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Guardar uma coisa ndo é escondé-la ou tranca-la.
Em cofre ndo se guarda coisa alguma.
Em cofre perde-se a coisa a vista.

Guardar uma coisa é olha-la, fita-la, mira-la por
admira-la, isto é, ilumina-la ou ser por ela iluminado.
Guardar uma coisa € vigia-la, isto &, fazer vigilia por

ela, isto &, velar por ela, isto &, estar acordado por ela,
isto &, estar por ela ou ser por ela.

Por isso, melhor se guarda o véo de um passaro

Do que de um passaro sem voos.
Por isso se escreve, por isso se diz, por isso se publica,
por isso se declara e declama um poema:
Para guarda-lo:
Para que ele, por sua vez, guarde o que guarda:
Guarde o que quer que guarda um poema:
Por isso o lance do poema:
Por guardar-se o que se quer guardar.

Versos de Antbénio Cicero, apresentados a mim por uma das professoras do grupo

Guardar



RESUMO

NOGUEIRA, Ana Paula Carvalho. Processos de produgédo de conhecimento nos
movimentos discursivos: a sinfonia dos enunciados de um grupo de professores.
2011. 130 f. Dissertagao (Mestrado em Processos Formativos e Desigualdades
Sociais) - Faculdade de Formacgéao de Professores de Sdo Gongalo, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2011.

Esta dissertacdo de Mestrado objetiva investigar o processo de produgéo de
conhecimentos nos movimentos discursivos de professores. Almejamos discutir
como os professores constroem conhecimentos, considerando, sobretudo, as
concepgdes de ato do sujeito, os principios de responsibilidade, dialogismo, polifonia
e monologizagdo da consciéncia, propostos por Bakhtin, e o entendimento de
enunciagdo como argumentagdo, elucidado por Goulart. Desejamos também
compreender como ou quais reagdes-respostas preenchem os enunciados dos
professores. Para tanto, foram formados dois grupos de trabalho com docentes da
segunda etapa do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual no Rio de
Janeiro. Cada grupo se encontrava semanalmente no periodo de margo a agosto
para discutir atividades para os alunos. A metodologia utilizada foi orientada pela
perspectiva sécio-histérica a partir de Bakhtin, com base em Freitas e em Amorim,
contando com o suporte da pesquisa-acdo, esclarecido por Barbier. O corpus foi
constituido pelos enunciados dos professores durante os encontros dos grupos e
seus relatos de experiéncia. Buscamos em Bakhtin balizadores para a analise dos
movimentos discursivos. Os resultados revelaram que o processo de producao de
conhecimento se dava a partir de movimentos de manipulagdo, ensurdecimento,
objecdo e ampliacdo das palavras alheias e de fixacdo de sentido, formando uma
espéecie de péndulo que se movia ora monologizando, ora dialogizando o discurso.
Conhecer como os professores significam pode ser importante para refletirmos sobre
processo de formacao inicial e continuada de docentes, além de suscitar dialogos
para a superagao da dicotomia entre teoria e pratica.

Palavras-chave: Processos de produc¢do de conhecimento; Movimentos discursivos;
Perspectiva sécio-histérica; Formacao de professores.



ABSTRACT

The present Masters dissertation has as main objective to investigate the
process of constructing knowledge within the teachers? discursive movements. We
aim to discuss how teachers construct knowledge, considering, foremost, the
principles of responsibility, dialogism, polyphony and monologism of consciousness
as proposed by Bakhtin, and the understanding of enunciation as argumentation, as
proposed by Goulart. We also intend to understand how and which
reactions-answers fulfill the teachers? enunciates. For that, two working groups were
formed with junior high school teachers of a public school in Rio de Janeiro. Each
group met weekly between March and August , 2010, in order to discuss activities to
be developed with students. The research methodology was oriented towards a
socio-historic perspective, based upon Freitas and Amorim, supported by Barbier?s
action research propose. The corpus was constituted by teachers? enunciates during
the encounter groups and their experiences told. Bakhtin provided the boundaries for
the analysis of the discursive movements. The results revealed that the process of
producing knowledge happened from manipulation, deafness, objection and
enlargement of others? words and fixing meaning movements, developing a kind of
pendulum that moved sometimes monologuing, sometimes dialoguing the discourse.
Discover how teachers give meaning to can be important to reflect upon processes of
initial and continued teachers? training as well as contribute to dialogues on
overcoming theory-practice dichotomy.

Keywords: Processes of producing knowledge; Discursive movements;
Social-historic perspective; Teachers training
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INTRODUGAO

A relagao entre o meu horizonte social e os caminhos que antecederam

a formulagao da pesquisa: meu casaco de guerras e historias

S6 me torno eu entre outros eus.
Adail Sobral.

Eu ndo sou um sujeito transcendental, como propunha Kant. Tampouco me
perco nas especificidades generalizantes de minha classe, como defenderiam
algumas correntes. Sou um sujeito bakhtiniano, marcado por conflitos, tensdes,
estabilidade, instabilidade. S6 me torno eu entre outros eus porque a alteridade me
constitui. Carrego o olhar de outros eus, ndo a minha imagem no espelho. Mas
também os olho. E é nessa relacdo que nos constituimos.

Eu pertengco a um espago e a um tempo, mas assino os meus atos. Como
diria Ziggolino Zigg: “Nenhum vento vem a pé e leva sem medo, minha trajetoria. Faz
tempo que aceitei a condigdo: sou o que sou, vivo extinguindo aos poucos; minhas
falhas, erros e escolhas estio presos ao meu casaco de guerras e histérias.”

No meu casaco de guerras e histérias, escolhas, erros e falhas estado
encharcados de instabilidade na estabilidade: o fascinio por quadros cubistas, pela
Mona Lisa com bigodes, de Duchamp, e pelos textos de Leminski; a decisdo de
ingressar nas pesquisas de Iniciagdo Cientifica e de Mestrado; as escolhas tedrico-
metodoldgicas desta dissertagao.

No plano das artes, tanto a Mona Lisa de Duchamp quanto as obras dos
cubistas e as de Leminski questionaram paradigmas. O cubismo, diferenciando-se
da representagdo naturalista e da perspectiva unica, apresentava as imagens por
meio de figuras geométricas em dimensdes diferentes e planas, fazendo-nos ver, ao
mesmo tempo, multiplos olhares e posicdées ocupando um mesmo nivel. O bigode

colocado na Mona Lisa de Leonardo da Vinci trazia consigo a irreveréncia e o

! Trecho do poema Necessidade do dizer. In: http://gegelianos.blogspot.com/2005 06 01 archive.html Acesso
em 15/09/09.
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deboche do artista, mas também a contestacdo. Duchamp transformava objetos
comuns em arte — os ready-mades — e € dentro dessa perspectiva que compreendo
a importancia desse artista e dos bigodes da Mona Lisa para a arte contemporéanea
e para a negacgao do estabelecido, provocando instabilidades. A poesia de Leminski
fascina pela inovagao nas escolhas das palavras, sobretudo no que tange ao campo
semantico, o que o levou a ser influéncia poética e cultural (BOSI, 2006). Provocou
instabilidades porque trabalhou

[...] de modo radical, com a idéia de dissolugdo e de limite. Entre prosa e poesia;

entre estamentos da cultura, como erudito e popular; entre "areas" de conhecimento,

como histéria e filosofia; entre informagao e comunicagéo; entre legivel e ilegivel etc
(BONVICINO apud PEDROSA, 20086).

No plano das escolhas pessoais — tornar-me educadora, ingressar na
pesquisa de Iniciagao Cientifica e no Mestrado — também ha muitas instabilidades
na estabilidade. Quando meus pais optaram por priorizar a educagao e os livros no
lugar de roupas e carros bonitos, estavam transgredindo uma “tradicdo” das suas
familias. Quando eu decidi pedir transferéncia de um curso mais concorrido (Inglés/
Literatura UERJ) para um menos concorrido (Portugués/inglés FFP UERJ) tive que
brigar contra muitos rétulos que desvalorizavam socialmente a minha escolha.
Quando optei concorrer a pesquisa de Iniciagéo Cientifica em Educagao, ouvi muitos
outros eus dizendo que os discursos pedagogicos ndo passavam de amontoados de
verbos desacompanhados de acao.

A primeira estrofe de Estupor, de Leminski, retrata as minhas indagagoes e

movimentos de investigar a unanimidade, de averiguar as alternativas veladas:

esse subito n&o ter
esse estupido querer
que me leva a duvidar
quando eu devia crer
Paulo
Leminski

Na pesquisa de Iniciacdo Cientifica, intitulada Praticas de Ensino na
Faculdade de Formacdo de Professores da UERJ de S&o Gongalo: fortalecendo
coletivamente os rumos do nosso fazer pedagogico (NOGUEIRA & FONTOURA,
2007), uma das falas mais constantes do corpus traduzia-se no anseio em relacionar

nas disciplinas a teoria a pratica. Os eus desconfiados da teoria pedagdgica
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disseram que nao era necessario pesquisar para notar isso. No entanto, ao
entendermos esse anseio, tornou-se instigante perceber que, ao relatar uma
experiéncia relevante para a formagdo docente, os licenciandos utilizaram
estratégias de modalizagao do discurso?, como, por exemplo:
No meu caso, sem nenhuma experiéncia na pratica em sala de aula e ainda minha pouca
idade, acho que as experiéncias vividas em minha época escolar ajudam na minha
formagéo e em como gostaria de agir em sala de aula ou n&o, baseada nos professores da

minha formacéo (Grifos nossos. Relato de uma aluna da FFP, NOGUEIRA & FONTOURA,
2007).

Percebemos no relato acima, assim como em varios outros, que, apesar de
supervalorizar a pratica em detrimento da teoria, quando solicitada a escrever sobre
uma experiéncia importante, a licencianda utilizou estratégias que minimizavam o
grau de adesao das idéias que defendia.

Dentre as diversas analises possiveis, acreditamos, assim como Santos
(2007a), que a nossa razao, de modo geral, deslegitima saberes e produz
auséncias. Para ele, ha cinco modos de produzir auséncias. O primeiro refere-se a
monocultura do saber e do rigor, na qual o unico saber rigoroso € o cientifico. Essa
concepgao leva a “morte” dos conhecimentos alternativos (a que denomina
epistemicidio). O segundo liga-se a monocultura do tempo linear, por meio da qual
propaga-se a idéia de que a histéria tem um sentido, uma direcdo e de que os
paises desenvolvidos estdo na dianteira. O terceiro relaciona-se a monocultura da
naturalizacdo das diferencas, através da qual esquecemos que as diferencas estao
envolvidas por uma relagdo de poder e sao desiguais e as tornamos “naturais”. O
quarto reporta-se a monocultura da escala dominante, em que a realidade local e
particular & desprezivel, sé importando o global, universal. O quinto reporta-se a
monocultura do produtivismo capitalista, na qual sé interessam o crescimento e a
produtividade do trabalho humano ou da natureza. Sintetiza suas idéias afirmando
que a razao indolente produz trés grandes erros: o reducionismo, o determinismo e o
dualismo.

Dentro dessa perspectiva, compreendemos melhor o discurso modalizado dos

licenciandos: eles utilizaram estratégias para diminuir o grau de comprometimento

2 Segundo Koch (2006, p.125), “estratégias modalizadoras ou metapragmaticas sdo aquelas que tém por objetivo
preservar a face do interlocutor, por meio da introdugdo no texto de atenuagdes, ressalvas, bem como marcar o
grau do locutor com o seu dizer, o grau de certeza com relac&o ao dito.”
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com o que foi dito, porque, de acordo com a idéia de producdo de auséncia de
Santos (2007a), a pratica ndo é considerada um conhecimento legitimo, ou

importante, no ambito académico, para a formacgao docente.

Formulagao da pesquisa

Carregada dos resultados da pesquisa da graduagdo, ingressei como
professora em uma escola estadual no Rio de Janeiro esperando encontrar
professores descrentes das discussdes sobre suas praticas. A0 mesmo tempo em
que fazia parte do grupo de docentes, ganhando amigos e trocando experiéncias,
mantinha-me observando sua constituicdo. Usavamos os intervalos, sem qualquer
demanda de direcdo ou coordenacgdo, para conversar sobre nossas angustias,
compartilhar revistas e organizar atividades interdisciplinares. Foi interessante
perceber que, mesmo em um espacgo de discussdes que buscavam autonomia e
trocas, ainda verificamos a desvalorizagdo da teoria, situacdo semelhante a
encontrada na pesquisa de IC. Conversei com alguns professores sobre a
possibilidade de refletirmos sobre aquele espaco de discussdo, apresentei a
pesquisa anterior e propus que meu projeto de Mestrado tivesse como corpus
NOsSSOS encontros.

Assim, esta investigagao procurou compreender o processo de producgao de
conhecimentos em encontros realizados com um grupo de professores de Ensino
Fundamental de uma escola publica estadual no Rio de Janeiro. Almejamos discutir
como os professores constroem conhecimentos, considerando, sobretudo, as
concepgdes de ato do sujeito, os principios de responsibilidade, dialogismo, polifonia
e monologizagdo da consciéncia, propostos por Bakhtin (1992; 2003; 2009), e o
entendimento de enunciagcdo como argumentagdo, elucidado por Goulart (2007;
2009). Do mesmo modo, objetivamos compreender como ou quais reagdes-
respostas preenchem os enunciados dos professores.

Para atingir os objetivos supracitados, organizamos esta dissertacdo em trés

capitulos, além das consideragdes finais.
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No capitulo I, apresentaremos os pressupostos tedrico-metodologicos que
embasaram nossa pesquisa. Discutiremos como a legislag&o brasileira tem buscado
inserir a reflexdo sobre a pratica no campo de conhecimentos dos professores e
exporemos algumas criticas ao estudo dessa area na Educagao. Mostraremos uma
revisdo de literatura acerca da nogado de conhecimento e sentido. Além disso,
evidenciaremos como a pesquisa em Ciéncias Humanas foi se consolidando. Do
mesmo modo, evidenciaremos por que escolhemos pesquisar a partir de Bakhtin e
utilizar o suporte da pesquisa-agao. Em seguida, exibiremos o que entendemos por
pratica docente a partir das leituras (com base) bakhtinianas, refletindo sobre o agir
dos sujeitos e sobre a teorizag&o da pratica.

No capitulo Il, apontaremos como se deu o trabalho de campo.
Descreveremos a insercdo na escola e na pesquisa. Além disso, revelaremos as
respostas dos professores ao convite para participagao no grupo de discusséo e o
seu processo de formagao. Do mesmo modo, reconheceremos a relagao conflituosa
pela busca da consciéncia de meu excedente de visdo. Indicaremos também os
caminhos para critérios de selecdo dos episddios a serem analisados e a busca dos
balizadores para analise.

No capitulo Ill, faremos as analises dos movimentos discursivos. Buscaremos
aspectos de cada movimento que possam dar conta de responder as questdes feitas
por esta pesquisa. As investigagdes serao feitas partindo do irreproduzivel, de cada
encontro dentro de cada grupo. Primeiramente, serdo examinadas as enunciagoes
do grupo das tercas-feiras. Depois, serao investigadas as enunciagdes do grupo das
quartas-feiras.

Em seguida, identificaremos caracteristicas dos movimentos discursivos dos
docentes envolvidos na pesquisa que possam dar conta de perceber como se deu o
processo de producdo de conhecimento e notar como ou quais reagdes-respostas
dos professores preenchiam seus enunciados.

As consideracoes finais apontam as impressodes das escolhas feitas durante a
pesquisa, suas contribuicdes e possiveis desdobramentos.

No que concerne ao trabalho de campo, as discussdes propiciaram debates e
novas apropriagcdes, que podem possibilitar reflexdes sobre nossas praticas de

pesquisa. Do ponto de vista dos resultados, entender como se dao essas novas
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apropriagdes pode contribuir para pensarmos o processo de formacao inicial e
continuada de docentes, além de suscitar dialogos para a superagao da dicotomia
entre teoria e pratica.

Pretendemos durante toda a dissertagcdo nédo sé apresentar o objeto da
pesquisa, seu arcabougo tedrico-metodologico e seus resultados, mas também
mostrar como tais caminhos foram sendo percorridos a partir das relacdes travadas

com as leituras e, sobretudo, com os sujeitos pesquisados.
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| - PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA: ALGUNS
OUTROS EUS

Neste capitulo, apresentaremos os pressupostos tedrico-metodologicos que
embasaram nossa pesquisa. Primeiramente, debateremos como a legislagcéo
brasileira tem buscado ampliar a formacado docente para ambitos além do conteudo
disciplinar e exporemos algumas criticas a essa ampliagdo no que tange ao
processo formativo docente. Objetivamos com isso posicionarmo-nos no debate da
valorizagéo epistemologia das praticas profissionais (TARDIF, 2000; 2007; TARDIF
& LESSARD, 2007). Para que nossos leitores possam identificar o que entendemos
por producdo de conhecimento, exibiremos uma breve revisdo de literatura acerca
da nogao desse termo, estabilizando nossa concepg¢ao sobre tal conceito. Em
seguida, evidenciaremos como a pesquisa em Ciéncias Humanas foi se
constituindo, a fim de evidenciar por que escolhemos pesquisar a partir de Bakhtin e
utilizar o suporte da pesquisa-agao. Em seguida, exibiremos o que entendemos por
pratica docente a partir das leituras (com base) bakhtinianas, refletindo sobre o agir
dos sujeitos e sobre a teorizagdo da pratica, discussbes importantes para
compreendermos nosso trabalho de campo e para o desenvolvimento dos

resultados.

1.1- A formagao docente

O desejo de unir teoria a pratica, uma das falas mais constantes do corpus da
pesquisa de Iniciacdo Cientifica citada anteriormente, esta presente em boa parte
dos recentes pareceres, leis, resolugcdes e decretos que buscam estabelecer
diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores (como exemplos 0
Parecer CNE/CP 009/2001, o Art.61 da LDBEN 9.394/96, a Lei 10.172/2001, a
Resolugdo CNE/CP1/2002, o Decreto 6775 de 29 de janeiro de 2009).
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Influenciados pela tradigdao légico-matematica e racionalidade rigida, os
cursos de formacgao dificilmente consideram o repertério de conhecimentos prévios
dos professores em formagéo, sejam eles advindos de experiéncias anteriores da
vida cotidiana e escolar, sejam de conhecimentos profissionais na pratica anterior ou
concomitante ao curso de licenciatura, como evidencia o item Questbes a serem
enfrentadas na formacdo de professores — Desconsideragdo do repertério de
conhecimento dos professores na formagdo, do Parecer CNE/CP2001. O Plano
Nacional de Educacéo, sancionado pela Lei n° 10.172/2001, afirma

Na formagéo inicial é preciso superar a histérica dicotomia entre teoria e pratica e o

divércio entre a formagao pedagogica e a formagdo no campo dos conhecimentos
especificos que serdo trabalhados na sala de aula.

Mais recentemente, o Decreto 6775 de 29 de janeiro de 2009° aponta como
principio da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da

Educagao Basica:

V - a articulagdo entre a teoria e a préatica no processo de formagdo docente,
fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento da escola e demais instituicbes de educagao basica como
espagos necessarios a formacgao inicial dos profissionais do magistério;

[...] VIII - a importancia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizagdo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizagdo, a jornada Uunica, a progressdo na carreira, a formagao
continuada, a dedicacédo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢cdes de
remuneragao e a garantia de condigbes dignas de trabalho;

Xl - a formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar
os diferentes saberes e a experiéncia docente. (Grifos nossos)

Reconhecer a escola como espago de formacdo € um avango frente as
politicas anteriores que consideravam o professor mero reprodutor de conhecimento.
Libaneo (2009) elucida que, especificamente no Brasil, a rejeigdo ao docente como
transmissor comecgou a nos influenciar por volta dos anos 80, periodo em que
percebemos a recusa do professor técnico em favor do professor reflexivo; a
orientacdo da investigacdo-acdo em funcdo do pensamento do professor, do

docente investigativo, do aprender a aprender; e a adog¢ao da idéia de escola como

® Institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagédo Basica, disciplina a
atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no fomento a programas
de formag&o inicial e continuada, e da outras providéncias.
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unidade basica de mudanca, ou seja, local de trabalho como referéncia da formacao.
Podemos notar a importancia de tal concepgao no Parecer CNE/CP 9/2001:
Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos conhecimentos
especificos em torno dos quais devera agir, mas também, compreensdo das
questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificagdo e resolugdo, autonomia para
tomar decisGes, responsabilidade pelas opgbes feitas. Requer ainda, que o
professor saiba avaliar criticamente a propria atuacdo e o contexto em que atua e

que saiba, também, interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade (p.29).

Apesar desses avangos, o modelo universitario de formacédo, de um modo
geral, ainda é dissociado do espacgo escolar, aqui entendido n&do sé como espago
fisico, mas também social - produto de convengdes sociais € historicas, conflitos e
relacbes nem sempre simétricas (TARDIF & LESSARD, 2007). Para Tardif (2000),
os problemas enfrentados na formagao universitaria referem-se, sobretudo, ao fato
de o curriculo ser organizado em uma logica disciplinar e n&o profissional. O autor
elucida que a primeira légica é fragmentada e especifica, na qual saber e fazer séo
unidades distintas e subsequentes. Ja a segunda € organizada por conhecimentos
“‘que eles [os professores] utilizam em seu trabalho diario para desempenhar suas
tarefas e atingir seus objetivos” (p.5). Soma-se a isso 0 modo como nao séo levadas
em consideracdo crencgas, representacdes e experiéncias prévias dos licenciandos,
tratando-os como “espiritos virgens” (TARDIF, 2007, p. 273).

Entretanto, ao refletirmos de maneira menos superficial sobre os avangos
legais nas politicas de formagdo docente, vem a tona um questionamento
importante: “os embates travados entre o mundo oficial e 0 mundo real em relagao
as politicas de formagao de professores para a educacgao basica expressam respeito
a cidadania ou constituem disputa pelo poder?” (BRZEZINSKI apud GATTI &
BARRETO, 2009, p.53). Para Santos (2005), as reformas educacionais buscam
desqualificar a universidade como /locus de formac&o no intuito de justificar a
progressiva privatizagdo dos programas de capacitagdo para os professores. Ramos
(2006) dialoga com Santos ao argumentar que ha uma crescente substituicdo de
politicas efetivas por campanhas filantropicas. Logo, precisamos nos atentar para
que néo supervalorizemos a escola como /locus de formagao docente em detrimento

da universidade.
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No amago da discussao escola como espacgo formativo docente esta também
a figura do professor como aquele que deve “aprender a aprender”. Duarte (2001)
afirma que diversas correntes pedagdgicas, aparentemente distintas, tém em
comum a crenga de que: € mais desejavel que o individuo aprenda por si proprio do
que por transmissao; € mais importante que o aluno desenvolva seu proprio método
para construir conhecimentos do que aprenda conhecimentos construidos por
outros; é necessario que esse conhecimento seja inerente a prépria atividade do
aluno, isto é, seja funcional; é preciso que o aluno seja preparado para se adaptar a
uma sociedade em constantes mudancgas.

As percepcdes de Duarte se relacionam ndo sé as correntes pedagogicas,
mas também ao proprio entendimento do papel da Educagdo, uma vez que,
segundo o Tratado para a Educacao no século XXI (DELORS, 1998, p.15), cabe a
ela a “missao de fazer com que todos, sem excecao, fagam frutificar os seus talentos
e potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de
responsabilizar-se pela realizagdo de seu projeto pessoal”’. Apesar de Duarte (2001)
referir-se a alunos, acreditamos que essas concepgdes influenciam também a
formacgao do professor. O autor critica as apropriagdes neoliberais e pds-modernas
das teorias construtivistas e evidencia que vivemos na ilusdo da sociedade do
conhecimento. Cabe ressaltar que o tratado organizado por Delors (1998) teve inicio
em 1993, periodo em que o neoliberalismo ja havia se consolidado como regime
politico-econémico.

Dentre as correntes pedagogicas do “aprender a aprender”, Duarte (2001)
aponta a pedagogia das competéncias. Podemos perceber a apropriagdo do termo
“‘competéncia”, em diversas partes de documentos oficiais do Conselho Nacional de
Educacao (Parecer CNE/CP009/2001, Parecer CNE/CP21/2001, Parecer CNE/CP
08/2008) tal como na Resolugao CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, no curso de licenciatura, de graduagdo plena. Nessa
resolucdo, sao evidenciados que:

Art. 3° A formagao de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades
da educagdo basica observara principios norteadores desse preparo para o

exercicio profissional especifico, que considerem:
| - a competéncia como concepgao nuclear na orientagao do curso;
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Il - a coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacgao e o que
dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sao
colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formagéo, que possibilita o
diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias. (Grifos nossos. p. 2)

A Portaria n.14 de 21 de maio de 2010 institui o Exame Nacional de Ingresso
na Carreira Docente, cujo objetivo € avaliar conhecimentos, competéncias e
habilidades para subsidiar a contratacdo de docentes para a educacio basica no
ambito dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2010).

Mas, afinal, como conceituar competéncia? No caso do Exame Nacional, a
matriz de referéncia de conhecimentos, competéncia e habilidades sera definida e
divulgada pelo INEP anualmente. Nos dicionarios de lingua portuguesa,
competéncia significa capacidade, qualidade de quem € capaz.

Silva (2008, p.16) formula algumas hipoteses para a nogao de competéncia
no campo da educacdo. Dentre elas, a de que é “portadora de uma concepgao
instrumental da formagdo humana” e a de que atenderia as exigéncias do mercado
de trabalho, adaptando-se as transformacgdes capitalistas. A partir da nocdo de
habitus, de Bourdieu e do construtivismo de Piaget, Perrenoud (2000, p.19)
conceitua competéncia como “a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos
cognitivos (saberes, capacidades, informagdes etc) para solucionar com pertinéncia
e eficacia uma série de situagdes.” Parece-nos que, para Perrenoud, o conceito esta
associado a acao dos individuos, ou seja, “aprender fazendo, isto &, learning by
doing, na classica formulacao da pedagogia de John Dewey” (DUARTE, 2001 p. 35).

As politicas educacionais brasileiras adotaram uma nog¢ao de competéncia
baseada no construtivismo, sobretudo de Piaget. A teoria piagetiana valoriza as
acdes e experiéncias do sujeito, uma vez que acredita serem elas a origem da sua
operagao intelectual. Por isso, é que Ramos (2006, p.285) argumenta que “a
competéncia é indissociavel da agao”.

As criticas as nogdes consistem no fato de essas considerarem a interagao

entre individuo e sociedade, esquecendo-se do contexto sécio-cultural, além de



22

vincular-se ao mercado de trabalho e a produtividade (RAMOS, 2006; SILVA, 2008).
Assim, educar para formar individuos criativos, competentes e habilidosos tem
implicado treinar o individuo para adaptar-se as transformacdes, sem questiona-las
ou lutar pela superagao dos problemas sociais.

Encontramos ecos dessas reflexdes em Sousa e Pestana (2009, p.133), que,
ao estudarem a polissemia do termo competéncia na area da Educacgao, concluem

que

[...] questdes sobre formagéo e trabalho, de carater social, sdo transferidas para a
esfera do sujeito, por meio da psicologizagdo da competéncia, escondendo
contradi¢cdes e desafios a serem enfrentados pelo setor educacional, especialmente
na formagéo docente.

A psicologizagdo da competéncia ja se reflete nas pesquisas dos pos-
graduandos. André (2010, p.279), analisando teses e dissertacbes defendidas na
area de Educacdo em 2007, notou que o foco dos estudos é “o professor, suas
opinides, representagdes, saberes e praticas, chegando a 53% do total dos estudos
sobre formacao docente, em 2007”. Tais trabalhos ignoram muitas vezes o contexto
de producao dos discursos e praticas.

Levando esses questionamentos em consideragao, pretendemos estudar os
processos de produgao de conhecimento por meio de enunciados de grupos de
discussao, complementados por relatos de experiéncia, escapando de observar e/ou
analisar as a¢des individuais dos professores. Por outro lado, se partirmos somente
do pressuposto de que a consideracao das experiéncias de cada individuo implica
pressuposi¢cao de que a escola esta a completo servigo do capitalismo, caimos no
risco de ignorar a polissemia do termo e os avangos da discussao, tal como levar em
consideragao o saber tacito e a historia de vida dos sujeitos.

Na pesquisa de Iniciacdo Cientifica (NOGUEIRA & FONTOURA, 2007)
objetivAvamos entender as expectativas de licenciandos da Faculdade de Formacgéao
de Professores da UERJ, ou seja, ‘sujeitos na universidade’. Ja no Mestrado
pesquisamos com os professores, isto €, ‘sujeitos na escola’. Consideramos a
escola um espaco social de formagdao docente importante, mas nao a
supervalorizamos em detrimento da universidade. Além disso, julgamos que o
professor seja produtor de conhecimentos, mas nao ignoramos as contradi¢cdes e 0s
desafios a serem enfrentados pelo setor educacional tampouco as desigualdades

sdcio-econdmicas embutidas nesse processo.
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Portanto, nossas escolhas tedrico-metodoldgicas levam em conta ndo s6 a
interagdo do individuo com a sociedade, mas também o contexto socio cultural dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, inclusive o da pesquisadora, apresentado no inicio

desta dissertacéao.

1.2— Producao de conhecimento: estabilizando a nogao

Nas paginas anteriores, revelamos partir do pressuposto de que os
professores sdo produtores de conhecimento. Mas, afinal, o que significa considerar
o professor produtor de conhecimento? E verificar se ele aprendeu a aprender?

De inicio, precisamos esclarecer o que entendemos por produgao de
conhecimento. Para isso, comegamos com um panorama de como esses conceitos
vém sendo abordados nos ultimos cinco anos (janeiro de 2005 a agosto de 2010)
em periddicos da area de Educacéo definidos como qualis A1 pela Capes®*. Para fins
desta pesquisa, foram selecionados titulos brasileiros de areas mais abrangentes,
dentre as quais temos: Educagéo e Sociedade, Cadernos de Pesquisa, Educagdo &
Pesquisa, Revista Brasileira de Educacéao e Pro-posigées.

Tomamos como filtro a busca das palavras sentido, significagdo ou

conhecimento, se evidenciada nos resumos de cada artigo dos periddicos

* Os titulos resultantes da pesquisa de periédicos A1 da area de Educagéo foram: Cadernos de Pesquisa, Child
Abuse & Neglect, Ciéncia e Educagdo, Computers and Education, Comunicar (Huelva), Convergence, Early
Childhood Education Journal, Educagdo & Sociedade, Educagdo e Pesquisa, Educational Action Research,
Ensefanza de las Ciencias, Environmental Education Research, Estudos Socioldgicos, Foundatios of Science;
Globalisation, Societis and Education; Histéria, Ciéncias, Saude-Manguinhos, Human Movement Science,
International Journal of Bilingual Education and Bilingualism, International Journal of Educational Research,
Internation Journal of Science and Mathematical Education, International Journal of Science Education,
International Labor and Working Class History, International Review of Education, Journal for Research in
Mathematics Education, Journal of Applied Behavior Analysis, Journal of Applied Psychology, Journal of
Behavioral Education, Journal of Curriculum Studies, Journal of Mathematics Teacher Education, Journal of
Research in Science Teaching, Journal of Experimental Analysis of Behavior, L1 Educational Studies in
Languages and Literatures, Padagogische Rundschau, Paedagogica Historica, Pedagogies, Pro-posicbes
(impress e Online), Psicologia: Reflexdes e Critica, Quality in Higher Education, Reading Research Quarterly,
Recherche et Formation, Research in Dance Education, Research in Science Education, Revista Brasileira de
Ciéncias Sociais, Revista Brasileira de Educacdo, Revista Brasileira de Histéria, Revista da Faculdade de
Educagdo, Science Educatio, Science Studies, Simulation & Gaming, Studies in Philosophy and Education,
Teaching and Teacher Education, The Annals of the American Academy of Political and Social Science, The
European Journal of Developmental Psychology, The Psychological Record. Pesquisa realizada em 30 de agosto
de 2010.
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supracitados. Em seguida, selecionamos os que mantinham alguma relagdo com
nosso objeto de estudo. Foram escolhidos, entdo, 35 textos.

