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RESUMO

Este é um estudo de cunho etnogrifico, produzido em uma escola ptiblica estadual, situada em
Senador Canedo, com o objetivo de investigar as concepgdes de linguagem, os letramentos e a
interdisciplinaridade postos nos discursos e nas praticas docentes. Seus/suas participantes foram
oito docentes, de distintas disciplinas, que atuavam no turno vespertino, no ensino médio. O
campo compreende a um periodo de dez meses, desde as reunides com a gestdo, a coordenacio
e com o corpo docente da escola, que ocorreram no inicio do més de janeiro de 2015, até a
gravagdo da tltima entrevista com os/as participantes, que aconteceu no final do més de outubro
de 2015. Seu arcabougo tedrico relaciona trabalhos de diversos campos interessados em refletir
acerca da mudanga paradigmatica nas ciéncias em geral, sobretudo, nos estudos da linguagem.
Seu referencial tedrico tece a critica a rede de ideologias que constitui o projeto epistémico
ocidentalista-europeu estabilizador da linguagem. Esta pesquisa afina seus objetivos a
perspectiva pds-moderna, que intenciona a constru¢do de uma agenda anti-hegemodnica para
pensar e fazer a pesquisa nas ciéncias em geral e nos estudos linguisticos em particular. Para a
coproducdo dos dados foram utilizados o Questiondrio, a Observacdo-Direta e a Entrevista
Semiestruturada. A interacdo e a andlise dos dados construidos revelaram que € ativa na escola
uma arena de poderes que situa, de um lado, o sistema e suas imposicdes a escola e aos/as
docentes e, de outro lado, os discursos e as praticas docentes, como adesdo ao sistema ou como
subversdo a esse sistema. Foram utilizadas como Categorias de Anélise: Fronteiras; Continuum;
e Docéncia Subversiva. Como sintese das andlises produzidas, esta pesquisa identificou que,
apesar da ndo familiaridade com o conceito e com as prdticas de letramentos, os/as
professores/as participantes produzem experiéncias de letramentos ideolgicos em suas acdes
docentes. Embora os/as docentes possuam maior profundidade tedrica que pratica quanto a
noc¢do de interdisciplinaridade, mesmo com muitos condicionantes que atuam como inibidores
das interacdes docentes dentro da escola, eles/as assumem o risco de produzir experiéncias
interdisciplinares. Enfim, foi possivel analisar que, mesmo que em seus discursos sejam
identificados tragos da ideologia moderna, que compreende a linguagem/lingua estabilizada no
c6digo, na sua estrutura gramatical, em seus discursos e em suas praticas os/as docentes
participantes também demostraram que nenhum/a deles/as se exime do seu papel de propor
aos/as seus/suas aprendizes préticas de leitura e de escrita de textos, como uma forma de ajuda-
los/as a pensar criticamente a linguagem e seu papel de mediacdo simbdlica para a
aprendizagem nos mais diversos ramos do saber. Desta feita, os/as docentes revelaram que sua
concep¢do de linguagem e suas praticas ndo estdo mais hegemonicamente atreladas a
modernidade; mas sim, estdo no campo da contradicdo: ora ainda afinadas a modernidade, em
sua ideologia estabilizadora da linguagem; ora afinadas a agenda anti-hegemonica defendida
nesta pesquisa, como uma proposta qualitativa e ética, de quem v€ na educagdo e na escola um
l6cus privilegiado para o enfrentamento aos desafios que se nos apresentam global/localmente
situados. Tem-se, assim, uma escola no percurso da transformagdo paradigmatica.

Palavras-Chave: Cunho Etnogrifico, Mudanga Paradigmatica; Letramentos Ideoldgicos;
Interdisciplinaridade; Linguagem.



ABSTRACT

This is a nature ethnographic study, produced at a public state school, located in Senador
Canedo, with the objective to investigate the conception of language, the literacies and the
interdisciplinarity posts in the speeches and teaching practices. His/her participants are eight
teachers from different disciplines, working in the evening shift, in high school. The field
comprises a period of ten months, since the meetings with the management, coordination and
with the teachers of the school, that occurring in the early of January 2015, until the recording
of the last interview with the participants, that occurring in the end of October 2015. Its
theoretical framework related works from various fields interested in reflecting on the paradigm
shift in science in general, and particularly in language studies. Its theoretical framework
weaves the critical network of ideologies that cooperate with each other to build the Westerner-
European epistemic stabilizer language project. This research seeks to sharp your objectives to
the postmodern perspective that intent on building an anti-hegemonic agenda for thinking and
doing research in the sciences in general and linguistic studies in particular. For the co-
production of the data were used the Questionnaire, the Note-Direct and Semi-Structured
Interview. The interaction and analysis of co-produced data revealed that is active in the school
an arena of power that located, on the one hand, the system and its constraints to school and to
teachers and, on the other hand, the speeches and teaching practices, to adhere to the system or
to subversion of this system. Were used as Analysis Categories: Borders; Continuum;
Subversive Teaching. As a summary of the analyzes produced, this research found that, despite
the unfamiliarity with the concept and the literacies practices, the teacher-participants produce
experiences of ideological literacies in their teaching practices. Though the teachers possess
greater theoretical depth practice about the notion of interdisciplinarity, even with many
constraints that act as inhibitors of the interaction teachers within the school, they assume the
risk to produce interdisciplinary experiences. Anyway, it was possible analyze that, even in their
speeches are identified traits of modern ideology that understands the language stabilized in the
code, in its grammatical structure; in their speeches and in their practices the teacher-
participants showed that none of them is failing of the your role to propose to your learners
practice of the reading and of the writing texts, as a way to help them to think critically about
the language and about your role of symbolic mediation for learning in various branches of
knowledge. This time, the teachers revealed that their conception of language and its
practices are no longer hegemonic linked to modernity; but are in a field of
contradiction: sometimes even tuned to modernity in its stabilizing ideology of language
in the code and the grammatical classifications; sometimes even tuned to the anti-
hegemonic schedule advocated in this research, a qualitative and ethical proposal of the
beholder in education and school a privileged locus to face the challenges presented to
us global / locally situated. It is, therefore, a school route at the paradigmatic
transformation.

Keywords: Nature Ethnographic; Paradigm Shift; Ideological Literacies; Interdisciplinarity;
Language.



RESUMEN

Este es un estudio de naturaleza etnogrifica, producido en una escuela de publica estatal,
ubicada en Senador Canedo, con el objetivo de investigar las concepciones de lenguaje,
letramientos y interdisciplinariedad en los discursos y en las practicas docentes. Sus/suyas
participantes fueron ocho docentes de distintas disciplinas que actuaban en el turno de la tarde,
en la escuela secundaria. El campo comprende un periodo de diez meses, desde las reuniones
con la direccidn, la coordinacién y los/as docentes de la escuela, que ocurrieron al inicio de
enero de 2015, hasta la grabacién de la tltima entrevista con los/as participantes, que ocurri6 al
final de octubre de 2015. Su marco tedrico relaciona obras oriundas de diversos campos del
conocimiento interesados en reflexionar acerca del cambio paradigmdtico en las ciencias en
general, sobre todo, en los estudios de lenguaje. Su referencial tedrico teje la critica a la red de
ideologias que cooperan entre si para la construccion del proyecto epistémico occidentalista-
europeo estabilizador del lenguaje. Esta investigacion busca afinar sus objetivos a la perspectiva
posmoderna, que quiere a construccién de una agenda anti-hegemonica para pensar y hacer la
investigacion en las ciencias en general y en los estudios lingiiisticas en particular. Para la co-
produccioén de los datos fueron utilizados el Cuestionario, la Observacién-Directa y la Entrevista
Semi-estructurada. La interaccion y el andlisis de los datos construidos revelaron que es activo
en la escuela un arena de poderes que se ubica, por un lado, el sistema y sus imposiciones a la
escuela y a los/as docentes y, por otro lado, los discursos y las pricticas docentes, a que se
adhieran al sistema o para derrocar este sistema. Se utilizaron como Categorias de Andlisis:
Fronteras; Continuum; Docencia Subversiva. Como sintesis de los andlisis producidos, esta
investigacion identificé que, a pesar de la no familiaridad con el concepto y con las pricticas de
letramientos, los/as profesores/as participantes producen experiencias de letramientos
ideoldgicos en sus acciones docentes. Aunque los/as docentes poseen mayor profundidad
tedrica qué practica cuanto a la nocién de interdisciplinariedad, aunque con muchos
condicionantes que actdan como inhibidores de las interacciones docentes dentro de la escuela,
ellos/as asumen el riesgo de producir experiencias interdisciplinares. En fin, fue posible analizar
que, incluso en sus discursos sean identificados rasgos de la ideologia moderna, que comprenda
el lenguaje/lengua estabilizados en el c6digo, en su estructura gramatical, en sus discursos y en
sus précticas, los/las docentes participantes demostraron que ningin/a de ellos/as se exime de su
funcién de proponer a sus aprendices pricticas de lectura y de escrita de textos, como una
manera de ayudarlos/as a pensar criticamente sobre el lenguaje y en su papel de mediacion
simbdlica para los aprendizajes en las mas diversas ramas del saber. De hecho, los/as docentes
revelaron que su concepcidn de lenguaje y sus pricticas no estdn mas hegemdnicamente ligadas
a la modernidad; pero si, estin en el campo de la contradiccidn: ora todavia afinadas a la
modernidad, en su ideologia estabilizadora de la lenguaje en el cédigo y en las nomenclaturas
gramaticales; ora afinadas a la agenda anti-hegemonica defendida en esta investigacién, como
una propuesta cualitativa y ética, del que mira en la educacién y en la escuela un Iocus
privilegiado para el enfrentamiento a los desafios que se nos presentan global/localmente
situados. Se tiene, asi, una escuela en la ruta de la transformacién paradigmatica.

Palabras-Clave: Naturaleza  Etnogréfica; Cambio  Paradigmdtico;  Letramientos;
Interdisciplinariedad; Lenguaje.
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INTRODUCAO

A reforma do ensino deve levar a reforma do
pensamento, e a reforma do pensamento deve levar a
reforma do ensino.

Morin (2003)

Produzir esta Tese ndo foi uma tarefa simples. Sua construcido significou,
inicialmente, uma completa mudan¢a no meu foco de estudos e na minha maneira de
fazer pesquisa. Me colocou em uma total situacdo de ressignificacdo do meu percurso
formativo e em um completo desconforto intelectual. E certo que andar por terrenos
desconhecidos enche de dividas e de medos a mente de quem se aventura por esses
caminhos estranhos e, talvez por isso, optemos sempre pela rotina, pelos velhos habitos
que adquirimos, pelas velhas crencas e préticas costumeiras. Assim, quando iniciei a
jornada que me trouxe até aqui, foi um momento de enfrentamento a muitos conflitos.
Cheguei a colocar sob suspeita a minha capacidade de realizar essa tarefa e, talvez, aos
olhos de alguns/mas, eu nunca chegue a realizd-la a contento, com a profundidade que
pede e que merece o tema proposto. Por essa razdo, me parece importante esclarecer que
ndo € a intengdo deste estudo propor solugdes imediatistas e receitas de fazer pesquisa a
cientistas da linguagem, tampouco ensinar a professoras/res como atuar em sua pratica
docente, ditando regimes de verdade a realizacdo dessas praticas. Para muito além dessa
intengdo, esta pesquisa se configura como uma reflexdo que incide primeiro e
diretamente sobre minha propria identidade, na transformacdo da minha subjetividade e
de minhas préticas, para ressignifica-las e, por extensao, ela também convida a outros e
a outras que também atuem como pesquisadoras/es e/ou professoras/es, que estejam
com esse mesmo desejo de continuarem a refletir sobre seu percurso e seu papel na

sociedade.
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Em virtude desse cardter de aprendiz ao qual me encontro na producdo deste
trabalho, ressalto que sua producgido € fruto da interacdo e do didlogo. Primeiro, todo o
processo de orientagdes que recebi me levou ao conhecimento de uma ampla gama de
estudiosos/as, afinados/as a outras formas de fazer ciéncia e de produzir conhecimento.
Depois, no didlogo com esses/as proprios/as estudiosos/as, pude reestruturar minha
forma de pensar o tema aqui em estudo. Segundo, no curso das diversas e diferentes
disciplinas do Programa de Pds-Graduacdo da Universidade Federal os/as docentes
ofereceram-me a oportunidade necessdria de amadurecimento intelectual, bem como
os/as colegas de disciplina ajudaram-me na ampliagdo do campo de reflexdes,
descortinando ante aos meus olhos realidades tedricas e praticas sobre as quais eu pouco
sabia. Terceiro, a partir do inicio da pesquisa, o contato com os/as participantes deste
estudo propiciou-me a possibilidade de conhecé-los/as e de conhecer mais
profundamente o campo da pesquisa. Assim, por intermédio de seus discursos e de suas
praticas docentes, compreendi como o tema desta pesquisa estd situado na escola.
Quarto, ap6s a qualificacdo, por razdo das valiosas leitura e critica feitas pela Professora
Doutora Rosane Rocha Pessoa e pelo Professor Doutor Hélvio Frank de Oliveira, o
trabalho passou a ter uma nova direcdo € um olhar mais complexo. Enfim, quinto,
depois da producdo da andlise, a Professora Orientadora Joana Plaza Pinto trouxe seu
olhar mais experiente e corretivo acerca da producao desta Tese, o que permitiu que este
trabalho chegasse até o seu estdgio atual. A todos/as esses/as interlocutores/as aqui
mencionados/as devo minha gratiddo e minha chegada até aqui.

Durante quatorze anos, atuei na Rede Publica Estadual de Ensino de Goiis,
como professor de Lingua Portuguesa no nivel basico. Concomitantemente, atuo ha
nove anos no ensino superior privado, em diversos cursos de graduagdo, como professor
de lingua portuguesa, assim como, hé cinco anos, atuo em cursos de pos-graduagao lato-
sensu, como professor de diferentes disciplinas, referentes ao campo da metodologia da
pesquisa, ligadas a conclusdo de curso, a didatica, a linguagem e a lingua etc. Mais
recentemente, fui aprovado em um concurso publico para docente da Universidade
Estadual de Goids e tomei posse no Campus de Ipord, no qual atuo no Curso de Letras.
Ao longo desses anos, nesses distintos locais, tenho vivenciado os desafios de ser
professor em um quadro muito desfavordvel a profissdo. Nao desfavordvel no trato
quotidiano com os/as estudantes ou nas incumbéncias didrias da sala de aula em si. Mas,
desfavoravel no que diz respeito as dificuldades da profissao que advém de fora da

escola, sobretudo, o distanciamento das politicas publicas para a educacido em relacdo as
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realidades locais, as mds condi¢des de trabalho, as baixas remuneracdes salariais, a
excessiva carga hordria de trabalho imposta aos docentes, a esquizofrenia da midia no
trato com esse setor; enfim, a relacdo entre a concepcdo da sociedade acerca do papel
do/a professor/a e o lugar verdadeiro que o/a professor/a ocupa nesse cendrio da
educagdo no Brasil.

Durante todo esse tempo em que venho atuando na educacdo, tem me
incomodado a imensa carga de responsabilidade pelo insucesso escolar estudantil
depositada nos ombros de professores/as de uma forma quase que exclusiva, vinda
principalmente das esferas sociais politico-partiddrias, disseminada pelas grandes
midias e sendo reproduzida por uma grande parcela da populagdo brasileira. Ao que me
parece, com relagdo aos indices de insucesso da formagdo linguistica dos/as estudantes,
o olhar menos atento tende sempre a associd-lo apenas ao processo interativo que se da
entre os/as agentes no interior da sala de aula; ou seja, estanque numa suposta
incapacidade técnica do/a professor/a e na sua também suposta falta de didatica, que nao
lhe permitem ensinar, bem como numa pressuposta incompeténcia dos/as aprendizes em
se apropriarem do que é ensinado, o que ndo lhes deixa aprender. Todavia, de uma
perspectiva diferente desse olhar simplista, quero defender aqui que todas as questoes
inerentes a educacdo participam de forma complexa de uma rede de ideologias que é
ativa nesse setor € que ndo existe a possibilidade de haver trabalho neutro na escola,
tampouco um exclusivo detentor do poder de gerar as transformacgdes por que passa ou

precisara passar esse setor. Como ensina Morin (2003),

[e]xiste complexidade, de fato, quando os componentes que
constituem um todo (como o econdmico, o politico, o sociolégico, o
psicoldgico, o afetivo, o mitolégico) sdo insepardveis e existe um
tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as partes € o
todo, o todo e as partes. (MORIN, 2003, p.14)

Na extensdo dessa citagdo, o mesmo autor salienta que “os desenvolvimentos
préprios de nosso século e de nossa era planetdria nos confrontam, inevitavelmente e
com mais e mais frequéncia, com os desafios da complexidade” (MORIN, 2003, p. 14.
Grifo do autor). De acordo com esse autor, ndo é facil a missdo de enfrentar esses
desafios, porque estamos habituados a nos guiar pela simplifica¢do, pela estabilidade,
pela universalidade. Por isso, segundo ele, é necessario olhar para além das aparéncias e

encontrar a trama ideoldgica que tem ditado as normas e tem regido os acontecimentos



20

na educagdo em todos os seus setores, afetando todas as disciplinas escolares e as
praticas docentes nessas.

Essa trama tratada acima pelo estudioso € operada por uma rede de poderosas
correntes ideoldgicas, encabecadas/aglutinadas pela modernidade, que cooperam entre
si para estabelecer e manter a hegemonia do modelo epistémico ocidentalista europeu.
Como consequéncia desse modelo, cria-se um centro ideoldgico e cientifico de onde
deve fluir toda forma de pensamento e de conhecimento, bem como constrdi-se uma
gigantesca periferia intelectual, estendida por todo o resto do planeta, que deve ser
subserviente aos preceitos do que esse centro ideoldgico europeu pré-determina, nas
mais diversas areas do saber. Nesse modelo, como caracteristica central, as realidades
locais ou sd@o esmagadas ou sdo ignoradas, a servigo de uma universalizacido dos saberes
e das préticas que acontecem na educacdo, em diversas universidades e escolas por
esses brasis. Nesses moldes, essa rede de poder ideoldgico incide no papel que a
educagdo deve desempenhar, desde suas politicas, passando pelos aspectos da formagao
do/a professor/a, chegando a sua atuagdo e aos resultados dessa atuagdo para a formacgao
dos/as seus/suas aprendizes.

Por razao desse fator, grande parte da sociedade € convencida de que, se o/a
aprendiz frequenta a escola e ndo sabe ler e escrever o chamado “portugués formal”; se
ele/a ndo ¢ amante da literatura cldssica; se ele/a ndo responde corretamente aos
questiondrios propostos em disciplinas como histéria, geografia, filosofia; se ela/e
igualmente ndo compreende os problemas matematicos, fisicos e quimicos, a culpa por
esses “fracassos” é do modelo de relacdo educativa que ele/a mantém com o/a
professor/a. Impera a ideia de que € na escola que as capacidades de compreensdo e de
interpretacdo sdo originadas; de que somente nela, as formalidades da lingua sao
trabalhadas; e que € na escola que as/os aprendizes devem aprender a pensar e a
escrever, como se essas capacidades fossem reflexos absolutos uma da outra, e ndo
ocorressem em nenhum outro lugar do mundo além de dentro da escola. Nessa esteira,
por essas questdes serem alicercadas na linguagem, grande parte da culpa pelo suposto
fracasso em todas elas fica depositada nos ombros do/a professor/a da disciplina lingua
portuguesa. Alids, toda essa carga de obrigacdes e de resultados delegada ao/a
professor/a, em uma sé disciplina no interior do curriculo, expressa bem o modelo
paradigmatico que tem imperado na educagdo, e € com base nesse modelo que as
politicas, as diretrizes, os curriculos, as metodologias, os conteidos, as posturas ou

acoes escolares tendem a ser conduzidas.
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A exce¢do nesse quadro € a existéncia de um espirito de mudanca que, numa
postura contra-hegemodnica, em contextos/realidades locais, se engaja a luta pela
transformacgdo qualitativa e ética desse cendrio. Iluminado por esse espirito, este
trabalho que € aqui introduzido intenciona se afinar a outros trabalhos que compdem
uma agenda anti-hegemonica para pensar e fazer a educacao e os estudos da linguagem.
Nessa direc@o, esta pesquisa tem como seu objetivo geral: analisar como a Lingua
Portuguesa é conceituada pelos/as professores/as de portugués e por professores/as de
outras disciplinas participantes na escola pesquisada, e como esse conceito ¢é
disseminado em seus/suas discursos/praticas docentes, tendo em vista o letramento e a
interdisciplinaridade como nocdes participantes do conceito de lingua. Isto posto, este
estudo tem também como objetivos especificos: analisar de que forma os letramentos
aparecem nas atuacdes das/os professoras/es participantes em suas praticas na escola; e
analisar de que maneira a interdisciplinaridade estd estabelecida nas praticas docentes
que acontecem na escola pesquisada.

No decorrer da minha experiéncia docente a preocupacdo com o tema deste
estudo sempre se caracterizou pela superficialidade. Essa preocupag¢do sé me veio a
alcancar propor¢des mais amplas durante a minha participacdo no Programa de Pds-
Graduacgdo em Letras e Linguistica da Universidade Federal de Goids (UFG), cursando
este doutorado. No processo de orientagdes que recebi da Professora Doutora Joana
Plaza Pinto e no curso das disciplinas, sobretudo nas disciplinas Topicos Avancados 2:
Formacdo Critica de Professoras/es de Linguas Estrangeiras, ministrada pela
Professora Doutora Rosane Rocha Pessoa, e Tépicos em Pesquisa Avang¢ada, ministrada
pela Professora/Orientadora Doutora Joana Plaza Pinto, é que me vieram a abrir-se ante
aos meus olhos a profundidade do tema e suas vdrias implicacdes; veio-me a percepgao
de que, mais profunda que a aparente crise da formagao e do trabalho docente, existe
uma complexa rede de ideologias que regem teorias e praticas educacionais, na
producdo e conducdo de suas politicas, nas suas gestdes e execucdes, bem como nos
seus resultados apresentados a sociedade. Por razdo dessa consciéncia mais
aprofundada, veio-me a importincia de associar-me a diversos/as estudiosos/as,
situados/as mundo afora, na constitui¢do dessa citada agenda anti-hegemonica para os
estudos da linguagem. Nessa tomada de consciéncia que floresceu em mim, veio-me a
importancia de pensar acerca do que Thomas Kuhn (2013) tratou como uma mudanca
de paradigmas, assim como de fazer o que ensinam Moita Lopes (2013) e

Kumaravadivelu (2006), no sentido da busca por atuar com ideologias mais sensiveis ao
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mundo em que vivemos e defender a postura de desafiar as hegemonias e buscar formas
alternativas de expressdo e de interpretacdo, “na procura de desconstruir os discursos
dominantes, tanto quanto os contradiscursos, ao fazer indagacdes nos limites da
ideologia, do poder, do conhecimento.” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 139)

Neste estudo, no sentido de tentar contribuir para o aprofundamento dessa
discussdo, procurei olhar para o trabalho que é desenvolvido em uma escola publica,
situada em Senador Canedo, municipio da regido metropolitana de Goidnia, como
campo para a pesquisa. Os/as participantes da pesquisa foram, inicialmente, nove
professores e professoras que atuam no turno vespertino, em diferentes disciplinas do
Ensino Médio da referida unidade escolar: trés professores/as de portugués; um de
quimica; uma de biologia; uma de historia; um de geografia; um de filosofia; uma de
matemdtica. No entanto, apds as eleicdes para a gestdo escolar, o professor de lingua
portuguesa, inicialmente participante deste estudo, foi eleito gestor da escola e, por isso,
decidiu se retirar da pesquisa. Dessa forma, o estudo passou a contar com a participacao
de oito docentes.

Dito isso, € possivel agora esclarecer o tema deste estudo: trata-se de estudar a
Linguagem na escola pesquisada, relacionando seu conceito e suas prdticas as nogoes
de Letramento e de Interdisciplinaridade. Com o olhar voltado para todo o exposto
acima e para pensar o cendrio local da escola pesquisada, este estudo foi impulsionado a
buscar respostas para o seguinte Problema e Perguntas de Pesquisa: como a Lingua
Portuguesa € concebida pelos/as professores/as de portugués e por professores/as de
outras disciplinas participantes da pesquisa na escola, € como esse conceito €
disseminado em seus/suas discursos/praticas docentes tendo em vista as nocdes de
Letramento e de Interdisciplinaridade? De que forma os letramentos aparecem nas
atuacdes das/os professoras/es participantes em suas praticas na escola? De que maneira
a interdisciplinaridade esta estabelecida nas praticas docentes que acontecem na escola
pesquisada?

O quadro de criticas a educacgdo linguistica na escola brasileira convalida-nos
pensar a mudanga nos rumos do ensino de portugués. Na mesma direcdo, também
impde sobre nossa acdo os desafios de superarmos a tradi¢do ideoldgica, tedrica e
metodolégica com que habituamos a exercer nosso papel. O fato € que, sob a luz da
mesma base epistemoldgica com que temos legitimado nossas praticas da pesquisa e da
docéncia ndo serd possivel a mudanca desejada. Por ser assim, precisamos de outro

entendimento acerca de como a linguagem integra a vida das pessoas. Adepto dessa
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opinido, Fiorin (2013) ressalta que é preciso abandonar os construtos tedricos com 0s
quais estamos acostumados a guiar-nos, deixar de lado o conforto axiomdtico em que
assentamos nosso trabalho, para pensar diferente.

A linguagem medeia todas as relacoes humanas e da a elas significados e
sentidos. Por ser assim, a acdo docente faz-se pela mediacao da linguagem. O percurso
de letramento do/a docente deve ser pensado e estruturado levando em consideracdo o
quanto € complexa essa mediagdo. Essa é uma preocupacdo que ndo foi/ndo €

demonstrada no paradigma da modernidade. Acerca disso, Morin (2003) critica que

[h]A INADEQUACAO cada vez mais ampla, profunda e grave entre
os saberes separados, fragmentados, compartimentados entre
disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez mais

polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais, planetdrios. (MORIN, 2003, p. 13. Grifos do autor)

Portanto, para superar esse descompasso e ser possivel atuar com nogdes
diferentes de educacdo e de letramento linguistico, associadas ao complexo histdrico,
social, cultural, politico e ideolégico, o que torna-se mais vidvel por meio de uma acdo
interdisciplinar, serd necessdrio um amparo epistemoldgico distinto do que tem
tradicionalmente apoiado a pratica da pesquisa e a atuacdo docente. Desta feita, no
intento de firmar a justificativa desta pesquisa e procurar caminhos para a efetivacdo
dessa mudanca necessdria, para fazer diferente do paradigma moderno, este estudo
encontra sua relevdncia ao se incluir em um quadro de crescente adesdo, como mais um
entre tantos trabalhos preocupados em compor uma agenda anti-hegemodnica para os
estudos da linguagem no Brasil. Como indica Moita Lopes (2006a, p. 19), “para dar
conta da complexidade dos fatos envolvidos com a linguagem em sala de aula [...] na
direcdo de um arcabouco tedrico interdisciplinar”. Isso significa dizer que esta pesquisa
leva em consideracdo os interesses de seus/suas proprios/as participantes. Em
consonancia com a opinido do autor supracitado, “[é] preciso que aqueles que vivem as
praticas sociais sejam chamados a opinar sobre os resultados de nossas pesquisas”
(MOITA LOPES, 2006a, p. 23). Com base nessa orientagdo, todos os dados e as
andlises desta pesquisa s6 vieram a compor esta Tese depois de compartilhados com
os/as participantes. Para o pesquisador citado acima, a agenda anti-hegemodnica
apresenta uma “alternativa para entender o mundo contemporaneo’; conforme o mesmo
autor, “um mundo globalizado, a0 mesmo tempo em que redescreve a vida social e as

formas de conhecé-la.” (MOITA LOPES, 2006a, p. 27)
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Quanto a sua contribuicdo, este estudo também concretiza a oportunidade de
reunir-se uma ampla gama de autores/as preocupados/as com as questdes referentes a
lingua portuguesa, num “mundo no qual a linguagem ocupa um espago privilegiado [...],
no qual nada de relevante se faz sem discurso” (MOITA LOPES, 2013a, p. 19), para
tecer as vozes desses/as diversos/as estudiosos/as, fazendo-os/as dialogar a respeito das
praticas linguisticas escolares, acreditando que, no interior desse didlogo, ficard mais
evidente o que esses/as estudiosos/as nos ensinam como sendo a esséncia do problema,
bem como o modo como os/as mesmos/as entendem esse problema inserido no
curriculo escolar. Como defende Moita Lopes (2013a), ha uma necessidade de “rever
compreensdes do portugués, influenciando politicas publicas e praticas escolares”
(MOITA LOPES, 2013a, p. 22). Ainda, este estudo consiste em um aprendizado para o
seu proprio produtor, na medida em que, ao realizd-lo, coloco-me na posi¢ao dos/as
seus/suas participantes, e sou impulsionado a pensar a minha prépria condi¢do como
docente, por meio de uma reflexdo critica acerca do meu percurso formativo-
profissional e de minhas préticas docentes e de pesquisa, para ser possivel ressignificd-
las. Ao fazer isso, posso convidar também os/as participantes deste estudo a
continuarem o seu processo de reflexdo e de ressignificacdo de suas praticas.

Para tentar alcancar seus objetivos, esta pesquisa ndo constituiu um caminho de
certezas ja predeterminadas e de feicio homogénea, mas sim uma jornada de tentativa,
de constante autorreflexao e de reconfiguracdo dos fazeres do seu préprio pesquisador.
Para tanto, este texto fixou uma postura ideoldgica de ser sempre autocritico frente a sua
propria tessitura, questionando e ressignificando os itinerarios de seu proprio construtor.
Reside, aqui, o desejo de fazer certo, mas ndo por isso esta pesquisa pautou-se na
predeterminacdo de seus resultados. Ao contrario, a ideia mestra consistiu em seguir
pelos caminhos da pesquisa enquanto seus préprios rumos foram sendo construidos,
sem medo de errar. Na esteira dessa visdo, este estudo procurou firmar uma postura
educadora engajada, como quem vé na educa¢do o caminho para melhorar a vida das
pessoas, sobretudo a quem mais interessa uma mudanga desse quadro atual: as/os
professoras/es e seus/suas aprendizes.

O primeiro passo para instaurar a mudanca na educagdo € reconhecer que a
realidade atual da educacdo brasileira, e nessa esteira, da educacgdo linguistica é fruto da
adoc¢do do modelo epistémico ocidentalista de pensar e fazer a educacgdo, sob a égide da
modernidade. Para construir seu diagndstico da situagdo educacional brasileira, €

preciso empregar um raciocinio que esteja voltado ao que € local, sem esquecer suas
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relacdes com o que é global, ao mesmo tempo. Nessa nova abordagem, ¢ abandonado o
comportamento limitador e fragmentério que tem historicamente marcado pesquisas em
educagdo linguistica e praticas docentes, para instituir outro amparo epistemolégico.
Como Moita Lopes (2013a) argumenta, novas teorizagcdes e novas percepcoes das
ideoldgicas linguisticas sdo importantes, para lidar com as vérias naturezas que
constroem a lingua. Nas palavras do proprio autor: “[a]s ideologias linguisticas sdao
multiplas e advém de perspectivas politicas, culturais e econdmicas especificas”
(MOITA LOPES, 2013a, p. 21).

Sendo assim, nao hd nenhuma possibilidade de conceber os resultados da
educacgdo a partir de um isolamento da escola em relacdo ao resto do mundo fora de seus
muros. Ao contrario, a analise do modo de funcionamento interior da escola devera
encontrar correspondéncia nas politicas nacionais para a educagdo, nos curriculos e
orientagdes que guiam as acdes educacionais, nos contextos situados e nas realidades
locais em que cada escola encontra-se. Desse modo, defendo aqui que o cendrio de crise
da educacdo linguistica brasileira ndo pode ser entendido apenas com um olhar
exclusivo para as praticas docentes, mas para muito além dessa visdo, serd necessario
compreender o lugar de destaque nesse cendrio que detém o paradigma da modernidade;
a ideologia do colonialismo/nacionalismo; a ideologia da globalizacdo e o poder do
capitalismo.

Enfim, numa atitude de contrapostura a essas ideologias linguisticas, procurei
apoio no paradigma da pdés-modernidade, para encontrar conceitos e métodos mais
condizentes aos desafios contemporaneos postos a educacdo linguistica brasileira, bem
como para conseguir a producdo de uma pesquisa qualitativa e ética. Dessa maneira,
esta pesquisa buscou construir uma andlise da atuacdo docente com a lingua portuguesa
em um contexto escolar, propondo esse trabalho a partir de construtos epistemoldgicos
interdisciplinares, principalmente, oriundos do campo da Linguistica Aplicada Critica,
de base pds-moderna, pds-estruturalista, pds-colonialista/nacionalista. Em virtude desse
amparo, esta Tese ndo configura-se como um receitudrio para a conduta de
estudiosos/as e/ou professores/as, substituindo regimes de verdade por outros
igualmente normatizadores, capazes de naturalizar as novas metodologias e reificar
outros conteudos, mas sim, de uma tentativa de esclarecer que ha outros caminhos a
serem trilhados nesse complexo campo de préaxis educadora para além do paradigma

moderno.
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Uma vez que este trabalho pretende discutir e propor a mudanca de paradigmas
nos estudos da linguagem, parece-me importante, primeiro, explicar qual € o sentido do
termo paradigma adotado neste trabalho e delinear os pressupostos de base para essa
mudanca nas ciéncias em geral, para depois tecer um olhar sobre essa mudanca nos
estudos da linguagem.

No entendimento de Morin (1992, p. 186), a palavra paradigma pode designar
“quer o principio, o modelo ou a regra geral, quer o conjunto das representacoes,
crengas, idéias que se ilustram de maneira exemplar ou que ilustram casos exemplares.”
Em outra oportunidade, Morin (2000b, p. 41) explica que “os paradigmas sdo os
principios dos principios, algumas noc¢des mestras que controlam os espiritos, que

comandam as teorias.” Ainda, em outra obra, Morin (2003) faz o alerta de que,

¢ preciso estar consciente do problema do paradigma. Um paradigma
impera sobre as mentes porque institui os conceitos soberanos e sua
relagdo 16gica (disjuncdo, conjuncdo, implicagdo), que governam,
ocultamente, as concepgdes e as teorias cientificas, realizadas sob seu
império. (MORIN, 2003, p. 114)

Na esteira desse conceito, outro fator que precisa ser ressaltado ¢ o de que a
mudanca de paradigmas ndo dd-se em uma ruptura, mas em um processo de
transformagdes paulatinas e graduais. Por isso, é necessdrio ter paciéncia para entender
o longo percurso que essa mudanca terd que trilhar. Morin, Ciurana e Motta (2003, p.
37) tornam essa visdo mais simples de ser entendida, ao argumentarem que ‘“‘qualquer
atividade metddica existe em funcdo de um paradigma que dirige uma préxis cognitiva”.
Para eles, ndo hd como separar método de paradigma.

A esse respeito, sob a forma de explicar como um paradigma suplanta outro
paradigma, Morin, Ciurana e Motta (2003) explicam que todo conhecimento tem o seu
momento de nascimento, seu processo de amadurecimento, seu periodo de apogeu e;
enfim, sua decadéncia até o final de seu ciclo. Porém, antes desse ciclo acabar, esse
conhecimento v€ o nascimento de outro veio que tomard o seu lugar no curso da vida.
Essa substituicao nao ocorre de forma abrupta ou instantanea, mas se dd em um longo
processo, até que o “novo” consiga se desvensilhar das marcas do “velho”. Antes que
1sso aconteca, os dois veios coexistem, quase sempre em composicdo de conflito, com
defesas fervorosas de seus representantes dos dois lados: um como paradigma
dominante e o outro como nova condugdo para teorias e praticas. Morin (2000) explica

que esse processo implica o colapso de toda nossa estrutura de ideias. Conforme esse
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autor salienta, questionar o paradigma com o qual guiamos-nos requer muito esforco,
pois trata-se de levantar dividas sobre nossas proprias vivéncias, experiéncias, crencas,
valores e ideologias com as quais conduzimos nossas vidas.

Nao € nova a discussao acerca da importancia de serem pensados outros rumos
para os estudos cientificos em contrapostura ao paradigma moderno. Longe disso, essa
discussdo vem desde meados do século XX e tem ganhado forcas no inicio deste século
atual. Diversas mudancgas ocorridas no mundo, principalmente o aumento da
industrializacdo, da tecnologizacdo e da comunicacdo pela internet, a crescente
globalizagdo; enfim, todos esses fendmenos, encabegados pelo capitalismo, alteraram as
relagdes humanas e criaram novas realidades, assim como propiciaram novas formas de
compreender esse novo mundo. Os novos fluxos interativos e a formacdo de cendrios
globais exigem novas formas de pensar e de agir cientificamente, haja vista os velhos
modelos ndo terem mais condi¢cdes de andlise desses fendmenos, tampouco de produgao
de um conhecimento que responda aos desafios que a contemporaneidade se nos
apresenta.

Com referéncia a isso, Vasconcellos (2005) sintetiza que a mudanga de
paradigmas que estd em processo nas ciéncias estd assentada na distincdo entre trés
eixos epistemoldgicos que atuam como pressupostos do paradigma pds-moderno em
relacdo contraposta ao paradigma da modernidade. A citada autora expde que a ciéncia
moderna tem como pressupostos a “simplicidade”; a “estabilidade”; a “objetividade”.
Em oposicdo, a ciéncia pds-moderna estd assentada nos pressupostos da
“complexidade”; da “instabilidade”; e da “intersubjetividade”. Essa oposicao acarreta
uma transformacao qualitativa de tudo que conhecemos como pesquisa, influenciando
toda a prdxis que sustenta nossa maneira de fazer ciéncia.

