece que eles ndo véem mais objetivos,
nédo tém sonhos para o futuro.

Percebe-se também que ndo ha cobranga por parfeados nem a participacdo deles na escola, no
repasse dos valores humanos, e isto dificulta muitabalho do educador. Falta compromisso para

com a escola. (D28-R1)

Muitos alunos chegam a 52 série sem que dominerarapeténcias e habilidades de 1% a 42 séries: um
exemplo simples: o emprego de mailsculas e mindscel a diferenciacdo entre letras mailsculas e

mindsculas quanto ao tamanho. Um outro aspectal&sarganizacdo no registro das anotagées.Isso

dificulta o encaminhamento das tarefas ou o regddiquilo que comunica o professor.

Um ndmero consideravel somente fez leitura de gibesisso € possivel que o professor-regente nao

participa das visitas a biblioteca. Percebe-se éamfjue os professores j4 ndo levam os cadernos para
Ié-los e fazer anotacBes. Isso significa que perdmortunidade de acompanhar o progresso e as

dificuldades quanto a expresséao escrita, ortogrsifitaxe, caligrafia... (D31-R1)

Talvez o mais importante: eles préprios néo reléame escrevem e isso nao lhes possibilita fazer um
compreensdo e critica da comunicacéo escrita ¢ifidanseus proprios equivocos. Ademais, a partir
de seus textos percebe-se que ndo tém o habitwdezp primeiramente o rascunho e, sobretuday |-
vérias vezes, pontua-lo, reformular as frases garear as idéias...

Ha falta do habito de reler enunciados mais doumuo& vez para melhor interpreta-los.

Outra dificuldade: ndo compreenderam a finalidadepdntuacdo no texto como recurso para a
expressdo escrita. E na leitura acabam revelanem&o se leva em consideracdo a pontuacéo; muitas
vezes nao diferenciam quando escrevem em mailseutaslsculas ou até mesmo s6 sabem fazé-las
de um tipo. E muitos enunciados nas avaliacGessaaosuficientes claros e isso se da em razédo da

competéncia dos professores. (D31 —R 2)

Os alunos tém uma necessidade de ritmos aceleedis vezes alguns conteldos exigem mais

disciplina e concentracéo. Sinto falta de textostiabs e materiais de apoio. (D34—-R1)