Apesar de todos os temas terem em comum a produg¢do de conhecimento,
foram variados os objetos de estudo: Educagdo Ambiental (03), uso da pesquisa-
acao (03), tecnologias de Informacdo (02), fracasso escolar (01), saberes
pedagogicos (03), atribuicbes de sentidos pelas criangas (02), habitus (01),
educacdo matematica (01), relacdo de alteridade (01), papel do
conhecimento/sociedade de informacdao (03), processos educativos (01),
interdisciplinaridade (01), construcdo de conhecimento em sala de aula (05),
memoria (01), concepgdes de constru¢cdo de conhecimento (02), zona de
desenvolvimento proximal (01) e pesquisas qualitativas em Educacéo (04).

Percebemos que o conceito de producédo de conhecimento tem sido explicado
de formas variadas, dependendo da opgao tedrico-metodologica dos autores.
Quanto a essas diferengas, Bakhtin (2009, p.67) esclarece que “[...] cada palavra se
apresenta como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores
sociais de orientacdo contraditéria”.

Em textos mais recentes (OLIVEIRA, 2010; DELVAUX, 2009), a nogao de
conhecimento foge da concepgé&o de instrumentos de poder. Gottschalk (2007)
acredita que as concepgdes tém oscilado entre essencialista — todos constroem o
mesmo conhecimento — e relativista total. De um modo geral, nos artigos dos
periddicos analisados, conhecimento disputa alguns sentidos, tais como: € permitido
por meio das experiéncias e concepgdes do mundo; € o que permite atribuir sentido
as experiéncias; significagao alcangada pelo lugar que o individuo ocupa no mundo;
€ tudo o que pretende dizer o real, e é transmitido por meio da linguagem oral,
escrita ou iconografica; processo continuo de circulagdo, transformagao, divisdo e
recomposicao de saberes; e sentido construido socio-historicamente para dar forma
a realidade circundante, atrelando-se a uma idéia sécio-cultural.

As definicdes de conhecimento sdo ainda aproximadas aos conceitos de
sentido (tomado como aquilo que emerge da agdo humana e, portanto, como
producao dos seres humanos no bojo de sua acdo sobre a realidade) e de
aprendizagem. Cruz (2008) acredita que essa nogao precisa articular subjetividade e

objetividade, considerando os conhecimentos prévios e processos psicologicos.
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Colinvaux (2007, p.31) pressupbe que conhecer €& significar e conceitua
“aprendizagem como um processo que sSe organiza e realiza em torno de
significagdes”.

Apresentamos a polissemia do termo, mas entendemos que é importante,
para fins da pesquisa, estabilizar neste texto, a concepg¢ao por ndés tomada: produzir
conhecimento € aqui utilizado como construir sentidos, intimamente ligado ao
conceito de tema da enunciagdo (CEREJA, 2008). Para Bakhtin (2009), tema da
enunciagdo define-se como sentido da enunciagao completa e esta ligado ao carater
nao reiteravel e historicamente Unico, enquanto significacdo relaciona-se aos
elementos reiteraveis e idénticos. Notamos em tais conceitos dois principios
constitutivos da obra de Bakhtin - a instabilidade e a estabilidade:

O tema é uma reagdo da consciéncia em devir ao ser em devir. A significagdo € um
aparato técnico para a realizagdo do tema. Bem entendido, é impossivel tragar uma

fronteira mecéanica absoluta entre a significacdo e o tema. Ndo ha tema sem
significagcéo e vice-versa. (BAKHTIN, 2009. p.134).

Logo, poderiamos supor que tema da enunciagdo recria, renova, em uma
situagao historica concreta, a significagcdo, que é estavel e abstrata. Ponzio (2009)
relaciona sentido a compreensao responsiva € a signicidade5 e diferencia-os de
significado, atrelando esse a identificagdo e a sinalidade®

Na revisao bibliografica que fizemos nos periddicos, percebemos que tema da
enunciagéo foi tomado como significaggdo. Brait (1997, p.88) ressalta a dificuldade de
situar o conceito de significagdo na obra de Bakhtin, pelo fato de ele adotar diante da
linguagem um posicionamento estético, ético e de diferentes pressupostos
filosoficos, “ndo permitindo que suas reflexdes sobre o sentido sejam sistematizadas
unicamente sob uma perspectiva linguistica ou mesmo linguistico-literaria”. Na teoria
literaria, assim como em Problemas da poética de Dostoievski, significagdo é
empregado como “construgdo de sentido”, como esclarece Cereja (2008).
Postulando que tema e significagdo estejam obrigatoriamente juntos, utilizaremos os
termos como sindnimos. Salientamos que estamos conscientes da ressalva feita por
Bakhtin (2009) em Marxismo e Filosofia da Linguagem acerca do conceito de

significar.

° Ligada ao conceito de signo, caracterizado por sua fluidez expressiva e pluricidade.
6 Ligada ao conceito de sinal, caracterizado como unidirecional e pré-fixado.
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Produzir conhecimento sera entdo tomado como produzir sentido ou
significar, considerando que as relagbes em que se ddo esses processos nem
sempre sao simétricas e estaveis.

Aproximamo-nos também do que Colinvaux (2007, p.32) define por

aprendizagem:

[...] configura-se assim como um fluxo, um transito de significagbes que mantém
entre si relagdes diversas, de complementaridade e reafirmagao (por exemplo, na
ampliagdo ou especificagdo de determinadas significagdes) ou, ao contrario, de
contradicdo e até mesmo de incomensurabilidade (neste caso, requerendo
reorganizagdes, silenciamentos e escolhas).

Acreditamos estarem nos movimentos discursivos aspectos do processo de
producdo de sentido. Para tanto, defendemos, a partir de Goulart (2007; 2009) que
enunciar € argumentar. A argumentacao, nesse caso, nao esta ligada ao seu sentido
stricto, utilizado nas aulas de Lingua Portuguesa, como quando se pede que o aluno
redija um texto dissertativo-argumentativo. Argumentar, nesse caso, pressupde falar
em uma diregao, ter um propdsito definido, ja que todo enunciado é dialdgico e
contém respostas a enunciados anteriores e possiveis réplicas a posteriores, como
explicaremos mais adiante. Do mesmo modo, a nog¢do de que enunciar é
argumentar liga-se ao principio da respondibilidade, uma vez que respondemos por
algo e a alguém sempre com uma determinada intengao.

Goulart (2009, p.22) nos ajuda a pensar o processo de aprendizagem e,
consequentemente, de produgcao de conhecimento ao afirmar que “as influéncias
extratextuais tém uma grande importancia na construgéo do discurso, possibilitando
a entrada de palavras alheias em nossas palavras”. Citando Bakhtin, a autora
evidencia que

Depois, estas ‘palavras alheias’ se reelaboram dialogicamente ‘em palavras préprias
alheias’ com a ajuda de outras ‘palavras alheias’ (anteriormente ouvidas) e, em seguida, ja

em palavras préprias (com a perda das aspas, para falar metaforicamente) que ja possuem
um carater criativo (idem, p.22).

Com o passar do tempo, as palavras alheias se tornam andnimas por serem
apropriadas — processo chamado de monologizacdo da consciéncia.

Podemos pensar que os professores enunciam e discutem textos ou
atividades e que, nos dialogos construidos pelos grupos, novas palavras alheias

foram recebidas, assimiladas e tornadas proprias. Assim, uma nova significagao se
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descobriu na antiga e através dela a fim de entrar em contradicdo, de reconstrui-la
(BAKHTIN, 2009).

Contradicao e reconstrucdo somente acontecem por conta de uma orientacéo
apreciativa. E por isso que ndo podemos pressupor que a monologizacdo da
consciéncia seja um processo automatico — ela passa pelo crivo das apreciagoes,
que podem influenciar as reavaliagdes.

A reavaliagéo, “deslocamento de uma palavra determinada de um contexto
apreciativo para outro” (BAKHTIN, 2009, p.140), foi considerada um instrumento
importante para acompanhar a construgdo dos conhecimentos nas discussoes.
Acreditamos que a orientacdo de sentido dada pelo interlocutor em um determinado
momento pode revelar o contexto apreciativo e indicar caminhos para
compreendermos o processo de significagao.

Antes de concluir esta secdo, cabe um breve comentario sobre os artigos
preocupados em discutir as pesquisas qualitativas (DEVECHI & TREVISAN, 2010;
CAMPOQOS, 2009; MORAES, 2009; ASBAHR, 2005). Os textos estdo, em sua maioria,
reivindicando maior rigor tedrico-metodolégico — ha, segundo os autores, uma
supervalorizagdo de histérias e relatos do cotidiano, resultando em analises
descritivas superficiais. Moraes (2009) argumenta que existe uma retomada do
“aprender a aprender”, ligada a adaptabilidade dos individuos frente as mudangas na
sociedade, assim como também apontado por Silva (2008) e Ramos (2006).

Voltemos a pergunta que deu inicio a este item: o que €& considerar o
professor produtor de conhecimento? E afirmar que ele “aprende a aprender”, como
critica Moraes (2009)?

Produzir conhecimento é considerar que, nos movimentos discursivos o0s
professores constroem sentidos, significam. Ratificamos que nao desejamos
averiguar se os professores absorveram teoria, mudaram suas praticas pedagogicas
ou se adaptaram as condi¢des de trabalho. Cabe ressaltar que ndo houve, desde a
concepcao da pesquisa, a intengdo de ensinar, criticar ou prescrever agdes ou
teorias. Os encontros, apesar de serem corpora da pesquisa de Mestrado, nao
estavam vinculados a cursos oficiais de formagao continuada ou capacitagdo. Dessa
forma, as atividades discutidas foram formuladas pelos professores e os constructos

tedricos sobre producao discente foram sendo orientados pelos préprios professores



28

e de acordo com as demandas apresentadas pelo grupo, livrando-nos das
armadilhas das prescricdes. Como apontado pelos professores no ultimo encontro,
essa forma de trocar experiéncia entre a escola basica e a universidade contribuiu
significativamente para os desdobramentos positivos do projeto. A decisdo de evitar
prescricdes e de trabalhar com a escola esta intimamente ligada a nossa orientagao

tedrico-metodoldgica, que apresentaremos adiante.

1.3- A pesquisa em Ciéncias Humanas

[...] temos uma concepg¢ao do presente que é contraida, precisamente porque a
concepgao da racionalidade que possuimos nao nos permite ter uma visao ampla de
nosso presente. Um grande fildsofo alemao, Ernst Bloch, dizia: se vivemos sempre
no presente, por que ele é tdo passageiro, tdo fugaz? Em nosso conceito, o presente
€ um momento, mas € um momento entre o passado e o futuro. Entdo esse conceito
de razdo metonimica contrai o presente porque deixa de fora muita realidade, muita
experiéncia, e, ao deixa-las de fora, ao torna-las invisiveis, desperdica a experiéncia.
(SANTOS, 2007a, p.26).

Varios fatores nos levam a ratificar a tese de Santos (2007a) de que nossa
razao ocidental desperdica muitas experiéncias e conhecimentos, como veremos
mais adiante.

Contudo, o combate ao dogmatismo dessa razédo ocidental, metonimica,
resultou em um relativismo total e, atualmente é esse que parece precisar ser
combatido (AMORIM, 2007; KRAMER, 2007). E, se antes, as relagdes de poder e as
desigualdades sociais eram ignoradas, agora s&o naturalizadas (AMORIM, 2007;
SANTOS, 2007b) pela sociedade neoliberal e pelo sujeito pés-moderno em defesa
da diversidade. Para nos posicionarmos no que concerne a essa discussao e
revelarmos nossas opgoes tedrico-metodologicas, € necessario compreender como
se deu esse processo em fungdo dos paradigmas.

O termo paradigma pode ser compreendido tanto no classico viés platdnico
quanto no contemporaneo entendimento kuhniano. Para Platdo um paradigma é um
modelo exemplar, a partir do qual existem cépias imperfeitas. Devemos entendé-lo
como uma das versdes da teoria platdnica, sobretudo no livro Republica, das
‘Formas ou Idéias e tem, portanto, um sentido ontolégico forte, designando aquilo

que é real, o ser enquanto causa determinante do que existe no mundo concreto,



29

dele derivado.” (MARCONDES, 2007, p.16). Ja para Kuhn, o termo esta intimamente
ligado a concepgao de evolugdo (especializagcado e separagédo das disciplinas) das
Ciéncias, sendo a énfase no conhecimento € ndo na coisa conhecida. Ele acredita
que paradigma seja o que os membros de uma comunidade cientifica compartilham.
E, em verdade, subproduto do viés platénico, pois também tem carater normativo
(MARCONDES, 2007).
A concepgéao da teoria como estudo/imagem daquilo que é permite pensar o
saber descontextualizado, independente do tempo, da histéria e do sujeito. Assim, o
homem iluminista, influenciado pelas orientagcdes de Bacon e Newton era dotado de
natureza invariante e maravilhosamente simples (GEERTZ, 1989). Essa nogao
pressupde que conhecer é quantificar e determinar relagcbes sistematicas entre o
que se separou. Utilizando a matematica como logica da investigagao, surge uma
unica forma de conhecimento verdadeiro. Reduz, assim, a complexidade dos
fendbmenos ao considerar o mundo estavel e ordenado. O mecanicismo (grande
hipotese universal da época moderna) foi apreendido de duas maneiras pelas
ciéncias sociais. A primeira sugeria a aplicagédo da metodologia das ciéncias naturais
nas ciéncias sociais. O grande desafio desta vertente era conseguir estabelecer leis
universais para fenémenos subjetivos e instaveis. Santos (1989, p.22) explica-nos
que
O positivismo ldgico representa, assim, o apogeu da dogmatizagdo da ciéncia, isto é,
de uma concepgao de ciéncia que vé nesta o aparelho privilegiado da representagéo
do mundo, sem outros fundamentos que nido as proposigdes basicas sobre a
coincidéncia entre a linguagem univoca da ciéncia e a experiéncia ou observagéo

imediatas, sem outros limites que ndo os que resultam do estagio do
desenvolvimento dos instrumentos experimentais I6gico-dedutivos (Grifos do autor).

A segunda maneira de apreensdo do mecanicismo nas ciéncias sociais
solicitava para si métodos proprios e, apesar de qualitativa e antipositivista, ainda se
pautava no reconhecimento da prioridade cognitiva das ciéncias naturais. Mantém o
pendor obijetivista, a aversado a reflexao filoséfica especulativa sobre a ciéncia e a
nocdo de conhecimento como representacdo do real. Portanto, o paradigma
predominante, sobretudo, na ciéncia moderna é totalitario, pois nao considera
validas formas de conhecimento que ndo se pautarem pelos seus principios

epistemoldgicos e pelas regras metodolégicas. Minimiza conhecimentos nao-
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hegemdnicos, nomeando-os com termos muitas vezes pejorativos, como podemos
notar em um trecho do poema Os ninguéns:
As pulgas sonham com comprar um cao, e 0s ninguéns com deixar a pobreza [...].
Os ninguéns: os filhos de ninguém, os donos de nada.
Os ninguéns: os nenhuns [...]:
Que ndo sdo, embora sejam.
Que nao falam idiomas, falam dialetos.
Que nao praticam religides, mas sim supersti¢des.
Que nao fazem arte, fazem artesanato.

Que nao sao seres humanos, sao recursos humanos.
Que nao tém cultura, e sim folclore.

(-]
Os ninguéns, que custam menos do que a bala que os mata.
Eduardo Galeano — O livro dos abragos

Tal modelo de racionalidade invalida o senso-comum, considerando-o
irracional e culpando-o pela nossa fraqueza intelectual, individual ou coletiva. A
nogcédo de senso-comum, como conceito filosoéfico, surgiu no século XVIII e esteve
ligada ao processo de ascensdo da burguesia ao poder. Alcancado tal objetivo, os
conhecimentos do senso comum foram sendo desvalorizados, chegando a
percepcao de serem ilusorios e superficiais (PLASTINO, 2007). Ainda hoje, notamos
tal influéncia: “No6s cientistas, amamos um grande alvorogo sobre a coisa
extraordinaria, que € a ciéncia, e pretendemos separa-la da vida cotidiana”, como
critica Maturana (2001, p.23).

Conforme ja afirmamos, o apogeu da dogmatizagao das ciéncias significou o
inicio de sua desdogmatizagdo (SANTOS, 1989). Como os cientistas orientavam-se
para resolver crises, inconsisténcias e contradicdes produzidas na ciéncia, eles
acabaram provocando ‘“rombos” no modelo de racionalidade subjacente ao proprio
paradigma em que se assentavam. Marcondes (2007) compartiiha de tal
argumentagdo ao explicar que um dos periodos mais marcantes de crise de
paradigmas é a revolugao cientifica do século XVI-XVII, quando a ciéncia moderna
se opde ao modelo geocéntrico formulando o heliocéntrico.

A partir dai, no afa de formular uma ciéncia inquestionavel, de justifica-la
como verdadeiro modelo explicativo do real, em oposi¢cao ao anterior, e de evitar que
ela fosse refutada no futuro, fundamenta-se a teoria no proéprio individuo, em sua
natureza sensivel e racional — “O exercicio da reflexao filosoéfica equivale, em larga
escala, a revelar ao proprio homem sua natureza racional, a purifica-lo das crencgas

e preconceitos obscurantistas que Ihe foram incutidos pela tradigado” (MARCONDES,
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2007, p.21). Para Plastino (2007), uma vez liberados da racionalidade fechada, os
saberes ndo mais sustentam a necessidade de negar a possibilidade do novo e do
diverso, em nome de uma lei universal e imutavel.

Kuhn (apud SANTOS, 1989) assegura que ha dois tipos de crise: as de
crescimento e as de degenerescéncia. As primeiras revelam-se na insatisfacéao
perante métodos ou conceitos basicos usados até entdo sem qualquer contestacao
na disciplina; é a crise de uma disciplina, de um conceito, de uma metodologia. As
segundas revelam-se crises de paradigma e atravessam todas as disciplinas ainda
que de modo desigual.

A crise do paradigma dominante, sobretudo na ciéncia moderna, é resultado
de uma série de condigbes sociais e tedricas - a fragilidade dos pilares que fundam
suas concepgdes, como o fato de o rigor matematico ser questionavel; o surgimento
da mecéanica quantica; os avangos do conhecimento nos dominios da microfisica, da
quimica e da biologia; o modo pelo qual o rigor cientifico desqualifica, objetualiza e
caricaturiza os fenbmenos; e a industrializacdo das ciéncias. Uma das mais visiveis
rupturas no campo literario foi o Romantismo. Opondo-se a racionalidade do
Classicismo, o movimento roméantico buscava o individualismo face ao
universalismo. Podemos notar tais concepgdes nos dois fragmentos de um poema

do Classicismo e um do Romantismo, respectivamente:

Lira XIV
Ah! Nao, minha Marilia,
Aproveite-se o tempo, antes que faga
O estrago de roubar ao corpo as forgas
E ao semblante a graca.
Tomas Antdnio Gonzaga

Amor e medo
No fogo vivo eu me abrasara inteiro!
Ebrio e sedento na fugaz vertigem,

Vil, machucara com meu dedo impuro
As pobres flores da grinalda virgem!
Vampiro infame, eu sorveria em beijos
Toda a inocéncia que teu labio encerra,
E tu serias no lascivo abrago,

Anjo enlodado nos pauis da terra.
Depois... desperta no febril delirio,

— Olhos pisados — como um vao lamento,
Tu perguntaras: que é da minha coroa?...
Eu te diria: desfolhou-a o vento!...

Oh! ndo me chames coragao de gelo!
Bem vés: trai-me no fatal segredo.

Se de ti fujo é que te adoro e muito!

Es bela — eu mocgo; tens amor, eu — medo!...
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Casimiro de Abreu

Segundo Bosi (2006) a Arcadia representa a visao literaria do lluminismo
vitorioso, integrando um estilo de pensamento “claro, racional, regular, verossimil”
(Grifos nossos, p.55), enquanto o Romantismo “expressa os sentimentos dos
descontentes com as novas estruturas: a nobreza, ja caiu, a pequena burguesia que
ainda nao subiu [...]” (p.91). Sabemos que duas ou mais correntes literarias
coexistem num dado momento e que ndo ha uma substituicio mecanica e
automatica. Também estamos conscientes de que tais classificagdes desperdicam
muitas experiéncias, tomando as caracteristicas mais evidentes como se fossem as

unicas. Jacomel & Silva (2009) nos elucidam que

Durante muito tempo, precisamente todo o século XIX, a literatura produziu o
romance realista que, em geral, ndo partia do pressuposto de que a “realidade”
social vivida fosse ambigua ou mudltipla, ou seja, a partir de uma reflexdo cotidiana
focada na sensibilidade humana, o sujeito “aceitava” essa realidade como algo
natural e invariavel, a natureza precéria do individuo como heranga intransponivel.
[ ] o final do século XX foi marcado por uma atomizagdo das camadas eruditas da
arte e firmou-se a consciéncia de que a histéria vinha sendo contada “de cima”, sob
um misto de interesses e ideologia dos historiadores. (p. 740).

Entretanto, ao arriscarmo-nos a classificar por meio das caracteristicas
selecionadas por Bosi (2006), intencionamos apenas ilustrar o ambiente sdcio-
historico que preponderava, com a ressalva de que essa historia vinha sendo
contada “de cima”.

Nesse contexto, fica em evidéncia outro paradigma, denominado por Santos
(1989) de paradigma emergente, ou de um conhecimento prudente para uma vida
decente (SANTOS, 2007b), ou pds-moderno, segundo ele, por falta de melhor
denominacdo. Tal paradigma esta baseado em quatro pressupostos (SANTOS,
1996). O primeiro refere-se ao fato de todo conhecimento cientifico-natural ser
cientifico-social, tendo uma visdo n&o-dualista, em que a pessoa € sujeito e néo
objeto. Passa-se a repensar os fendmenos inseridos em horizontes histéricos e a
valorizar a complexidade em detrimento da visdo dicotémica. O segundo relaciona-
se a questao de todo conhecimento ser local e total, ja que considera que o saber
constitui-se em redor de temas, que sao galerias onde os conhecimentos progridem
ao encontro um dos outros. O terceiro liga-se a idéia de que todo conhecimento é

autoconhecimento. O quarto, por sua vez, considera que todo conhecimento
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cientifico visa constituir-se em senso comum — ja que essa ciéncia dialoga com
outras formas de conhecimento, deixando-se penetrar por todas elas.

Pretende-se com isso um senso comum esclarecido e uma ciéncia prudente,
isto é, uma configuragdo de conhecimentos pratica e ao mesmo tempo esclarecida,
sabia e democraticamente distribuida. Tais pressupostos relacionam-se a mudanca
radical na compreensao da teoria, uma vez que essa nao pode mais ser pensada
como um olhar neutro sobre a realidade, mas como pratica intimamente entrelacada
com o contexto sociocultural em que o conhecimento € produzido. Isso se deve,
principalmente, a irrup¢éo do sujeito, tempo e historia.

Ao fazerem uma analise sociologica da realidade da vida cotidiana, ou mais
especificamente, do conhecimento que dirige a conduta na vida diaria, Berger e
Luckmann (2002) afirmam que a vida cotidiana ndo sé se apresenta como uma
realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles,
como também é um mundo que se origina no pensamento e na acdo de homens
comuns, sendo afirmada como real para eles. Além disso, evidenciam que a vida
cotidiana

[...] apresenta-se a mim [a primeira pessoa do singular representa a autoconsciéncia
ordindria na vida cotidiana] como um mundo intersubjetivo, um mundo de que
participo juntamente com outros homens. [...] De fato, ndo posso existir na vida
cotidiana sem estar continuamente em interagdo e comunicagdo com os outros. [...]
O conhecimento do senso-comum €& o conhecimento que eu partilho é o

conhecimento que eu partilho com os outros nas rotinas normais, evidentes da vida
cotidiana (p.40)

Ja que o senso-comum € o que partilhamos nas rotinas e atividades normais,
ele ocupa lugar eminente no acervo social do conhecimento. Dessa forma, Berger e
Luckmann (2002) valorizam e legitimam o senso-comum como forma de
conhecimento.

Do mesmo modo, Geertz (1989) nos alerta para o perigo de descartarmos a
nocdo de Homem, visto “por tras” dos costumes, contextos e a substituirmos pela
nocao de homem visto “dentro” deles, inserindo-nos em um determinismo histérico.
Apresenta uma concepgdo, a que denomina “estratigrafica”, que resume as
tentativas, na antropologia classica, de localizar o homem no conjunto de seus

costumes. De acordo com a concepgao estratigrafica, proposta por Gertz (1989)
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[...] o homem é um composto de “niveis”, cada um deles superposto aos inferiores e
reforcando os que estdo acima dele. A medida que se analisa o0 homem, retira-se camada
apos camada, sendo cada uma dessas camadas completa e irredutivel em si mesma, e
revelando outra espécie de camada muito diferente embaixo dela. (p.49).

Em termos de pesquisa, essa estratégia buscou encontrar universais
culturais, ou seja, uniformidades empiricas que poderiam ser encontradas da mesma
forma, em qualquer costume e tempo. Tanto o iluminismo quanto a antropologia
classica buscavam construir a imagem de um modelo de homem, um arquétipo, uma
idéia platdénica — no caso do primeiro movimento buscava-se o homem natural; no
segundo, o homem consensual.

De encontro a essa concepcéao, Geertz (1989) propde o conceito de cultura,
tendo por base duas idéias centrais: a cultura € um conjunto de mecanismos de
controle; o homem depende de tais mecanismos. Assim, o homem ndo pode ser
definido somente por habilidades inatas - como fazia o iluminismo - tampouco por
seu comportamento real — como a antropologia classica — mas pelo “elo entre eles,
pela forma em que o primeiro € transformado no segundo, suas potencialidades
genéricas focalizadas em suas situagdes especificas”. (GEERTZ, 1989, p.64).

Como vimos, Santos (1989, 2007a, 2007b) considera dois grandes momentos
da ciéncia: moderna - cujo apogeu € o positivismo logico - e a pds-moderna,
baseada na relagéo sujeito-sujeito e na legitimagdo de conhecimentos locais que se
ligam aos totais.

Os pés-modernos afirmariam que atravessamos ndo uma crise do paradigma
epistemoldgico, mas uma crise de paradigma epistemolégico. Plastino (2007)
acredita que, se tomarmos como base o conceito de Platdo (e o proprio conceito de
Kuhn, sendo esse subproduto do platénico), constataremos que enfrentamos a crise
do conceito de paradigma, uma vez acreditamos que nao exista uma realidade
pronta, fechada, apartada. Logo, fala em crise de paradigma, pois nao se trata de
um modelo que reflita a realidade, mas de construgcdo dessa a partir da irrupgao de
sujeito, tempo e histoéria. O autor argumenta que

Esta segunda perspectiva [crise de] inclui a critica do conceito de crise dos
paradigmas, ja que, ao contrario do modelo positivista, essa crise ndo deriva da
inadequacéo dos paradigmas a uma realidade, mas de sua incompatibilidade com
nossas escolhas éticas. Afirmar que nao existe uma verdade necessaria que cabe a
Ciéncia conhecer nao significa negar a possibilidade ou a necessidade de uma

racionalidade que cabe construir. Esta, entretanto, ndo se define por uma relagéo a
determinada ordem dada desde sempre, mas deve ser construida em intima relagao
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com os objetivos em torno dos quais se desenvolvem as relagbes dos homens entre
si e com o0 mundo natural (PLASTINO, 2007 p.48)

E instigante notar que Geertz, Berger e Luckmann e outros autores fazem
parte do quadro da ciéncia moderna e, apesar disso, nao definem a ciéncia por uma
relagdo a determinada ordem dada desde sempre. Portanto, de certo modo, Santos
(1989; 1996; 2007a; 2007b) e Plastino (2007), ao classificarem o paradigma da
ciéncia moderna, também desconsideram determinados estudos e experiéncias.

Vejamos os exemplos das mudangas de paradigmas na educacgao brasileira.
Lembramos que estamos conscientes dos riscos inerentes a classificacdes
periodisticas, mas entendemos que pode trazer um panorama ilustrativo da ciéncia
moderna diferente do proposto por Santos (1989).

Freitas (2003) revela que no inicio as pesquisas educacionais brasileiras
pautavam-se no positivismo. Podemos notar tal influéncia na legislagdo brasileira.
Com base no decreto-lei n°® 1.190 de 4 de abril de 1939, os cursos funcionavam no
esquema de trés anos para estudo de disciplinas especificas e um ano para a
formagao didatico-pedagdgica, conhecido com 3+1. Notamos que tal processo ainda
se da atualmente e mesmo que em alguns institutos os alunos tenham contato com
as disciplinas pedagogicas desde o primeiro periodo do curso, os departamentos e
institutos das faculdades e das universidades sido separados, sendo cada qual
responsavel por determinados conteudos. Isso revela uma especializagdo dos
conteudos tipicos da visao positivista.

Posteriormente, fomos atravessados pelo paradigma interpretativista, em que
0s sujeitos pesquisados produzem a realidade por meio de suas interpretagdes.
Mais tarde, pelo paradigma critico, cujo objetivo € ndo s6 compreender a realidade,
mas também transforma-la.

Tomando como referéncia Marcondes (2007), Freitas (2003) analisa a
perspectiva socio-historica, com base em Bakhtin e Vygotsky;

Considerando a crise de paradigmas, no dizer de Marcondes (1994)7, como uma
mudanga conceitual ou como uma mudanga de visdo de mundo resultante de uma
insatisfagdo com os modelos explicativos anteriormente predominantes, vejo que é

possivel pensar no trabalho de autores como Vygotsky e Bakhtin como uma
mudanca paradigmatica (p.3).

" Freitas (2003) também utiliza o texto de Marcondes (2007), mas sua versao é de 1994.
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A mudancga de visdo de mundo refere-se ao fato de que, na perspectiva socio-
histérica, a realidade € produzida numa relagdo entre os sujeitos, isto €,
intersubjetiva. A pesquisa, por exemplo, resulta desse encontro ativo dos sujeitos
envolvidos, incluindo o pesquisador, e os dados sdo descritos e complementados
por explicagcdes.

E fundamental esclarecer, no entanto, que ao considerarmos legitimos
conhecimentos locais e sua relagdo com os totais, a realidade construida na
intersubjetividade, o social e o individual, ndo nos assentamos nas concepg¢des pos-
modernas.

Autores, como Neto (2001), acreditam que Bakhtin estava antecipando certas
nogdes da pos-modernidade. Por isso, alguns estudos pds-modernos estdo sendo
realizados assentando-se nas idéias bakhtinianas. Nos acreditamos que, ao mesmo
tempo em que se afasta da verdade totalizadora, isto é, da estabilidade pura,
Bakhtin se afasta do individualismo - e consequentemente da completa instabilidade
- ao enfatizar que o sujeito constitui e é constituido pela intersubjetividade. A
instabilidade, entao, s6 é constituida a partir da estabilidade e vice-versa.