Grosso modo, essa distincdo significa que na modernidade a ciéncia estd
assentada na simplificacio do complexo, reduzindo-o em fragmentos, bem como
criando disciplinas estanques, cujos saberes nao dialogam, por ndo haver acordo entre
seus especialistas. Também, fica evidente a crenga de que os acontecimentos e
fendmenos sdo regidos por leis imutdveis e universalizantes, fazendo do mundo um
lugar estdvel e previsivel. Ainda, impera a ideia de que a ciéncia é objetiva e de que o
cientista deve ficar fora do conhecimento que ele produz, sem opinar, para nao
modificar a constru¢do de seu objeto, para nio incorrer no risco de “contaminar’ esse
objeto e o contexto da pesquisa. E importante destacar que nesses trés pressupostos

expressos acima, simplicidade, estabilidade, objetividade, o mundo é abordado de modo
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racional, no sentido de tentar eliminar imprecisdes e contradi¢des. Por outro lado, da
perspectiva pés-moderna de fazer ci€ncia, alicer¢cada nos pressupostos da complexidade,
da instabilidade, da intersubjetividade, o mundo é reconhecido em sua complexidade
inerente. Por isso, o olhar estd voltado para o que € contextual. Hi uma franca
convergéncia de diversas dreas do conhecimento para a realizagdao da pesquisa. No
mesmo sentido, tudo que conhecemos estd em continua transformacgdo. Nao ha como
controlar os fendmenos, bem como as relagdes sdo sempre multiplas. Por fim, o
conhecimento nunca prescinde ao didlogo entre os mais diversos campos do saber.
Assim, a ciéncia deixa de ser apenas disciplinar, para ser interdisciplinar. Como salienta
Vasconcellos (2005), “a realidade seria tdo rica, tdo cheia de relevos complexos, que um
sO projetor ndo poderia iluminé-la totalmente. Nenhum ponto de vista poderia abarcar o
objeto todo” (VASCONCELLOS, 2005, p. 133). Conforme Kumaravadivelu (2006)
entende, a pesquisa “tem de transcender a abordagem positivista e experimentar outras
possibilidades”, ela deve estar ndo “em busca de leis, deve antes estar em busca de
significado.” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 146)

Para tentar o cumprimento desse seu propdsito, esta Tese aqui introduzida foi
estruturada em cinco capitulos. O Primeiro Capitulo, Capitulo Teorico, é destinado a
aprofundar a discussio sobre a mudanca de paradigmas nos estudos da linguagem. Para
tanto, esse capitulo foi estruturado em quatro secdes: a primeira destina-se a tecer as
vozes de diversos/as estudiosos/as na constru¢do do quadro de critica aos modelos
estabilizadores da linguagem; a segunda propde a contraproposta epistemoldgica a esse
quadro, desenvolvendo uma exposicdo das ideias e dos conceitos centrados no
paradigma da pds-modernidade, para a defesa da constitui¢do de outra forma de pensar
e de fazer a educacdo e os estudos da linguagem; a terceira se¢do traz um
aprofundamento da critica ao modelo disciplinar e da defesa de uma educacgdo
interdisciplinar; por fim, a quarta se¢do desse capitulo discute o conceito e as praticas de
letramentos, na base da critica ao letramento autdbnomo e na defesa dos letramentos
ideoldgicos. De modo geral, em todas essas secoes, fica expressa a postura deste estudo
em se associar a outros/as estudiosos/as, situados/as em diversas partes do mundo, no
sentido de indicar outro caminho para além da trama ideoldgica que reside no modelo
epistémico ocidentalista estabilizador da linguagem, indicando uma saida qualitativa e
ética para essa mudanca.

O Segundo Capitulo, Capitulo Tedrico-Metodologico, € responsdvel por

descrever os passos da pesquisa. Para esse propdsito, esse capitulo apresenta-se
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estruturado em varios subitens, a saber: uma breve discussdo a respeito da produgdo
desta pesquisa como uma pesquisa qualitativa de cunho etnogrdfico, caracteristica que
d4 forma e direcionamento metodoldgico a este estudo; a apresentacio da escola e dos
critérios para sua escolha; a apresentacdo dos/as docentes participantes da pesquisa e
sua forma de adesao ao estudo; por fim, tem-se a apresentagdo de quais foram os meios
utilizados para a coproducdo dos dados junto aos participantes: o Questiondrio, a
Observagdo Direta, e a Entrevista Semiestruturada.

O Terceiro Capitulo, Capitulo Descritivo/Contextualizador, objetiva trazer a
descricdo detalhada dos dados obtidos por meio do questiondrio e das observacdes do
contexto escolar, coproduzidos neste estudo junto aos/as participantes. Nesse sentido,
por meio da descricio do questiondrio, tem-se a tentativa de construir o perfil
formativo-profissional dos/as participantes. Para tanto, foi produzida uma tabela que
descreve, na forma de sintese, as questdes e suas respectivas respostas dadas pelos/as
distintos/as participantes da pesquisa. Na sequéncia dessa descri¢do, no tocante as
observacdes contextuais, foi produzida uma sintese descritiva dos dados do contexto,
com foco nos quesitos mais significativos, em uma perspectiva geral da escola. Este
capitulo traz também a contextualizacdo da arena de poderes que € ativa na escola entre
as forcas impositoras do sistema e os/as discursos/praticas docentes de resisténcia a esse
sistema. Este capitulo apresenta e explica, ainda, as Categorias de Anélise que foram
construidas para a producdo das andlises dos dados. Por fim, este capitulo trata da
militarizacdo da escola, como um importante acontecimento durante a pesquisa, na
medida em que essa militarizacdo traz grandes transformacdes no contexto da escola e,
por conseguinte, afeta a producao desta pesquisa.

O Quarto Capitulo, Capitulo Analitico, destina-se a anédlise direcionada pelas ja
citadas Categorias de Anélise. Esse capitulo procura responder as Perguntas de Pesquisa
apresentadas acima nesta introducgdo. Desta feita, nele procura-se compreender como a
nog¢do de letramentos estd presente na escola e quais letramentos sdo postos em agéncia
pelas/os docentes nas vdrias disciplinas participantes. Na mesma direcdo, busca-se a
compreensdo de como a interdisciplinaridade aparece nos discursos e nas praticas dos/as
diferentes docentes participantes da pesquisa na escola.

O Quinto Capitulo, Capitulo Analitico, tem por objetivo responder a pergunta
principal da pesquisa, ao Problema que impulsiona este estudo, ja apresentado acima
nesta introdugdo. Nesse sentido, depois da andlise centrada na interdisciplinaridade e

nos letramentos, produzida no capitulo anterior, esse capitulo procura compreender
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como a linguagem estd presente nos discursos e nas praticas docentes na escola, no
sentido de analisar essas priticas com a lingua portuguesa em sala de aula, por
intermédio dos discursos e das praticas dos/as participantes da pesquisa.

A Conclusdo objetiva, com base nas andlises anteriores, produzir a Tese deste
estudo, resultante da proposta qualitativa e ética de andlise do contexto e das acdes
dos/as participantes na escola. Ainda, serdo expostas as dificuldades e desafios
enfrentadas/os pelo estudo, as suas limitagdes, assim como a indicacdo de caminhos
para outros/as pesquisadores/as que se dispuserem a enveredar pelos rumos trilhados
por esta pesquisa.

Feita esta introducdo, passo, agora, a producdo do Capitulo Tedrico apresentado
acima, no qual € tecida a base tedrico-pritica para as andlises dos dados que serd

produzida neste trabalho.



CAPITULO 1

A MUDANCA PARADIGMATICA NOS ESTUDOS DA
LINGUAGEM: EMBATES IDEOLOGICOS

E mais do que necessdrio refletir sobre as ideologias
linguisticas que orientam falantes, escritores etc. em suas
prdticas  linguisticas  cotidianas,  estudiosos da
linguagem, professores de linguas em formacdo e em
servico e planejadores de politicas ptiblicas. Antes de
mais nada, ir ao encontro do mundo em que vivemos no
século XXI na elaboracdo de ideologias linguisticas para
este mundo, como se propde aqui, se constitui como uma
demanda crucial se quisermos que nossos conhecimentos
tenham relevdncia para as prdticas sociais em que
estamos situados, ou seja, estou me referindo a
relevincia epistemologica do conhecimento que
produzimos para nosso mundo social.

Moita Lopes (2013)

Para uma melhor compreensdao de como se dd essa mudanga de paradigmas
expressa na introducdo, especificamente nos estudos da linguagem, esta pesquisa busca
amparo primeiro em Agha (2007). De acordo com esse estudioso a linguistica do século
XX foi dominada ideologicamente por um impulso atomistico, caracterizada pela
fragmentacdo da linguagem, marcada pela dominancia disciplinar em formas
departamentalizadas. Como exemplar, o referido autor traga um diagndstico do projeto
epistémico que € encontrado nos estudos de Saussure, de Bloomfield e de Chomsky,
icones para a representacdo dos eixos centrais de estudos da linguagem no século
passado. Assim, de forma semelhante ao que fez Vasconcellos (2005), em sua andlise
mais geral sobre as ciéncias, Agha (2007) apresenta o contraste entre esse projeto

epistémico hegemonico nos estudos da linguagem, representado por esses trés icones do
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século XX, e o trabalho de Franz Boas (1911), como representante de um caminho
alternativo anti-hegemonico, por meio da eleicao de trés aspectos em cada um desses
lados do embate ideoldgico.

Em sintese, para Agha (2007), o projeto da linguistica do século XX é marcado,
antes de tudo, pelo aspecto extracionista, caracterizado pela extracdo de uma pequena
fracdo, denominada lingua, do interior da totalidade da linguagem. Aqui, percebe-se
uma atencdo exclusiva ao recorte de uma lingua ideal, fator ao qual o citado autor
chama de redu¢do metonimica. Assim, ndo existe a abordagem da linguagem de forma
complexa, sobretudo no tocante as praticas variantes que aparecem na fala, no discurso,
mas uma inven¢do da lingua que serd eleita para estudo. Outro ponto levantado por
Agha (2007) diz respeito ao aspecto restritivista, caracterizado pela criacdo de limites
restritos para uma disciplina, instituindo um campo do saber para o estudo do objeto
extraido. Conforme a critica desse autor, o argumento de Saussure para um foco restrito
na langue ndo é apenas uma pretensdo de método sistemdtico, mas uma tentativa de
reivindicar um dominio préprio. Com isso, ele cria uma unidade disciplinar para a
linguistica, ao passo que institui um modo de estudo que especifica o que é fazer
linguistica e o ndo fazer linguistica. O terceiro aspecto desse projeto € o exclusionista,
marcado pela exclusdo prévia de quem ndo pode ser chamado de linguista, a0 mesmo
tempo em que elege quem pode. Somente aqueles cujo interesse estd na estrutura da
lingua pode ser dado esse titulo. Isso cria uma espécie de afiliacdo profissional, bem
como um espago para a atuacdo académica. Conforme Agha (2007), nesses trés aspectos
de base para o estudo da linguagem sdo reificados o objeto, o campo de atuacdo e o
pesquisador especifico para esse campo e para esse objeto.

Contrario a essa proposta, Agha (2007) apresenta o trabalho de Franz Boas
(1911), como uma possibilidade de escolha de outro curso para o estudo da linguagem.
Também em sintese, conforme Agha (2007), o projeto epistémico boasiano constitui
importantes conexdes entre o objeto de estudo, as praticas disciplinares e suas relagdes
com outras disciplinas. Segundo esse autor, no projeto de Boas, nunca se encontrard a
segregacao de um objeto com nome de lingua, tampouco qualquer tentativa de isolar
uma fracdo da linguagem como um objeto de propriedade disciplinar de estudo. Seu
projeto liga as estruturas da linguagem aos discursos, a histéria da lingua e aos
principios culturais. E intrinseco ao projeto epistémico de Boas o modo como a
linguagem se localiza na 6rbita mais ampla da histéria social, bem como a conexao dos

estudos da linguagem ao quadro de estudos sociopoliticos que motivam projetos de
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minorizagdo, dominancia e exclusdo das esferas de participacdo na sociedade civil.
Nessa medida, Agha (2007) também apresenta trés aspectos do projeto epistémico
boasiano, respectivamente opostos ao modelo moderno.

Numa breve explicac@o, o primeiro desses aspectos na defesa de uma mudanca
de paradigma nos estudos da linguagem € o aspecto expansionista, que entende a
linguagem como uma formacgdo histérica, cultural e discursiva. Esse aspecto leva em
conta a mudanga no modo que fazemos linguistica. Interessam as praticas de linguagem
em suas variagcdes que o discurso instaura. A linguagem € reconhecida em sua
complexidade inerente. Outro desses aspectos € o integracionista, caracterizado pela
percepcao da lingua em sua inser¢do contextual, manifesta em distintos géneros de texto
expressos na realizacio dessa lingua. Esse aspecto leva em consideracdo a mudancga no
que entendemos como linguagem: em lugar das estruturas, o conjunto de préticas
discursivas. Enfim, o outro aspecto desse projeto € o colaborativo, no sentido da
organizacdo socioldgica de fazer linguistica, em que a linguistica € integrada e, ao
mesmo tempo, integrante de um campo de atuagdo composto por diferentes disciplinas,
mas que dialogam para uma causa comum: um empreendimento que liga o estudo da
linguistica a outras formas de estudos cientificos sociais, tais como a etnologia, a
antropologia fisica e a arqueologia. Trata-se de um projeto, por natureza, aberto a outras
formas de estudo da linguagem.

Esse embate demonstrado por Agha (2007) sintetiza a producdo de todo este

capitulo. Ainda acerca desse embate, Kulick (2005)' tece sua reflexdo e orientacio de

que

devemos nos envolver com as coisas que normalmente ficam fora em
nossas andlises. Podemos optar por continuar a recusa ao
envolvimento com fenomenos; tais como, a identificacdo, ou o
inconsciente, ou o desejo. Mas fazemos isso por nosso préprio risco.
Parcialmente, corremos o risco de isolar nosso préprio trabalho
linguistico dos desenvolvimentos tedricos de outras disciplinas. Mas,
além disso, a menos que possamos reconhecer e tentar compreender
0s nossos proprios desmentidos tedricos, estamos condenados a
reproduzi-los continuamente, como Jacques Derrida chamaria de

! Texto citado: we ought to engage with the things that normally get left out in our analyses. We can
choose to continue to refuse engagement with phenomena like identification, or the unconscious, or
desire. But we do so at our own risk. Partly we risk isolating our own linguistic work from theoretical
developments in other disciplines. But, in addition, unless we can recognize and attempt to understand
our own theoretical disavowals, we are condemned to continually reproduce them as what Jacques
Derrida would call our ‘hauntology’ — as the constitutive outside that structures, even as it disturbs,
troubles, and ultimately undermines, our models of language, interaction and culture. (KULICK, 2005, p.
623). Todas as traducdes foram feitas por mim para fins exclusivos desta tese.
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nossa “fantasmalogia”- como o que constitui fora das estruturas, ao
mesmo tempo que perturba, traz problemas e, finalmente, mina,
nossos modelos de linguagem, de interagdo e cultura. (KULICK,
2005, p. 623)

A citacdo acima expde a importancia de nossas ressignificacoes e de nossas
escolhas paradigmaticas se quisermos produzir um conhecimento que seja significativo
a vida das pessoas. Do contrério, continuaremos a reproduzir a tradi¢do que nos permite
lidar com os mesmos desafios de sempre, nos escondendo em nossa esfera do saber
singular, para garantirmos o conforto de nossos estudos. Desse ponto de vista, mudar de
paradigma significa transformar a nds mesmos e, por conseguinte, o conhecimento que
produzimos; significa encontrar a nés mesmos e, por extensdo, um lugar significativo
no mundo para o conhecimento que produzimos.

Depois dessa breve exposicdo a respeito do embate entre os pressupostos de base
da modernidade e da pds-modernidade, na préxima subsecdo, serd desenvolvida a
critica mais aprofundada ao projeto epist€émico estabilizador da linguagem, para ser
possivel compreender melhor a constitui¢do ideoldgica da modernidade e seus

resultados na pesquisa e na educagdo linguistica.

1.1 — O Paradigma Hegemonico nos Estudos Linguisticos: um panorama da
critica a episteme estabilizadora da linguagem

Para tecer essa reflexdo critica acerca da rede ideolégica que compde o
paradigma da modernidade, o qual detém a hegemonia nos estudos da linguagem no
século XX e ainda no século XXI, me parece oportuno o que ensina Feyerabend (2011,
p. 33. Grifos do autor): “a ciéncia ndo conhece, de modo algum, “fatos nus”, mas que
todos os “fatos” de que tomamos conhecimento ja sdo vistos de certo modo e sdo,
portanto, essencialmente ideacionais.” Em sintese, ele afirma que toda prética cientifica
€, inerentemente, ideoldgica.

Na esteira do que diz o estudioso acima, para compreender a modernidade é
preciso desvendar suas bases ideoldgicas. A primeira dessas bases ideoldgicas a ser
discutida aqui é a que recebe o nome de Colonialismo/Nacionalismo. Nos estudos de
diversos/as estudiosos/as; tai como, Anderson (1983); Errington (2001); Santos (2004);
Jacquemet (2005); Blommaert (2005); Signorini (2006); Makoni e Pennycook (2007);
Love (2009); Spotti (2012); Bush (2012); Pinto (2013); Silva (2013); Carneiro (2013), a
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critica a essa corrente ideoldgica ¢é construida na argumentacdo de que o
Colonialismo/Nacionalismo é um projeto que tem suas bases histdricas nos filésofos
modernos do Iluminismo francé€s e do Romantismo alemao, os quais identificaram a
lingua com o povo de um lugar, consequentemente, compreenderam a proximidade
entre as pessoas de acordo com o critério de unidade linguistica e territorial. Esse
projeto tem como legado uma forma de pensar a ligacdo entre territério, tradi¢ao
cultural e linguagem, forjando o conceito de populagdes humanas como entidades que
sao cultural, linguistica e territorialmente uniformes. Assim, um povo passou a ser visto
como uma formacdo social realizada em conjunto, por compartilhamento de
comportamentos, de normas, de crencas e de valores, como se fossem mediados por
uma lingua comum, falada sobre um territorio contiguo.

Também nos/as referidos/as estudiosos/as vé-se a no¢ao de que a linguagem ¢é
um poderoso instrumento de naturalizacdo para o poder colonial. De similar forma, veé-
se a ideia de que esse € um projeto de invencao das linguas, o qual precisa ser entendido
como uma tentativa europeia de construir um modelo para a governanga europeia € a
vigilancia desses outros povos. Assim, os colonizadores europeus inventaram a si
mesmos € aos outros em um processo reciproco. O dominio colonial reproduziu modos
europeus de territorialidade, como estratégias para controle de pessoas e de suas
relagcdes, concebendo uma drea geografica como culturalmente homogénea e limitada
linguisticamente entre cidadaos nacionais dentro de Estados soberanos europeus: tem-se
dessa forma a criacdo do Estado-Nacdo europeu. Como caracteristica desse Estado-
Nacdo europeu, em seu trabalho missiondrio colonial dd-se o apagamento das formacoes
das sociedades pré-coloniais, ao passo que impde a afirmacdo de uma na¢do como uma
comunidade delimitada politicamente. Como ponto de partida para discutir essa

invencdo, Makoni e Pennycook (2007)* defendem:

[n]Jossa posi¢do de que as linguas sdo invengdes € consistente com
observagdes de que muitas estruturas, sistemas e construgdes, como
tradicdo, histéria ou origem étnica, que sido frequentemente pensadas
como partes naturais da sociedade, sdo inven¢des de um aparelho
ideolégico muito especifico. Reivindicar a autenticidade de tais

? [o]ur position that languages are inventions is consistent with observations that many structures, systems
and constructs such as tradition, history or ethnicity, which are often thought of as natural parts of society,
are inventions of a very specific ideological apparatus. To claim authenticity for such constructs,
therefore, is to become subject to very particular discourses of identity. That is to say, while lived
contemporary practices may create an authenticity of being and identification with certain traditions,
languages and ethnicities, the history behind both their construction and maintenance needs to be
understood in terms of its contingent constructedness. (MAKONI; PENNYCOOK, 2007, p. 09)
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construgdes €, portanto, tornar-se sujeito a discursos muito
particulares de identidade. Ou seja, enquanto as préaticas
contemporaneas vividas podem criar uma autenticidade de ser e de
identificacdo com certas tradigdes, linguas e etnias, a histdria por tras,
tanto a sua constru¢do quanto a sua manutencdo, precisa ser entendida
em termos de sua construtividade contingente. (MAKONI;
PENNYCOOK, 2007, p. 09)

Love (2009) estende essa posi¢do e também salienta que esse modelo ideoldgico
dos Estados-NacOes expressa, entre suas caracteristicas mais centrais, a criacdo de
comunidades monoglotas, bem como critica que a linguistica ocidental tem se
orgulhado de ser a ciéncia da linguagem e, como consequéncia, esse projeto de ciéncia
linguistica formou uma imagem de si mesmo como culturalmente neutro. Nesse
modelo, as linguas sdo comumente entendidas como sendo sistemas fixos de entidades
invariantes, nos quais cada forma € associada a um significado, como previsto em um
diciondrio e em uma gramética. Por sua vez, Errington (2001)° defende que o projeto de

linguistica colonial deve ser estruturado

em seus nexos entre tecnologia (letramento), razio e fé, assim como
uma projeto de multiplas conversdes: do paganismo ao Cristianismo,
da fala a escrita, e do que é estranho ao que é compreensivel. Assim,
também o trabalho de linguistica missiondrio € salientado aqui menos
por seu valor empirico que por seu papel na afirmacio do espirito de
dominacdo através da linguagem (ERRINGTON, 2001, p. 21)

Na citacdo posta acima € possivel identificar uma cadeia de for¢cas que cooperam
para a criagdo e a manuten¢do do projeto do colonialismo: a religido, a escrita, a no¢ao
de estrangeiro; todos como um conjunto impositor de novas formas de vida e de
dominacdo. Para explicar o processo de hierarquizagdo sociolinguistica colonial,
Errington (2001) utilizou o termo glotofagia, como um fendémeno politico-ideolégico no
qual uma forma de manifestacdo linguistica € eleita e autorizada em detrimento do
descarte e desautorizagdo de outras manifestacdes: uma variante tem seu valor de
cientificidade linguistico “engolido” pelo ato de sele¢do de outra variante em seu lugar,
no interior da lingua. O mesmo autor destaca nesse modelo ao qual ele critica a
naturalizacdo das questdes de género, racga, classe etc. No tocante a isso, Signorini

(2006) diz o seguinte:

* a nexus of technology (literacy), reason, and faith and as a project of multiple conversions: of pagan to
Christian, of speech to writing, and of the alien to the comprehensible. So too missionaries linguistic
work is salient here less for its empirical value than for its role in the assertion of spiritual dominion
through language. (ERRINGTON, 2001, p. 21)
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[a] legitimidade do falante e de sua lingua é consequéncia da
aquisicdo dos padrdes, ou seja, sdo as formas e funcdes instituidas
pelas metapragmaticas institucionalizadas que legitimam e igualam os
falantes porque apagam/neutralizam as diferengas (inclusive de cor,
credo, género, condi¢do socioecondmica, por exemplo) e as
hierarquizac¢des dai decorrentes, estabelecendo a igualdade minima de
condi¢des entre interlocutores para uma comunicacdo social
significativa. (SIGNORINI, 2006, p. 172)

Vé-se em muitos estudos na atualidade o desejo de manter as fronteiras
linguisticas, de alocar pessoas em territorios restritos, de conectar a lingua ao
surgimento do sentimento de identidade nacional. Desta feita, a distancia de um passado
histérico ndo escondeu a permanéncia dessa ideologia no nosso jeito de estudar a
linguagem, de compreender a linguistica e a pesquisa com foco na educacgdo. O efeito
disso tem sido tornar invisiveis as diferencas cruciais no interior complexo do idioma,
em favor de uma concepcao homogeneista, monolitica, uniformista de linguagem, como
um objeto em si mesmo. Ao seu modo, Jacquemet (2005) expde a critica de que a
maioria dos estudos linguisticos contemporaneos ainda estd sob a influéncia do mito de
Babel, expresso no desejo de manter fronteiras linguisticas, alocar pessoas para seus
respectivos territérios. Silva (2013) também destaca que no campo da linguistica sdo
frequentes os debates ligados a questao identitidria e a homogeneizagao ideoldgica do
Estado-Nacao. De acordo com esse autor, apesar do mundo complexo e global, “o poder
dessas ideologias (nacdo = povo = lingua) persiste no discurso publico” (SILVA, 2013,
p. 172). Quem também corrobora essa visao € Carneiro (2013), ao tecer o argumento de
que “as ligacdes imagindrias, marcadas pelos discursos coloniais, ainda emergem em
discursos contemporaneos que tentam reforcar a ideia de unidade” (CARNEIRO, 2013,
p. 195).

Se associarmos o que dizem esses/as estudiosos/as acima a critica ao modelo
ideoldgico que tem sido produzida por varios/as estudiosos/as em relagdo ao ensino da
lingua portuguesa no Brasil, ficam explicadas muitas das incompatibilidades
encontradas quando sdo confrontadas a lingua que € discursivizada nas mais diversas
esferas da vida social com a lingua que € apresentada nos manuais escolares do bom
falar e escrever, a qual muitas escolas ainda teimam em ensinar em aulas de portugués.
A forg¢a ideoldgica desse projeto colonialista/nacionalista pode ser facilmente observada
nos estudos da lingua portuguesa no Brasil, com forte concentracdo nos estigmas

impostos sobre determinadas regides e classes sociais especificas, assim como ji é
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evidente na no¢do de raca, nas relacdes de género e de sexualidade. A respeito disso,
Pinto (2013) escreve que o legado do colonialismo no Brasil hierarquiza as/os
usudrias/os da lingua em cultas/os e incultas/os, bem como seus usos. A citada autora
orienta que, para criar o que é chamado de portugués, no Brasil, nomeia-se o que é
ouvido e lido, e a partir disso criam-se diciondrios e gramadticas de portugués, tratando
fendmenos diversos como se tivessem um sé nome. Na critica exposta por Pinto (2013),
a respeito do modo como a lingua portuguesa é abordada na pesquisa € no ensino, essa

estudiosa defende que ja

€ hora de abrir mio dos entrelacamentos e pontos de sempre nas
tramas do nacionalismo, do colonialismo, do racismo, do sexismo, do
cientificismo; é hora de abrir mdo da faldcia da prefiguracio
identitdria fincada nos suportes da escrita e da gramética (PINTO,
2013, p. 143).

A critica dessa pesquisadora confronta ndo s6 o modelo de estudo da linguagem
que tem predominado em diversas escolas por todo o Brasil, mas também a ideia de
pesquisa linguistica em educacdo que tem sido feita nesse pais. Pinto (2013) trata das
formas de dar legitimidade a lingua portuguesa no Brasil e ressalta que os discursos da
propria linguistica tém exercido esse papel e acrescenta: “o discurso hegemdnico que
materializa o portugués finca raizes na invencdo da nagdo portuguesa, € para isso
esconde interagdes e conexdes entre os falantes” (PINTO, 2013, p. 126). A citada autora
salienta que essa homogeneidade esconde a “prefiguracdo identitdria e sua hierarquia
linguistica”, como uma forma de controlar os grupos de falantes e configurad-los
segundo o que € relevante aos recortes da pesquisa (PINTO, 2013, p. 133). A
idealizacdo da norma culta e dos/as usudrias/os tratada por essa estudiosa inventa a
existéncia de uma lingua que nao € encontrada em parte alguma, haja vista o fato de que
nem mesmo as manifestacoes escritas da lingua, tidas como formais, seguem um nico
padrdao na comparacdo entre os diferentes escritores e escritoras espalhados/as por todo
o pafs; ainda, a prépria ideia de gramatica da lingua portuguesa ndo encontra uma tnica
feicdo entre os/as vdrios/as produtores/as de gramadticas. Entdo, na defesa de um
purismo da lingua reside a estigmatizag¢do identitaria que opera contra aqueles/as que
vivem as margens do conhecimento cientifico imposto € que contra ele ndo t€ém voz.
Dessa maneira, a ideologia do colonialismo/nacionalismo atua em uma proposta de
cendrio que é, antes de tudo, politica, social e ideoldgica, e nessa esteira, linguistica,

tendo a consciéncia de a linguagem medeia todas essas relacoes.
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Depois dessa sintese acerca do Colonialismo/Nacionalismo, com outro foco no
interior dessa rede de ideologias da modernidade, alguns/mas outros/as estudiosos/as se
unem aqui aos/as ja mencionados/as acima para nos ajudar a compreender em que
consiste a ideologia da modernidade. Sao eles/as: Irvine (1996); Santos (1999); Santos
(2004); Pennycook (2001); Morin (2003); Moita Lopes (2006a) e (2006b); Fabricio
(2006); Pennycook (2010); Bagno (2013); e Moita Lopes (2013a) e (2013b). Na
exposicao critica desses/as citados/as estudiosos/as, tem-se um quadro de concepcdes
que representa a ideologia da modernidade. Dentre tais concepcoes, € valido destacar,
primeiro, o que Santos (1999) critica como sendo a criacdo de uma pseudo-realidade,
baseada em promessas de um mundo rico, avancado e justo, com oportunidades de
crescimento para todos/as. Para ele, a modernidade se caracteriza por promessas nao
cumpridas,que resultaram em efeitos perversos; tais como: a promessa de igualdade
jamais cumprida, pois o que se tem de concreto € a exploragdo do trabalho em todo o
mundo, a expansdo da fome por todo o planeta; a promessa ndo cumprida dos direitos
humanos, expressa nos direitos de poucas/os e injusticas em larga escala para muitas/os;
a promessa de paz fracassada, marcada por milhares de mortes, de militares e de civis,
resultado do aumento no nimero de guerras; a promessa de dominagcdo da natureza,
que tem culminado em destruicdo, em exploracdes indevidas, resultando em catéstrofes,
por reacdes de resposta da natureza a essa sede de consumo desenfreado.

Outra caracteristica que merece ser destacada na modernidade é a idealizacao
das praticas de linguagem em uma interacdo que se caracteriza pelo anonimato de seus
interlocutores, em contextos ficcionais. Aqui, pressupde-se haver a competéncia
daquele/a que fala e a perfeita compreensao daquele/a que ouve. Sob forma de anélise
tem se o isolamento das sentencas proferidas nesse discurso, como objetos de uma
forma de ciéncia estabilizadora da linguagem. Como € caracteristico, essa ideologia atua
em favor da homogeneidade, como foco no controle, na regulacdo, na negacdo da
diferenca; uma abordagem de base positivista, em que a diferencga € reificada e fixada
em categorias, tais como, a de género e a de cultura. Nesse projeto, ficam fora da andlise
questdes como desigualdade, linguagem e poder.

Entre as diversas consequéncias desse projeto de ciéncia da linguagem, tem-se
um posicionamento filosofico e tedrico muito bem demarcado por correntes e por
estudiosos/as que pretendem defender posicdes exclusivas, como verdades absolutas
que ndo podem ser contaminadas por outras influéncias. Para usar um termo trazido por

Moita Lopes (2006a), criam-se verdadeiros “templos do saber”. O conhecimento é,
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portanto, disciplinar, aprisionado ao campo da singularidade. Também como
caracteristica comum, dd-se a substitui¢do de regimes de verdade por outros igualmente
normatizadores, gerando novas encapsulacdes dos métodos, dos contetdos, da ciéncia,

enfim, do conhecimento. Do modo como analisou Morin (2003),

[o] saber tornou-se cada vez mais esotérico (acessivel somente aos
especialistas) e andnimo (quantitativo e formalizado). O conhecimento
técnico estd igualmente reservado aos experts, cuja competéncia em

7

um campo restrito é acompanhada de incompeténcia quando este
campo € perturbado por influéncias externas ou modificado por um
novo acontecimento. (MORIN, 2003, p. 19)

Como consequéncia dessa forma de producdo de conhecimento, vé-se a
esterilidade dos saberes frente aos desafios que emergem das vidas das pessoas em seus
mais diversos contextos de vivéncia. Como critica Moita Lopes (2006b), “a episteme
ocidentalista destruiu outras ldgicas de vida social e outras formas de produzir
conhecimento”, assim constituindo um “conhecimento que niao tem nada a ver com o
modo como as pessoas vivem suas vidas cotidianas, seus sofrimentos, seus projetos
politicos e desejos” (MOITA LOPES, 2006b, p. 87).

Outra forca ideoldgica que aparece no quadro de criticas desenhado por
diversos/as estudiosos/as para a naturalizagdo dos ideais hegemoOnicos no contexto do
trabalho com a Lingua Portuguesa na escola e que nao poderia deixar de ser citada aqui
nesta abordagem € a denominada Globalizagdo. Juntos/as aos/as ja citados/as
pesquisadores/as criticos/as da modernidade, trago também para esta sintese os estudos
de Santos (2001); Kumaravadivelu (2006); Gimenez e Monteiro (2010) e Signorini
(2013). Nao € segredo que a contemporaneidade se nos apresenta como o retrato de um
mundo muito diferente do mundo que existia, por exemplo, cinquenta anos atrds. A
impressao que fica em superficie € a de que o planeta estd cada vez menor. Invengdes
como o radio, novas invengdes como a televisdo e a internet tornaram mais curtas as
distancias, mais instantdneos o0s acontecimentos, mais rdpida a comunicacdo e a
interagdo a longas distancias. Além disso, essas mesmas inven¢des atuam como fatores
de modelacdo desse mundo, passando a impressao de que todo o planeta figura, agora,
como uma enorme sociedade que se homogeiniza a toda prova.

No desejo de explicar e tecer sua critica acerca da ideologia do globalismo,
veem-se nos trabalhos dos/as estudiosos/as ja mencionados/as a concepg¢ao de que, hoje,

vivemos uma nova ordem mundial e um novo capitalismo, espalhado pelo mundo
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através das forcas da globalizacdo. Um fendmeno promove povos elitizados ao passo
que oprime outros povos e seus modos de vida locais. Da maneira que disse Moita
Lopes (2006a), os primeiros, “passam a viver transglobalmente”; esses ultimos,
sobrevivem ‘“‘sem alternativas ou ao lixo dos que vivem transglobalmente” (MOITA
LOPES, 2006a, p. 24).

Da mesma forma, ecoa nesses/as autores/as a posi¢do de que ndo hd como
pensar a educacdo, e na sua esteira, a educacao linguistica, sem perceber as influéncias
dessa ideologia no papel que desempenhamos em nossas aulas. Apesar da impressao
pacifica que o discurso hegemonico tenta ficcionar sofre essa forma de vida global, é
fundamental ndo se deixar levar pela propaganda de uma fantasiosa paz universal em
que todos/as querem o bem para todas/os. Nas profundezas dessa nocao, hd uma relacdo
de poder em que cada um joga com o que tem: de um lado estd o poderio politico, o
econdmico, o tecnoldgico e o cultural; de outro lado ficam a matéria prima, a mao de
obra barata (as vezes escrava) e o consumo, que representa a for¢ca motriz na absor¢ao
de tudo que vem do chamado primeiro mundo, e que nesse jogo politico desleal,
reprensenta a possibilidade de perpetuagio desse processo exploratério. E sobre isso que
Kumaravadivelu (2006) faz um importante alerta aos/as linguistas aplicados/as, pois:
“laJo preparar sua disciplina académica para enfrentar o mundo globalizado, aqueles
que fazem LA t€ém uma responsabilidade especial porque, em grande parte, lidam com
uma lingua que tem tanto caracteriticas  globais como  coloniais”
(KUMARAVADIVELU, 2006, p. 135) e é por isso que “[n]enhuma disciplina
académica nas ciéncias sociais e nas humanidades deixa de ser afetada pelos processos e
discursos da globalizacdo”, bem como, por essa razdo, sdo necessdrias ‘“mudancas
fundamentais na nossa orientacdo filoséfica e atitudinal” para lidarmos com tantos
aspectos desse fenomenos que atravessam nosso quotidiano académico-escolar.
(KUMARAVADIVELU, 2006, p. 146).

Com base nessa posi¢do, o ensino deve estar voltado para a desconstrucdo das
visdes estereotipadas que caracterizam esse modelo globalizacdo excludente. Como
alertam e defendem Gimenez e Monteiro (2010), a globalizac¢do coloca para a educagao
desafios cada vez mais complexos e, por isso, a sala de aula deve ser “entendida como
um lugar de reconstrucio de identidades culturais [...], como um lugar de formacgdo da
consciéncia critica, um dos caminhos possiveis para a constru¢do de uma outra

globalizacdo” (GIMENEZ; MONTEIRO, 2010, p. 214).
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A escola e, tampouco, o ensino da Lingua Portuguesa nao podem ficar a mercé
da ideologia do globalismo, uma vez que ela incide diretamente na constituicdo de seu
curriculo. O conhecimento agora € global, os/as aprendizes sdo informados/as do que
ocorre ao redor do mundo via televisdo e internet; ndo ha separagdao de disciplinas na
vida real, elas atravessam tudo que fazemos de forma amalgamada. Nessa mesma
dindmica de transformacdo de tudo que tinhamos como institui¢des cristalizadas, até
mesmo sagradas, € crucial saber que os contetdos ganharam complexidade e que nao ha
como o/a professor/a se comportar de forma neutra as mudancas do mundo ou se
posicionar como a/o unica/o detentora/or do saber. Por isso, o caminho € a discussao do
que realmente importa a vida das pessoas.

Nao € dificil notar que essa rede de ideologias discutida acima tem seus noés
atados pelo sistema capitalista. Com base na orientacio de Moita Lopes (2006b), é
preciso desafiar a hegemonia do mercado criada pela globalizagdo, caracterizada pelo
capital neoliberal, que atua como o “grande deus contemporaneo e juiz de todas as
verdades” (MOITA LOPES, 2006b, p. 86). Depreende-se dessa posi¢do que existe toda
uma maquinaria que abrange desde mega agéncias internacionais, oriundas de paises
que lideram os mercados econdmicos globais, passando por politicas publicas para a
educacgdo e sua condugdo gestora nas esferas federais, estaduais e municipais, chegando
até o trabalho local que se dd em sala de aula, em sua realizacdo que, muitas vezes,
serve aos ideais capitalistas de educacdo como fomento ao mercado de trabalho. Nao é
raro ouvir no interior das escolas e na divulgacdao mididtica o discurso da contrapartida
econdmica que a educagdo tem de proporcionar aqueles/as que a ela tém acesso. Uma
das razdes para esse discurso €, provavelmente, o subsidio estatal presente em
documentos como a Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) de 1996, com caracteristicas
tipicas do neoliberalismo, por exemplo, o texto do Art. 35, quando ele afirma como um
de seus objetivos fundamentais, “Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (LDB,
1996). Na mesma dire¢do, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), de 2000, no art. 32, em que é defendida a ideia de que a cidadania precisa
ser trabalhada como privilégio a formacgdo para habilidades e competéncias bésicas que
devem ser desenvolvidas nas/nos alunas/os, para que elas/eles sejam inseridos com
sucesso no mercado de trabalho e numa sociedade em constante mudanca. Conforme

esse documento, todas essas competéncias devem ser estimuladas nas mais diferentes
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disciplinas, bem como as habilidades basicas e habilidades técnicas voltadas para o
mercado de trabalho.

