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RESUMO

A partir da narracdo da histéria de um professor
este trabalho procura apresentar a histdéria da constituic3o
deste professor na lingua.

Procurando a cosntituiclo do professor, na lingua
e com ela, o nparrador vai tecendo o fios de uma histéria cheia

de conflitos, Uma histdéria que, mesmo na instrumentalidade

técnica ou nas amarraras da expressividade, procura se definir

pela constitutividade na relacdo entre os susjeitos.

Através do didlogo que se cria, enitre autor e
leltor, este texto pretende focalizar as possibilidades dos
encontros gque uma perspectiva de lingua interacionista encerra,
e gque se desabrocha, nos muitos sentidos que s8c criados gquando
estamos escutando ou lendo uma histdria.

Como interlocutores mais préximos, Marx o Bakhtin
ocupam um lugar especial. Mas o didlogo se faz com muitos oulros
autores que encaram, de uma maneira ou outra, a lingua como um

palco onde acontece e e constitui o homem ~ na lingua, na vida.



ABSTRACT

Basead on the narration of teacher’s history, this
paper is interested in presenting the history of the
constitution of the teacher, concerning language.

In order to explicit the constitution of teacher,
by and with the language, the narrator starts building up and
making up history full of conflicts. A history that, even by its

techinical instrumentality or by the chains of the expressing

action, tries to define itself by the constitution’s means in
the realtionship betwen two individuals.

Troughout the created dialogue, betwen author and
reader, the text intends to make evident all the possible
meetings that one interactive language’s perspective selsup and
makes arise in all ways wich are created when we are listening
Lo or reading a history.

Acting as tLhe closest speakers, Marx and Bakhtin,
are in a special position. However, the dialogue i1s also
possible among many other authors who face the language, one way
or the other, as a stage wheew mankind plays and is constituted

- in the language, in life.
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INTRODUCAO

Digo: o real ndeo estd na
salda nem na chegada, ele
se dispfe para a gente &
no meito da travessia,

Gui mar 3es Rosa

N3co sei bem introduzir uma tese. E a primeira vez

que faco 1sso., Para comegar, digo que a citacdo do Guimarides
Rosa eu retirel da tese da Sonia Kramer. Fol uma felicidade ler
este texto t3oc gostoso

No meio da travessia, ¢ de onde sal esta tese. E
se 2la sai da travessia, nada melhor que contar isto.

Resol vi narrar esta caminhada, caminho do
professor, porgque as histdérias que para mim foram contadas em
viagens e lugares muitc me marcaram. Histérias de fantasmas,
"causos" de pescaria, contos de assombraclo, experiéncias
vividas na carne 2 no sentimenteo. Conheco muitas., S8 agora estou
aprendendo a conti-las.

Na escola onde estou trabalhando, tem uma grande

contadora de histérias. 0s "causos" da vida simples e humilde,

ganham contornos faceiros e vivos na fala desta pessca. E se ndo
é pelo nome gue a conhecemos, por ZeZlé € gue ela nos conta sua

vida.



Contar histdrias, narrar fatos. Procurei durante
muito tempo me acercar deste “dom”. CGostava multo de ouvir os
avés e tios a noite contar suas lembrancas e tradicdes. E
pensava: "0 gque eles Lém para contar histérias com um gosto t3o
doce e envol vente?"

Narrar a histéria de um professor. Um professor
que val descobrindo e abrindo caminhos pela Educac3c. Estudando,
pesquisando, trabalhando ele vai descobrindo e se descobrindo
professor.

Resolvi entd3o tentar nesta oportunidade, contar
uma histéria, relatar uma experiéncia.

Como estudante, conheci um autor que fala desta
arte - a arte de contar histérias. Walter Benjamim era seu nome.
E sobre o narrar ele disse: "0 narrador retira da experiéncia o
que ele conta: sua prépria experiéncia ou a relatada pelos
outros... 0 extraordinirio e o miraculoso s3o narrados com a
maior exatidfo, mas o contexto psicolégico ndc & imposto ao
leitor. Ele ¢é livre para interpretar a histéria como quiser, e
com isso o epsdédio narrado atinge uma amplitude que ndo existe
na informacdo" (Benjamim, 1987, p.201 e 203).

Justifico minha op¢lo pela narrativa. B claro que
também ndoc deixo de dar as referéncias aoc leitor mals académico.
Mas procurem cuvir e ler esta experiéncia relaxados, sem pressa,

despreccupados. Ela terminari logo..



1= PARTE - TRAJETSRIA. EM BUSCA DE SER PROFESSOR.



12 - Da formac8o de um professor



Foi no ano de 1985, Ele cursava o 22 ano de
Pedagogia na Universidade Estadual de Campinas. Um ano feito de
muitos momentos importantes, muito movimentado, gua O marcou

bastante.

0 seu tempo académico se dividia em fregquentar as

aulas do curso de Pedagogia na Faculdade de Educac3o, trabalhar

em pesquisa na area de Metodologia de Ensino e estudar alguns
textos para um projeto de alfabetizacio gue aconteceria no final
dagueles atribulados doze meses, na cidade de S3c Paulo.

Foi neste perficdo que ocorreram multas leituras.
Novas leituras, tanto literarias quanto académicas, Foi atraveés
delas que ele tomou contato com novas visdes de mundo, e também
conheceu © “velho judeu de barbas brancas® Ccomo falava uma
professcora? - Karl Marx. Este autor Cmals especialmente que os
out.ros novoes autores) penstrou  em  sua vida de leitor
profundamente. Foil neste periodo gue escutou de seus
professores, inGmeras vezes, citando o “tal velho"™, que o “homem
¢ um ser social... produtor e produto das relacdes sociais que
estabelece, .. ",

Nas disciplinas da 4rea de Administrac3o Escol ar,
a “mercadoria", “mais-valia", “idecloglia dominante™, ‘'"classe
social ™ eram oS conceitos presentes nos debates sobre

organizacldo escolar. Conceitos muitas vezes presentes mas pouco
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VI - cosntituigao, leia-se constituicio.

VI - amarraras, leia-se amarras.

V1 - suejeitos, leia-se éujeitos. .

VIIT — {a reisténcia..;, leia~se (A resistencia,..

pég.S ~ acrescenta-se apos "As relagoes que estabelecenmos em

nossas vidas, as inGmeras agSes que..." - empreendemos ne

la geram mudancas na nossa consciéncia, que, aprimorada,

transforma nossas aQSes, €, conseguentemente, mais uma

vez, transmuta nossa consciéncia. E a vida que transforma

¢ determina (sem estar querendo dizer que este determini&

mo & Gnico e diretive) a consciéneia.

pég.? - acrescenta-se antes de "conhecimento do 'velhinho!
produziu nele." - Muito tocante como este autor mobilizou
sua atengao! Hoje, ainda nao se sabe a dimensio dos 'da-
nos' que c¢...

pég.EG -"no qual mergulhamos, como em um que ", leia-se 'no
qual mergulhamos, como em um mar que',

pég.SZ - "Ele foi percebendo que eles se percebiam", leia-se
"Ele fol percebendo que eles ndo se percebiam".

pég.@? - "gue se ensina e o que se e esteja resolvido?®,

leia~se '"gque se ensina e o que se fala esteja resolvido?"

Facul dade de Educacio da

Universidade Estadual de Campinas,
bt 2
sob a orientacglc da Prof- Dr

Sarita Maria Affonso Moysés.|



compreendidos ou até mal utilizados em suas reflexdes. Nas
disciplinas da &Area de Metodologia de Ensino, Filosofia e
Histéria, oS conceltos de “histéria COmo processo',
"materialismo histérico-dialétice”, a "linguagem como produto (e
também produtoral da interaglo social®”, "o homem - um ser
social®, se entrelacavam nos debates em aula.

Como em um labirinto, "esses conceitos o levaram
para muitos becos aparentemente sem Saida. Encontrou, por outro
lado, respostas até  para perguntas que aingda ndo havia

formulado. Os esforgos realizados para sair das armadilhas do

labirinto foram recompensados em reflexdes inusitadas e, pouco a
pouco, consistentes. As discusstes gue aconteciam no ambiente
académico, e mesmo na informalidade de uma mesa de bar, foram
concretizando aqueles conceitos, a principico t3c abstratos.

Mas fol na leitura de Ideclogla Alem8 gque o

"vel hinho" penetrou, perfurou e se instalou em seu ser, em sua
consciéncia. A ‘revelacgio’ que o deixou extasiado, Qe
desestabilizou seu universo mental estid no seguinte trecho:
Y..es530 05 homens dque, desenvolvendo sua produc3o material,
transformam juuntamente com sua realidade - também o© seu
pensamento ¢ os produtos de seu pensamento. Nio & a consciéncia
que determina a vida, mas a wida que determina a consciéncia™
(Marx, 1983, p.28). E a vida que determina a conscidncia, As
muitas relacdhes que estabelecemos na vida s8¢0 a argamassa
utilizada na construcdco de nossa consciénocia. As relacless que

estabel scemos em nossas vidas, as indmeras agdes gue



conhecimento do "velhinho" produziu nele. Como diz Laurie
Anderson - “Language! It's a virus". E este virus penetrou nele.
Em suas veias ainda corre o virus (bem resistente) nascido deste
conhecimento. Virus que tem gerado muitos conflitos em suas
reflextes.

Essas wvivéncias - aulas, pesquisas, projetos e
estudos — muito contribuiram para suas reflexdes.

Lembrandoe delas, contando que. ..

Sua iniciagdc em pesquisa (e mesmo no  ser

professor? ocorreu na disciplina de Didatica, no 2° semestre de
1984, Essa disciplina apresentou~lhe a idéia de que Metodologia
de Ensino & a busca de coeréncia entre agquilo que se pensa sobre
pratica pedagdgica e aquilo gue se realiza em sala de aula. A
partir de coloca¢bes feitas pela professora, com respaldo em uma
pesquisa que estava em andamento a respelito do curriculo em acio
nas escolas se podia entender como se busca esta coeréncia.

Durante o 12 semestre de 1985, fazendo parte da
dinadmica da disciplina Metodologia do Ensino de 12 Grau, ele e
seus colegas realizaram uma série de observacdes em escolas
pGblicas, em turmas de 12 e 22 série do 1° grau,

As observacdes tinham © obejtivo de captar o
cotidiano da escola e o curriculo em agido da mesma, bem como
fazer com que experimentassem a busca de uma metodologia de
ensino e a construglo coletiva de conhecimento sobre a escola’.
1A pesquisa & objeio de tese de Deoutorads da Professora Corinta
Maria ariadlia Qeraidi do Deportameto de Metodologia do Ensino

da ¥Faculdade de Educaciio da UNICAMP, que estd em {fose
final de reda¢do.



Os estudos que serviram como base para as
ocbservacBes também aconteceram, construinde o paradigma da
andlise no jogo dos dois contrapontos: teocria e dados empiricos.

O texto que mais lhe chamou a atencl3o nesta epoca

foli "Questio de Método™, parte 12 do livro Desregul agens, de

Laymert Garcia dos Santos. A orientadora da pesguisa tinha a
intenclo de que esse texto pudesse auxiliar na compreensio do
como se constréi uma trajetéria de pesquisa.

Lembro que era comum, naqueles tempos, se ler

textos xerocados, sem saber o contexte - o livro de que esses

textos faziam parte. Ele ndo fugiu i regra — leu sé& texto, n3c o
livro inteiro. Costumava também ler alguns livros por inteiro.

Neste texto, introduclc do livro onde © autor

expbe oS motivos e oz autores - socidlogos, filédéscofos e
clentistas politicos - que iria usar comoe suporte na sus
reflex3c sobre a técnica - racionalidade instrumental -~ e a

sociedade tecnoldgica, ele também encontrou literatos citados,

George Orwell -~ 1984, Aldous Huxley - Admiridvel Mundo Nove e

Eugéne Zamiatine - Nous Autres.

Isto o© surprendeu! Por qug estes autores se
encontravam em um trabalho académico? Qual a contribuic3o que a
literatura podia dar A ciéncia, ao conhecimento cientifico?

Pode-se até retirar do texto a afirmacdo que o
esclareceu: "Gracas & ficcBo tais autores, explorando os limites
do problema que abordam, podem apresentar o desfecho légico de
algumas das mais importantes linhas mestras Co autor se refere a

tecnocraciad que percorrem a sociedade industrial" (Santos,



io81, pag. 42432, A literatura exponde um movimento da
sociedade. A sociedade impriminde na literatura seus valores, A
literatura absorvendo, transformando = mostrando as
conseqiléncias dos valores da sociedade na prépria sociedade. ...

Com esse texto ele foi mergulhando em um uni verso,
onde a literatura e a ciéncia se compdem, para buscar um
conhecimento da realidade que penetra, Lransforma e faz
viver...os homens.

Na pesquisa, ele continuava...

Ele fez observacBes em uma classe de 12 série, 1%
fase do Ciclo Basico de Alfabetizac3o, de uma escola pablica
estadual de centro de bairro da cidade de Campinas, aoc longo do
1% semestre de 19885, |

Vale dizer que estas observac®es nic eram sé
observar por observar. Havia nelas um outro sentido. Dawvid
Cooper (1873 pode explicar melhor isto: "Durante grande parte
da histéria da cidncia natural, a dicotomia observador-observado
permaneceu inatingivel. Na ciéncia fisica mais recente, nio
deixou de ser chocante reconhecer gue o0 observador ou o
equipamento de observacfo sio modificados pelo acto de observar.,
Nas ciéncias humanas, essa modificac3o do observador pela
observacio é universal, surgindo agora a diferenca qualitativa
de que o prépric Instrumento de conhecimento observado, por
parte do observador, & nada menos que a modificacfo do
observador pela observacio. N3o se trata de solipsismo ou de
subjectivismo, ji4 que o observador poderid ser igualmente

observado por outros observadores e persiste uma densidade
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unitdria de ser constituida por toda a natureza. Persiste, creio
eu, para ser ultrapassada...®” C(Cooper, 1973, Pag. 13> pelas

muitas observagdes que realizam-se sobre agquele que observou.

Como agora. Vocé, leitor, 1é enquanto observa o
observador C(eled. Vocd, entfo, constitui e & constituide pelas
observacdes e por ele - observador, constituindo-o também. Ainda

que seja pela rememoracio e pela leitura...

Quando das observacdes, ele fazia anotac®es sobre
tude ¢ que observava é © que chamava-lhe atencdo. Anotava também
as experiéncias que teve com a escola e seus integrantes,
Registrava principalmente a dinAmica de sala de aula, Procurou
também ter dados sobre ¢ acesso e permanéncia dos alunos na
escola, dados sobre a escola, come era o relacionamento da
escola com o bairro e dados que pudessem influenciar a vivéncia
daquelas criancas enquanto alunos, Fez também entrevistas com o
professor e os alunos da classe observada.

A classe observada era denominada pela professora
como uma 1% fase ‘forte’, com alunos entre 7 a 8 anos de i dade.

o] primeiro dado relevante da postura da

professora: em uma classe de 38 alunos, he fim de malo, 20% dos

alunos (7 alunosd seriam reprovados ou desistiriam atéd o Gltimo
dia de aula. Ela profetizava, 8 meses antes, a configurac3o da
classe para o final do ano.