Apesar de Santos (1989; 1996; 2007a; 2007b) se referir a uma ciéncia pos-
moderna, encontramos em Freitas (2002; 2003; 2007), Goulart (2007; 2009), Kramer
(2007), Sobral (2008a) e Brait (1996; 2008) parametros que nos ajudam a pensar a
pesquisa nas Ciéncias Humanas, sem cair na estabilidade absoluta ou na completa
instabilidade, baseando-nos, sobretudo, nas filosofias de Bakhtin® (1992; 2003;
2009).

1.3.1 - A pesquisa a partir de Bakhtin

As ciéncias exatas sdo uma forma monolégica de conhecimento: o intelecto
contempla uma coisa e pronuncia-se sobre ela. H4 um unico sujeito: aquele que
pratica o ato de cogni¢do (de contemplagao) e fala (pronuncia-se). Diante dele, ha a
coisa muda. Qualquer objeto de conhecimento (incluindo o homem) pode ser
percebido e conhecido a titulo de coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser
percebido e conhecido a titulo de coisa porque, como sujeito, ndo pode,
permanecendo sujeito, ficar mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem
dele s6 pode ser dialogico. (BAKHTIN, 1992, p.403)

8 Sempre que usarmos o nome do filésofo russo estaremos considerando também o seu Circulo, que inclui o
linguista Valentim Volochinov e o tedrico literario Pavel Medvedev.



37

Pesquisar a partir de uma perspectiva dialégica implica uma série de posturas
na relagao sujeito-sujeito — 0 modo mesmo de perceber o pesquisado como sujeito e
nao como coisa muda ja traz em si indicios dessas questdes. Antes de aponta-las, €
necessario compreendermos o que entendemos por dialogismo e monologismo.

Brait (1996) assegura que dialogismo funciona como célula geradora dos
diversos aspectos que singularizam e mantém vivo o pensamento de Bakhtin.
Principio constitutivo de toda enunciacdo, o dialogismo se realiza tanto na
interdiscursividade quanto na interacao verbal.

O primeiro caso, o da interdiscursividade, refere-se ao fato de os enunciados
serem produzidos retro e prospectivamente a partir de varios discursos que
configuram uma comunidade, uma cultura, uma sociedade. Isso significa que nossos
discursos sao formados por palavras alheias, assimiladas ou proprias de enunciados
anteriores e por prospecc¢ao de réplicas do discurso de outro.

O segundo caso, o da interagdo, relaciona-se ao modo especifico de
composicao do discurso opondo-se a forma do enunciado monoldgico (BRAIT, 1996;
GOULART, 2009). Sobral (2008b, p.106) acrescenta ainda uma terceira realizagao
do dialogismo. Esse caso liga-se ao principio geral do agir — “s6 se age em relagéao
de contraste com relagao a outros atos de outros sujeitos: o vir-a-ser, do individuo e
do sentido, esta fundado na diferenga”. Como elucida Bakhtin (1992), “O limite ndo é
0 eu, porém o eu em correlagdo com outras pessoas, ou seja, eu e o outro, eu e tu.
(p-411). Nao nos esquegamos, poréem, de que essas correlagbes nao sao,
necessariamente, consensuais ou sem conflitos.

Monologismo e dialogismo sao muitas vezes apresentados como conceitos
opostos. Isso se deve, principalmente, ao fato de relacionarem o primeiro ao
dogmatismo. Entendemos que todo discurso dogmatico € monoldgico por querer
fazer com que s6 a sua voz seja ouvida. Contudo, dizemos que nem todo discurso
monolégico € dogmatico. Em uma sala de aula, por exemplo, quando o professor
que considera os alunos produtores de conhecimento discute um determinado tema
e fixa certos sentidos no final das discussdes esta enunciando monologica, mas n&o
dogmaticamente (GOULART, 2007).
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Como podemos considerar monologismo em contraposi¢cao ao dialogismo se
o principio dialégico é constitutivo de toda e qualquer enunciagdo? A contradicéo é
desfeita por Amorim (2002) ao explicar que, no nivel composicional, 0 modo como o
discurso é estruturado pode fazer com que as vozes sejam mais ou menos
percebidas, ouvidas. Logo, devemos entender os termos como possivelmente

coexistentes e ndo como excludentes. Como nos fala Amorim (2002)

Da maneira pela qual o texto é escrito e composto, ele pode vir a representar mais
vozes ou, ao contrario, a fazer esquecer a dimensao de alteridade do seu dizer. Em
ambos os casos, trata-se sempre de um principio tendencial e nunca absoluto: um
texto tende para o monologismo mais do que um outro, mas ele ndo sera nunca
inteiramente monoldgico em virtude da sua propria condicdo de possibilidade.
Bakhtin distingue nesse caso dois tipos de enunciado em relacdo a essas
tendéncias: o enunciado que representa um objeto numa relagdo direta com esse
objeto — enunciado monolégico — e o enunciado que representa um objeto
recorrendo a outros enunciados que foram estabelecidos para o mesmo objeto, o
que faz com que seu enunciado se torne, no mesmo gesto, representante e
representado. Este ultimo, o enunciado dialégico, representante e representado ao
mesmo tempo, tece seu sentido com a voz dos outros e ndo no siléncio. [...] Na
verdade, os textos sdo sempre hibridos e o interessante é poder identificar em que
lugar ele € monoldgico e em que outro ele é dialdgico, e quais sdo os efeitos de
sentido que essa disposicao de vozes produz (p.11-12).

As palavras da autora nos esclarecem que monologismo e dialogismo
coexistem no discurso, sendo que um ou outro pode se mostrar preponderante. E de
extrema importancia que nds, pesquisadores em Ciéncias Humanas, sobretudo os
que pensam dialogicamente, estejamos conscientes de que o siléncio ao qual se
refere Amorim (2002) é consequéncia de vozes veladas, caladas e ndo de auséncia
de vozes; de que nossas pesquisas sao construidas a partir da interacdo entre
pesquisador e pesquisado e ndao de contemplacdo; de que as nossas proprias
enunciacdes sao interdiscursivas, isto €, nossos discursos sao construidos na
retomada de discursos anteriores e na previsao de réplicas; de que os lugares
sociais em que os discursos e sentidos sdo produzidos nem sempre sao simétricos.

Como assegura Freitas (2007),

[...] a produgdo de conhecimento e o texto em que se da esse conhecimento sdo
uma arena onde se confrontam multiplos discursos. Por exemplo, entre o discurso
do sujeito a ser analisado e conhecido e o discurso do proprio pesquisador que
pretende analisar e conhecer, uma vasta gama de significados conflituais e mesmo
paradoxais vai emergir. Assumir esse carater conflitual e problematico da pesquisa

em Ciéncias Humanas implica renunciar a toda ilusdo de transparéncia: tanto do
discurso do outro quanto do seu préprio discurso (p. 12).
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A renuncia a ilusdo de transparéncia, de certo modo, provoca rompimento na
concepgao de legitimidade das ciéncias monoldgicas, uma vez que, sendo opaco o
discurso, o objetivo da pesquisa ndo é a “precisdo do conhecimento, mas a
profundidade da penetragcédo e a participacéo ativa tanto do investigador quanto do
investigado” (FREITAS, 2002, p.25). Nesse sentido, um e outro estdo em processo
de aprendizagem, de transformacg&o, podendo refletir, aprender e significar-se
durante a pesquisa.

Os processos de significagao estdo diretamente ligados ao horizonte social
(que é cultural e histoérico, e determina valores, época, literatura, ciéncia, moral,
direito) que este e aquele individuo ocupa. Para o Circulo de Bakhtin, cada pessoa
tem um determinado horizonte social estabelecido e definido e é a partir desse que
constréi suas deducdes, expectativas, apreciacdes. E imprescindivel, portanto, que
se estude o homem em sua relacdo com o lugar de onde fala, pois vemos urbi et
orbi “através do prisma do meio social concreto que nos engloba.” (BAKHTIN, 2009,
p.116).

Por outro lado, ndo podemos pressupor que esse individuo esteja
completamente “ao sabor” de seu contexto social. Em verdade, o sujeito é
constituido pela sociedade, mas também, ao mesmo tempo, a constitui: Bakhtin
recusa “tanto um sujeito infenso a sua insergéo social, sobreposto ao social, como
um sujeito submetido ao ambiente sdcio-histérico, tanto um sujeito fonte do sentido
como um sujeito assujeitado.” (SOBRAL, 2008a, p.22).

Além disso, devemos pensar que fazer pesquisa em Ciéncias Humanas com
base em Bakhtin é relacionar particular ao generalizavel e na tensdo entre o
singuralizante e o universalizante buscar a totalidade de sentido, desafiando-nos a
nao seguir a légica da repeticdo mecanica do dogmatismo.

Renunciar a repeticdo mecéanica segundo um uUnico padrdo nao significa
desconsiderar o rigor metodologico tampouco a autenticidade dos dados (KRAMER,
2007). Ainda vivemos sob a égide do positivismo e, por isso, deixamos de lado
muitas vivéncias, dialogos e saberes que nao fazem parte de seus pressupostos
epistemologicos. Santos (2007a) chama essa razao de indolente e a qualifica

preguicosa, pois se considera unica, exclusiva e incapaz de ver a riqueza dos
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mundos. Por outro lado, no afa de escapar ao dogmatismo, algumas pesquisas se
encontram no relativismo absoluto.

Freitas (2002) nos ajuda a encontrar na perspectiva socio-histérica caminhos
para termos a ideia da relagao particular e generalizavel, o irrepetivel e o reiteravel,
da tensdo entre o singuralizante e o universalizante, buscando a totalidade de
sentido, que é construido entre os sujeitos.

A pesquisa qualitativa de orientagdo sécio-historica procura compreender os
sujeitos para, através deles, compreender seu contexto. O pesquisador também é
um integrante da investigagao, pois a sua compreensao se constroi a partir do seu
horizonte social e depende da inter-relagdo com os outros sujeitos que da pesquisa
participam.

Nessa orientagdo, a entrevista é dialdgica, isto &, pesquisa-se “com os
sujeitos as suas experiéncias sociais e culturais, compartilhadas com as outras
pessoas de seu ambiente.” (FREITAS, 2007, p.36). Assim, o pesquisador nao
pretende dar a dltima palavra, tampouco € surdo a resposta do outro, construindo
contrapalavras a fim de aprofundar a compreensao do tema. A esse principio, liga-se
o da polifonia, em que as vozes sao plenivalentes, ou seja, diferentes discursos se
defrontam, sem que haja uma voz dominante (BEZERRA, 2008). Como esclarece
Rechdan (2003), dialogismo e polifonia ndo devem ser confundidos, uma vez que o
“aquele ¢é o principio dialégico constitutivo da linguagem e esta caracteriza por vozes
polémicas em um discurso. Ha géneros dialégicos monofénicos (uma voz que
domina as outras vozes) e géneros dialdgicos polifénicos (vozes polémicas)” (p. 2)

No caso da nossa pesquisa, ndo foram realizadas entrevistas, mas a
perspectiva dialégica foi tomada como eixo nas discussdes dos encontros.

Os resultados, mais do que a descrigao densa sugerida pela etnografia, séo
complementados pela explicagdo dos fendmenos. A diferenca entre a perspectiva
etnografica interpretativa proposta por Geertz e a orientagdo por nos escolhida esta
no fato de que na primeira a autoridade do pesquisador representa os sujeitos —
cabe ao pesquisador interpretar os sentidos construidos pelos atores - enquanto na
segunda o investigador esta com os investigados produzindo sentidos. Diferencia-se

da etnografica também no que tange a observacgao:
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Mais do que participante, esta observacgao é caracterizada pela dimenséo alteritaria:
0 pesquisador ao participar do evento observado constitui-se parte dele, mas ao
mesmo tempo mantém uma posigdo exotdpica que lhe possibilita 0 encontro com o
outro. E é este encontro que ele procura descrever no seu texto, no qual revela
outros textos e contextos. Dessa forma, vejo a situagdo de campo como uma esfera
social de circulagdo de discursos e os textos que dela emergem como um lugar
especifico de produgcdo do conhecimento que se estrutura em torno do eixo da
alteridade (FREITAS, 2007, p.32).

Amorim (2006) recorre ao quadro A mulher que chora, de Pablo Picasso, para
explicar a exotopia. O cubismo, corrente estética da qual o quadro faz parte, capta o
mesmo objeto sob diversos angulos. A tela nao sintetiza (A+B=C) esses multiplos
olhares, mas revela suas tensdes, suas diferencas (A+B=A’ e B’). A ligagcéo entre
exotopia e cubismo esta no fato de alguém tentar captar como o outro vé para em
seguida retornar ao seu lugar e entender a partir da sua perspectiva o que foi visto.
Trazendo para nosso trabalho, isso implica estudar as enunciagbes retomando o
contexto em que foram proferidas.

O texto de Amorim (2006), assumindo uma postura exotdpica, propde
diversas explicacbes para o quadro. Dentre elas, o entendimento de que o
sofrimento da mulher, Dora Maar, foi gerado durante a pintura do painel Guernica,
feita por Picasso em plena Guerra Civil Espanhola e acompanhado por Dora, que
era fotégrafa, comunista e militante. Dora observa a guerra no painel e Picasso
restitui o olhar dela.

Podemos dizer que quando o pesquisador toma uma postura exotopica, no
seu texto nem a voz dele tampouco as vozes dos pesquisados sdo emudecidas.
Assim como uma tela cubista, uma pesquisa a partir de Bakhtin ndo pode ser
sobreposi¢ao ou fusdo das idéias dos sujeitos envolvidos na pesquisa (incluindo o
pesquisador), mas deve tecer um didlogo revelador das diferengcas e tensodes
(AMORIM, 2006).

Como vimos, somos influenciados pelo dogmatismo que predominou nas
ciéncias exatas e se alastrou durante um bom tempo nas ciéncias humanas. Mais
recentemente, fomos inundados com teorias e estudos relativistas. Temos

consciéncia de que fazer pesquisa sem cair em um desses dois polos € um desafio.
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1.3.2- O suporte da pesquisa-agao

Temos como referéncia a perspectiva qualitativa de orientacdo socio-histérica
a partir de Bakhtin, com base em Freitas (2002; 2003; 2007) e contamos com o
suporte da pesquisa-agao. Em 1995, Blum escreveu que a pesquisa-acao era um
protesto contra a separacdo do pensamento e da agdo, heranca do laisser-faire
(BARBIER, 2007). Contrariando a légica positivista, as P-As (pesquisas-agdes) nao
se limitam a estudar o presente, mas observam a atualidade, interpretando-a a luz
de seu passado e do futuro antecipado. Para as P-As os sujeitos colaboram
conscientemente com o pesquisador (pesquisam com, como propde a orientagéo
sécio-historica) e os resultados estao imbricados no contexto.

Sabemos que a perspectiva socio-histérica com base em Bakhtin e a
pesquisa-agdo guardam diferengas entre si. Cabe salientar que nosso objetivo n&o é
sintetizar as idéias de uma ou outra concepcdo tampouco cometer qualquer
incoeréncia tedrica. Nao obstante, apesar de considerarmos a primeira orientacao
nosso alicerce tedrico-metodolégico, encontramos na P-A caracteristicas

importantes que nos ajudam a pensar o papel da pesquisa. Sao elas:

- a identificagdo do problema — para os adeptos da P-A ndo existe pesquisa sem
acao. Um problema é identificado, pelo pesquisador ou pelo pesquisado, € um dos
objetivos da pesquisa é tentar minimiza-lo. No nosso caso, trabalhei durante algum
tempo como professora de Lingua Inglesa na instituicdo pesquisada e percebi que
alguns professores falavam sobre a dicotomia teoria e pratica. Do mesmo modo,
presenciei, por diversas vezes, tentativas de organizar mais formalmente grupos de
discussdo e estudos para elaboragdo de atividades em conjunto ou de caminhos
para aprimorar a propria aula, inclusive um filme repassado, por iniciativa nossa
(professores da escola), entre todos os docentes e discutido em alguns encontros na
sala dos professores. Portanto, nosso suporte na P-A se justifica ha medida em que

o problema foi constatado no campo.

- 0 planejamento e a realizagdo em espiral — “a cada fase da pesquisa, a avaliagéo e

a reflexdo — antes e depois da acdo — estdo juntas” (BARBIER, 2007, p.144).
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Procuramos em nossos encontros realizar o planejamento em espiral, refletindo
sobre o que estavamos fazendo e planejando novamente sempre que achavamos

necessario.

- a técnica do diario em itinerdncia — assim como o diario intimo, o diario de
itinerancia € um espaco onde redigimos pensamentos, sentimentos, conversas. Ao
propor o diario de itinerancia, Barbier (2007) desejava transformar um registro
pessoal em documento de pesquisa. Compde-se concretamente de trés fases: um
diario-rascunho, no qual escreve “que tem vontade de anotar no fervilhar da agao ou
na serenidade da contemplacéo (BARBIER, 2007, p.138); um diario elaborado, no
qual o pesquisador relé, enxerta outras reflexdes, outros fatos, organiza seu texto; e
um diario comentado, que sera lido para outras pessoas. Entregamos o caderno no
inicio da pesquisa e convidamos as pessoas a entregarem os relatos, ja elaborados,
no fim dos encontros. Os relatos entregues foram utilizados como complementagao

das analises dos enunciados dos movimentos discursivos.

1.4 — A pratica docente a partir de Bakhtin

As leituras (com base) bakhtinianas foram se construindo na interagdo com as
nossas compreensdes sobre objeto de pesquisa. Cabe ressaltar que quando
usamos o termo objeto de pesquisa estamos nos referindo ao processo de produgao
de conhecimentos dos movimentos discursivos do grupo de professores; logo, objeto
nao deve ser confundido com sujeito.

Sabemos que Bakhtin ndo tratou especificamente da area pedagogica, mas
as suas elucidagdes sobre ato do sujeito, sobre pratica e sobre produg¢ao de sentido
[significacdo] se mostraram bastantes contributivas para melhor compreensao de

nosso objeto.
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1.4.1 - O agir dos sujeitos

As acdes dos sujeitos foram estudadas em diversos enfoques e teorias. No
caso da nossa pesquisa, iniciamos nossos estudos sobre conhecimento docente
baseando-nos nas concepg¢des de epistemologia da pratica profissional, de Tardif
(2007). Segundo esse autor, o conhecimento do professor é temporal, plural e
heterogéneo, personalizado e situado. Temporal porque boa parte do que os
docentes conhecem provém de sua historia de vida, sobretudo de sua experiéncia
como aluno da escola basica, porque os primeiros anos de vida sdo decisivos na
sua estruturacdo e porque sao utilizados e se desenvolvem no ambito de uma
carreira. Plural e heterogéneo porque provém de diversas fontes, porque néao
formam um repertério de conhecimento unificado e, porque, na agao do trabalho, os
professores almejam alcangar diferentes metas, cuja realizagdo exige diferentes
tipos de conhecimento, competéncia ou aptiddo. Personalizados e situados porque
sdo apropriados, incorporados, subjetivados e porque sdo construidos e utilizados
em funcdo de uma situagao particular e, nela, ganham sentido.

Para nos aprofundarmos mais em nosso referencial, debrugcamo-nos sobre os
estudos de Bourdieu, por acreditarmos que o conceito de habitus pudesse ser
contributivo para nossos estudos. A compreensao do conceito de habitus proposto
por Bourdieu — o termo ja havia sido tratado por Hegel, Husserl, Weber, Durkheim e
Mauss de formas diferentes - recupera a nogao ativa de sujeitos como produtos da
histéria de campos sociais e experiéncias acumuladas, escapando do perigo de
estudar o homem natural ou consensualmente, como alertado por Geertz (1989).
Podemos compreender a fungao da nogao de habitus por meio do fragmento:

Eis precisamente a fungdo da nogdo de habitus que restitui ao agente um poder
gerador e unificador, construtor e classificador, lembrando ainda que essa
capacidade de construir a realidade social, ela mesma socialmente construida, ndo é
a de um suijeito transcendental, mas a de um corpo socializado, investindo na pratica

dos principios organizadores socialmente construidos e adquiridos no curso de uma
experiéncia social situada e datada. (BOURDIEU, 2001, p.167).

A pratica é, entdo, concebida como o resultado de uma relagao dialética entre

uma situacdo e o habitus. Esse ultimo deve ser compreendido como sistema de
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disposicdo duravel e transponivel, que, unindo as experiéncias anteriores, forma
uma matriz de referéncia e torna possivel cumprir tarefas infinitamente diferenciadas,
viabilizado pela analogia a esquemas adquiridos em uma pratica anterior. E
entendido como temporal, localizado (por ser aptiddo social), duravel (mas néao
estavel ou eterno), dotado de inércia incorporada (tende a produzir praticas
moldadas) e introdutorio de um descompasso e, por vezes, um hiato, entre as
determinacdes anteriores que o produziram e as atuais determinacdes que o
demandam explicagbées (SETTON, 2002).

No entanto, é necessario ressaltar que ele ndo tem como ldgica de
funcionamento a reproducdo ou a conservacao. Em verdade, para Bourdieu, “a
ordem social constitui-se através de estratégias e de praticas nas quais e pelas
quais os agentes reagem, adaptam-se e contribuem no fazer da histéria”. (SETTON,
2002, p.65).

Em resumo, considerado uma logica em agdo, o habitus é uma maneira
particular e constante de entrar em contato com o mundo: sdo esquemas de
percepgao, apreciagao e agao que permitem que o individuo engendre “estratégias
adaptadas e incessantemente renovadas, situadas, porém, nos limites das
constrigbes estruturadas de que sdo o produto e as define” (BOURDIEU, 2001,
p.169).

Ao aumentar a profundidade de nosso mergulho no referencial tedrico,
descobrimos que Lahire (2004, p.318) critica duramente Bourdieu por sua
concepgao de habitus, pois assegura que os estudos bourdieusianos podem explicar
apenas as sociedades homogéneas:

O argumento que eu desenvolvo em L’Homme pluriel é que se definimos o habitus
como um sistema homogéneo de disposigdes gerais, permanentes, sistemas
transferiveis de uma situagéo a outra, de um dominio de praticas a outro, entdo cada
vez menos agentes de nossas sociedades serdo definiveis a partir de um tal
conceito. Esse tipo de definigho convém melhor para sociedades bastante
homogéneas, demograficamente frageis, com extensdo geogréfica relativamente
pequena, que oferecem esquemas socializantes bastante estaveis e coerentes para
seus membros. Nas sociedades em que as criangas conhecem muito cedo uma
diversidade de contextos socializantes (a familia, a baba ou a creche, a escola, os

grupos de iguais, etc.) os patrimdnios individuais de disposi¢des raramente sao
muito coerentes e homogéneos.

Para ele, muitos socidlogos tomaram a Sociologia bourdieusiana como um

fato empirico bastante estabelecido (LAHIRE, 2002), tendo como consequéncia
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poucas pesquisas realizadas. Setton (2009) discorda de Lahire no que tange a
realizagcdo das pesquisas de Bourdieu e/ou de seus discipulos, mas pondera que
Lahire faz consideragbes relevantes acerca da heterogeneidade do habitus nas
sociedades contemporaneas. Para ela, habitus deve ser compreendido como a
capacidade do individuo em se adaptar, (des)alinhar, interpretar, deslocar-se e
construir conhecimentos sobre o mundo (SETTON, 2002). Tanto Bourdieu, quanto
Lahire e Setton, no entanto, consideram o sujeito mais como ser do mundo do que
do discurso (SOBRAL, 2008a).

Por considerarmos relevante a concepg¢ao de homem como ser do discurso,
optamos, depois de inumeros mergulhos turbulentos, pela perspectiva (com base)
bakhtiniana. Além disso, aproximamo-nos das preocupacodes da filosofia de Bakhtin
— 0 agir dos sujeitos, salientando o processo® e ndo o resultado (SOBRAL, 2008c).

Agir, numa perspectiva bakhtiniana, ndo se restringe ao ato per se.
Ato/atividade equivale a agir no mundo, isto &, realizar uma “agao fisica praticada
por sujeitos humanos, agao que € situada a que é atribuido ativamente um sentido
no momento mesmo em que é realizada” (SOBRAL, 2008a, p.13). Sobral (2008b,
p.118) explica que

O agir do sujeito & um conhecer em varios planos que une processo (o agir no
mundo), produto (a teorizagdo) e valoragdo (o estético) nos termos de sua
responsabilidade inalienavel de sujeito humano, de sua falta de escapatoria, de sua

inevitavel condigdo de ser langado no mundo e ter ainda assim de dar contas de
como nele agiu.

Para Bakhtin, é a falta de alibi, a auséncia de escapatdria, que faz com que
um ato ndo seja apenas uma ag¢ao, mas com que tenhamos que estabelecer uma
relacdo com ele — “é¢ apenas o meu ndo-alibi no Ser que transforma uma
possibilidade vazia em um ato ou acao responsavel e real.” (BAKHTIN, 2003, p.44).

Logo, podemos dizer que em uma perspectiva bakhtiniana, agir, mais do que
realizar uma acgao, significa assina-la, ou seja, ser responsavel por ela. Como
esclarecem Emerson e Morson (apud Amorim, 2007, p.18), “what is most important

about a given act is that | sign it. Signing, then, is the first step towards the truth of

o Apesar de, para fins desta pesquisa, considerarmos o processo, subentende-se incluir ai também a teorizagao
e a valoragao.
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any situation.”™. E uma acdo inserida num mundo vivido e intencional. A essas
caracteristicas liga-se o principio da responsibilidade.

O termo responsibilidade foi criado por Sobral (2008a) na tentativa de unir
responsabilidade — responder pelo ato — e responsividade — responder a alguém ou
alguma coisa. Em algumas tradug¢des, inclusive em Para uma filosofia do ato, obra ja
citada, usa-se respondibilidade; entretanto, assim como Sobral, acreditamos que
esse termo enfatiza o aspecto da resposta.

E por conta da compreenséo de ato como “responsivel” (e, portanto, situado e
intencional) que Bakhtin esclarece que o pensamento tedrico-discursivo estabelece
uma cisdo entre o conteudo ou sentido de um dado ato-atividade, e a realidade
histérica do seu ser, a real e unica experiéncia dele. (BAKHTIN, 2003, p.19). Ora, se
a teoria é estanque da realidade histérica de seu Ser, por que interessamo-nos em

“teorizar” a pratica?

1.4.2 - Por que “teorizar” a pratica?

Todas as tentativas de forgar caminho de dentro do mundo teérico para o Ser-evento
real sdo completamente sem esperangas (BAKHTIN, 2003, p.7).

Uma interpretacdo descontextualizada da citagdo acima poderia levar alguns
a dizerem que Bakhtin é contrario a teoria. Em verdade, ele propde que
Uma teoria precisa entrar em comunhdo ndo com construgbes tedricas e vida
imaginada, mas com o evento realmente existente do ser moral — com a razdo
pratica, e isso é, responsavelmente completado por quem quer que conhega, na
medida em que ele aceita a responsabilidade por cada ato integral de sua cognigéo,
isto €, na medida em que o ato de cognigéo esteja incluido como minha agdo, com

todo o seu conteldo, na unidade da minha responsabilidade, na qual e pela qual eu
realmente vivo — executo agdes. (BAKHTIN, 2003, p.30).

Analisando as palavras de Bakhtin mais cautelosamente, percebemos que,
para ele, a teoria pode partir da razdo pratica, isto é, dos atos do sujeito. Portanto,
ela ndo pode ser pensada abstratamente, de modo que ela ndo deve perder de vista

os atos concretos, realizados por sujeitos concretos, em situagdes concretas. Sua

% 0 mais importante de um dado ato é que eu o assino. Assina-lo é, entdo, o primeiro passo para a verdade de
qualquer situagéo (Tradugéo nossa).
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concepgao diferencia-se da de Bourdieu e de seus discipulos, pois como ja
dissemos, a énfase bakhtiniana € no processo e ndo no produto, e tanto processo
quanto seu agente tém importéncia. “N&do é o objeto que inesperadamente toma
possessao de mim como alguém passivo. Sou eu que me identifico ativamente com
o objeto” (BAKHTIN, 2003, p.33), revela Bakhtin ao falar sobre questbes estéticas,
mas que pode exemplificar também sua concepg¢ao de sujeito.

A pratica deve ser tomada como uma sucessao de atos concretos, realizada
por sujeitos concretos, em situagdes concretas e, portanto, irrepetiveis e singulares.
Para alguns, essa concepcéao pode significar argumentar no intuito de desvalorizar a
teoria.

Contudo, a grande contribuicdo de Bakhtin para escaparmos tanto do
objetivismo quanto do relativismo total consiste em elucidar que “[...] a énfase no
aspecto situado e irrepetivel dos atos nao nega os elementos repetiveis, constantes,
da estrutura processual dos atos humanos.” (SOBRAL, 2008a, p.25).

Da mesma forma, Bakhtin assegura que também o produto é relevante, como
evidencia Sobral (2008a, p. 25) em:

[...] cada apreensado € um ato, um processo de cunho irrepetivel no que se refere a
sua composi¢cdo, mas que gera um produto segundo formas repetiveis, ainda que
sempre mutaveis, sem prejuizo de seu projeto arquitetdénico de realizagdo — o que
permite generalizagbes no estudo dos atos concebidos como uni-ocorrentes.

Para buscar a totalidade de sentido a partir de atos irrepetiveis, Bakhtin
recorre aos conceitos de mundo dado, o mundo que esta ai, e o mundo postulado, o
mundo das singularidades. Nessa perspectiva, cada sujeito, de acordo com seu
horizonte social, assina, responsabiliza-se pelo seu ato, apropriando-se
especificamente do mundo dado. Cabe ressaltar que tal apropriacao, apesar de ser
feita em seus proprios termos, € construida na intersubjetividade.

Concluimos, pois, que “teorizar” a pratica é refletir sobre o que a totalidade de
sentido a partir dos atos do sujeito. A nogdo do agir do sujeito norteara, segundo
Sobral (2008c), toda a obra de Bakhtin, inclusive sua compreensao sobre a
linguagem, a literatura e a producéo de sentido. Essa nog¢ao norteou igualmente toda

a nossa pesquisa de campo, como observaremos no capitulo que se segue.
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2. 0 CAMPO E A PESQUISA: A TROCA DE OLHARES

O objetivo deste capitulo é apresentar como foram se construindo as relagdes
entre os docentes e a pesquisadora nos grupos de trabalho. A percepgao da
relacdo conflituosa que se estabelecia em cada encontro e/ou a cada transcrigao foi
importante para a analise dos dados. A fim de mostrar como se deu esta construgao
estabelecemos as sec¢des A inser¢cdo no campo, a inser¢do na pesquisa; As
respostas ao convite; A busca pela consciéncia do excedente de visdo; Em busca de

balizadores para analise, que organizam o processo da pesquisa.

2.1 - Ainsergao no campo, a inser¢ao na pesquisa

Alves-Mazzotti & Gewandsznajder (1999) consideram a formulagdo do
problema a etapa mais dificil e trabalhosa do planejamento de uma pesquisa. De um
modo geral, uma questao é formulada e o pesquisador vai a campo pesquisa-la. No
meu caso 0 avesso aconteceu: eu fui a campo e a pesquisa surgiu.