Se tomadas como base essas posi¢des expressas nesses documentos expostos
acima, vé-se que o ciclo nao cessa e que as diferengas sociais, econdmicas e culturais sé
aumentam. A educacdo precisa decidir a que papel ela se prestard nesse cendrio: ou ha
uma formagdo genuina das pessoas, com o interesse em seu desenvolvimento humano;
ou hd uma formagdo para a atuacdo mercadoldgica, na qual todos/as valem o que podem
dar em troca.

Ao tratar especificamente da globalizagcdo linguistica, Signorini (2013) defende
que o melhor exemplo € o da “comoditizagdo/mercantilizacdo do inglés como bem de
acesso ao mundo globalizado”, no sentido de garantir o “poder em redes sociais
transnacionais e cosmopolitas através do acesso a informacdo e ao conhecimento”
(SIGNORINTI, 2013, p. 77). Desse modo, toda lingua é uma representacdao do valor que
ela tem no mercado global, na forma de conhecimento e poder, como um veiculo para a
competi¢ao.

No interior dessa discussdo sobre a globalizacdo, Signorini (2013) salienta que
suas forcas ideoldgicas sdo imprestadas do liberalismo e do neoliberalismo: uma ampla
gama de processos globalizantes, manifesta sob a égide da articulacdo entre ideias,

crengas e valores. Nas palavras da propria autora:

“a ideologia do globalismo” ndo sé justifica a ordem econdmica,
politica e social produzida pela internacionaliza¢do do comércio e das
finangcas sob a égide de uma complexa rede de atores parceiros
internacionais, como também a ratifica - o capitalismo
(des)regulamentado pelas leis de mercado € a Gnica/melhor alternativa
para o mundo -, e a projeta como natural e irreversivel — ndo ha nada
fora do mercado. O papel politico do globalismo é, pois, sobretudo o
de “preservar e reforgar estruturas assimétricas de poder em beneficio
de determinados grupos sociais” (2005: 11), representados por
diferentes atores parceiros, inclusive o Estado nacional e as
corporacdes internacionais (SIGNORINI, 2013, p. 77. Grifos da
autora).

Por sua vez, Santos (2001) analisa que no globalismo tem-se encontram-se as
existéncias de “pelo menos trés mundos num sé. O primeiro seria 0 mundo tal como nos
fazem vé-lo: a globalizacdo com fabula; o segundo seria tal como ele é: a globalizacao
com perversidade; o terceiro, o mundo como ele pode ser: uma outra globalizagdo”

(SANTOS, 2001, p. 18) Para esse estudioso, essa outra globalizagao significa que
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podemos, em primeiro lugar, reconhecer um certo nimero de fatos
novos indicativos da emergéncia de uma nova histéria. O primeiro
desses fendmenos € a enorme mistura de povos, ragas, culturas,
gostos, em todos os continentes. A isso se acrescente [...] a "mistura”
de filosofias, em detrimento do racionalismo europeu. [...]. Junte-se a
esses fatos a emergéncia de uma cultura popular que se serve dos
meios técnicos antes exclusivos da cultura de massas, permitindo-lhe
exercer sobre esta dltima uma verdadeira revanche ou vinganga. [...]
No plano tedrico, o que verificamos é a possibilidade de producao de
um novo discurso, de uma nova metanarrativa, um novo grande relato.
[...] pela primeira vez na histéria do homem, se pode constatar a
existéncia de uma universalidade empirica. A universalidade deixa de
ser apenas uma elaboracdo abstrata na mente dos filésofos para
resultar da experiéncia ordindria de cada homem. [...] a explica¢do do
acontecer pode ser feita a partir de categorias de uma histéria
concreta. E isso, também, que permite conhecer as possibilidades
existentes e escrever uma nova histéria. (SANTOS, 2001, p. 20-21)

Depois de toda essa discussdo critica a respeito da proposta ideoldgico-
epistémica dessa rede de ideologias que compdem o paradigma da modernidade, bem
como seus resultados na pesquisa e na educagdo linguisticas, na proxima se¢do, grande
parte dos/as estudiosos/as ja citados/as na presente secdo e ainda outros/as que nao
tiveram suas ideias postas neste texto até aqui propdem uma mudang¢a nos rumos dos
estudos da linguagem, no sentido da composicdo de uma contra-ideologia, para a
constitui¢do de uma agenda anti-hegemonica para o conhecimento nas ciéncias sociais €
humanidades. Assim, vdo emergir outros conceitos e outras ideias para o trato com a
linguagem, sobretudo, serdo expostas outras preocupagdes com a producdo do
conhecimento e com os estudos da linguagem, haja vista a ideia de que a ciéncia deve
ser ética e de que o conhecimento produzido deve transformar positivamente a vida das

pessoas.

1.2 — A Mudanca Paradigmdtica nos Estudos Linguisticos: uma agenda anti-
hegemonica proposta pela pos-modernidade para pensar e fazer os estudos da
linguagem

Como pode ser percebida até aqui, a critica expressa acima € a de que, sob a
égide da proposta paradigmatica moderna foi legitimada nossa forma de estudar a
linguagem em diversos campos do conhecimento. Aqui, nesta se¢do, serd produzida

uma breve andlise da proposta pdés-moderna, com base na discussdo de alguns dos seus
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principais conceitos e de algumas de suas ideias centrais, no sentido de indicar
caminhos que vao para além desse modelo hegemonico criticado acima.

Hé4 uma ampla gama de autores/as que vém se dedicando a resgatar principios
que foram deixados para traz na histéria da constituicio dos estudos ocidentais da
linguagem. E preciso admitir os erros do passado e do presente, para constituir uma
nova agenda para esse campo. No interior dessa nova proposta, uma das ideias centrais
¢ a de que a linguagem deve ser compreendida de maneira “insepardvel das préticas
sociais e discursivas que constroem, sustentam ou modificam as capacidades
produtivas, cognitivas e desejantes dos atores sociais.” (FABRICIO, 2006, p. 48). Na
base dessa ideia aparece a primeira das nog¢des introduzidas acima; a saber: a linguagem
como produto da e meio para a interagdo. Em virtude disso, Duranti (2005) propde
como método a primazia da interacdo, uma vez que a interagcdo € o ingrediente
pressuposto e produto de qualquer caso humano. Em outras palavras, precisamos da
interagdo para ser quem somos €, por sua vez, nossas formas de ser produzem ainda
mais interacdes. Desse modo, € fundamental repensar a comunicac¢do do ponto de vista
de uma perspectiva verdadeiramente interpessoal.

Signorini (2006) estende essa visdo aqui exposta e destaca que é preciso, como
questdo primordial, estabelecer a igualdade entre falantes, enquanto falantes, para se
entender a legitimidade da lingua em uso. Para ela, o traco comum entre falantes no
ambito dos multiplos coletivos e redes de inscri¢des nao estd na congruéncia das formas
nem nos modos de usar a lingua em suas prdticas discursivas, mas ‘“‘sim na
pressuposicdo de um ‘telos de intercompreensdo’ que preside, necessariamente, as
interlocugdes entre falantes de uma mesma lingua” (SIGNORINI, 2006, p. 171. Grifos
da Autora). Nessa posicdo de defesa de uma nova postura frente aos estudos da

linguagem e a pesquisa, Rampton (2006a) acrescenta que

se realmente achamos que a interagdo situada é um local chave para a
producdo da realidade social, se estamos falando sério quando
dizemos que a cultura e as relagdes sociais sdo ambas reproduzidas e
criadas continua e renovadamente na atividade interacional, que os
atores utilizam recursos desigualmente distribuidos em circunstancias
especificas locais e histdricas e que tais circunstincias oportunizam e
restringem acdes em graus diferentes, ndio podemos tomar atalhos e
acreditar que qualquer teoria pré-elaborada nos diga o que estd
acontecendo. (RAMPTON, 2006a, p. 124)



46

Desse mesmo ponto de vista, Rampton (2006b) argumenta que, na perspectiva
pos-moderna, a sociedade € muito mais fluida, heterogénea e sub-padronizada. Por isso,
a andlise da lingua deve ser voltada para a interacao face-a-face, com foco em pequenos
grupos, nas micro-descri¢cdes, nas experiéncias situadas, o que tem sido substancial para
o desenvolvimento da sociolinguistica. Por sua vez, Pinto (2013) salienta que a
metédfora da rede é o melhor entendimento de como se constitui a realidade linguistica
brasileira, na qual cada um de nés compde os pontos de contato das partes, formando
uma coletividade em movimento. Para essa autora, devemos voltar o nosso olhar para
“aquilo que permaneceu como ‘excecao’,” no sentido de deixar falar a voz das “préticas
linguisticas tecidas por falantes nas contradi¢des e surpresas do mundo, atos linguisticos
de submissdo, dominacao e resisténcia” (PINTO, 2013, p. 143). A esse respeito, Moita

Lopes (2013b) acrescenta que

[o]s ganhos politicos e éticos dessa visdo sdo evidentes, j4 que ¢é
colocado como foco de estudo o que muitas pessoas estdo fazendo
com o que entendemos por lingua portuguesa nas praticas locais nas
quais vivem, sofrem, amam, defendem posicdes politicas, trabalham,
constroem suas vidas etc. (MOITA LOPES, 2013b, p. 118)

Na mesma direcdo, fator importantissimo nessa ideia € o entendimento de que
qualquer transformacdo ndo serd realizada em escala global, mas, ao contrério, ela serad
exercida em contextos locais, em agdes situadas e caracterizadas pelas formas locais de
existéncia. Os desafios a educagdo trazem também suas marcas de localidade. Nossa
ambi¢do em mudar o mundo devera ser acompanhada da consciéncia maturada de que a
mudanca serd cumprida pouco a pouco, ascendentemente.

Ao seu turno, Blommaert e Varis (2013) trazem outro destaque para essa
reflexdo, com foco no papel das culturas na promog¢ao de significados e producdes de
identidades. As culturas sdo perpetuamente sujeitas as praticas de aprendizagem. Assim,
uma pessoa nunca € um reflexo idéntico do sistema cultural ao qual ela integra, uma vez
que as configuracdes de caracteristicas culturais estdo perpetuamente mudando. Esse
pesquisador e essa pesquisadora advogam que as identidades contempordneas sao
organizadas como uma colcha de retalhos de especificos e diferentes objetos e em
distintas direcdes de acdo. As hegemonias robustas da modernidade foram trocadas por
uma mistura de varias micro-hegemonias dentro de um projeto de vida de um individuo.
Com base no que explicam esses autores, esse complexo de micro-hegemonias fornece

um diferente tipo de ordem composta de nichos diferentes de comportamento ordenado
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e de discursos sobre o comportamento. A combinacdo dindmica de tais nichos €, em
ultima instancia, o que iria construir a identidade de alguém. A nocdo de identidade
como uma nog¢do singular é um conceito ultrapassado, uma vez que as pessoas definem
sua identidade em relacdo a um grande nimero de nichos diferentes. Dessa forma, a
velha ideia de concebermos a nés mesmos como sendo uma coisa singular, pertencente
a uma categoria de identidade hegemonica, ndo é mais sustentivel. Para Blommaert e
Varis (2013) isso pode ser investigado empiricamente, por meio do uso de uma
estrutura anti-essencialista, fora da retorica da fragmentacao, sob a tentativa de fornecer
uma explicagao realista das praticas identitarias.

Como defende Pennycook (2010), as praticas de linguagem sdo préticas sociais
nas quais outras praticas sociais t€ém sido recontextualizadas. Com base nisso, as coisas
que fazemos socialmente sdo recontextualizadas como discurso quando nds as
transformamos em linguagem ou, mais amplamente, como parte de uma semidtica
social. Nesse sentido, Pennycook (2010)* destaca a importancia de considerar a no¢do
de linguagem como pratica local. Como esse autor argumenta, a partir desse ponto de
vista, a estabilidade, a estrutura, a universalidade e a comunalidade sao conhecimentos

contréarios ao modo como o uso da lingua ocorre:

as linguas sdo sistemas que podem ser utilizados em contextos
diferentes: o sistema subjacente permanece O mesmo, mas a
recontextualizag@o de utiliza¢do pode levar a novos significados. Uma
vez que pode estabelecer as regras que existem independentemente do
tempo e do lugar, nés podemos mostrar também como o contexto e a
acdo humana criativa transcendem essas normas através da producdo
da diferenca. (PENNYCOOK, 2010, p. 46)

Para o referido autor, um modo de pensar a respeito da linguagem como pratica
local afasta a no¢do de lingua como uma estrutura pré-dada e, em vez disso, passa a
considerar a lingua como produto da prética, da atividade social repetida; bem como
desenvolve a nocao de localidade, a qual leva em consideracdo o sentido de tempo e
movimento. As praticas de linguagem ndao podem acontecer fora da localidade, mas
também ndo sdo definidas por ela. Nessa esteira, ele destaca a necessidade da abertura

de modos alternativos para a reflexdo acerca das nocdes de tempo, de espaco, de

N languages are systems that can be used in different contexts: the underlying system remains the same
but the recontextualization of use can bring about new meanings. Once we can establish the rules that
exist irrespective of time and place, we can then show how context and human action creatively transcend
these norms through the production of difference. (PENNYCOOK, 2010, p. 46)
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diferenca e de repeticdio. Como Pennycook (2010)° escreve, “na ordem para
compreender a linguagem como uma pratica local, temos de nos engajar a outros
mundos textuais de outros, ao invés de nos limitarmos apenas aos nossos proprios.”
(PENNYCOOK, 2010, p. 50).

Ainda, na mesma dire¢do, cada espago educativo deve preservar em si as
caracteristicas de cada localidade em que situam. Moita Lopes (2013a) destaca que essa
mudanca € antes uma questao politica e ideoldgica. Portanto, € preciso pensar construtos
tedricos novos, também novas ferramentas de anélise, como formas de novas conducdes
da pesquisa e do trato com a lingua.

Makoni e Pennycook (2007) defendem uma forma alternativa de andlise,
baseada em uma nocdo mais util de histéria, em oposicdo a uma visdo simplista da
linguistica diacronica: uma historiografia critica que permita multiplas temporalidades
em lugar de uma progressdo linear para a mudanga e o desenvolvimento. Como
defendem esses autores, todas as linguas sdo construcdes sociais, artefatos andlogos a
outras construcdes, tais como o tempo. No mesmo intento, ao tratar dos regimes
metadiscursivos que atuam na invengao das linguas, os citados estudiosos postulam que
devemos retornar as origens histéricas dos modelos particulares do pensamento, bem
como a histéria das ideologias linguisticas. O projeto de historiografia critica desses
autores abrange o alcance de multiplas temporalidades, em defesa de uma
descontinuidade histérica para situar a invencdo das linguas, sua desinvencdo e sua
reconstru¢do no interior desse projeto. Por sua vez, no que diz respeito a esse projeto de
historiografia critica, Makoni e Mashiri (2007) propdem que um programa de
desinvencdo das linguas leve em consideracdo as realidades histéricas e
contemporaneas, em vez de aceitar pressupostos sobre a promog¢ao das linguas com base
em crengas de que elas sdo fendmenos unitdrios e discretos com realidades objetivas,
como quer fazer crer a ideologia colonialista.

A ideia central que reside em todas/os essas/es ideias e conceitos expressas/os
acima € a de que sdo necessdrias novas teorizagdes e novas percep¢des das ideologias
linguisticas para ser possivel lidar com as vdrias naturezas que constroem a lingua. Nas
palavras de Moita Lopes (2013b): “[a]s ideologias linguisticas sdo multiplas e advém de
perspectivas politicas, culturais e econdmicas especificas” (MOITA LOPES, 2013b, p.

21). No seu entendimento, a proposicdo de diferentes reflexdes e de préticas distintas

® “in order to understand language as a local practice we have to engage with the textual worlds of others
rather than remain only in our own.” (PENNYCOOK, 2010, p. 50).
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nos estudos da linguagem exige outra adocao paradigmaética, que substitua os principios
modernos, por outros principios que respondam a vida contemporanea em seus desafios
mais prementes. Na mesma dire¢do, como € possivel depreender dessas posicdes postas
acima, a mudanca em curso precisa estar alicer¢cada na introdu¢do de novos conceitos
para a educagdo e para a pesquisa, no sentido de atender as demandas contemporaneas
postas a ciéncia em geral e aos estudos linguisticos em particular. Esses/as novos/as
conceitos/ideias que j4 vém sendo propostos/as e defendidos/as por diversos/as
estudiosos/as demonstram seu interesse em uma mudanga qualitativa e ética nos estudos
da linguagem.

Outra das percepcdes conceituais cruciais para essa mudancga e central para esta
pesquisa € a de que, para dar conta dessa complexidade inerente a linguagem, serd
preciso um olhar interdisciplinar para esse objeto, uma vez que a linguagem atravessa
todos os campos do saber e todas as formas de vida humana. Nessa percep¢iao, Moita
Lopes (2006a) ensina que as teorias que tentam compreender a contemporaneidade e
imprimir essa mudanga tém sido chamadas de pds-modernas; pds-coloniais; pés-
estruturalistas; antirracistas; feministas; queer etc. Fabricio (2006) também explica que,
nesses estudos, A autora ressalta que, nessas correntes, um fator distintivo “é a defesa
de um hibridismo tedrico-metodoldgico”, bem como o questionamento da ética que
reside nas préticas sociais, tais como a pratica da pesquisa (FABRICIO, 2006, p. 51). A
defesa das teorias pés-modernas tem sido a de que a educacio, os estudos da linguagem
sejam pautados em um conhecimento interdisciplinar/transdisciplinar. Conforme
explica Vasconcellos (2005), nesses ‘“verdadeiros encontros conversacionais” entre
os/as diferentes estudiosos/as, todos/as “estdo constituindo o mundo que estudam”
(VASCONCELLOS, 2005, p. 181). Novas realidades implicam em novas maneiras de
compreender e de intervir nessas realidades. Para Moita Lopes (2006b), se a pesquisa

N 7

quer falar a vida contemporinea € essencial, ndo a teorizacdo
elegantemente abstrata que ignora a pratica, mas uma teorizacdo em
que teoria e pritica sejam continuamente consideradas em uma
formulacdo do conhecimento na qual a teorizacdo pode ser muito mais
um trabalho de bricolage, tendo em vista a multiplicidade dos
contextos sociais e daqueles que os vivem. (MOITA LOPES, 2006b,
p- 101. Grifos do autor)

Em acordo com essa posi¢dao, Moita Lopes (2006a) ressalta que tal mudanca

implica a escolha de determinadas teorias, visdes de mundo especificas, mas sem a
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obrigacdo de ser “uma nova escola de LA”. (MOITA LOPES, 2006a, p. 15). A postura
adotada por esse autor defende que a ideia ndo € constituir a imposicdo de uma nova
corrente para reinar sobre outras correntes. O referido autor questiona se hd lugar para o
estabelecimento de reinos no tocante ao saber. Na defesa estruturada pelo citado autor,
“[e]ssa indagacdo encerra em si um desafio para as formas tradicionais de organizacdo
do conhecimento em “igrejas” na academia, por assim dizer, nas quais ndo se pode
entrar sem obter permissdo ou visto.” (MOITA LOPES, 2006a, p. 19. Grifos do autor)

Como foi possivel perceber, existe uma ampla gama de ideias e de conceitos
com as/os quais podemos direcionar nossas pesquisas € nossas praticas docentes. Ha
outros caminhos para além da modernidade pelos quais podemos e devemos passar, se
nos propomos a transformar os estudos da linguagem. Um novo paradigma para estudar
a linguagem e para propor o seu trato na escola representa uma antitese ao modelo
estabilizador da linguagem e hierarquizante dos/as falantes. As dinamicas sociais que se
ddo em contextos de interac@o se nos apresentam campos estratégicos para entendermos
os usos da linguagem. Nossas pesquisas € nossas aulas precisam ser nutridas das
performances e dos discursos que se instauram nesses contextos reais, nessas praticas
situadas de seres reais. Dessa forma, estaremos construindo um conhecimento que faz
sentido de ser construido, uma vez que responde a existéncia de seus/suas proprios/as
produtores/as, os/as quais também sao seus/suas proprios/as beneficidrios/as.

Na préxima secdo, para entender a centralidade dessa no¢do para a mudanca
paradigmatica defendida/proposta neste estudo, esta discussdo serd aprofundada com o
foco centrado no conceito de Interdisciplinaridade e suas implica¢des para a educagdo e

para os estudos linguisticos.

1.3 — Disciplinaridade versus Interdisciplinaridade: alinhamentos ideoldgicos
de base

Na secdo anterior deste texto a expressdo-conceito Interdisciplinaridade foi
bastante menciona. Todavia, em todas as vezes em que ela foi utilizada nao houve uma
discussdo mais abrangente a respeito de seu significado. Apesar de ser uma expressao
que estd muito em voga em livros e em pesquisas dedicados/as em discutir a educacgio,
embora ela seja uma expressdo facilmente encontrada nos documentos oficiais que

regem a educag@o em nosso pais, achei pertinente dedicar a presente secdo ao propdsito
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de discutir o seu sentido, principalmente, por ser a interdisciplinaridade um dos temas
centrais na producao desta pesquisa.

A critica construida neste texto vem sendo formada com base na posi¢ao de que
o paradigma moderno de estudos da linguagem esta alicercado em uma rede ideoldgica
que tem como principio a estabiliza¢do de seu objeto. Nesse modelo, o estudo da lingua
se dd a partir de sua invencdo, da idealizacdo de seu purismo, na medida em que se
defende que cada Estado-Nagdo possui uma lingua, uma cultura e uma sociedade
igualmente homogéneas, correspondentes em suas manifestacdes limitadas
geograficamente. De igual forma, criticou-se, aqui, que essa estabiliza¢do também se da
por motivo da ideologia moderna que se baseia na fragmentacdo de seu objeto, numa
abordagem atomistica de isolar seu recorte estrutural das praticas de uso da lingua. A
pesquisa realizada sob a égide desse modelo epistemoldgico se pauta na defesa da
legitimidade disciplinar, ignorando outros olhares provenientes de outros campos do
saber. Nesse modelo, a Linguistica € a ciéncia da linguagem, portanto, patenteadora do
conhecimento dessa drea, e que tem seus/suas especialistas responsdveis por dar conta
de seu campo. Por essa postura ideoldgica, nos curriculos universitarios e escolares
também sdo postas disciplinas estanques, e para elas sdo eleitos/as os/as professores/as
exclusivos/as para exercer o papel de seu ensino. Na escola, a lingua tende a ser
ensinada por um/a unico/a profissional docente: o/a professor/a de portugués. Por isso,
cabe a ele/a, de forma exclusiva, ensinar a leitura e a escrita. Por essa razdo, ha pouca
pesquisa conjunta, poucos projetos e planos colaborativos, bem como rara interagao nas
praticas de planejamento e de ensino.

Em virtude de todo esse quadro de critica, antes de discutir a noc¢do de
interdisciplinaridade, parece-me importante falar primeiro do conceito de disciplina. Por
ser assim, o primeiro ponto a ser ressaltado é que o modelo de ensino disciplinar que
ainda hoje € hegemodnico ndo € fruto do nosso tempo, mas vem de um projeto que ja
dura ha mais de séculos e que atende as ideologias que sdo combatidas neste estudo.
Para ndo deixar ddvidas quanto a epistemologia modernista como fonte para o
pensamento disciplinar, Morin (2000) traz a opinido de que esse paradigma é tomado
por uma espécie de cegueira, capaz de abordar o complexo como se fosse simples, o que

€ originalmente junto como se fosse disjunto. Conforme ele critica:

[o] paradigma cartesiano separa o sujeito e o objeto, cada qual na
esfera propria: a filosofia e a pesquisa reflexiva, de um lado, a ciéncia
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e a pesquisa objetiva, de outro. Esta dissociag@o atravessa o universo
de um extremo ao outro: Sujeito/Objeto; Alma/Corpo;
Espirito/Matéria; Qualidade/Quantidade;  Finalidade/Causalidade;
Sentimento/Razdo; Liberdade/Determinismo; Existéncia/Esséncia.
(MORIN, 2000, p. 26)

No sentido de trazer o conhecimento acerca do histérico do modelo disciplinar
hegemonico como conhecemos, Morin (2003) explica que a visdo disciplinar tem sua
instituicao no século XIX, no centro da constru¢do do modelo de universidade moderna,
tendo sua projecao no século XX, devido ao crescimento da pesquisa cientifica. Assim,
a disciplinaridade tem formada sua histéria: “nascimento, institucionalizacio, evolugao,
esgotamento, etc.; essa historia estd inscrita na da Universidade, que, por sua vez, estd
inscrita na histéria da sociedade” (MORIN, 2003, p. 105). O citado autor acrescenta o
fato histérico de que a revolugdo industrial e a divisao do trabalho sdo fatos importantes
que refletiram nas universidades, na pesquisa € no ensino escolar disciplinar do século
XX. Do sentido expresso acima, o modelo disciplinar de ensino constituiu e ainda
constitui uma maneira de organizar e de selecionar conhecimentos, bem como de leva-
los ao conhecimento de alunos/as e de depois avalid-los como aprendizagem. Nesse
modelo de ensino escolar, um conhecimento é visto de forma separada de outros
conhecimentos, o que prejudica a aprendizagem, uma vez que no mundo fora da escola
os saberes sao relacionais e indivisiveis. Como critica Morin (2003), “o retalhamento
das disciplinas torna impossivel apreender “o que € tecido junto”, isto €, o complexo,
segundo o sentido original do termo.” (MORIN, 2003, p. 14)

De acordo com o que Sommerman (2006) analisa, essa forma fragmentadora de
estruturar o conhecimento tem sua génese no século XIII, quando tem inicio a “grande
ruptura na visao cosmoldgica, antropoldgica e epistemoldgica da elite intelectual
europeia”, e nessa esteira, “uma separacdo crescente entre a tradi¢do, a religido, a
filosofia e as ciéncias” (SOMMERMAN, 2006, p. 11). O mesmo pesquisador acrescenta
que, na antiguidade, fil6sofos como Platdo e Aristételes separavam os saberes em
diferentes areas. Contudo, compreendiam a importancia da relagdo entre esses saberes,
usando a filosofia como elo entre eles. Nesse sentido, a filosofia era “a ciéncia dos
objetos do ponto de vista da totalidade”, ao passo que outras ci€ncias eram “os setores
parciais do ser, provincias recortadas dentro do continente total do ser”

(SOMMERMAN, 2006, p. 21). O mesmo autor acrescenta que no periodo medieval, por

meio dos estudos teoldgicos, havia a ideia de comunicagdo entre as dreas do



53

conhecimento, evitando que elas criassem setores isolados. Nas palavras do préprio

autor,

[o] trivium (gramadtica, retdrica e dialética) e o quadrivium (aritmética,
geometria, astronomia e musica), forma pela qual a ci€ncia grega entra
na Europa, também dialogavam circular e hierarquicamente e eram os
prolegomenos da teologia. (SOMMERMAN, 2006, p. 22. Grifos do
autor).

Desse modo, uma série de rupturas ocorridas no correr dos séculos propiciaram a
fragmentacdo do conhecimento que temos hegemonicamente ainda hoje. De acordo com
o estudioso, “até o século XVIII todos os grandes pensadores tinham uma formacao
universal” e “embora se apoiando em epistemologias racionalistas e empiristas € em
antropologias e cosmologias bi e unidimensionais, sempre buscaram, cada um a sua
maneira, uma unidade do conhecimento” (SOMMERMAN, 2006, p. 22). Vé-se assim
que a ciéncia moderna € a patenteadora do pensamento disciplinar, materializado no
principio da especializacdo dos saberes e da exclusivizacdo de seus/suas detentores/as.
Como diz Trindade (2008), “o conhecimento passou a ser disciplinado e segregador”.
Nessa atitude, a modernidade “delimitou as fronteiras entre as disciplinas, para depois
fiscaliza-las e criar obstaculos aos que os tentassem transpor” (TRINDADE, 2008, p.
67). Um fator de destaque no modelo disciplinar é a hierarquizacdo que ocorre no
interior do curriculo. Em virtude disso, cada professor/a se preocupa com os saberes
técnicos de sua disciplina, no sentido de manter essa hierarquia, de valorizar seu
conhecimento, em consequéncia, desprestigiando o didlogo com outros/as
professores/as e seus respectivos saberes. Do ponto de vista critico de Lenoir, Hasni e

Lebrun (2008),

a estruturacdo curricular € portadora de opgdes socioideoldgicas a
servico de certa concep¢do das relagdes de poder no seio de
determinada sociedade. Postulamos igualmente que as disciplinas de
ensino, longe de transmitirem um saber cientifico especifico
desinteressado, refletem e mantém a distribuicdo do poder em uma
sociedade. (LENOIR; HASNI; LEBRUN, 2008, p. 31)

Na citacao acima, vé-se que existe nessa ideologia a imposi¢do de forgas sociais
de interesse na manutencdo do status quo, de defesa dos ideais hegemoOnicos, na
invencdo de conhecimentos proprios de um tnico campo. Como se posiciona Foucault

(2011), a ideia de “disciplina é um principio de controle de produc¢do de discurso”
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(FOUCAULT, 2011, p. 36). Na forma de um paradigma hegemonico, esse modelo
disciplinar inventa saberes escolares em detrimento de conhecimentos fora da escola e
os separa por disciplinas. Nele, o pensamento e a reflexdo sdo conteidos da Filosofia, as
questdes sociais sao estudadas na Sociologia, a sequéncia dos acontecimentos temporais
¢ matéria da Histéria, a leitura e a escrita sdo conhecimentos da aula de Lingua
Portuguesa etc. Todos esses conhecimentos, na escola, existem para fins de avaliacdo,
por meio da feitura de tarefas executadas conforme cada disciplina determina. Na
mesma esteira, todos os conteudos tém como marca a neutralidade frente a vida fora da
escola, criando um distanciamento entre as vidas locais e o conhecimento que a escola
valoriza. Do modo como defende Fazenda (2011), a ideia de interdisciplinaridade
“[s]Jurge como critica a uma educacdo por “migalhas”, como meio de romper o
encapsulamento da Universidade e incorporé-la a vida, uma vez que a torna inovadora
ao invés de mantenedora de tradi¢des.” (FAZENDA, 2011, p. 73).

A discussdo expressa nas citagdes acima explica porque qualquer tentativa de
interagdo e relacdo produtiva que acarrete em interdisciplinaridade € tao dificil de ser
efetivada. Por ser assim, um segundo fator a ser destacado, como defende Fazenda
(1994), para sair de um modelo disciplinar e adotar uma proposta interdisciplinar é
necessdario redimensionar as epistemologias disciplinares e reaproximar seus objetos, no
sentido de abordar a realidade a partir de seus nexos e seus movimentos. A discussdao
acerca da mudanca de uma epistemologia disciplinar para outra interdisciplinar devera
abarcar tanto aspectos tedricos quanto praticos para conseguir sua efetivacdo enquanto
mudanca no campo da educagdo. A mudanca para uma proposta educadora
interdisciplinar, nesse sentido, significa associar o trabalho escolar ao mundo dos/as
professores/as e dos/as aprendizes. Os saberes sdo contextualizados e relacionais. Uma
educacdo interdisciplinar expressa um desejo de formacao de pessoas que enxerguem o
mundo de uma forma global, que relacionem o todo e suas partes; enfim, capazes de
perceber a vida através dos Oculos da complexidade. Desta feita, em uma educacio
interdisciplinar alguns dos conceitos centrais s@o: interacdo, colaboracdo, cooperagao,
didlogo, contextualizacdo, projeto conjunto.

Na defesa de uma proposta interdisciplinar, Leis (2005) trata esse conceito como
“uma condi¢do fundamental do ensino e da pesquisa na sociedade contemporanea.”
Todavia, 0 mesmo autor também traz o alerta de que esse conceito “tem sofrido usos
excessivos que podem gerar sua banalizacdo” (LEIS, 2005, p. 03). O citado autor

ressalta que a procura por defini¢des finais do conceito de interdisciplinaridade deve ser
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rejeitada, haja vista essa medida ser tomada por culturas disciplinares, que tém como
marca a tentativa de delimitacdo do conhecimento. Pombo (2005) também toca nessa
questdo, ao discutir que, “a palavra é pois ampla demais, que estd a ser banalizada,
aplicada a um conjunto muito heterogéneo de situagdes e experiéncias. E esta utiliza¢ao
excessiva gasta a palavra, esvazia-a, tira-lhe sentido” (POMBO, 2005, p. 05).

Para evitar essa banalizacdo de que trata a citada autora, parece oportuno
produzir uma sintese conceitual acerca da diferenca entre alguns conceitos que tendem a
ser trazidos a tona quando a discussao diz respeito ao trabalho escolar conjunto. Para
tanto, vou me valer do trabalho de Fazenda (2011). Para a pesquisadora, disciplina
expressa um conjunto de conhecimentos especificos, com caracteristicas proprias no
interior do plano de ensino, dos métodos, das matérias etc.; multidisciplina diz respeito
a justaposicao de diversas disciplinas, mas sem uma relagdo aparente entre as mesmas.
Exemplo: a histéria, a matemética, a biologia; pluridisciplina trata de dominios do
conhecimento como vizinhos, também pela justaposicdo desses dominios. Exemplo: a
fisica e a matemadtica; interdisciplina significa a interacdo entre duas ou mais
disciplinas, de modo que elas se comuniquem, integrem seus conceitos, métodos e
terminologias mutuamente, no trato do ensino e da pesquisa. Fazenda (2011) alerta para
o cuidado de ndo se converter a interdisciplinaridade a ideia de ciéncia das ciéncias,
nem a uma nova ciéncia, com ambicOes de soberania. Ao contrdrio, a pretensao
interdisciplinar € impedir a supremacia de uma ciéncia em detrimento de outras. Nas
palavras da autora, “[n]ao € ciéncia, nem ciéncia das ciéncias, mas é o ponto de
encontro entre 0 movimento de renovacdo da atitude diante dos problemas de ensino e
pesquisa e da aceleracdo do conhecimento cientifico” (FAZENDA, 2011, p. 73). Assim,
ela impde uma atitude de reciprocidade frente aos fatos a serem estudados, pondo em
cheque a postura disciplinar. Todavia, como a citada autora salienta, o trabalho
interdisciplinar s6 € vélido quando a ideia € atingir, de maneira eficaz, metas
educacionais preestabelecidas e compartilhadas pela comunidade escolar. Olga Pombo

(2005) acrescenta que

essa diversidade de palavras € a resisténcia a especializagcdo. Por isso
a interdisciplinaridade é o lugar onde se pensa hoje a condic¢do
fragmentada das ciéncias e onde, simultaneamente, se exprime a nossa
nostalgia de um saber unificado. (POMBO, 2005, p. 06. Grifos da
autora)
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Fazenda (2011) argumenta que o conceito de interdisciplinaridade ainda nao é
entendido da mesma maneira por diferentes estudiosos/as e afirma que, para
alguns/mas, esse termo é um neologismo, cuja significacdo e a importancia nao sao
reconhecidas. Igualmente, Severino (2001) desenvolve a critica de que, “se o sentido do
interdisciplinar precisa ser redimensionado quando se trata do saber tedrico, ele precisa
ser construido quando se trata do fazer pratico” (SEVERINO, 2001, p. 41). Contudo,
Fazenda (2011) acrescenta que, apesar das varias distin¢cdes para o termo, o principio
conceitual permanece inalterado nas diferencas: “[a] interdisciplinaridade caracteriza-se
pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracdo real das
disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa” (FAZENDA, 2011, p. 51).
Percebe-se a defesa por um espaco mais amplo e significativo ao planejamento e pela
execug¢ao conjunta do curriculo. Nesse sentido, a propria estrutura¢ao curricular ganhara
outros contetidos e outros formatos, pelo seu holismo, bem como o0s processos
avaliativos fardo mais sentido, em virtude de sua ressignificacdo como atitude

participativa. A esse respeito, Domingues (2012) traz a opinido de que:

[tlemos uma cabeca holistica e sofremos da nostalgia do todo. Esta é
também a situagdo do conhecimento. Contudo, o holos, o todo e o
conjunto integram e abarcam as partes. Por seu turno, o conhecimento
¢ uma conquista, conquista das partes e, também, do todo. O desafio
hoje, depois de a ciéncia fazer a viagem de ida e conquistar territérios
vastissimos, arrancando-os da ignorancia um a um e dispondo-os uns
ao lado dos outros, partes extra partes, & prosseguir a viagem, fazer a
meia-volta e dar a visdo do todo, visdo perspectivada certamente, mas
de conjunto, de alguma forma. (DOMINGUES, 2012, p. 08. Grifos do
Autor)

Com base em todo o exposto até aqui, € possivel afirmar que a mudanga de um
modelo disciplinar para um modelo interdisciplinar estd no centro de uma
transformagcdo mais ampla, a qual ja foi discutida aqui como uma mudanca
paradigmatica. No tocante aos desafios para essa mudanca de paradigmas nas ciéncias,
Domingues (2012, p. 01) expde sua opinido de que o ensino é mais conservador que a
pesquisa, quando se trata da proposi¢ao de uma mudanga de sua tradi¢do. Conforme ele
afirma, nosso ensino ainda € “ultra-disciplinar, os Departamentos funcionam como
verdadeiros cartorios.” Isso torna a cooperacdo dificultada, com pouca ou nenhuma

possibilidade para experiéncias que transponham os muros da disciplinaridade. Vale

trazer aqui o que diz o préprio autor:
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[c]lomo disse a americana que ganhou em 2010 o Prémio Nobel de
Medicina: “O mundo tem problemas; as Universidades,
Departamentos” — e eu acrescentaria: “J4 os Departamentos tém
disciplinas e as disciplinas os especialistas, verdadeiros guardas da
cancela”, e ai as coisas ficam dificeis, muito dificeis. (DOMINGUES,
2012, p. 01)

Na opinido expressa por esse estudioso, as dificuldades sao diversas: primeiro
por nao haver uma ruptura de um modelo para a adesdo a outro; depois pela postura
conservadora dos/as proprios/as especialistas e de seus departamentos; por fim, “o ethos
da ciéncia e do intelectual estd fraturado, depois de serem avassalados pelo mercado e o
business, e devera ser recomposto ou refeito. Esta € a situacao” (DOMINGUES, 2012,
p. 10).