Entrevistando a professora, essa lhe disse que o

métodoe que usava era o "misto"(sic), porgue era a primeira vez
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que estava em uma 12 série, 12 fase do Ciclo Basico. Com esse
método Csic), ela acreditava estar dando mais oportunidade para
as criancas aprenderen.

Levantando os dados observados, as atividades em
sala de aula, o cotidianc da classe, a percepclc que ele teve
foi a de que o método que a professora usava era o "silabico™
(Silabico~Sintéticod - g partir de silabas apresentadas formar

palavras, e depois, pequenas frases e Fequenos textos.

No relatério final constavam dados para saber comp
fol © movimento da classe observada naquele semestre escolar.
Atitude do professor, atitude dos alunos, o método utilizade, as
atividades em classe. No levantaments do dia-a-dia, a rotina.
Una vez ou outra, alge diferente. Ele concluiu que o dia-a-dia
era: cépia, leitura, cépia, leitura, ir a lousa, céplia, desenho
livre, Esse era o dia-a~dia dagquela c¢lasse!

E o©os alunos da classe, sentados em fileiras,
repetiam, repetiam a rotina, como Se aqulle fosse o cotidiana!
E, mesmo assim, alguns ainda conseguiam gostar de ler e
escrever. ...de ler e de escrever.

A vida cotidiana daquelas criancas nio era formada
por aquela rotina. Elas estavam ingseridas na vida por inteiro, A
“vida cotidiana ¢ a vida do homem inteiro; ou seja, o homem
participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade, de sua personalidade" (Heller, 1985, pag.17>.

O cotidiano dagquela classe era formado pelas
experiéncias de vida de cada um dos individuos - alunos e

professor. "A vida cotidiana & a vida do individuo., ¢ individuo
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¢ sempre, sinmultaneamente, ser particular e ser genérico™;
particular enguanto "um homem n3o pode jamais representar ou
expressar a esséncia da humanidade™ C(Heller, 1988, pag.20D;
genérico "pois sua existéncia e seu contevdo podem ser uleis
para  expressar e transmitir a substdncia humand. . » Também,
enquanto individuo, portanto, é o homem um ser genérico, jJ4 que
¢ produto e express3o de suas relacBes sociais, herdeiro e
preservador do desenvolvimento humano; mas o representante do
humano~genérico nfo ¢ jamais wum homem sozinho, mas sempre a
integracdo (tribo, demos, estamento, classe, nac3c, humanidade)
- bem como, freqientemente, varias integracdes - cuja parte
consciente é o homem e na qual se forma sua “consciéncia do nés™
CHeller, 1983, pag.21).

Pode-se apontar aqui, de passagem, gque & na
“consciéncia do nés" gue “se encontra o terrenc mais favorivel
para um desenvolvimento nitido e ideologicamente bem formado da
atividade mental...Quanto mais forte, mais bem organizada e
diferenciada for a coletividade no interior da qual o individuo
se orienta, mais distinto e complexo seri seu mundo interjior®
(Bakhtin, 1986, pags. 115-118),.

Entdo o que se deveria fazer para Jgue o trabalho
pegagdgico n3o fosse uma atividade de rotina, separada da vida
cotidiana?

No segundo semestreo de 1985, com varios
"cotidianos™ e andlises de classe realizadas pelos colegas da
disciplina Metodologia de Ensine de 12 grau, alguns alunos

aceitaram a proposta da professora de analisar o material de
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forma mais sistemdtica.

“Haveria algo de comum em todas as classes
observadas? Surgiriam diferengas? Ou tudo seria igual?” Ele
perguntou-se.

Sim, haviam semelhancas. Diferencas também, ainda
gque ocorressem esporadicamente, dependendo da vontade do
professor para quebrar, ou ndo, a rotina escolar.

Nas analises, feitas pelos colegas dele, sobre o
“cotidiano” da escola muitos enfogues foram adotados. Uns
enfocavam mails "aquele cotidiane™ da classe, outros se
preocupavam como ©s alunos aprendiam, uns com os professores,
outros com os conteddos, e até surgiram andlises sobre a questio
do corpo em aula ou scbre a utilizacl3o da misica na classe.

Nos meses que Se passaram, com a categorizacio dos
dados, estudos sistemiticos a partir dos enfoques de anélise
individuais, produziram diversas reflexdes. Procuravam responder
as perguntas feitas no inicic e também as gque surgiram no
decorrer das discussdes. Foram manh3s e noites onde discutiam,
expunham opinides, argumentavam em defesa de uma idéia, na
tentativa de responder questdes por eles levantadas e produzir

um corpo de conhecimentos de forma coletiva,

Neste pericdo, a leitura de "Pedagogla Radical -

Subsidios"” de Henry Giroux o inflamou na busca de um carpo de
conhecimento que pudesse se contrapor ao método cientifico
vigente. "De acordo com oS tedricos de Frankfurt C(posicio de
Giroux tambémd, o resultado da racionalidade positivista e de

sua vis3o tecnocriatica da ciéncia representou uma ameaca A nocio



14

de subjetividade e ao pensamento critice” C(Giroux, 1983,
pag.14>. Ele gqueria saber come poderia contribuir para engrossar
as fileiras do pensamento critico. Seria isto possivel? Ou era
uma pretensdoc muito grande? ... Coisas de iniciante... E o gpLie
vinha ser subjsiividade?

Nesta caminhada ele foi se descobrindo,
reconhecendo-se,

Nos inGmeros momentos de discussfo, nele ecocavam

as seguintes questdes: Por que o discurso do professor, a

“teoria" que ele proclamava era t3o diferente de sua pratica?
Como o professor estabelecia a relagfio teoria e pratica? © que
se podia entender a respeito deo famoso ditado proclamads muito
nos corredores escolares —-"a teoria & uma, mas na pratica a
‘coisa’ & bem diferente?

HA wum didlogo entre Michel Foucault e Gilles
Deleuze, onde eles discutem a relaclo teoria-pritica, fornecendo
pistas para elucidar tais questdes.

Deleuze coloca que comumente se concebe a relacio
teoria-pratica como uma totalizac¢3o da realidade. Sua postura &
diferente desta. "As relacdes teoria-pritica s3oc muito parciais
e fragmentidrias. Por um lado, uma teoria & sempre local,
relativa a um pequenc dominio e pode se aplicar a outro domi nio,
mais ou menos afastado. A relac3o de aplicacSo nunca & de
semelhanca. Por outro lado, desde que uma teoria penetre em seu
préprio dominio encontra obsticulos que tornam necessario que
seja revesada por outro tipo de discurso (& este outro tipo que

permite eventualmente passar a um dominio diferente)., A pratica
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£ um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a {teoria
um revezamento de uma pratica a outra. Nenhuma teoria pode se
desenvolver sem encontrar uma espécie de muro e € preciso a
pratica para atravessar o muro'. Foucault continua dizendo que
“a teoria ni3o expressari, nio traduziri, nd3o aplicari uma
pratica: ela & uma pratica. Mas local e regional, como vocé diz
(Deleuzel: ndo totalizadora". E Deleuze complementa: “Uma teoria

¢ como wna caixa de ferramentas. Nada tem a wer com o

significante...E preciso que sirva, & preciso que funcione. E

n3o para si mesma. Se ndo had pessoas para utilizi-la, a comecgar
pelo préprio tedérico que deixa entdo de ser tedrico, & que ela
ndo vale nada ou que o momento ainda ndo chegou. Nio se refaz
uma teoria, fazem—se outras; hi outras a serem feitas. E curioso
que seja um autor gue € considerado um puro intelectual, Proust
COLhe, outro literate!d, que o tenha dite t3o claramente: tratem
meus livros como &culos dirigidos para fora e se eles nio
servem, consigam outres, encontrem vocés mesmos seu instrumento,
que ¢ forcosamente um instrumento de combate. A teoria nio
totaliza; a teoria se multiplica e multiplica" (Foucault, 1990,
pag. 869-70-71>.

Era necessario que oz professores utilizassem
outros dculos? Poderiam eles escolher novos éculos? Saberiam
fazé—los?

Aprovelitands uma oportunidade de bolsa de estudos,
retomou estas questdes, convergindo—as para duas grandes
perguntas -~ Qual era concepgac de lingua que se manifestava na

representacdo de método de alfabetizac¢lo captada no discursoe do
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professor? Haveria identidade de concepgiic de linguagem no
discursc e na pratica pedagdgica?

Pelo que pbde concluir naquele periodo, com sua
formagdo iniciante de pesquisador, ¢ professor n3o estabelecia
uma relacdoc de mera transposic3o de uma teoria para a pratica.
Acontecia sim gue a pratica era embasada por uma concepcio de
linguagem que o professor parecia ndo saber gqual é.

Era necgssério dar oportunidade para o professor

refletir sobre sua pratica e sobre concepcdes de linguagem para

que articul asse, coerentemente, o que pensava sobre
alfabetizacdo com o que praticava em sala de aula. Pode assim,
ter consciéncia da postura que assume come educador. Talvez esta
postura pudesse responder & questio levantada por Ildeu Cdelho: "
Se a realidade concreta ¢ sempre mais complexa e rica que o
conhecimento que delas temos e, portanto, por mais abrangente
que seja nossa compreens3o do real, ela n3o abarca tudo: se a
realidade & uma totalidade em permanente processo de
totalizac8o0, ndo podendo, pois, ser petrificada numa sintese
imutavel, como supor ainda que a teoria seja a grande luz, o
guia da pratica?" (Ceélho, 1986, pag.10D.

Era preciso que © professor percebesse que estava
de &dculos. Com isso ele poderia averigtar gqual o© grau de sey
éculos, e se quisesse, troci-los por novas lentes de grau
diferente (ou até mais adequadoD.

Concomitante com o©s trabalhos mencionados acima,
no  segundo semestre de 1985, iniciou-se ¢ projeto  de

Alfabetizacio.
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N3o me lembro bem como ele entrou neste projeto.

Alguns colegas dele, do grupe de pesquisa, estavam
cursando Metodologia de Alfabetizac3o. A professcora do curso
convidou-os para trabalhar em um projeto,. Como também ele se
interessava pela Area de alfabetizac3o, e Sabié que as
concepedes tedricas da proefessora eram muito diferentes das que
c¢onhecia, apresentou-se para o projeto. Fol aceito,

Q Projeto - Projeto de Antecipacgio de Escolaridade

- de consistia em antecipar em um més as aulas dos alunos

regularmente matriculados, sem qualquer escolarizac30, nas 122
séries do Ciclo Basico da rede estadual de ensino pidblico na
cidade de S30 Paulo. Neste pericde os professcores contratados
exerceriam uma metodologia baseada no principic de que
alfabetizagdc é wum processo interativo de compreensic e
construcdo da leitura e escrita, como produgdo social de
individuos diferentes,

0] projeto aera coordenado pela Pontificia
Universidade Catélica de SZc Paulo e Coordenadoria Geral
doEnsino da Grande S3o0 Paulo Corgdc ligado a Secretaria de
Educacdod Eles entrariam no projeto via intercambio entre a
PUCSP e a Universidade Estadusal de Campinas.

Iniciaram o trabalho estudande autores que nio
conheciam como Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Mikhail Bakthin,
Vygostsky. E estudando os textos de professores da Unicamp como
Milton José de Almeida, Sarita Moysés (a professora do curso de
Metodologia de Alfabetizacfio, também coordenadora do projetod,

Maurizzioc Gnerre, Jo3o Wanderley Geraldi, Paulo Freire.
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Leituras guie abalaram posturas frageis @
energentes. Para gquem estava construinde conhecimento!,.. Mas
que © ajudaram quando teve questionada sua concepcio de lingua.
As outras leituras scbre leitura no projeto de alfabetizacglo
provocaram "outros danos®.

0 que mais o incomodou, nagquele tempo, fol nio
compreender como a linguagem & produto da interacio (pelo menos
come as falas e discurses do projete afirmavam?. Nio conseguia
compreender que a lingua "n3o € constituida por um sistema
abstrato de formas lingliisticas nem pela enunciagd3o monoldgica
isclada, nem pelo ato psicofisioldgico de sua produgio, mas pelo
fendtmeno social da interacde verdal, realizada através da
enunciacde ou das enunciacdes. A interacio verbal constitul
assim a realidade fundamental da lingua' C(Bakhtin, 19846,
pag. 1232, Lendo Bakhtin, relendo-o muitas wvezes, pdde iniciar
sua caminhada de compreensio. Além do que, uma fala de Bakhtin
cativou sua confianca, deixando-o mals a wvontade: “Nio € a
atividade mental que organiza a expressio, mas ao contrario, & a
expressdo gue organtza a alividode mental, que a modela e
determina sua orientac3o" C(Bakhtin, 1988, pig.118>. E nele,
interiormente, ecoava a frase de Marx— “N3o ¢ a consciénclia que
determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia® (Marx,
198%).

E era necessario ler.... Refazer algumas leituras.
Novamente Bakhtin, Vygotsky, Emilia Ferreiro, Sarita Moysés,
Maurizzio Gnerre, Joad Wanderley Geraldi, Paulo Freire, Milton

de Al meida. Novos autores sSurgem: Pasolini, Benjamin,
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Rossi-Landi, Blanche-Benveniste. Este conjunto de textos muito
colaboraram para compreender as bases do projeto & o auxiliaram
guando de sua realizacfo.

Esbogo agui alguns temas e conceitos que foram
importantes na realizac3o do projeto. E gque foram importantes
para sle comegar a pensar e ltentar definir sua postura engquanto
professor.

A Linguagem € produto da interacfio social e também
produtora  desta interacgio, A linguagem & interac3oc entre

sujeitos que se constituem na lingua (Bakhtin, 19860.

Como ¢ 1ss0? A Linguagem & um trabalho humano ou
um sistema de regras gue precisamnos aprender?

“A escrita & uma representacico da realidade"
(Ferreiro, 1985>. Realidade lingliistica ou da nossa wvida? Ela
representa a vida social de uma sociedade? Qual aspecto da vida
a escrita representa ou apresenta?

A escrita €& usada para legitimar desigualdades
sociais®” (Gnerre, 1988). Ela & fator de discriminagic ou de
unido social? Como difundir ent3oc a pratica de escrever?
Legitimar desigualdades?

"Existem muitas leituras de um Jdnico texto"
CMarisa Lajolo,18820., Muitas leituras? A que elas se devem? E o
que o escritor quig dizer, como fica? Muitas leituras?

A leitura do mundo precede a leitura da palavra®
CPaulo Freire, 18820, A leitura do munde precede a leltura da
palavra ou a leitura do mundo & a leitura da palavra? Existe

diferenca entire estas lelturas?
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E quanto a formagidce? “Trelnamentc para os
professores” (Milton J.de Almeidad: s3c eles técnicos a serem
treinados? Para qué? Por quem?

Tudo isso. Nada disso.

Todas estas leituras e ddvidas lhe possibilitaram
propor aos professores do projeto que eles tentassem Lracar seu
prpprio relaciocnamentoe com a lingua, com o seu conhecimento dé&
leitura e escrita, com-a leitura & escrita que iriam apresentar;
e com © conhecimento de leitura e escrita advindo do préprio
trabalho,

E ndo que fizessem da reflexdo sobre alfabetizacgio
um "Caminho Suave'" no "Reino da Alegria®.