O campo, uma escola estadual no municipio de Niterdi. Eu havia pedido
antecipagao de colagdo de grau para assumir o cargo de professora de Lingua
Inglesa e a funcionaria responsavel por alocar os professores na Coordenadoria do
Estado me disse sorrindo que iria me dar um presente. Confiei nela, mas quando
cheguei a casa localizei pela internet a escola: inserida em um vale entre dois
morros “conhecidos por tiroteios e violéncia”, como me disse assustado meu pai.
Logo pensei que o sorriso daquela senhora dos Recursos Humanos havia sido de
sarcasmo.

Em seguida, veio a minha mente o perfil dos professores da Educagao
Basica. Segundo Oliveira (2008), em recente pesquisa para identificar o perfil dos
professores da Educacao Basica brasileira, o MEC concluiu que 65% dos docentes
ganham entre cinco e dez salarios minimos e que grande parte tem curso superior

com formagao pedagogica. Da mesma forma, constatou que mais da metade dos
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entrevistados ndo tem acesso a internet e a bens culturais, como teatro, cinema,
espetaculos e leitura de literaturas nacionais ou internacionais. Observou também
que a distribuicdo geografica acompanha distingdes sociais importantes no interior
da categoria, sendo os professores mais jovens alocados na periferia e os mais
antigos transferidos para os centros. Além disso, notou uma diferenciacdo quanto ao
género - a maioria dos docentes € composta por mulheres e a concentracédo delas
se da nos primeiros anos da Educacao Basica enquanto a dos homens, no Ensino
Médio, “o que pode reforcar a crenca de que o professor homem, em certa medida,
€ associado ao conhecimento e a autoridade e a professora ao apoio e cuidados
dirigidos aos alunos” (OLIVEIRA, 2008, p.4).

Com base no Censo de 2007, foi langcado pelo INEP um Estudo exploratdrio
sobre o professor brasileiro (PESTANA, 2009) que comprova tal afirmag¢ao, como

podemos verificar no grafico abaixo:

Grafico 1 - Professores das etapas da Educacao Basica segundo o sexo

ac—1
CRl 20,1

100 - 91,2
90 A
80 A
70 A
60 A
50 A
40 A
30 A
20 A
10 -

53,3

B Feminino

Masculino

Fonte: MEC/Inep/Deed, 2007

Tal estudo mostra também que, ao dividir a educagao basica em trés etapas
(educagao infantil, ensino fundamental e ensino médio), percebe-se nitida mudancga

no perfil do professor e em suas condi¢des de trabalho. Na educacéo infantil (creche
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e pré-escola), por exemplo, a maior parte dos docentes trabalha em apenas uma
escola e atende até duas turmas. No ensino fundamental, aparecem diferencas
entre os professores de anos iniciais e os dos anos finais — de modo geral, os
primeiros atuam em apenas uma turma e sdo multidisciplinares, enquanto os
segundos atuam em mais de cinco turmas, porém com uma unica disciplina (60%).
No ensino médio, por sua vez, os professores sdo especialistas da disciplina: a
maior parte ministra apenas uma matéria € menos de um terco ministra duas,
lecionando para um numero variavel entre quatro a nove turmas.

Quanto a cor, o numero de brancos superou o0 numero de
pretos/pardos/amarelos/indigenas em todas as regides, exceto no Nordeste. Em
todas as regides, porém, o percentual de professores que ndo declararam sua cor foi

significativo.

Grafico 2 - Professores das etapas da Educacao Basica segundo cor e regidao

Nao-
Regiao Total Branca Parda |Amarela |Indigena|declarada

Brasil 1.882.961 32,36% 2,18% 13,77% 0,43%  0,25% 51,01%

Norte

157.016  7,56% 1,40% 22,13% 0,27% 1,20% 67,44%

Nordeste  570.647 11,97% 2,51% 21,36% 0,37%  0,20% 63,59%
Sudeste 741604 50,45% 2,58% 10,00% 0,47%  0,08% 36,42%

Sul 281.251 4590% 1,14% 3,53% 0,60% 0,12% 48,72%
Centro-
Oeste 132.443 19,54% 1,69% 13,97% 0,35% 0,55% 63,90%

Fonte: MEC/Inep/Deed, 2007.

Cheguei a escola e percebi que n&do havia grandes discrepancias em relagao
aos dados do MEC, somente no que tange ao salario, bem menor do que o previsto
na pesquisa. La encontrei secretaria, biblioteca, sala de video, laboratério de
informatica, dire¢do, sala de professores, cantina, quadra de esportes, refeitorio,
sala de copias, 02 banheiros femininos para alunos, 02 banheiros masculinos para

alunos, 01 banheiro de professores, 01 cozinha, servigo de inspecdo e de merenda
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funcionando em o6timas condigdes. Descobri que podia fotocopiar e utilizar o
datashow.

Provavelmente, por essa infra-estrutura e organizagéo, a escola, de porte
pequeno, teve em 2010 391 matriculas para os anos finais do Ensino Fundamental,
segundo o Educacenso 2010. Possivelmente, a infra-estrutura também contribuiu
para que a escola tenha ficado em 4° lugar no ranking do indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica das escolas estaduais de Niter6i nesse mesmo ano.
Definitivamente, os funcionarios da escola foram fundamentais para essa conquista.

Nos intervalos, acompanhava as discussbes promovidas pelo grupo de
professores e, como ja revelei anteriormente, foi a partir desses momentos que
comecei a pensar a pesquisa. No inicio de 2009, conversei com alguns professores
do ensino fundamental Il sobre como estava pensando construir meu projeto e eles
acharam uma boa idéia. Por causa do excesso de atividade, pedi exoneragdo no
Estado em julho de 20009.

Em fevereiro de 2010, voltei a escola e descobri que alguns dos professores
haviam feito o mesmo. Segundo um site de noticias'’, de janeiro a julho de 2010,
quase quatro professores por dia foram exonerados da rede estadual de ensino,
desconsiderando as aposentadorias, morte e demissbes. Uma carta aberta a
populacdo do Estado do Rio de Janeiro, enviada pelos professores servidores
estaduais, estima que sejam 30 exoneragdes por dia. A carta, escrita nos meses
finais de 2009, reclama que uma gratificacdo chamada Nova Escola se dara até
2015, fazendo com que alguns professores recebam aumento real de R$ 2,15.

Mesmo dentro desse contexto de insatisfacdo, conversei com a diretora, que
liberou a minha participacdo e deixou que eu colocasse um cartaz-convite para a
pesquisa na sala dos professores (Apéndice |). O chamado era para discutir as
‘pérolas” dos alunos. Apesar de pejorativo, achamos que o termo era a saida
encontrada para chamar atengcdo e gerar burburinho; hoje talvez fizéssemos
diferente. O objetivo inicial do grupo era que cada docente apresentasse uma
atividade que ja realizava com seus alunos em sua respectiva area para que

pudéssemos discutir e pensar nas légicas que regiam as respostas dos discentes e

" Fonte: http://educacao.uol.com.br/ultnot/2010/08/26/rede-estadual-do-rj-perde-quatro-professores-por-dia-
baixo-salario-seria-motivo-da-desistencia.jhtm Acesso em setembro de 2010.
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a pratica docente. Apds a exposi¢cao do cartaz, foram enviadas cartas (Apéndice Il)
aos 19 professores, efetivos ou temporarios, do turno da manha da segunda etapa
do Ensino Fundamental. Na semana seguinte, fui aos intervalos de aula convida-los
pessoalmente. Dentre os docentes, somente uma participou da conversa sobre a

proposta inicial da pesquisa em 2009. Como foram as respostas ao convite?

2.1.1- As respostas ao convite

“SOU UM PROFESSOR QUE PENSA...
Pensa em sair correndo toda vez que é convocado para uma reunido, que certamente o
responsabilizara mais uma vez, pelo insucesso do aluno.

SOU UM PROFESSOR QUE LUTA...
Luta dentro da sala de aula, com os alunos, para que eles ndo matem uns aos outros. Que
luta contra seus préprios principios de educagéo, ética e moral.

SOU UM PROFESSOR QUE CRITICA...
Critica a si mesmo por estar fazendo o papel de varios outros profissionais como: psicélogo,
meédico, assistente social, mas ndo consegue fazer o proprio papel que é o de ensinar.

SOU UM PROFESSOR QUE TEM RECEIO,
E receia que a qualquer momento chegue um "estranho" que nunca entrou em uma sala de
aula, impondo o modo de ensinar e avaliar.
SOU UM PROFESSOR QUE SONHA...
SONHA COM UM ALUNO INTERESSADO,
SONHA COM PAIS RESPONSAVEIS,
SONHA COM UM SALARIO MELHOR, UM MUNDO MELHOR.
ENFIM, SOU UM PROFESSOR QUE REPRESENTA...
Representa a classe mais desprestigiada e discriminada, e que é incentivada a trabalhar sé6
pelo amor a profisséo.
Representa um palhago para os alunos.
Representa o fantoche nas mé&os do sistema concordando com as falsas metodologias de
ensino.
E esse professor, que ndo sou eu mesmo, mas € uma outra pessoa, representa tdo bem,
que s6 néo trabalha como ator, porque ja € PROFESSOR e nao da para conciliar as duas
coisas.”

Autor desconhecido

O texto acima usa a ironia para demonstrar o descontentamento com a
profissdo docente. A escolha dos verbos pensar, lutar e criticar, logo no inicio de
cada paragrafo e em letras maiusculas, faz com que o leitor espere um argumento
Criticam! Lutam!”, usados na maioria das vezes sem complemento. A quebra da
expectativa e o humor do texto sdo construidos pelos seus objetos: pensam em
fugir; lutam dentro de sala, com os alunos; e criticam a si mesmos por estarem

fazendo o papel de varios profissionais.
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Foi-me enviado por uma das professoras que compartilhou comigo a proposta
do projeto de pesquisa, mas pediu transferéncia para outra escola. Disse-me ela que
o relato expressava tudo o que ela realmente sentia em relacdo a ser professora.
Em uma rapida pesquisa deste texto no Google, obtivemos 1.100 resultados, a
grande maioria blogs da area de Educacéo.

Poderiamos fazer uma analise mais aprofundada do texto, mas é nesse
aspecto quantitativo que queremos focar. Blogs sao paginas da internet criadas, de
um modo geral, por pessoas ou instituicbes que desejam informar ou expressar
opinido. O grande numero de paginas que o servidor de busca de dados nos
apresentou parece ser um indicio de insatisfacdo dos professores ndo s6 em relagao
a carreira, mas também em relacio a teoria, uma vez que deslocam o uso de termos
utilizados pelos que estudam a Educacgao.

Os professores do nosso grupo ndao escapam a esse contexto. Mesmo com
toda a infra-estrutura, a escola apresenta os problemas de muitas instituicbes
publicas: falta de participacao da familia, baixo salario dos professores, alunos com
faixa etaria defasada, violéncia entre os discentes, desrespeito com os docentes,
entre outros.

A principio todos os professores demonstraram preocupacdo com o tempo.
N&o haveria como organizar um horario comum entre todos depois da aula e a
solucdo encontrada foi fazer as discussbes nos intervalos. Dos dezenove
professores convidados, alguns disseram que usavam O recreio para corrigir
exercicios, preencher diarios e outros aceitaram, mas ndo compareceram a sala,
conforme combinado. Sete interessaram-se pelo projeto e, dentre esses, quatro
participavam das discussdes na época em que eu ainda era professora da escola.
Mesmo dentre os que aceitaram, notamos certa hesitacdo, como foi evidenciado no

relato de experiéncia de Marcelo, professor de Artes:

A principio hesitei um pouco em aceitar o convite da professora Ana Paula para participar de seu
trabalho de pesquisa no supracitado grupo de discussédo, em virtude de minha falta de tempo pois,
como é sabido, a rotina do professor é extremamente desgastante e ocupa grande parte do seu
tempo, ndo s6 em sala de aula, mas antes, com planejamento, e depois, com avaliagdes, diarios,
relatérios etc. Ha muito o professor tornou-se um operario da grande industria preparatéria de mao-
de-obra para o mercado, seguindo uma cartilha que Ihe é imposta de cima para baixo, sem qualquer
possibilidade de questionamento. Pensando nisso, achei que seria importante participar desse grupo
pela oportunidade que seria oferecida de pararmos por alguns instantes e conversarmos sobre como
tem sido a nossa pratica diaria em sala, e sobre o que estamos fazendo para melhorar a qualidade de
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nossas aulas. Pois, por incrivel que parega, a escola nao tem sido, principalmente nos dias de hoje,
um lugar de reflexéo critica da realidade.

Insisti, € como n&o havia dia de semana comum entre todos os professores
que demonstraram desejo de participar, formamos dois grupos. O primeiro grupo se
reunia as tercas feiras e era formado por duas professoras de Portugués e duas de
Histdria, inicialmente. Mais tarde, também ingressaram uma professora de Espanhol,
uma de Ciéncias e uma orientadora pedagogica, todas convocadas ou transferidas
pela Secretaria de Educagao durante o ano letivo. Houve ainda a participagao de um
professor de Inglés cujo contrato acabou em junho. O segundo grupo se reunia as
quartas feiras e era formado por um professor de Ciéncias, um de Artes e uma das
professoras de Portugués e a orientadora pedagdgica, que também participavam do
grupo de terca. Além disso, um professor de Ciéncias e um de Matematica
desistiram de participar alegando que tinham tarefas para fazer no intervalo.
Posteriormente, um docente de Geografia e um de Matematica ingressaram.

Iniciamos os grupos, em 09 de margo, com 08 professores e terminamos, em
04 de agosto, com 10 professores (07 na tergca e 05 na quarta, sendo que duas —
uma professora de Portugués e uma orientadora pedagdgica - participavam os dois
dias). A proposta inicial era que nos encontrassemos quinzenalmente de margo a
junho completando 08 encontros no intervalo de 20 minutos. Por solicitagao e
conquista dos docentes, a dire¢cdo autorizou que nos encontrassemos
semanalmente e aumentou nosso encontro para meia hora. Foram 12 encontros e
uma oficina no grupo de terca feira e 10 encontros no grupo de quarta feira. Além
disso, apresentamos um trabalho elaborado em conjunto no IV Seminario Vozes da
Educacgao, em 2010, na modalidade relato de experiéncia.

O aumento do numero de professores participantes e de encontros
programados pode levar o leitor a inferir que as nossas discussdes aconteceram
sem grandes inquietagdes ou interrup¢des. Cada participante buscava encontrar o
seu lugar no grupo. Como parte integrante do grupo, eu, pesquisadora, também fui
permeada por instabilidades e inquietagdes. A fim de cumprir com a intengdo de um

olhar exotopico, fui a busca pela consciéncia de meu excedente de viséo.
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2.2 - A busca pela consciéncia do excedente de visao

Quando estamos nos olhando, dois mundos diferentes se refletem na pupila de
nossos olhos. (BAKHTIN, 1992, p.43)

Um dos principios constitutivos do ser e do agir, baseado em nossos
pressupostos tedrico-metodologicos, € a alteridade. Como evidenciamos no inicio
deste trabalho, ndo carregamos conosco nossa imagem no espelho, mas os olhares
de outros. Nessa troca de olhares (ndo apenas no sentido fisico da palavra), mundos
diferentes se refletem porque s6 eu posso ver e pré-formar sobre o outro aquilo que
o completa justamente onde ele ndo pode se completar (BAKHTIN, 1992). Isso se
deve ao nosso excedente de visdo. Para o filésofo russo,

O excedente da minha visdo contém em germe a forma acabada do outro, cujo
desabrochar requer que eu lhe complete o horizonte sem lhe tirar a originalidade.
Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de valores,
tal como ele vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu lugar,
completar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que eu ocupo, fora
dele; devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o excedente

de minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu sentimento (BAKHTIN,
1992, p.45)

Ao ingressar no campo, estava consciente que seria completada pelas pupilas
alheias. Estava certa de que n&o adotaria uma postura neutra, tampouco apenas
contemplaria os sujeitos. Também estava convicta de que travariamos uma relagao
intersubjetiva e de que na perspectiva socio-histérica “pesquisador e pesquisado sao
partes integrantes do processo investigativo e nele se ressignificam” (FREITAS,
2003, p.6). Contudo, ainda que Bakhtin houvesse guiado minha percepgao ética,
tornar-me parte integrante do processo investigativo foi desafiador.

Ainda significando os enunciados de Bakhtin, cheguei aos primeiros
encontros buscando identificar-me com o outro através dos sistemas de valores dos
docentes pesquisados. Eram minhas primeiras tentativas de aproximacao.

No afd de demonstrar aos professores que ndo ocupava a posicao de
pesquisadora contempladora, interrompi diversas vezes a fala do outro. Pude notar,
entdo, que o dialogo, mesmo o interior (0 pensamento), “n&do é uma proposta, uma
concessao, um convite do eu, mas uma necessidade, uma imposigdo, em um mundo

que ja pertence a outros” (PONZIO, 2009, p.23). Além disso, ao fazer as primeiras
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transcricdes, notei que usei repetidas vezes o pronome nés. O uso nds, além de

excessivo, estava inserido em discursos que um interlocutor poderia entender que

eu ainda estava lecionando naquela escola. Em diversas partes, retomo situacoes

vividas nos anos anteriores, falo sobre a nossa atuagdo em sala de aula, quando

atualmente exerco a fungdo de Técnico em Assuntos Educacionais, ou seja, atuo

fora da sala de aula.

Ao me debrucar sob as primeiras transcricoes, um misto de irritacédo e

ansiedade tomou conta de mim a ponto de ndo poder mais transcrever os encontros

futuros. Acreditava que nao estava tomando uma postura exotépica e as minhas

falas me incomodavam profundamente.

Nos encontros posteriores passei a prestar maior atencdo em minha postura,

na busca da consciéncia de meu excedente de visdo. Enquanto isso, paguei um

amigo para transcrever os encontros, o que me rendeu boas risadas. Eram as

tentativas de afastamento.

Revisei as transcri¢des enviadas por ele no intuito de acrescentar elementos

extratextuais de cada encontro que havia no meu caderno de campo. Percebi, ao

revisar, que havia troca de palavras, algumas ilustradas no quadro abaixo:

O dito

O entendido

troque seu cachorro por um crianga pobre

(em referéncia a uma musica)

torce o pescogo e sai uma crianga pobre

qguando me formei em Biologia

quando falei em ideologia

linguagem formal

linguagem feudal

relacionadas a violéncia, a sexualidade

relacionadas a violéncia, a insanidade

mensagem ao destinatario

mensagem ao destrata-lo

Gastar dinheiro com as transcricdes e depois ter que minuciosamente

revisar tudo foi, além de divertido, benéfico para o entendimento do meu papel na

pesquisa. Aos poucos, a irritacdo deu lugar a reflexao, pois pude compreender que

Os sentidos construidos emergem dessa relagcdo que se da numa situagdo
especifica e que se configura como uma esfera social de circulagéo de discursos. Os

textos que dela emergem marcam um

lugar especifico de construgdo do

conhecimento que se estrutura em torno do eixo da alteridade, possibilitando o
encontro de muitas vozes que refletem e refratam a realidade da qual fazem parte

(FREITAS, 2003, p.9)
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Assim, meu amigo gentilmente aceitou transcrever, mas nao tinha dominio
sobre aquela esfera social de circulagado dos discursos. E eu, enfim, compreendi que
no processo investigativo, eu, parte integrante’®, estava me constituindo
pesquisadora.

Concomitantemente, os professores estavam se constituindo sujeitos
pesquisados. O peso da presenca do gravador foi diminuindo com o tempo — falas
como “lh, esta tudo gravado, né?”; respostas direcionadas a minha pessoa, tais
como “Mas, Ana Paula, vocé ndo acha...?” ou “Vocé quer que eu continue na
semana que vem?” foram diminuindo com o tempo.

Evitava responder perguntas desse tipo. Apesar de saber que meu discurso
jamais € neutro e que estou - independente do assunto - sempre enunciando em
diregao ao outro (GOULART, 2007), n&o queria que os professores me vissem como
unica responsavel pelos encontros ou ainda autoridade com proficiéncia para decidir
certo ou errado.

Aos poucos, fui produzindo sentido para o conceito de exotopia. Quando
nosso planejamento era atravessado por acontecimentos da escola, eu gerava
contrapalavras para solucionarmos os problemas que surgiam. Alguns professores
vieram reclamar dizendo que outros “monopolizavam” os encontros. Admitindo a
fragilidade que me cabia como pesquisadora em constru¢do, disse que eu nao havia
formulado respostas para algumas perguntas, tais como: Se o outro chega com uma
demanda urgente, uma inquietagdo, uma vontade de discutir alguma coisa que pode
ser o desejo do grupo, devo interrompé-lo e comecgar a discussao que haviamos
planejado anteriormente? Ou ainda quando interromper a fala do outro? E (s6) o
meu papel?

Depois dessa conversa, percebi, por parte do grupo, maiores interrupgoes e
intervengdes para que o planejamento fosse cumprido. Inferi que compreenderam
que ndo estava ali, apesar de pesquisadora, para definir assunto, tempo ou
enunciador das mensagens.

Contudo, nossos planejamentos nédo foram atravessados apenas pelo desejo

de o outro discutir algo fora do previsto. Tivemos muitas “quebras” de planejamento

12 Considero-me parte integrante do processo investigativo ndo s6 por participar do grupo, mas também por ter a
consciéncia de que meu olhar era completado pelas pupilas dos outros integrantes.
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— falaram sobre prova do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), sobre
dependéncia, sobre desrespeito com os funcionarios, sobre o significado do Hino
Nacional, entre outros assuntos. Feriados, enchentes, Conselhos de classe, Copa
do Mundo atropelaram nosso calendario. Soma-se a esses obstaculos o pouco
tempo para discutirmos, aproximadamente 30 minutos.

Com essas dificuldades, indagamo-nos: a pesquisa deve se adaptar a escola
OuU uma vez que a escola assumiu um compromisso ela deve se adaptar a pesquisa?
As “quebras” no planejamento foram entendidas, ao longo do tempo, como
flexibilizagdes necessarias a rotina escolar e as dificuldades encontradas nao foram
entendidas como obstaculos. Concluimos que a pesquisa deve se adaptar a escola,
pois, caso contrario, estariamos ignorando o contexto socio-histérico e indo de
encontro aos nossos pressupostos tedrico-metodoldgicos.

O meu siléncio diante de algumas perguntas e expectativas dos professores
nao foi consequéncia de omissdo ou auséncia de voz. Ele era uma voz
intencionalmente velada para mostrar ao meu interlocutor que ocupava a posicéo de
pesquisadora integrante do grupo e, consequentemente, do processo investigativo.

Para finalizar, devo esclarecer que, ao falar da fragilidade da construcédo de
meu papel como pesquisadora na perspectiva socio-histérica, ndo me referia as
nogdes de fraco, quebradico ou sem embasamento. A fragilidade, entendo, consistia
em compartilhar minhas duvidas, em n&o querer ter a ultima palavra e em nao
querer responsabilizar-me por um grupo que era nosso, meu e do outro — cada um
carregando consigo o olhar dos outros eus, produzindo réplicas e enunciados
prenhes de respostas (BAKHTIN, 2009). Todas as angustias, inquietacdes,
instabilidades foram compartilhadas e discutidas pelo grupo e, ao retomar, ao ocupar
meu lugar de fora, pude perceber que, desde o primeiro encontro, minhas
interrupcdes e indagagdes ja eram um exercicio de exotopia para alcancar a
consciéncia de meu excedente de viséo.

A cada turno de fala, isto é, a cada alternéncia de sujeito falante (BAKHTIN,
1992), percebemos os elementos subjetivos — intuito discursivo, o querer dizer — e

os objetivos — objeto de sentido. Estar cbOnscia de meu excedente de visao



60

possibilitou-me notar como os olhares diferentes’® de cada interlocutor do grupo
foram se relacionando. Ao fazer parte dessa relag&o intersubjetiva, pude captar com
mais perspicacia o intuito discursivo do locutor e, consequentemente, estabelecer

mais critérios para seguir na busca por balizadores de analise.

2.3 — Em busca de balizadores para analise

Um enunciado absolutamente neutro € impossivel.
(BAKHTIN, 1992, p. 308)

Antes de ingressarmos nas prazerosas e desafiadoras leituras (a partir) de
Bakhtin, tomavamos a epistemologia das praticas profissionais, proposta por Tardif
(2007), como base para as nogdes de producdo de conhecimento no campo da
docéncia. Segundo esse autor, a pratica docente € um processo de aprendizagem
através do qual os professores ressignificam sua formagao e a adaptam a profissao.
Duarte (2003), ao analisar as idéias de Tardif (2000), critica duramente o professor
canadense ao postular que ele se insere naquele “movimento caracterizado por
Maria Célia Marcondes de Moraes como o0 ‘recuo da teoria’ na pesquisa em
educacao” (DUARTE, 2003, p.606). O recuo da teoria deve-se ao fato de Tardif e
outros autores que defendem a epistemologia da pratica profissional
supervalorizarem a pratica reflexiva em detrimento “do conhecimento
cientifico/tedrico/académico na formagao do professor” (idem, p.607).

As inquietagdes deixadas por Duarte (2003) nos fizeram aprofundar o
mergulho tedrico, como visto na segcéo O agir dos sujeitos, e chegamos a conclusao
de que Tardif, Bourdieu e Lahire ndo consideravam relevante a concepg¢ao do
homem como ser do discurso. Talvez pela influéncia inicial desses autores
tenhamos dedicado algumas paginas deste trabalho a segcdo Por que teorizar a

pratica?

A expressao olhares diferentes nao é utilizada no sentido de pontos de vista, mas no entendimento de que
cada sujeito do grupo tem seu excedente de visdo, isto €, cada um completa o outro onde ele ndo pode
completar-se.
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As angustias deixadas pela nogao de habitus, de Bourdieu, as indagacdes
sobre individuo-sociedade, de Lahire, e os questionamentos sobre a epistemologia
das praticas profissionais deram lugar aos principios de atitude ativa responsiva do
sujeito.

Uma vez considerado o sujeito um ser do discurso, concluimos que
deveriamos - como haviamos planejado desde a formulagdo da pesquisa — tomar
como corpus o0s enunciados dos docentes, ou, mais especificamente, os
movimentos discursivos construidos nos encontros dos grupos. Os relatos de
experiéncia complementaram nossas analises. A consciéncia do compromisso ético
e da opacidade dos nossos discursos, resultado da escolha da orientagdo socio-
historica, provocou, paradoxalmente, uma clareza com relacdo aos meus
enunciados no grupo.

Se o corpus da pesquisa se baseou nos movimentos discursivos, por que
manter as se¢des O agir dos sujeitos e Por que teorizar a pratica? Nossa primeira
intencdo € levar o interlocutor, ativo e responsivo, a construir ao longo do nosso
texto o caminho que tragamos para a realizagao desta dissertagdo. Nosso segundo
desejo € mostrar que considerar o agir dos sujeitos na perspectiva de Bakhtin nos
possibilita sustentar a tese de que os enunciados podem conter os indicios para a
compreensao do processo de construcdo de conhecimento.

O enunciado, bem como a pratica, é individual e irreproduzivel. Ainda assim,
também pode ser estudado pela ciéncia. Bakhtin (1992, p.335) explica que a ciéncia
esta ligada desde o inicio a singularidades irreproduziveis, mas que pode estudar “a
forma especifica e a funcéo dessa individualidade”.

Além disso, agir e enunciado estdo intimamente ligados aos principios de
alteridade e de dialogismo. Ao enunciarmos estamos agindo sobre o outro
(GOULART, 2007), ja que, de acordo com o principio dialégico, “[...] cedo ou tarde, o
que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrara um eco no discurso ou no
comportamento subsequente do ouvinte” (BAKHTIN, 1992, p.291).

Tais ecos, no entanto, ndo sdo meras repeticdes de discursos anteriores. Sao
reavaliacbes feitas por um sujeito que age ativa e responsivamente. Nas leituras
(com base) bakhtinianas, o sujeito € um ser do discurso que assina seus atos,

completando e sendo completado pelo outro. Assim sendo, seus enunciados
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resultam de reavaliagdes construidas na relagao intersubjetiva. Suas agdes nao se
pautam somente no ato per se, mas no enunciar.

Nos enunciados, ainda que o objeto de sentido e as formas tipicas de
estruturagcdo do género do acabamento sejam idénticos ao discurso retomado, o
intuito discursivo — o querer dizer — do falante pode mudar. O objeto de sentido e as
formas tipicas de estruturagdo do género de acabamento estdo relacionados aos
elementos mais objetivos do enunciado enquanto o intuito esta ligado ao mais
subjetivo.

Por participar ativamente do grupo e, desse modo, estar implicada no
processo de comunicagcdo das retomadas e réplicas de outros discursos, pude
captar com mais facilidade o intuito discursivo dos sujeitos do nosso grupo. Adotar
uma postura exotdépica me possibilitou, dessa forma, perceber com maior prontidao
o todo do enunciado, isto €, seus elementos objetivos e subjetivos.

Compreender o todo dos enunciados implicou maior profundidade nas
analises. Ao mesmo tempo, fez com que repensasse a investigagdo dos movimentos
discursivos do grupo, uma vez que a intengao inicial era analisar cada encontro do
grupo e, em seguida as relagdes que cada dia havia com o outro. Os limites de
prazo e paginas de uma dissertagdo obrigaram-me a selecionar, dentre mais de
duzentas paginas de transcricdo, além de relatos de experiéncia, alguns trechos
para analise.

Inicialmente, analisariamos os trechos em que havia discussao acalorada em
torno de algum sentido. Entretanto, levamos em conta que

nao convém compreender a relagéo dialégica de modo simplista e univoco e resumi-
la a um procedimento de refutagdo, de controvérsia, de discusséo, de discordancia.

A concordancia é uma das formas mais importantes da relagéo dialégica (BAKHTIN,
1992, p.354).

Por isso, desconsideramos a discordancia como critério seletivo. Julgamos
procedente pautarmos nossa selegdo por um dos critérios objetivos do enunciado:
seu objeto de sentido. Implica dizer com isso que escolhemos movimentos
discursivos em que o objeto de sentido tivesse sido exaustivamente tratado, ainda
que tenha sido em encontros nao sequenciais.

Acreditamos que a procura por objetos de sentido retomados nos movimentos

discursivos deva respeitar as relagdes intersubjetivas construidas pelas pupilas de
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cada integrante da pesquisa e seus contextos socio-culturais. Do mesmo modo,
sabemos que o tema da enunciagéo “é determinado nao sé pelas formas linguisticas
que entram na composic¢ao (as palavras, formas morfoldgicas ou sintaticas, sons e
entoagdes) como pelos elementos nao verbais da situagdo”. (BAKHTIN, 2009,
p.133). Por conta disso, analisaremos os enunciados de cada grupo em separado —
0 grupo das tercas-feiras e o das quartas-feiras.

Cabe ressaltar que essa busca de elementos objetivos serviu de critério para
a selegao dos enunciados a serem investigados, mas a pesquisa nao se limitou a
identificar os objetos de sentido dos movimentos discursivos. Nossa analise estara
baseada no aporte tedrico-metodologico utilizado em todas as fases da pesquisa,
isto é, nas leituras (com base) bakhtinianas.

Alguns criticos discutiriam por que analisaremos movimentos discursivos sem
explicito uso de ou referéncia a autor, livro ou teoria, se a proposta da dissertagao é
discutir os processos de producédo de conhecimento. Poderiam eles argumentar que
nos trechos analisados nenhum conhecimento foi produzido. De fato, nem autor ou
conceito tedrico foram discutidos em alguns dias. Contudo, ressaltamos que, para
fins desta pesquisa, conhecer nao é necessariamente apresentar ao outro um livro
ou uma palestra; conhecer € significar, produzir sentido. Isso n&o implica
desvalorizarmos o saber tedrico, como critica Duarte (2001; 2003).