Os desafios sdo grandes e diversos para a efetivagdo da interdisciplinaridade no
ensino e na pesquisa. Todavia, também ja € possivel identificar o movimento a caminho
da mudanca, por meio de pesquisas e praticas de ensino realizadas em diversas regioes
desses brasis. Prova disso estd expressa no trabalho de Pombo (2005, p. 04), no qual a
pesquisadora afirma saber da existéncia, no Brasil, de “mais de cem cursos e programas
de mestrado interdisciplinares.” Essa afirma¢do ilumina uma dire¢do a ser seguida. Ja
nao € mais uma utopia a mudanca. O conceito de interdisciplinaridade € difundido nos
documentos oficiais que regem a educacdo e nos discursos dos/as profissionais da
educacgdo brasileira. As préticas interdisciplinares ja sdo uma realidade, mesmo que de
maneira ainda inicial, nas praticas da pesquisa e de ensino de algumas institui¢des.
Nesse sentido, outras instituicdes tém mostras e exemplos a serem seguidos, assim
como os/as profissionais em suas subjetividades t€m exemplos de quem procurou a
formacdo continuada, se ressignificou, passando a atuar em cooperagdo, em
colaboracdo, em interacdo, em projetos conjuntos com outros/as que também
procuraram se ressignificar.

Nas palavras de Pombo (2005, p. 10): “[a] ciéncia comega a aparecer como um
processo que exige também um olhar transversal. H4d que olhar para o lado para ver
outras coisas, ocultas a um observador rigidamente disciplinar’. Esse olhar transversal a
que se refere a pesquisadora € posto em alusdo a outro conceito que tem entrado em
voga nos campos da pesquisa e do ensino, e que também estad direcionado a proposi¢ao
de outros caminhos para além da disciplinaridade; a saber: o conceito de
Transdisciplinaridade. Trata-se de um conceito cada vez mais crescente € importante no

meio académico. Exemplo dessa importancia estd expresso no texto escrito por Freitas,
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Morin e Nicolescu (1994), denominado “Carta da Transdisciplinaridade”, por ocasido
do “Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade” que aconteceu em
Portugal, em novembro de 1994. Como se pode ver pela data do texto, € um conceito
que ja existe ha pelo menos vinte € um anos, mas que parece estar ainda no plano da
discussdo tedrica, salvo alguns trabalhos realizados de maneira muito pontual, em
algumas institui¢coes no Brasil. Em seu texto, os/as referidos/as autores/as ensinam que €
incompativel a visdo transdisciplinar a redu¢do do ser humano a sua defini¢cdo formal,
bem como qualquer mostra de reducdo da realidade a uma légica exclusivista e
exclusionista. Conforme esses/as pesquisadores/as, a transdisciplinaridade vai além da
aproximacao entre disciplinas, por trazer a tona os confrontos entre elas. Assim, no
lugar de um dominio sobre as disciplinas, a transdisciplinaridade age como uma
abertura aos atravessamentos que ocorrem entre elas. Do modo como os/as

estudiosos/as escrevem:

[o] ponto de sustentacdo da transdisciplinaridade reside na unificagdo
semantica e operativa das acepcoes através e além das disciplinas. Ela
pressupde uma racionalidade aberta por um novo olhar, sobre a
relatividade das nogdes de definicdo e objetividade. (FREITAS;
MORIN; NICOLESCU, 1994, p. 02)

Os/as citados/as autores/as chamam a atencdo para a multidimensionalidade do
conceito de trans, em relagdo ao multi e ao inter, haja vista a transdisciplinaridade levar
em conta as concepgdes de tempo e de histéria, bem como compreender “a existéncia de
um horizonte trans-histérico.” Na critica ao modelo disciplinar e na proposi¢do da ideia
de transdisciplinaridade, Nicolescu (1999) opina que o processo de babelizacdao
representa um perigo a nossa existéncia. Conforme sua posi¢do, a soma de vérios
especialistas s6 gera incompeténcia, uma vez que “a soma das competéncias ndo € a
competéncia”, pois a “intercessdo entre os diferentes campos do saber é um conjunto
vazio” (NICOLESCU, 1999, p. 21). Sendo assim, o citado estudioso defende a mudanca
desse cendrio e ensina que a no¢do de transdisciplinaridade que ele adota e propde para
a mudanga diz respeito “aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através
das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensao

do mundo presente para o qual um dos imperativos € a unidade do conhecimento”

(NICOLESCU, 1999, p. 22. Grifos do autor).
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Parece-me importante esclarecer que aqui, neste texto, interessa mais que a
delimitagdo terminolégica ou definicdo dos conceitos, a atitude que reside nesses
conceitos de superar a pesquisa € o ensino disciplinares. Para as intencdes deste estudo,
interessam mais o embate ideoldgico e a postura anti-hegemodnica que poderd
descortinar a mudanga em curso e tdo necessdria as ciéncias e ao fazer educacional.
Vale trazer para essa exposicao o esclarecimento de Nicolescu (1999), acerca do sentido
da atitude anti-hegemonica adotada neste texto. Dessa posi¢do, o autor defende que
“[u]lma educagdo s6 pode ser vidvel se for uma educacdo integral do ser humano. Uma
educagdo que se dirige a totalidade aberta do ser humano e ndo apenas a um de seus
componentes” (NICOLESCU, 1999, p. 141. Grifos do autor). Nessa defesa, a educagdo
ndo deve trabalhar apenas o aspecto intelectual, mas os aspectos da afetividade, do
corpo, da alteridade. Dessa posi¢cdo posta aqui e em acordo com Mello, Barros e
Sommerman (2002), serd preciso transformar nosso olhar sobre o individuo, a cultura,
sobre o0 social, na base do respeito a histéria e na busca pela sustentabilidade da vida.

Caminhar por esses caminhos interdisciplinares significa um processo de
incertezas, e de muitas dire¢des, para as quais ndo ha previsdo nem precisao de onde
chegar. Dessa forma, a pesquisa e o ensino sdo caracterizados no processo € nao em um
resultado final seguro. O percurso € repleto de confirmagdes e de insucessos quanto as
hipéteses que por ventura tenham sido levantadas a priori. Por essa razdo, a marca da
interdisciplinaridade € a humildade de aceitar e de construir o conhecimento no didlogo,
na coletividade. Da soma dessas multiplas e distintas vozes nascerd um saber que com
todos/as os/as coparticipantes se identifica e a todos/as vivifica. E dificil abandonar o
conforto que a tradi¢do representa. Pode ser doloroso se descobrir portador/a de um
saber que nao é completo, que nao responde a verdade. Todavia, ao abandonar essa
tradicdo e se ressignificar enquanto nao detentor/a da verdade, se abrird um espaco para
a construcdo de um saber que fala a vida social e individual, por isso mesmo, muito
mais significativo a vida daqueles/as que aprendem na escola.

Na préxima se¢do, essa discussdo se estenderd para o conceito e praticas de
letramentos, como outro dos temas centrais desta pesquisa. Assim, serd possivel uma
compreensdo mais abrangente de quais as implicacdes desse embate paradigmatico nas
praticas escolares, principalmente a partir da oposi¢do entre o letramento autdonomo,
visdo moderna da escrita e da leitura, e os letramentos ideoldgicos, que expressam um
novo olhar para as praticas de linguagem mais diversas, centrado no paradigma pds-

moderno.
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1.4 — Letramento Autonomo versus Letramentos Ideologicos

A nog¢do e préticas de letramentos compdem esta pesquisa como um de seus
temas mais essenciais, haja vista ela ser produzida em uma escola publica bésica e ter
como seus/suas participantes docentes de distintas disciplinas. Se recordarmos o que
estd escrito nas segdes anteriores deste trabalho, poderemos entender que, em se
tratando das suas relacdes com as nogdes/praticas de letramentos, a primeira secao
estaria tecendo a critica sobre as bases epistemoldgicas do que Brian Street (2012)
chamou de letramento auténomo. Por consequéncia, a segunda secao estaria discutindo
conceitos centrais de uma agenda anti-hegemonica, os quais sdo integrados no centro da
discussao sobre a necessidade de ado¢@o de novas formas de letramentos, as quais Street
(2012) chamou de letramentos ideolégicos. Nessa esteira, a terceira se¢ao faz, primeiro,
a critica ao modelo disciplinar, no qual o letramento autdbnomo é um dos representantes
mais caracteristicos; depois, constréi a defesa pelo modelo interdisciplinar, para o qual
os letramentos ideoldgicos sdo indispensaveis, na medida em que atuam na transposi¢ao
das fronteiras disciplinares.

No centro dessa discussdao, um dos temas mais significativos para se pensar a
mudanca € o da formacao inicial e continuada do/a professor/a. Conforme Street (2012)
ainda nos dias atuais, o modelo de letramento autdonomo € o que se mantém
hegemonico. Conforme ensina esse estudioso, o conceito de letramento autdonomo
explica uma formagdo que se caracteriza pela sua associagdo a uma cultura dnica, pela
generalizagdo das formas de ensinar e de aprender. Ao tratar desse tema no interior das

praticas escolares, Kleiman (2012) critica que,

a escola, a mais importante das agéncias de letramento, preocupa-se
ndo com o letramento, prdtica social, mas com apenas um tipo de
pratica de letramento, qual seja, a alfabetizacdo, o processo de
aquisicdo de cddigos (alfabético, numérico), processo geralmente
concebido em termos de uma competéncia individual necessaria para
0 sucesso e promocdo na escola. (KLEIMAN, 2012, p. 20. Grifos da
autora)

Nessa perspectiva expressa por essa estudiosa, em grande parte para atender as
demandas postas pelo Estado e suas politicas educacionais, o letramento que
professores/as recebem € pautado em saberes técnicos, em conhecimentos aprisionados
a esfera disciplinar e a contetidos universalizantes, o qual depois ele/a reproduz quando

chega ao seu local de atuag@o docente. Por ser assim, em se tratando do letramento do/a
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professor/a de portugués, ele se pauta apenas na formacdo linguistica e literdria
canodnicas, aprisionado a postura simplista de tentar explicar a lingua por meio de sua
estruturacdo formal e a literatura pela segmentacdo e periodizacdo histérica de suas
correntes. Kleiman (1993) j4 apontava uma grave consequéncia do letramento
autdnomo aos/as aprendizes. De acordo com a critica dessa autora, para a maioria dos/as
estudantes que tém na leitura uma tarefa ao invés de um ato de prazer, o desgosto se da
por terem nessa atividade a lembranca de cdpias magantes “de palavras da familia do
da, ‘Doi o dedo do Didu’; a procura cansativa, até os olhos arderem, das palavras com o
digrafo que devera ser sublinhado naquele dia [...], entravando o caminho até o prazer”

(KLEIMAN, 1993, p. 16. Grifos da autora). A referida autora acrescenta, ainda, que

[a]s praticas desmotivadoras, perversas até, pelas consequéncias
nefastas que trazem, provém, basicamente, de concepc¢des erradas
sobre a natureza do texto e da leitura, e, portanto, da linguagem. [...] E
por isso que uma das primeiras barreiras que o professor tem que
negociar para poder ensinar a ler € a resisténcia do préprio aluno, ou
dos pais do aluno quando este é uma crianga mais nova. (KLEIMAN,
1993, p.16)

Depreende-se da citacdo acima a posicao de que, dessa forma de encarar a
lingua, a concepcdo que o/a estudante vai construindo na escola torna-se enganosa e
gera no/a mesmo/a um desprezo pelas préticas de producgdo da leitura e da escrita, como
se fosse um mal que se arrasta por todo o seu percurso educacional, dando-lhe uma falsa
ideia de que € impossivel aprender e, por isso mesmo, cria-se um desgosto pela lingua e
pela literatura. A respeito das consequéncias desse modelo, Geraldi (2002) acentua que,
nesse tipo de experiéncia educativa, os maus habitos é que permanecem, sendo que “o
primeiro € o enjoo pelo estudo, o desamor pelas letras, a repugnincia ao trabalho
mental” (GERALDI, 2002, p. 121). Dessa opinido, esse tipo de ensino-aprendizagem,
mais do que ndo formar o conhecimento linguistico necessario, também desforma a
relacdo das pessoas com sua lingua, alterando a natureza dessa relacao.

Na opinido critica de Kleiman (2008), uma das razdes para que isso aconteca
estd na centralidade dos conhecimentos especificos presentes na Proposta de Diretrizes
Curriculares do Curso de Letras (Parecer CNE/CES 492/2001), documento regulador do
curriculo da graduacdo nesse curso. Na opinido dessa autora, hd um reducionismo
embutido nessas diretrizes acerca dos saberes referentes a formacdo do/a professor/a

que, consequentemente, leva esses saberes a escola, para o curso de suas aulas. No
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mesmo sentido, Kleiman (2008) argumenta que “apenas aqueles conteidos informados
pelos estudos subsidiados pelas feorias linguisticas ndo permitiriam a realizacdo de um
trabalho eficiente no ensino da lingua materna” (KLEIMAN, 2008, p. 493. Grifos da

autora). Assim, ela postula que

os estudos que se preocupam com a descri¢do de micro-realidades do
mundo social (como a Antropologia, a Etnografia, os Estudos do
Letramento) aportam perspectivas insubstituiveis para o entendimento
do funcionamento da lingua na prética social. (KLEIMAN, 2008, p.
494)

Para tratar do descompasso na educacdo linguistica em relacdo as
transformagdes do mundo fora da escola, Menezes de Souza (2011) enfatiza que “no
ensino de lingua materna, por exemplo, existe ainda o debate de como € que o professor
deve lidar com os meios de comunica¢do que o aluno estd acostumado a usar fora da
sala de aula” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 279-280). Na esteira dessas visoes,

Jordao (2013) ressalta as consequéncias desse modelo de letramento:

a) o papel dos sujeitos na constru¢do dos sentidos é reduzido
drasticamente, uma vez que os usudrios de uma lingua deverdo se
utilizar do cddigo construido por outrem (o sistema linguistico) para
transmitir suas ideias a alguém que domine o mesmo cédigo, cuja
atribuicdo € decifrar a mensagem; b) o ensino-aprendizagem aqui é o
ensinar e o aprender o funcionamento desse codigo, a fim de
reproduzi-lo, permitindo, desse modo, a comunicacdo entre as
pessoas; ¢) as praticas de sala de aula privilegiadas sdo, portanto, a
memorizacdo, o reconhecimento e a reproducdo das formas
“relativamente estdveis” disponiveis socialmente para a constru¢do
linguistica de textos. (JORDAO, 2013, p. 355)

z

Na citacdo acima € f4cil identificar a critica ao paradigma moderno,
especificamente, ao estruturalismo, a pedagogia bancdria e ao modo de exposicao dos
géneros textuais como tarefa escolar a ser corrigida. Por sua vez, Rocha (2012)
denuncia que “[s]e a escola frequentemente legitima uma pratica Unica para o
letramento, ela legitima igualmente certas sociabilidades ligadas a ele” (ROCHA, 2012,
p. 01). Como € possivel constatar nas citagdes acima expostas, nessa concepcdo de
letramento, professores/as e seus/suas aprendizes t€ém na linguagem uma finalidade
instrumental, como um objeto e ndo como elemento integrador de suas vidas praticas,
restando a sala de aula apenas o cumprimento de receitudrios formais impostos pelo

sistema.
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O problema central desse modelo autdonomo de letramento parece estar
associado ao fato de que o mundo atual é multiplo, complexo, marcado por diversos
fluxos, sobretudo se pensarmos o discurso e o meio mididtico e, no entanto, nossas salas
de aula, universitirias e da educagdo bdsica, permanecem obsoletas, sem se
contaminarem com essas transformagdes correntes no mundo, demonstrando, desde
suas politicas até as praticas de sala de aula, no trato com o conhecimento, uma franca
incorporacdo dos pressupostos do paradigma da modernidade. Essa preocupacdo
expressa bem o hiato existente entre as praticas da vida e as préticas escolares, bem
como a importancia de a escola ressignificar suas diretrizes, seu curriculo, e de
seus/suas professores/as atualizarem seus métodos, seus conhecimentos etc. Nesse
mesmo ambito da discussdo, Kleiman (2012) traz o importante entendimento critico de

que

as deficiéncias do sistema educacional na formacdo de sujeitos
plenamente letrados ndo decorrem apenas do fato de o professor nao
ser um representante pleno da cultura letrada (ver Kleiman 1991) nem
das falhas num curriculo que instrumentaliza o professor para o
ensino. As falhas, acredito, sdo mais profundas, pois sdo decorrentes
dos préprios pressupostos que subjazem ao modelo de letramento
escolar. (KLEIMAN, 2012, p. 47)

Do ponto de vista expresso aqui, ndo € acidental que ndo haja interacdo de
professores/as e de suas disciplinas no interior do curriculo; ndo € por um acaso que dar
aulas de portugués seja associado ao ensino de norma padrdo e que esta seja uma
exposicdo monologada de estrutura; nao € eventual que a aula seja alicercada no livro
didético e na cdpia para o quadro-negro, na parafrase ou plagio feitos pelo/a professor/a
e na recep¢do passiva dos/as aprendizes. Ao contrario do que expressa 0 senso comum
ao analisar esse contexto, todos esses aspectos sdo resultantes de uma concepg¢ao
ideoldgica, de um modelo de letramento e de atuagdo docente que vigora desde o
comeco do século XX, e que ainda permanece hegemonico em nossos dias atuais.

A contemporaneidade € cada vez mais implacdvel na imposi¢do de desafios ao/a
professor/a, e destaco aqui, ao/a professor/a de portugués, haja vista este/esta docente
nido ter que lidar apenas com o campo de significado léxico-gramatical, com as
tipologias textuais, com a formatagdo dos géneros, mas com um mega sistema semiotico
que envolve a fala, a escrita, o fluxo do discurso, as artes, imagens, fotografias,

logomarcas, a musica, textos e icones da rede mundial de computadores: tudo isso numa
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z

mixagem constante entre si. Nesse contexto, € exigida ao/a professor/a uma franca
imersdo nesse mundo atual, uma nova compreensao dessa nova realidade, sem fugir dos
desafios, para se reinventar enquanto profissional que nido pode construir um muro
divisor entre o mundo das priticas e performances de linguagem que existem na
sociedade e a sua sala de aula. Nessa medida, a reflexdo do/a professor/a tem como
ponto de partida a critica de seu proprio papel. Sua procura deve se fundar na
constru¢do de uma ponte rolante que ligue a vida fora da escola e o que acontece em
sala de aula. No mesmo impeto, deve entender a premissa de se fazer sempre um/a
estudioso/a indisciplinar; precisa estar antenado/a no mundo, para além da formacgao
tradicional e do curriculo pré-determinado, caracteristicos do paradigma moderno.

Nesse intento de discutir de maneira mais abrangente o letramento do/a
professor/a e, consequentemente, de seus/suas aprendizes, como proposta do paradigma
da pés-modernidade, tém ganhado espacos os estudos que tratam dos novos
letramentos, no sentido de uma abordagem mais complexa da formacao, principalmente
na contraposicao ao letramento autdbnomo, que simula uma simplificacio de toda pratica
de educacdo. Com base no que apresenta Street (2012), muitos termos sdo usados nesses
estudos e € preciso ter o cuidado conceitual devido, para nao reproduzir, como no
paradigma moderno, uma naturalizacdo dos mesmos. Entre tantos desses termos, o
citado autor destaca o conceito de “praticas de letramento”, que associa o letramento as
esferas culturais e sociais, uma concep¢do mais abrangente dos contextos culturais em
que, de formas diversas e particulares, as pessoas apreendem os significados e os
sentidos do mundo ao qual integram. Para o citado autor, esse € 0 “mais vigoroso dos
varios conceitos que pesquisadores e pesquisadoras do letramento desenvolveram.”
(STREET, 2012, p. 76)

Outro conceito expresso por Street (2012) é o de “eventos de letramento”,
importante para clarear a nocdo de que as pessoas estdo o tempo todo em processos
formativos, tanto em eventos académicos classicos, tais como a leitura e a escrita em
sala de aula, como em eventos cotidianos da participacdo sociocultural mais ampla,
como a compreensao dos sinais de transito, a leitura de um jornal etc. Como afirma o
citado autor, esse “€¢ um conceito util porque capacita pesquisadores, e também
praticantes, a focalizar uma situagdo particular onde as coisas estdo acontecendo e pode-
se veé-las enquanto acontecem” (STREET, 2012, p. 75). O mesmo autor nos ensina,
ainda, as nocdes de “multiplos letramentos” e “multiletramentos”. A primeira nogao

explica a formacdo indisciplinar, com o atributo de um olhar abrangente para as
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questdes de sociedade, de culturas, de ideologias, de politicas, de poder, de ética etc.; a
segunda noc¢ao sintetiza a formacao associada ao campo do simbdlico, do pictérico, do
iconico etc., fator muito presente no mundo contemporianeo. Dessa maneira, o/a
professor/a deixa de ser alguém que apenas ministra conteidos, para ser um/a agente
critico de sua propria formacao, de seu letramento e, consequentemente, do letramento
de outros/as. A esse respeito, Street (2012) orienta que, aos/as praticantes do letramento,
cabe a tarefa de “desenvolver propostas positivas de interven¢des no curriculo, nos
critérios de medida e na educagdo de docentes” (STREET, 2012, p. 88). Como € facil
perceber, todos esses conceitos podem ser associados e coligados para formar uma rede
conceitual na contra-hegemonia ao modelo de letramento autonomo. Apoiado nessas
nog¢des, esse estudioso propde a mudanca do modelo de letramento autbnomo para os

“letramentos ideol6gicos”. Nesses letramentos ideoldgicos,

considera-se o letramento um campo para investigar os processos de
hegemonia, as relacdes de poder, as priticas e os discursos em
competi¢do, em vez de explorar a grande divisdo e a racionalidade
relativa de sociedades modernas e tradicionais. (STREET, 2012, p.
83)

Ao tomar a adoc@o do conceito de letramento ideoldgico, por extensdo, se
configura uma nova forma de encarar o papel da educagcdo e do letramento do/a
professor/a. Em virtude de todo esse exposto, neste trabalho, defendo o letramento
ideolégico como uma condicdo primordial para a conquista de novos rumos para a
educagdo linguistica, em contraposi¢do ao letramento autonomo que, conforme os/as
estudiosos/as referidos/as acima, ainda teima em ser praticado em muitas escolas por
esses brasis.

Para trazer o entendimento mais profundo de como nasceu esta pesquisa e de
como ela foi produzida metodologicamente, a seguir, serd produzido o capitulo
metodoldgico deste estudo. Nele, serdo apresentados, de forma detalhada, a que tipo de
abordagem a pesquisa filia-se, a escola em que a pesquisa foi realizada, os/as docentes

participantes deste estudo, como foram produzidos os dados.



CAPITULO 2

O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA PESQUISA: PARA
COMPREENDER OS PASSOS TEORICO-METODOLOGICOS DO
ESTUDO

Nada mais distante de nossa concep¢do do método do
que aquela visdo composta por um conjunto de receitas
eficazes para chegar a um resultado previsto. Essa idéia
de método pressupoe o resultado desde o inicio; nessa
acepcdo, método e programa sdo equivalentes. E possivel
que, em certas situagdes, ndo seja necessdrio ultrapassar
a execucdo de um programa, cujo éxito ndo poderd estar
isento de um relativo condicionamento do contexto em
que se desenvolve. Na realidade, as coisas ndo sdo tdo
simples, nem mesmo quando se procura Seguir uma
receita culindria, mais proxima de um esforco de
recriagdo que da aplicagdo mecdnica de misturas de
ingredientes e formas de cocgdo.

Morin; Ciurana; Motta (2003)

Pensar uma obra como ensaio e caminho é empreender
uma travessia que se desdobra em meio a tensdo entre a
fixacdo e a vertigem. Tensdo que, por um lado, permite
resistir ao fragmento e, por outro, a seu contrdrio: o
sistema filosdfico, entendido como totalidade e escrita
acabada. E preciso sobretudo resistir...

Morin; Ciurana; Motta (2003)

Antes de iniciar esta pesquisa na escola, para cumprir todos os critérios exigidos
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goids (UFG), o projeto
de pesquisa referente a este estudo foi cadastrado na Plataforma Brasil, por razdo do
envolvimento de pessoas como participantes do estudo. O registro de autorizacio deste
estudo foi assinado pelo Diretor do Departamento de Letras da citada universidade, cuja

Folha de Rosto consta nos anexos (Anexo A) desta Tese. No mesmo sentido, também foi
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assinado pela Orientadora deste trabalho, Professora Doutora Joana Plaza Pinto, e por
mim, como pesquisador responsavel pela coproducao da pesquisa na escola junto aos/as
participantes, o Termo de Compromisso para a producdo da pesquisa na escola (Anexo
B). Esta pesquisa foi realizada em uma escola publica da Rede Estadual de Ensino,
situada em Senador Canedo — Goids, e compreende um periodo de dez meses, a contar
desde a assinatura do Termo de Anuéncia pela gestdo da escola (Anexo D), no inicio de
janeiro de 2015, até a Ultima entrevista gravada com os/as participantes, no final do més
de outubro de 2015. Para iniciar o estudo foram feitas trés reunides na escola com a
equipe gestora e com os/as docentes, em dias distintos, para oportunizar a todos/as o
conhecimento acerca da pesquisa que se pretendia realizar na escola. Entre as datas de
aceitacdo da pesquisa na escola, de adesdo dos/as participantes ao estudo e o inicio dos
registros de observagao no campo hd um periodo de “ambientacdo” com duragdo de
pouco mais de um més, correspondente 2 espera pela autorizacdo do Comité de Etica
em Pesquisas da Universidade Federal de Goids (UFG). Esse periodo consiste em uma
tentativa de tornar o menos estrangeira possivel a minha presenca na escola. Durante
esse periodo, os/as docentes firmaram sua participacdo por meio da assinatura do Termo
de Consentimento e da submissdo a um questiondrio, bem como foi feito um
agendamento prévio com a gestdo da escola dos dias em que eu estaria presente na
escola para registros formais de pesquisa, conforme solicitacio da gestdo e dos/as
docentes participantes.

Como forma de exposi¢ao da adesdo tedrico-metodologica deste estudo, no
presente capitulo serd tecida uma breve exposi¢c@o acerca desta pesquisa como sendo um
estudo qualitativo e, no interior dessa exposi¢cdo, serd produzida uma rdpida discussio
sobre o seu cunho etnogréfico. No mesmo sentido, serdo apresentados/as neste capitulo
a escola em que a pesquisa foi realizada e os critérios para sua escolha, assim como
serdo apresentados/as os/as participantes da pesquisa € o modo como eles/as se
voluntariaram a participar do estudo. Ainda, serdo apresentados os meios para a
constru¢do dos dados, a saber: o Questiondrio, a Observacdo Direta, a Entrevista

Semiestruturada.
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2.1 — A Pesquisa Qualitativa: um estudo de cunho etnogrdfico na escola

Em virtude de sua ado¢do paradigmadtica, este estudo procurou se apoiar em uma
abordagem do tipo qualitativa. Dentre outras razdes, significa dizer que esta pesquisa
pretendeu estudar os conceitos de Lingua Portuguesa que os/as professores/as
participantes possuem e disseminam em seu contexto de ocorréncia, visando sua
descricdo e sua andlise aprofundadas, com foco na sua dimensdo processual qualitativa.

A pesquisa se inseriu na realidade histdrica, social e cultural da escola
pesquisada e dos/as seus/suas participantes, considerando as intmeras varidveis
estruturantes dessa realidade, procurando deixar emergir dos/as préprios/as participantes
sua visdo acerca dessa realidade escolar em que atuam. A respeito dessa forma de
insercdo da pesquisa no campo, Rampton (2006a) defende que a andlise da lingua deve
ser voltada para a interagdo face-a-face, com foco em pequenos grupos, nas
microdescri¢des, nas experiéncias situadas. Neste estudo, a ideia foi deixar, a0 miximo,
os/as participantes e os dados falarem, para tecer uma andlise mais honesta com relagcdao
a realidade dos seus discursos e das suas praticas, na contrapostura dos estudos
estabilizadores da linguagem, que ja chegam aos dados com o olhar preestabelecido.
Assim, na pesquisa qualitativa o estudo leva em consideracdo o fato de as pessoas nao
serem passivas na sua interacdo com o contexto em que vivem. Nesta pesquisa, € peca
chave para a andlise o potencial interpretativo dos/as docentes nas interacdes que eles/as
mantém com o contexto escolar e com as outras pessoas com as quais interagem nesse
contexto.

Considero a escola um espaco no qual outra abordagem que ndo seja a
qualitativa torna-se menos apropriada, sobretudo, se for levado em consideragdo o tema
deste estudo. Isso, porque, defendo que a linguagem nunca deve ser lida através da
quantificacdo positivista, para ndo incorrer no erro de considerd-la estdvel, objetiva e
neutra. Para muito além dessa estabilizacdo, ela deve ser entendida enquanto discurso,
nos fluxos interativos que se instauram no contexto em que estdo os/as
participantes/agentes, em praticas situadas localmente. Por fim, em virtude da escolha
da abordagem qualitativa, nesta pesquisa, emergiram valores, hdbitos, crencas,
representacOoes e opinides dos/as participantes, o que permitiu aprofundar na
complexidade das interagdes que ocorreram no interior da escola pesquisada, bem como

dos temas em investigagcao neste estudo.
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Para sua produgdo no contexto escolar, esta pesquisa procurou amparo nos
pressupostos da etnografia, no intento de fazer um estudo de cunho etnografico. Como
explica Lucena (2015), um estudo € chamado de pesquisa de cunho etnogréifico
principalmente por seus limites de tempo, numa comparagao com o longo tempo que os
estudos denominados pesquisa etnografica demandam. Com base no entendimento da
citada autora, os aspectos centrais da etnografia sdo preservados nos dois tipos, em
especial, a democratizacdo das formas de produc¢do do conhecimento. Esse é um fator
de grande relevancia para a pesquisa, haja vista seu intento de “trazer a tona realidades e
praticas situadas de linguagem pouco valorizadas em relagao a discursos hegemonicos.”
(LUCENA, 2015, p. 79). Desse prisma, esse tipo de estudo aporta contribuicdes de
distintos campos do saber e revela “desigualdades e resisténcias, tensdes e modos de
vida, por vezes negligenciados” (LUCENA, 2015, p. 79). Outra caracteristica
importante desse tipo de estudo € a busca pelos significados dos pontos de vista dos/as
participantes em contextos especificos de uso da linguagem. A referida autora ensina
que na pesquisa de cunho etnografico, mais que encontrar os dados, o/a pesquisador/a
participa da criagdo desses dados, numa relacdo dialégica com os/as participantes. Da
maneira que expoe Lucena (2015), essa alianga entre o estudo etnografico e a linguistica
aplicada traz a tona “a relevancia do contexto sdcio-histérico para a produgdo do
conhecimento sobre a pedagogia de linguas da perspectiva daqueles que protagonizam
as acdes em contextos educacionais diversos.” (LUCENA, 2015, p. 90)

Blommaert e Jie (2010) também criticam que, no campo da linguagem, a
etnografia tem sido tratada como uma técnica e como pressuposto acerca do que pode
ser dito a respeito do contexto. Nessa visdo, tem sido comum separar a linguagem do
seu contexto de uso, por considerar que a linguagem € o objeto da linguistica, da andlise
do discurso etc. Conforme esse/a estudioso/a, nesse entendimento sobre o que € a
etnografia, ela € reduzida ao trabalho de descricdo que € realizado no campo, a captura
de fatos e experiéncias sob o rétulo de contexto, mas que, em muitas vezes, € sub-
contextualizado. Na contrapostura dessa visdo limitada de trabalho etnografico,

Blommaert e Jie (2010)6 defendem que

® Ethnography can as well be seen as a “full’ intellectual programme far richer than just a matter of
description. Ethnography, we will argue, involves a perspective on language and communication,
including ontology and an epistemology, both of which are of significance for the study of language in
society, or better, of language as well as of society. Interestingly, this programmatic view of ethnography
emerges from critical voices from within ethnography. (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 05)



70

[a] Etnografia pode bem ser vista como um programa intelectual
muito mais cheio de riquezas do que apenas uma questdo de descrico.
A Etnografia, vamos argumentar, envolve uma perspectiva sobre a
linguagem e a comunicacdo, incluindo uma ontologia e uma
epistemologia, ambas as quais sdo significantes para o estudo da
linguagem na sociedade, ou melhor, da linguagem, bem como da
sociedade. Curiosamente, este ponto de vista programdtico da
etnografia emerge de vozes criticas de dentro da prdpria etnografia.
(BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 05)

A citagdo acima ilumina uma visdo etnogréafica autocritica, como um intenso
trabalho intelectual que inclui tanto o estudo de pessoas quanto um estudo
epistemoldgico, com um olhar voltado para a relagdo entre a linguagem e a sociedade.
Ainda na esteira dessa citacdo expressa acima, os/as referidos/as pesquisadores/as
argumentam que, ha perspectiva etnogréfica, a linguagem nunca serd vista como uma
realidade estética. Portanto, ndo interessam a estabilizacdo e a reificagcdo de frases ou de
expressoes realizadas pelos/as participantes. Ao contrdrio dessa redugdo, a linguagem €
compreendida como performances, como acdes realizadas por pessoas num processo
interativo em ambientes ou contextos sociais situados. Portanto, interessam como objeto
da andlise as performances que emergem no contexto da escola, o fluxo das interacdes
que € posto em pratica no processo de coproducdo dos dados. Como Blommaert e Jie

(2010)7 escrevem,

[d]e uma perspectiva etnogrifica, a distin¢do entre a linguistica e a
nao-linguistica € artificial, uma vez que cada ato de linguagem precisa
ser situado em padrdes mais amplos do comportamento social
humano, e as intrincadas conexdes entre varios aspectos desse
complexo precisam ser especificadas: o principio etnogrifico da
contextualizacdo. (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 08)

Esse autor e essa autora salientam que, nessa perspectiva etnogréfica, cada ato
de linguagem das pessoas inscreve e marca sua contextualizagdo social e, por isso,
oferece padrdes para sua interpretacdo. Por isso, ndo pode haver uma separacdo entre os
fatos e suas interpretacdes, entre o contexto e as vozes que soam nesse contexto, numa
dialética de significagdes entre esse contexto e essas vozes e vice-versa. Enfim, a

proposicao de cunho etnografico adotada aqui nesta pesquisa intenciona fazer com que

” [flrom an ethnographic perspective, the distinction between linguistic and non-linguistic is an artificial
one since every act of language needs to be situated in wider patterns of human social behavior, and
intricate connections between various aspects of this complex need to be specified: the ethnographic
principle of situatedness. (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 08)
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este estudo seja entendido do ponto de vista de uma postura anti-hegemonica,
orientacdo feita por Blommaert e Jie (2010), para quem a etnografia € uma forma de
desafiar visOes estabelecidas, ndo apenas sobre a lingua, mas também acerca do capital
simbdlico das sociedades em geral. Ela é uma forma de nos levar a reflexao sobre as
normas e expectativas de funcionamento da linguagem como discursos sociais.

Depois dessa breve discussdo da base tedrico-metodoldgica da pesquisa, a

seguir, serd produzida a descri¢do da escola onde a pesquisa foi realizada.

2.2 — A Escola e os Critérios de sua Escolha para a Pesquisa

A escolha da escola para a pesquisa se deu por vdrias e distintas razdes, tais
como: a facilidade para o meu acesso; o bom relacionamento que mantenho com a
equipe gestora e com os/as docentes da escola; a sua estrutura fisica de boa qualidade; o
histdrico da escola no contexto da cidade.

A escola estd situada no mesmo bairro em que resido, na regido central da
cidade. Isso fez com que o acesso a instituicao escolar e toda a logistica para realizar o
estudo fossem muito facilitados, assim como tornou menos ONeroso O meu
deslocamento para a sua realiza¢do. Senador Canedo € uma cidade de médio porte, com
aproximadamente cem mil habitantes, segundo o censo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE)®, divulgado em 2015, e tem crescido acima da média do
Estado de Goids. A cidade compde a regido metropolitana de Goiania e possui 244,070
quildmetros quadrados de &4rea. Senador Canedo detém hoje a terceira maior
arrecadacdo de Imposto sobre Circulacio de Mercadorias e Servicos — ICMS — do
Estado de Goids, de acordo com a Secretaria de Planejamento Municipal’. A cidade é
emancipada desde 1988, por meio da Lei 10.435 do Cddigo Civil dos Estados Unidos
do Brasil. Em virtude de a cidade ser de médio porte, ndo tem graves problemas de
transito ou de transporte, fator bastante comum em grandes cidades. Esses diversos
fatores atuaram como viabilizadores ao desenvolvimento do estudo na escola.

Outro fator importante diz respeito a minha identificacio com a escola. Nela
iniciei minha carreira docente, no ano de 2002. Trabalhei na escola, como professor de

Lingua Portuguesa, durante dois anos, ainda como contrato especial e, posteriormente,

¥ Disponivel em: <http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil. php?codmun=522045>.
? Disponivel em: <http://www.senadorcanedo.go.gov.br/v2/senadorcanedo.php>.
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durante trés anos, como professor efetivo da Rede Estadual de Educagdo. Nesse mesmo
sentido, entendo que o fato de eu conhecer a todos/as os/as integrantes da equipe
gestora, bem como conhecer a maioria dos/as professores e professoras que trabalham
na escola atuou como facilitador nos momentos de conseguir a anuéncia da gestdo da
escola e de convidar aos/as docentes a participarem. Mais do que conhecer a gestdo e
os/as docentes da escola, previamente a pesquisa, ja existia uma relacdo de amizade, de
respeito e de coleguismo, mantida de longa data, entre mim e a maioria dos/as docentes
da escola, sobretudo com aqueles/as que vieram a se voluntariar a participar da
pesquisa. Creio que, por esses motivos, poucas situagdes de desconforto e/ou de
constrangimento foram propiciadas no momento do primeiro contato com a gestdo da
escola, nas reunides com o corpo docente da escola, bem como no processo de
realizagcdo da investigacao.