Possivelmente, como tinham visto e aprendido até
entfo ou algo bem préximoc a isso.

E ele? O que esse conjunto de conhecimentos
provocou nele? O que ele pensava sobre lingua? Realmente tinha
uma concepcio de lingua definida? Serd que a concepcdo de lingua
que ele tinha nic era aquela imposta, ou melhor, produzida pela
escola’?

Talvez, por iQisso, em um primeiro momento ele

adotou prontamente a concepcdo de lingua que alguns aulores e a

coordenacio do projeto propunham.

Pouce a pouco, a linguagem passou a Ser um
conhecimento dindmico, no qual mergulhamos, como em um gue se
transforma na trama da histéria social - o mar-histdria das

relaches sociais e nd3o um conhecimento que simplesmente se
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adquire no trabalho lingilistico dos homens. A lingua enguanto um
instrumento de comunicaglo que tem gque ser aprendido foi
perdendo espag¢o gradativamente. A expressio perdida nos tempos
de aluno de Comunicacgl8o e Express3o fol pouco a pouco
ressurginde nd3o mais como contrapontc a quem se comunica, mas
como parte do trabalho lingUistico. N3o era a mesma expressio e
nem a mesma comunicaclc., Nic era mais uma lingua instrumental e
instrumentalizada, porém, uma lingua matéria e instrumento de si
mesma, Juntlo apareceram a escrita e a leitura n3oc como um objeto

a ser buscado, n3c comc um objeto que € apenas produto do

trabalhe realizado pelos homens. Era algo que se constréi, gque
se constitui nas muitas relacdes que estabelecemos com o ler e o
escrever. Ele procurou congtruir...

Ler passou a ser uma "hemorragia® como diz Barthes
(1988, p.%2). Um hemorragia de sentidos, onde vamos nos
desvanecendo e dissolvendo, como pingo de Agua de chuva em um
oceano. Uma dissclugic dos nossos sentidos em um oceano de
sentidos. Nio algo determinado que produz um dnico sentido. Mas
uma acfo que se desdobra em muitas acdes, em muitos sentidos,
"algo relevante a vida" segundo Vygotsky (1884, 1987)

Escrever, compreendeu ele, seria um registro
histérico cuja aclo de representar a realidade, preservia-la,
permitiria que este registiro pudesse ser retomade pela leitura.
E através da leitura se poderia recriar esta representaclo
(dando a ela indmeros sentidos? e apresenti-la transformada
tantas vezes, tantas gquantas forem as interacdes ocorridas com o

texto-conhecimento escrito. Retomando Barthes, "“escrever é hoje
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fazer-se centro do processo da palavra, & efetuar a escritura
afetando~se a si préprio, é fazer coincidir a acfo ¢ a afeicio,
é deixar o escritor no interior da escritura, ndc a titulo do
sujeito psicoldgico...mas a titulo de agente da acldo™ (Barthes,
1988, p.372

Em suas veias os "virus-idéias"” dessa dpoca ainda
vivem. A transformac8o ainda estd se dande. Mesmoe com essas
concepgdes presentes em suas reflexBes muitas vezes a gramitica
instrumental o perturba com suas regras. As vezes, se pega

querendo “escrever bem”, de acordo como alguns padrdes de lingua

gque lhe foram transmitides (e isso alnda acontecel!). Nessas
horas ele se lembra de alguns professores gque diziam: * Isso
é redac8o que se apresente! Nio parece um texito de faculdade! ©

texto estia prolixo, falta concisfo. Os paragrafos estioc enormes.

Tém que ser curtos, precisos". E lembra quic duros foram aqueles
tempos -  tempos onde a forma de escrever Jja estava
pré-estabelecida - ¢ de como a incompreens3c © bLomava nestes

monentos, levando-~o a considerar que © Qque escrevia nunca
encontraria expressio na forma escrita.

A febre provocada pela luta entre as
"idéias-antivirus” e os "virus-idéias” o deixava abatido. Mas
essa  luta, apesar das baixas, aumentou a resisténcia dos
"virus-idélas" e o fez acreditar que existia possibilidades para
ele no mundo da escrita —- existiam muitas maneiras de escrever.

QO "professor'" em sua cabega tomou outros rumos.
“Como fazer com gue os alunos compreendam e sintam que suas

proprias leituras e escritas tém valor? E que suas escolhas,
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referéncias e preferéncias o influenciam intensamente?"” Procurou
um eixo. Estabeleceu um marco. Interagir com o© conhecim@hto e
com aguele gque quer conhecer., “"Como se realiza isso? Come
promover, enquanto professor—interlocutor, a interacio entre o
aprendiz e o objeto que quer conhecer?" Como articular .esta
guestic como seus novos interlocutores?

Hoje sabe que seu auditério n3oc & sd composto
daqueles professores, da tia Gisele (professora da 12 série que

© obrigava a copiar ‘o i e o

a" infinitas wvezesd), ou o

professor da 8% série Cque dava listas enormes de frases para

fazer andlise sintaticad. Seu auditédrio é povoado de pesscas dos
mais diversos estilos e posturas. O Milton, Kafka e a Raquel,
Octlvio Paz, Marx e a Sarita, Wanderley e Corinta, M. Cesar e
muitos outros compdem sua  Agora interior. Pessocas qus o
constituem, e que s30 constituidas por ele, gque interagem num
didlogo constante ¢ ininterrupto. Pois a palavra, na realidade,
“comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de gue se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produte da interacdo deo leoculor e do
ouvinte. Toda palavra serve de express8c a wh em relacfo ao
outro” (Bakhtin, 1886, p.113D,

Mas e ele? Ele tinha ou nfo refletido sobre
concepgldo de lingua que o© orientou? Ele sabia quais os
principios que tinham corientado suas acdes, leituras e escritas?
E porque ele adotou prontamente uma concepcidco de lingua

interacionista?
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Suas agdes ainda acontecem de ser permeadas pela
instrumentalidade lingliistica formada na escolarizac3o & na vida
tracada escolarmentie. Ele compreendia nagueles tempos que o ler
e OS escrever eram necessarios a expressico do pensamento e, de
alguma maneira, compreendia também gque tal comportamento era
necessario para manter seu padr8o de lingua: assim o ensinaram,
assim ele aprendeu, assim procurou fazer. Durante muitos anos
procurcu viver de acordo com tal padrio.

E a wvida asssim o© levou. Conheceu muita coisa,
morou em muitos lugares, conheceu pesscoas e pesseas. Freglientou
escolas publicas e particulares, estudou o padrioc culto de
lingua com aqueles gque a falavam mal e com aqueles que a falavam
bem. Estudou Portugués e Comunicacio e Expressic com sotaques e
trejeitos santista, paulistano, amazonense ¢ paranaense.

Devide a essa vivéncia percebeu gue havia algo que
o incomodava, alge existente nos muitos sentidos que  lhe
apresentavam e que ndco fazla muito sentido. Uma dissonincia
entre sua vida e a lingua e entre a lingua que a escola
ensinava.

Uma separagio sua ou na lingua? Entre a lingua que
se ensina -~ Unica, imutdvel, normativa - e a lingua que se fala

~ cotidiana, polifénica, cheia de sentidaos?

Além dessa separag8c - na lingua, identificou
depois a discriminacBo gue passa a existir na relaclc entre os
homens conseguida pelo ‘isso estid certo’ e ‘isso estid errado’,
consequentemente *vocé sabe falar & escrever corretamente — esta

dentro do jogo’® ou *vocéd nio sabe falar e escrever corretamente
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- esti fora do jogo'. Percebeu também que "muitos™ trabalhavam
arduamente, mas "poucos”  desfrutavam desse trabalho; nao
concordava muito com a explicacio de que aqueles que tinham “boa
vida"™ era porque tinham estudo, “davam™ para o trabalho
intelectual. E aos outros, a esses, faltava—-lhes Educacic, "ndo
davam” para o estudo, restando-lhes o trabalho manual.

E foi no curso de Pedagogia gque ele ordencu e
orientou suas percepcdes e memdrias. Fol no curso, nas reflexfes

feitas nele, gque compreendeu as condicdes em gque agueles

"Muitos™ e “Poucos" de sua histéria se encontravam. Lentamente

foi compreendendo as proprlas concepcdes e cambiando pelas que
ia conhecendo e vivendo., Os professores, as lelturas; em
especial a Corinta e o Marx, a Sarita e o Bakhtin e o Vygotsky,
o Milton e a Literatura - Octavico Paz, Kafka, Maiakovsky,
Marguerite Duras, J.D.Salinger, Italo Calvino., e outros, muitos
cutros. Fol por sles que aprendeu o marxismo, o interacionismo
de Bakhtin e a psicologia de Vygotsky, a positividade do poder
apontado por Foucault e as idélias apolineas e dionisiacas de
Nietzche. Fol a forca gue deles emanava que o fez seguir esse
caminho. Bem ou mal, agora com suporte mais definidos, ele se
orienta por esse "horizonte" CAlmeida, 1991D.

“Horizonte" onde esta instalada uma lingua -
matéria e instrumento de si mesma ~ que permite que os homens se
constituam como sujeitlos da prépria vida. Lugar onde a lingua,
constituindo~-se na expressdo dos homens, os constitui. Arena
cnde a troca de intencbes entre os homens - lugar de confrontos

- possibilita a continua construclo, do conhecimento, e dos
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sujeitos que procuram conhecimento,
Procurando este lugar, ele val seguindo, buscando

0 ser professor nos enconiros,.. € nos desencontros.



Z — Da busca,

na lingua,

do “ser professor®”
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2.1 - No projeto ~ professor de professores.

CA resisténeia diante da incertezad

28
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Apds © primeiro confronto com a lingua e com a
percepgido de que ele era produtor de lingua, que contribuia para
a construcdo da lingua - a Lingua Portuguesa, seguida da
vivéncia do conflito entre ensinar a lingua que n3c se fala -
fol procurar no professor de lingua como era essa sua'rela¢§o
com a lingua,

No projetoe de alfabetizac3c que, finalmente
aconteceu, e gue transformou seus principios lingilisticos, ele,
como professor, buscou esse professor de lingua e suas questes.

O projeto, em seu primeiro momento, se desenvolveu

com professores de 12 série desvinculados da rede pablica
estadual de ensino - professores da rede municipal de ensino,
professores de escolas particulares, alunos de Pedagogia e até
formandos do curse Normal <(de magistériod. 0O seu trabalho
aconteceu em Santo Amaro numa escola pablica. A sala de aula que
ele coordenou tinha aproximadamente 41 alunocs-professores., A
Coordenagdo do Projeto chamou esses alunos-—professores de

monitores e ele e seus colegas de professores.

Podemos dizer que ele estava preparado para
trabalhar com essa turma. Havia se preparado. Lera textos sobre
linguagem, educacio.

Mas ele, com certeza, esquecera isso. Estava muito
nervoso. Bastante compreensivel para quem nunca tinha enfrentado
tal situacdc - a de ser professor. E ele, jovem e cheio de
ldeais, professorando aulas para uma turma de professores “com

Fy

experiéncia™. Imagina! E... é de deixar qualquer jovem cheio de



20

vida, e “inexperiente", muitc nervoso, Mas comp disse a
professora Sarita: " Vocés ja "conhecem™ muitoc a escola. Podem
ffalar muito bem sobre ela e dela™. Ele tinha um conhecimento

sobre a escola. Vivera e aprendera em escolas. Estudara a
escola., Ja tinha feito reflexfes a respeitc das re;a¢§es de
poder, metodologia e pratica de ensino na sala de aula.
Pesquisava ©os usos, valores e funcdes da escrita e leltura, a
natureza da lingua. Sabia que o que considerava COmo

conhecimento de lingua era, mul to diferente do dos

professores—monitores,

Conforme Blanche-Benveniste (19871 no seu artigo
"A escrita da linguagem domingueira” (19872 os sujeitos qgue
querem aprender a escrever Jja tém idélias pré-concebidas a
respeito de como deve ser a linguagem escrita. Por ter esse
pré—-conhecimentoe, os educandos menosprezam, muitas vezes, a
possibilidade de escrever de acordo com sua linguagem oral,
considerando que existe uma forma correta de escrita. Fazer os
professores acreditarem que o conhecimento de lingua que tinham
era devido ao uso, ao valor que davam a lingua e gque os alunos
poderiam ter oulro ponto de vista em relaclfo 3 lingua, devido
aos usos, valores e funcdes que estes davam 3 lingua ndo ia ser
facil. Além disso, a experiéncia entre eles era nuito
diferente. Nio sé de leitura e escrita., Mas acreditandc na
histéria — na histdéria de todos, ele entrou em sala de aula.

"O por qué e o para qué ler e escrever? Nio
existem caminhos diferentes para o ler e o escrever?" Com esszas

gquestdes ele comecou a ser professor,
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Apresentou-se come assistente do coordenador C(para
"reconhecer © terreno", escapar de um confronto direto, ainda
que inevitivel, e adaptar-se na nova situac8oc). E apreasentou sua
proposta de trabalho aos professores. Tudo num sé fdlego... E
entre uma inspiracdo e uma expirac8c algumas quest®es emergiam.
"__ 86 tem mulher de novo. Seri que realmente a condicfo feminina
propicia o... Ah! Nido scou o dltime dos moicanos. Ali tem um
homem... Serid que vou éonsaguir expor a idéia do projeto
claramente para eles? Serd dificil compreender que alfabetizar
se faz com construgdo, com possiveis relacdes simétricas,
relacdes que possibilitem que ¢ educandoc manifeste seu ponto de
vista sobre as questdes que a escrita e a leitura suscita, e que
este ponto de vista seja levado em conta na din8mica escolar, na
relacido professor-aluno?

Alfabetizar se faz com receitas (com certeza mais
complicadas que a receita de brevidades da sua avd) tradicionais
de aprendizagem? (mélodos t3oc complicados, porque compreendem
tantos “passos*®, fases, niveis, objetificando a lingua,
hierarquizando seus usos, valores e funcdes). Serd gue sé o fato
de gquerer alfabetizar pode levar o© professor a realizar um
trabalho mais consciente, compreendendo melhor seu papel de

professor nesta sociedade? Serd que este professor esta disposto

a rever suas concepcdes de lingua e também sua metodologia de

ensine para realizar uma outra alfabetizaclc com seus alunos?"

O trabalhe aconteceu para a surpresa dele. E como

aconteceut?
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O0s monitores descobriram ser ele o© professor
daquela turma. Professor com palavras e textos. Textos em sua
maioria escritos pela coordenadora do projeto, enfatizando a
linguagem como um espaco € tempo de interacfo professor-aluno.
Textos - possibilidades de encontros e trocas. Nestes textos
estavam inseridos temas como: “Para que serve ler? Para que
serve escrever? Por qué ler e escrever nessa socledade? Quais os
usos, valores e fungdes sociais gque atribuimos 3 escrita? Qual o
conhecimento que a crianca tem sobre ler e escrever antes de

tornar-se aluno? Como se 1&, como se escreve? Qual a intencio da

crianca de ler e escrever? A produclo de leitura e escrita &
valorizada nessa sociedade? Como se di a constitulcloc do leitor,
do escritor? E possivel construir, pela escrita, a histdria dos
alunos no processo de alfabetizaclo, é possivel que os alunos se
apropriem da prépria histéria no processo de alfabetizac3e?"
Apés a leitura dos textos, ele levantava algumas questdes em
relacdc a algum deste temas e deixava acontecer o debate.