Bakhtin (2009) afirma que os enunciados estdo prenhes de respostas. Assim
sendo, asseguramos que para compreender os processos de produgcdo de
conhecimento devamos pensar como ou quais formas de reagdes respostas
preenchem os enunciados. Logo, observaremos aspectos dos movimentos
discursivos que caracterizem o processo de significagao.

Como ja dissemos, pratica e enunciado tém em comum o fato de serem
irreproduziveis, mas apresentarem totalidades de sentido. Em busca dessas
qualidades, mostraremos nossas analises dos episddios selecionados para, em
seguida, tecermos nossas consideragdes no que tange aos dados gerais da
pesquisa. No proximo capitulo, os movimentos discursivos selecionados serao

analisados.
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3. ANALISE DOS MOVIMENTOS DISCURSIVOS: A SINFONIA DE ENUNCIADOS

Neste capitulo, apresentaremos as analises dos movimentos discursivos
selecionados para cada grupo. Sera feita também uma breve contextualizacdo de

cada encontro. Da mesma forma, serao elucidados os resultados da pesquisa.

3.1 — Analise do grupo das tergas-feiras

O grupo de terga-feira era formado, em principio, por duas professoras de

Histéria (Celeste e Cau*™

) € duas de Portugués (Cris e Mari*). Depois ingressaram
uma professora de Espanhol (Mila*), uma de Biologia (Lins*) e uma orientadora
pedagogica (Carla®).

Encontramo-nos 12 vezes, participamos de uma oficina de leitura e
apresentamos o relato de nossa experiéncia no IV Seminario Vozes da Educacao,
realizado na Faculdade de Formagao de Professores (FFP) da UERJ em agosto de
2010. Antes de iniciarmos as analises, apresentaremos uma breve contextualizagao
das atividades realizadas.

No primeiro encontro, conversei sobre a dindmica do grupo: cada professor
ficaria responsavel por uma atividade. Para fomentar participagao do grupo, levei

uma questao cujo objetivo era completar com um X possivel a sequéncia a seguir:

02 10 12 16 18 19 X

Todos os pensamentos se voltaram para buscar uma logica aritmética,
progressao, subtracdo... Comentei que uma resposta adequada poderia ser 200,
uma vez que todos os numeros apresentados comegavam com a letra D e estavam

dispostos em ordem crescente. Discutimos como colocamos certas expectativas

* Os nomes Cau, Mari, Mila, Carla e Lins s&o ficticios. No fim do trabalho de campo, perguntei aos docentes
quem gostaria de usar o nome verdadeiro e apenas alguns se manifestaram favoraveis.
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sobre algumas questdes e ignoramos outras légicas que também podem reger
determinadas respostas. Refletimos sobre essas respostas no contexto de sala de
aula e expliquei por que utilizei o termo “pérolas” no convite para o grupo. Apesar de
pejorativo, a resposta-pérola, de um modo geral, apresenta um determinado
raciocinio embutido, ainda que nao seja aquele o esperado. O intuito ndo era dizer
que teriamos que considerar as “pérolas” dos alunos corretas, mas que poderiamos
refletir sobre suas légicas de produgédo. Cris tomou a palavra e relatou um caso que
havia acabado de acontecer: a utilizagdo do termo sacanagem em sala de aula. No
fim, Mari pediu para apresentar a proxima atividade.

Mari trouxe um texto que narrava um dia na vida do personagem principal,
sempre apresentado pelo pronome Ele. Ao terminar o texto, Mari perguntou ao
grupo: Quem ¢é ele? Os professores criaram diversas hipéteses, dentre elas, um
excluido socialmente (professor de Geografia), um simbolo da contemporaneidade,
egoista (professora de Histéria). Depois de muita especulagéo, Mari revelou que ele,
que jogara o prato de comida no chao, que dera um beijo na moga sem autorizagéo
e que controlara o tempo de sono dos outros, era um neném. Em seguida, ela
utilizou elementos do texto para se contrapor as especulagoes feitas pelo grupo. O
grupo conversou sobre como desconsideramos as respostas dos alunos, sem dar a
oportunidade de eles apresentarem seus argumentos.

As semanas de abril foram demasiadamente complicadas. Logo nos primeiros
dias do més, uma enchente assolou os municipios de Niter6i e Sdo Gongalo e
dezenas de pessoas ficaram desabrigadas. A escola ficou fechada por alguns dias.
Em seguida, iniciaram-se as provas e o Conselho de Classe. Por conta disso, houve
um grande intervalo entre os encontros.

Devido a esses transtornos, tivemos que refazer nosso planejamento e resolvi
levar mais uma atividade. Como desde o primeiro contato, os professores
comentavam sobre alguns desafios do trabalho docente, decidi levar a seguinte

charge:
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Charge Vencedores do Desafio da Qualificagao Cotidiana
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Fonte: Revista Nova Escola

Iniciei a discussao evidenciando como a questdo do trabalho docente
perpassava nossos encontros sem, contudo, ser tema direto das atividades que nos
propusemos a fazer. Cau me chamou atencdo para o fato de essa nao ser uma
atividade voltada para os alunos, objetivo inicial das tarefas que deveriam ser
levadas pelo grupo. O encontro foi tomado pela discussdo do primeiro obstaculo

enfrentado pela professora da charge: priorizar conteudos que fagam sentido na vida
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do aluno. A partir dai, nossas discussdes foram tomando rumos que deram
determinadas caracteristicas particulares a esse grupo.

No encontro seguinte, continuamos conversando sobre a produgdo de
conteudos que fagam sentido na vida dos alunos, mas ampliamos a questdo: afinal,
de quem é essa responsabilidade? Do professor? Da escola? Do livro? Do
curriculo?

Na semana posterior, houve um problema de desrespeito aos funcionarios na
hora do canto do Hino Nacional do Brasil. Demoramos a nos organizar, pois a
Direcao deixou algumas turmas sem intervalo. O encontro deveria consistir na
apresentacdo da atividade da Mila, mas Celeste encaminhou insistentemente a
discussao para o papel da escola na formacao social do aluno. A insisténcia da
professora de Histéria para abordar o assunto teve repercussdes nas reunides
seguintes, como veremos nas analises dos movimentos discursivos.

No nosso sexto encontro, Mila resolveu passar uma atividade diferente da que
havia preparado na semana anterior: trouxe dois exercicios que nos faziam refletir
sobre como aproximar os conteudos da realidade do aluno. Um solicitava o
preenchimento de dados de uma pagina em espanhol de um site de relacionamento
bastante conhecido pelos alunos; o outro consistia na organizagado de figuras de
varios artistas/ filmes conhecidos pelos alunos, bandeiras e localizagdo geografica
de paises de lingua espanhola, disciplina que Mila leciona.

Em seguida, Cau trouxe uma dindmica para pensarmos na Educacédo de uma
forma ampla, revendo seus limites e possibilidades. Tendo como referéncia as
discussoes anteriores, Cau deu a cada um de nds um pedaco de papel e solicitou
que escrevéssemos lixos da educagédo, ou seja, coisas que gostariamos de extirpar
da escola. Prontamente, todas nés escrevemos e jogamos 0s papéis em um saco.
Para nossa surpresa, Cau pediu que cada uma retirasse um lixo da sacola e o
reciclasse transformando-o em pérola. Explicou-nos que ficou pensando no cartaz-
convite para participagdo no grupo, mais especificamente no termo pérola e o
relacionou a tesouro. Pérola foi, entdo, deslocado de um contexto pejorativo para um
valorativo. Esse deslocamento revela o crescimento e amadurecimento das nossas
discussbes no grupo. Estavamos caminhando de um espago de reclamagdes e

definicbes do papel do professor e do aluno para as contribuicbes que cada um
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poderia dar ao outro, compreendendo que n&o éramos sujeitos absolutamente
culpados ou extremamente autbnomos, uma vez que formavamos e éramos
formados pela sociedade.

Cris trouxe um texto que discutia os problemas estruturais da educagao. Sua
escolha era um grito de protesto frente as mazelas por que um professor, sobretudo,
da rede estadual passa: salas cheias, salarios baixos, docentes que tomam conta de
alunos em lugar de darem suas aulas. Conversamos sobre algumas saidas para
tornar a sala de aula um espago em que professores e alunos interajam e construam
conhecimentos, “apoiados por diversos profissionais, em quantidade, e em regras de
frescobol e ndo de Fla-Flu” (DIB-RIBEIRA, 2009).

Assim como a preocupagao com o trabalho docente, o desejo de participar
mais de cursos de extensao e oficinas também foi demonstrado por varios docentes
no decorrer do ano. Por conta disso, vinhamos conversando sobre a possibilidade
de realizarmos uma oficina. Pudemos concretizar essa vontade devido a unido de
esforgcos dos professores (estdvamos em plena realizagdo de jogos da Copa do
Mundo), da diregéo (pelo espago e tempos cedidos) e de Suene Maia, a quem devo
agradecer por ter ido, sem custo, debater por quase duas horas sobre Praticas de
leitura — os géneros textuais e a formacdo do leitor’®. A discussdo teve como
pressupostos teoricos Bakhtin, Certeau e Freire e gerou intensa participagdo. Foram
analisados imagens e jornais. Em razdo do jogo do Brasil, sofremos certa presséao
dos funcionarios da escola para terminar a oficina antes do previsto e continuamos a
discussao na semana que se seguiu.

Discutimos conceitos de linguagem a partir de um texto da revista Nova
Escola (Mikhail Bakhtin, o fildsofo do didlogo) e levei algumas leituras que vinha
fazendo caso alguém se interessasse. Durante os encontros, também discutiamos a
possibilidade de realizar uma atividade interdisciplinar que finalizasse o trabalho de
campo e ja haviamos, inclusive, escolhido o Hino Nacional como tema. Como
nossas discussdes estavam sendo muito atropeladas pelo pouco tempo e por outras
demandas que invadiam aquele espaco, os professores disseram que estavam

perdidos com as propostas da pesquisa de campo. Expliquei-lhes que iria fazer uma

' A escolha do tema deveu-se a necessidade de abarcar as diferentes areas de formagéo dos professores.
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espéecie de raio-x da pesquisa de campo, indicando o que havia sido delimitado e o
que ainda haveriamos de fazer. Estavamos na penultima semana do bimestre e,
com isso, decidi retornar somente depois do recesso.

Durante as férias de julho, comunicamo-nos por email. Enviei o que ja
haviamos feito e 0 que ainda estava pendente (o seminario, a discussao dos textos
e as atividades de Lins e Carla). Apenas uma professora retornou com as
observagbes sobre os textos. Lins e Carla ndo haviam planejado suas atividades,
mas também n&o indicaram possibilidade de fazé-las.

Em virtude dos atrasos e do aumento do numero de reunides, a data
estipulada para término da pesquisa ja havia ultrapassado consideravelmente (de
maio para agosto). Almejando dar conta dos prazos a para conclusdo do Mestrado,
marquei uma reunido com os professores para terminar nossos encontros. O
objetivo foi mostrar - por meio do meu relato de experiéncia - que, apesar das
adversidades, construimos um grupo coeso. Cada atividade encadeou outra
discusséo, outro olhar.

Depois desse fechamento, encontramo-nos novamente na apresentacédo do
relato de experiéncia no IV Seminario Vozes da Educacdo. Na ocasido, os
professores presentes falaram com deleite dos encontros realizados e do
aprendizado construido pelo grupo.

As sinteses de cada encontro elucidadas acima trazem indicios do objeto de
sentido retomado nos enunciados. Todos os movimentos discursivos analisados a
seguir tém como objeto de sentido, explicito ou inferido, a relacdo de

compartilhamento de sentido entre pessoas com diferentes contextos sécio-culturais.

3.1.1 - P§, professora, sacanagem!

Nosso primeiro episodio retrata o ndo compartiihamento de sentido entre
professor-aluno e entre os docentes do termo sacanagem. Depois de discutirmos a
questao do numero que preencheria a sequéncia, retomei uma brincadeira que uma
das professoras de Portugués levantou quando fui convida-los para participar do
grupo: a semelhancga entre as palavras tema e matematica. Contei que eu havia ido

a biblioteca buscar livros para montar a atividade e a bibliotecaria questionou o fato
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de eu ter pedido um dicionario etimoldgico e um de sindnimos, alegando que era
tudo a mesma coisa. Em seguida, comentei sobre um aluno que sempre chamava
minha ateng&o porque eu ndo conseguia falar corretamente seu nome e revelei que,
em uma dessas ocasides, havia |he explicado por que pronunciava seu nome de
maneira incorreta. Cris me interrompeu: Agora olha so, vou fazer uma colocagéo aqui,
uma coisa que foi falada hoje. Foi o seguinte. Eu desliguei o ventilador porque estava muito
barulho néo dava pra explicar.

Levando-se em conta que aquele era nosso primeiro encontro, dizer que fara
uma “colocac¢ao” pode demonstrar certa preocupagao com o que vai ser dito e um
incdmodo por estar sendo gravado. Imediatamente Mari concorda, dando a entender

que o barulho em sala é algo corriqueiro. E Cris continua:

Ai um aluno que é bem abusadinho que tem aqui, virou e falou assim: - Pd, professora,
sacanagem [tom pejorativo]. Ai, eu virei pra ele e falei assim: “Olha s6, isso é uma falta de
respeito. Essa é uma palavra indevida para a sala de aula. Vocé ndo deve dizer isso. Sua
tarefa extra é trazer o significado da palavra que eu vou ler aqui pra todo mundo e vocés vao
aprender que essa é uma palavra que ndo pode usar em qualquer contexto.” Vamos ver o
que vai acontecer, né? Eu de certa maneira, fico até com um pouco de medo, entendeu, de
algum pai ou alguma mae que venha aqui dizendo: - Ah, a professora de portugués esta
falando sacanagem na aula. Mas ele pode falar e eu ndo posso falar com motivo de estudo.
Porque, gente, sacanagem é uma coisa muito feia. Eu falei pra ele que eu nem sei se vou
ler o significado na sala de aula... porque eu nédo sei o que vai vir. E uma coisa muito feia.
Mas a palavra se tornou comum na boca deles. E na nossa; as vezes a gente fala sem

querer, entendeu? Agora, o que ia falar... é isso.

Cris insere o movimento de disputa de sentido do termo sacanagem. Por que
Cris inseriria um novo tema para a discussdo? Acreditamos que ela tenha
relacionado o fato de um aluno me chamar atencéao a falta de respeito. Cris deslocou
minha proposigdo a um novo contexto avaliativo e associou o acontecimento a
abuso, lembrando-se da ocasido em que o aluno usou o termo, segundo ela,
indevido.

No Dicionario Didatico do Ensino Fundamental, da Editora SM, sao previstos
trés sentidos para a palavra sacanagem: 1 — aquilo que € dito ou feito com a

intengdo de prejudicar alguém; 2 — aquilo que é feito ou dito com a intengédo de
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ridicularizar alguém; 3 — libertinagem ou devassiddo. Desde o inicio de sua fala, no
entanto, Cris tentou fixar um Unico sentido para a palavra: o ultimo. Partindo do
pressuposto de que todos compartilhariam a mesma nocéo, Cris ndo esclarece que
significado toma para o termo, mas opina incisivamente para que possamos
compreendé-lo: “falta de respeito”, “ndo pode usar em qualquer contexto”. Ao
perceber que ndo encontra ecos de suas falas, usa o vocativo “gente” e a repetigao
de “muito feia” em “Porque, gente, sacanagem €& uma coisa muito feia”. A
preocupacao com sua proposicdo também pode ser percebida no final desse turno
de fala: “Agora, o que eu ia falar é isso.”

O desejo de obter ecos de suas falas ndo esta, entretanto, associado
somente ao fato de Cris estar desconfortavel com sua enunciag¢ao. Qualquer locutor,
em qualquer situacdo de comunicagdo, espera que seu destinatario aja
responsivamente, isto é, adira, responda, concorde ou mesmo objete a seus
enunciados, baseado em suas apreciacdes, pois a palavra “sempre quer ser ouvida”
(BAKHTIN, 1992, p.356).

Assim que Cris termina sua fala, Cau parece atender ao seu chamado. Tenta,
ainda que menos incisivamente, demonstrar que a palavra é informal, indicando
divergéncia em relacdo ao que Cris expunha, dando inicio a um movimento de
contestagdo: E o contexto, o ambiente. Mas Cris parece ndo perceber: Ah, na
televiséo fala isso. Eu falei: televisdo ndo é modelo de educacgéo.

Cau, entao, exemplifica:

Tem uma turma da noite que eles usam expressées extremamente vulgares e nédo
conseguem porque faz parte do contexto deles. Ai vocé tem que de uma certa forma
trabalhar essa questdo, né? Que as vezes o texto, o texto... Aconteceu a noite, o texto esta

até bom, né? Essa meninada da noite o texto é bom... s6 que tem palavras muito vulgares.

Celeste da continuidade a contestagao iniciada por Cau e amplia o problema,
evidenciando que os alunos tém dificuldades em lidar com o significado das

palavras:

Mas o problema deles com as palavras é muito sério porque [som ruim] nenhum. Esses dias

eu passei uma matéria no quadro, bem explicadinha e perguntei: entendeu? Entendemos!
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[resposta dos alunos]. Entdo nao preciso explicar. Ai, mandei eles lerem pra prova. Quem
leu com o dicionario do lado, conseguiu fazer bem a prova. Quem néo leu com o dicionario
do lado, ndo conseguiu fazer a prova, ndo sabia 0 que era soberano, o que era simbolo,
entendeu. Ele 1é que os paises europeus exerceram dominacdo sobre Africa e Asia e ai eles
véem o mapa da Africa sem estar partilhado e o mapa partilhado e ai eles ndo conseguem
estabelecer relaggdo com um mapa e outro - um esta cheio de colbnias e o outro
praticamente ndo tem colbénia nenhuma, né? Olha, foi uma dificuldade com a palavra

diferenciar e com a palavra soberano, que foi uma coisa assim tragica, muito trégica mesmo.

E Cris continua:

Entao eu acho que isso que eu estou falando vem a defender o que vocé colocou aqui que é
0 qué? Que a palavra ndo vem isolada de seu significado. Entdo, quando ele fala uma
palavra dentro da sala, ele esta trazendo toda aquela ... ele esta falando aquilo ali, na
minha frente. Entao acho uma falta de respeito. Ah, professora, ndo é tanto assim [imitando

os alunos]. Mas eu acho. Eu acho, por que o que a palavra representa?

Quando Cris, no turno de fala acima, inicia sua proposicdo com o elemento
conjuntivo “entdo”, pressupomos que ela retomara o que Celeste havia dito.
Entretanto, Cris retoma o que eu havia falado sobre pedir dois dicionarios na
biblioteca, ha onze turnos antes da fala de Celeste.

Celeste percebe que Cris ndo recuperou a informagéo gerada por ela e Cau
e, por isso, volta a discussdo em torno do sentido do termo sacanagem: O problema
é que tem... E Cris interrompe a fala de Celeste para ratificar sua posicéo: Eu acho.
Celeste responde a interrupcado de Cris com certa hesitacdo: Ndo sei. Ndo é bem
assim. O problema é que antigamente... E Cris interrompe de novo: Eu falei pra ele
que ele poderia ter dito outras coisas. Mas Celeste insiste em sua réplica: Nao sei.
Né&o sei o significado no dicionario, mas em mil novecentos e antigamente, esse
significado era muito sacana, sacanear né? Como professora de Histéria, a palavra
de Celeste toma forgca de argumento de autoridade. Cau concorda e Celeste
continua: Era muito usado no sentido de enganar, de ludibriar e ndo no sentido, no

contexto mais...
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Cris, no entanto, parece nao ter sido convencida de que seu aluno utilizara o
termo dentro do contexto apresentado por Celeste: Mas esse segundo sentido ele é
muito mais refor¢gado agora. Repare que em momento algum, Cris evidencia qual o
sentido fixado por ela e nos da apenas indicios. A conversa toma rumo de
informalidade; o sinal do término do recreio bate e Cris brinca: /h, esta tudo gravado,
né?

O movimento discursivo deste episoédio pode ser resumido no quadro abaixo:

Movimento discursive do episodio P&, professora, sacanagem!

Aluno chamar atencao de professor
"4 -

Justificativado erro Associacdo ao termo sacanagem

-
v
+
Ensurdecimento as contestacgbes
-

Retomada maisincisivade
- contestacdo. Tomde persuasao
envolve contextualizacdo
| historicado termo

Manutencao daavaliagao ‘

Nesse episodio, podemos perceber que os enunciados dos professores estao
preenchidos por marcas linguisticas indicadoras de hesitagao, tais como ndo sei, as
vezes etc, a que Paulillo (apud GOULART, 2007) denomina indicadores genéricos.
Tais marcas estdo presentes em enunciados em que o locutor diminui o grau de
adesdo das idéias de que defende. No caso especifico deste episddio, nao
atribuimos a utilizagado dos indicadores genéricos a incerteza do que havia sido dito,
mas ao receio de que as discordancias pudessem gerar indisposi¢cdes por ser esse o
nosso primeiro encontro. A seguir, apresentaremos um novo episodio do grupo de

terca-feira.
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3.1.2 - Desafios da qualificagcéo cotidiana

O episddio abaixo retrata a discussao gerada em torno da charge Vencedores
do desafio da qualificagdo cotidiana™. A imagem mostra uma professora tentando
vencer sozinha uma corrida com os seguintes obstaculos: 1 - priorizar conteudos
que fagam sentido na vida dos alunos; 2 — refletir sobre a programacgéo, sobre
prioridades, sobre o que faz, por que faz; 3 — aprender a ouvir, a melhorar o0 modo
de interagir, a perguntar e considerar as respostas; 4 — procurar criar na escola o
tempo necessario para discutir com outros professores a sua pratica.

Ao darmos inicio a discuss&o, Cau traz a tona a dificuldade em compartilhar
determinados sentidos com o aluno quando ambos tém contextos socio-culturais tao

diferentes:

Eu acho assim, nesse primeiro obstaculo sobre essa questao assim de fazer significado pro
aluno, eu acho que é dificil, porque a gente vé que tem tantos conteudos, e muitas vezes a
gente ndo esta inserido na realidade do aluno pra que ele crie significado daquilo, do

conhecimento que a gente esta aplicando.
A fim de diminuir as réplicas, Cau traz exemplos de sua area de atuacao:

Eu acho isso dai a maior dificuldade, na minha disciplina eu vejo que, Histéria, entao?! Eles
tém uma distancia muito grande, eles ndo querem conhecer nada que ndo seja a realidade
dele. Como vocé trabalha a histéria tanto do passado e, claro, com o presente também, mas
fica muito dificil, porque a principio eles ja querem rejeitar eles ndo querem nada que remeta
ao passado deles, até porque, pra eles, tudo muito assim, a tecnologia cada vez ficando

mais avangada... eles consideram o que aconteceu ano passado, pra eles aquilo dali ja esta

16 Apresentada na pagina 69.
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muito distante. O que a gente da em sala de aula ndo tem significado nenhum, e quando

nao tem significado ele ndo aprende.

Cris parece iniciar um movimento de concordancia:

E porque ele ndo encontra 4 dentro dele o ponto que vai fazer a ligagdo com o que a gente
fala. Na minha matéria realmente também, acontece a mesma coisa porque eu falo la, por

exemplo, hoje, eu falei sobre tipos de predicado.

Entretanto, no decorrer desse mesmo turno de fala, percebemos que os

enunciados de Cau e Cris tém expressividades diferentes:

Isso eu tenho certeza absoluta que ndo esta fazendo nada na vida deles... por enquanto,
néo esta fazendo nenhuma diferenca na vida deles, [é] porque eu julgo necessario. Eu
trabalho com aluno de concurso, eu vejo qual é a deficiéncia do aluno de concurso. Entdo
eu tento, na medida em que o livro traz, mostrar pra eles o que precisa pro futuro, né? Ter
alguns conhecimentos gramaticais, pro futuro. Mas eles ainda ndo tém assim, entendeu?
Por causa da idade! Entdo, tem um buraco nisso entendeu entre o que a escola quer

ensinar e o que o aluno deseja aprender ou o que o aluno deseja da escola.

Para Cau, fazer sentido tem relagdo com o contexto socio-cultural ao qual o
aluno pertence. Ja para Cris, € uma questdo mais no ambito da funcionalidade,
associada ao tempo: hoje ndo tem fungdo para aquele aluno, mas amanhé podera
ter. Em seguida, Cris da indicios de que poderia reavaliar sua nogao acerca do fazer

sentido:

Hoje eu peguei na sala uma revista, essas revistas teen né, "Capricho", revista teen. Eu
pensei assim: “Poxa imagina se eu mandasse todos os alunos comprarem revista teen e a

gente comecgasse a ler, e eu conversasse sobre o que é da realidade deles.”

Posteriormente, ela se justifica: Mas ai eu fico com medo, eu tenho medo de
fazer isso, entendeu, porque pode ter um ou outro assunto que enfim, ndo estamos

ainda preparados pra isso. Mais uma vez, Cris ndo explicita o que é um ou outro
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assunto, porém, levando em conta seus discursos anteriores, inferimos que sejam
matérias relativas a sexualidade.
Assim que Cris termina seu turno de fala, Mila preenche seu enunciado com

retomadas das mensagens anteriores:

Eu penso que essas questbes do fazer sentido muitas vezes tém a ver com isso - noés
encontramos os contetdos e ndo sabemos se tem a ver com a realidade do aluno. Por outro
lado, nés também temos dificuldade de fazer com que aquele contetido tenha a ver com a
realidade do aluno.

Precavendo-se de réplicas, Mila fundamenta:

Eu acho que até por falta de tempo, né? A gente ndo tem tempo de chegar e pensar
naquela atividade: como é que eu posso aproximar aquela atividade para [Cris interrompe:
Para aquela turma, né?] aproximar esse contetido daquela realidade? [Cris interrompe:
Como Paulo Freire, né] E exemplifica: E. Como predicado que é algo tado abstrato, mas
como é que eu posso fazer com que isso se aproxime?

Pelas escolhas lexicais de Mila, podemos notar que seu intuito discursivo era
relacionar as ponderagbes de Cau as de Cris, sem desprestigia-las. Sintetiza
novamente seu raciocinio - Entdo tem a ver com a dificuldade de o aluno reconhecer
aquilo como algo seu - diz ela, colocando em primeiro lugar o obstaculo a ser
ultrapassado pelo aluno - e também tem a ver com a dificuldade nossa também
fazer aproximar esse contetido e essa dificuldade tem a ver com o tempo, o pouco
tempo que nos temos para planejar. Mila apropriou-se dos enunciados anteriores,
nao so resumindo-o0s, mas também evidenciando um novo olhar para o problema de
alunos e professores ndao compartilharem determinados interesses, uma vez que
Mila apresenta ainda a dificuldade que temos em entender o contexto socio-cultural
do aluno e a falta de tempo para fazé-lo. A apropriacéo linguistica acontece de
varios modos — da repeticdo a reelaboracédo — e “é capaz de fazé-la ressoar de
forma diferente, de conceder-lhe uma nova perspectiva” (PONZIO, 2009, p.101).

No encontro seguinte, continuamos a discutir a charge. Estavam presentes,
além de Mila, Cau e Cris, Mari e Celeste. Retomei o que haviamos conversado na

semana anterior:
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Vocé [Cris] comentou como em portugués é dificil mostrar pra um aluno que aquilo faz
sentido e que quando vocé pega um prova de concurso vocé vé que aquilo cai, mas que ele
nem sempre tem maturidade para perceber isso. NO0s falamos também de que as vezes a

culpa cai no aluno ou no professor quando nem sempre se trata de achar culpados.

A retomada dos enunciados do encontro anterior leva-nos a perguntar:
“Como, na realidade, apreendemos o discurso de outrem?” (BAKHTIN, 2009, p. 52).
A mudanca de sujeitos nas frases - vocé e nds - insinua uma tentativa de
afastamento e outra de aproximagdo, respectivamente. Dialogos posteriores
demonstrardo que n&do me posicionei a favor ou contrariamente a afirmacéo feita por
Cris. Assim, o fato de retomar seu enunciado pela repeticdo da fala e de me dirigir
diretamente a ela demonstra que o crivo da minha avaliagdo nao havia sido
suficiente para torna-la palavra prépria. O uso de vocé evidencia, pois, afastamento.
Por sua vez, a tentativa de aproximacdo é marcada pelo uso de nés. O encontro
anterior havia terminado com a seguinte discussao: Existem culpados pelo
distanciamento entre escola e sociedade? Seria o professor? O aluno? O sistema?
Ao resgatar o que haviamos conversado, ndo citei o sistema como possivel culpado
para o ndo compartilhamento de sentido professor e aluno. Por qué?

A supressdo desse termo estd associada a minha intencdo com esse
enunciado, pois, como garante Bakhtin (1992), “Ao escolher a palavra, partimos das
intengdes que ja presidem ao todo do enunciado, e esse todo intencional, construido
por nos, é sempre expressivo” (p.311). Como meu objetivo era retomar o que havia
sido discutido e fomentar novas réplicas, a omissdo do termo sistema indica que
estava tentando evitar que as contrapalavras fossem todas direcionadas a aceitagao
de que o governo seja culpado pelo distanciamento entre escola e sociedade e que,
com isso, a participagdo nos movimentos discursivos diminuisse.

Mari imediatamente se incomoda com a questdo de o fazer sentido estar

atrelado a funcionalidade do concurso publico:

Interessante também a questdo do concurso. A gente tem essa perspectiva [do concurso].
Agora, muitos alunos ngo tém isso. Muitos alunos ndo vao prestar concurso. Entdo eu néo

sei se a gente tem essa autonomia de trazer conteudos que tenham a ver com a realidade
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deles. Por que muita coisa cai em concurso? [pergunta retérica] Cail Mas quem vai fazer

concurso? Sao todos? [pergunta retérical.

Percebemos, entdo que, neste momento, é consensual entre os docentes a
ideia de que fazer sentido deva estar atrelado a questao da funcionalidade do ponto
de vista mercadolégico daquele conhecimento. Para os professores, ndo ha
problema no fato do conteudo disciplinar ser funcional. A proposicao é: concurso
publico tem uma fungdo para os alunos? Na linha de raciocinio da funcionalidade
para o mercado de trabalho, Celeste interrompe: Mas as empresas fazem provas de
selecéo.

A contrapalavra de Celeste indica que, mesmo que nao fagam concurso
publico, muitas empresas fazem provas de seleg&o, o que justificaria o aprendizado
de determinados conteudos.

Mari, porém, insiste na relacédo entre sentido e funcionalidade para os alunos:

Mesmo com as empresas, a gente deveria trabalhar a questdo da oratéria, uma boa
redacdo, uma boa interpretagéo de texto. Agora, a gramatica, seus detalhes ali, realmente
SO pra concurso, s6 pra concurso. Acho que deveria trabalhar o conteudo deveria ser todo
assim focado na concordéncia verbal, porque isso dai eles vao utilizar no qué? Numa

entrevista, né? No seu dia-a-dia.