Outro fator de relevancia para a escolha da escola se deu pelo motivo de a escola
possuir uma boa estrutura fisica e pedagdgica: toda a escola é cercada por muros feitos
com blocos de cimento e possui um portdo de metal, como entrada principal para a
escola e outro portdo de estrutura igual, que da acesso a entrada da quadra de esportes.
A calcada da escola € feita de contra piso, mas devido ao longo tempo sem reforma, ja
apresenta sinais de desgaste. Em frente aos portdes de entrada da escola e da quadra de
esportes a calcada possui um rebaixamento, para facilitar a entrada de veiculos, bem
como de deficientes fisicos, sobretudo, de cadeirantes. A escola € construida com
paredes de tijolos a vista, com a pintura razoavelmente desgastada em algumas partes,
bem como apresenta algumas escritas de nomes, de apelidos e de simbolos de torcidas
de futebol. O teto € feito de laje e o telhado com telhas de ceramica (telhas-plan). A
iluminacdo das salas de aula é feita com quatro pares de lampadas fluorescentes, fixadas
na laje. Em algumas salas hd ventiladores, porém, em outras salas, com o desgaste e
com a falta de manutencdo, os ventiladores foram retirados e ndo mais recolocados, até
o momento da realizacdo da pesquisa. Ao todo, sdao dezesseis salas de aula, com
capacidade para mais de cinquenta estudantes em cada uma delas. Todas as salas de
aula possuem amplas janelas para iluminag¢do diurna e para ventilagdo, quadro negro
feito de cimento, carteiras com mesas conjugadas para os/as alunos/as e uma mesa para
o/a professor/a.

Além das salas de aula, a escola possuia um laboratério de informdtica, com
vinte e cinco computadores. Todavia, devido ao seu uso intensivo e por falta de

manutencdo nas maquinas, neste ano da pesquisa, o laboratdrio precisou ser desativado
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e sua sala terd outra utilizacdo, até o momento, ainda ndo definida. Na escola constam
também a sala dos/as professores/as, que contém um armadrio escaninho de metal, duas
mesas com cadeiras, um bebedouro e uma pia, um computador e dois sofds; a sala da
coordenagdo, que contém uma mesa com cadeira e um computador; a sala da gestdo,
que contém uma mesa com cadeiras e um computador; a sala da secretaria escolar, que
contém uma estante-arquivo, um balcdo de recepcdo e trés computadores; e a sala da
cozinha, que contém um freezer horizontal, uma geladeira, um micro-ondas, dois fogdes
industriais, um liquidificador, uma estante-estoque, duas mesas, uma pia e um tanque.

A biblioteca que havia, devido ao nimero de alunos/as matriculados/as, foi
transformada em sala de aula. Por essa razdo, uma boa quantidade de livros estd
amontoada em um canto da sala onde antes funcionava o laboratério de informética. A
escola possui quatro banheiros para uso dos/as estudantes: dois masculinos e dois
femininos; e dois banheiros para uso dos/as funciondrios/as: um masculino e outro
feminino. Ainda, a escola possui uma quadra poliesportiva coberta, utilizada em eventos
e em aulas de Educacdo Fisica; um pétio central coberto, que divide dois blocos de salas
de aula, e um pétio descoberto. Para uso dos/as docentes, a escola tem dois Datashows e
duas telas para projecao de imagens; duas televisdes, uma de tubo e uma de LCD; dois
aparelhos de DVD; um videocassete; dois aparelhos de som micro-sistem portdteis; um
retroprojetor; uma camera fotografica/filmadora; uma impressora pequena, de toner,
com autonomia de trés mil cOpias em preto e branco, e outra impressora pequena, com
jato de tinta, para impressoes coloridas. A escola possui, ainda, um laboratério/balcao
movel para as disciplinas de ciéncias.

Enfim, como fator preponderante para a escolha da escola para a realizacdo da
pesquisa, hd a sua marcante histéria no desenvolvimento da cidade. E o primeiro
colégio estadual do municipio, desde antes da sua emancipagdo. A escola detém um
importante destaque na cidade, por sua tradicdo em oferecer as pessoas a educacio
formal de que necessitam, bem como pelos/as profissionais que nela atuaram e atuam.
Atualmente, a escola registra aproximadamente dois/duas mil estudantes
matriculados/as, provenientes de distintas classes sociais, nos turnos matutino,
vespertino e noturno, oriundos/as de varios e distintos bairros da cidade. A regido em
que a escola estd situada é central, com vdrios bairros circunvizinhos, aos quais ela
também atende. A regido a qual a escola atende como agéncia exclusiva para o ensino
publico estadual possui cerca de quarenta mil habitantes, sem contar as varias zonas

rurais atendidas pela escola. Para atender aos/as aprendizes e a essa imensa comunidade,
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a escola possui mais de oitenta profissionais/funciondrios, entre fun¢des administrativas
e funcdes docentes. Por essas, entre outras razdes, a escola sempre tem um nimero
maior de solicitacdes de matricula que de vagas disponiveis, sendo procurada por
familias de estudantes vindas de diversas partes da cidade. Esses varios fatores reunidos
me motivaram a procurar a escola para a realizacao deste estudo.

No sentido de propiciar uma melhor compreensao estrutural da escola, foram
feitos dois registros fotograficos de algumas partes da estrutura escolar descritas acima,
as quais poderdao ser consultadas no Amnexo H deste texto. Abaixo, estardo

apresentados/as os/as participantes deste estudo.

2.3 - Os/as Participantes da Pesquisa e sua Adesdo ao Estudo

Os/as participantes desta pesquisa sdo oito professoras e professores, de
diferentes disciplinas que compdem o curriculo escolar do Ensino Médio na referida
unidade escolar estadual apresentada acima, que atuam no turno vespertino: duas
professoras de portugués; um de quimica; uma de biologia; uma de histéria; um de
geografia; um de filosofia; uma de matemdtica.

Para a selecdo das/os professoras/es participantes foram feitas trés reunides na
escola, no turno vespertino, em dias distintos. A primeira reunido teve como objetivo
explicar a gestdo da escola a abrangéncia da pesquisa, seu tema, sua metodologia e,
apos essa explicagdo, pedir sua autorizacdo para a realizacdo do estudo na escola.
Depois de confirmada a aceitagdo da gestdo escolar, foi entregue a gestora o Termo de
Anuéncia da Gestdo da escola (Anexo D) para ser assinado por ela, para que o estudo
atendesse aos critérios do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Goids — UFG. Também, como orientacdo do citado comité, o estudo precisou da
assinatura do Termo de Anuéncia da Secretaria Estadual de Educacdo (Anexo C).
Todavia, esse termo de anuéncia foi apresentado aos/as participantes e a gestdo da
escola somente depois de ela ja ter autorizado e assinado sua propria anuéncia. Esse
procedimento foi adotado para evitar que a gestao pudesse pensar que a pesquisa tivesse
alguma imposic¢ao superior, o que talvez causasse algum constrangimento a ela e/ou até
mesmo pudesse prejudicar o bom andamento do estudo na escola. A ideia desse
procedimento foi evitar que o estudo na escola fosse autorizado apenas por estar sob a

autorizag¢ao/imposicao de um 6érgao que lhe € superior.
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As outras duas reunides foram realizadas em dois dias distintos, no turno
vespertino, e contou com a participacdo dos/as docentes e da coordenacdo pedagdgica
do turno. Esse procedimento se deu para que fosse contemplado o maior nimero
possivel de docentes da escola nas reunides. Os objetivos dessas reunides foram:
apresentar aos/as docentes o estudo que se pretendia desenvolver na escola; explicar em
que ambito do contexto escolar e de suas disciplinas a pesquisa precisaria entrar;
esclarecer o tema, o método, os objetivos da pesquisa; apresentar a anuéncia da gestao
da escola, no sentido de legitimar o estudo e ampara-los/as caso se voluntariassem a
participar e, por fim, convida-los/as a participar da pesquisa. Desse modo, apds esses
objetivos cumpridos, a participagdo dos/as docentes seguiu o critério do voluntariado,
sem quaisquer critérios de exclusdo e/ou sem qualquer predeterminagdo disciplinar.
Ainda, para ndo deixar maiores ddvidas quanto aos procedimentos da investigacdo,
todo/a docente voluntdrio/a assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo F), um documento acerca das agdes do estudo, que também serviu para legitimar
a participacdo dos/as docentes na pesquisa. Todos/as foram informados/as de que
poderiam se recusar a participar de qualquer etapa do estudo, assim como, a qualquer
momento, poderiam, se assim quisessem, desistir da participacdo, sem sofrerem nenhum
tipo de penalizacdo por parte deste pesquisador. Todo/a docente participante pode,
inclusive, opinar no cronograma de desenvolvimento da pesquisa, no tocante a sua
participacdo, assim como teve acesso a cada producdo de dado que se prontificou a
coproduzir, junto ao pesquisador, para ter ciéncia dos passos da pesquisa e de sua
contribuicdo. Da mesma forma, cada participante teve acesso a andlise dos dados
gerados, para ter ciéncia de como sua participacdo foi interpretada no estudo. Nessa
esteira, os dados e as andlises s6 vieram a compor a estrutura desta Tese depois de
compartilhados com os/as participantes da pesquisa e autorizados por eles/as. Esse
procedimento se deu pelo objetivo de tentar realizar uma investigagdo ética, marcada
pelas vozes dos/as participantes, na tentativa de evitar maiores constrangimentos e/ou
desconfortos e riscos minimos aos/as participantes do estudo. Também nessa direc¢do, os
nomes de todas/os as/os participantes foram mantidos sob sigilo, por meio do uso de
pseuddnimo, assim como foi guardado sob sigilo o nome da escola.

Para a geracdo de dados da pesquisa foram utilizados varios e diferentes meios
para a construcdo de dados, os quais estdo expostos na proxima secdo, bem como estao

apresentadas as justificativas de seus usos neste estudo.
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2.4 — Meios da Pesquisa
Para esclarecer como se deu a aplicagdo de cada um dos meios de construgdo de
dados, bem como apresentar as razdes para seus usos no estudo, os disponho nos

subitens a seguir.

2.4.1 — O Questiondrio

O questiondrio € uma abordagem simples e direta da/o participante, permitindo a
ela/e pensar sem tempo pré-determinado para responder as questdes propostas. Além
disso, o questiondrio pode abordar uma grande diversidade temética.

Depois de se voluntariarem a participar da pesquisa e assinarem o ja citado
termo de consentimento, imediatamente a assinatura, cada docente participante recebeu
o questiondrio (Anexo G) para ser respondido. O intuito desse questiondrio foi o de
esclarecer o perfil de cada docente, expor sua formacgdo inicial e continuada, esclarecer
sua rotina semanal de trabalho e suas condi¢des salariais etc. Sua estrutura € constituida
por vinte e duas questdes, sendo mesclado por sete questdes fechadas ou objetivas e por
quinze questdes abertas ou discursivas.

No sentido de evitar ddvidas quanto as perguntas propostas no questiondrio,
cada docente teve explicacdes particularizadas a respeito de suas questdes. No mesmo
sentido, foram dadas aos/as participantes as opcdes de poderem responder ao
questiondrio na minha presenga, ou de o levarem para casa e terem mais tempo para
respondé-lo. A cada participante foi dado o numero do meu telefone residencial e do
meu celular, para algum esclarecimento de ultima hora que se fizesse necessario. Os/as

oito docentes participantes do estudo responderam ao questiondrio.

2.4.2— A Observacao Direta

A observacdo direta privilegia aspectos gerais e especificos do contexto
pesquisado. Bogdan e Biklen (1994) ensinam que, com relagdo ao conteddo, as
observacdes devem ter uma parte descritiva e uma parte reflexiva. Na visdo desses
estudiosos, a parte descritiva seria: descricdo dos sujeitos, reconstru¢do dos didlogos,
descricdo de locais, descricdo de eventos especiais, descri¢do das atividades, dos

comportamentos do observador. Quanto a parte reflexiva, seria de tipos como: reflexdes
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analiticas, reflexdes metodoldgicas, dilemas éticos e conflitos, mudancas na perspectiva
do observador, esclarecimentos necessdrios. Com base no que dizem esses estudiosos,
pode-se constatar que a observacdo permite um contato proximo e pessoal com os/as
participantes pelo pesquisador/a, bem como possibilita uma melhor compreensdo de
suas préprias acdes no campo e das acdes dos/as participantes.

Antes de iniciar as observagdes de forma oficial, a pesquisa teve um periodo de
ambientacdo na escola com a durag@o de pouco mais de um més, entre outros motivos ja
expressos, com o proposito de tentar tornar minha presenca na escola o mais familiar
possivel para todos/as os/as docentes participantes e seus/as estudantes. O periodo que
compreende as observagdes e registros de pesquisa na escola se estende por dois meses,
desde o inicio do més de junho, data da aprovagdo do projeto de pesquisa pelo Comité
de Etica, cuja Carta de Aceite compde o Anexo E, até o inicio do més de setembro de
2015. Como € possivel perceber, estd excluido nesse periodo o més de julho, més das
férias, periodo em que a escola ndo tem programacdo letiva. Para dar inicio as
observacdes, previamente, foram agendados com a gestdo escolar e com os/as
participantes do estudo, atendendo ao pedido dos/as proprios/as participantes e da
gestdo escolar, nove dias de observagdes para registro. Em um desses dias, minha
presenca na escola se deu fora dos horarios de aula, com o objetivo de registrar, por
meio de fotografias, a estrutura da escola e como o espago da escola é semiotizado. Os
outros oito dias de observacdes tiveram como objetivo a observacdo do contexto da
escola, como um todo, e das aulas ministradas pelos/as docentes participantes, em
particular.

Cada um desses oito dias agendados corresponde a observagcdo de trés
horas/aulas ministradas por um/a dos/das oito docentes participantes e a observagdo de
mais de trés horas/aulas do contexto escolar em geral. Ao todo, foram observadas mais
de quarenta e oito horas/aulas. As observacdes das aulas foram realizadas em salas
distintas, nas diferentes séries que compdem o Ensino Médio da escola, no turno
vespertino. Foram observadas vinte e quatro horas/aulas em salas de aula, e mais de
vinte e quatro horas/aulas do contexto escolar mais geral, uma vez que em cada um
desses dias de observacdes, também foram tomadas notas de campo dos periodos que
antecedem ao inicio do turno letivo. Na mesma direcdo, cada professor/a teve acesso
aos dados anotados de suas aulas e pode autorizar ou ndo autorizar sua contribui¢do
nesta Tese. A intencdo desse procedimento foi que a pesquisa procedesse da maneira

mais ética possivel, fazendo uma interpretacio honesta do que foi selecionado das
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observacdes das aulas. A ideia-chave das observacdes foi esclarecer aspectos
importantes do contexto escolar e das interagdes em sala de aula. Durante as aulas,
foram observadas as interacOes, o trato metodolégico dos conteidos, as atividades
propostas, o material adotado, bem como alguns acontecimentos espetaculares que
vieram a ocorrer na escola.

Foi usado um caderno de anotacdes de campo, no sentido de qualificar os
momentos de observacdo e de transcricdo dos dados selecionados. Como defende
Oliveira (2010), a organizacdo das observagdes € crucial para o bom desempenho no
trabalho. No mesmo sentido, para regular o olhar durante as observacdes das aulas, esse
mesmo autor traz o exemplo de Cowie (2009), no qual o referido autor orienta a
constru¢cdo de um quadro chave, para orientar e estruturar as observacdes. Sendo assim,
como adaptacdo dessas orientacdes expressas acima, foi estabelecido neste estudo um
esquema para a pratica das observacdes das aulas, estruturado pelos seguintes
elementos: Ambiente; Professor/a; Estudantes; Linguagem. E vélido lembrar que, nesta
pesquisa, a preocupacdo esteve voltada para a percepgao/constituicdo de um continuo
entre as diversas aulas dos/as diferentes professores/as participantes em suas respectivas
disciplinas, nas distintas séries do Ensino Médio, no sentido de perceber uma
regularidade entre os variados aspectos de suas aulas e ndo apenas 0s aspectos e
caracteristicas particulares de cada docente participante.

Durante esse periodo de observacdes, alguns acontecimentos interferiram de
maneira significativa na produc¢do do estudo. Um desses acontecimentos que merece
destaque aqui diz respeito a greve dos/as professores/as da rede estadual de ensino.
Enquanto transcorria o processo das observacdes, emergiu na sala dos/as professores/as
a discussdo acerca da adesdo da escola a greve. Desde o surgimento desse tema na
escola, a maioria dos/as docentes se mostrou favoravel ao movimento grevista. Assim,
na ultima semana do més de junho, os/as docentes da escola aderiram a greve dos/as
professores/as da Rede Estadual de Educagdo de Goids. Essa adesdo impediu que mais
observacdes fossem possiveis na dltima semana desse més. O movimento grevista
durou até a primeira semana do més de agosto. Logo que as aulas foram reestabelecidas,
voltei a escola para concluir o vciclo das observacdes anteriormente
planejadas/agendadas e, por essa razdo, reagendadas com os/as participantes € com a
gestdo escolar.

Outro acontecimento que destaco como interferéncia nesta pesquisa € o projeto

de transformacdo da escola em Colégio Militar. Assim que o segundo semestre letivo
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foi iniciado, depois das férias e da greve, comecaram rumores de uma intervencao do
governo estadual que transformaria a escola em Colégio Militar. Em pouco tempo os
rumores se efetivaram em realidade na escola. Com poucos dias letivos no més de
agosto, toda a comunidade escolar foi vitimada por uma interven¢do do Governo do
Estado de Goids que, através do Projeto de Lei, processo 2015002180, enviado a
Assembleia Estadual, transforma a escola pesquisada em Colégio Militar. A equipe
gestora, os/as funciondrios/as administrativos/as, os/as docentes da escola se
posicionaram contra o modo como a medida foi tomada e tentaram argumentar com
seus 6rgaos superiores. No entanto, a intervencao teve um carater impositivo pelos seus
responsaveis, sem abertura para o didlogo com quaisquer componentes da comunidade
escolar ou medida reparadora da Secretaria de Educacido Estadual. Ato central dessa
intervencdo na escola, o professor que havia vencido as elei¢des escolares para gestor ha
pouco mais de um semestre e assumido a gestdo da escola ha poucos dias foi deposto de
sua fungdo e colocado a disposi¢do da citada secretaria para que deixasse a escola e
fosse reintegrado em outra unidade escolar. Assim, foi iniciado o processo do novo
regime que poe a escola sob a responsabilidade da Policia Militar, em meados do més

de outubro de 2015.

2.4.3 — A Entrevista Semiestruturada

Do modo como criticam Rocha, Daher e Sant’Anna (2004), parece necessario
dizer o que a entrevista ndo pode ser tida apenas como ferramenta, ou como um objeto a
servico da captacdo de verdades, ou como se seus objetivos fossem coincidentes aos da
pesquisa em que € usada. Mais que isso, a entrevista semiestruturada € a interacao entre
entrevistador/a e entrevistados/as.

Para os interesses desta pesquisa, a utilizacdo da Entrevista Semiestruturada
(Anexo I ) teve o propdsito de procurar respostas a questdes mais complexas, por isso
mesmo, com respostas mais amplas, que ndo teriam o mesmo tratamento se fossem
trazidas no questiondrio. A entrevista foi construida com dez perguntas iniciais e, de
acordo com os didlogos construidos durante o decorrer de sua aplicac@o, outras questdes
complementares foram lancadas em sua estrutura, postas de forma distinta nas
conversas com cada docente em particular, de forma a tentar obter a resposta mais

abrangente possivel acerca do tema tratado. Na entrevista, os/as docentes participantes
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tiveram o tempo que desejaram para as reflexdes e respostas acerca das questdes
levantadas. Depois de vdrios agendamentos e reagendamentos, as entrevistas foram
gravadas na seguinte ordem dos/as participantes e com o respectivo tempo de duragdo:
professor de Quimica, “Honda”, uma hora e vinte e nove segundos (01:00:29); a
professora de Histoéria, “Frida”, uma hora, oito minutos e dezoito segundos (01:08:18); a
professora “Fernanda”, de lingua portuguesa, trinta € nove minutos e quarenta € cinco
segundos (00:39:45); professor de Geografia, “Custddio”, cinquenta e sete minutos e
quatro segundos (00:57:04); professora “Sara”, de Lingua Portuguesa, quarenta e sete
minutos e cinquenta e dois segundos (00:47:52); professora de Biologia, “Florinda”,
trinta e sete minutos e quarenta e sete segundos (00:37:47); professor de Filosofia,
“Cunha”, trinta e um minutos e seis segundos (00:31:06); a professora de Matematica,
“Mary”, quarenta e nove minutos e cinquenta e sete segundos (00:49:57). Cada
entrevista realizada foi gravada em arquivo de dudio e também foi transcrita para
compor o corpus da pesquisa. O periodo que compreende as gravacdes das entrevistas
estende-se do fim de setembro de 2015 até o final do més de outubro do mesmo ano.
Mesmo com uma rotina apertada, nenhum/a dos/as participantes se recusou a gravar a
entrevista. Pelo contrdrio, todos/as fizeram questdo de participar, demonstrando
interesse em contribuir com o estudo. Para inicio de cada Entrevista, adotei como
método a apresentacdo ao/a professor/a do roteiro de perguntas do instrumento e a
explicacdo, de forma breve, do modo como a entrevista seria produzida, no sentido te
tentar minimizar quaisquer constrangimentos e/ou riscos aos/as participantes, ao
responderem as questdes do instrumento. As transcricdes das entrevistas foram feitas
como verbatim. No sentido de facilitar a compreensdo dos didlogos, com base em
Marcuschi (1997), foram utilizados os seguintes simbolos:

... - indica pausa

(?7) - indica ruido na gravacao ou algo ininteligivel

() - indica comentdrios feitos pelo pesquisador

[...] - indica supressdo de um trecho

“” - indica trecho de fala do/a participante ao reproduzir seu didlogo com uma

terceira pessoa, ou ao reproduzir uma reflexdo sua em outra ocasiao, recordados

durante a entrevista.

O novo planejamento para a reposicdo das horas/aulas, pds-greve, e a
transformagao da escola em Colégio Militar, impuseram sobre os/as docentes uma

sobrecarga de atividades, comprimindo ainda mais seu tempo de descanso e de lazer,
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afetando suas disponibilidades para se submeterem a entrevista. Apds as observagdes,
continuei a frequentar a escola, inclusive, também para acompanhar o processo de
transformacgdo da escola em Colégio Militar. O objetivo principal desses dias de visitas
a escola foi agendar com os/as participantes o local, o dia e o hordrio em que cada um
deles/as participaria das gravacdes da entrevista. Dos/as oito docentes participantes, o
professor de geografia, “Custédio”, e uma das professoras de lingua portuguesa,
professora “Fernanda”, me receberam na escola, em intervalos dos seus hordrios de
trabalho. Os/as demais participantes me receberem em suas respectivas residéncias para
sua entrevista. Todos/as se demonstraram motivados/as em participar da entrevista, sem
qualquer sintoma de pressa em responderem aos didlogos, bem como nao demonstraram
qualquer constrangimento ou desconforto ao responderem as questdes. Todos/as se
desculparam pela demora em atender ao meu pedido de participagdo, aos/as quais
ressaltei o fato de ndo haver necessidade de se desculparem, sobretudo, salientei ter
plena consciéncia das circunstancias de trabalho em que estavam inseridos/as, € os/as
tranquilizei quanto ao andamento da pesquisa, para que ndo se sentissem culpados/as
por quaisquer questdes referentes ao cronograma deste estudo, bem como para sustentar
o clima favordvel a gravacdo das entrevistas propiciado pelos/as participantes.

Depois de todo esse exposto, no préximo capitulo, serdo descritos os dados
construidos por meio da participacdo dos/as distintos/as docentes. Na mesma direcao,
também serd tecida uma contextualizacdo das acdes docentes na escola, com o foco

centrado no embate entre as for¢as do sistema e os/as discursos/praticas docentes.



CAPITULO 3

“DO CAOS A ORDEM”: DESCRICAO, QONTEXTUALIZACAO E
CATEGORIAS ANALITICAS

O caminho certamente se inicia a partir de algo e
também prefigura um fim. E importante compreender
aqui o lugar ocupado pela teoria e como ela se relaciona
com o método. Uma teoria ndo é o conhecimento, ela
permite o conhecimento. Uma teoria ndo é uma chegada,
é a possibilidade de uma partida. Uma teoria ndo é uma
solugdo, é a possibilidade de tratar um problema. Uma
teoria s6 cumpre seu papel cognitivo, so adquire vida,
com o pleno emprego da atividade mental do sujeito. E é
essa intervengdo do sujeito o que confere ao termo
método seu papel indispensdvel.

Morin; Ciurana; Motta (2003)

Existe uma pressdo superadaptativa, que leva a adequar
o0 ensino e a pesquisa as demandas econdémicas, técnicas
e administrativas do momento; a conformar-se aos
ultimos métodos, as ultimas estimativas do mercado, a
reduzir o ensino geral, a marginalizar a cultura
humanista. Ora, na vida como na histéria, a
superadaptacdo a condi¢des dadas nunca foi um indicio
de vitalidade, mas preniincio de senilidade e morte pela
perda da substdncia inventiva e criadora.

Morin (2003)

O presente capitulo objetiva trazer a descricdo detalhada dos dados obtidos por
meio do questiondrio e das observacdes do contexto escolar, coproduzidos neste estudo
junto aos/as participantes. Nesse sentido, por meio da descri¢do do questiondrio, tem-se

a tentativa de construir o perfil formativo-profissional dos/as participantes. Para tanto,
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abaixo estd posta uma tabela que descreve, na forma de sintese, cada questdo e as
respectivas respostas dadas pelos/as distintos/as participantes da pesquisa, permitindo
um conhecimento minimo daqueles/as que coproduziram os dados do estudo, juntos/as
ao pesquisador. Na sequéncia dessa descri¢do, no tocante as observacgdes, em virtude da
grande quantidade de anotacgdes, foi produzida uma sintese descritiva dos dados do
contexto, com foco nos quesitos mais significativos, em uma perspectiva geral da
escola. Este capitulo traz também a contextualizacdo da arena de poderes que € ativa na
escola entre as forcas impositoras do sistema e os/as discursos/praticas docentes de
resisténcia a esse sistema. Ainda, este capitulo apresenta e explica as Categorias de
Andlise que foram construidas para a producdo das andlises dos dados. Por fim, este
capitulo trata da militariza¢do da escola, como um importante acontecimento durante a
pesquisa, na medida em que essa militarizacdo traz grandes transformagdes no contexto
da escola e, por conseguinte, afeta a producdo desta pesquisa.

Toda essa construcdo descritiva dos dados vai ao encontro do que salientam
Blommaert e Jie (2010)'°, ao nos ensinarem que, apesar da incrivel complexidade do
comportamento humano, a percepcao do caos ¢ paulatinamente substituida pela ordem,
como marca caracteristica do processo de aprendizagem no trabalho de campo. Da
maneira que esse autor e essa autora escrevem, o “[c]aos torna-se ordem porque temos
usado o caos” (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 26). Conforme o mesmo autor € a mesma
autora, o trabalho etnografico compreende a natureza contextualizada do evento nao
apenas simplifica-los e/ou seleciond-los. Nesse sentido, enquanto aprendiz no processo
de producdo desta pesquisa com seus/suas participantes, pude afinar meu olhar para o

campo e organizar as seguintes descri¢cdes dos dados que serdo produzidas a seguir.

3.1 — Para Conhecer Melhor os/as Participantes da Pesquisa

Os dados do questiondrio estdo dispostos nas tabelas abaixo. A época, os/as

participantes responderam as questdes da seguinte forma:

10 [c]haos becomes order because we got used to the chaos. (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 26)
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Tabela 1- Descri¢cdo dos dados do Quest
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Com base nesses dados descritos acima, € possivel trazer o perfil dos/as docentes
participantes. Conforme as respostas dadas pelos/as participantes, eles/as sdo homens e
mulheres brancos/as, pardos/as, negros/as, adultos/as, com boa experiéncia docente e
com boa formagdo académica. De acordo com sua prépria declaracdo, eles/as
trabalham em excessiva carga hordria e, por isso, tém pouco tempo e oportunidades de
lazer e de descanso. No entanto, também com base em sua declaracdo, ndo recebem
uma remuneragdo salarial correspondente a sua formagdo, experiéncia e carga hordria
de trabalho. Apesar de se dizerem mal remunerados/as, afirmam que sdo realizados/as
em sua formacdo, na escolha de sua profissdo, bem como no trabalho que
desempenham na escola pesquisada.

Na construcio do perfil docente dos/as participantes chamam a atengdo alguns
aspectos, os quais destaco brevemente. Percebe-se uma relacdo de incoeréncia entre
diversos fatores que estdo interligados no trabalho escolar, tais como as sabidas
exigéncias pelo Estado de resultados positivos do trabalho na escola, a intensa
burocracia documental, a vigilancia ao trabalho e a pesada carga horéria de trabalho em
sala e fora dela, e o grau de formagao dos/as docentes, suas dificuldades de investirem
na sua formacdo continuada, seus baixos saldrios e as mas condi¢des estruturais e
pedagogicas da escola. A respeito desses varios aspectos do trabalho na escola, todos/as
os/as participantes avaliaram seu tempo de descanso e de lazer como pouco ou
insuficiente, devido a necessidade de uma intensa carga hordria de atuacao. Apesar de
tantas horas de dedicacdo, todos/as também classificaram sua remuneracdo como
insuficiente, na relacdo comparativa com a seriedade e a importancia de seu trabalho,
seu grau de formacdo e a carga horéria de servi¢os assumidos/prestados. Ainda, todos/as
responderam assumir totalmente ou metade de suas despesas domésticas, o que afeta
significativamente a opc¢do por uma diminui¢do da carga de trabalho. Apesar da
obviedade e do lugar comum nos discursos docentes ocupados pela reclamacao sobre os
baixos saldrios, o que faco questdo de nao discordar dos/as participantes, e tendo por
base essas posicoes docentes respondidas acima, o mais comum seriam mostras de
frustracdo com a sua respectiva drea de formagdo académica e com seu trabalho
realizado na escola. Contudo, longe desse olhar comum e taxativo, todos/as também se
mostraram realizados/as em suas escolhas de formacao académica, com a qualidade da
formacdo inicial que tiveram e com o trabalho que vém desempenhando na escola, ao

responderem ao questiondrio.
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Esse fator da realizagdo profissional dos/as participantes de fundamental
relevancia para a pesquisa, uma vez que ela contesta e faz cair por terra a opinido
generalizante que ja tem se tornado senso comum, até por ser propagada pelas midias de
massa e influenciada por resultados negativos isolados de avaliacdes da qualidade da
educagdo, de que docentes nao realizam um bom trabalho porque sdo mal formados/as
e/ou porque ganham mal. Aqui, o fato de os/as préprios/as docentes afirmarem sua
satisfacdo com suas formagdes e com seu trabalho desenvolvido mostra que a qualidade
ou a falta dela no trabalho docente precisard ser avaliada para além dessa visao simplista
que tenta dar ao/a professor/a um carater materialista, as vezes, até mercendrio,
facilmente percebido no direcionamento dos discursos postos na midia, alinhados aos
discursos e as prdticas governamentais, ao tratarem de temas como as greves € as
paralizacdes docentes, quando esses/as procuram lutar por seus direitos. Como docente
e pesquisador, prefiro, ao meu modo, defender que a qualidade do trabalho docente
depende muito das condicdes externas a escola e de acdes politicas que sejam voltadas
para essas realidades/necessidades locais em que o trabalho é praticado, no sentido de
ajudarem o/a docente a lutar contra as suas dificuldades e de seus/suas estudantes dentro
da escola, principalmente, dando a ele/a autonomia de ag¢des e de conteido a ser
ensinado para investir na mudanca dessa realidade em que ele/a e os/as seus/suas
aprendizes estdo inseridos/as.

E vilido também ressaltar aqui a experiéncia, a formacio dos/as participantes, o
seu tempo de servigo na escola e o fator de sua residéncia em Senador Canedo. Todos/as
os/as participantes afirmaram que atuam had mais de dez anos como docentes, assim
como que todos/as atuam na escola pesquisada ha pelo menos oito anos. Trago esse
destaque porque considero a experiéncia do/a docente um quesito muito importante no
enfrentamento das rotinas escolares, bem como ela é importante relativamente as
questdes mais técnicas e prdticas, envolvidas nos momentos de planejamento,
relacionadas a diddtica, a metodologia e ao conhecimento mais aprofundado dos
conteddos e do contexto que a escola compoe. A esse respeito, também me parece digno
de destaque nenhum/a dos/as participantes estar em estdgio de formacdo inicial ou ser
recém formado/a. Ao contrério disso, a maioria ja tem concluidos, inclusive, cursos de
formacdo continuada como especializagdes. Esse é um fator muito positivo da atuagdo
docente, inclusive porque ja superaram, pela experiéncia em sua realidade quotidiana, o
mito de que, quem tem o conhecimento técnico é capaz de ensinar e de que, quem tem a

capacidade de escutar o que € dito, € capaz de aprender. Nesse mesmo sentido, também
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penso que ¢é indispensavel o fator da histéria de atuacdo e a identificacdo do/a docente
com a escola em que ele/a trabalha, para a produ¢do de um bom trabalho. No caso
dos/as participantes deste estudo, foi possivel perceber que eles/as nutrem um grande
vinculo afetivo com seu local de trabalho, assim como mantém uma relacdo fraterna
com os/as demais colegas que 14 também atuam e com os/as estudantes. Ficou claro no
didlogo com os/as participantes que eles/as se orgulham de sua histéria na escola e da
histéria da propria escola no contexto da cidade. Falam com alegria do trabalho que
desempenham e do longo tempo em que nela atuam. Todos esses fatores ressoam no
trabalho docente, nas suas diversas praticas, por isso mesmo, resultam em
aprendizagens mais efetivas dos/as discentes.

Merece destaque também o fator de residéncia dos/as participantes. Embora
tenham nascido em cidades e estados distintos, como demonstra a tabela acima, todos/as
sao moradores de Senador Canedo hd mais de dez anos. Chamo a atencdo para esse
dado porque, sendo Senador Canedo uma cidade de médio porte e sendo eles/as
moradores/as da mesma cidade em que esté situada a escola em que trabalham, eles/as
tém diminuido o seu tempo de deslocamento para o trabalho, os custos com o consumo
de combustivel e de manuten¢do do veiculo, o tempo de volta para casa, o estresse com
o transito etc. No mesmo sentido, aumentam as suas possibilidades de conhecimento da
realidade local, de identificacdo dos desafios aos quais a escola precisa enfrentar, das
condi¢cdes socioecondmicas e culturais dos/as estudantes, de conhecimento dos/as
estudantes e de suas familias; possibilidades muito dificeis de se tornarem efetivas
quando o/a docente é morador de outra cidade e vem até a escola apenas para o periodo
que compreende o seu hordrio de aulas. Todos/as os/as participantes demonstram ter
fortes identificagdes com a vida local e com o seu local de trabalho.

Apoés essa sintese das respostas dos/as participantes ao serem interpelados/as
pelo questiondrio, a seguinte secdo traz as descricdes do contexto como fruto das

observagdes na escola.

3.2 — Do Contexto Escolar: uma sintese das observagoes

As mais de vinte e quatro horas/aulas de observacao do funcionamento geral da

escola me proporcionaram dados muito significativos. Desses dados destaco alguns aos

quais considero mais relevantes para esta pesquisa.
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3.2.1 — A escola

Durante as observacdes do contexto escolar, chamou-me a atencdo o cuidado da
gestdo escolar com a limpeza da escola como um todo, inclusive dos banheiros. Pude
notar a preocupacdo do préprio gestor em ajudar na fiscalizacdo a esse respeito. Do
mesmo modo, chamou-me a aten¢do o fato de, antes do turno letivo iniciar, o gestor e a
coordenadora, todos os dias, jd estarem presentes na escola, para receber aos/as
estudantes e aos/as docentes, bem como a gestdo ou a coordenacdo sempre estiveram na
escola para me receberem durante o periodo de producao da pesquisa.

Algumas caracteristicas especificas marcam o turno vespertino da escola. Entre
elas: o atendimento, nesse turno, a estudantes que cursam o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio. Os/as estudantes sdo em sua maioria pré-adolescentes e adolescentes.
Por essa razdo, foi comum a presenca de pais e de maes deixando seus/suas filhos/as ao
portdo da escola, ou mesmo a porta das salas de aula. Também por isso, em todos os
dias, antes mesmo do turno letivo comecar, o portdo da escola ji estava aberto para
receber aos/as discentes e docentes da escola. Alguns/mas estudantes usavam uniforme
escolar, outros/as nao usavam, mas todos/as tiveram permissao para entrar € assistir as
aulas. Mesmo depois de ter sido tocado o sinal para o comeco do turno, alguns/mas
estudantes puderam adentrar a escola, para assistirem as aulas, sem quaisquer
impeditivos.

Alinhado a esse mesmo assunto, outro dado se destaca: em todos os dias de
observagdes, a guarda municipal esteve presente em frente a escola, fazendo a
seguranca da comunidade escolar ao inicio e ao final do turno letivo. Como a escola esta
situada na regidao central da cidade, hd uma preocupacdo da gestdo escolar com a
questdo da criminalidade, por isso a guarda municipal sempre presente.

A comunidade que a escola atende € de cerca de quarenta mil pessoas, que
residem na regido em que escola esta situada. Além disso, ha muitos/as estudantes da
escola que residem em zonas rurais. Por esse motivo, a escola mantém uma parceria
com o transporte escolar municipal. Em cinco dos oito dias de observacdes na escola, o
transporte escolar municipal esteve presente na escola, para levar os/as estudantes que
moram em bairros mais distantes e, principalmente, os/as residentes das zonas rurais.
Em trés dos oito dias de observagdes, o transporte escolar esteve paralisado, por motivo
de manifestacdes de seus/suas funciondrios/as que reivindicavam melhores condi¢des de

trabalho a prefeitura municipal. Por essa razao, foi possivel perceber nesses dias de
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manifestacdes um menor nimero de estudantes por sala, se comparados aos dias em que
o transporte escolar funcionou normalmente. Nesses dias, em média, de trés a cinco
estudantes por sala ndo foram a escola.

A temperatura no interior das salas de aula no turno vespertino € de amena para
quente. O nimero médio por sala é de quarenta (40) estudantes. Mesmo com amplas
janelas para a ventilacdo, ndo hd uma climatizacdo eficaz para um ambiente mais
confortdvel para os/as estudantes. As carteiras dos/as estudantes ndo sdo almofadadas.
Nas trocas de horarios entre os/as docentes, durante todo o turno, muitos/as estudantes
demonstraram ter o habito de sair de suas respectivas salas de aula para os corredores da
escola e somente retornarem com a chegada do/a outro/a docente que ministraria a
proxima aula em suas salas. O horério de servir a merenda escolar € outro momento em
que muitos/as dos/as estudantes se movimentam por toda a escola. No hordrio de servir
o lanche, uma funciondria da cozinha passa de sala em sala de aula convidando aos/as
estudantes a buscarem seus lanches na cozinha da escola. Pareceu-me nao haver um
controle da ordem de saida e de volta das turmas para suas respectivas salas de aula. Por
essa razdo, forma-se uma grande fila em frente ao balcdo da cozinha, até que a ultima
turma consiga pegar sua merenda. Ainda, na volta para a sala, apds pegarem seus
lanches, também muitos/as estudantes demoram a voltar para suas respectivas salas de
aula, atrasando a continuidade das aulas.