No inicioc a resisténcia dos monitores era muito
forte. Tantos absurdos scbre um aluno que ja4 vem com um
conhecimento sobre o ler e o escrever. Imagina! Que a lingua &
frute do trabalho dos homens, que a linguagem se produz nas
relacdes socials. Que & isso?!,.. Ficavam em siléncio,
murmuravam coisas entre eles. Ele procurava deslocid-los do posto
de observacio tdo antigo com gquestdes nunca levantadas, Seus

olhares marcados pela desconfianca & © ceticismo. Ceticismo que

se agravava na medida em que eles percebiam que ele nico colocava

nada como uma verdade acabada. Depois de uma opinifio sobre algum
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assunto, ele mesmo a guestionava, jevantava outras hipdteses,
perseguia outros rumes € imediatamente pedia a opinifo de oulras
pessoas, © Jue elas achavam sobre © assunto em gquesiio.

Isso incomodou muitoc os monitores—professores. A
cada nova face~interrogagioc que surgia, sua Vvoz colocava no ar
novas questdes, levando-os, cada vez mais, a encherem sSUas
nmentes com temas para reflexio.

E nic demorou muito para um deles, afastando estes
temas e fortalecendo sua postura, perguntar: " N3o esta claro o

método que vocés querem que trabalhemos. Qual é ele? E o da

Emilia Ferreiro? ©Ou & unm método mails eclélico, mais
diversificado?".

ouvindo aquela pergunta uma aval anche de questdes
represadas o tomou, “pPor que eles estdo guer endo receitas? Sera
que a inseguranca Jue me envolvia nas discussdes sobre lingua
ou nas conversas scbre escrita envolvia os professores também?”

“Serid gque © professor nic se percebe Ccomo
possuidor de uma lingua, sua lingua? Quer ele com essa pergunta
dizer gque quer aprender a trabalhar com uma lingua, em Sua
exterioridade, um objsto a ser apreendido? Qu sera que Sou €u,
eu que estou colocando a lingua como um objeto a ser apreendido,
resquicieo da minha instrumental idade lingiiistica? Um instrumento
que temos que aprender a manusear? E por isso esse professor
levanta esta questdo?™

A pergunta erapertinente. Agqueles gue tém Ccomo
modelo uma lingua gue precisa ser aprendida, um instrumento que

se precisa saber manipular, levantariam uma questio como aquela.
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N3o percebem que no bojo do método que escolhem estid embutida
uma concepcdo de lingua. N3o percebem que a maicria dos métodos
que estlo em circulac3o na escola tém como concepgdo de lingua,
uma lingua-instrumento, que tem que ser aprendida para se saber

manipular. "Podemos notar", segundo Pasolini, que as
contribuicdes técnicas vo tendem a instrumentalizar
explicitamente a linguagem, através da idéia aguda e dominante
de sua instrumentalidade. Essa idéia da lingua como instrumento

- exatamente no sentido positivo indicado pela semidtica - & a

prova dominante de todo panorama lingliistico que nos cerca". E o

préprio Pasolini que exemplifica esta afirmacfo: “Um artigo
Jornalistico caracterizado pela expressividade seria Jogado no
lixo, porque o leitor médio certamente o ignoraria. A linguagem
jornalistica é extremamente instrumentalizada, de conformidade
com a nova suposicio de wuma sociedade com alto teor de
racionalismo e portanto anti-expressiva. 0 jornalismo separa da
gramitica italiana (e também da portuguesa) somente os elementos
que servem A& comunicagio, e extrai assim, por eliminac3Zo uma

gramitica de certa forma revolucionaria em relac3o As qualidades

expressivas da gramatica tradicional” (Pasolini, 1986, P
=26-270, Vemos entio o quic fortemente presos estfoc os
professores & gramdtica instrumental, e guanto n3c seri o
esforco deles, e também o dele, para escapar desta
instrumentalidade. O que n3c € facil, pois existem outros
agravantes.

Tanto ele quanto os professores estavam inseridos

na dindmica social. Faziam parte de uma sociedade em pleno
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desenvolvimento - uma sociedade industrial e capitalista., Para
ambos estarem fazendo realmente parte da wvida desta scociedade
foi necessario gue passassem por toda uma rede de relacdes
socials que confirmassem que estavam inseridos nela. Nasceram,
lhes foi dado um nome, um nimero, uma identificagdc, a Igreja os
batizou, a Escola os educou e os profissionalizou Cuma profissido
gue bem ou mal, lhes di o salidrio apds um més de £rabalh@). Essa
rede de relacdes socials, relacgdes de poder, conforme Foucault

(19790, funciona como uma maquina, gue ndo estia em lugar nenhum
mas se dissemina por toda a estrutura social, Diz Foucault: “em

uma socledade como a nossa, mas no fundo em gualquer sociedade,
existem relacSes de poder miltiplas que atravessam, caracterizam
e constituem o corpo social e que estas relacfes de poder n3o
podem se dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma
producio, wuma acumulacio, uma circulagio e um funcionamento do
discurso” C(Foucault, 1878, p. 1783,

Foucault estende essas relacdes de poder tambdém ac
discurseo, A linguagem. Ela também esti presente na sociedade,
produzindo e reproduzindo as relacdes de poder, e também se
revestindo do duplo carater do poder.

Duplo carater do poder?

Foucault nos mostra que o poder n3o €  sdé
repressao, forca destrutiva, censura ou exclusdo. O poder em seu

aspecto positive também produz "dominio de objetos e rituais de
verdade® (187893, induz aoc prazer, produz discurso, Roberto

Machado nos aponta esse conceito de Foucault colocandoe que "é

justamente esse aspecto que explica o fato de que (o poderd tem
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come alvo o corpo humano, n3do para suplici-lo, mutili~lo, mas
para aprimori-lo, adestra-lo" C(Foucault, 1979, p. XVD,

Uma abordagem mais recente sobre a questic do
poder, na "A Histéria da Cultura de Michel Foucault", escrita
por Patricia O’Brien (1992), complementa e completa a fala de
Roberto Machado. "0 poder ndo poder ser apreendido pelo estudo
do conflito, da 1luta e da resiténcia, a n3o ser em suas
manifestacdes mais restritas., 0 poder n3c & carcteristico de uma
classe (burguesia) ou de uma elite dominante, nem pode ser
atribuido a uma delas. Para Foucault, o poder é uma estratégia
atribuivel a fungdes (disposicdes, manobras, tiaticas, técnicas).
O poder ndo se origina nem na politica, nem na economia, e nioc &
ali que se encontram suas bases. O poder existe como uma rede
“rede infinitamente complexa de “micropoderes’®, de relacBes de
poder que permeiam todos os aspectos do vida social". 0 poder
ndo sd reprime, mas também cria. Dentre todos esses aspectos, o
mais polémico de todos & a constatagio de gque o poder cria a
verdade e, portanto, a sua prépria legitimac3o" CO'Brien, 1962,
pag. 460.

No meio de toda esta trama, “rede infinitamente
complexa de *micropoderes’", o gue fazer?

Eram pertinentes as questdes que aquele professor
levantou. Apesar de ter adotado uma outra concepgio de lingua, a
gramadtica instrumental ainda permeava o presente em sua vida, e
ele sabia disso, Por isso  procurou  compreender agusles
professores. Apesar deles ainda estarem ligados a uma

instrumentalidade lingliistica, também estavam freqientando um
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espaco  onde essa concepgdoc estava sendo questionada. E
questionar esta concepcdo de lingua, a alfabetizac3c que dela
decorria, Jlevava-os a questionar sua metodologia de trabalho e
sua postura politico-social. NB8o era todo professor gque queria
fazer isso. Quando se descobre que para alfabetizar criancas -

uma alfabetizagl8oc que supra as necessidades de professor e

»

aluno, enguanto busca e construclSo de conhecimente -~ &
necessario promover mudancas mais substanciais, troca de
poesturas e cambio de racdes... ndo é todo professor que quer

fazer isso. NBo s8c todos os professores que querem sair da

"roda-viva", de ser “um eterno aluno nunca maduro: adulto para
as criancas, infantil para o poder (o Estadod. Como um bicho mal
comportado, ele passa a vida sendo treinado, reciclado"
CAlmeida, 1877 p.1287). Desses professores, gquantos mudam sua
postura em funcl3c de uma alfabetizacfico mais efetiva? Quantos
tentam sair desta “roda-viva"?

Vejamos o gque aconteceu!

Quando saiu debaixo da avalanche que o pegou,
limpando~se da poeira e da apreensio que o impregnouy, ele
aproveitou para retomar uma citacfc (Masini, 19862 de um dos
textos lidos:

—Como €& possivel romper com esse ‘“circulo
vicioso" no qual vocés se encontram?

_Vocés estdo aqui para desenvolver uma proposta
de alfabetizacdo que tem alguns principios:

1> aprender a ler-lendo, aprender a

escrever~escrevendo, o© que n3o se confunde com a pratica pela
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pratica, mas que hid uma experiéncia de leitura e escrita que se
insere na leitura e escrita.

2) tanio o aluno quanto o professor sio produtores
de conhecimento capazes de conduzir e produzir o processo e o©
produto de seu trabalho. Nio estio agui para "aplicar" esse ou
aquele método de alfabetizacio. (Moysés, 18806).

Estio aqui para refletir sobre sua pratica, propor
uma alfabetizaclo de acordo com a condicdes que se apresentam a
vocés, realizar - saber gque seus alunos sabem ler e escrever

quando eles léem e escrevem (Moysés, 1988), Acreditar nisso €

possivel.

__Como & possivel romper c<om esse “circulo
vicioso" do qual vdces fazem parte? Como?

__Agora, neste espago, vocés podem discutir,
refletir, propor algo scobre o trabalho que vocés ird3o realizar.
Agqui poderemos construir uma metodologia de ensino que oriente
esse trabalho. Trocando idéias, expondo experiéncias,
questionando~as - atuando sobre nossas histérias de escrita -,
poderemos construir um conhecimento gque nos auxilie no trabalho
com as criangas no projeto”,

O murmurinho tomou toda a sala. "Nio tem métodos?™

“E o material, qual € o material?” "E igual o da Emilia Ferreiro

que tem etapas a vencer?" "Qual a linha do projelo?"...

"Eles nao percebem! ! Continuam com essas
questdes?” "E importante perceber que a efetiva formagcdo do
professor em servico se dia através do confronto entre a reflexio

sobre os conhecimentos advindos da sua pratica e as teorias que
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explicam, questionam, langcam conflitos e indagag¢des que permitem
melhor compreender essa mesma pratica”™! (Kramer, 1989, pag.2040.
“¢G mesmo ocorre neste projetol®

Passado esse instante, ele retomou a leitura do
texto, e o siléncio murmuroso voltou... Apds a leitura do texto
poucos foram os gque levantaram questdes:”_ E possivel realmente
trabalhar com a crianga gue nAoc Leve gquase contato com a
escrita, alfabetizi-la, de acordo com oé principios do projeto?”
“Como é a dindmica de sala de aula nesse trabalho?”

Por segundos pensou que havia sido rispido na
ripida retomada do texto, e que isso provocara tal siléncio
murmuroso, No entanto, rapidamente, desvencilhou-se de tal
pensamento e perguntou: “_ Vocés ndoc gquerem alfabelizar suas
criancas? Nio querem gue elas aprendam a ler e a escrever? ‘Eu
quero aprender a ler e a escrever’ Nio € isse que as crilangas
dizem quando entram na escola ou quando vocés perguniam a elas o
que fazem na sscola?”

O siléncio pairou sobre a classe. ..

Ele respondeu hs perguntas feitas. Disse gque era
possivel alfabetizar criancas nessa perspectiva de trabalho. Que
a c¢rianga ac chegar na escola ja tomou algum contato com a
escrita & com a leitura. Eles wvivem num munde de leitura e
escrita, tém conhecimento de lingua. E o como alfabetizar seria
trabalhadeo no contato com os alunos.

QO importante era ter sempre em mente os principios
do prajeto,

Nos dias de aula que se sSeguliram pouca coisa foi
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diferente. Ele sempre retomava os principios do projeto. Poucos
eram os monitores que os questionavam - "a lingua escrita ndc &
transcricdc do oral? Como ela surgiu? Quem faz as regras
gramaticais, gquem diz © gque € certo e errado?” Com essa gquestdes
o trabalho caminhava.

Mas questdes administrativas e reclamacbes em
relac3c 2 corganizacfo do projeto tomavam o tempo da aula.

As atividades propostas - leituras, produgdo de
textos, Jjogos e brincadeiras - pouce contribuiam para que os
monitores refletissem sobre alfabetizag8o. N3o colocavam seus
pontos de vista nos debates. Tinham sé a preo&upacao de anctar o
que era dito, N8o se enveolviam com © que ele dizia. Parecia que
eles ndc queriam criar mais polémicas, n3do gueriam promover
divergéncias apesar das insistentes questdes que ele levantava.

Quando ele perguntou para os professores dqual
opinifc tinham sobre métodos de alfabetizacdo, a maioria
respendeu que era bom usar um método de alfabetizacio, que era
bom ter onde se apoiar, para ter uma diregfo, ndo ficar
perdido... E eles ja estavam perdidos...

Poucos foram oz gue tentaram empreender uma
caminhada para outros rumos. Poucos queriam sair da postura de
alunc-pogco e tentar se assumir como professor—investigador.
Professor que caminha com seus alunos construindo um
conhecimento scbre o ler e escrever. Poucos assumiram uma nova
postura metodoldgia - j& que refletiram scobre as préprias
posturas -, tentaram mudd-las de acordo com suas histérias e nao

devidoe a um curso ou projeto de alfabetizacdo.
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Esses poucos foram observados @ no pericdo de
realizagio do projeto. Ainda que impregnados de uma concepgdo
positivista de educacio eles procuraram realizar a proposta no
confronto com os alunos. Procuraram ouvir, ldar vezZ € voz Aas
opinides dos alunos, trabalhar a paftir das Ilnguietacdes deles,
sempre com ¢ objetivo de aprimorar e construir o conhecimento de
escrita e a leitura.

Os outros professores nic ficaram preccupados com
isso, Ficaram preocupados com a idéia que seus alunos deveriam
saber escrever bem todas as letras. Ler certinho as poucas e
pequenas palavras. E nio se preocuparam gue os alunos ndo
soubessem registrar as préprias histérias ou as préprias
hipdteses de escrita e leitura.