Em seguida, Mari traz a nova perspectiva, atrelando funcionalidade a

funcionalidade atrelada ao contexto sécio-cultural dos seus alunos:

No primeiro dia de aula meu eu sempre falo: se vocé quiser brigar com alguém, vocé tem
que saber portugués. Se estiver apaixonado, va escrever uma cartinha. Minha mae, todo
mundo conhece a minha méae, a maioria conhece a minha mae aqui, e ela foi uma pessoas,
assim, hoje, ela fez a pds-graduacgéo parou por causa de filho, porque ela é uma pessoa que
gosta de estudar. Ela teve uma infancia muito dificil; foi criada pelo pai, longe da mae.
Quando ela voltou pra mae, com 14 anos ela estava na 3?2 série. Mas ela, uma morena
bonita, arranjou um namorado que estava na faculdade, apaixonado por ela. Ele deu um
presente e ela queria escrever um bilhete e ela ndo sabia. Ela voltou a estudar por causa

disso. Catorze anos, e ela voltou a estudar por causa disso. E hoje é aquela pessoa que
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busca. Entédo ela contando... quer dizer, houve uma necessidade para que ela voltasse a

estudar. Entdo ela voltou.

A repeticdo do termo por causa disso indica que Mari buscava, através do

exemplo de sua mae, corroborar sua proposicao inicial: a escola deve ensinar
conteudos ligados as necessidades do contexto sécio-cultural de seus alunos. A

proposi¢cao € ainda resumida novamente: quer dizer, houve uma necessidade para

que ela voltasse a estudar. E contrapde aos conteudos escolares atuais:

Agora vocé imagina: senta ali — ditongo, hiato. O que isso vai levar a acrescentar pro cara?
Entendeu? N&o vai acrescentar! Vamos estudar as desinéncias conforme eu estou
estudando aqui no 7° ano? Vamos falar a verdade se néo for pra um concurso pra que que o
cara vai usar isso? Entendeu? Duvido que numa empresa, num teste la, os Recursos
Humanos vao pedir isso. Vao pedir o qué? Uma redacdo, sem rascunho, pra avaliar a
objetividade, sua letra, sdo varios testes. Entdo, eu acho que isso aqui... estudar
desinéncias [Até por que nem sempre o cara do RH sabe também né?, interrompo]
Justamente . Até a gente mesmo. Vamos dizer a verdade. A gente sO estuda gramatica por
qué? Porque a gente tem que dar aula. Porque se a gente ndo fosse professora de
portugués... Vamos falar a verdade. Vamos falar a verdade. Porque nédo tem nada a ver.
Nada a ver. Entdo eu acho que esse primeiro obstaculo aqui, na verdade, a gente ja para no
primeiro. Da até vontade de ficar aqui. Ndo vamos pular esse ndo. Vamos tentar mudar o

que esta escrito aqui.

Trés situagdes nos chamam atencao no discurso de Mari. A primeira refere-se

a repeticdo de vamos falar a verdade, insinuando que alguns enunciados anteriores

dos professores fossem hipdcritas. A segunda liga-se ao fato de dirigir seu olhar a

mim: se a gente n&o fosse professora de portugués, o que, somando a repeticdo da

sentenca anterior, da indicios de que Mari esperava que eu me posicionasse e
coloca minhas enunciagdes como palavras de autoridade. A terceira relaciona-se ao
modo como o discurso de Cau guarda semelhancas e diferencas com o de Mari.
Ambas asseguram que, diante de tantos obstaculos, grande parte dos docentes para
no primeiro. Mari, no entanto, questiona o curriculo que é dado, evidenciando que

deveriam tentar muda-lo.
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Celeste, assim como no primeiro encontro, assegura que os alunos tém
dificuldades com os significados das palavras e que o ensino da desinéncia seria um
modo de possibilitar a compreensao de um vocabulo pela sua decomposi¢cdo, como

vemos em:

Mas olha so6: eu trabalho com as palavras com o0s meus alunos. Entdo, em historia,
principalmente, tem muitas palavras que eles tém muita dificuldade para entender o que é. E
a gente tem as vezes que desmembrar as palavras, as desinéncias: cultura, cultivo,
latifundio. Uma das maiores dificuldades deles é que o livro de histdria esta cada vez mais
dificil em termos de termos, de palavras. O livro da 82 série... tem livros que os alunos ndo
conseguem estudar porque eles ndo entendem o que esta escrito. Professor de histéria
atualmente é mais um professor de interpretacdo [som inaudivel]. E na realidade eles ndo
sabem é significado de palavras, sinbnimos de palavras, as desinéncias. 1sso vocé nao sabe
0 que é uma coisa mas vocé vai la, isso daqui é do texto né, de fora, vocé vai tirando um
pouco.

Mari relativiza a proposi¢cao de Celeste: Eu acho que a gente aprender num
contexto é uma coisa. Agora vocé pega como matéria na lingua portuguesa... Cris

interrompe

E mas agora ela falou tudo. Contexto. Porque existe uma proposta de ensino de lingua
portuguesa, através do texto, s6 que a defasagem dos alunos é muito grande. Entdo vocé
néo tem como eu pegar um texto e dar todo o contetdo daquele texto ali, porque os alunos
ndo acompanham, entendeu? Entdo a gente tem que ir Ia no comecinho, e outra coisa, é
Ana Paula, eu acho uma injustica com o aluno do colégio (do 2° grau). Eu ensino gramatica.
E por qué? Porque eu dou aula para cursinho por concurso. Entdo eu acho uma injustica

deixar os alunos da escola publica, entendeu, a desejar em relagdo a isso entendeu.

A conjunc¢do mas unida ao adveérbio agora indicam clara obje¢cdo ao que Mari
havia dito. Isso fica comprovado na continuagao de sua fala, sobretudo, em Entdo eu

acho uma injustica deixar os alunos da escola publica, entendeu, a desejar em

relacdo a isso, entendeu. Cabe ressaltar que, assim como Mari, Cris dirige suas

colocagdes diretamente a mim, colocando-me na posi¢cao de moderadora do debate.
Cris posiciona-se favoravel a determinados conteudos na escola, tomando

como elemento de persuasido sua experiéncia profissional. E prossegue, utilizando
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também palavras de autoridade, a fim de diminuir as réplicas de sua oposi¢ao ao

discurso de Mari:

Entdo, eu conhego os PCNs, conhego outros so de estudar pra concurso mesmo e sei que
como o governo pede pra focar essa coisa mais subjetiva da interpretagdo de texto. Agora
se o aluno ndo tiver um bom fundamento em gramatica ele também n&do consegue
interpretar os textos ndo, se ele ndo souber o que € uma oragdo principal, o que é uma
oragao subordinada, porque o texto ele nasce da orac¢éo principal, entendeu? Entdo ndo tem
como fazer interpretacdo de texto, também como Celeste falou, sem conhecer essas, essas,
como ela esta falando, as desinéncias, sem conhecer palavra por palavra. Agora, eles ndo

acham necessarias essas coisas que a gente ensina, eles ndo acham necessario.

Cau justifica a atitude dos alunos: E porque isso esté fora da realidade deles.
Concomitantemente, Cris e Mari pronunciam-se: Esta fora.

E Mari da indicios de uma reavaliagao:

Trabalhar, eu também procuro trabalhar o contetdo, assim de acordo com as escolas
particulares eu também procuro fazer isso porque eu acho assim, quando eles terminarem

aqui eles vao querer ir pro Pedro I, é claro que o nosso trabalho voltado pra isso, mas...

Cris aparentemente desvia o assunto - Ah e por falar nisso o nosso livrinho
tao singelo que nés usamos aqui é o mesmo de R (uma escola famosa na regiéo), é
o mesmo livro, entendeu? Logo em seguida, esclarece sua intencado discursiva —
“Entao por que a gente ficar a dever pro R?”, diz ela.

Apesar de ser uma pergunta retorica, Mari decide responder a indagacéo de
Cris: Ndo, com cert..., hesita. E confirma que reavaliou seu posicionamento em
relacdo ao conteudo escolar depois das ponderagdes de Cris: Eu trabalho. A
questdo é ndo é querer que a gente néo trabalhe. A questao é a reflexéo.

O movimento desses encontros pode ser representado nos quadros abaixo:



12 Encontro da Discussdo da Charge

22 Encontro da Discussao da Charge

Leitura da charge | Movimento de dialogizacdo

Enfase no primeiro obstaculo | Movimento de selecdo
Priorizar conteldos que facam sentido na vida dos alunos

Fun¢dodo conteldo Fun¢do do contelido

= Concurso = Cotidiano

Aluno n3o reconhece importancia do contetdo; professor ndo
reconhece cotidiano dos alunos | Movimento de Aproximagdo

{ Tempo | Movimento de justificativa }

Retomada da discussdo| Movimento de dialogizacdo
Contelido =fungdo = concurso

Contetdo = fun¢ao = cotidiano
Tom de persuasdo envolve:
Contetdo = fungdo = concurso Experiéncia pessoal;
Tom de persuasdo envolve: Contraposigio ao concurso piiblico
Experiéncia docente; como perspectiva de vida docente;

Contetddo = fungdo = processo
seletivo de empresas
Tom de persuasio envolve:
Dificuldade de os alunos
interpretarem os textos;
Composigao da palavra seria
fundamental para
compreensdo do texto

Comparagdo a outras Valorizagao de aspectos da
instituicdes. compreens3o do texto;
Desvalorizagao (desnecessidade) de
algumasregrasgramaticais.

Reconhecimento da
importancia de concurso
(Colégio Pedro Il)
Movimento de reavaliagao
com ressalva— importancia
dareflexdo
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Neste episodio, notamos que as objegdes em relagdo aos discursos foram
mais incisivas do que os encontros anteriores. Conhecendo o contexto em que as
enunciacdes foram proferidas, sabemos que as contestacbes das docentes se
relacionaram as suas concepgdes de ensino de lingua portuguesa das professoras.
Do mesmo modo, percebemos que em dois momentos as professoras dirigem sua
palavra a mim, identificando-me como mediadora da discussdo e exigindo meu
posicionamento. Vocativos e expressdes que me identificam como interlocutor direto
da comunicagao verbal eram comuns nos primeiros encontros. Aos poucos, esse
enderecamento de discurso exclusivo a mim foi se esvaindo, como poderemos

observar no episddio apresentado a seguir.

3.1.3 - Escola da vida

Neste episodio é a vez de Mila apresentar sua atividade. Na semana anterior
Mila havia preparado sua tarefa, mas houve um problema de comportamento dos
alunos e nosso encontro foi tomado pela discussao deste tema. Ao iniciar sua
discussdo, Mila revela que trocou a atividade que havia planejado, dizendo que
estava se aproximando a data de envio do trabalho para o congresso de que
participariamos e que a atividade “tinha a ver com o que nos conversamos bastante
sobre aproximar os conteudos da realidade dos alunos”.

Mila mostrou uma imagem de um site de relacionamentos muito famoso entre
os alunos. A unica diferenga entre a imagem de Mila e a pagina a que os alunos
acessavam era o idioma, uma vez que o da figura estava em espanhol. Depois de

discutido o exercicio, Mila resume como havia sido a atividade com os alunos:

A aula foi assim, uma coisa simples, mas eles foram utilizando todos os conhecimentos que
eles tinham: o lingliistico, o conhecimento de datas, o conhecimento do género que é a ficha
[de preenchimento e criagdo do perfil do site de relacionamentos], e que eles sdo super por
dentro. Eles adoraram, quando eles pegaram a prova... Entéo é isso. E ai o que estavamos
falando, como fazer com que o contetido se aproxime da realidade do aluno, como trazer a

realidade do aluno pra sala de aula, quando eu fiz essa atividade eu vi que é possivel.
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Celeste introduz a conversa um filme que havia passado na televisdo na tarde
anterior. O longa Escola da Vida, dirigido por Willian Dear, retrata um professor que
modifica o cotidiano dos alunos, por ser, segundo a sinopse oficial, atraente, legal e
informal.

Em outras ocasides, Celeste havia introduzido contrapalavras que fugiam
completamente do roteiro da atividade. Fora ela, por exemplo, quem havia trazido a
questao de comportamento dos alunos, levando-nos a adiar a atividade proposta por
Mila. Na tentativa de evitar que o assunto tomasse rumos distantes da atividade de
Mila, Cau traz novamente para o debate a aproximagcdo dos conteudos para a
realidade do aluno. Mas eu acho assim, quando é da realidade do aluno o resultado

é outro, diz Cau, concordando com Mila. E continua:

Agora o que vocé falou... o sequinte: as vezes a realidade nossa... nem sempre a gente tem
tempo pra poder fazer o ideal, que cada aula fosse uma atividade que aprendesse e isso a
gente ndo consegue fazer, porque a gente ndo tem tempo pra fazer, porque a gente trabalha
aqui e a gente trabalha em casa. Nesse tempo que a gente esta em casa, a gente esta
envolvida com nossos problemas também, nossos problemas familiares, a gente se envolve.
Entdo, muitas vezes a gente ndo tem tempo pra se dedicar, porque essas coisas ddo
trabalho, vocé tem que pensar, e aquela parte de vocé elaborar, de vocé pensar, de vocé
pesquisar, de vocé...., como diz, ter um material, entdo sdo coisas que normalmente a

gente...

O vocabulo agora carregado da entonacao dada por Cau traz indicios de que
ela, apesar de concordar com Mila, fara algum tipo de ressalva. A suspenséo de

pensamento - o que vocé falou..., a realidade nossa - por sua vez, indica hesitacao.

Cau comecga, entdo, a justificar por que, mesmo tendo consciéncia de que as
atividades voltadas para a realidade dos alunos tém outro resultado, nao as faz.
Além disso, no contexto da fala, notamos que Cau enuncia em direcado especifica a
Mila, por meio do pronome vocé. Em encontros anteriores, os enunciados com
interlocutores claramente especificados eram, em sua imensa maioria, direcionados
a mim. A mudanga no direcionamento especifico demonstra que, ao longo das

nossas reunides, a preocupagao com a formalidade atrelada a pesquisa foi
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diminuindo. Do mesmo modo, poderiamos pressupor que Cau, ao inserir o tempo
na discussdo, retoma um enunciado imediatamente antecedente. Nesse dia, no
entanto, ndo houve uma enunciagao sobre o tempo. Acreditamos que Cau estivesse
se referindo ao encontro em que discutimos pela primeira vez a charge Desafios da
qualificagéo cotidiana.

Ao trazer a discussao o problema do tempo, Cau toma para si todo o
impedimento de levar conteudos voltados para a realidade dos alunos. Mari
interrompe e da inicio a trocas de turnos de fala desorganizadas:

Mari - Mas na pratica é até meio engragado. Sabe por qué?

Cau - Sim, mas eu estou falando que o ideal, se cada um fosse assim.

Celeste- Tem turma que né&o vai gostar.

Mari - O ideal seria um computador com internet aqui nessa sala.

Celeste - Mas o problema é isso.

Ana - Mas olha sd, ndo tem computador dentro das salas?

Celeste- Esta comegando a ser instalado. Mas o problema é o em si da turma que
de repente vocé ndo tem uma turma e ndo vai na outra, e a gente tem que
aprender...Olha soO, eu acho que a gente na nossa pratica pedagogica... temos que
olhar o certo, isso deu certo em uma turma e nédo deu certo em outra, ndo deu certo
em nenhuma das duas, mas tem professor que esta bem ali. Esse planejamento tem
que colar, gente! Se o aluno cola, por que a gente ndo pode colar a pratica

pedagodgica do outro?!

A interrupcdo de Mari busca levar para a discussdo elementos que
ultrapassem a figura do professor como culpado por ndo conseguir levar conteudo
proximo a realidade dos alunos. A utilizacdo do termo pratica, acompanhado de mas
revela que Mari estava tomando nossos encontros como discussdes desvinculadas,
em parte ou em sua maioria, a realidade dos docentes em sala de aula. Poderiamos

ainda relacionar essa proposi¢ao a expressao vamos falar a verdade, repetida por

Mari em um encontro anterior. Mari faz uma pergunta e sua entonacéo da indicios
de que ela mesma a respondera. Cau nao responde por que na pratica é até meio
engragcado, mas notamos concordancia entre as proposigdes por meio da oposigcéao

da palavra pratica (acdo) e ideal (intengao).
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Celeste interrompe e gera uma contrapalavra que foge da pergunta feita por
Mari. Percebendo isso, Mari retoma responde seu proprio questionamento,
reavaliando a palavra ideal para um novo contexto. O sentido do termo, para Mari,
refere-se ao que é sublime, perfeito. Lembro-me de que o governo do Estado estava
colocando computadores nas salas e fago uma provocagao. Celeste responde e
retoma o objeto de sentido que havia sido cortado por Mari, evidenciando que,
independente das dificuldades — tempo ou falta de infra-estrutura - os problemas
poderiam ser minimizados pelo didlogo entre os professores. Mais uma vez as
contrapalavras de Celeste séo ignoradas pelo grupo e Mila da inicio a uma nova
atividade.

O movimento discursivo selecionado pode ser resumido no quadro abaixo:

Movimento discursivo do episédio Escola da vida

Discurso de instrucdo pararealizagdo da atividade

Corregdo
Avaliag3o positiva da atividade

quandorealizada comalunospela
aproximagdo dos contetidos a realidade.

Interrupgdo de Celeste por associagdo a um filme

Corte ao enunciadode Celeste e
\bém estrutura retomada da discussdo proposta
anteriormente, mas com ressalvas.
‘l' proximagcdo dos contetidos é dificultada

Corte ao enunciado de
Celeste e discurso de

pelo pouco tempo livre para
aspodem ser planejamento

instrugdo para a préxima |
atividade

Neste episddio, por pelo menos duas vezes, os professores do grupo foram
surdos as contrapalavras de Celeste. A partir dai, temos a certeza de que, apesar de
respeitosa, a relagdo travada pelo grupo estava permeada de conflitos e disputas.
Os cortes e as retomadas nos turnos de fala foram mais presentes do que nos
encontros anteriores e, somado ao pequeno numero de indicadores genericos,

revelam maior adesao as idéias que defendem. O ensurdecimento e os cortes dos
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objetos de sentido propostos por Celeste sdo inteiramente determinados “pela
situagao social imediata em cujo quadro se desenvolve a conversa (Bakhtin, 2009 p.
139). Como Celeste ja havia interrompido a execugado da atividade de Mila no
encontro anterior, os professores ignoraram grande parte de suas réplicas com o
intuito de nao deixa-la novamente monologizar o discurso da reunido.

Veremos agora como o processo de produgdo de conhecimento se deu no

grupo de trabalho de quarta-feira.

3.2 — Andlise do grupo das quartas-feiras

O grupo de trabalho de quarta feira era formado por Cris e Carla," que
também participavam as tercas, Marcelo, André Luis e Claudinei, docentes de Artes,
Geografia e Matematica, respectivamente. Além disso, contamos com a participacao
de dois professores que sairam no decorrer da pesquisa de campo por motivos de
trabalho.

No primeiro encontro, assim como no fiz na primeira terca feira, expliquei a
dinamica dos grupos e realizei uma atividade com vistas a fomentar a participacao.
Como sabia que Marcelo estaria presente, levei uma tira com releituras da Coca-cola

com as principais correntes artisticas.

Releituras da Coca-Cola

" Os nomes Carla e Claudinei s3o ficticios
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A discussao iniciou na importancia do desenho para a constituicdo do sujeito,
foi atravessada pela explicacdo de cada corrente estética das releituras e terminou
em um famoso reality show brasileiro, cuja porta lembrava os quadros do artista
Mondrian.

Na semana seguinte, apresentei um video para instigar a discussao sobre a
relacdo professor-aluno. Os encontros ainda eram de vinte minutos e, por isso,
combinamos de retomar o debate posteriormente.

Passamos quinzes dias sem nos reunirmos em virtude das chuvas. Por esse
motivo, foi necessario usar os minutos de que dispunhamos para organizar nossos
préximos encontros. Grande parte do tempo, no entanto, foi tomado por comentarios
acerca das enchentes.

Em virtude do conselho de classe e do feriado, s6 nos reunimos quase um
més depois. Marcelo trouxe uma atividade que costumava fazer com seus alunos.
Ele nos instruiu a sentarmos em circulo e desenharmos em uma folha A casa de
nossos sonhos. Entusiasmados, rabiscavamos nossos desejos quando, de repente,
Marcelo exigiu que trocassemos o papel com o colega do lado. As trocas ocorreram
até que o sonho original retornasse ao proprietario, bastante modificado.
Perguntados sobre como nos sentiamos, Cris revelou que teve dificuldades em
entregar sua casa. Marcelo comparou a casa dos sonhos ao trabalho docente,
sempre complementado pelo outro.

No encontro posterior, discutimos o resumo do texto que apresentariamos no
IV Seminario Vozes da Educagdo e programamos nossa proxima atividade, que
seria elaborada por Claudinei e realizada quinze dias depois por causa dos jogos do
Brasil na Copa do Mundo.

Claudinei preparou um texto cujo personagem principal deveriamos descobrir.
Trechos como “Minha compreenséao é dificultada pelo costume de se comecar pelo
abstrato, sem passar pelo concreto e pela Histéria” e “Estou espalhada pelo mundo,
estou na mente mais brilhante e na mente menos privilegiada”; “Nao ha férmula que
me explique; assumo, sim, varias férmulas”, agu¢caram nosso potencial para formular

hipéteses. Depois de partilharmos nossas impressdes, suspeitamos que se tratava
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da Matematica. Claudinei confirmou nossa suspeita e pds em discussao o
surgimento e as mudangas que a disciplina passou na escola.

Posteriormente, iniciei a discussdo do trabalho do IV Seminario Vozes da
Educacao a fim de explicar por que minha pesquisa teve como pressupostos tedrico-
metodoldgicos as concepgdes bakhtinianas. O texto apresentado continha resumos
da vida do autor e seus principais conceitos. A discussao demonstrou que a maioria
dos docentes ja havia tido algum contato com as teorias do filésofo russo.

André e Carla revelaram interesse em elaborar atividades, mas ponderaram
que as demandas do dia-a-dia os impediram. Cris ja havia apresentado a sua no
grupo de terca feira e disse que nao gostaria de fazé-la novamente, apesar de
afirmar que tinha maiores afinidades com esse grupo. Com a aproximagao das
provas do final do semestre, decidimos discutir uma atividade interdisciplinar que
fecharia nosso ciclo de encontros. Para dialogarmos com a proposta do grupo de
terca-feira, concluimos que poderiamos trabalhar o mesmo tema — o hino nacional -
por meio de obras de arte, mapas e outras representacdes e refletirmos sobre a
distancia entre suas marcas lingulisticas e as da internet.

A discussdo dos encontros que se sucederam ficou suspensa devido as
provas do Sistema de Avaliacdo da Educacgao Brasileira (SAEB), ao fechamento de
notas e ao Conselho de Classe. Em meio a turbuléncia das demandas de um final
de semestre, encontrei os docentes apenas para dizer que nossa atividade
interdisciplinar havia sido suspensa porque outro projeto estava sendo realizado por
toda a escola. Encontrei-os pela ultima vez em agosto para apresentar meu relato de
experiéncia como integrante daquele grupo.

ApoOs leituras atentas de todas as transcri¢gdes, identificamos o outro no
trabalho docente como objeto de sentido retomado. A seguir, analisaremos o0s

trechos em que tal objeto de sentido foi retomado, explicita ou implicitamente.
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3.2.1 — A casa dos nossos sonhos

Nossa primeira analise do grupo de quarta feira refere-se a atividade dirigida
por Marcelo, professor de Artes. Ele inicia sua enunciacao instruindo-nos a desenhar
a casa dos sonhos. Em seguida, pede para que troquemos nossas folhas, fazendo
com que cada participante completasse o desenho do outro. Depois que a casa dos

sonhos retorna aos seus proprietarios, Marcelo comecga o debate sobre a atividade:

Bom o objetivo do trabalho, se a gente tivesse mais tempo seria legal passar de novo e
depois voltar de novo, porque ele estaria ainda mais diferente. Bom, o objetivo é trabalhar a
questdo do sonho e da realidade, daquilo que a gente planeja e daquilo que a gente

concretiza e principalmente daquilo que a gente planeja e concretiza em grupo.

O enunciado de Marcelo aparenta dicotomizar sonho X realidade,
planejamento X acdo. Na continuagao de sua fala, porém, percebemos que ele nao

reduz essa contraposigdo a uma imagem de polos positivo e negativo:

O que nds fizemos aqui, na verdade, a atividade da nossa casa do nosso sonho, da casa
ser aquilo que a gente planeja individualmente, mas quando vocé parte pra agdo e essa
acdo depende de outras pessoas, sempre vai sair um pouco diferente daquilo que a gente
planeja ou um pouco melhor ou um pouco pior, mas a gente sempre vai ter que ter a
participacdo do outro, no nosso sonho, no nosso trabalho, nunca vai ser pura a constru¢cao

daquilo que a gente constroi.

Preferimos, entdo, assegurar que Marcelo vé planejamento e agdo como um
exercicio de complementagao de outro sujeito envolvido no processo. Ele relaciona

a atividade a area da Educacao:

Entao eu acho que a educagdo de alguma forma, principalmente a educagcdo que se faz na
escola, o nosso trabalho é um planejamento e ele é muito... na pratica, a gente depende do
colega, depende do professor, da direcdo, dos alunos, a gente depende dos funcionarios.

Entdo é um trabalho que nunca vai ser realizado como a gente idealizou, ele sempre vai ter
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um acréscimo,; um acréscimo, como a Cristiane falou, que foi o acréscimo da vizinhanga “Ah
néo gostei muito dessa vizinhanga eu queria uma casa sem vizinhos, tranqdiila silenciosa’.
Ou vocé vai receber acréscimos que vocé nem tinha planejado, “Ah legal ganhei uma
churrasqueira que eu néo tinha nem pensado” é legal, foi algo a mais que surgiu no meu
plano inicial, que acrescentou. Ai, quer dizer, é aquela coisa de trabalho em grupo: ou a
gente enriquece com a idéia do outro ou a gente ndo gosta muito do que o outro faz, mas a
gente tem que aceitar um pouco isso, porque faz parte do processo. Acho que a educacéo é
isso, ndao s6 a educacédo, qualquer tipo de trabalho em sociedade. Se vocé trabalha em
sociedade, vocé vai ser sempre dependente disso, de certas concessbées que a gente faz. A
gente tem que deixar o outro participar também, mesmo que a gente ndo goste muito, que
se apegue ao nosso, eu acho que faz parte. Eu trabalho isso com meus alunos e, na maioria

das vezes, ndo da certo.

Marcelo trouxe uma atividade realizada com seus alunos, mas deu a ela outra
perspectiva. Seu turno de fala objetiva persuadir o interlocutor das seguintes
pressuposi¢des: faz parte do trabalho docente idealizar a casa no planejamento;
diretores, funcionarios, outros professores e alunos dao sua contribuicdo para
completa-la na concretizacao; logo, temos que tomar as contribuicbes como um fato,
positivo ou negativo para o planejamento e aceita-las. Todo esse turno de fala de
Marcelo se move para a monologizagéo do discurso (Goulart, 2007), o que dificulta a
compreensao ativa responsiva e afasta contrapalavras.

Podemos dizer que a casa dos sonhos foi relacionada ao trabalho docente em
uma perspectiva de colaboragdao entre aluno e professor. A ultima sentencga, no
entanto, parece ir de encontro as proposicdes feitas anteriormente por Marcelo e nos
obriga a indagar: ele aceita as contribuicbes feitas por seus alunos durante a
execucao dessa atividade?

Interrompo o turno de fala de Marcelo: “Mas vocé divide em grupos?”,
pergunto indicando, por meio da conjungao adversativa, que pode ser uma questao
de definir melhor a estratégia para o tipo de exercicio.

Marcelo responde:

Né&o, eu fago um circulo grande na sala com todos, ai eu fago rodar até chegar nele de novo.

Em geral, ndo da certo, por qué? Porque como a turma é grande, eles se utilizam do
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anonimato pra fazer besteira, claro. O trabalho é assinado, mas passou. Porque o trabalho
vai chegar naquele coleguinha la que eu quero zoar, vou escrever o nome dele, o apelido,
ou entdo eu fago um desenho pra sacanear o aluno. E chega na hora la ai eles comegam:
“Ah me sacaneou, professor”. Chega no final o trabalho esta uma porcaria. Mas ai no final
eu dou aquela bronca basica, esta vendo: trabalho saiu horrivel; esta vendo: vocés néo
sabem trabalhar em equipe, vocés ndo souberam respeitar o trabalho do outro. Ai eu dou
aquela super licdo de moral, mas eu explico qual o objetivo do trabalho, que nao foi

alcancado por causa deles mesmos, que ndo souberam respeitar o trabalho do outro.

No turno de fala apresentado acima, Marcelo da indicios de que compreendeu
a minha provocacgado: uma tentativa de entender por que a atividade causava
grandes transtornos. Ele gera sua contrapalavra na seguinte ordem: contrapde
minha estratégia a utilizada por ele (faz circulos); pergunta retoricamente por que da
errado; responde a sua propria questao (os alunos se aproveitam do anonimato para
zombar seus amigos. A astucia do docente ao tracar esse caminho discursivo visa
minimizar possiveis réplicas visto que o enunciado sempre se ajusta “as reacgodes
previstas do ouvinte ou leitor” (BAKHTIN, 2009, p.147).

A palavra porcaria mostra que Marcelo teve dificuldades em lidar com a
complementacado negativa do outro. A continuagao desse trecho, no entanto, indica
que, ainda assim, conseguiu concretizar seu planejamento por um outro viés: o
objetivo era discutir que o trabalho de equipe depende do outro e, no caso narrado,
o trabalho gerou confusdo porque ndo souberam respeitar o colega de classe.

Percebendo isso, decido ndo falar sobre os problemas das contribuigcdes
negativas dos alunos, mas de como o objetivo da atividade foi cumprido: E tem tudo
a ver com que vocé propds, na verdade, a proposta era essa.

Cris interrompe e amplia a questao:

Eu senti uma coisa engragada, a partir do momento em que eu troco, passei pro seu, nao
tinha tanta coisa, eu ainda consegui colocar um pouco de beleza, ja no terceiro em diante,
eu falei, ndo estou entendendo isso. Ai ja...[fazendo gesto de confusdo] entendeu? E meio
que vocé é... para participar de um trabalho em equipe também é necessario uma
lideranga. Vocé ndo consegue sobreviver ao caos. Quando eu cheguei num desses de

planta eu achei meio um caos, caramba, fiquei assim fiquei meio perdida.
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O gesto de confuséo feito por Cris ja seria considerado para critério de analise
dos enunciados, mesmo sendo um texto ndo-verbal (BAKHTIN, 2009). Para deixar
mais nitida a relagcdo que faz entre a confusao na atividade dos alunos e a reacao
que teve em executa-la, Cris explicita estar meio confusa. Marcelo nao havia trazido
em suas enunciagdes explicitamente a questdo da lideranga no trabalho de grupo.
Entretanto, ao narrar que aproveitou a desordem dos alunos para comentar o
respeito entre os outros, Cris inferiu que esse “saldo positivo” s6 foi possivel pelo
fato de o professor de Artes “comandar” aquele grupo, inserindo um movimento de
extrapolagédo (inferéncia além do &mbito determinado), pois Marcelo falou sobre a
confusao dos alunos e Cris relacionou a sua dificuldade para executar a atividade.

Depois de identificarmos que Cris, pelo tom de sua voz e pelos seus gestos,

havia terminado sua enunciagao, seguimos com os turnos de fala:

Ana Paula (pesquisadora) - Engracado é que quando eu peguei o dele estava Q, mas Q de
quarto né? Mas como eu estava desenhando s6 area de lazer eu achei que era Q de quadra
de esporte. Ai eu comecei a fazer coisas de lazer, até pensei: “poxa, tem até quadra de
esporte”.