Outros dados a serem destacados, em cinco dos oito dias de observagdes, houve
falta de algum/a docente ao trabalho. As faltas desses/as docentes causaram mudangas
no contexto escolar, como um todo, e nas salas de aula em que os/as docentes
faltosos/as dariam aulas, em particular. Nesses dias, devido a falta desses/as
profissionais, ou uma, ou duas, ou trés, e/ou até quatro turmas foram dispensadas mais
cedo que o hordrio oficial do turno letivo. Nessa mesma direcdo, os/as docentes
presentes na escola tiveram que se desdobrar para cobrir as faltas docentes, dividindo
suas presencas em duas salas de aula a0 mesmo tempo. Contudo, esses/as mesmos/as
docentes, nesses dias de faltas de seus/suas colegas docentes, foram embora mais cedo
que o habitual, por terem ministrado suas aulas em hordrios simultaneos, um
procedimento que na escola é denominado “‘subir aulas”. Todo o remanejamento dos
horérios nesses dias de faltas docentes € feito pela coordenacdo escolar, bem como é
feita por ela a colaboracdo para manter o comportamento disciplinado dos/as estudantes

nas turmas em que foi necessdria a pratica de “subir aulas”. Vale dizer que, nenhum/a
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dos/as participantes deste estudo, durante a pesquisa, faltou ao trabalho na escola. Em
trés dos oito dias de observagdes nao houve faltas de qualquer docente ao trabalho.

Outros dados que destaco das observacgdes diz respeito as relagdes interpessoais
na escola. Em todos os dias em que estive na escola, o trato entre os/as docentes, a
gestdo e a coordenagdo se caracterizou pela fraternidade. Em todos os dias, logo no
inicio do turno letivo, eles/as se cumprimentaram de maneira amigével, com abragos,
beijos no rosto e sorrisos. As performances de linguagem e usos da lingua nessas
interacOes entre os/as integrantes da comunidade escolar se caracterizaram pela
informalidade e por coloquialismos e/ou vocabuldrios mais quotidianos, sem
demonstragdes de qualquer formalidade linguistica para interagirem entre si. Na mesma
direcdo, as performances de linguagem e usos da lingua nas interacdes entre o
pesquisador e a comunidade escolar se caracterizaram pela informalidade. Em todos os
dias de observagdes, fui muito bem recebido e muito bem tratado no interior da escola
pela gestdo, pela coordenagdo, pelos/as docentes, principalmente pelos/as participantes
deste estudo.

Com relacdo aos/as estudantes, também ndo houve nenhum tipo de
desentendimento entre eles/as que merecesse a intervencao de algum/a profissional da
escola, nos dias de observacdes. O ambiente de trabalho e de estudo esteve muito
tranquilo e bastante favordvel ao bom desenvolvimento das praticas docentes e da
aprendizagem discente, em quase todos os dias de observacdes. Como excecdo a esse
ambiente tranquilo, os dias de discussdes sobre a adesdo a greve dos/as docentes e,
posteriormente, a propria greve docente alteraram o ambiente da escola. Por razdo das
discussdes sobre a greve, as paradas para o recreio escolar transformaram-se,
improvisadamente, em reunides de colegiado, no sentido de que os/as docentes
passaram a discutir a adesdo ou ndo ao movimento. No entanto, nenhum/a docente que
teve suas aulas observadas nesses dias levou para as suas salas de aula qualquer
resquicio de sua insatisfacdo. Apds a greve, um novo cronograma de reposi¢des das
aulas mexeu com a rotina dos/as docentes. Eles/as passaram a ter também os sdbados
como dias letivos.

Nessa mesma direcdo descritiva, vale trazer os dados de que, nos dias de
observacdes em que ja havia o prentncio de transformagdo da escola em Colégio
Militar, foi possivel perceber uma mudanga no ambiente escolar, marcada pela tensdo,
apreensao, decepg¢do, tristeza e revolta dos/as docentes, da coordenacdo e da gestdo, em

relacdo a mudanga que logo veio a ser deflagrada na escola. Alguns/mas dos/as
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participantes chegaram a me relatar que precisaram procurar auxilio médico, devido ao
estresse que imperou no ambiente escolar, sobretudo devido a falta de informacdes mais
precisas a respeito do que estava prestes a acontecer com eles/as e com a escola, bem
como pela sensacdo de sua impoténcia frente ao quadro desfavoravel para o trabalho na
escola.

A seguir, serd produzida uma contextualizacdo dos embates situados na escola
entre o sistema e os discursos e as praticas docentes. A compreensdo deste confronto
permitird uma andlise mais clara acerca de muitos dos dados a serem analisados nos

capitulos vindouros.

3.3 - Para compreender a arena de forcas entre o sistema e as acoes docentes

de resisténcia

O distanciamento entre o que estd proposto nos documentos oficiais, como
materialidade das intencdes do Estado em suas politicas publicas para a educagdo, e o
que se v€ na realidade dos discursos e das préticas docentes em universidades e escolas
basicas por todos esses brasis tem sido objeto de critica em vdrios estudos por
pesquisadores/as de todo esse pais. Dentre os vérios trabalhos preocupados em refletir
essa relacdo entre o sistema politico-educacional e as realidades de seus/suas
servidores/as em contextos reais, para as intengdes deste estudo, vale trazer o que
Brzezinski (2008) fundamentou em seus estudos como sendo uma ‘“arena de poder”

entre dois projetos de politicas educacionais:

[dle um lado, estd o projeto da sociedade politica, defendido pelos
tecnocratas, que em seus discursos enfatizam a qualidade social da
formacdo do professor, entretanto colocam em prética os principios da
qualidade total. De outro lado, encontra-se o da sociedade civil
organizada em entidades educacionais reunidas no movimento
nacional de educadores, cuja luta tem por principio a qualidade social
para formar docentes que atuardo na educacgdo basica. (BRZEZINSKI,
2008, p. 1141)

Com base na citada estudiosa, no centro dessa arena de projetos, a sociedade
civil defende uma formacdo docente que privilegie “uma postura cientifica, ética,
politica, didatica e técnica”, pautada, portanto, em saberes cientificos, pedagdgicos,

culturais e simbdlicos, favorecendo a formagao do/a profissional docente de modo
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critico e culto (BRZEZINSKI, 2008, p. 1144). Por sua vez, a sociedade politica ainda
tem seus ideais atrelados ao paradigma moderno, o qual tem como ideia para a
formacdo docente as no¢des de “treinamento” e de “reciclagem”, embasadas no discurso
e na pratica da formagdo a distancia, inclusive com o propdsito de ter como justificar os
frageis indices de desenvolvimento estudantil, atribuindo ao/a professor/a todo o
fracasso representado. A autora constréi essa relacdo com a metdfora do “cabo-de-
guerra”: de um lado, buscam-se politicas fortes para a formag¢do docente e para a
constru¢do de uma escola capaz de formar pessoas emancipadas; de outro lado, um
Estado minimo, que contingencia os recursos politicos sociais e fiscaliza as institui¢des
formadoras, tirando-lhes a autonomia e o seu potencial formativo.

Brzezinski (2008) argumenta que os dois projetos de politicas acabam por
construir dois mundos, cujas concepcdes sdao antagdnicas: “o mundo vivido dos
educadores e o mundo oficial”. Para ela, o primeiro € o mundo real, constituido por
aqueles/as que vivem as lutas quotidianas da universidade e da escola; o segundo é o
mundo oficial, preservado pelas forcas do Estado e suas politicas. Ainda, a autora
salienta que os dois lados “tém representantes que se mantém vivos, tomam partido,
defendem principios e propostas, resguardam convicgdes, alinhados a idedrios distintos
construidos ao longo da histéria de cada um.” (BRZEZINSKI, 2010, p. 186).

De modo semelhante ao que analisa a referida pesquisadora, o olhar para o
contexto e para as aulas ministradas na escola pesquisada durante a pesquisa, de uma
maneira mais aprofundada, permitiu identificar a existéncia dessa mesma oposicao entre
o sistema que rege a educagdo, que tem na escola uma instituicdo submissa as suas
imposigoes, e os/as discursos/praticas docentes que sdo produzidos/as na escola, como
conformidade a esse sistema ou como confronto ao modelo de educacdo que esse
sistema propde para o trabalho na escola, sobretudo relativamente as suas consequéncias
para o que acontece no interior das salas de aula. Neste texto, muitas vezes vou referir-
me a forca dos/as discursos/praticas do sistema. Ao dizer isso, estarei tratando da
posicdo estratégica que a educagdo e a escola ocupam no modelo paradigmatico
moderno, sujeitas a ideologia do capital, afinadas ao sistema, naturalizando certas
relacdoes e agdes de seus/suas agentes, tirando-lhes o seu potencial de reflexdo, de
ressignificagdo e de agéncia. Como caracteristica, uma arena de poderes se estabelece
entre a forca das imposi¢des do sistema e os/as docentes no interior da escola. Nessa
relacdo, ao sistema cabe a imposicdo de burocracias, de vigilancias, de metas contdbeis

e de comportamentos rotineiros como normas da institui¢cdo. Nesse confronto, aos/as
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docentes, sobram, ou os papeis de subserviéncia a esse modelo imposto, assumindo
posturas também de naturalizagdo das suas proprias agdes e de reificagdo dos saberes
ou, como ficardo expoentes em muitas praticas docentes analisadas neste estudo, a
atitude critica de uma constante busca por seu empoderamento contra esse modelo,
numa atitude anti-hegemonica de fazerem de suas salas de aula um lugar de resisténcia,
de agéncia, uma vez que compreendem seu papel transformador na vida de seus/suas
aprendizes e, consequentemente, em suas proprias vidas, na medida em que subvertem
essa relacdo de poder, ao que me referirei aqui em andlise como discursos/praticas
docentes de resisténcia.

O conceito de discurso que aparece em todo este trabalho e que agora ¢ melhor
delimitado aqui vincula-se a visao de Foucault (2012, p. 131) de que o discurso € o
“conjunto de enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formacao; € assim que
poderei falar do discurso clinico, do discurso econdmico, do discurso da histéria natural,

do discurso psiquidtrico” (FOUCAULT, 2012, p. 131). O citado filésofo alerta que

em toda sociedade a producdo do discurso € ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero
de procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel
materialidade. (FOUCAULT, 2011, p. 09)

Mais adiante nesse mesmo texto, ele ressalta que os discursos tém suas
condi¢cdes de funcionamento determinadas. Assim, as pessoas t€ém de se submeter a
regras e a restricdes de acesso ao que € dito, uma vez que “ninguém entrard na ordem do
discurso se ndo satisfazer a certas exigéncias ou se nao for, de inicio, qualificado para
fazé-lo” (FOUCAULT, 2011, p. 37). O fil6sofo reconhece que h4, ainda, grandes planos
de “apropriagdo social dos discursos”. Acerca disso, ele faz referéncia a educacdo como
um instrumento que permite o acesso das pessoas a quaisquer tipos de discurso.
Conforme ele entende, o “sistema de educagdo ¢ uma maneira politica de manter ou de
modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem
consigo” (FOUCAULT, 2011, 44). Na defesa desse estudioso, o discurso deve ser
concebido como uma “violéncia que fazemos as coisas, como uma pratica que lhes
impomos em todo o caso; e € nesta pritica que os acontecimentos do discurso
encontram o principio de sua regularidade” (FOUCAULT, 2011, 53). No
aprofundamento de suas reflexdes, o referido filésofo francé€s substitui a nocdo de

episteme pela no¢ao de pratica. Com isso, o discurso tem sua andlise atrelada ao nao



94

discursivo; isto €, ele passa a ser compreendido em sua centralidade nas praticas mais
gerais da vida social. Desta feita, as préticas discursivas tomam forma nas instituigcdes,
nos comportamentos sociais, nas interagdes, nas acdes pedagogicas etc., com um cariter
eminentemente politico e ideoldgico.

Quanto a nocdo de praticas expressa no capitulo primeiro deste estudo, ela
sintetiza nossas acdes, atividades, comportamentos, atitudes, ritos, interacdes,
movimentos etc. que produzimos historico-cultural e socialmente em nossas vidas reais,
nos mais distintos contextos em que nos encontramos situados/as. Dai ser possivel dizer
sobre praticas de linguagem; préticas discursivas; praticas de letramento; praticas
pedagégicas; praticas docentes; praticas escolares; praticas de pesquisa; praticas sociais
fora da escola etc. Nesse sentido, vé-se em Rajagopalan (2006, p. 159) um esforco de
relacionar as praticas da vida social mais gerais e as préticas de cardter mais cientifico,
na defesa de que a produgao do conhecimento ndo se limite as esferas da ciéncia em si,
mas que esse saber seja concebido “levando-se em conta possiveis fins praticos”. Mais
adiante em seu trabalho, o mesmo estudioso acrescenta que “a pritica deve ndo s6
instruir a teoria, mas também, servir de palco para explorar a base ideoldgica que
sustenta diferentes propostas tedricas” (RAJAGOPALAN, 2006, p. 164). Ao tratar dos
contextos escolares, Pimenta e Anastasciou (2002) centram a experiéncia pratica de
professores/as, baseada na reflexdo acerca de seus papeis, para a constru¢do do que
chamaram de epistemologia da pratica. Kumaravadivelu (2001, p. 541) ressalta a
importancia de uma revisao da relac@o entre teoria e pratica na escola, no sentido de que
0s conceitos se constituam mutuamente, como uma “praxis pedagdgica dialética.” Para
ele, o/a professor/a deve ser empoderado/a a “teorizar com base na pratica e a praticar
aquilo que ele teoriza.” Por sua vez, Freitas (2013) salienta a relevancia de uma pratica
critica, no sentido de empoderar os/as estudantes a buscarem a reflexdo mais
aprofundada sobre suas vidas sociais.

Como ja ficou esclarecido na introdugdo deste texto, a andlise dos dados desta
pesquisa serd organizada a partir de trés Categorias de Andlise. Aqui, cabe a explicacao
dos papeis que cada uma delas pretende cumprir na andlise dos dados; a saber: a
categoria Continuum diz respeito a interpretacdo das regularidades e das recorréncias
postas em discurso e pratica pelos/as diferentes participantes durante esta pesquisa.
Assim, aparecerao nessa categoria, como eco das vozes e das agdes dos/as participantes,
a aproximacao das opinides, das ideias, das concepcoes, das criticas, das dentncias, dos

desejos etc.; a categoria Fronteiras compreende as nuances entre as duas ou mais
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realidades que coexistem, em momentos € movimentos diversos, dentro da escola,
relativamente aos discursos e as praticas dos/as docentes, constituindo duas ou mais
escolas distintas. Nessa categoria serdo destacadas as irregularidades, as contradi¢des,
os conflitos, as diferentes concepcdes e praticas etc., assim como as diferencgas entre os
modos de os/as participantes perceberem a escola e a si mesmos/as como docentes; e a
categoria Docéncia Subversiva destaca a evidéncia de uma perspectiva critica posta em
discurso/prética pelos/as docentes participantes da pesquisa na escola, em um franco
movimento de saida de uma escola centrada no paradigma da modernidade e, em atitude
de contrapostura, demostrando uma capacidade de resisténcia e de subversdo a esse
paradigma hegemonico, a0 mesmo tempo em que aderem a um modelo paradigmético
que se apresenta mais €tico e significativo a si mesmos/as e aos/as seus/suas aprendizes.
Nessa medida, aqui, serdo analisadas as microrresisténcias, as praticas situadas e
localizadas, os enfrentamentos ideoldgicos, a ética docente ao se proporem posturas
engajadas frente aos desafios que emergem/persistem na escola pesquisada.

Dito isso, a préxima secdo tratard do mais grave acontecimento durante a
pesquisa, como item exemplar do modo como as for¢as do sistema procuram se impor
nessa arena de poderes que é ativa na escola: trata-se da transformacdo da escola em
Colégio Militar. Nessa esteira, a mesma sec¢do traz algumas das mais graves

consequéncias dessa transformacdo no contexto escolar e na pesquisa.

3.4 — A militarizacdo da escola: a hegemonia do sistema sobre as agoes

docentes no centro luta

O ponto mais critico dessa arena entre as forcas do sistema e as agdes docentes
na escola se evidencia, na imposi¢do do projeto de transformacdo da escola em Colégio
Militar. Por motivo dessa militarizacdo, foram muitas e abruptas as transformacgdes
sofridas na rotina escolar em pouquissimo tempo, para as quais as acdes docentes nao
tiveram o poder de enfrentamento necessdrio para interporem-se no embate. E possivel
afirmar que, durante a pesquisa, a atuacao da escola se divide em: antes da militariza¢do
e depois da militarizacdo. Dentre as mudancas mais graves devido a militarizacao,
destaco a destituicdo da gestao escolar que havia vencido as elei¢des escolares hd pouco
mais de um bimestre. Inclusive, sua destitui¢do do cargo e seu desligamento do quadro

docente da escola sai do perfil apenas institucional e se estende para as esferas do
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preconceito sobre a sexualidade do docente. O citado professor/gestor &,
assumidamente, homossexual, o que nao atende ao novo perfil de profissional que a
nova gestdo padronizou para a escola. Essa andlise ganha forca pelo fato da repeticdao do
mesmo modo de desligamento da escola adotado também com o professor “Cunha”,
outro professor homossexual assumido. Aos/as demais docentes ficaram os sentimentos
de frustragdo, de desrespeito, de angustia, de desvalia, de apreensdo, de opressdo e de
impoténcia. Os/as participantes da pesquisa relataram que a gestdo militar deixou
explicito, em reunido com os/as docentes, que qualquer docente poderia ser convidado/a
a sair da escola. Até o momento desta andlise, cinco dos/as oito participantes deste
estudo, o professor “Custddio”, de Geografia, a professora ‘“Fernanda”, de Lingua
Portuguesa e o Professor “Cunha”, de Filosofia, a professora “Mary”, de matemaética, o
professor “Honda”, ja se viram obrigados/as a sair da escola para serem direcionados/as
a outras escolas.

Do modo como vejo, essa intervencdo militar tem, entre outros aspectos, um
carater de retaliacdo as escolas em que os indices de grevistas e de dificuldades
causadas ao sistema foram mais altos. Afirmo isso devido ao fato de o projeto de
militarizacdo ter alcancado muitas escolas estaduais, todas com um perfil semelhante
estrategicamente para o modelo de governo controlador que impera em Goids. Essa
andlise ganha forca se for levado em consideracdo também os/as participantes terem
relatado a afirmagdo ameagadora da nova gestdo, feita em uma reunido com os/as
funciondrios/as da escola, de que em Colégio Militar ndo ha greve, uma clara referéncia
a greve docente que havia terminado hd poucos dias, a qual a escola aderiu em peso.
Vé-se, claramente, a posicdo opressora logo de inicio, como modelo dominante de
relacdo de trabalho. A situacdo se agrava ainda mais se for levado em consideracdo o
fato de que, muito provavelmente, outras escolas também passardo pelo mesmo
processo de mudanca em todo o estado.

A marca central da retaliacdo e da gravidade dessa transformacgdo da escola ndo
estd na falta de cuidado apenas com aqueles/as que trabalham na escola, mas também
com aqueles/as que estudam nela. Os/as estudantes se viram, no meio do ano letivo,
tendo sua liberdade tolhida, sua rotina e seus habitos alterados, sem o direito de se
manifestarem a respeito. Ficou nitido que o novo modelo gestor imposto a escola € mais
importante do que as pessoas que nela estudam. Nao houve nenhuma consideracio
pelos/as estudantes enquanto pessoas ativas, a rigidez do sistema igualou a todos/as.

Aos/as estudantes, aos/as quais vou chamar aqui de estudantes com um comportamento
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alternativo; tais como os meninos que usam cabelos longos, ou cabelo blackpower, ou
que usam brincos, ou alargadores, ou piercing, ou que gostam de roupas que deixam a
mostra suas tatuagens, a nova gestdo deixou como “alternativas” se adequarem ou
procurarem uma nova escola. As meninas, foi imposto o uso obrigatério de calcas
longas, blusas com mangas e cabelos presos, até que fossem adquiridos os uniformes
padronizados. Como € possivel perceber, a escola sofreu uma completa transformacao
em seu ambiente: de um ambiente favordvel as relagdes interpessoais e ao estudo, ela
passou a ser um lugar de repreensdo, opressdo psicoldgica e comportamental, e de
dificil condi¢do de aprendizagem discente. O excerto abaixo demonstra o sentimento

do/a docente dentro da escola:

Excerto 01

Sérgio: E vocé tem liberdade em sala, pelo menos? Ou alguém fica 14 na sala?

Frida: Nao, eu tenho liberdade de ficar na sala. S6 que assim, alguns passam na frente, outros
passam no fundo.

Sérgio: Tem os olheiros. [...] Acaba criando um stress a mais pra aula, né?

Frida: Exatamente, porque eu tenho que entrar com uma postura. Eu tenho que ter uma postura,
e essa postura rigida, né, € aquela coisa. Eu vim aqui pra trabalhar um conteudo. [...] Ficou uma
relacdo, é aquela coisa engessada agora. [...] Entdo a gente volta pros moldes engessados. Eu
comentei com uma professora, falei assim: “nossa, a gente lutou tanto pra que a gente tivesse
uma educag@o mais livre, uma educaciao mais tranquila... Emancipatéria, né. A gente lutou pra
isso, a gente brigou pra que a gente pudesse ter essa liberdade”. E agora a gente nio tem, né,
parece que a educagdo agora td atrelada ao sistema de seguranca.

Nesse excerto, a professora critica a postura apenas conteudista exigida a ela e,
nessa esteira, reconhece um retrocesso na educacdo relativamente as lutas e conquistas
da categoria, as quais agora ficam renegadas ao modelo militar, um retrato claro do
poder que o sistema detém, capaz de fazer o tempo retroceder dentro da escola e de
enfraquecer toda uma histéria de lutas e de conquistas docentes. A transformacao afeta
todos os aspectos da escola e da vida dos/as seus/suas integrantes. Como marcas
exemplares da nova gestao e de sua proposta de educacdo, quase todos/as os/as docentes
participantes da pesquisa relataram que tiveram de procurar ajuda médica para
conseguirem suportar a situacao a que foram submetidos/as, e tiveram que fazer isso nos
fins de semana, para ndo sofrerem novas retaliacdes. No decorrer do processo de
intervencdo, muitos/as docentes passaram a reclamar de sintomas fisicos e psicoldgicos,
devido a pressdo por que passavam. Pelo que pude interpretar, até 0 momento em que
estive na escola, o problema maior foi a impoténcia dos/as docentes diante da

interven¢do e do regime imposto. A revolta era geral e ndo houve qualquer gesto de
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apoio aos/as docentes, vindo dos 6rgdos superiores a escola. Os limites da atuacdo do
novo regime gestor se alargaram para esferas muito especificas do trabalho em sala de
aula, nas condutas particulares de docentes ao ministrarem suas aulas e de discentes ao
assistirem-nas. Como exemplares dessa atuacdo, a professora “Frida”, de histodria,
afirmou que foi interpelada pela gestdo simplesmente por ter fechado a porta da sala
durante sua aula. De acordo com o que ela disse, todos/as estdo proibidos/as de fechar a
porta durante as aulas, o argumento da gestao militar € o de que ninguém deve ter nada
a esconder na escola durante as aulas. No excerto abaixo, ela expde uma de suas

experiéncias de conversas com a gestao militar:

Excerto 02

Frida: Nao, eu tenho liberdade de ficar na sala. S6 que assim, alguns passam na frente, outros
passam no fundo. [...] Eu realmente me sinto acuada e vigiada, né, aquela coisa. Porque eu
nunca foi aquela professora metddica, ortodoxa, aquela coisa, ndo. Eu sempre fui mais livre, né?
O dia que eu fui conversar com o tenente, eu falando, conversando com ele, e ele: “vocé veio 14
da Faconia?” E ai minha cara foi no chio, porque o prédio das humanas eu conheco como
Faconia. Eu falei €, €, eu vim de 14! Mas o que eu ia argumentar com ele? [...] Nunca fumei,
nunca trafiquei, nunca fiz nada de errado, fiz nada ilicito na minha vida, né?

No excerto acima hd uma franca demonstracdo de uma postura inibidora da
gestdo militar frente a professora, um franco assédio moral frente ao qual ela ndo teve
qualquer oportunidade de embate ou reacdo contrdria. A expressdo “FacOnia”, citada
pela professora, remete ao suposto uso de maconha pelos/as estudantes do curso que ela
fez, na Universidade Federal de Goids (UFG). Em outras palavras, € como se ele tivesse
dito a ela que ela fez a faculdade da maconha, que ela usava maconha durante sua
graduacdo e, por extensdo, ele afirma que ela usudria de drogas. Nesse tipo de ambiente,
ndo hd como o/a professor/a fazer um trabalho critico, emancipatdrio, para usar uma
expressao que a propria docente lembrou acima. A razao da conversa da professora com
a gestdo era um de seus conteudos curriculares. Entdo, para evitar transtornos ou mal-
entendidos, a citada professora de histéria, que tem como um dos temas da sua
disciplina a Ditadura Militar, quis saber se havia algum tipo de restri¢do a respeito desse
tema, ao ser ministrado aos/as estudantes. Como resposta da gestdo, de acordo com a
professora, ela foi instruida a ministrar as suas aulas de forma neutra, como um fato da
histéria do qual ela ndo fez parte e que, portanto, ndo teria opinido a dar ou a formar. De
acordo com o que a professora ressaltou, ela foi orientada a ndo criar constrangimento

para ela mesma ao ministrar sua aula a esse respeito. Também, de acordo com o
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professor de geografia, participante da pesquisa, a gestdo militar empoderou os pais e as
maes dos/as discentes e os/as proprios/as discentes a reclamarem dos/as docentes da
escola, baseada no argumento de que, se agora t€ém de pagar uma taxa a escola, também
podem cobrar os/as docentes sobre seu trabalho, como se a educagdo publica ndo fosse
financiada pelos impostos pagos por esses mesmos pais € maes. O professor afirmou
que o problema ndo estd na cobranca dos pais, das maes, nem dos/as discentes aos/as
docentes, o problema estd no motivo levantado de poderem, agora, cobra-los/as. No

excerto abaixo a professora traz um exemplo:

Excerto 03

Sérgio: A mudanca foi muito repentina, né?

Frida: Foi. E ndo s6 pros alunos, mas também pra gente. Porque, de repente, vocé td na sala e
brinca, e ri, tal, tal. Af, de repente, um aluno vira pra vocé e fala assim: “professora, ndo é assim
que se comporta!” Af voce fala: “o que?”

Sérgio: O aluno falou isso pra vocé?

Frida: O aluno: “Professora, a senhora ndo pode mais fazer isso”. Ou entdo, como a professora
fez assim (sinal de sim, feito com o movimento da cabeca) 14 pro menino, ele falou: “professora,
a senhora tem que falar obrigada e dispensado, ou entdo dispensado, a senhora niao pode fazer
assim com a cabeca.”

Outro aspecto gravissimo da intervencdo militar em escolas estaduais diz
respeito a cobranca de mensalidade aos/as estudantes. Sobre isso, em Senador Canedo,
o professor “Honda” alerta que a militarizagdo das escolas representa, sobretudo, o
interesse nos fundos financeiros que ela gera. Ao tratar especificamente da escola, ele
traz um dado econdmico que € exemplar para a demonstracdo de que nao hi uma
preocupacdo social, por parte do governo, relativamente a educagdo publica, mas que
ha, antes de tudo, a ideologia capitalista no direcionamento das agcdes. O excerto abaixo

traz, na integra, o que disse o participante a esse respeito:

Excerto 04

Sérgio: Essa mensalidade vocés ja tem nogado de valores?

Honda: Vai, serd sessenta reais.

Sérgio: A escola tem dois mil alunos mais ou menos.

Honda: A escola tem dois mil alunos, se colocar dois mil pagando da cento e vinte mil por més.
E o que a escola recebe isso por ano, nem isso a escola nio recebe por ano. A sociedade vai
investir nisso ai, a sociedade paga imposto e vai pagar novamente. E a nossa escola é uma tnica
numa regido centralizada para atingir um publico de quarenta mil pessoas. E ainda tem a regido
rural ainda que a escola atende, e, assim, serd um problema, pra sociedade de Senador Canedo.
E um problema pra sociedade de Senador Canedo, que ndo existe outra escola. Os alunos que
ndo se adequarem, se ndo se adequarem a escola militar, ela, obrigatoriamente, ou ele vai
estudar na “outra escola”, em um setor que fica a seis quilometros daqui da regido central, ja é
longe, ou na regido do Jardim das Oliveiras, que j4 é quatorze quilometros.
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O raciocinio preocupado do citado participante procede, uma vez que, sendo
militar, a escola deixa de ser gratuita, mesmo sendo publica, haja vista a selecdo que ela
faz, inclusive a sele¢do socioecondmica, que privilegia aqueles/as que conseguem pagar
a mensalidade cobrada, mais o uniforme padrdo e demais exigéncias que dependem das
condi¢des financeiras dos/as estudantes e de suas familias. Como critica o citado
professor participante em outro momento de sua Entrevista, a escola vai deixar de ser
inclusiva socialmente para tornar-se exclusiva de uma certa faixa socioecondmica. E
muito séria a dentncia do referido participante. A escola publica mais préxima da
escola pesquisada, transformada em Colégio Militar, fica em um bairro a seis
quilémetros, ou em outro bairro, a quatorze quilémetros. E muito longa essa distancia,
principalmente se pensarmos que a maioria dos/as estudantes vao a pé para a escola. O
problema se agrava ainda mais por razdo de também a outra escola atender a muitos/as
estudantes e ndo ter uma minima estrutura para receber novos/as estudantes. Vé-se,
verdadeiramente, um problema para a sociedade canedense, bem como é clara a
ideologia neoliberal na regéncia das acdes do governo estadual em relacdo a educacdo
neste estado. Libaneo e Oliveira (1998, p. 601) também enxergam com aversao esse
modelo de educacdo que tem sido implantado no Brasil e afirmam que o modelo de
politicas econdmicas e educacionais que temos € de ajuste, de diretrizes e de medidas
para o alinhamento aos moldes da globalizacdo estabelecidos pelas institui¢des

financeiras e corporagdes internacionais. E no mesmo sentido, esses autores

argumentam que

faz-se presente, em todas essas politicas, o discurso da modernizacio
educativa, da diversifica¢do, da competitividade, da produtividade, da
eficiéncia e da qualidade dos sistemas educativos, da escola e do
ensino na 6tica das reformas neoliberais, de adequagao/atendimento as
demandas/exigéncias no mercado. (LIBANEO e OLIVEIRA, 1998, p.
601)

O regime imposto na escola aos/as docentes também € o menos propicio
possivel ao seu trabalho. Se ndo ha liberdade de expressdo, de praticas; se ndo ha
interacdo ativa com os/as discentes, uma vez que apenas o/a docente estd autorizado/a a
saber € a ensinar o conteddo e aos/as estudantes cabe apenas o aprender, ndo ha
formacdo critica, engajamento, ética nas relagdes. A escola, nesse modelo, tem o
proposito exclusivo de disciplinar seus/suas agentes a um unico padrao. Como se pode

ver, o estado de repressdo, vigilancia e de puni¢do tornou-se uma constante na escola.
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Exemplo disso, chamou-me muito a atencdo o fato de que, em nenhuma das
observacdes de aulas feitas durante a mudanca de regime na escola, a professora de
portugués, “Fernanda”, e a professora “Florinda”, de Biologia, fizeram de sua sala de
aula um lugar de discussdo do que estava ocorrendo na escola. Nenhuma das docentes
participantes sequer permitiu que, durante suas aulas, fosse abordado esse assunto
pelos/as estudantes. Na mesma direcdo, os/as estudantes pareceram, até aquele
momento da pesquisa, ndo entender muito bem o que estava acontecendo na sua escola,
uma vez que faltou a escola uma parada estratégica, assim que o projeto de intervengao
se tornou irremedidvel, para tratar com os/as estudantes a respeito da militariza¢do da
escola, para conscientizd-los/as acerca do que estava por se firmar na escola. Do modo
como vejo, a intervencdo abrupta teve também o propdsito de coibir manifestacdes
contrarias e de evitar atitudes de contrapostura. Faco questdo de ressaltar aqui que
entendo a escolha das citadas participantes pelo siléncio frente aos/as discentes. A
inseguran¢a docente era tamanha que impediu a ousadia das professoras de abrir esse
debate em sala de aula. Assim, sem a clareza devida do que estava por vir, as docentes
optaram pela cautela a respeito desse assunto.

Ainda com referéncia a transformacao da escola, na esfera de suas interferéncias
nas praticas em sala de aula, de acordo com os relatos do professor de geografia,
“Custddio”, do professor de quimica, “Honda”, das professoras de portugués, “Sara” e
“Fernanda”, e da professora de histéria, “Frida”, participantes deste estudo, uma das
exigéncias da gestdo militar foi a de que as aulas fossem voltadas para o modelo
tradicional de educacdo, com a preocupagdo centrada no conteido e na exposi¢do do/a
professor/a. De fato, pude constatar essa transformacgdo ja expressa no formato da sala
de aula: as filas voltaram a ser obrigatdrias, o siléncio dos/as estudantes, que ja era
grande, passou a ser absoluto. Pelo que pude perceber, através das conversas que
mantive com os/as participantes, eles/as se sentiam desamparados/as, sem ter a quem
reclamar ou mesmo conversar acerca da sua condi¢do, bem como se sentiam sob
pressdao durante todo o tempo. Posso compreender todo esse temor e essa apreensao
dos/as docentes, uma vez que sdo monitorados/as por pessoas que nao t€m a concepgao
do que ¢ ser professor/a, de quais condutas compdem o complexo de praticas docentes,
assim como ndo conhecem outra medida sendo um unico padrdo comportamental,
representado pela hegemonia do c6digo de conduta militar sobre seus/suas praticantes.
Como estd presente na fala da professora “Frida”, no excerto 02, expresso acima: ‘“‘eu

tenho liberdade de ficar na sala. S6 que assim, alguns passam na frente, outros passam
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no fundo”. Essa falta de concep¢do de quem vigia os/as docentes pode facilmente
colocé-los/as em desconforto ou em constrangimento com a gestdo militar, por estarem
apenas fazendo o seu papel, mas estarem sendo mal compreendidos/as nessa complexa
tarefa que € ser docente.

Em sintese, na intervenc¢ao militar na escola, criando a imposi¢ao ideoldgica do
sistema as custas do esmagamento dos/as docentes a respeito de como fazer a educagdo
escolar, percebe-se que, na nova situacdo gestora, o ambiente da escola pode ser
caracterizado como repressor, desestimulante para o trabalho docente e pouco propicio a
aprendizagem discente, um ambiente muito distinto do que encontrei na escola, quando
cheguei para o primeiro dia de pesquisa; uma escola agraddvel, marcada pela
fraternidade entre os pares, em um clima de afeto que irradiava para os/as estudantes e
que, inclusive, foi manifestado com relacio a minha presenca na escola, como
pesquisador. Esta pesquisa comecou em uma escola civil, laica e publica; porém,
terminou em um Colégio-Militar. A escola tomou forma dubia e antagbnica consigo
mesma, em relacdo ao que representava para toda a cidade, sobretudo para a
comunidade escolar. Enquanto tecia esta andlise, tentei me colocar no lugar dos/as
docentes da escola, tentei me imaginar nas circunstancias geradas na escola pela
interven¢do militar. Nessa abstracdo, percebi que tudo o que estava acontecendo na
escola era contrério ao que € defendido por esta pesquisa, oposto ao que acredito como
o que seja o papel da educagdo, como o papel da escola na sociedade. Com toda certeza
e plena convic¢ao, eu seria também um dos/as docentes que seriam convidados/as a sair
da escola, uma vez que eu ndao me encaixaria no perfil docente estabelecido pela gestdao
militar.

Depois de todo o exposto critico-descritivo, o proximo capitulo destina-se a
andlise dos dados coproduzidos durante a pesquisa junto aos/as participantes. Nessa
direcdo, as andlises a seguir t€m como foco central responder as perguntas de pesquisa
referentes aos letramentos e a interdisciplinaridade postos nos discursos e nas praticas

dos/as docentes participantes da pesquisa na escola.



CAPITULO 4

A CONSTRUCAO DOS SENTIDOS: OS CONCEITOS, AS VISOES,
AS VOZES E AS PRATICAS DOS/AS PARTICIPANTES

Assim, compreendo as ldgrimas, o sorriso, o riso, o
medo, a colera, ao ver o ego alter como alter ego,
por minha capacidade de experimentar os mesmos
sentimentos que ele. A partir dai, compreender
comporta um processo de identificacdo e de
projecdo de sujeito a sujeito. [...] A compreensdo,
sempre intersubjetiva, necessita de abertura e
generosidade.

Morin (2003)

A transmissdo exige, evidentemente, competéncia,
mas também requer, além de uma técnica, uma arte.
[...] Exige algo que ndo é mencionado em nenhum
manual, mas que Platdo ja havia acusado como
condigdo indispensdvel a todo ensino: o eros, que é,
a um so tempo, desejo, prazer e amor, desejo e
prazer de transmitir, amor pelo conhecimento e
amor pelos alunos. O eros permite dominar a
fruicdo ligada ao poder, em beneficio da fruicdo
ligada a doacdo. E isso que, antes de tudo mais,
pode despertar o desejo, o prazer e o amor no aluno
e no estudante.

Morin (2003)

Depois da descricao dos dados do questiondrio e das observacdes do contexto da
escola, da exposicdo da arena entre as forcas impositoras do sistema versus os/as

discursos/praticas docentes de resisténcia, e da critica da militarizagdo da escola



104

N

discutidas no capitulo anterior, este capitulo destina-se a identificagcdo/compreensao
desta mesma arena de poderes dentro das salas de aula. Desta feita, este capitulo tece a
andlise dos dados coproduzidos juntos aos/as participantes por meio das observacoes
das aulas ministradas por eles/as e das entrevistas gravadas com eles/as, no intento de
responder as perguntas de pesquisa referentes aos temas letramentos e
interdisciplinaridade, como dois dos temas centrais deste estudo. Em virtude da grande
quantidade de dados produzidos, sobretudo pela centralidade desses temas para a
compreensdo das concepgoes de linguagem, as andlises feitas neste capitulo também
servirdo como amparo para as andlises que serdo produzidas no proximo capitulo,
dedicadas a responder acerca das concepcoes de linguagem que sdo postas em

discursos/praticas pelos/as participantes.