N ditimo dia de curso ele enfatizou de novo os
principios do projeto. Colocou que era necessario assumir um
compromisso com a crianca. Se ela vaili na escola para aprender a
ler e a escrever, porgue ndoc garantir issc a ela! O projeto era
o espaco onde isso poderia acontecer. Dependeria sd deles,

Bem que ele podia ter falado para os professores
deixarem os alunos experimentar a liberdade de tragar. Que nio
se preccupassem com a ortografia, com as formas corretas! "A

ortografia legalizada impede o escritor de gozar de sua escrita,

esse gesto feliz que permite colocar no tracado de uma palavra
um pouce a mats do que simples intenclo de comunicar” (Barthes,
1988, pig.Bl). Que deixem os alunos experimentarem o contatoc da
mido com ¢ lapis, da m3oc com © papel. Do corpo com a escrita,

E o ¢gue ficou para os monitores-professores?...
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Ele achou que pouco fol o que ficou. Sentiu que os professores
estavam multo apegados a uma concepcdo de lingua como um
instrumente, Que a escola € o espago de aquisic¢ldc deste
instrumento institucional. E gque consideravam gue o trabalho
deles era fazer com que as criancas aprendessem essa lingua.
Como? Com uma "educaclo bancaria™, lembrando a

Fedagogia do Oprimido de Paulo Freire. Apresentandc as

letras, silabas ou palavras para gue as memorizassem. Por isso

uma lingua fragmentada - necessirio saber o gquanto o aluno

aprendeu, saber seu rendimento e al fazer a avaliagdo. Assim,
quande precisasse, a crianca procuraria no seu banco de dados os
elementos necessirios A comunicacio, Aprender a ler e a escrever
era para melhorar a comunicacio, para expressar bem os
pensamentos, se fazer entender de maneira clara. E as aulas
dagqueles professores garantiam isso? Garantia que seus alunos
aprendessem a escrever o© nome, © estado social, mas nd3oc a
prépria histéria, a prépria vida.

Sim, eles saem da escola sabendo ler o escrever,
Mas © qué eles ledm? O qué eles escrevem? Eles nic ledm a
prépria condic¢80 em gque se encontram. ..

N&o! Nio! Nio! Agqueles alunos ndo leém nem
escrevem... E acredito que ele também achou isso. Ele confiou
naqueles professores que questionaram a prépria postura e
apostaram na inseguranca de promover uma alfabetizacfo dinAmica
e mals participativa. Sua esperanca se depositou nagueles poucos
professores t3o confiantes e cheios de vida que apostaram no

trabalhe conjunto com os alunos e na sua capacidade de produzir



43

conhecimento.

De tudo isto, uma pergunta; o que ficou para =le
sobre o ser professor de professores alfabetizadores?

Ficou que os professcores ndo tém uma rélacéo clara
com a lingua. Nem com a lingua que falam, nem com a lingua gue
ensinam .Vivem o confliteo de ensinar uma lingua gue ndo usam,
Mas isso nio € levado em conta no cotidiano escolar.

Na resisténcia da maloria dos professores -
monitores - do projeto viu que eles ndo queriam sair do lugar,

30 conhecido e ordenade, gquase imutdvel como a prépria lingua

que professavam, para um lugar vazio - possibilidade de
experimentar e produzir novas leituras e escritas - com os
alunos. Viu gue eles nlo gqueriam arriscar, produzir novos

sentidos & se constituirem como interlocutores de uma lingua em

constante movimento.



2.2 — Nas entrevistas com professores de 12 grau.

COutra resisténcia, revestida de métodosd

44
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Decidiu-se contar a histéria dele porque isso
possibilitaria apontar melhor as passagens marcantes da sua
histéria de leitor e escritor. Uma histdéria baseada nos
conflitos., Conflitos que sempre o levaram para refletir sobre
esta ou aquela postura politica, esta ou aguela concepgdo de
lingua, esta ou aquela postura metodoldgica., Fol explicitando
sya histéria (o gue até hoje aconteced QUe se descobriu para
onde suas ansiosas acdes o© encaminharam. As qusstides que
levantava em sala de aula foram melhor compreendidas quando teve
clara suas raizes, sua génese. E na medida que fol esclarecendo
algumas questdes, outras foram surginde. E na area de linguagem
elas foram tomando corpo e volume. E o Ltomaram.

Desde o ano de 1985 vem refletinde sobre a
linguagem, Registrar essas ref] extes era escrever &
histéria.

Entrande no mestrado da Faculdade de Educacfo para
continuar seu trabalho de reflexfic foi necessaric montar um
projeto de dissertacido.

Juntamente com sua orientadora, eles pensaram em
discutir o dilema do professor de Lingua Portuguesa, dque ensina
uma lingua para seus alunos—falantes que ndo & a lingua destes
alunos nem a sua de professor-falante, bem como discutir a
distinclia que existe entre a lingua que o professor fala e a
lingua que ele ensina e que propicia conflitos lingliisticos que
se refletem em suas praticas de sala de aula. Seria discutir o

professor do ponto de vista de sua relacfo com a lingua.

Entrevistando professores de 12 série da rede



45

escolar piblica da regiic de Ribeir3o Preto ele pretendia
iniciar este trabalho. Através de alguns contatos, em especial
com uma diretora de uma escola piéblica, iniciou o trabalho de
entrevistas, nada simples.

Dos contatos estabelecides conseguiu  realizar
apenas cinco entrevistas., Foram feitas no inicio das aulas,
sendo a Glitima realizada no inicio de abril, do anc de 1989.
Logo apds teve inicio a greve dos professores da rede estadual

paulista, © que impossibilitou a continuagdoc das entrevistas.
Com o término da greve, ¢ animo e a indisposicac dos professores

devide a3 derrota ndo favoreceu a retomada das entrevistas.

E mesmo ele ndo estava disposto a continuar as
entrevistas.

Ne inicieo estava animado. Tinha multas qguestdes

que surgiram no decorrer das entrevistas. Mas qual n8c fol a

surpresa guando, na ultima entrevista, percepbeu gue OS
professores falavam COom & mesma postura dos
professores—moni tores do "projeto de antecipacio da
escolaridade".

Uma didvida o aprisionou. Ela foi o que ficou. Sera
gque na pratica a teoria ¢ diferente mesmo, & outra?

Quando realizou as entrevistas explicou aos

professores que n3do ia interferir nas respostas. Que eles
expusessem © que achavam pertinente em relagio i Indagacio
feita., No desenrclar da entrevista preocurava incentivi-los a
continuar a falar toda vez que o solicitavam.

As perguntas que fez se desenvolveram sobre o que
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eles pensavam scobre lingua em que davam aula, sobre o gue
pensavam sobre a lingua com a qual alfabetizavam e mesmoc como
ensinavam essa lingua. Duas questdes norteavam a entrevista. Uma
que buscava estabelecer a relacdo que o professor tinha com a
lingua que ensinava & sobre o trabalho com ela e a outra sobre a
lingua que falavam, viviam, amavam, sonhavam, sofriam...

As respost.as apresentadas, noc entanto, se
relacionavam com apenas uma parite das questdes.

As respostas dos professores versavam sobre a
lingua que ensinavam. Tudo que falaram fol uma racionalizagdo
schre a lingua que ensinavam. Exercicios de coordenacio motora;
cépias de vogals, consoantes, palavras e coracdes, para fixacio e
memorizagio;, trabalho com “palavras novas" para “enriquecer o
vocabulario” dos alunos; correciio de erros de fala e da escrita;
incentivos & leitura com o intuito de avaliar o desempenho nas
modalidades oral e escrita.

Respostas., exercicios, posturas apresentadas
também pelos nonitores do projeto de Antecipacio da
Ezcolaridade. Todas praticas ndo refletidas, préiticas mecanicas
que se perpeltuaram e gue ganhavam espago — © espaco ndo ocupado
pela reflexio metodoldgica.

A coordenacdo motora fol um dos itens que mais

[+
apareceu., A prof< Al comentou:

"Eu comego com coordenacia. Eu comeco <om
coordenacio, para ver se eles tém bom tracado, muita musiquinha,
com gesto, nogdo de direita e esquerda, nocio de alto, baixo,

gordo, magro®.
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Ja a praffi I3 s6& trabalhava com criancas gque J&
tinham “ultrapassado’” esta fase inicial;

____"Esse ano eu conseguli uma classe melhor aqui,
que eu nd3oc tenho que trabalhar com ela, por exemplo, na
coordenacio. As criangas ja& tém coordenacdo e ja reconhecem o
alfabeto".

As outras professoras nao comentaram se
trabalhavam com coordenacio. Ele acreditou que no inicio do ano

letivo elas trabalharam coordenacio, pois, gquase todas

professoras encaravam a alfabetizaclo como uma aquisicdo de
“habilidades” que devia ser “treinada’"., Elas dedicavam uma parte
do aprendizado escolar para ‘“reforgar’ a meclnica da lingua,
tanto nas modalidades oral quanto na escrita,

A cépia também valorizava o aspecto mecdnico da
lingua. Ela era feita com pressuposto de Jque, ao “apresentar®
uma letra, palavra ou oracfio ac aluno, as sucessivas repetices,
por ele feitas, possibilitariam uma memorizacdo das formas e dos
usos desses elementos.

____"Eu trabalho bastante, assim, com as vogais.
Depois eu dou salteado... repito, dou dois seguidos pra ver se
eles sabem, se n3o ta decoreba... ent3o eu dou salteado e na

lousa®, disse a prcfﬂ Al .

___"Eu comecei (lembrande do ano anterior) com
varias silabas, nioc dei leiras no comego, dei silabas e dei duas
juntas. 0 ba e o la por exemplo. Ent3o eles confundiram... na
hora de fazer o ditado, demoravam pra descobrir o que era (pra

se fazer)". Esse fol o comentirio feito pela profg K&,
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A prafg- I3 disse que comecava com  "palavras”
relacionando-as “"com figuras"” gue levava em aula.

Desta maneira, existe alguma possibilidade da
crianca construir uma hipdtese sobre leitura ou escrita? Parece
que nio. Quando a crianca, enguanto aluno, ndoc se depara com um
problema — a necessidade de ler e escrever - ela n3o produz
forcas para superar este problema. Nio produz a intencio de
resolver o conflito decorrente desse problema ~ gqual a atitude

Ltomar para produzir o ler e o escrever? Esta pergunta nic se

formula ou é formulada para o aluno. Consequentemente, nac € o
alunc dque sSe move para produzir uma reflexfio sobre este
problema. Ele é que & movide - por medo, inseguranga - pelo
professor a "aprender™ as formas lingiliisticas escolares.

A cbdpia, entdo, era feita com o intuito de
memorizar partes de uma lingua. A silabacio moestrou—nos como o
professor trabalha a lingua como se ela fosse feita por partes.
0 trabalho de cdpia era necessario para que © aluno "adotasse'
como referéncia linglistica uma lingua fragmentada, em niveis e
em seous elementos, gque, como Lais, ndco deixam de ser uma
abstracac linglistica. Porém o conceito de "partes"” de lingua,
relacionadas A nomeacio pela memorizaclo € desenvolvide como se
fosse o "concreto"” dessa lingua.

E preciso ent8o tentar quebrar esta imagem de
“"concreto”. A realidade da lingua &€ o mundo real. "0 mundo
real... é& um mundo em que as coisas, as relacdes e o0s
significados sdo considerados como produtos do homem social, e o

proprio homem se revela como sujeito real do mundo social”
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(KosiK, 1876, p.18>. Este “"concreto™ ndc € verdadeiro, na verdade
n3c faz parte do real. E “pseudo~concreto”,

Diz Kosik que a "pseudoconcreticidade é justamente
a existéncia autdnoma dos produtos do homem e a reducdo do homem
ao nivel da praxis utilitdria... A praxis utilitaria imediata e
o senso comum a ela correspondente colocam o homem em condigbes
de orientar-se no mundo, de familiarizar—-se com as colisas e
mane ja-las, mas nio proporcionam a compreens8o das coisas e da
realidade” (Kosik, 1878, p.10 e 1723, Com issc o©o professor
trabalhava com uma ‘“parte” da lingua, achando gque estava
trabalhands com a lingua como um todo, come ela realmente &.

J4 © vecabulirio do aluno tem que ser aperfeigoado
para aprimorar o uso que ele fard com a lingua ensinada pela
escol a.

___"Na favela tem pouca riqueza de vocabulério,
vocé tem gque dar muito para eles. Eu acho que tem que expandir,
entio eu dou redacfo pra eles fazerem", falou a prof3 C4.

0 professor se vé depositirio de um conhecimento
que ele tem gue passar para o aluno. E o aluno por sua vez,
aprender.

Passar ao alungo “"palavras novas"™ val fazer com que

eles tenham mais elementos para “dominar® a lingua escolar.

__"Eu dou liclozinha da cartilha, eles leém, e
com eles mesmo eu crio palavrinhas novas, gque n3o tém na
cartilha®™, insistiu a profﬁ Al em sua fala.

Para que se aprenda a usar as partes da lingua que

se quer ensinar é necessarioc a continua correcio. Corrigir a

wal
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fala "errada" dos alunos & importante.

—_"A nossa lingua ¢ muito dificil, por isso a
gente tem que prestar muita ateng3o e procurar ver o certo,
disse a prof2 Al. “As criancas que moravam na fazenda iém aquela
linguagem *do mié', *pié’, “trem’, entendeu? *lavar os trem’, o
verbo *fumo®, *ficaro’, esse tipo de linguagem. Ent3o eu sempre
disse: vocés falam assim, eu falava pra eles, porque o pai de
vocés é simples, o seu pai estudou? “Nio! o meu pai nio
estudoul!”, Por isso seu pai é simples, é de familia humilde.
Entdo vocés falam assim... N3o ti certo! Eu entendo o que vocés
falam mas ndo tid certo. Nio & *fumo’, & nds fomos. A gente
precisa ensinar de maneira carinhosa, sem tolher, mas eu corri jo
eles, claro que eu corri jo".

'S gente tem gque wusa todo o wvocabulario, eu
acho que se tem que ensinar certo, fala certo e corrigir a fala,
»++, errado se corrigi" disse enfaticamente a prafg Cc4.

Com esses pressupostos os professores usavam a
aula para corrigir a lingua oral dos alunos. Com isso tentavam
aproxima~los da fala que o© padr3o culto de escrita exige. E
vice-versa. Falando bem, o aluno poderia c¢hegar a escrever ben,
escrever de acordo com o modeloc gque se queria ensinar e era

necessario aprender.

E fechando mais um dia da rotina escolar, para se
perceber o© qudc perto o© aluno estava do modelo de lingua
almejado - podendo-se dizer, perseguido - a avaliag3c e o
incentive a leitura entraram no jogo do aprendizado escolar:

"Ent3o, cada livro que eles liam, eles tinham
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que preencher uma ficha (de leitura, contida no livrol) para ecu
ter comprovante que eles leram'"” comentou a profs LS.

____"Chamo na frente, dou 1lic3o, mando fazer
leitura, sentar ao meu lado, faco leitura individual, de cada
um, quando estid bom eu passoe pra outra licgdo, quando npdo eu
continuo nagquela... mando formar palavras em casa, assim,
treina, estuda"” reafirmou a profE Al

A avaliacBo era feita para mensurar a dgquantidade

de palavras, oracdes e até pequenos textos adguiridos; se o©

aluno fosse capaz de usa-las, E a leitura era um medidor das
formas aprendidas e apreendidas. ‘Tomar a leitura’ era pratica
dos professores. E o incentivo a esta leitura era feito para que
o aluno pudesse escrever "mais"™ e "enriquecer" seu vocabulirio.

____"Lendo ajuda mil por cento na escrita”
ressaltou a profi LS.

Tantas colisas sobre lingual

A fala dos professores feoi-lhe tocando., Ele foi
percebendo que eles se percebiam como falantes, como usuarios de
uma lingua. AN se assumiam como professores. E COmo
professores ndo perceblam que a modelagem de lingua ndoc era a
lingua. E gque para ser professor de lingua era preciso antes ter

a experiéncilia dessa lingua.
Mas falaram eles scbre lingua. Sobre qual lingua
falaram?