Marcelo - Vocés dois trabalharam com planta e eu e a Cristiane trabalhamos com a imagem
da casa. E é interessante notar que a Ana Paula fez s6 de area de lazer, depois que eu
acrescentei sala.

Ana Paula (pesquisadora) - Por isso que eu falei que o meu ndo mudou muito, porque vocés
colocaram coisa basica que tinha que colocar.

Marcelo- E vocés dois trabalharam a questdo da planta, vocés tem uma visdo da coisa mais
estrutural, que é primeiro o espacgo, a planta. Nos ja temos uma visdo da coisa acabada do
externo, da aparéncia. Entdo cada um tem uma visao diferente do proprio trabalho, isso

também gera diferenca, gera diadlogos, tem que dialogar com outro trabalho.

Tomando a ultima sentenga de Cris (meio confusa), dei-me conta de que eu
havia também feito uma confusdo e desviei o objeto de sentido da discusséo. Cris
havia ampliado a questdo e eu trouxe outro dado. Influenciada pelo que eu estava
fazendo anteriormente, criei um espac¢o novo (um quarto virou quadra de esportes) e

s6 pude perceber minha confusao pela enunciagao de Cris.
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Marcelo tenta resgatar o objeto de sentido da discussao - o trabalho docente -
e retorna ao movimento de monologizag&do. A partir das nossas escolhas — planta
alta ou fachada -, Marcelo retoma a discussao evidenciando que, dentro do trabalho
docente, ha diferengcas de pensamentos que podem e devem gerar dialogos. As
justificativas seguem para a area de formacado de Claudinei, fisico e professor de
Matematica. Logo em seguida, o sinal toca indicando que as aulas devem
recomecgar.

O movimento discursivo analisado neste encontro pode ser resumido no

quadro abaixo:

Movimento discursivo de episddio A casa de nossos sonhos

Discurso de instrucdo pararealizacdo da atividade

Movimento de monologizacdo do discurso

y

‘f ) Contrapalavra organizada para
Extrapolagdo diminuirréplicas

Nesse episddio, notamos no grupo de enunciagdes de Marcelo caminhos
muito bem definidos para execucgao e elaboracao da atividade. Inicialmente, utilizou
um discurso instrucional sem revelar o objetivo da tarefa. A razdo para isso foi,
provavelmente, causar mais impacto na hora da troca da folha, o que definitivamente

surtiu efeito, conforme narrou Cris em seu relato de experiéncia:

Uma das atividades que mais me balancou foi a que Marcelo levou. Um papel em branco
onde desenhariamos a casa dos nossos sonhos. Quando mal comegcamos a desenhar, veio
a contra-ordem: passe a folha e continue o desenho do colega. Confesso que quase hao
obedeci. E assim foi até que estivéssemos de volta com nossa prépria folha. Essa dindmica

me ensinou que o aluno é essa folha e que cada um de nés - professores - deixamos nele
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nossa marca. Entdo vamos lutar para deixar a marca indelével do amor pelo ato de ensinar

e pelo nosso educando.

Depois da dindmica concluida, Marcelo retoma com o movimento de
monologizagdo do discurso, falando da relagdo entre a atividade e a educagéo,
evidenciando sua intencao ao trazer o exercicio. O professor aproveita as situacoes
ocorridas durante a execugao para exemplificar sua proposicéo, tornando o seu tom
persuasivo mais convincente e menos incisivo. Ao perceber que o objeto de sentido
estd mudando, retoma o objetivo do trabalho novamente, utilizando os turnos de
falas de seus interlocutores. As retomadas do objeto de sentido demonstram que
Marcelo colocou-se no papel de mediador da discusséo.

Em seu relato, Marcelo analisa a experiéncia dessa atividade:

Eu ja havia realizado esse trabalho com meus alunos do ginasio (onde o resultado final era
sempre muito ruim, pois em vez de se continuar o trabalho do outro da melhor forma
possivel, fazia-se o contrario, vandalizava-se o trabalho do colega), mas nunca o havia
realizado com professores, que apresentaram um novo enfoque, pois, além de contribuirem
com o “sonho” do outro, apresentaram aspectos diferenciados na produg¢ao do trabalho. Dos
quatro participantes, dois apresentaram aspectos externos da casa (fachada) e os outros
dois apresentaram aspectos internos, estruturais (planta baixa). Além de demonstrar
diferentes pontos de vista, isso denotou perfis profissionais diretamente ligados talvez a
personalidade de cada um. Isso pode ser projetado para o trabalho docente como um todo,
onde sempre ha a necessidade, apesar das diferencas, de se trabalhar em equipe para a

realizagcédo de um projeto comum: “a escola dos nossos sonhos”.

As escolhas feitas por Cris e Marcelo mostram como a atividade foi percebida
por cada um de modo diferente. Ela, por sempre enfatizar os problemas estruturais
da educacao e do governo, assimilou a importancia da relagédo professor-aluno. Ele,
por ja ter como pressuposto da atividade essa relagéo, elegeu as diferengas no
trabalho docente, dado novo na sua percepcao e comprovador da importancia do
respeito ao outro. A seguir, notaremos outra estratégia discursiva para a execugao

da atividade “Quem sou eu?”.
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3.2.2 - Quem sou eu?

Claudinei — professor que entrou no grupo de trabalho tardiamente, pois fora
transferido de outra escola - foi o responsavel por levar a atividade desta reunido. No
primeiro contato que tivemos, havia explicado, por meio do exemplo do que Mari (do
grupo de terga feira) havia feito, como estavamos fazendo nossos encontros e
Claudinei decidiu propor o mesmo exercicio: instigar-nos a descobrir quem era o
personagem principal do texto. Por razdes diversas, Marcelo e André ndo puderam

estar presentes. Comegamos pela leitura.

Quem sou eu?

O mundo cada vez mais se curva diante do meu poder. Minha compreensdo é dificultada
pelo costume de se comegar quase sempre pelo abstrato sem passar pelo concreto e pela
histéria. Sem admiracdo ndo hd como me dominar. A liberdade é minha esséncia. Ndo
houve e nem haverd guerras, exterminios, cataclismos que diminuissem ou diminuirdo
minha importancia para humanidade ou para o desenvolvimento. Eu sempre me perpetuo,
sou e sempre serei o alicerce da sociedade, Deus me criou para que os homens tivessem
a chance de entender Seus enigmas e a criagdo. Minha compreensdo plena mostra ndo
somente o real, mas tfambém a soberana beleza da obra do Grande Espirito. Minha
linguagem governa o mundo, meu conhecimento faz a verdade se fornar uma sentenga
falsa e uma sentencga falsa se tornar em uma verdade absoluta. Meu nascimento remonta
ao Big Bang, mas me tornei viva muitos anos antes de Cristo, nos primérdios da evolugdo
humana e hoje ainda rejo pensamentos, atitudes e objetivos. Estou presente em vocé,
nos seus, em tudo que rodeia seus caminhos. Estou espalhado pelo mundo, estou na mente
mais brilhante e na mente menos privilegiada; crio sonhos e os torno realidades, defino
as disputas, prevejo o futuro, sou uma grande fonte de esperanga. Muitos sofrem por
minha causa, mas para outros sou a razdo de suas existéncias. Ndo hd férmula que me
explique; assumo, sim, vdrias formas. Estou ha mdsica, nos poemas, na imaginagdo de
todos. Existo em tudo, uno o céu e a terra, guio os animais, conduzo os homens, sou
ciéncia e filosofia. Quem sou eu?

Diante da pergunta que fecha o texto, Cris enuncia: Bom pra mim, que tive a
preocupacgdo de estar lendo em voz alta, fica dificil fazer a reflexdo. Eu pensei em
varias possibilidades. Buscando gerar novas enunciagoes, aproveito que Cris disse
pensar em varias possibilidades e insisto: “Vocé pensou em que primeiro?”.

Cris comega a apresentar e, logo em seguida, a desconsiderar suas

hipoteses:
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Eu primeiro tinha pensado em Deus, mas ai falou que Deus criou. Depois eu passei a
pensar na consciéncia e depois eu também pensei na razdo. Eu estou falando de

pensamentos assim, que foram surgindo, coisas, mais do pensamento automatico mesmo.

O texto construido por Claudinei ratifica a tese de Bakhtin (1992) de que a
escolha dos vocabulos na comunicagdo é marcada pela individualidade e pelo
contexto. As concepgdes de Claudinei, com formagdo em exatas, acerca da
Matematica, engrandecem a disciplina a ponto de Cris, religiosa, formular a hipotese
de se tratar de Deus.

Claudinei aproveita a fala de Cris para explicar a meta da atividade: O objetivo
foi de a gente se confundir; na verdade, foi pra mostrar que a gente pensa em
alguma coisa, vé e interpreta a luz do momento.

Aproveitando que o objetivo da atividade ja tinha sido apresentado por

Claudinei, explico a minha impressao sobre o personagem do texto:

No meu caso, por exemplo, como a gente estava discutindo matematica, fisica e tal, eu
pensei o tempo inteiro aqui em alguma dessas ciéncias, as vezes matematica, as vezes
fisica, mas muito também, por aquilo que a gente tinha discutido, porque eu sabia que vocé
era professor de matematica. Entao, assim, eu vou sempre olhando... para ver se da pra ser
matematica... uma sentencga falsa e uma sentenca verdadeira... é matematica? Claudinei
responde que sim. E eu me justifico: Mas também s6 pela nossa conversa e também

porque...

A minha atitude perante o acerto revela uma inseguranca em relagao ao meu
papel dentro do grupo. Se a atividade havia sido elaborada para que todos
participassem, ndo havia motivos para minhas justificativas.

Relacionando matematica a razao, Cris enuncia: Mas quando eu pensei em
razdo foi um bom pensamento. E o professor da disciplina concorda: E com certeza,
porque a matematica acaba que é raz&o.

Apresento algumas sentengas que embasaram minha hipdtese: Aqui tem
falando que..., no comecinho que tem que se apaixonar pra poder... “incompreensao

dificultada pelo comecgar quase sempre pelo abstrato”.
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O texto sentenciava: “Sem admiragdo ndao ha como me dominar’ e, com
minha histéria um pouco menos apaixonante pelas exatas, associei imediatamente a
disciplinas como Fisica e Matematica.

Respondendo ao meu comentario, Cris, professora de Portugués, se

contrapde:

Eu acho linda a matematica, porque o que que acontece, ela esta na pintura, ela entra na
poesia, na musica, € o Oscar Wilde, ndo sei se é o Charles Baudelaire ou o Oscar Wilde,
mas esses dois escritores tinham varios pensamentos sobre a matematica, é incrivel né? Eu
estudei isso na faculdade e eu acho interessante também da divina propor¢ao que eu
aprendi la no Cédigo da Vinci. Eu acho isso muito importante, aquela questdo da casinha

das abelhas também, tem muitas outras que devem existir.

A enunciagcado de Cris, além de expressar seu préprio objeto de sentido,
“‘expressa direta ou indiretamente sua propria posicdo acerca da palavra alheia”
(PONZIO, 2009, p.102), pois se contrapde ao meu turno de fala anterior — n&o ha
admiracao pela Matematica.

Desde a minha primeira enunciagao justificando minha hipétese, o debate em
torno da atividade deixa de ser a interpretacdo a luz de um dado momento e passa a
ser a Matematica. Diferente de Marcelo no encontro anterior, Claudinei ndo retoma o
objetivo da atividade. Possivelmente movido pela paixao pela disciplina, ele embarca

no objeto de sentido fomentado por Cris:

A Matematica e a Fisica sdo duas ciéncias apaixonantes. Nao que as outras ndo sejam. A
Biologia, eu acho 6tima, mas é que a Matematica, por ela ser muito abstrata e ter se tornado
muito concreta, ela mexe com a razdo, mexe com a filosofia. A Fisica ja é uma explicagdo
do fenémeno e a matematica é uma linguagem usada pela Fisica e pela Quimica, tanto que

a Matematica veio depois da Fisica e da Quimica, diz ele.

Interessada no assunto, repito o enunciado em forma de pergunta almejando
obter mais explicagdo: A matematica vem depois? Claudinei responde que ela foi

criada para explicar os fendbmenos da natureza.
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Sabemos que o enunciado € um elo da cadeia da comunicagao verbal
(BAKHTIN, 1992) e que “So6 a corrente da comunicagao verbal fornece a palavra a
luz da sua significacdo” (BAKHTIN, 2009, p.137). Ainda assim, assumo o risco de
resumir parte desse movimento discursivo. Apds Claudinei explicar a criacido da
Matematica, polemizo afirmando que as vezes a escola esquece essa razao,
tornando o ensino da disciplina muito abstrato. O professor concorda e relata uma
atividade bem sucedida realizada com seus alunos. Para ndo me estender neste
episodio e justificar minha escolha por objeto de sentido semelhante aos episédios
anteriores, transcrevo os turnos de fala em que Claudinei questiona o ensino de

Matematica na escola.

Cris — Mas tem que saber tabuada, né?

Claudinei - E o bésico, mas eu te pergunto, pra que que eu vou fazer raiz quadrada de trés
vezes a raiz quadrada da soma da raiz quadrada de quinze, se hoje ele pega um
calculadora e acha a resposta? Entdo pra que se tem essa parafernélia eletrénica? E perda
de tempo... ensina coisa que eu aprendi ha 50 anos.

Cris - Seria como um pouco de perda de tempo também eu como professora de portugués
ficar ensinando, assim, o plural das palavras terminadas em “40”, quando eles poderiam ter
um dicionario simplesmente para consultar. Tem tanta coisa que so se consulta e eu poderia
ensinar outras coisas.

Ana Paula - Mas ai a gente entra em outra questédo: muitos ndo sabem usar dicionario.
Entdo é o que ele esta falando, as vezes é mais urgente que vocé ensine a usar um
dicionario, que vocé estude dicionario, calculadora ou outra coisa do que ficar ensinando
regras.

Cris - Mas falta pra gente isso ai, essa reflexdo, quando a gente esta tendo a pratica de...
esta sendo uma reflexdo também, que poderia ser uma coordenadora pedagoégica aqui na
escola fazendo essa reflexdo com a gente.

Claudinei — O professor ndo é avaliado pelo que ele produz, ele é avaliado pelo que ele
cumpre. Se ele cumpre o programa, néo falta e os alunos gostam dele, ndo tem reclamacgéo,
ele é um otimo professor. Mas aquele que quer discussdo, uma reflexdo mais radical, ele
néo sera nunca um bom professor.

Ana Paula - Ndo sei, eu acho que depende. Assim, ndo sei na Matematica, mas por

exemplo, acredito que na Matematica também, tem como vocé chegar no meio termo ali,
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como vocé mesmo falou da planta [a atividade realizada com os alunos que Claudinei havia

citado].

Ao falar do ensino de matematica na escola, Claudinei critica a
obrigatoriedade de algumas matérias. Cris concorda e exemplifica com suas aulas
de portugués. Acrescento que as vezes € mais importante ensinar o aluno a
consultar do que decorar certas regras. Cris, no entanto, problematiza a questéo
evidenciando que faltam momentos de reflexdo, que poderiam ser feitos, por
exemplo, por uma orientadora pedagdgica (que ainda ndo havia ingressado na
escola) e Claudinei discute que isso ndao € visto como importante no trabalho
docente. Um professor, segundo ele, € avaliado pelo cumprimento de programas e
horarios e n&o por sua reflexao.

Podemos representar o movimento discursivo deste episédio no quadro

abaixo:

Meovimento discursivo do episédie Quem sou eu?

Discurso de instrugcdo — Leitura do texto — Movimento para dialogizacao, possibilitado pela

pergunta Quem sou eu?

-

Respostas: hesitagdo = contrapalavra = resposta com indicadoresgenéricos

4

o
r/ h
y
Movimento de
Movimento de contestagdo (qual ,‘
ampliagdodo _ deve ss’.-r o - T OEE
problema (falta de contetido hipgtese

momentos de ensinadona
reflexao) escola?)

Neste episddio, percebemos que o objetivo inicial da atividade trazida por

Claudinei era mostrar que as diferentes interpretacbes podem ser dadas ao mesmo
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texto, dependendo da “luz do momento”. Poderiamos questionar: se o objetivo era
esse, por que a resposta definitiva foi Matematica? Mais uma vez remeter-nos-emos
as questdes da estabilidade e instabilidade. Considerar que as interpretacdes sao
feitas a luz de um dado momento nao implica aceitar qualquer resposta, obtendo a
instabilidade total. A idéia era refletir sobre a légica de elaboracédo das aulas e de
sua explicagdo. Para subsidiar esse debate, trago o relato de experiéncia de

Claudinei:

As reunides e as atividades colocadas mostraram-me como é dificil interpretar aquilo que pode ter
varias formas de respostas e somente o autor é sabedor da mais adequada. Isso constantemente
ocorre quando ndés, professores, no alto do nosso conhecimento, esquecemos que ha uma enorme
dificuldade para os alunos também compreenderem, interpretarem e condensarem tudo numa
resposta correta, principalmente porque existem diferentes formas de criagdo intelectual, de
credo, social e maturidade. Muitas vezes fomos todos levados pelo raciocinio baseado numa visdo
propria e especifica de cada formacao; eu, pela minha tendéncia maior as exatas, a pensar com
légica matematica sempre esquecia que uma mesma situagdo pode e é entendida e descrita com
inumeras facetas. A experiéncia alertou-me que tenho que ter mais cuidado desde a explicagédo,
como na elaboracdo de uma prova até uma maior aproximagdo do contetdo com a realidade
deles. Os encontros foram importantes, agiram como um momento de lazer, mas carregado de

orientagées essenciais para uma melhor atuagdo profissional, colocada de maneira prazerosa.

Apesar de Claudinei ndo retomar explicitamente o objetivo da atividade, a
reflexdo, propiciada a partir da nocdo de Matematica, ampliou nossa discussao

sobre trabalho docente, que sera retomada no préximo episodio.

3.2.3 - A palavra ¢é seta

Neste episddio, um texto da Revista Nova Escola (Mikhail Bakhtin — o filésofo
que deu vida a linguagem™) foi discutido em virtude da elaboracéo do resumo do
relato de experiéncia que apresentariamos no IV Seminario Vozes da Educacédo. O

objetivo da atividade era explicar por que minha pesquisa teve como pressupostos

'® In: http://educarparacrescer.abril.com.br/aprendizagem/mikhail-bakhtin-498487.shtml Acesso em 15 de junho
de 2010.
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tedrico-metodologicos as concepgdes bakhtinianas. A dindmica consistia em que
cada um lesse dois paragrafos e o professor imediatamente depois explicasse o que
havia entendido daquele fragmento.

André deu inicio a leitura:

Mikhail Bakhtin dedicou a vida a definigdo de nogdes, conceitos e categorias de andlise
da linguagem com base em discursos cotidianos, artisticos, filoséficos, cientificos e
institucionais. Em sua trajetéria, notdvel pelo volume de textos, ensaios e livros
redigidos, esse filosofo russo ndo esteve sozinho. Foi um dos mais destacados
pensadores de uma rede de profissionais preocupados com as formas de estudar
linguagem, literatura e arte, que incluia o linguista Valentin Voloshinov (1895-1936) e o
tedrico literdrio Pavel Medvedev (1891-1938). Um dos aspectos mais inovadores da
produgdo do Circulo de Bakhtin, como ficou conhecido o grupo, foi enxergar a linguagem
como um constante processo de interagdo mediado pelo didlogo - e ndo apenas como um
sistema auténomo. "A lingua materna, seu vocabuldrio e sua estrutura gramatical, ndo
conhecemos por meio de diciondrios ou manuais de gramdtica, mas gragas aos enunciados
concretos que ouvimos e reproduzimos na comunicagdo efetiva com as pessoas que nos
rodeiam", escreveu o filosofo. Segundo essa concepgdo, a lingua sé existe em fungdo do
uso que locutores (quem fala ou escreve) e interlocutores (quem 1€ ou escuta) fazem dela
em situagdes (prosaicas ou formais) de comunicagdo. O ensinar, o aprender e o empregar
a linguagem passam necessariamente pelo sujeito, o agente das relagdes sociais e o
responsdvel pela composigdo e pelo estilo dos discursos. Esse sujeito se vale do
conhecimento de enunciados anteriores para formular suas falas e redigir seus textos.
Além disso, um enunciado sempre é modulado pelo falante para o contexto social,
histérico, cultural e ideoldgico. "Caso contrdrio, ele ndo serd compreendido", explica a
linguista Beth Brait, estudiosa de Bakhtin e professora associada da Universidade de
Sdo Paulo (USP) e da Pontificia Universidade Catélica (PUC), ambas na capital paulista.

Nessa relagdo dialdgica entre locutor e interlocutor no meio social, em que o
verbal e o ndo-verbal influenciam de maneira determinante a construgdo dos enunciados,
outro dado ganhou contornos de tese: a interagdo por meio da linguagem se dd num
contexto em que todos participam em condigdo de igualdade. Aquele que enuncia
seleciona palavras apropriadas para formular uma mensagem compreensivel para seus
destinatdrios. Por outro lado, o interlocutor interpreta e responde com postura ativa
aquele enunciado, internamente (por meio de seus pensamentos) ou externamente (por
meio de um novo enunciado oral ou escrito).

Cris, sabendo que deveria, de acordo com a dinamica, ser a primeira a revelar

0 que entendeu do trecho, expde:

O que ele falou, é aquele negdcio que eu ja tinha até aprendido, vocé fala uma coisa, vocé
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pensa uma coisa, na hora de vocé produzir seu discurso, seu discurso nao é fiel ao que
vocé pensou, dada a sua vivéncia. Conforme foi vivendo, a gente foi encontrando maneira
de expressar aquilo que a gente pensa melhor do que é formulado. Entao a gente formula
de um jeito, passa de outra maneira por causa da nossa vivéncia e até coisa que a gente
estuda mesmo, de adequagdo vocabular, passa por isso também. E o fulano que escuta, o
nosso interlocutor, por sua vez ele é acometido da mesma sindrome, porque ele escuta e
segundo a sua vivéncia, interpreta da sua maneira. Eis ai é a causa, da complicagdo na
comunicagdo: a nossa comunicagdo € uma comunicagdo ruim, ela se complica. Ela s6 vai
se descomplicar a medida que a gente encontrar nosso interlocutor, por exemplo, aquela
pessoa que vocé tem, seu grupo de trabalho na faculdade, as vezes da certo por qué? Tem
la ja as pessoas que vdo entender essa linguagem. Eu percebi que forum no Orkut estava
assim, Educacdo, né? Vamos meter o malho no pessoal da educacéo [riso]! Vocé fala o
educacionés? Que sdo essas coisas! Entdo, tem disso também, a pessoa olhando pro

nosso mundo.

A sentenca O _que ele falou é utilizada por Cris para dar inicio a sua

explicagéo e deixa clara a retomada de enunciados pertencentes a um outro locutor,

uma palavra alheia. Ao dizer que ja_tinha aprendido, percebemos que ela

compreende o texto a partir dos estudos (e, portanto, enunciagbes) anteriores. Para
Bakhtin (1992) compreender é cotejar um texto com outros textos. Interessante notar
também como Cris, ao escolher o termo aprendido, acaba por nos deixar inferir que
vé o grupo de trabalho como espago de aprendizagem. O discurso da autora passa
pelo crivo apreciativo de Cris, que, cotejando os textos, da inicio a um movimento de
extrapolacdo. Em primeiro lugar, porque o trecho nao faz referéncia a dificuldade do
falante em conseguir emitir a mensagem, mas ao sentido construido pelo

interlocutor. Cris também relaciona enunciado _anterior a vivéncia, experiéncia de

vida. Em segundo lugar porque Cris passa a considerar um interlocutor idealizado,
uma vez que, para ela, o ruido da comunicagao so6 sera solucionado quando houver
dialogo entre individuos de linguagem e contextos socio-culturais semelhantes.

Marcelo dirige sua contrapalavra diretamente ao turno de fala de Cris:

Interessante isso que vocé falou, porque assim, eu nao sei se foi um desses dois lingliistas
ai que falou que o discurso é o espago da contradicdo, que na verdade o discurso é sempre

contraditério, porque vocé fala alguma coisa, que nunca é aquilo que vocé quer falar e o



104

outro nunca vai entender certamente o que vocé vai dizer, porque o texto, o discurso, passa
pelas leituras internas que cada um tem, pela bagagem cultural que cada um tem, pelas
referéncias culturais. Entdo discurso é uma coisa sempre fluida, ele nunca é concreto, ele é
fluido, e a gente nunca consegue manipula-lo corretamente, entao ele vai ter esse problema.
Eu trabalhei um tempo antes em Comunicac¢do Social e a gente tem sempre esse problema,
até quando no discurso o destinatario € chamado de publico alvo. Entdo o publico alvo usa
uma linguagem X, o outro publico alvo usa uma linguagem Y, entdo vocé tem que estar
sempre fazendo uma adequacgdo, mas a adequacdo & sempre precaria, hunca é uma
adequacgcdo completa, porque vocé ndo comunga o universo cultural totalmente daquela

pessoa e o comando do universo psiquico, que também ja é um outro mundo.

Sabemos que “A cada palavra nossa na enunciagdo que estamos em
processo de compreender, fazemos corresponder uma série de palavras nossas,
formando uma réplica” (BAKHTIN, 2009 p.137). E o que faz o professor de Artes,
com formacéo também em Comunicacao Social: ao retomar as enunciagdes de Cris,
ele realiza um movimento de sutil ressalva, formulando uma réplica. Enquanto Cris
dizia que a comunicacao € ruim, Marcelo evidencia que o discurso é o espaco da
contradicdo; enquanto a professora de Portugués comenta sobre interlocutor (e
inferimos no termo o adjetivo ideal, que comunga da mesma linguagem social), o de
Artes propde que até dentro do grupo do mesmo contexto socio-cultural - publico-
alvo - as adequacgbes da linguagem sao sempre precarias.

E Marcelo continua, voltando, dessa vez, a um enunciado de Claudia:

E uma coisa interessante que a Claudia falou, quando ela falou da coisa do sentido, que a
lingua, a gente vai construindo o sentido conforme for usando a lingua, porque ela falou em
sentido, porque sentido é diferente de significado. Porque o Saussure trabalha essa idéia do
significado do significante, ou seja, aquela coisa matematica, o significado do significante o

X e tem o significado Y...

Carla interrompe, acrescentando informacgdes e preservando a continuidade
do movimento de ressalva ao turno de fala de Cris: Ele era estruturalista, né? Entéo

tem aquela coisa bem cartesiana. Marcelo continua:

Quer dizer quando vocé faz o sentido do significado [Carla interpela o enunciado
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novamente: Isso ja mudou. Tem até o tridngulo] vocé sai do dicionario e vai pra vida, o
sentido ele tem muito mais amplitude do que o significado do que aquela coisa mais
dicionario. Entdo o sentido vai se fazendo no dia-a-dia quer dizer como ela citou “a gente
fomos” vai acabar virando modo padrao e se virar o padréo, ele vai virar o padrdo de forma
muito mais fluida, como uma imposi¢cdo de uma reforma ortografica de como foi feito agora
que foi imposta, é uma arbitrariedade. Agora é assim eu prefiro muito mais falar “a gente
fomos” do que escrever ideia sem acento, ndo por eu achar bonito “a gente fomos”, mas é
muito mais organico, tem mais sentido, mais l6gica e vai se tornando parte do nosso dia-a-

dia aos poucos, do que uma coisa que é imposta.

No inicio do encontro, Carla havia comentado a elaboragdo de uma gramatica
da Lingua Portuguesa baseada na “lingua viva”, com expressao, tais como, “a gente
fomos”, que é um erro do ponto de vista da norma, mas uma variagao para
determinada corrente linguistica a qual o autor do livro pertence. Marcelo, entao,
retoma a expressao, langa ao debate um conceito da linguagem e frisa o vocabulo
expresso por Carla: Interessante que ela falou sentido. De fato, durante toda a
enunciacdo de Carla retomada por Marcelo, ndo houve a utilizacdo do termo
significado. Ao falar sobre constru¢do social, adequagdo a uma situagdo e
linguagem viva, a orientadora pedagogica pronunciou apenas a palavra sentido.

Para aprofundar o debate acerca da diferenca entre significado e sentido,
Marcelo da inicio a um processo de fixacdo dos conceitos. A relacdo que o professor
de Artes faz assume: a lingua viva, do dia-a-dia relacionada a sentido e
exemplificada por meio da expressao a gente fomos. Por outro lado, manifesta que
significado liga-se a padrédo, dicionario e remete ao novo acordo ortografico da
Lingua Portuguesa, assinado pelo entdo presidente Luis Inacio Lula da Silva em
2008.

Cris explica como o novo acordo nao € uma construgao “organica” da lingua:
E a gente esta escrevendo ideia sem acento ndo por nossa causa, mas por causa
dos portugueses que falam “idéa”.

E a discussdo sobre sentidos construidos pelos interlocutores fica em
segundo plano: E, nés estamos fazendo o acordo por causa deles. Carla interrompe:
E eles ndo querem utilizar. E Cris reitera: Eles estao resistindo. Marcelo retoma: E

eles ndo estdo nem ai, ou seja, nds estamos numa postura totalmente subserviente
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a eles.
Carla toma seu turno de fala, tecendo um breve comentario sobre o assunto
(E eles tém uma coisa com a lingua, com o patriotismo, pra eles € uma coisa muito

preciosa). Em seguida, Carla toma as palavras alheias de Cris:

Eu queria retomar o que a Cris falou, de o outro falar e vocé receber de outra forma. Uma
vez até com Drummond, colocaram o texto dele numa prova de vestibular e ele ficou muito
irado com a faculdade que fez isso, eu acho que foi a UFRJ porque ele falou: Nem eu sei
mais o que eu quis dizer com aquele meu texto na hora que eu escrevi eu quis dizer uma
coisa, agora eu hdo quero mais dizer aquilo. Entdo, como Affonso Romano de Sant’/Anna
fala, a palavra é seta, aonde vai cair a gente ndo sabe. Eu posso falar uma coisa com a
infengdo e interpretarem uma outra totalmente diferente, por causa, das experiéncias de
vida, as experiéncia de identidade, do cotidiano, toda nossa histéria, uma forma

completamente diferente.

E André enuncia numa tentativa de ampliar a discussado, fazendo uso de

conceitos de sua area de formacao:

O proprio texto é direcionado a determinada classe social. Eu faco um trabalho com os
garotos. Agora essa semana vai fazer um ano que Michael Jackson morreu. Ai estava Ia...
peguei o jornal Meia Hora: “Virou purpurina”. Ai fui la, peguei o Globo e estava: “Morreu o
idolo pop”. Ai peguei as duas matérias, que tipo de linguagem é essa? Sera que o Globo vai

atender a linguagem popular? [interrupgao por causa do barulho externo].

Ao ouvir a enunciagao de André, lembrei-me da oficina de linguagem de que

haviamos participado com o grupo de terca feira. Por isso, disse:

Eu vou mandar a oficina pra vocés, pra vocés pensarem, que esta exatamente falando
sobre isso, mas sO6 uma coisa pra gente pensar nisso: Quando a gente esta em sala, essa

questao do discurso do aluno também é levada em conta?