4.1 — Prdticas de Letramentos na escola: historias, vivéncias e subversdo

Os letramentos compdem esta Tese como um de seus temas mais importantes
para andlise. Da concepcao de Street (2010), como préticas sociais com as quais as
pessoas se envolvem nas suas mais diversas formas de vida, os letramentos devem ser
entendidos histdrica e socialmente. Nesse mesmo entendimento, por sua vez, Hall
(1997, p. 16) argumenta que “toda a acdo social € cultural, que todas as praticas sociais
expressam ou comunicam um significado e, neste sentido, sdo praticas de significa¢do.”
Do sentido expresso por esses autores, a histéria de nossas praticas de letramentos esté
situada em nossa forma cultural de existéncia e, portanto, compde a histéria de nossas
relacdes com as praticas escolares as quais fomos submetidos/as e as quais dotamos de
algum sentido, por media¢ao da linguagem.

Este espaco serd dedicado a andlise dos dados da pesquisa no intento de discutir
a seguinte pergunta de pesquisa: de que forma os letramentos aparecem nas atuagoes
das/os professoras/es participantes em suas prdticas na escola? Assim, nas trés
subsecOes seguintes serdo expostas a andlise das histérias de letramentos dos/as
participantes, a partir de suas entrevistas gravadas na pesquisa; também serd exposto o
conhecimento dos/as participantes acerca dos letramentos e sua percep¢do sobre essas
praticas na escola em que atuam; por fim, serdo analisadas algumas préticas de
letramentos ideoldgicos colocadas em acdo pelos/as participantes, identificadas por

meio das observagdes de suas aulas ministradas durante a pesquisa.
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4.1.1 — Letramentos de Base: historias das relacdes dos/as participantes com a
Lingua Portuguesa

Acerca da andlise da linguagem como um processo de génese, desenvolvimento
e transformacdo, para tratar dos letramentos na escola, inicio esta andlise a partir da
histéria das relacdes dos/as docentes participantes com a lingua portuguesa. Essa
histéria demonstra que em seus letramentos na infincia ou na juventude, em algum
momento dessas fases da sua vida escolar, alguém rompeu a cadeia hegemoénica de
ensino da lingua estruturada na sua estabilizacdo como c6digo autbnomo e lhes permitiu
experimentar uma aprendizagem linguistica verdadeiramente significativa. Nas suas
entrevistas, os/as participantes demonstraram que, mesmo depois de tantos anos desde
seus estudos bdsicos, ainda preservam as lembrancas e trazem vivas na memoria seu
histérico de dificuldades de aprendizagem da lingua na escola, mas, sobretudo, se
recordam da interferéncia positiva de algum/a de seus/suas professores/as que fazem
parte da sua histéria escolar, nesse processo de aprendizagens. Alguns/mas dos/as
participantes chegaram a revelar que t€m em professores/as de seu passado a inspiracao
para serem, hoje, também professores/as e para quererem, como eles/as fizeram,
interferir positivamente na vida de seus/suas aprendizes.

Em seus relatos durante os didlogos estabelecidos nas entrevistas, eles/as
trouxeram de suas memorias experiéncias de letramentos. As andlises dessas
experiéncias, trazidas abaixo, sdo guiadas pela categoria Continuum, haja vista a
ressonancia, no discurso dos/as participantes, das experiéncias de letramento do passado
como influéncia positiva para a sua pratica atual. Também, a andlise precisard ser
pautada pela categoria Docéncia Subversiva, uma vez que a cada vivéncia trazida
pelos/as participantes identificam-se as marcas do enfrentamento ao paradigma
hegemonico, proposto pelos/as professores/as que fizeram parte de suas vidas,
sobrepondo suas prdticas as suas limitagcdes e imposi¢des do sistema, propiciando
experiéncias de letramentos ideoldgicos aos/as participantes e subvertendo esse modelo
moderno hegemoénico de estudo da linguagem na escola. Por razdo da extensdo dos
excertos, seleciono para andlise alguns/mas dos/as participantes e suas historias.

Ao apresentar sua histéria com a lingua portuguesa, o professor de Quimica,
“Honda”, afirma que sempre teve facilidade com as dreas exatas; porém, na lingua
portuguesa, sempre passou no limite da média. Entdo, ao final do ensino bdsico, ele

descobriu o gosto pela lingua, devido a uma atividade de letramento que uma de suas
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professoras ministrou. Ele expressou essa experiéncia com a lingua na escola da

seguinte forma:

Excerto 05

Honda: na Lingua Portuguesa eu passava raspando. Mas teve uma época que gostei. Foi no
meu Ensino Médio, eu gostei bastante. Tive uma professora que chamou a atengdo... Ela muito
comunicativa... gostei. [...] Até entdo eu odiava, até entdo pra mim ah..., Portugués, falava que
tinha que estudar portugués, aquelas regrinhas eu ndo entendia, nada daquilo 14 eu entendia [...]
Era obrigacdo estudar aquelas regrinhas, ortografia, aquele trem 14. [...] A professora passou
alguns livros pra ler e eu me identifiquei muito com o livro do ‘George Orwell’, eu lembro até
hoje. [...] foi a ‘Revolugdo dos Bichos’ [...] E ai eu me identifiquei muito e passei a gostar um
pouquinho mais de ler. Até entdo eu ndo gostava de ler, nao tinha hébito de ler.

Nesse excerto é possivel ver que o professor associava a disciplina lingua
portuguesa ao ensino de regras da gramdtica e, por essa razdo, ele nao a entendia. Como
fica claro em sua fala, por ndo entender o que era ensinado, ele também ndo gostava da
disciplina. A expressdao do participante entrevistado € forte — “até entdo eu odiava” — e,
ao meu ver, ela ndo pode ser ignorada, ao tecermos a critica ao modelo moderno de
ensino da lingua portuguesa e a sua influéncia negativa na relagdo das pessoas com a
linguagem. O que esse participante diz nesse excerto estd em acordo com a critica que
Geraldi (2002) e Kleiman (2008) fazem, ao afirmarem que o modelo de ensino da
lingua pautado na gramatica, além de ndo propiciar a aprendizagem da lingua, deixa
como herancga ao/a estudante o desgosto pelo estudo e pela prépria lingua, por fazé-lo/a
entender, erroneamente, que a lingua se limita as regras da gramdtica formal. Em
contraposicdo, como também pode ser identificado no trecho de fala do professor
“Honda”, o/a professor/a pode ser uma pessoa determinante na vida de um/a estudante,
incentivando-o/a ao estudo pelos motivos certos e pelos caminhos tedricos mais
condizentes com a vida deste/a estudante. O papel desempenhado pela professora do
participante no ensino bdsico, conforme ele revela, trouxe-o de uma condicdo passiva
ante a sua prépria formacao para uma postura ativa, ensinou-o a verdadeira razao para o
ato cultural da leitura. Por motivos como esse, é importante a saida do modelo
hegemonico estabilizador da linguagem, criticado neste trabalho, para a ades@ao a um
paradigma ético e preocupado com o letramento do/a discente para a sua vida real,
defendido neste estudo.

De um modo ainda mais objetivo, a professora “Fernanda”, de Lingua
Portuguesa, trata da indispensavel presenca de um professor que ela teve, quando ainda

cursava o ginésio, em tempos de Ditadura Militar. Nas palavras da prépria participante:
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Excerto 06

Fernanda: ele realmente foi fundamental na minha vida e na Lingua Portuguesa, porque eu
estudei, fiz o gindsio na época da ditadura militar, [...] ele trabalhava a gente, aquilo que era
proibido, por exemplo ele trabalhava, Chico Buarque de Holanda... [...] ele trabalhava com
coisas que nds, pobres meninos da escola publica, [...] que a gente assistia s6 aquilo que o jornal
passava para a gente [...], entdo a visdo critica que ele passou pra mim na época, eu devo, foi
assim, foi que eu devo todo meu trabalho, todo meu trabalho na Lingua Portuguesa, e o meu
trabalho na sala de aula hoje. De 14 que eu tomei gosto e eu vi que a Lingua Portuguesa,
trabalhar a Lingua Portuguesa ¢ muito mais que sé trabalhar gramética, trabalhar o texto,
trabalhar... € muito mais do que isso. Nao é s6 aprender a ler e escrever corretamente, ¢ muito
mais. E através da lingua que vocé abre os olhos, abre a visdo, abre 0 mundo né, o mundo para o
aluno. Essa € a minha maior experiéncia mesmo.

Na citagdo acima, a professora participante “Fernanda” vai diretamente a
questdo do letramento critico que ela recebeu do seu antigo professor, assim como traz
uma visdo abrangente do papel da disciplina Lingua Portuguesa, com destaque para a
critica a0 modelo moderno de ensino da lingua, que a trata a partir de sua estabilizacdo
na gramdtica, nas formas estéreis de escrita e de leitura, na idealiza¢do da norma culta.
A professora participante tece uma critica afinada ao que Pennycook (2001) também
argumenta como sendo uma das mais fortes caracteristicas da modernidade; isto é, a
idealizacdo das praticas de linguagem em interacOes anOnimas, em contextos
inexistentes, por interlocutores/as igualmente idealizados/as. Ainda, de grande
importancia € a declaracdo que a docente participante faz, ao assumir se espelhar nas
aulas que teve com esse professor, para ministrar a lingua hoje, o que ressalta o
profundo significado das suas experi€ncias escolares para sua escolha profissional e
pelo gosto por essa profissdo. Aqui, ela da fortes marcacdes de que aprendeu a lingua
com o professor de seu passado através do modelo de letramento ideoldgico, apesar de
ndo usar essa mesma terminologia. Do mesmo modo, ela demonstra ter um conceito
abrangente de linguagem/lingua, alicercada na visdo de mundo, para muito além da
lingua enquanto objeto estdvel. Da maneira que definiu Street (2012), os letramentos
ideoldgicos integram praticas de linguagem situadas socialmente, nas quais as pessoas
aprendem os significados e sentidos de seu proprio mundo. Em sua exposicdo, ela ndo
menciona o termo letramento, mas do modo como analiso, a terminologia usada para
tratar do ensino da lingua € o que menos importa, uma vez que, ao revelar sob qual
perspectiva estd embasada sua pratica, ela apresenta subsidios para se pensar que em
suas aulas a lingua € estudada com a complexidade que lhe € inerente, defendida pelo

autor citado acima.
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Em sua oportunidade, o professor “Custédio”, de geografia, expde a sua
experiéncia com a lingua como uma coisa prazerosa, de descoberta. Contudo, também,
em sua vivéncia, a lingua se apresenta como uma coisa assustadora, justamente ao se

referir aos aspectos da estrutura da lingua, na sua histéria de aprendizagem:

Excerto 07

Custédio: No quarto ano foi um negdcio, assim, a professora também dentro do..., essa... essa
coisa comegou a assustar um pouco, aquela coisa parecida ja com andlise sintatica... [...] Aquela
nog¢ao de mistura de frases, oracdes, sujeito, predicado... [...] E, gramatical mesmo, eu sou um
cara, assim, desafiador e..., € até um pouco assustador. E a gente meio que depende muito da
forma que a pessoa trabalha os sentidos. Entdo, trabalha com textos, aquela coisa de ndo
assustar.

Como € possivel perceber na citagdo acima, a lingua vista como gramdtica tem
muito potencial para deixar sequelas aos/as estudantes, de deixar uma impressdo de
linguagem como algo que tem uma forma padronizada, predefinida, de dificil alcance
pelos/as estudantes, em termos de aprendizagem. Vé-se que o professor “Custédio” faz
referéncia a sua personalidade desafiadora ante as dificuldades — “eu sou um cara,
assim, desafiador...” — para dizer sobre seu aprendizado da lingua, no sentido de que, s6
mesmo sendo alguém assim para conseguir aprender a lingua como era ensinada. O
professor também faz referéncia aos letramentos que recebeu da sua antiga professora,
que o ajudaram na superacdo do desafio de aprender a lingua — “a gente meio que
depende muito da forma que a pessoa trabalha os sentidos” — e, enfim, ele traz o
exemplo de método que a sua antiga professora utilizou, o que também nos leva a
analisar que seja um exemplo de método que ele préprio considera correto para ensinar
a lingua sem causar “sustos” ou “danos” aos/as estudantes — “Entdo, trabalha com
textos, aquela coisa de ndo assustar.”- O que diz o professor participante estd alinhado
ao que Geraldi (2002) e Antunes (2004) também pensam, ao ensinarem que 0s textos,
nos mais distintos géneros, € que deverao ser objeto de estudos na escola, uma vez que
neles estdo inerentemente presentes os fatos da lingua que aparecem nas préticas
discursivas, a0 mesmo tempo em que também as materializam. Novamente, ficam claras
as formas alternativas de ensino opostas ao letramento autdonomo, trazidas pela sua
antiga professora, as quais procuram outros caminhos, caminhos mais férteis para se
pensar a linguagem. Ao modo que criticou Jorddao (2013), o letramento autbnomo se
caracteriza por praticas de memorizacao e de reproducdo do c6digo como um fim em si

mesmo.
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Nessa linha de recordacdes das experiéncias do passado com a lingua
portuguesa, o professor de Filosofia, “Cunha”, traz sua histéria com uma professora do
Ensino Médio, cuja dimensdo de suas relagdes, que comecaram na sala de aula,
extrapola as interagdes escolares, chegando a uma grande amizade, a um convivio
quotidiano e, por isso mesmo, a uma ligacdo muito proximal entre ele, enquanto

aprendiz, e ela, como sua mestra. Em sua fala, a emocdo € evidente, a admiragdo € clara:

Excerto 08

Cunha: A minha professora de Lingua Portuguesa, a Pupi. [...] ela me influenciou muito no
gosto pela lingua, mas eu ndo sei explicar porque que eu ndo fiz Lingua Portuguesa. Eu acho
que foi devido ao fato de eu querer ser padre, entdo acabou influenciando os estudos filoséficos.
[...] Mas hoje eu estudo Lingua Portuguesa. [...] Eu estou estudando letras na PUC. [...] A
professora, ela até afirmou pra mim que planejava pensando em mim. [...] Planejava a aula pra
atender as minhas necessidades, inclusive eu tenho até um video que € dela, que ela fala isso.
Entdo, isso pra mim, foi uma influéncia muito grande. Eu me senti assim, lisonjeado,
privilegiado. [...] A compreender a Lingua Portuguesa, como expressar-se bem, como escrever
bem. Eu acho que isso faz parte de mim até hoje, eu ndo sou um conhecedor eximio da Lingua
Portuguesa, por exemplo, eu me interesso em saber como ela funciona, como eu posso escrever
melhor a cada momento, sabe? Isso pra mim, me move.

Nesse excerto, é possivel ver uma identificacdo tdo grande com a antiga
professora que, agora, depois de amadurecido, graduado em filosofia, o professor
decidiu se enveredar pelos caminhos da lingua portuguesa. Sua experiéncia de
letramento se deu de forma que a leitura e a escrita foram muito valorizadas, de tal
modo que, apesar de inferirmos a presenca de uma visao de gramatica, de norma culta
em trechos de sua fala — “como expressar-se bem, como escrever bem” -, o proprio
participante ndo menciona a gramatica nenhuma vez. Ao contrdrio, ele faz referéncia ao
“gosto pela lingua”, a compreensdo da lingua, ao funcionamento da lingua, para
“escrever melhor a cada momento”. Com essa influéncia de letramento, capaz de gerar
o gosto pela linguagem, o aprendizado da lingua passa a compor uma matéria para a
vida do/a estudante, em lugar de seu aprisionamento como matéria para a escola. Me
parece claro que o professor “Cunha”, participante desta pesquisa, se interessa pela
gramaticalidade da lingua, por sua nitida ideia de corre¢@o do seu préprio discurso; mas,
devido a influéncia de seu letramento com a antiga professora, essa no¢do de norma nao
se dd como uma forma estéril de linguagem; mais do que isso, seu conceito de
gramética se mistura ao seu desejo de uma competéncia comunicativa, sobretudo ligada
a textualidade. Em seus letramentos de base, o professor “Cunha” pode experimentar

uma nocao de lingua e de linguagem enriquecedora e formativa, ao ponto de conduzi-lo,
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atualmente, a buscar sua formacdo académica em Letras Portugués. Sair de um plano
estrutural para um plano histérico-cultural significa, nesse prisma, sair do letramento
autdonomo, afiliado ao paradigma moderno, para assumir o letramento ideoldgico, de
base pds-moderna. Moita Lopes (2006a) e Pennycook (2006) criticam o projeto de
ciéncia neutra que caracteriza a modernidade, ao passo que revelam os ganhos ético e
politicos de um estudo da linguagem que esteja firmado em préaticas sociais situadas
localmente.

Por sua vez, a professora “Sara”, de Lingua Portuguesa”, traz um belo relato de
sua experiéncia de letramento em sua juventude e da influéncia que essa experiéncia
tem até hoje sobre suas préiticas docentes. No excerto abaixo, ela revela a fonte

influenciadora de sua escolha para tornar-se, hoje, professora de portugués:

Excerto 09

Sara: no magistério, tinha uma professora que me chamou muito a atencdo, que eu olhei pra ela
e: ‘quero ser como ela.’ [...] Eu achava muito lindo ela dando a aula, tanto da parte da literatura,
quanto até a parte mesmo da gramadtica, das andlises sintaticas que ela colocava e desmembrava
aqueles periodos, e eu ficava, assim, fascinada. ‘Ela sabe demais, nossa, ela sabe tudo!” E ela
contava histdrias, ela contextualizava tudo, as explicagdes, todos os conteidos! Af eu falei: ‘eu
quero ser como ela’. Foi o que motivou. Assim, por fim, vou seguir o caminho da Lingua
Portuguesa. [...] me chamou a atencdo pra lingua. [...] Que bonita que a Lingua Portuguesa ¢!
[...] A lingua, entdo € viva! Ela acontece, ela tem uma evolugdo! Dai eu fui tendo um contato
com a histdria da lingua. Ela contava, ela falava e af eu fui me apaixonando!

Do excerto acima € possivel depreender uma concepg¢do de linguagem muito rica
e profunda, completamente afinada aos letramentos ideoldgicos. O fato de sua antiga
professora mostrar a ela que a lingua era um “organismo vivo”, que sofria “uma
evolucdo” no percurso de sua histéria, tem um papel fundamental no processo de sua
escolha por tornar-se professora de portugués, principalmente pelo método adotado por
sua antiga professora, capaz de gerar nela a paixdo pela linguagem, pela literatura — “ela
contava historias, ela contextualizava tudo, as explica¢des, os conteidos! Af eu falei:

299

‘eu quero ser como ela!’”” — Mais uma vez, tem-se uma positiva concepcao de lingua e
uma importante perspectiva ideoldgica do seu ensino, sobretudo uma demonstragdo de
afetividade da antiga professora por seus/suas discentes e de paixdo pela linguagem, de
amor pela profissdo docente capaz de irradiar para seus/suas aprendizes e de irrigar seus
coragdes e suas mentes com uma lingua que, além de sua razdo prética, tem muita

beleza. Vale ainda ser ressaltado na citagdo acima o reconhecimento da participante de

que sua admiracdo pela capacidade da professora em ministrar suas aulas chegava “até”
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ao ensino até mesmo da gramatica. O uso dessa expressao que ponho entre aspas aqui
revela no discurso da professora participante sua convicgdo de que € mais dificil
encontrar motivos para a admiracdo em aulas que sdo pautadas em conteddos
gramaticais em si mesmos do que em aulas de literatura, por exemplo. No sentido de
tecer a critica ao modelo de letramento autdnomo, pautado exclusivamente na estrutura

da lingua, Marcuschi (1996) critica que

a lingua ndo € sequer uma estrutura; ela € estruturada simultaneamente
em vdrios planos, seja o fonoldgico, sintdtico, semintico e cognitivo

z

no processo de enunciacdo. A lingua é um fendmeno cultural,
histérico, social e cognitivo que varia ao longo do tempo e de acordo

7z

com os falantes: ela se manifesta no uso e € sensivel ao uso.
(MARCUSCHI, 1996, 71-72)

E perceptivel na fala da participante que o método da antiga professora de
ensinar a gramatica por meio da contextualizagdo tinha bons resultados. A sua antiga
professora era capaz de expor a beleza da lingua, a vida da lingua. Por razdes como
essas, expressas pela participante, que a ideologia moderna de ensino da lingua deve ser
abandonada e substituida por uma ideologia de linguagem que esteja firmada em
praticas locais/globais de uso da lingua. Moita Lopes (2006b) rechaca a ideologia da
modernidade por sua producdao de um conhecimento que em se distancia das vidas
quotidianas das pessoas. Noutro sentido, da maneira que escreve Fabricio (2006), no
paradigma pés-moderno a linguagem € compreendida de maneira insepardvel das
diversas préticas sociais e discursivas produzidas por atores sociais.

Outra experiéncia de letramento € trazida pela professora de Biologia,
“Florinda”. Em suas recordacoes, ela escolhe para evidenciar na entrevista sua histdria
com a professora de portugués no seu curso de magistério. Aqui, de forma diferente
dos/as outros/as participantes, a professora “Florinda” tem um motivo critico para se
recordar, devido as marcas do racismo, sofrido por ela na sua infancia, o que ela afirma
trazer consigo até hoje:

Excerto 10

Florinda: Ela pediu para que nés confeccionassemos um livro, meio que uma autobiografia,
mas contada em uma historinha. [...] Foi uma coisa que me marcou porque eu fiz a minha
histéria. E, assim, colocando a questdo... eu fui montando ele a partir da condi¢do da cor, da
segregacdo. Entdo, foi um livro que ficou muito bom e uma coisa que me marcou porque ficou
engracado, ficou com um desfecho legal e também com essa ideia de ragas, de cultura... [...]
teve a noite de autdgrafo... Af, ela montou tudo bonitinho. E, para nés, assim, foi uma coisa
legal porque nds pudemos expor um pouquinho...
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Nessa citagdo, vé-se que a professora “Florinda” teve uma professora muito
dedicada em seu papel e, ainda mais, dotada de uma concepc¢do de ensino da lingua
muito interessante e significativa para seus/suas aprendizes. Esse tipo de iniciativa
docente que teve a antiga professora da participante € crucial para a formagdao do
conceito de escola como um lugar para a ag¢do discente, bem como do conceito de lingua
como uma pratica real, uma vez que as praticas da antiga professora subvertem o
modelo escolar moderno em que o/a estudante se limita a recep¢ao passiva do que o/a
professor/a expde, assim como subvertem ao paradigma moderno de ensino da lingua,
no qual as praticas estudantis sdo reduzidas a tarefa, para a finalidade exclusivamente
corretiva de seu discurso pelo/a professor/a, sobretudo dotado de uma esterilidade ante
as questdes mais criticas e complexas da vida social; tais como o racismo. Kleiman
(2012) critica que, por adesdo ao paradigma da modernidade, a escola preocupa-se nao
com o letramento, prdtica social, mas com a aquisicdo de cddigos como uma
competéncia individual, que tem como finalidade o sucesso na prdpria escola. Street
(2012) ensina que os letramentos ideoldgicos sdo préticas voltadas para a percep¢ao das
ideologias, para o poder, para os processos de hegemonia e, por esséncia, € contrario a
neutralizacdo das diferencas de classe, de género e de cor. A experiéncia exposta pela
professora “Florinda” representa, claramente, o modelo de letramento ideoldgico,
principalmente se levarmos em consideracdo a sua atitude critica de trazer para o seu
meio suas angustias, suas marcas identitarias, seu sofrimento, sua exclusdo devido ao
racismo que sofrera e que, segundo ela mesma, ainda sofre. A producdo e a
apresentacdo do livro propostas pela antiga professora dao a atividade de linguagem
uma recepcao real, um cardter de interagdo genuina com os/as demais participantes da
comunidade escolar, ao passo que motiva o gosto pela leitura e pela escrita naquela/e
que produziu, assim como naquelas/es que leram seu livro e/ou ouviram sua
apresentacao.

Nessa medida, ao oportunizar a producdo de um livro autobiografico aos/as
seus/suas aprendizes, a antiga professora da participante deste estudo contribuiu com o
desenvolvimento do senso critico desses/as, inclusive acerca de si mesmos/as, enquanto
seres sociais, que compartilham espacos histéricos, sociais, culturais, politicos,
ideoldgicos etc. Quanto a participante, levou-a a refletir e a agir na construcdo de sua
subjetividade e de sua identidade. O legado desse tipo de letramento € tdo significativo
que, ainda hoje, a professora “Florinda”, participante desta pesquisa, revive as emocoes

e o aprendizado gerados no passado.
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Essas vérias experi€ncias de letramentos trazidas acima iluminam uma forma de
educagdo linguistica capaz de transformar a vida escolar. Ao serem influenciados/as
pelos/as seus/suas antigos/as professores/as e, agora, poderem trazer a tona essas
lembrancas positivas, os/as participantes expressam seu potencial para o trabalho com
os letramentos na escola, pois trazem em si as razdes certas para que iSso ocorra; entre
tantas, o seu desejo de influenciar positivamente a vida de seus/suas aprendizes.

Depois de todas essas experiéncias positivas, com outra perspectiva ante a
mesma pergunta, saem de cena as categorias Continuum e Docéncia Subversiva, para
ser posta em acdo nesta andlise a categoria Fronteiras, pelo motivo de, com uma
resposta destoante dos/as demais participantes deste estudo, a professora “Mary”, de
matematica, ter preferido trazer um trecho de sua dificil formacao de base, ligado a sua
dificuldade com o aprendizado da leitura, associada a uma condicdo socioecondmica

muito precdria, num periodo em que ela ainda estava na escola primadria:

Excerto 11

Mary: Acho que talvez eu tivesse uma passagem assim nao tdo, sei 14, ndo tdo boa. Mas eu me
lembro assim crianga mesmo a Cartilha Caminho... Caminho... alguma coisa. Nao lembro o
nome. E essa cartilha, ndo tem onde eu veja o nome Caminho em alguma caixinha, algum livro,
que eu ndo lembro da cartilha né? E a cartilha era assim, era siga o modelo né? Fazia um para a
gente fazer os outros, eu lembro disso. [...] E era de Portugués. [...] E assim, a dificuldade que
foi para adquirir essa cartilha me prende né a esse nome. [...] E af a dificuldade que foi para
comprar essa cartilha na época! Muito dificil! Nao tinha dinheiro! A professora me pressionava
que ela queria a cartilha. E assim, os alunos bem a frente de mim e eu 14 né, toda timida porque
eu ndo tinha, eu era a Unica que ndo tinha. E assim, eu demorei muito para aprender a ler. Acho
que me traumatizou isso!

Ao meu ver, depois de tantos anos vividos na escola, ndo conseguir se lembrar
ou ndo querer relatar uma experiéncia positiva de aprendizagem da lingua traduz um
grave problema de identificacdo com o modo que a lingua foi e, em muitos casos, ainda
€ ensinada/praticada na escola: as atividades, as avaliacOes, as relacdes docente-discente
etc. A histéria vivida na escola pela participante, por razdo de sua dificil condi¢do
socioecondmica, também retrata o histérico de milhares de brasileiros/as que t€m muita
dificuldade de acesso, frequéncia e, por isso mesmo, de aprendizagem escolar,
muitos/as dos/as quais estdo na propria escola em que a professora atua. Essa historia da
participante serve para exemplificar o quanto € séria, profunda e importante a discussao
a respeito da educagdo publica brasileira. Nao raras vezes, pesquisadores/as se limitam a
discussdo das questdes relativas ao ensino e a aprendizagem na escola como se elas

tivessem sua génese dentro da escola e de 14 nunca saissem. Nessa forma de anélise, ndo
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raro o conteddo € reificado ao ponto de ter supremacia sobre o0 mundo das pessoas que
ddo sentido e razdo de existéncia a tudo, inclusive desse conteudo reificado. Acerca
disso, Makoni e Pennycook (2007) salientam que muitas priticas contemporaneas
podem servir como instrumentos de criacdo da autenticidade e de identificacao de certas
tradicoes. Na sua critica, esses autores tecem a critica ao projeto colonialista de
invencdo das linguas, dando a elas o cardter de sistemas fixos e culturalmente neutros,
ao passo que subsidia a hierarquizacdo das manifestacdes da linguagem, bem como a
exclusdo das formas linguisticas consideradas como incultas.

Outra vez, serd preciso voltar aqui as categorias Continuum e Docéncia
Subversiva, por razdo de, em oposicdo a essa visdo limitada para a escola, nas conversas
com os/as docentes participantes a esse respeito, todos/as eles/as se mostraram
conhecedores/as das realidades vividas pelos/as estudantes, com destaque para as suas
condic¢des socioeconOmicas e familiares. Na mesma medida, além de conhecedores/as,
se mostraram preocupados/as com essas realidades, tratando, inclusive, das faltas que a
escola comete ao tentar o enfrentamento dessas dificuldades vividas por ela em relagcdo
aos/as seus/suas estudantes. Pude notar também que todos/as os/as participantes tém
consciéncia de que as dificuldades vividas pelos/as estudantes t€m consequéncias no
acesso, na frequéncia, na permanéncia e na aprendizagem deles/as. Um bom exemplar
dessa visdo dos/as participantes pode ser encontrada na fala da professora “Mary” sobre

como a extrema pobreza interfere na escola:

Excerto 12

Mary: a gente tem alunos 14 que infelizmente alimentam do alimento da escola. [...] Sdo muito
carentes, muito carentes! Esses meninos, por mais que ndo queira, eles ndo desenvolvem, esses
muito carentes que comem o alimento na escola, eles ndo desenvolvem. [...] mas na nossa
escola, assim, nés somos obrigados a dar uma fruta por semana, porque muitos deles comem s6
a nossa fruta, eles ndo comem outra fruta, vai comer sé aquela da escola. O alimento, quando a
gente da o alimento tem que ser um pouco balanceado, porque muitos deles vdo almocar na
escola. Jantar na escola.

Nao € preciso ser especialista em educagdo para compreender que essa realidade
influi negativamente nas condi¢des de concentragdo, disposi¢do e de aprendizagem
dos/as estudantes, confrontando e fazendo cair por terra toda a relacdo idealizada da
interacdo docente-discente que € comum em discursos de muitos dos criticos das
condi¢des em que a educacgdo brasileira se encontra, os quais abordam uma relagdo entre
o ensino e a aprendizagem de forma tdo esterilizada que colocam entre os dois conceitos

um hifen (ensino-aprendizagem), ou constroem com eles uma composi¢do por
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aglutinacdo entre os conceitos (ensinagem), como se essas fossem préticas que se dao
num reflexo absoluto e imediato: o/a docente ensina e os/as discentes aprendem. De
forma muito mais complexa, aqueles/as que vivem as praticas quotidianas na escola
publica, tal como a escola pesquisada, sabem que para o ensino ocorrer € preciso muito
mais que os saberes técnicos insistentemente firmados na escola, assim como sabem que
para a aprendizagem acontecer € necessario bem mais que a presenga do/a estudante em
sala, simplesmente escutando o/a professor/a falar, ou mesmo em atividades préticas de
respostas a questiondrios, de solucdo de problemas matematicos, de produgdo de tarefas
de escrita.

Para continuar a andlise do excerto 11, da professora “Mary” de matematica,
trago de volta a categoria Fronteiras. Assim, noutro aspecto de andlise, o excerto da
histéria de letramento da participante “Mary” traz a recordagdo do método que era
utilizado na aula de portugués, baseado na cépia, na reprodug¢do do modelo; isto é, um
modelo no qual a criatividade e a autonomia nao se fazem presentes — “E a cartilha era
assim, era siga o modelo, né? Fazia um para a gente fazer os outros, eu lembro disso.” —
Nesse tipo de letramento é dificil a condicdo discente, haja vista a sua produgdo se
limitar a copia e a sua leitura se restringir ao objetivo de responder a questiondrios de
decodificacdo de textos.

Para esse aspecto da andlise, faz-se relevante a volta da categoria Continuum,
uma vez que, assim como na educagdo de base da professora “Mary”, nas entrevistas
dos/as participantes, uma identificagao foi comum: ndo h4, na vida de nenhum/a dos/as
participantes, uma abundancia de boas memdrias com a aprendizagem da lingua. Foi
possivel identificar nos/as participantes que preferiram contar boas recordacdes de sua
histéria com a lingua, que eles/as se esforcaram para se lembrar de sua boa experiéncia
relatada, como se aquele/a professor/a estivesse em sua mente a compor um lugar de
excegdo num percurso de dificuldades com a lingua, com a leitura e com a escrita. Isso
revela as sequelas que esse longo tempo em que a hegemonia do modelo moderno de
ensino da lingua, criticado na primeira secao do capitulo tedrico deste trabalho, vem se
mantendo. Pinto (2013) identifica nesse modelo hegemdnico de ensino da lingua no
Brasil uma herangca do projeto colonialista europeu, que hierarquiza os usos e os/as
usudrios/as como cultos/as e incultos/as. Apenas essa constatacio ja serve como motivo
e incentivo para lutar pela mudanca paradigmética no ensino da lingua. Assim, quanto
mais oportunidades de letramento, pautadas em préticas genuinas de leitura e de escrita

para integrarem a escola a vida dos/as aprendizes, mais serdo as possibilidades de
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transformacgdo de suas vidas. Os excertos acima nos ensinam o quanto a escola e o/a
docente podem fazer a diferenca na vida de seus/suas aprendizes.

No subitem a seguir, serd discutido como os letramentos estdo postos no
processo de formacgdo dos/as docentes participantes, bem como o modo como eles/as

enxergam esse conceito e suas praticas na escola.

4.1.2 — Letramentos na Escola: uma nocio ainda em construcio

Embora os/as participantes tenham revelado nas entrevistas suas
importantissimas histdrias de letramento, fruto de suas experiéncias escolares de base, e
apesar das diversas praticas de letramento analisadas, tendo como referéncia as
observacdes das aulas produzidas durante a pesquisa na escola, verifica-se dentro da
escola pesquisada uma oposicao entre os/as participantes, em relacdo a esse conceito e
suas praticas na escola. Dos/as oito docentes participantes, apenas trés, o professor
“Honda”, de Quimica, o professor “Custddio”, de Geografia, e a professora de Lingua
Portuguesa, “Fernanda”, afirmam ter um conhecimento minimo a respeito do conceito
de letramentos e/ou de suas préticas. Os/as demais ndo conhecem o conceito nem
tampouco as préticas de letramento. Em virtude dessa oposi¢do, trago para guiar esta
andlise, em principio, a categoria Fronteiras, depois, no aprofundamento do olhar para
outros aspectos do que dizem os/as participantes, valho-me também da categoria
Continuum.

No decorrer deste estudo ja ficou demonstrado o lago invioldvel entre as
concepcoes de linguagem e as praticas de letramentos. O que pude perceber é que, na
medida em que a linguagem sofre sua estabilizacdo como estrutura gramatical, afetando
seu papel original e suas potencialidades, mais a noc¢do de letramento e suas praticas sdo
limitadas. Um exemplo para essa andlise € expressa na concep¢do do professor
“Honda”, em que a no¢do de letramentos se equipara ao conceito de alfabetizacdo. Isso
pode ser percebido no excerto abaixo, trecho da entrevista com o professor “Honda”,
em que ele d4 como sindnimos os/as conceitos/praticas de alfabetizacdo e de

letramentos:
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Excerto 13

Sérgio: O senhor tocou nesse ponto de praticas inclusivas e exclusivas, é..., durante essa jornada
que o senhor tem na educagdo, o senhor ji estudou a respeito de letramento, ja participou de
projetos referentes as praticas de letramento?

Honda: [...] na faculdade nés tinhamos um projeto chamado Projeto Vaga-lume. E af a gente
trabalhou com esse trem de letramento, que a gente seria obrigado a trabalhar, [...] seria um
mobralzinho do, do..., para pessoas de mais idade. S6 que eu ndo cheguei a executar nao, ficou
s6 no campo dos estudos.

Sérgio: Na escola onde o senhor trabalha ainda nio..., ndo teve oportunidade de trabalhar com
letramento?

Honda: Nao, ndo porque ela é Ensino Médio né, mas de vez em quando chega uns 14
precisando.

Sérgio: O senhor entende letramento entdo..., essa parte de alfabetizagdo?

Honda: Alfabetizacdo, pelo menos na minha ideia, ao menos que eu esteja enganado né, mas na
minha ideia seria alfabetizacdo. [...] Porque hoje a gente tem muitos alunos no Ensino Médio
que nio sabe nem ler nem escrever. [...] Ele sai analfabeto funcional de 14.

Esse trecho da fala do professor “Honda” d4 claras mostras do quanto é
complexo o estd em discussdo aqui: ele ndo recebeu, no curso que ele afirmou ter feito,
a conceituacdo devida - “a gente era obrigado a trabalhar, [...] seria um mobralzinho” —
e, por essa razdo, reduz a nog¢ao de letramentos ao processo de alfabetizacao. Ainda, por
ndo ter visto nenhuma priatica de letramento sendo produzida durante sua
especializacdo, ele entende letramentos como uma espécie de curso que se faz com
pessoas que ndo tiveram a oportunidade de frequentar a escola e que estdo se
alfabetizando na fase adulta, e faz uma analogia entre essas pessoas € seus/suas
aprendizes, por terem dificuldades com a leitura de textos e com a produgdo escrita
formal — “ele sai de 14 analfabeto funcional” -. Analiso essa situagdo como algo muito
dificil, tanto para o/a docente quanto para o/a discente: o/a primeiro/a, nao encontra os
subsidios formativos de sua profissdo para agir de maneira mais efetiva frente as
dificuldades dos/as estudantes, como alertou o/a participante “Honda”; o/a segundo/a, se
vé em um processo de instrug¢do escolar que se caracteriza pela distancia entre o que €
estudado na escola e o que ele/a vive, o que, a meu ver, torna mais dificil o
desenvolvimento do gosto e do hébito de estudar. No excerto acima, o professor
denuncia uma das vdrias razdes para que os letramentos incorporem logo as préticas
escolares, nas mais diversas disciplinas escolares — “a gente tem muitos alunos no
Ensino Médio que ndo sabe ler nem escrever [...] Ele sai analfabeto funcional de 14”. Na
mesma medida, ele enxerga que apenas os limites dos muros escolares sao insuficientes
para exercerem as mudancgas que a educacdo necessita. Nesse quadro, a tendéncia € que

os/as docentes repitam nas suas aulas os métodos e os conteidos que eles/as
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experimentaram e os quais entendem que tiveram sucesso para as aprendizagens dos/as
estudantes.