Falaram da lingua de métodos e técnicas., De como

alfabetizar o aluno gque n3o fala direito. De como conseguir que

os alunos aprendam a escrever corretamente, Da importincia de se
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repetir os exercicios, de fazer cédpias, de cobrar a leitura.
Falaram eles sobre lingua? Mas de gual? Ou sera
que eles falaram sé do que € exterior a lingua? Serd que & isso?
Como o© ensinoe de lingua através da leitura e escrita se
transformou em um processo de exteriorizacio da lingua?
De lingua nd8o falaram, Falaram de uma lingua
enguanto um objeto. De uma lingua que tem por substincia a sua

prépria forma.



2.3 ~ Depois de tantos desencontros,

para o encontro.

a velta

G4
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A partir desses dadog, e da sua prépria histéria
como falante-professor, fol revendo algumas daquelas reflextes
com alguns aultores gque foram seus interlocutores a respeito da
Lingua com ¢ intuito de entender melhor essa relacdo desse
professor de 13ograu com a lingua.

Com Mikhail Bakhtin (19862 percebeu Jque os
professores em suas falas revelavam uma postura lingilistica
embasada em duas grandes correntes da linglistica: as vezes o
principioc que regia aquelas falas era do "objetivismo abstrato”,
as vezes o principio era do "subjetivismo ldealista™ (Bakhtin,
19862, Essas duas tendéneclas que nem sempre caminharam juntas,
na década de 70, ainda estavam presentes nas falas desses
professcores e mesmo se confundiam nos termos — Comunicaglo e
Expressio

Essas duas tendéncias privilegiam em suas bases um
2é& aspecito da lingua,

A lingua para o ‘"objetivismo abstrato & um
"sistema estivel e imutdvel de formas lingliisticas...; as leis
da lingua sio essencialmente, leis lingliisticas especificas, que
estabelecem ligacdes entre os signos lingilisticos no interior de
um sistema fechado" (Bakhtin, 1986, pag.82).

A partir deste enfoque os professores falavam na
aquisicdo de vocabulirios, melhorar a comunicaclo, se fazer
entender, utilizando-se a formas lingliisticas apropriadas.

Lingua para o ‘'"subjetivismo idealista & uma
atividade, um processo ininterrupto de construgio, que se

materializa sob a forma de atos individuais de fala; as leis da
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criac3o lingliistica s3o as leis da psicologia individual™
CBakhtin, 1986, pag.722.

Estes principios por sua vez estavam presentes nas
falas dos professores, quando eles diziam Jue era preciso
aprender a lingua para melhor expressar © pensamento; dque
alfabetizade, © alunco Ce ndc o falanted organizarria melhor o©
prépric pensamento através do "livre—arbitrio" da expressio.

Bakhtin ainda colocou que "cada signo ideoldgico é

n3c apenas um reflexo; uma sombra da realidade, mas também um

fragmento material dessa realidade. Todo fendmeno que funciona

como um signo ideoldgico tem uma encarnagdo material™ (Bakhtin,

1986, pig. 33D, Essa afirma¢3o de Bakhtin, pode ser corroborada

por uma citac3o tirada do Ideologia Alemd de Karl Marx:i "A

produc3o de idéias, de representacdes e da consciéncia esti em
primeire lugar directa e intimamente ligada & actividade
material dos homens; € a linguagem da vida real..."(Marx, 1983,
pag. 252.

Com isse, ficou clarc para <le que os signos
aparecem, se apresentam, no processo de interagcio entre dois
individues, "A consciéncia sé se torna consciéncia guando se
impregna de conteddo ideoldgico (semiédlicod e, conseqgllentemente,
somente no processo de interacdo social”™ (Bakhiin, 18986,
pag. 34D,

© trabalho do ensing de lingua enguante um
instrumento, tanto para expressfco do pensamento ou para a
comunicacico, de maneira separada ou nio, ndc manifesta,

verdadeiramente, as relagdes lingilisticas que os individuos
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estabelecem entre si. Essas perspectivas s reduzem o homem a
objeto, n8c o considerando sujeito nas relacdes que estabelece
consigo mesmo ou com © gue lhe & exterior, os individuos.

Essa objetificac8o do homem, conforme Kosik, tem

como ponto central o conceito de preocupaclo. "Na ®preocupacio’

o individuo sempre ja esti no futuro e se serve do presente como

meio ou instrumento para realizar seus projetos... *Viver no

futuro” e ‘antecipar’® significa, em certo sentido, negar a vidag
o individuo como “preocupacio’ ndo vive o presente, mas o
futuro; negando aquilo que existe e antecipando aquilo que nio
existe, reduz a sua vida 5 nulidade, wvale dizer a inautencidade®
CKosik, 1976, pdg.B7-88, grifo nossol. O professor se nega
engquanto falante, e nega o falante-aluno, obrigando-o a falar, e
a escrever, segundo o padrio culio de lingua.

Pode-se dizer que estas idéias fazem parte de uma
"ideologia dinstrumental", como disse Giroux. "A ideologia
instrumental se baseia em varios pressupostos gue a ligam &
‘cultura do positivizsmo® que domina a teoria social americana, e
a varios modos da racionalidade tecnocratica que estdo
subjacentes A maioria das préaticas escolares” (Giroux, 1986,
pag. 274>,

Giroux continua, e completa se referindo 32

"ideologia instrumental': "A leitura, nesse caso, & definida
atraves de wuma énfase no dominio de certas formas de
conhecimentos. Alinhados com os que argumentariam que a leitura
€& um processo de compreensfo, essa reduz a nocio de compreensio

h aprendizagem de contetdos apropriados ao cidadio
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bem-educado... Se a primeira nocdo reduz a leitura a um modo de
pedagogia que tem por objetivo reproduzir os valores e ideologia
da cultura dominante, a segunda vai de uma énfase na reproducio
de um corpo de conhecimento para uma é&énfase no ensino de
processo rudimentares de leitura, isto &, vocabulario,
identificac3o de palavras e hibitos de estudo, etc. A segunda
nocio volta-se primariamente, principalmente para os alunos da

classe trabalhadora, cujo "capital cultural” & considerado menos
compativel, e portanto inferior, em termos de complexidade como
de valor, aco conhecimento e valores da classe dominante,., A
idecologia instrumental se expressa atraves de uma abordagem
puramente formalista da escrita, ;aracterizada por uma énfase
estrita em regras, exortacdes a respeito do que fazer e do que

n3o fazer guando se escreve. Ao invés de tratar a escrita como

um processo que ¢ ao mesmo tempo um meio e um produtce da

experiéncia de cada um no mundo, esse enfoque despoja a escrita

de suas dimensdes normativas e criticas e a reduz & aprendizagem
de habilidades, © que, no nivel mais reducionista, focaliza o
dominio de regras gramaticais. Em um nivel mais elevado, mas que
nio é menos positivista, a énfase estia no dominio formal das
estruturas sintaticas complexas, freqiientemente negligenciando
os conteldos” (Giroux, 1886, pag.278-279, grifo nossod.

A partir destas visdes sobre a questio da técnica
em nossa sociedade ele pbde compreender melhor como essa técnica
influenciava ¢ ensino de lingua,

Viu qgue Os professores tanto no Projeto

Antecipaclo da Escolaridade quanto os professores entrevistados
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tinham suas praticas regidas por uma concepgdo de mundo
tecnicista.

Nao falavam da lingua. Se escondiam na prépria
lingua, tomando-a como um objeto. Objetificavam ent3o o préprio
trabalho com a lingua. Objetificavam a si mesmos se apresentando
s& como professores e ndo falantes.

Fugiam'do conflito pa prépria natureza da lingua,
nio se percebendo como sujeitos constituidos por ela, sujeitos
que a constituiam.

Ele pbde entdoc entender © que Pasolini havia dito:
“"podemos notar o gquanto as contribuicfes técnicas devidas a essa
mesma lingtiistica Ca linglistica que considera a lingua c¢omo um
instrumentc de comunicacdol s8o0 de carater especial: tendem a
instrumentalizar explicitamente a linguagem, através da idéia
aguda ¢ dominante de sua instrumentalidade. Essa idéia da lingua
como instrumento - exatamente no sentido positive indicado pela
semidética - é a prova dominante de todo panorama lingtiistico que
nos cerca" (Pasolini, 1986, p,.275.

Panorama que transforma os homens em objetos, em
"individuos atomizados" (Kosik, 1978) separados da histéria gque
poderia constitui-los como sujeitos, integrando-os no cicle de

produgdo de uma scociedade baseada na técnica. Panorama que

também integrava os professores, e mesme ele, na reproduclo e
manutencio da sociedade tecnoldégica através da alienacg3o do

trabalho na escola.

Com tudo isso péde entender a situagio em gue os
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professores se encontravam. Péde entender a prépria situacdo em
que se encontrava. Por tudo isso ainda se perguntava: " E
possivel sair desse “circulo vicioso”™? E possivel encontrar um
lugar onde ocorra o encontro da lingua que se ensina com a
lingua gque se fala?

Fol procurar...



2.4 - Como professor (e que ainda continua...) ou

vivendo o “ser professor” talvez encontre respostas...,

&1
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Fazendo tantos trabalhos, o tempo transcorrendo, a
bolsa de estudos terminando, © trabalho de tese ze estendendo,
ele fol procurar um lugar, buscar repostas.

Foi trabalhar como professor auxiliar de 2% e 3%
séries do 12 grau no periodo da tarde em uma escola particular.
De manhd estudava, fregilentava as aulas do mestrado ¢ a tarde ia
Ltrabal har.

Foli um anc que o desestruturou. Novamente, um ano
perturbador, bastante marcante.

A principio tude novo. Foi se ambientando,
conhecendo e reconhecendo os lugares da escola na escola. Estava
muito ansioso.

Nas reunides ficava precocupado em compreender e
aprender tudo sobre a escola. Nelas ol descobrindo a diferenca
entre discurso pedagdgico e a pratica pedagdgica. De novo a
contradicio, o conflito de se querer trabalhar em  uma
perspectiva mas ter sido formado por cutra.

Nas aulas. Em momentos via gque os professores
lecionavam com posturas tradicionais. Em outros momentos via que
eles construiam um determinado conhecimento a partir das
colocacdes e davidas dos alunos.

Alguns professores, na malor parte da aula, tudo
explicavam e ndo davam chance dos alunos expressarem as préprias
opinides (mesmo ele fazia issolid. Alguns professores, em muitos
momentos, depols de uma discuss3o chela de opinides, consensuais
e até contraditérias, elaboravam um conjunto de conhecimentos

sobre oz assuntos discutidos, registrando-os através de um texto
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construido coletivamente.

0 exercicio de autonomia era multoc truncado. Ora
acontecia dos professores construirem o préprio saber-fazer na
dindmica da aula. Ora acontecia dos professores buscarem na
coordenacio ou orientaclo pedagdgica da escola um ou outro
encami nhamento para o trabalho na classe, nioc como uma sugestio
mas como uma atividade, por ndo se saber o gue fazer.

Isto o fez lembrar de um trecho de um texto da

Sonia Kramer: Y“Expropriados de seu saber e seu poder, os

professores e as criangas, ao invés de serem vistos como
cidadios que s30, a partir de seus diferentes contextos sociails
e culturais, de suas histérias de vida e de sua pertinéncia de
classe, sido expropriados atd mesmo de sua identidade e
transformados em "tias" e "alunos". O gradativo esvaziamento e a
perda de prestigio fazem com que o0s préprios professores
percebam como natural o tratamento homogeneizado e
pseudo-afetivo de "tia" que recebem, substituindo até mesmo a
identificacio do seu nome que, por ser prdprio, € posse e marca

social de cada uum..." CKramer, 18889, p.183). E vale lembrar que
ele chegava a brigar com alguns alunos por o chamarem de "“tio™!
Vivia esclarecendo para os alunos que ele oz chamava pelo nome,
e que por respeito, gostaria, também, de ser chamado pelo seu
nome. No final dagquele ano a maioria das criancas o chamava pelo
nome.

Até alguns professores brincavam com ele, mesmo

gue inconsequentemente, “tLirando um sarro”, chamando—-o de "tio",

ndc compreendendo o significado do esclarecimento que realizou.
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E nas aulas... Em nmuitos momentos as cartilhas
ainda eram consultadas, em relacfo a um exercicio de coordenagdo
ou cdpia, ou utilizadas, copiando-se exercicico de completar ou
Joguinhos de palavras. Em outros momentos a criatividade aliada
A compreensio dos principios contrutivistas produzia trabalhos
surpreendentes — um em que os alunos depeolis de assistirem um
teatro escreviam sobre o© gque acharam socbre a peca, o8
personagens, e da conversa e impressdes deles, textos incriveis
surgiam. E mulitos cutros nesta perspectiva...

Nos trabalhos de ‘“Portugués” o exercicio da
lingua, tanto oralmente guanto na escrita, seguia principios
interaciconistas - apds escutarem wuma histéria contada pela
professora, os$ alunos, conversavam scbre as experiéncias de
leitura gue agquele texto suscitava, havia discuss3o, troca de
idéias e, as wvezes, surgia um texto scbre um assunto mais
abordado nas conversas; e muitos outros trabalhos, ..

Mas, as vezes, surgia um exercicio para aumentar o
vocabulario ou fixar a ortografia de certas palavras, ou mesmo
exercitar a forma de algumas letras., Tudo 1isto porque era
importante o© aluno escrever direito, corretamente, sem erros
ortograficos, sem erros de concordincia, “para ele se expressar

melhor'; perdia-se de visto o principio interacionista.

A percepcido dele era que muitas vezes, tanto a
postura tradicional de ensino guanto a postura
interacionista~construtivista conviviam, as vezes até
pacificamente, no cotidiano da classe. Ele mesmo disse algumas

vezes: “Ni3o me sinto um professor legal, dinamico, criative,
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Fico cobrando ligdes, pedindo atencdo, colocando exercicios na
lousa para os alunos copiarem.,.. Seri que isso n3o pode mudar?"
Acompanhando de longe, o trabalho das 122 séries,
péde perceber que a construglco de um texto a partir de temas
levantados pelas criangas, a producdoc coletiva de um texto,
acontecia poucas vezes - um trabalho que motivou as criancas fol
o de contar a prépria histdéria, antes de enirar na escola,
através de folos e depoimentos dos pais, registrados por elas

mesme., O trabalho com palavras e letras era mais freqliente - enm

[1] (4]

uma folha copiar as palavras que tenham dois "ss" ou completar o
gue falta nas palavras.

A leitura acontecia muito. Muitos livros.
Biblioteca de classe. Biblioteca da escola. Hora do conto,

Esses momentos eram muito esperados pelos alunos.
Em especial, a Hora do dJdonte (Por gque era um momento de
descontracdo? Por gue eles se interessavam? Por qué?)

Mesme lendo um livro, contando o gque estava
escrite, as criangas - ali, alunos - se envolviam muito., Os
ouvintes ficavam em siléncio-expectativa. E o leitor, contando a
histéria, fazia e desfazia, com sua platéia atenta.