Marcelo é o primeiro a responder: Na maioria das vezes néo, porque a gente
tem dificuldade de aplicar a pratica e a teoria juntas. Carla, orientadora pedagdgica,

refaz a minha pergunta: Mas pensar isso na sala de aula. Sera que o aluno esta
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recebendo do jeito que eu desejo? E Cris afirma: Eu penso muito nisso! Em virtude
do horario, o encontro é encerrado.

Podemos resumir como se deu esse processo no quadro abaixo:

Movimento discursivo do episédio A palavra é seta

Explicacdo dadinamicado encontroe leitura do texto

Ampliagdo da discussao

Extrapola¢do doenunciado do texto

[ | »

Neste episodio, temos um grande numero de palavras alheias explicitamente
reportadas e nenhum grande corte ou ensurdecimento nos movimentos discursivos.

Bakhtin (2009) assegura que nao s6 o discurso que sera transmitido, mas
também aquele que serve para transmiti-lo devem ser levado em conta para estudar
0 uso da palavra do outro. Em cada enunciado reportado, em cada discurso citado
indiretamente, percebemos que os que iriam transmiti-lo usaram de conhecimentos
de sua area de formacgao — Marcelo, formado em Comunicagédo Social — falou sobre
publico-alvo; Carla, graduada em Letras, teceu comentarios acerca de uma nova
gramatica; André, geodgrafo, defendeu que as mensagens variam de acordo com a
classe social. Cris, formada por uma faculdade de formacdo de professores,

manifestou-se sobre termos da area da Educacéo.
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3.3 - A sinfonia da produgao de conhecimento

Na secao anterior, apresentamos as analises dos episddios selecionados.
Tais analises, assim como a breve apresentagao dos grupos de terca e de quarta
feiras, fornecem-nos base para atingir o objetivo geral desta pesquisa: compreender
como se da o processo de construgdo de conhecimento nos movimentos
discursivos.

Uma vez apresentadas as caracteristicas particulares de cada encontro
criteriosamente escolhido, passemos a busca pela totalidade de sentido.

Fomos a procura do significado do termo movimento a fim de melhor
compreender como poderiamos, a partir das analises que apresentamos
anteriormente, assumir como se da o processo de construcdo de conhecimento nos
enunciados.

Deparei-me com uma definicdo até entdo ignorada por mim, mas que foi
bastante contributiva para iniciar os resultados desta pesquisa: “(Mus) Cada uma

das partes que apresentam andamentos contrastantes'®”

, que em conjunto formam
uma sinfonia, como acrescenta o Dicionario do Ensino Fundamental da Editora SM.
Tomando como base a nogdo de partes em andamentos contrastantes,
investigamos que determinados movimentos constituiam o processo de construgao
de conhecimentos. Serdo eles apresentados a seguir. Cabe ressaltar que a ordem

de apresentacao nao implica definicdo de importancia ou de cronologia do processo.

"% In: www.michaelis.uol.br
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3.3.1 - Movimento de manipulagdo da palavra alheia

Em principio, manipulagdo da palavra alheia pode soar maquiavélico,
negativo. Entretanto, nosso entendimento acerca desse conceito toma como base a
nogcdo de Ponzio (2009). Partindo do pressuposto de que todo enunciado é
interdiscursivo, ele conclui que

“todo discurso € manipulacdo do discurso alheio porque
necessariamente o pressupde. Aquele deve recorrer a este como seu
unico material, visto que sé pode ser concebido sobre a base das
praticas significantes que um discurso ja tenha realizado”. (p.102).

Estando consciente dessa concepcéao, interessa-nos nesta parte analisar um
determinado tipo de manipulacdo no enunciado: o movimento em que o locutor
reproduz explicitamente a palavra alheia. Referimo-nos, mais especificamente, ao
que Bakhtin (2009) chama de discurso citado.

Poderiamos nos ater somente ao tema dos discursos citados pelos
professores durante os encontros, mas arriscariamos analisa-los superficialmente.
Nossa intencdo € relacionar as proposi¢coes dos discursos explicitamente retomados
as formas e situagbes contextuais. Com isso, esperamos assegurar que essas
relagbes apresentam indicios de significagao.

Cabe-nos também evidenciar que desvendar essas relagdes é importante
para compreendermos o processo de construcdo de conhecimento porque as
“formas refletem tendéncias basicas e constantes da recepgéo ativa do discurso de
outrem” (BAKHTIN, 2009, p.152). Do mesmo modo, compete-nos esclarecer que o
discurso citado pode ter duas orientagdes.

No episddio A palavra é seta, por exemplo, notamos que a discussdo tomou
contornos de movimentos de dialogicidade. Os pressupostos para essa afirmagéo
estdo baseados em o que Bakhtin (2009) chama de orientagdes principais para a
dindmica da inter-relagao entre o discurso narrativo e o citado.

Na primeira orientagédo, almeja-se conservar a integridade e autenticidade do
discurso citado. A forma utilizada é o discurso direto e revela uma tentativa de
manter as fronteiras nitidas e estaveis. E o que acontece quando André reproduz os

titulos das matérias dos jornais O Globo e Meia-Hora, questionados pelo professor



110

por suas linguagens. E também o que percebemos em Cris no episédio P,
professora, sacanagem ao citar o discurso dos alunos. A fim de manter certa
neutralidade em relacdo ao que foi dito, Cris utiliza-se do discurso direto para que o
grupo pudesse concluir que aquela fala era desrespeitosa. Percebemos intengéo
semelhante em Marcelo quando uma fala do aluno é retomada no episédio A casa
dos nossos sonhos (“E chega na hora la ai eles comegam: Ah, me sacaneou,
professor”’) ao nos dar indicios de por que a atividade n&o da certo com alunos.
Podemos dizer que na primeira orientagdo, o objeto de sentido é retomado no
discurso citado, sem grande apreensao apreciativa.

Na segunda orientacdo, no entanto, faz-se uma inter-relacédo entre a
enunciacdo e o discurso citado, podendo o autor “infiltrar suas réplicas e seus
comentarios no discurso de outrem” (BAKHTIN, 2009, p.156). De um modo geral,
quanto menos dogmatico um enunciado é, maior € a apreensao apreciativa. No
episédio A palavra é seta, por exemplo, os discursos citados — a exceg¢ao dos
enunciados dos jornais e da referéncia ao poeta — percebemos que houve uma
apreciagao, como, por exemplo, o adjetivo interessante, utilizado duas vezes por
Marcelo. Por isso, asseguramos que o0 movimento discursivo produzido pelo grupo
de trabalho neste encontro teve como caracteristica o espago dialégico.

Ja na retomada do segundo encontro de Desafios da Qualificagdo Cotidiana,
tanto em Vocé comentou como em portugués é dificil... quanto em Nos falamos
também de que as vezes a culpa.... foi utilizado discurso indireto. A apreensao
apreciativa, neste caso, diferencia-se pelos sujeitos vocé e nés, que evidenciam,
respectivamente, rejeicdo e aceitacdo ao que foi retomado. Mais adiante, nesse
mesmo encontro, Cris retoma as palavras de Mari, depois de um caloroso debate: E
mas agora ela falou tudo: contexto, diz Cris. Ao citar o discurso de Mari, Cris deixa
clara sua posigao: tudo expressa importancia dada ao enunciado e contrapde-se aos
enunciados anteriores de quem tomou as palavras alheias.

Podemos perceber que no processo de constru¢ao de conhecimento as
palavras alheias transformadas em proéprias (ainda que tal propriedade seja parcial)
podem tentar manter sua fidedignidade ou sofrer uma apreensao apreciativa.
Discursos diretos, por exemplo, tendem a monologizagdo do discurso e evitam

réplicas. Ja os discursos indiretos, por conterem apreciacbes tendem para a
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dialogizagao, na medida em que, ao expor suas opinides 0 emissor acaba por gerar
maior possibilidade de contrapalavras. Nem sempre, entretanto, essas
contrapalavras geradas passam a ser integradas na discussdo, como veremos no

préximo movimento.

3.3.2 - Movimento de ensurdecimento as palavras alheias

As palavras s&o tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e servem de
trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios (BAKHTIN, 2009, p. 42)

Ao longo desta dissertacdo, interessamo-nos em estudar o processo de
producao de conhecimentos a partir dos enunciados elaborados pelos grupos e das
relagdes travadas por eles.

Um dos indicios a serem analisados para perceber tais relacbes baseia-se na
construgcado do espaco polifénico ou monofénico. De um modo geral, contrapalavras
e réplicas séo relacionadas a um espacgo polifénico enquanto siléncio esta ligado a
vozes intencionalmente veladas e, consequentemente, monofonia. Nossos
encontros, no entanto, fizeram-nos perceber outra relacdo entre silenciamento as
palavras alheias e monologizagao do discurso.

No grupo de terca-feira, percebemos em pelo menos dois encontros como as
contrapalavras de Celeste foram ignoradas (nos episoédios Escola da Vida e P9,
professora, sacanagem!). O descontentamento com os enunciados de Celeste e,
consequentemente, a rejeicdo as suas palavras deveu-se, sobretudo, ao fato de ela
muitas vezes desviar o objeto de sentido da discussao. Foi o que aconteceu no dia
em que Mila havia programado fazer sua atividade, mas Celeste resolveu falar sobre
o desrespeito dos alunos para com os funcionarios da escola.

Obviamente, Celeste ndo era a unica do grupo a desviar os temas das
discussoes. A insatisfacao dos docentes em relagdo ao enunciado da professora de
Historia referia-se ao fato de que quando tomava a palavra, ela insistia em
determinada proposigdo, ignorando o planejamento dos outros e monologizando o

encontro.
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Com a apresentagdo deste movimento pretendemos mostrar que o
ensurdecimento as palavras alheias de Celeste, ao contrario do que possa parecer a
primeira vista, era uma tentativa do grupo de evitar a monologizagdo do discurso.
Por mais contraditério que possa soar, o silenciamento frente as contrapalavras de
Celeste buscava construir um espago polifénico.

Somente a analise dos enunciados inseridos em seu contexto extraverbal
pode nos levar a essas proposi¢gdes. Para tanto, consideramos que o contexto seja
composto por trés fatores basicos: “a extensdo espacial, comum a todos os
interlocutores; o conhecimento e a compreensao comum da situacao existente entre
os interlocutores; e a avaliagdo comum dessa situagdo” (GOULART, 2009, p.21).

A extensdo espacial estava bem definida: a sala de reunido do grupo; o
conhecimento e a compreensdo comum das situacdes anteriores levaram-nos a
avaliar a situagdo de maneira comum: para que a discussao fluisse era necessario
ser surdo a certas proposi¢cées daquela professora de Histéria. Se ignorassemos o
contexto em que as sentencas foram proferidas, poderiamos ter afirmado que o
grupo estava monologizando o discurso a partir do momento em que ignorava as
contrapalavras de Celeste. Contudo, ao compreendermos o intuito discursivo dos
enunciados, notamos que a proposta era evitar que a monofonia tomasse conta da
discusséo.

O movimento de ensurdecimento as palavras alheias € uma parte importante
do discurso do grupo por nos ajudar a entender como as relagdes travadas pelos
docentes influenciam no processo de construgcdo de significado, na escolha dos
temas e no modo como sado avaliados, isto €, no modo como o discurso se relaciona
com a situagéo social que o gerou. Passemos a apresentagdo de outro movimento

igualmente importante nesta extenséo espacial: o de fixacdo de sentido.

3.3.3 - Movimento de fixagao de sentido

Nos processos de producédo de conhecimento e disputa de sentido analisados

a partir dos episodios anteriores, notamos que parte deste movimento discursivo era
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dedicada a fixagao de sentido. Percebemos isso, por exemplo, na disputa entre o
sentido do termo sacanagem; na discussdo acerca dos conteudos a serem
trabalhados em sala; nas retomadas ao objeto de sentido durante a apresentacdo da
atividade da casa dos sonhos; e na elaboragao dos conceitos sentido e significado.

Goulart (2009), ao investigar a producao de sentido em sala de aula, expde
que as estratégias utilizadas pelos docentes para fixar sentido se baseiam em
construir assercdes descontextualizadas, tirando as ancoras da realidade.

A sala de aula e o0 nosso espacgo de reunidao guardam em si semelhancgas e
diferencas. A dindmica de fazer com que um docente elaborasse uma atividade
exigiu que cada um se responsabilizasse por organizar a discussao, assim como um
professor regente de uma classe. Estratégias como qualificar um termo sem
conceitua-lo claramente, retomar uma palavra alheia deslocando para outro contexto
apreciativo podem ser encontradas nos dois lugares. A diferenca consiste no
desnivel na relacdo de poder do professor para com o aluno e, por isso, o tom de
persuasao para determinado sentido ndo poderia ter como forca a palavra de
autoridade que é socialmente atribuida ao mestre.

Tomando como base um dos os resultados da Iniciagdo Cientifica
(NOGUEIRA & FONTOURA, 2009) - os professores reclamavam da discrepancia
entre teoria e pratica -, acreditamos que retirar as ancoras da realidade, ao invés de
fixar sentido, provocaria um numero grande de obje¢des. Por isso, reparamos que
as estratégias utilizadas para preencher os enunciados na tentativa de fixar o
sentido diferenciavam-se daquelas apontadas por Goulart (2009).

Em todos os episddios analisados, as tentativas de fixar sentido eram
preenchidas por enunciados-resposta com a seguinte caracteristica: tom persuasivo
baseados em argumentos de sua experiéncia na area de formacao.

A explicacao para essa qualidade apdia-se no modo como os professores se
relacionavam. Diferente da sala de aula, ndo existia discrepancia na relagdo, uma
vez que todos ocupavam o mesmo cargo, com excegao da orientadora pedagogica,
nova na escola. A unica condicdo que diferenciava os docentes do grupo era sua
area de formacéo.

Asseguramos, assim, que os professores explicitavam sua area de formagéo

sempre que almejassem fixar um sentido: Cau revelou o que acontecia em sua aula
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de historia para explicar por que o conteudo € dispar da realidade; Mari comentou
sobre sua disciplina e profissdo para mostrar que ndo ha “necessidade” de passar
certas matérias aos discentes; Cris usou de sua experiéncia profissional para se
contrapor a Mari; e Marcelo expds sua formacdo em Comunicagdo Social para
ponderar uma proposic¢ao feita por Cris e fixar seu entendimento acerca de sentido e
significaggdo. Enquanto no estudo de Goulart (2009) as &ncoras da realidade eram
retiradas, na nossa pesquisa, a realidade estava ancorada na experiéncia docente.

Tal estratégia, contudo, n&o os isentava de obje¢des, como veremos a seguir.

3.3.4 - Movimento de objecgao e extrapolacédo das palavras alheias

As analises dos episddios dos encontros evidenciaram objegbes e
extrapolagbes explicitas nos movimentos discursivos. Por objecdo, entendemos
enunciados que apresentam contestacdes a discursos proferidos anteriormente?
pelo grupo. Ja por extrapolagdo, compreendemos enunciados que fagam
inferéncias além do ambito determinado, ampliando a discussdo sem, com isso,
desviar o objeto de sentido.

Assim como no movimento de fixacdo de sentido, notamos que a objecao aos
enunciados anteriores baseava-se na pratica pedagogica dos professores e em
questodes estruturais da Educacao.

Alids, a questdo estrutural da Educacédo foi a grande responsavel pela
extrapolacado dos problemas. O tempo, a sala de aula cheia, o curriculo e até a falta
de orientador pedagogico (antes de Carla chegar) provocaram ampliagdo dos
objetos de sentido trabalhados. Dito isso, passemos a analise de como o discurso
verbal se engendrou, pois apenas identificar os objetos de sentido desses dois
processos seria examina-los superficialmente.

Tanto as objegbes e extrapolagbes a partir de experiéncias da pratica
pedagogica quanto as a partir de questdes estruturais tinham na sua formagao

indicadores genéricos. Koch (2006) os chama de estratégias de modalizagéo do

2 Considerando o principio dialdgico, todo enunciado responde a um enunciado anterior. Por isso, decidimos
conceituar objecdo como uma réplica a um enunciado proferido durante o periodo de participagéo no grupo.
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discurso. Estamos cientes de que a autora insere-se na area de estudos da
Linguistica Textual e que, portanto, tem uma perspectiva sobre a relacdo do
contexto verbal e do extraverbal diferente da de Bakhtin. Contudo, arriscar-nos-emos
a utilizar sua contribuicdo no que tange as estratégias modalizadoras, com essa
ressalva.

Ambos os grupos percorreram o caminho de maior hesitacdo e indicadores
genéricos em direcdo a asser¢des mais incisivas, apesar de isso ficar mais claro no
grupo de terga feira. Isso significa que nos primeiros encontros as obje¢des foram
preenchidas por estratégias modalizadoras, tais como ndo sei, acho que, entre
outras.

Da mesma forma, quando ampliado um objeto de sentido por uma discussao
acerca de questdes estruturais da Educagao, uma série de justificativas para aquela
acao (ndo temos tempo, faltam momentos de reflexdo etc.) foi utilizada. Algumas
dessas objecgdes e extrapolagdes culminaram na reavaliagdo de alguns enunciados.

Por reavaliagcdo, entendemos o “deslocamento de uma palavra determinada
de um contexto apreciativo para outro” (BAKHTIN, 2009, p.141). Nos movimentos
discursivos dos grupos, notamos que as reavaliagbes, de um modo geral, vieram
precedidas de muitas contrapalavras e réplicas. Mari, por exemplo, no episédio
Desafios da Qualificagdo Cotidiana, associava certos conteudos gramaticais a um
contexto depreciativo, da desnecessidade. Cris, por outro lado, produzia réplicas
baseadas em dois pilares: sua experiéncia profissional e alguns argumentos de
autoridade. No fim do debate, notamos que Mari reavaliou seu entendimento acerca
dos conteudos, passando a aprecia-los com reflexao.

As reavaliagdes sdo indicios de que, ao passar pelo crivo apreciativo do
falante, as palavras alheias do interlocutor (de modo geral, na pesquisa, objegéo
seguida de extrapolagdo) foram assimiladas. O movimento de objecdo e de
extrapolagdo de palavras alheias, seguidos ou ndo de reavaliagdes, inserem-se,

como ja dissemos, no movimento discursivo de produgao de sentido.
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4. OS RESULTADOS E AS CONSIDERAGOES FINAIS: O PENDULO
ESTABILIDADE-INSTABILIDADE

“E pela lei natural dos encontros, eu deixo e recebo um tanto?"”

No conceituado livro Comunicagcdo em Prosa Moderna, Othon M. Garcia
esclarece como deve ser a conclus&o de um texto dissertativo-argumentativo:

A conclusdo “brota” naturalmente das provas arroladas, dos argumentos apresentados.

Sendo um arremate, ela nio é, entretanto, uma simples recapitulagdo ou mero resumo: em

sintese, consiste em por em termos claros, insofismaveis, a esséncia da proposigdo. Sua

estrutura verbal é, como alids em toda conclus&o explicita, semelhante a da argumentacao
informal. (GARCIA, 2004, p.390).

Acompanhando-me desde o inicio da graduacéo, o livro de Garcia (2004) me
veio imediatamente quando da escrita das palavras “Consideragdes finais”. Por
conta dos estudos e de tantas correcdes de redagdes de alunos, sabia que deveria
nesta parte do texto explicitar, a partir dos argumentos apresentados e das provas
arroladas, meus resultados.

Perante tantas relacbes e reavaliagbes que me arrisquei a fazer nesta
dissertagdo, atrevo-me a cometer mais uma audacia. Sem deixar de expor os
resultados da pesquisa, que é, sem duvida, o objetivo, aventuro-me a dedicar
paginas desta secao para assegurar que um dos grandes saldos foi a orientagao
socio-historica a partir de Bakhtin.

Em um determinado momento do trabalho de campo, os docentes obrigaram-
me a compreender que aqueles encontros, além de possibilitarem a captura dos
dados, traziam para os professores o redescobrimento de um espaco de discussao e
de valorizagdo de seus conhecimentos. Percebemos que poderiamos inserir nossa
discussdo no debate sobre a Educagdo em Direitos Humanos, uma vez que uma
das orientagbes do PNEDH é “desenvolvimento de processos metodologicos
participativos e de construgao coletiva (...)” (BRASIL, 2007), Submetemos um artigo
(NOGUEIRA & FONTOURA, 2010) sobre a experiéncia da pesquisa a revista Teias,

2! Musica Mistério do Planeta, composicao de Galvao e Moraes Moreira.
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uma publicagdo eletrénica do Programa de Poés-Graduagdo em Educagao —

ProPEd/UERJ. O comentario do parecerista corrobora nossa proposigao:

O artigo “Formagdo de professores para a cidadania: processos de
producdo de sentido e elaboragdo de valores e ideais norteadores da
pratica docente” aborda o tema dos Direitos Humanos em atividades com os professores,
dinamizando essa discussdo a partir do cotidiano escolar. A abordagem das autoras
contribui para o debate no campo do curriculo e da formagao de professores, em especial,
a formagdo em servigo. Ressalto o mérito do artigo ao defender a valorizagédo do trabalho
docente na
producdo do conhecimento e na formagdo dos direitos humanos, tematica
em grande destaque nas politicas publicas. As autoras apresentam o
desenvolvimento da pesquisa destacando na particularidade da experiéncia as
possibilidades de realizagdo de novos percursos que se refiram a tematica da formagéo de
professores e sobre os Direitos Humanos com clareza e coeréncia no uso das abordagens
escolhidas. Pelas razdes expostas, o parecer é favoravel a publicacédo do artigo.

Os relatos de experiéncia apresentados pelos docentes também ratificam

nossa afirmacao:

As atividades desenvolvidas ao longo desta pesquisa proporcionaram a nés professores
algo inovador: a concomitancia entre a pratica e a teoria. Saimos da sala de aula e
entrdvamos no mundo da teoria. Nos intervalos, momento da reunido com a Ana, pouco a
pouco encontravamos saida para nossos mais insoltveis problemas. Ganhamos félego para
retornar a sala e a dura realidade.

Relato de Cris, professora de Lingua Portuguesa

Entender que os professores sdo ‘responsiveis’ por seus atos (BAKHTIN,
2009) também contribuiu para que os docentes tomassem a voz para argumentar e
significar-se na pesquisa e minimizar a dificuldade inicial de unir interesses de
diversas areas de formacdo. No nosso ultimo encontro, por exemplo, uma das

professoras apontou quao importante foi a orientacao:

[...] mesmo sendo uma atividade orientada, mas cada um pdde contribuir e até... Achei
interessante porque vocé nédo veio soO... péde colher. Porque as vezes a pessoa SO quer
apresentar conteudo, né? E ela ndo, ela deu oportunidade... achei que foi democratico isso,
a oportunidade de cada um contribuir com a discusséo e ela ndo impds a opinido dela, as
teorias e eu achei isso muito interessante.

Relato de Cau, professora de Histéria
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Os desdobramentos da pesquisa de campo igualmente comprovam nossa
afirmacdo. Dos dez professores que participaram de nosso projeto, um deles ja
havia cursado o Mestrado e outros dois estavam cursando. Segundo esses, 0s
encontros possibilitaram repensar ndo s6 a pratica docente, mas suas dissertacoes
— nas areas de Engenharia Ambiental e Geografia.

Em meados de agosto daquele ano, ao relatar a experiéncia do grupo de
discussdo no IV Seminario Vozes da Educacdo (NOGUEIRA et alli, 2010), os
docentes presentes revelaram como o grupo foi importante para elevar a auto-
estima, para ampliar os olhares para a area de Educacao (ja que os professores
eram licenciados em diversas disciplinas e ainda véem educag¢ao como um conteudo
a parte) e para estimula-los a prosseguirem em seus estudos, como podemos

perceber no relato de uma das professoras:

[...] o mestrado sempre foi meu objetivo, mas a vida me levou por outros caminhos (casei,
trabalhei no interior durante 2 anos e agora voltei para o Rio) e eu acabei me afastando da
universidade. la tentar ano passado, chegquei a assistir a algumas aulas do mestrado na
UERJ, mas me senti muito sem perspectiva, desorientada. Os nossos encontros me
motivaram bastante, pois gosto disso! [...] E ampliou meu horizonte, pois antes minha tnica
meta era o mestrado em Linglistica na UERJ/Maracana, hoje vejo que o que estudo pode
ser desenvolvido na area da educagdo também, por isso vou tentar ingressar na FFP
[Faculdade de Formacgéo de Professores].

Mila, dona do relato acima, ingressou na turma 2011 do curso de Mestrado em

Estudos de Linguagem na Universidade Federal Fluminense.

A relacao de troca, de deixar e receber um tanto, como diz a epigrafe desta
secao, foi fundamental para o andamento da pesquisa, mas nao foi tdo harmoniosa
e pacifica como pode parecer. No inicio os professores me viam como a formadora
de opinido e dirigiam suas palavras a mim como se eu tivesse que decidir certo ou
errado. Depois, o ensurdecimento as palavras de Celeste também deu indicios da
relacdo conflituosa e a propria professora de Histéria revelou, no nosso ultimo

encontro, que tinha consciéncia de que impunha determinados temas para serem
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discutidos. Além disso, as demandas que atravessavam o cotidiano da escola
dificultavam a continuidade das discussdes.

Do mesmo modo, n&o foi confortavel ter Bakhtin como norteador tedrico. Em
primeiro lugar pela fluidez e complexidade de seus conceitos, que se apresentam
sob diferentes nomenclaturas em livros diversos. Em segundo, pela dificuldade em
encontrar na revisdo bibliografica pesquisas com os mesmos sujeitos — os estudos
que discutiam produgao de conhecimentos pautavam-se no aluno. Em terceiro, pela
quantidade de apropriagcdes dos conceitos de Bakhtin nas mais variadas areas,
lugares e eventos, gerando um acumulo frases soltas ou exaustivamente veiculadas
(MIOTELLO, 2006), o que me fez, durante todo o processo da dissertagcdo, me
indagar se ndo estavamos utilizando superficialmente as idéias do autor.

Nos movimentos apresentados nas paginas anteriores, pudemos perceber
dois pontos que se complementam e que também estdo presentes na teoria
bakhtiniana: estabilidade e instabilidade. No processo de producédo de sentido nos
enunciados dos professores notamos discursos que se estruturavam ora com vistas
a prevaléncia do dialogismo ora com vistas a predominancia do monologismo.

Nos movimentos que buscavam dialogizar, percebemos a tendéncia a
desestabilizar o sentido de uma enunciagcdo, tomando como base, sobretudo, a
expresssividade. E o que notamos na extrapolacdo ou objecdo as palavras alheias.
Da mesma forma, identificamos o mesmo objetivo, no caso especifico do grupo,
quando se ensurdeceram as palavras alheias.

Nos movimentos que buscavam monologizar, registramos a tendéncia a
estabilizar o sentido de uma enunciacéo, desconsiderando réplicas e comentarios. E
0 que atentamos nos movimentos de fixagdo de um sentido.

O movimento de manipulacdo das palavras alheias depende das formas a
que o falante recorre. Pelos dados da pesquisa, discursos reportados diretamente
buscam diminuir o numero de réplicas e monologizar um sentido enquanto os
indiretamente citados tendem a expressar as palavras préoprias do locutor e
promover maior possibilidade de dialogos posteriores.

Estudos realizados com alunos sobre producédo de conhecimento (GOULART,
2007; COLINVAUX, 2007) apresentaram aspectos dos elementos discursivos

diferenciados do processo por nds estudados. Enquanto em sala de aula o professor
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retirava as ancoras da realidade como estratégia para a fixagdo do sentido, no
estudo com professores a estabilidade da significagao foi provocada pela utilizagéo
de palavras de autoridade ligadas a area de formagéo.

Pensando nessas diferengas, indagamo-nos: como se da o processo de
producao de conhecimento dos professores em sala de aula a partir das réplicas dos
alunos? A revisdo bibliografica acerca da significacdo teve como énfase o processo
de produgdao de conhecimento dos alunos. Mas quais sdo os aspectos do
movimentos discursivo da sala de aula com énfase no docente? Essas questdes
pretendemos responder nas nossas proximas pesquisas.

Procuramos construir neste trabalho interlocugdo com nossos leitores, pois

sabemos que

Aquele que apreende a enunciacdo de outrem, tudo o que pode ser
idealogicamnete,significativo, tem sua expressdo no discurso interior. Aquele que
apreende a enunciagéo de outrem, ndo é um ser mudo, privado de palavra, mas ao
contrario um ser cheio de palavras interiores. (BAKHTIN, 2009, p.153-4).

Por isso, entendemos que a partir de cada palavra gerada neste texto, novas
perguntas serdo formuladas. Marchesano (2010) registrou seu e-mail em sua
dissertacdo de Mestrado para que as contrapalavras pudessem ser respondidas
com novos enunciados. Aproveitando a excelente idéia da autora, disponibilizo meu

contato - anacarvalhonogueira@gmail.com — para quem desejar manter o dialogo. Que

venham as réplicas!
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Apéndi
péndice A — Cartaz-convite B

B exil
marcacdes | marcs
"pumao e do timao

g Pr_io_s_(})_ _

Também se depard com textos cO
Deseja mudar essd realidade?

Participe do nosso grupo de trabalho, que sera formado pard discutir e formular
atividades voltadas para evitar "pérolus" desse tipo-

0 grupo fard parte de uma pesquisa sobre praticas pedugégicos.

O Menezes foi escolhido porque, quando dava avlas aqui, notei professores preo-
cupados em melhorar a nossa pratica pedugégicu!

5 «- 4 portanto, vocé, professor de qualquer disciplina, que s interessoyv pelo tema, enire
em contato conosco.
Para saber mais, mande um e-mail par nucurvulhonogueiru@gmuil.com ou pro-

cure por mim, Ana Paula, pelo lelefone_ ‘-l"-?;'

Obrigada pela atencg@o,

Ana Paula Nogueira (Professore do Menezes Vieird até 06/09 - Orientadord pedagégica do Colégio |
pedro Il - Mestranda em Educacao pela FFP/ UERJ). <
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Apéndice B — Carta-convite

Niteroi, fevereiro de 2010.

Oi professor(a) XXX,

Ja aconteceu de depois de varias correcoes de provas, as onze e meia
da noite, vocé se deparar com pérolas como “Charles Chaplin é o
apresentador do Globo Reporter”? Na heora, da vontade de chamar
alguém para compartilhar as risadas, né? Mas logo depois a gente
pensa: onde estava essa criatura enquanto eu estava dande aula?
Serda que sou eu? Sera que ele? E comeca o desanimo!

No fundo, no fundo, escolhemos ser professores por acreditarmos no
papel importante que a educacaoe tem para a cidadania. Se fosse pelo
saldrio... Enfim, vou direto ao assunto — o nosso intervalo é precioso!
Essa carta, é na verdade, um convite!

Gostaria de convida-lo a participar da minha pesquisa de Mestrado
sobre nossas praticas pedagogicas. O convite @ para vocé se unir a
nés em um grupo de trabalho, que serd formado para discutir e
formular atividades voltadas para evitar “pérolas” desse tipo.

O Menezes foi escolhido porque, quando dava aulas aqui, notei
professores preocupados em melhorar a nossa pratica pedagégica!

Se vocé se interessou pelo tema (apesar de saber que isso lhe custara
algumas risadas na correcéo da prova), mande um e-mail para

anacarvalhonogueira@gmail.com ou procure por mim, Ana Paula,
pelo telefone

Obrigada pela atengéo,

Ana Paula Nogueira
Professora do Menezes Vieira até 06/09 - Orientadora pedagégica no
Colégio Pedro Il - Mestranda em Educagéo pela FFP/ UERJ.




130