O narrador...! Ele lembrou do texto de Walter
Benjamim sobre © narrador: “Por mais familiar que seja seu nome,
o narrador n3o estid de fato presente entre nés, em sua
atualidade viva. Ele & algo distante, e gque se distancia ainda
mais...E a experiéncia de gque a arte de narrar estid em vias de
extingdo. S350 cada vez mais raras as pessoas gque sabem narrar

devidamente...E como se estivéssemos privados de uma faculdade
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gue nos parecia segura e inalienavel: a faculdade de

intercambiar experténcias." (Benjamin, 1987, p.la7-198),

Nos momentos da hora do conto, achava que "o
narrador"” passeava na voz das criancas. Quase se materializava
quando uma crianga contava uma experiéncia, uma aventura, ou
algo parecido, com o lido,que aconteceu com alguém conhecido. E
ficava na ddvida: “Serd que n8o € hora de eu propor que as

criancas contem suas experiéncias? Trogquem suas vivénclas,
exponham suas vidas, intercambiem experiéncias?"

Mas também surgiam as vozes da informaglo. As
criancas perguntavam como era isso, como era aguilo. Nio ouviam
a resposta. Rapidamente passavam a outro assunto, perdendo-se
naquelas vozes a histdéria que fol contada. Assunto sobre
assunto, informacdoc gue corria solta, experiéncia gue nidc se
vivia. E Benjamim que diz: "A informagio sé tem valor no momento
em que €& nova. Ela sdé vive nesse momento, precisa entregar-se
inteiramente a ele e sem perda de tempo tem que se explicar
nele. Muito diferente & a narrativa. Ela nio se entrega. Ela
conserva suas forc¢as e depois de muito tempo é ainda capaz de se
desenvolver... Ela se assemelha a essas sementes de trigo que
durante milhares de anos ficaram fechadas hermeticamente nas

camaras das pirdmides e gque conservam até hoje suas forcas

germinativas" (Benjamim, 1987, p.204). Perde-se o narrador,
perde~se a histéria daqueles alunos e professores, Ele n3o
queria se perder. Que histdria contar?

Nas conversas com o8 professores, vivendo o

dia-a~dia das aulas, ele fol percebendo que a postura de
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professor era multo influenciada pela concepcio de vida que o
prépric tem. A metodelogia de trabalhoe era relacio entre a
pratica e as concepgdes de educaclo, escola, linguagem,
professor e aluno que o professor estabelece.

Sera que existe um lugar onde o conflito entre o
que se ensina e o gue se € esteja resolvido? Este conflito
acompanha o ser professor em toeda a sua jornada?

Sim, pode  acompanhar. Acompanhou-o. Ele foi
vivendo isso. E vivendo isso viveu o conflito na vida cotidiana
como professor,

Na roda-viva do dia-a—dia da escola ele se wviu
Ltomade pelo conflite, O conflito na vida provocado pela dinAdmica
social fol © gue ele sentiu, percebeu e o perturbou. Nio aguele
conflito gque ele tanto pesquiscu - o conflite de ensinar a ler e
a escrever uma lingua diferente da que se fala.

A dindmica social ultrapassa oz limites da lingua,
mesmo se contruinde nela. E a lingua, construclo ideoclédgica que
reflete e refrata a realidade social (Bakhtin, 1988), carrega em
si esta dinamica.

Ensinar a lingua explicitando o conflito
lingistico. N3o! Explicitar o funciocnamento da lingua na

dindmica social. Nio! Explicitar os muitos usos da lingua e

mesmo o8 valores que ela tem para cada grupo social. N3o! Nio
deu para trabalhar com uma perspectiva gue considera que a
lingua carrega em si todas as dimensdes da vida humana. N2o deu!

Sentiu que foi mais facil viver, falar, trabalhar,

ensinar convivendo com © gonflito na lingua, sem gue
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mergul hasse nele.

Com isto as oportunidades socias, a igualdade
social pdde ser vislumbrada e até mesmo vivida em sua
artificialidade. "Assim, firma-se o principio de igualdade entre
05 desiguais e encobre-se a realidade, hierarquizada e seletiwva,
da sociedade capitalista” (leite, 1989, p.3%). Fol mais facil
ensinar deixando de lade os conflitos, homogenelzandoe a
aprendizagem e proclamando uma escola possivel para todos. |

Ele, viveu neste lugar. E péde também viver em

outros lugares...com outras respostas
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22 PARTE: UM CAMINHO. UM OUTRO LUGAR.



Un professor ele buscou. Muitos professores
encontrou. Cada um falando do seu lugar. Lugar gue as vezes
parecia ser muito igual a de todos os professores que enconirou,
0 mesmo. Igual? O mesmo? Nio t8c igual. Parecido. Mas ndo igual,
nem o mesmo. FParecido.

Parecido porque o dilema de ser professor de
lingua, falandeo uma lingua gue muitas wvezes ndo era a gue se

ensinava, estava presente nos discursos destes professores.

Mas... haveria outre lugar? Um lugar em gque o ser
professor ndo se depararia com este dilema?....Sera?
Foi  conversar. Conversar c¢om professcores de

lingua. Seus professcores. Professores de alunos, professores de

professores. O Wanderley Geraldi, a Raguel Fiad e a Lilian
Martins. Professores universitirios empenhados no irabalho de
formagl8o de professores. Um trabalha arduo, dificil, porgue com
a lingua mas cheio de paixfo, porque na lingua e com ela.

Foi conversar. Conversar em um lugar. Lugar esse
que nic € de terra., mas gque tem sido habitade por varias
pesscoas. Lugar onde Bakhtin o habita conversando com Vygotsky a
respeito da linguagem e a formacic do pensamento. Onde Benjamim
discute com Pasoclini a influéncia da sociedade tecnoldgica na
formacico dos jovens. Lugar habitado por muitas oubtras pessoas.

Lugar onde o diadalogo ¢ senso comum e, ao mesmo Lempo,

conhecimento.

“Como eles articulam o© ser falante e o ser
professor de lingua? O gque pensam sobre a lingua? Como gue
trabalham com lingua na pratica de sala de aula, como professor

de lingua?" Com estas questdes presentes em sua mente ol
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conversar com aqueles professores. Havia destacade alguns temas
surgidos nos trabalhos realizados anteriormente para fazer parte
da pauta bem como convidade alguns autores para participar
daquele coldgquio.

Creio que a melhor maneira de expor estes didlogos
é fazer come se faz comumente com didlogos. Como  foram

aparecendo entre eles.

E por falar em didlogo, Paulo Freire fez uma
definic¢ic muito boa sobre em um didlogo com Ira Shor: "0 didlogo
deve ser entendido como algo que faz parte da prépria natureza
histérica dos seres humanos...0 didlogo ¢ momento em gue oS
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como
a fazem e re—-fazem” (Freire ¢ Shor, 1888, pag.122-123D.

Ele - "Bem, para iniciar esta conversa vou partir
de uma questi3c que tem me acompanhado muito nas minhas
reflexdes. Algo assim como um carrapato, gue parasita algum
organisme e se desenvolve continuamente, atormentando, dia apés
dia, seu hospedeiro.

E comum os professores dizerem para ¢ recém
chegado na profiss3o ou alguédm com ildéias novas sobre educacgdo
que esti frequentando esse espago que "a teoria na prética € bem
diferente". 0 que vocés acham dissc? Por gque estid atitude? For
que esti reaclo t3c negativa dos professcores diante de uma
perspectiva nova de trabalho?”

Lilian - "As pessocas ficam irritadas porque vocé
fala e as vezes aquileo explode. A impressdo que eu tenhc as

vezes, se eu pudesse fazer um desenho, do que esse jeito de
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pensar Cde tentar articuloar a teoria com a pratical, esse jeito
de entender a colsa na teoria e fazer acontecer na pratica,
seria uma colsa com explosivos, com varias coisas saindo para
varias diregdes ac mesmo tempo'.

Ele — "Uma explosico ou muitas explosdes?"

Lilian - "Eu acho ue o processo € demorado . Acho
que a relaclo teoria e pratica acontece num processo desse tipo,
Acontece sim, grudada, acontece fragmentada, acontece revezando.
Tem hora que os momentos s30 meio escuros, tem hora que é
delicado". (ExplosBes mesmod.

Ele - "Mas a gue se deve tal resisténcia?™”

Deleuze - "“Talvez...estejamos wvivendo de maneira
nova as relacdes teoria-pratica. As vezes se concebe a pratica
come uma aplicagdo de uma teoria, como uma conseqiéncia; as
vezes, ao contrarico, como devendo inspirar a teoria, como sendo
ela prépria criadora com relacdo a uma forma fulura de teoria.
De qualquer modo, se concebiam suas relacbes como um processo de
totalizacldco, em um sentido ou em outro.

Veyne - “Quando se tem uma conduta, tem—se
necessariamente, a mentalidade correspondente: eszas duas colsas

estio ligadas & compdem a pratica, do mesmo modo que ter medo e

tremer, estar feliz e rir as gargalhadas"™.

Ele - "Por igso oz professores dizerem dque a
tecoria que encaminhamos é muito diferente da pratica. Eles
querem que as novas teorias expliquem totalmente a pratica
pedagdgica deles. E come © que vém acontecendo ndo é isso,

acontece tal reaclc dos professores’.



73

Deleuze - "Talvez para ndés a questio se cologue de
outra maneira, 55 relacdes tecoria-pritica s8o muite parciais e
fragmentarias. Por  um lado, uma teoria € sempre local, relativa
a um pequenc dominio e pode se aplicar a um outro dominio, mais
ou menos afastado, A relacio de aplicac8o nunca € de semelhanca.
Por outro lado, desde gue a teoria peneire em seu proprio
dominio encontra obsticulos que Lornam necessario gque seja
revesada por outro tipo de discurso (& este ocutro itipo gue

permite eventualmente passar a um dominico diferented. A pratica

é um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a teoria é

um revezamento de uma priatica a cutra®.

Foucault - "0 papel do intelectual n3o & mais o de
se colocar "um pouco na frente ocu um pouco de ladoe" para dizer a
muda verdade de todos; é antes © de lutar contra as formas de
poder exatamente onde ele &, ac mesmo tempo, © objeto & o
instrumento: na ordem do saber, da “verdade", = da
“consciéncia', do discurse. E por isso que a teoria ni3o
expressari, ndo traduziri, n3o aplicard uma pratica: ela & uma
pratica. Mas local e regional, como vocé diz (Deleuzed: ndo
totalizadora. Luta contra o poder, luta para fazé—lo aparecer e
feri—lo onde ele & mais invisivel e insidioso™.

Ele - "“Na pratica pedagdgica, nd3o! Na rotina
didria das aulas. No cotidiano escolar".

Foucault - “Lutar n3¢ para uma “tomada de
conscidncia™ (hid muito tempo que a consciénecia como saber esta
adquirida pelas massas e que a consciéncia como sujeito estéd

adquirida, estd ocupada pela burguesiad, mas para a destruicdo
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progressiva e a tomada de poder ac lado de todos agueles que
lutam por ela, e nfo na retaguarda, para esclarecé-los. Uma
"teoria®™ & o sistema regional desta luta®

Ele - "A partir desta perspectiva ent3oc, a pratica
de sala de aula deveria estar mais atenta hs nuitas teorias que
as embasam para que esta pratica pudesse ser questionada®™.

Deleuze — "Exatamentie. Uma tecria €& como uma caixa
de ferramentas. Nada tem a ver com o significante...E preciso
que sirva, é preciso que funcione. E ndc para si mesma. Se ha
pessoas para utilizd-la, a comegar pelo prépric tedrico que
deixa entic de ser tedrico, e gque ela ndo vale nada cu que o©
momento ainda ni8c chegou®™.

Ele - “Levar-se—ia para estas teorias a
comprovac3o ou ndo da sua capacidade de explicar a realidade que
cerca tails praticas, dando uma oportunidade de movimento para
aguelas, obrigando-as a se refazerem continuamente®.

Deleuze - “Nioc se refaz uma teoria, fazemse
outras; ha outras a serem feitas”.

Ele -~ "Procuraria-se, entdo, outra teoria ou a
mesma teoria passaria por uma transformaglo, se muliiplicando,
expandi ndo-se?"

Foucault - "N3o ¢ preciso passar pela instincia de
uma consciéncia individual ou coletiva para apreender o ponto de
articulag8o de uma pratica e de uma teoria; ndo é preciso
procurar em gque medida essa consciéncia pode, por um lado,
exprimir condicdes mudas e, por outro, mostrar-se sensivel a

verdades tebéricas; n3o & necessiric colocar-se o© problema
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psicolégico de uma tomada de consciéncia®.

Ele - "0 que seria preciso, & a tomada de
consciénclia das relagdes tLeoria-pratica no Ambito do préprio
trabalho pedagdgico®.

Deluze — "E curiosce que seja um autor gque &
considerado um puro intelectual, Proust, gque o tenha dito tioc
claramente: tratem meus livros como dculos dirigidos para fora e
se eles nio lhes servem, consigam ocutros, enconirem vocés mesmos
seu instrumento, que é forgosamente um instrumento de combate. A
tecria ndo totaliza; a tecoria se multiplica e multiplica®.

Ele - "Certo. Entio uma teoria, como a prépria
linguagem, se construiria como matéria e instrumento de si
mesma. A partir dos usos, valores e funcdes que damos i teoria,
e também a linguagem, poder i amos ent 3o multiplica-las
mergulhadas no confronto com a sociedads. Vendo esta intima
relacao entre teoria-pratica =) concepgio de 1inguagem,
poderiamos tratar um pouco deste Ultimo tema. O que vocés pensam
sobre lingua, linguagem..., o gue vocés poderjiam falar a
respeito para esclarecer a perspectiva de se construir um saber
a respeitc do ‘ser professor’, no  caso, professor de
alfabetizacio?"

Wanderley - "A lingua (a linguagemd) & uma
sistematizacB0c sempre aberta, sempre. Ela & sempre um momento,
em um momento X da histéria, um momento aqui e agora. Vocé tem a
producio  histérica que produziu a  lingua, oS recursos
expressivos da lingua que se esta utilizando, e essa produgdo

histérica nio se estancou porgue agul e agora se esta produzindo
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lingua de novo ac reutiliza-la.

A lingua & um fendmeno interessante porque ela
tem, digamozs, uma vocacldo estrutural para a prédpria mudanca.
Toda vez que vocé fala, vocé tem uma tensdo entre aquilo que & o
repetido e aquile gus € © novae, porgque construide agul-—agora.
Porque sé& nessa situagl3o efetiva de interlocugido que esta
acontecendo naquele momento & gque had  uma garantia de
significag3o, de construglo, de producido de sentidos®,

Ele - "A lingua ¢ entio uma producdo humana que
estd em constante devir, mudanca. Ela nunca € um sistema

lingliistico fechado em si mesmo. Ela sempre estd por fazer. E
uma coisa como, ., "

Lilian ~ “E...E uma coisa como o acontecimento, o
lugar do acontecimento das pesscas. O lugar do acontecimento das
pessoas, onde elas acontecem para o outro & acontecem para elas
mesmas. Eu penso a lingua como esse acontecimento estruturante,
gstruturader de mim, que estrutura meu modo de agir, de ser, de
falar, de pensar o mundo®,

Ele - "E um acontecimento que necessita da
presenca, nao fisica mas real, de um outro homem. Sem outros

homens ndo existe trabalho lingliistico, ndo existiria a lingua?”

Sarita - "A linguagem & uma forma de interacio:

com outras pessocas, com a prépria linguagem".

Ele - "E sem a prépria linguagem, ela mesma nio

existiria para os homens. ..

Ber ger - Mas a linguagem é uma

instituiclo...Muito provavelmente a linguagem £ a instituigio
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fundamental da sociedade, além de ser a primeira instituicdo
inserida na  Dbiografia do individuo. E uma instituicio
fundamental, porque qualquer outra instituicio, sejam quais
forem suas caracteristicas e finalidades, funda-se nos padrées
de controle subjacentes da linguagem. Sejam quais forem as
outras caracteristicas do Estado, da economia, e do sistema
educacional..."

Ele — “"E que nic iremos abordar aprofundadamente
agui..."

Berger - “"Os mesmos dependem dum arcabougo
lingilistico de classifica¢cdes, conceitos e imperativos dirigidos
A4 conduta individual; em outras palavras, dependem dum universo
de significados construidos através da linguagem e que sé por
melio dela podem permanecer atuantes®,

Sarita - "Sempre temos um interlocutor a quem nos
dirigimos, somos sujeitos, porgque cosntruimeos nossa linguagem,
criamos compromisso, relacdes como falantes. Agimos sobre nés
mesmos e scobre os oulros, agimos sobre o mundo porque falamos
dele, ao mesmo tempo que agimos scobre a prdpria linguagem gue
estamos construindeo, tentandeo a aproximagio, a sistematizacio, a
categorizacio®™,

Berger - "A linguagem € a primeira instituicio com
que se defronta o individuo...A linguagem muito cedo envolve a
crianca nos seus aspectos macrossocials. No estigio inicial da
existénecia, a linguagem aponta as realidades mais extensas, que

se situam além do microcosmos das experiéncias imediatas do

individuo®.
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Bakhtin = "Na verdade; a lingua n3c se transmite;
ela dura e perdura sob forma de um processo evolulivo continuo,
Os individuos ndoc recebem a lingua pronta para ser usada; eles
penetram na corrente da comunicacd3o verbal: ou melhor, somente
quandce mergulham nessa corrente € gue sua consciéncia desperta e
comeca a operar... 03 sujeitos ndo Tadguirem™ sua lingua
materna; € nela e por meio dela que ocorre ¢ primeiro despertar
da consciéncia.

0 processo pelo qual a crianga assimila sua lingua
materna & um processco de integracgdo progressiva dé crianca na
comunicaclo verbal. A medida que essa integracl3o se realiza, sua
consciéncia € formada e adquire conteGdo®™.

Berger - "E por meio da linguagem gue a crianca
comeca a tomar conhecimento dum vasto mundo situado 14 fora™,
um mundo gue lhe € *transmitide’ pelos adultos que a cercam, mas
vai muito além deles™.

Wanderley -~ “E claro que isso te faz interlocutor,
2 o8 sujeitos se constituindo como interlocutores de wuma
sociedade onde a interlocuglBo tem sido, na verdade, podada,
compartimentalizada. E uma sociedade de informac3o e nio uma
sociedade de interlocuclo, interlocusdes®.

Ele -~ "“Entdo esse trabalho nos distingul de

outros seres vivos também porque somos produtores de lingua, de
linguagem, para promover nossas reslacdes com os outros seres
humanos e com a natureza gque nos cerca. Isto s& ocorre atraveés
da linguagem e pela linguagem".

Bakhtin - "A lingua como um sistema estivel de
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formas normativamente idénticas & apenas uma abstracdo
cientifica gque sé6 pode servir a certos fins ltedricos e prdticos
particulares, Essa abstracfio nZo di conta de maneira adequada da
realidade concretia da lingua. A lingua constitul um processe de
evolucdo ininterrupto, que se reallza através da interacdo
verbal social dos locutores. A interacdo wverbal, realizada
através da enunciacdo ou das enunciacdes, constituli assim a
realidade fundamental da lingua®.

Ele - "Ent3on & através da lingua, da interacio
verbal com oulros sujeitos, que construimos a lingua, E
construimo-nos como sujeitos, falantes, produtores da lingua, na
prépria lingua. E isto, n3o?"

Rossi~Landi - *"...Lembrando com Marx e Engels gue
a linguagem, como a consciéncia, surge devido A necessidade das

relacdes com outros homens. .

Ele - "Sei, na Idecologia Alema..."

Rossi-~Landi -~ "Quando se fala da necessidade das
relacbes de um homem (& claro gque aqui a palavra homem € usada
dialeticamente, com o olhar wvoltade para a formacde de seu
significado) com outros homens, isso n8o guer dizer gue todos

esses homens ja estejam formados., Pois eles se formam justamente

no processo da instituicldo desszas relacdes”™,

Ele - "Isso também inclui as relacdes que
estabelecemos com os alunos. A partir do momento que estamos sm
aula, estamos estabelecendo uma relacic de conhecimento, de
construgdo de um conhecimento linglistico a partir das

interacdes estabelecidas enguanto professor e aluno no momento
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da aula™.

Rossi~Landi - "Quando dizemos que o homem Lem,
entre outras necessidades, também a de expressar-se e de
comunicar, estamos descrevendo um fato concreto relacionado com
a presente situacdo ou, de gqualquer maneira, com uma situacdo ja
desenvolvida, em gue os homens Jja& existem com aguela medida de
acabamento que a evolucdo concedeu’,

Ele - "Como a relacdo professor-alunott”

Rossi-lLandi - “Uma wvez tendo-se ultirapassado a
fase das primeiras formas, animalescas e instintivas, de
apropriacio imediata de objetos existentes na natureza, apenas o
trabalho humanco pode satisfazer uma necessidade humana: apenas
um trabalho complexo como o linglistico pode satisfazer a
complexa necessidade humana de expressiio e de comunicagdo. A
complexidade do trabalho ¢ determinada pela complexidade da
necessidade, a qual por sua vez a determina — exatamente como
ocorre com o Lrabalho que manipula e Lransforma. A linguagem, as
lLinguas enguanto seus produtos, formam-se na dialética da
satisfac8c das necessidade, ou seja, deniro do processo de
instituig¢dc das relagdes de trabalho e de produclco, também a
linguagem & trabalhe humaneo, e as lingua s8o a sua objetivacio
necessaria®,

Bakhtin -~ "Qualquer gque seja o aspectoe da

expressao-enunciacdo considerado, ele serd determinado pelas

condig¢des reais da enunciaclo em guestdo, isto €, antes de tudo

pela situacdo social mais imediata".

¥anderley - Por exemplo, tem uma frase bonita do
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Haquira Ccolega de trabalhke no Instituto de Estudos da

Linguagem), a citac3c ndoc & direta, que se vocé toma a vocagdo

estruturante para a mudanca da prépria lingua, se vocé considera
esses momentos de acontecimentos interlocutiveos gue produzem
significacdes, vocéd na verdade estid sempre em sobressalios. A
vida & levada, digamos assim, em sobressaltos. Ela € formulada
em sobressaltos porgue vocd ndoc sabe gual € a significagdo que

val ser produzida nesse momento nove,

Ele — "Retomando os acontecimentos. A lingua é um
acontecimentoe estruturante, tanto de mim quanto do oulro - meu
interlocutor. E na propor¢do gue U me COMUNiIco COm meu
interlocutor, suas respostas, diretas ou indiretas, vioc se
incorporande a minha enunciagio. Esse movinmento se da

cotidiananmente, ™

Vygotsky — "E a interiorizac8o da acldo manifssta
que faz o pensamento e, particularmente, ¢ a intericrizac3o do
didlogo exterior que Jleva o poderoso instrumento da lingua a
exercer influéncia sobre o fluxo do pensamento’™.

Ele - "Isso implicaria em dizer gue o pensamento,
como a linguagem, se constrdl a partir da relagdes que
estabelecemos com outro ser humano., A consciéncocia portanto se
instala quando o homem se insere na sociedade, ou seja, desde
quando é gerado por dols seres humanos",

Bakhtin - A  consciéncia n3c  pode derivar
diretamente da natureza, como tentaram e ainda tentam mostrar o
materialismoe mecanicista ingénuo e a psicologia contenporinea

(sob suas diversas formas: bioldgica, behaviorista, etc.2. A
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ideologia nd3c pode derivar da consciéncia, come pretendem o
idealisme & © positivismo psicologista. A consciéncia adquire
forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no
curso de suas relacdes sociais. 0Os signos sdo o alimento da
consciéncia individual, a matéria de seu desenvelvimento, e ela
reflete sua légica e suas leis., A ldégica da consciéncia é a
légica da comunicac¢3o ideoldgica, da interac3o semidtica de um
grupo soclial.

Ele -~ "Teda e gualgquer expressioc de pensamento nio
representa um trabalho individual. Representa a expressido do
pensamentoc construido coletivamente via interacdc verbal. Ao
usar um signoe para expressar o conteldde de sua conscidéncia o
individuo expressa ¢ trabalho lingliistico coletivo de um grupo

social que di determinado valor a este signo, & ndo outro

valor'.

Bakhtin - 0 individuo enguantoe detentor dos
conteddos de sua consciéncia, enguanto autor dos sSeus
pensamentos, enguanto personal i dade responsavel por sSeus

pensamentos e por seus desejos, apresenta-se como um fendmeno
puramente sécio-ideoldégico. Esta € a raziio porgue o conteddo do
psiquismo "individual"™ &, por natureza, t8c social guanto a

ideologia e, por sua vez, a prépria eltapa em que o individuo se

conscientiza de sua individualidade e dos direitos que lhe
pertencem & ideoldgica, histérica, e internamente condicionada
por fatores sociolégicos. Todo signo € social por natureza,
tanto exterior quanto interior®™.

Ele — "Isto implicaria em dizer gque a consciéncia
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“individual “n3c & forjada por um trabalho externoe, como oS
cursos de reciclagem feitos para os professores. A consciéncia

“individual®” & forjada pelas miltiplas relacdes que o individuo

tem com a realidade, situade historicamente, em seu grupo

social. Onde, entio, se daria tal acontecimento? Em que
momento?"
Wanderley -— "Ensinar lingua portuguesa era ensinar

a varledade padr3o a partir de uma atividade corretiva das
outras variedades linglisticas: "eu ftenhe gque ensinar a lingua
materna, a lingua portuguesa, porque eles (os alunos) nido falam
a lingua materna na wverdade”. Antes a compreensio.,.. da lingua
materna que o aluno ja tinha... era uma compreensic Jque produzia
essa lingua materna que o aluno fala como errada. A atividade de
transmissdo da lingua ¢ uma alividade na verdade de correcio, de
forma de falar.

Quando vocé toma consciéncia que uma lingua tem
tantas varledades e gue na verdade o aluno jA € um falante da
lingua, vocé cria um paradoxo. Mas se ele (o alunod Ji & falante
da lingua, e existem variedades da prépria lingua, gqual & o
meu objeto de ensino? Porque a minha variedade, a wvariedade
padrio, ni3o & mais do gue uma das variedades, em pé de igualdade
com as outras — ‘eu estou ensiﬁando agquilo que o aluno jia sabe
numa de suas variedades’.

Como & gque vou passar uma concepgdo de linguagem -

um processo discursivo constitutivo fanteo dos sujeitos guanto
da prépria linguagem - para um conjunte de professores gque

trabalham ainda na perspectiva do ensino tradicional de lingua?
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Lilian - "BEu entendo gue na sala de aula as
estratégias que vocé organiza, 55 procedimentos gue vocé elege
para gue as pesscoas acontecam no grupo...vocé tem gue buscar
agueles procedimentos que conseguem arrancar as pessoas do seu
lugar. Se eu gquerc gue as pessoas acontecam na leitura, na
escrita, na oralidade, eu precisoc olhar para eles e sacar o gue
€ gue val arranca-los do lugar onde eles estlo instaladissimos®™.

Ragquel - "BEu gueroc me permitir ter o direito de,
come professora... poder fazer determinadas opgfes que para mim,
como pesscoa naquele momenio, sdo importantes. Poder escolher um
pouco dentro do que é permitido escolher. Eu acho que isso ajuda
um pouco a vocd zse sentir como pessoa que estid ali (diante desta
questdo), que pode ajudar vocd a pensar, até na sua linguagenm,
Eu acho que <€ Lirar wum pouco... agquela separagic entre o
professor e a pessca. Tem que estar presente. Nio di para
separar. E um passo quando vocd tem consciéncia, porque vocé ja
pode estar percebendo a linguagem diferente, funcionando
diferente, vocé fazendo uso diferente da linguagem.

Ele - "E wvocé, Raguel, entende que estid unilo,
entre © ser professor e © ser pessca, facilita a compreensio
destas questdes scbre linguagem?"

Raquel - "Eu acho gque o fato de vocd se sentir

como uma pessoa mals integrada, nos seus papéis todos, porque a
gente tem varios papéis, mas gque eles estejam mais integrados,
isso d& uma certa facilidade para vocé estar observando também a
1l inguagem.

£

Ele - "E com isso vocd acaba acontecendo, nio &1}
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Acontecendo e tecendc sua prépria relacdio com a linguagem. Uma
relaclio que nio passa mais desapercebida. Uma relacfo de troca -
interlocucio. Vocé constituindo-a e ela te constituindo,
constituinde seus  interlocutores no curso e na histéria da
lingua®,

Lilian - "Vocé wvai contruir, criar aquele
horizonte de trabalho, no trabalho. E no trabalho com eles,
professores e alunos, no enfrentamento deles, criar o horizonte
de trabalho com a linguagem, com leitura, com escrita®™,

Wanderley - "Tudo © que a gente tem aprendido é o
seguinte: para vocé Ltomar uma atitude desse tLipo, que seja
cosrente com uma concepclo de lingua, de linguagem como
trabalho, gque constitui, wuma atividade constitutiva... essa
constitutividade {toda, vocéd na verdade, ndo mexe sd na pessoa
como professor, mas mexe nele como gente. Isto para mim 6 uma
espécie de repaixdo pela vida, pela prépria disponibilidade de
formular a vida me scbressaltos. E o trabalho de ser professor,
de ser professora, de ser dona de casa, de ser leitor, de estar
vendo a novela na TV, € todo junto. N3o se separam na relacio
educat.iva. E compresender que nio Se sSeparam, =
descompartimentalizar a vida numa sociedade guie

compartimentaliza a vida & muito dificil, é muito dificil no

trabalho. E um trabalho muite a longe prazo, a longe prazo. E
comprender tudeo issco vocé acaba sofrends, vocéd acaba tendo
relacdes amorosas com as pessoas., ™

Ele - “"Vocé acaba contituindo—as & sendo

constituido por elas. Como nés neste didlogo, Ok!™




“Eu Jj& me perguntel se realmente existe um lugar
onde © professor nado vive o conflito de ensinar uma lingua
diferente da que ele fala. Uma lingua dentre as muitas lingua.
Lugar!?... Existem muitos lugares. Existem conflitos nestes
lugares. Existe dor e prazer. 0s conflitos, e as resoclugdes que
encontramos para eles, também nos constituem enguanto sujeitos
desta sociedade.

E uma roda-viva gque n3o paramos de rodar, que as

vezes vamos conbra, contra a corrente, e gquando nio dA mais para

segurar - explode coragao!™
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