Serve de extensdo para esta andlise que fago aqui, como uma exposicao clara da
falta que faz a formagdo continuada para o/a docente, a entrevista da professora

“Fernanda”, ao tratar dessa questdo dos letramentos na escola.

Excerto 14

Sérgio: A senhora ja estudou a respeito de letramento? Eu escutei a senhora falando aqui de
leitura, escrita, a senhora estudou sobre letramento, ji participou de algum projeto a esse
respeito, como € que a senhora vé o letramento na escola?

Fernanda: E ndo..., nossa..., eu acho..., ndo existe no quadro, nao sei te dizer, € dificil vocé ter
tantos anos de educacdo e ndo ver muita coisa dar certo entendeu? O letramento eu acho, ndo
sei, eu ndo vejo ele fluir, ndo flui entendeu? [...] a gente ndo tem projetos na escola, vocé nao
tem trabalho em cena.

Sérgio: Aqui na escola a senhora trabalha, ou a senhora nio...

Fernanda: [...] nessa escola aqui vocé ndo vé trabalho, pode ser que em alguma outra tenha que
eu ndo conhega, no... Mas, nessa escola aqui a gente ndo vé o trabalho em si. Nem se comenta,
nem se fala, nem se cogita, alids, eu acho até que nao ha nem conhecimento sobre o assunto.
Sérgio: A senhora acha até que a propria teoria ainda estd faltando?

Fernanda: Nado, a formagdo mesmo, nenhuma formacdo. Mesmo os meninos que estdo
chegando agora, que ainda estio fazendo a faculdade, que estao chegando agora, que nds temos
vérios que ainda estdo cursando, nem..., ndo tem nem conhecimento, nao tem formagdo. Mais
uma vez a gente passa la pelos cursos de formacdo do professor.

Em sua argumentagdo a esse respeito, ela se diz frustrada por ndo ver as teorias
se efetivarem nas préticas docentes e tece a critica de que, na escola, ndo héd projetos
voltados para essa dimensdo da aprendizagem e que, inclusive, suspeita que os/as
docentes da escola ndo t€ém nem mesmo a no¢ao tedrica do que seria o letramento. De
acordo com a opinido da professora, essa € uma das razdes para que muitas das
dificuldades dos/as estudantes ndao sejam sanadas, ou mesmo nao sejam compreendidas
pelos/as docentes, por faltar-lhes a formacdo devida. Do modo que ela argumenta: —
“Af, quando a gente fala em letramento também, € isso, ai o professor chega e fala
assim: ‘eu ndo sei o qué que eu faco com aquele menino!’. E ele tem razao, ele nao sabe
mesmo!” A respeito do que critica essa professora participante, para Cerutti-Rizzatti
(2012), um dos problemas para os letramentos se efetivarem nas escolas é o ensino
tornar-se “um processo categorial embriondrio que artificializa os usos da lingua como
se eles fossem passiveis de catalogacdo e determinacdo a priori para seriagoes
especificas, em uma acepcdo universalizante” (CERUTTI-RIZZATTI, 2012, p. 252).
Vé-se que a professora “Fernanda” tem a leitura do que ocorre com ela, com o seu
colega, o professor “Honda”, referido acima, e vale dizer, com os demais participantes

desta pesquisa que nunca estudaram a respeito dos letramentos.
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Quanto ao professor “Custédio”, de Geografia, ele também revela que seu
conhecimento quanto aos letramentos € pouco, devido a nocdo superficial que teve
durante sua graduagdo. Segundo ele, o conhecimento que ele tem a esse respeito,
mesmo que limitado, se d4d gracas a sua formacdo continuada e sua ambig¢do por
aprender, principalmente, por razio de um projeto que ele desenvolve, relacionado a

producdo de ‘Fanzines’. Da maneira como ele diz:

Excerto 15

Sérgio: O senhor falou nessa questio da sociedade, da falta dessa nogfo as vezes, o conceito de
letramento o senhor estudou durante a graduacdo? Nas suas especializagdes?

Custédio: Olha, na graduacao quase nada, na verdade, quase nada, assim.

Sérgio: Isso durante a faculdade?

Custddio: Isso. E enquanto formagio continuada, eu tive uma pds-graduacdo de educacio
ambiental pelo Senac, do Distrito Federal, uma no¢do de comunicacdo. E depois eu busquei
para me preparar para trabalhar com a questdo dos Fanzines, ndo é? [...] E o interessante, que
me motiva a continuar até buscando isso, inclusive, eu finalizei nés, é muito triste por um lado,
porque a prefeitura rejeitou pagar as minhas contas para ir credenciar, custear esse evento e eu
retorno, entdo, para a rede municipal e estadual... as coisas que eu fago aqui: vou fazer
intercambio, para onde eu vou, eu vou por conta propria e € telefone, internet, eu visito escolas e
dou formagdes, eu saio que nem um cacheiro viajante, batendo em porta de escola. Eu fiz isso
ano passado em S@o Paulo, em Curitiba, em seis cidades no Rio Grande do Sul, combinando...

Nesse projeto ele envolve os/as estudantes na producao de revistas, de gibis, de
jornais, um amplo trabalho de leitura e de escrita, com muita adesao dos/as estudantes,
por se tratar de uma atividade bastante dindmica e atualizada no quotidiano desses/as e
da prépria escola. Todavia, o professor traz suas frustracdes quanto a falta de apoio dos
orgdos superiores ao seu projeto. Do modo como ele diz, ele sé realiza seus projetos por
conseguir, ele mesmo, providenciar e custear tudo que € necessario para que ele e os/as
estudantes usem. Essa referida pratica de letramento produzida pelo professor
“Custddio” tem muito potencial de adesdo dos/as estudantes, bem como para se ampliar
na escola como um todo, como um projeto a ser posto em pratica e a ser ressignificado
e/ou melhorado ano apds ano, até porque motiva os/as estudantes a ler e a escrever,
assim como pde em pratica na escola a pratica interdisciplinar. Em um projeto desse
formato, ja experimentado, seria muito mais fécil a adesdo de outros/as docentes para
produzi-lo interdisciplinarmente. No entanto, o que acontecia, até a data desta pesquisa,
era um movimento solitirio do professor. Mas ainda pior, devido a falta de apoio, a
militarizacdo da escola, a falta do devido reconhecimento do trabalho, bem como pelo
trabalho dispendioso, o professor disse estar decidido a deixar de produzir o projeto, o

que tanto para ele quanto para a escola representa uma grande perda. Poucos dias depois
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de ser entrevistado, por razdo de diversos fatores j& mencionados, principalmente pela
militarizacdo da escola, o professor se viu obrigado a deixar a escola pesquisada, para
trabalhar em outra escola.

Quanto aos/as demais colegas participantes da pesquisa na escola, em relacao
aos letramentos, o professor “Custddio” levanta suspeitas se eles/as sabem a respeito do
conceito e das praticas de letramento: “Nesse ramo de letramento, a equipe nossa de
Portugués [...] também tem essa preocupagcdo, mas ndo sei se ja escutou esse termo,
letramento”. Como se pode ver, ele estende o que foi dito pelo professor “Honda” e pela
professora “Fernanda”, sobre a baixa incidéncia da no¢do e das praticas de letramentos
na escola, de uma maneira intencionalmente direcionada. Mas constroi sua defesa ao
argumentar que nao falta compromisso na escola, nas praticas de seus/suas colegas
docentes. Ele afirma que, se faltam préaticas de letramentos na escola, isso se da devido

ao desconhecimento dos/as seus/suas colegas a esse respeito:

Excerto 16

Custédio: mas no ambiente aqui, talvez, eu penso que € por desconhecimento conceitual e
dentro desse conhecimento conceitual, das possibilidades que esse letramento poderia oferecer
para qualquer colega, independente da area que ele trabalha, se é humanas, bioldgicas, exatas.
Eu acho que € por desconhecimento, ndo por estranhamento, ndao € por um ato de omissao, [...]
Ele nem sabe o que é isso.

Essa realidade evidencia a emergéncia de se investir, de uma maneira pesada, na
relacdo universidade-escola e escola-universidade, no sentido de traduzir uma nova
forma de producdo dos saberes e das praticas de letramento que sdo pertinentes ao
melhor aprendizado dos/as estudantes, encurtar o tempo de chegada nas escolas das
reflexdes e dos resultados positivos que as diversas pesquisas estdo divulgando a esse
respeito. Esse € outro desafio para a agenda anti-hegemonica a qual este estudo se filia:
superar essa encapsulacdo dos conhecimentos cientificos no interior das universidades,
de maneira a trazé-los a vida escolar, para que eles possam cumprir o seu papel de
transformacgao da vida de docentes e de discentes, em menor espago de tempo possivel.
Com os subsidios certos, os/as docentes participantes desta pesquisa deram mostras de
que tém muito potencial e vontade de trazer a vida social para dentro da escola.

Os/as outros/as cinco docentes participantes confirmam as suspeitas/opinides
expostas pelos/a professores/a citados/a acima, bem como refor¢cam as andlises que fiz a

esse respeito. Como ja ficou expresso na introdugdo deste subitem, reitero a andlise com

foco na categoria Fronteiras. Entre esses/as cinco, quatro participantes, a professora
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“Sara”, de Lingua Portuguesa, a professora “Frida”, de Historia, a professora “Mary” de
Matemitica e a professora “Florinda”, de Biologia, ao serem entrevistadas acerca de seu
conhecimento sobre o conceito de letramento e sobre suas prdticas na escola,
demonstraram um completo desconhecimento a esse respeito. Tamanho era seu
desconhecimento acerca do conceito e das préticas de letramento que as quatro docentes
pediram-me para explicar o que significa o termo “letramento”. No excerto abaixo eu

converso a esse respeito com a professora “Sara”, de lingua portuguesa:

Excerto 17

Sérgio: A senhora falando sobre essa dificuldade de enfrentar e de ajudar os meninos e eles, as
vezes, com as limitacdes que parecem ser de menino mesmo, a senhora estudou o conceito de
letramento na época da faculdade ou depois nas especializacdes?

Sara: Sérgio, eu acredito que sim. Nao lembro bem se foi na faculdade ou na pés. E por af.
Sérgio: Mas ali na escola como a senhora vé, assim, com relagdo aos trabalhos voltados pro
letramento? Existe algum estudo, algum trabalho voltado pro letramento?

Sara: Nio, acredito que ndo.

Sérgio: A senhora ndo consegue ver nenhum ai, né?

Sara: Nio. [...] Recapitula ai pra mim, vamos 14, o letramento.

Sérgio: O letramento basico € aquele letramento voltado pras praticas de leitura e escrita.
Quando se fala em letramento, as primeiras origens da discussao do letramento sdo essas, né, até
pra diferenciar um pouco da idéia de alfabetizacdo, aquela alfabetizagdo mais mecanica. A
alfabetizacdo ela € mais voltada pro cddigo, o letramento € mais voltado pra parte da linguagem
em si enquanto, como a senhora disse agora hd pouco, a linguagem viva, a leitura e a escrita.
Existe hoje, dentro dos campos da teoria, uma discussdo sobre letramentos autdnomos e
letramentos ideoldgicos, e ai envolvem outros conceitos como praticas de letramentos, multi
letramentos, multiplos letramentos. Todas essas propostas sdo contrdrias ao autdonomo. O
autdnomo seria aquele tradicionalzdo, que talvez a gente teve na nossa educacgdo bésica 14. Vocé
estuda o que € vogal, mas ndo sabe o que € aquilo. [...] e vai estudando daquela maneira, tudo
soltinho ali, né, depois vocé vé€ o que vai virar isso 1a na frente. No caso dos letramentos, as
praticas sdo voltadas mais pra realidade da sociedade. H4 uma preocupagdo com o discurso,
com poder, politica, ideologia, género, racismo etc. Por exemplo, tem praticas de letramento que
sdo voltadas pras midias, que até os professores tem mais dificuldade as vezes que os alunos.
Por exemplo, tecnologia, internet, essa meninada hoje pega a gente, d4 aula pra gente sobre isso.
Sara: Meu caso, coloca no bolso.

Sérgio: Porque eles tém mais letramento nessa area.

No didlogo com a professora “Sara”, como se pode ver ela pediu: - “Recapitula
ai pra mim, vamos 14, o letramento”. Esse pedido que faz a professora denota o
distanciamento em relagdo ao termo. Nao me surpreendo com o desconhecimento, haja
vista o fato de eu também ter atuado na escola bésica por um longo periodo, e nunca ter
me envolvido em projetos intencionais de letramentos na escola, usando as
terminologias, por exemplo que este trabalho traz aqui. De toda forma, mais uma vez,

vé-se a ressonancia da posi¢ao expressa acima por outros/as participantes. Vale destacar
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que, depois de ouvir uma essa breve defini¢do da concepcdo, a professora reconheceu
que o que ela faz em suas aulas tem relacdo com os letramentos. Todavia, ela volta a
critica para o trabalho de alguns/mas dos/as seus/suas colegas professores/as de lingua

portuguesa, por nao atuarem como ela:

Excerto 18

Sara: infelizmente eu vejo, assim, muitos professores de Portugués, € algo mais mecanico,
aquela que pega o texto do livro e copia no quadro. [...] E ai as questdes 14 no quadro de
interpretagdo, e ai vai uma, duas, trés aulas aquilo 14, depois ele corrige mecanicamente
também, provavelmente olhando 14 a resposta no livro. [...] entdo eu acho que essa questdo do
letramento 14 € barreira ainda”.

Pelo motivo de ela estar preocupada com as capacidades de leitura e de escrita
dos/as seus/suas aprendizes, como ela atua para trazer a eles/as uma visdo aprofundada
sobre a linguagem e para alimentar neles/as o amor pela linguagem, ela associou
diretamente a rapida exposicdo que fiz sobre o conceito as suas aulas, mesmo sem ter
estudado formalmente acerca dos letramentos. Contudo, a descricio que ela faz da
pratica de alguns colegas, leva a crer que o letramento autdonomo ainda se faz presente
na escola, fazendo da aula de lingua portuguesa uma aula de gramatica
descontextualizada, com o uso do texto como pretexto para esse ensino etc., conforme
ficou criticado na se¢do acima deste trabalho.

Por sua vez, a professora “Frida”, ao ser perguntada se conhece sobre

letramento, ela responde:

Excerto 19

Sérgio: Vocé falou agora hd pouco que vocé tenta corrigir o que vocé pode, apesar de achar que
ndo sabe Portugués, como seria um professor de Portugué€s. Vocé ji estudou a respeito de
letramento?

Frida: Nao.

Sérgio: Nem durante a sua graduagdo, nem depois?

Frida: De que forma?

Sérgio: Letramento, conceito de letramento, trabalhos ligados ao letramento. Vocé ndo lembra
de ter estudado a esse respeito?

Frida: Nao, ndo que eu me lembre agora, assim, o conceito, como € isso.

Sérgio: E vocé acha que 14 na escola tem alguém que trabalha com esse conceito?

Frida: Mas o que seria esse letramento?

Sérgio: A idéia de letramento hoje estd bem ampla, sobretudo se a gente pensar em mudangas
de paradigmas do conhecimento. Temos letramentos autdnomos, letramentos ideoldgicos. Os
letramentos ideoldgicos sdo letramentos hoje voltados pra esse campo das priticas mais da
cultura, da sociedade, os aspectos mais ligados a como a linguagem estd inserida nessa visao
histérica, social, cultura, ética, politica, ideoldgica, e assim vai.
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Frida: Seria mais ou menos como se fosse uma leitura de mundo.
Sérgio: Isso, justamente, ajuda nessa leitura de mundo e sobre a expressdo dessa leitura de
mundo, a escrita dessa leitura de mundo, tudo mais.

Como se pode ver, de modo objetivo ela responde: - “ndo”. E questiona: - “De
que forma? [...] Mas o que seria esse letramento?” Assim, apds essa rdpida explicagdo,
ela entdo associa o conceito a uma nocao que ela tem como mais familiar no quotidiano
da escola: - “Seria mais ou menos como se fosse uma leitura de mundo”. Vé-se que ndao
ha uma referéncia mais precisa das praticas de letramento, haja vista a abrangéncia da
expressdo “leitura de mundo”, usada por ela, para pensar as praticas escolares e,
principalmente, tem-se a auséncia de uma nocao de produtividade escrita ou discursiva
mais geral que falta a essa expressdo relativamente ao papel dos/as estudantes na
realizacdo dessas praticas. Também, ndo € dificil encontrar uma naturalizacdo dessa
expressao “leitura de mundo”, que vem sendo expressa ja com quase nenhum resquicio
do que Paulo Freire disse a esse respeito, em seu contexto de produgdo, quando discutiu
a dialética entre a leitura do mundo e a leitura da palavra, em sua indissocidvel relacdo.
Vale trazer aqui o que disse o famoso educador e pesquisador brasileiro em seu
texto/livreto “A Importancia do Ato de Ler”: “[a] leitura do mundo precede a leitura da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (PAULO FREIRE, 1985,
p. 11). Outra vez, percebe-se o estranhamento causado pelo termo, denotando sua pouca
incidéncia no discurso escolar acerca das praticas de linguagem em geral.

Também, assim como a professora “Frida”, de forma bem objetiva, a professora
“Mary” responde: - “Letramento ndo. [...] ndo sei do que se trata”, e pergunta: - “o que
seria um letramento?” Tendo recebido uma rdpida definicdo do conceito, assim como
foi feito para suas colegas referidas acima, a professora refor¢a seu desconhecimento
com um lamento: - “infelizmente nao [...] ele ndo chegou nem na escola ainda [...] eu
nunca ouvi”. Nessa direcdo, ao discorrer sobre o letramento nas demais disciplinas, ou
na escola como uma todo ela lamenta as oportunidades perdidas pela escola de tentar
fazer um trabalho mais abrangente: - “o0 momento que a gente poderia trabalhar um
pouquinho € esse politico né, assim, desenvolver um pouco essa cidadania dentro da
escola...” Na esteira dessa critica, ela enfatiza o fato de faltar a escola até mesmo um
melhor conhecimento metodolégico de como abordar determinados temas e acrescenta

em seu lamento, o fato de que sua escola agora ndo terd nem mesmo eleicdo para
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diretoria, devido ao processo de militarizacdo: - “entdo a gente perde esses momentos
assim.”

De similar forma, a professora “Florinda” revela seu desconhecimento: - “Nao.
[...] Eu ndo entendo nada nesse sentido”. Quanto aos/as seus/suas demais colegas na
escola, ela ressalta a falta de projetos e de praticas relacionadas ao letramento: - “temos
uma ideia do que seja, mas ndo...” Enfim, o professor “Cunha”, apesar de conhecer o
termo, salienta ndo ter estudado o conceito na sua primeira graduacdo, tampouco na
atual graduacdo em Letras que ele estd cursando. Nesse trecho de sua resposta o
professor “Cunha” confirma a critica feita pela professora “Fernanda”, de que o
distanciamento entre a escola e a universidade e suas pesquisa e tanta que nem mesmo
os/as docentes ainda em formagdo académica levam para a escola a discussdo sobre o
conceito de letramento e muito menos suas praticas. Considero esse um fator
preocupante, porque penso que o tempo seria 0 maior dos empecilhos para a mudanca
de paradigmas nas praticas escolares e que, agora, os/as académicos/as poderiam ajudar
no processo de revolugdo das préticas escolares. Todavia, o que denunciou a professora
“Fernanda” e que agora é confirmado pelo professor “Cunha” demonstram-me que a
modernidade é tdo persuasiva em suas formas de manutencdo de seu status quo, que ao
chegar as escolas, os/as novos/as académicos/as se apropriam mais rapido da tradi¢do
do que tentam mudar o cendrio. Ele afirma saber da existéncia de projetos voltados para
o letramento, oferecidos pelo Governo Federal, mas lamenta: - “eu ndo tive um acesso
mais proximo, um estudo”. Ainda, ele revela que na escola pesquisada ndo hd acdes
voltadas ao letramento, pois, segundo ele, essas propostas demoram a chegar na escola:
- “Ainda € desconhecido”, e argumenta: - “Eu nao entendo o que seria um letramento!”
E vélido questionar também, a partir da fala desse participante, se a universidade tem
feito o seu papel, ndo mais negligenciando aos/as estudantes de licenciatura o estudo
acerca dos letramentos, sobretudo dos letramentos ideolégicos.

Como ¢ possivel depreender nessa exposi¢do feita aqui, com a colaboracdo
dos/as participantes, se a questdo de eles/as ja terem estudado sobre os letramentos no
seu percurso de formacdo expressa a categoria de andlise Fronteiras, a questdao
respondida afirmativamente sobre a ndo existéncia de praticas de letramentos na escola
revela a existéncia de um Continuum, uma vez que todos/as foram firmes ao afirmarem
a falta desse conceito nos discursos escolares e a inexisténcia de suas praticas no

quotidiano escolar.
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E possivel analisar que os/as préprios/as participantes elegem nesse Continuum
as razoes e criticas para que essa seja a realidade na escola acerca dos letramentos. De
acordo com o que afirmam, esse fator do desconhecimento acerca do conceito de
letramentos e das dimensdes de suas praticas na escola tem relacdo com a questdo da
falta de condi¢des dos/as docentes de investirem em sua formagdo continuada: pelo
regime de trabalho a que estdo submetidos/as e por razdo das rotinas e cobrangas que
sofrem. Acrescento que essa € também a razdo de haver um certo distanciamento dos/as
docentes participantes daquilo que a universidade tem trabalhado/pesquisado
atualmente. Faco referéncia a atualidade, porque percebi pela exposi¢do dos/as
participantes que mesmo nas universidades a encapsulacdo do conhecimento demora a
ser vencida. Em virtude desse longo tempo de encapsulacao do conceito de letramento
na universidade, a maioria daqueles/as que, como eu, fizeram sua graduacao até o inicio
dos anos dois mil, ndo tiveram a oportunidade de conhecer, desde os bancos
académicos, a teoria acerca do letramento, muito menos sua prética. Por consequéncia,
se o letramento ndo constituiu matéria universitaria, muito menos sua reflexdo ira
compor o quotidiano dos/as docentes na escola basica. Ainda, essa falta de condi¢des ao
trabalho docente € esses fatores trazidos aqui interferem tanto no quotidiano docente
que afetam até mesmo o tempo para o planejamento das aulas. Os/as préprios/as
docentes denunciam e criticam essa realidade nos excertos abaixo:

Excerto 20

Honda: Eu vejo isso como uma grande de uma burrice. [...] Eles colocam esses duzentos dias
pra correr e se voc€ nao fizer duzentos dias de aula, ndo vale. E af esses duzentos dias de aula da
0 ano inteiro, te d4 o ano inteiro. Entdo ndo vai te dar um tempo para vocé planejar.

Excerto 21

Frida: a gente ndo tem tempo pra sentar com os outros professores pra poder falar: vocé td
trabalhando o que? [...] Eu t6 falando de Revolucdo Industrial no segundo ano, o professor em
outra disciplina t4 falando no terceiro ano, ou t4 falando no primeiro ano. [...] quando os livros
vém, vém uns livros, assim, desencontrados.

Excerto 22

Fernanda: Isso o que eu sinto: a maioria das escolas, cada vez mais voltando ao tradicional.
[...] nés temos dezoito disciplinas agora, ano que vem vamos ter vinte e uma. [...] na minha
visdo € uma forma de controle social, é essa divisdo, o cara ndo tem tempo nem de pensar e
trocar ideia, por exemplo, professora de Portugués, com professora de histéria, com professora
de literatura, com a professora de geografia, entende? Cada um no seu mundinho. [...] Quanto
mais vocé desarticula, mais analfabetos funcionais nos vamos ter.
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Essas criticas feitas pelos/as docentes demonstram o quanto o modelo de escola
que temos esté distante do ideal para o trabalho docente ser desenvolvido de uma forma
mais condizente com os seus desafios. Essa hegemonia do modelo moderno no sistema
de educagdo e de escola ainda em nossos dias atuais marca uma estagnacao nas formas
de funcionamento da escola que ja dura um longo tempo. Nesse modelo, toda mudanca
possivel tentada pelos/as docentes na escola € fortemente enfrentada por esse sistema e
sua maquinaria, para que ela ndo ocorra, no sentido de fazer perpetuar na escola o
regime imposto. Em todos os excertos acima os/as participantes se mostram afinados/as
em seus discursos: afirmam que na escola ndo t€m tempo sequer para planejarem como
gostariam, devido ao quadro de trabalho imposto a eles/as. As criticas se acentuam
sobre a quantidade de horas anuais e o fato de contar como hora-aula apenas os dias em
que ele/a estd em sala de aula; os desencontros da matriz e do livro didatico quanto as
distintas disciplinas e conteidos similares entre elas; a quantidade de disciplinas, que
ajuda a fragmentar o saber e a desarticular os/as docentes quanto ao interesse
interdisciplinar, assim como a ideologia de base nessa fragmentacdo; a sobrecarga de
atribuicdes e o esgotamento fisico, que ndo permitem a interacdo docente; a
impossibilidade de paradas estratégicas no decorrer do ano, bem como para
planejamentos a longo prazo. Os mesmos excertos também trazem claramente o fato de
que os/as participantes desta pesquisa nao estdo indiferentes a sua realidade. Os excertos
acima expressam ainda um olhar para os problemas que afetam seu quotidiano e suas
praticas, por exemplo: questdes politicas de modificacdes da matriz curricular estadual,
sem contar com a participacdo dos/as docentes que atuam nas escolas, mas que é
imposta a eles/as de forma irredutivel, como um modelo de curriculo que, em esséncia,
ndo visa a integra¢do docente, nem pensa na aprendizagem dos/as estudantes de maneira
articulada e holistica.

Na mesma direcdo desse Continuum, ficou evidente na participagdo dos/as
docentes que eles/as ndo conhecem, mas gostariam de conhecer, sabem que a escola tem
muito potencial para fazer muito mais do que vem fazendo acerca das praticas da leitura
e da escrita. Eles/as rechacam sua realidade enquanto docentes da rede publica estadual,
uma realidade massificante, de pouca possibilidade/abertura para uma mudanga que
devera ser antes sistémica, a comecar pelas politicas publicas para a educacdo, passando
pela formacdo inicial e continuada, passando também pelo necessdrio reconhecimento
financeiro para os/as docentes, chegando até as condicdes de trabalho na escola, com

um aparato estrutural que ajude o/a docente a produzir mais. Para uma escola que nao
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tem mais sequer uma biblioteca, como € o caso da escola pesquisada, que nao tem nem
mesmo um pequeno laboratério de informatica, reduzem-se as alternativas de produgdo
da leitura e/ou de trabalhos de pesquisa e de producdo escrita, e até mesmo de
acompanhamento, pela escola, das formas de letramento que marcam a
contemporaneidade. Kleiman (2006, p. 30) defende que “um importante recurso para
construir relagdes entre as praticas escolares e ndo escolares dos jovens e adolescentes €
a elaboracdo do projeto da escola, quando se trata de projetos interdisciplinares.”

Nesse modelo hegemdnico de atuagdo docente nas redes publicas bdésicas, é
caracteristica central a imposi¢do de uma intensa carga hordria na escola, devido ao
modelo horista de regime de trabalho. Esse ¢ um modelo de educacdo que em nada se
preocupa com a qualidade de vida e de trabalho dos/as docentes, uma vez que é
direcionado pelo viés econdmico, assente no paradigma da modernidade. A ideologia de
mercado e o discurso da economia regem a configuracdo das condi¢des de trabalho
docente na escola. Nesse modelo, as questdes de cardter eminentemente educativas
ficam renegadas a segundo plano, em favor da soberania de um regime de exigéncias
que tem sua ancoragem no modelo neoliberal de governo. Sua expressdo é facilmente
encontrada na forma de avaliagdo quantitativa e pouco reflexiva que se estabelece sobre
a escola, produzindo uma escola a servico do sistema capitalista, no qual todos os
resultados estdo direcionados para os fundos financeiros que a educacido e a escola
podem gerar. Claros exemplos disso sdo a implanta¢do das Organizagdes Sociais (OSs)
na educacgdo estadual, para assumirem escolas publicas estaduais e as militarizacdes de
vérias escolas publicas por todo o estado. Na critica de Edgar Morin (2003), a ciéncia
econOmica € vista como muito sofisticada, porém, ela € caracterizada por se isolar das
dimensdes humanas e sociais. Assim, ela torna-se “incapaz de perceber o que ndo é
quantificavel”. Do modo como enfatiza o estudioso, “a economia €, a0 mesmo tempo, a
ciéncia mais avancada matematicamente e a mais atrasada humanamente” (MORIN,
2003, p. 16). Como € de se observar, todas as dentincias feitas acima trazem consigo as
marcas do paradigma moderno de educagdo criticado nesta Tese. De similar maneira,
viu-se nesta secdo que, nas Fronteiras entre aqueles/as participantes deste estudo que
tém um pouco de conhecimento sobre as préticas de letramento e aqueles/as que ainda
ndo estudaram a respeito da nocdo de letramentos e de suas préticas, bem como no
Continuum entre todos/as eles/as que concordam em ndo existir na escola uma
ressonancia discursiva nem praticas que sejam identificadas como sendo de letramentos,

os letramentos estdo ainda no seu processo de constru¢do dos seus sentidos como
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praticas as quais a escola deve produzir quotidianamente em seu interior.
Contraditoriamente ao que afirmam os/as participantes, na produ¢cdo desta pesquisa
pude presenciar na escola, nas suas prOprias atuacdes subversivas ao sistema
hegemonico, praticas de letramentos que s@o identificadas no capitulo tedrico deste
trabalho como sendo praticas de letramentos ideoldgicos.

Em virtude de sua profunda relevancia para esta pesquisa, a anélise a seguir pede
uma nova subsecdo, a qual tratard das praticas de letramentos e de subversdo ao sistema

postas em acdo pelos/a docentes participantes “Honda’; “Custédio” e “Sara”.

4.1.3 — Letramentos na Escola: priticas de subversio

Mais que a terminologia utilizada pelos/as participantes para se referirem as
suas prdticas, interessam a esta pesquisa as praticas produzidas na escola pelos/as
proprios/as participantes, inclusive, as que contestam a afirmacdo que eles/as fizeram de
que nao ha préticas de letramentos na escola. Como uma demonstracdo da relevancia
dos letramentos para o trabalho docente na escola e, portanto, para a aprendizagem
discente, chamaram-me muito a aten¢do, para fins de analise nesta pesquisa, algumas
das praticas dos/as participantes durante as observagdes das aulas, sobretudo o trabalho
produzido por trés dos/as docentes participantes no que concerne aos letramentos postos
em acdo em suas aulas como praticas de subversdo. Falo das aulas ministradas pelo
professor “Honda”, de quimica, pelo professor “Custédio”, de geografia, e pela
professora “Sara”, de lingua portuguesa.

O trabalho desses/a participantes citados/a acima constituem o nucleo desta
secdo; entretanto, antes de analisar especificamente as aulas referidas no pardgrafo
acima, de forma breve, trago alguns aspectos das aulas observadas, ministradas pelos/as
diversos/as participantes, relativos as préticas de letramentos postas em acdo durante
este estudo. Para tanto, apoio-me na categoria Continuum, em virtude de que se
evidenciou, em todas as observacdes, entre todos/as os/as participantes, uma
regularidade a respeito do uso do material didatico para suas aulas.

Assim, para inicio de andlise, em todas essas aulas observadas, os/as estudantes
tiveram algum tipo de material diddtico de apoio para o estudo em sala de aula, para as
atividades a serem produzidas e para o acompanhamento da exposicdo feita pelo/a

professor/a. Nessas aulas observadas, seja uma fotocopia levada pelo/a professor/a a
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aula, seja o livro didatico da disciplina, seja uma impressao feita de uma pégina da
internet etc., o material diddtico para o uso dos/as estudantes foi um elemento
fundamental para a qualidade das aulas, fugindo do carater metodoldgico assente no
letramento autdonomo, criticado por Bagno e Rangel (2005) e também denunciado pela
professora “Sara”, caracterizado pela cépia de unidades inteiras do livro do professor
para a lousa, para somente depois se ter condicdes de tratar desse conteido copiado. O
uso desse material diddtico foi um importante fator no aproveitamento do tempo das
aulas e na facilidade/qualidade da interacdo docente-discente. Também, o material
didatico foi importante para fins de aprofundamento da discussao e para a possibilidade
de um trabalho de letramento mais efetivo, haja vista os/as estudantes, em vez de
perderem seu tempo de aula fazendo cdpias da lousa para o caderno, puderam ler e/ou
ouvir o/a professor/a ler, puderam produzir algumas respostas a esse material em
propostas de resposta escrita, tendo o contato efetivo com um material impresso; um
material bem escolhido pelos/as docentes, quando se trata de algo trazido para as aulas
pelos/as proprios/as docentes. Em geral, esse contato genuino com o texto escrito, esteja
ele em qualquer suporte, constituiu um elemento muito significativo para os/as
estudantes, sobretudo para fins de aprendizagem da leitura e da escrita.

Acerca desse papel desempenhado pelo material utilizado pelos/as estudantes,
ficou evidenciado que houve um predominio do livro diddtico sobre outros tipos de
material didatico. Aqui, analiso que esse fator tem muito mais relagdo com a dificuldade
de obtencdo de recursos didaticos que enfrentam os/as professores/as das redes publicas
do que com o comodismo ou com a estagnacdo em zonas de conforto, por ndo quererem
buscar alternativas de material para as suas aulas. Durante as observagdes, ficou claro
que nos usos dos livros didaticos, além de explorar o que os livros traziam a respeito do
tema da aula, os/as participantes procuraram explorar suas discussdes para além do que
estava posto nos livros. Inclusive, apesar de ser um material que tem seus valores, tais
como a qualidade da impressdo, a multiplicidade de cores em seus quadros explicativos,
a presenca de diferentes géneros textuais etc., os/as docentes participantes
demonstraram ter ciéncia de que esses livros se caracterizam também por ser um
material bastante sintético com relacdo aos temas propostos. Desta feita, por razao
dessa ciéncia, os livros foram utilizados como uma base empirica de contato com 0s
temas das aulas e com os textos para, a partir dessa base, tanto docentes quanto
discentes, poderem refletir e discutir esses temas de maneira mais abrangente, sem uma

limitacdo das aulas por falta de um material. Entao, puderam produzir atividades de
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leitura, puderam dialogar com o/a docente a respeito do que era tratado na aula, fizeram
atividades de escrita com base nas propostas desse material que, inclusive, foi criado,
por esséncia, para ajudar aos/as docentes nessa realidade dificil das estruturas didaticas
e pedagogicas que enfrentam as escolas publicas. Diferentemente de alguns estudos que
criticam o uso do livro didatico, aqui, ele foi um importante recurso para as praticas de
letramentos postas em a¢do durante as observacdes. Do modo que entende e defende
Rampton (2006b), a andlise da lingua deve ser feita com olhos para as experiéncias
situadas, para que ndo se incorra no erro de reificar a linguagem como um objeto estéril
contextualmente e estdvel quanto aos/as interlocutores/as e suas performances nesses
contextos.

Nessa mesma direcao de andlise, também ressalto o uso de outros recursos e de
outras tecnologias por docentes durante as observagdes. Em especifico, chamou-me a
atencdo a tecnologia utilizada na aula de portugués da professora “Sara”. Ela utilizou
um aparelho de som e um cd, para fazer de uma mdusica o ponto de partida para a
reflexdo e discussdo do tema de sua aula. Antes de colocar a musica para tocar, a
professora entregou aos/as estudantes uma coOpia da letra da musica que seria utilizada
durante a aula. Assim, cada estudante pode acompanhar e até mesmo cantar a cangao
enquanto ela tocava. Depois, passaram a discutir e a pensar mais aprofundadamente o
tema que estava em discussdo. Dessa mesma maneira, destacou-se o uso que o professor
de quimica, “Honda”, fez de elementos concretos da realidade dos/as estudantes para
sua discussdo em sala de aula. Ele trouxe para as aulas diversos tipos de combustiveis: o
diesel, a gasolina, o etanol, o querosene, o carvao vegetal, assim como trouxe fontes de
energias como uma pilha alcalina, uma bateria do celular, uma bateria de carro etc., no
intuito de materializar a reflexdo que ele pretendia encaminhar em suas aulas. Esses
elementos foram fatores de extrema relevancia para a amplia¢do da reflexdo acerca do
tema em questdo e, creio, para a qualificacdo da aprendizagem. Um dos fatores visiveis,
ligado ao uso desses materiais didaticos, como ja analisado no pardgrafo acima, diz
respeito ao tempo da aula, que se torna muito melhor aproveitado. Outro fator
importante referente ao uso desses materiais didaticos trazidos pelo professor estd na
relacdo que o/a professor/a mantém de maneira mais direta e interativa com os/as
estudantes, haja vista a turma ficar menos dispersa, com maiores condi¢des de
concentracdo no tema da aula. Nessa direcdo, viu-se nos/as estudantes um
comportamento mais interessado e ativo, devido a atracdo causada pelos materiais e

pelas propostas de aulas dessa/e participantes citada/o. Enfim, o uso desses materiais



131

didaticos nas aulas denota, para os/as discentes, que o/a professor/a planejou bem a sua
aula, uma vez que ficam evidentes o propdsito desse material e os objetivos a serem
alcancados com a aula. Em andlise, esses vdrios fatores ligados aos usos desses
materiais revelaram um fundamental aspecto dos letramentos docentes dos/as
participantes, assim como de sua condi¢do em oferecer aos/as aprendizes praticas de
letramentos mais significativas para sua aprendizagem. Moita Lopes (2013b) defende
que na escola as prdticas devem ser genuinamente préticas reais para a vida dos/as
estudantes, para que eles/as possam se identificar com elas e para que consigam
perceber e produzir os sentidos das interacdes que produzem no interior dessas praticas;
ou seja, para que ndo se limitem a apenas prdticas que servem a escola.

Na esteira dessa abordagem acerca das préticas de letramento na escola, chego
entdo a analise central desta sec¢do; a saber: as aulas ministradas pelos professores
“Honda”, de quimica, e “Custédio”, de geografia, e pela professora “Sara”, de lingua
portuguesa. Durante as observacdes das aulas ministradas pelos professores e pela
professora referidos/a, foi possivel encontrar nas suas op¢des metodolégico-interativas
algumas diferencas em relagdo as demais aulas observadas, ministradas pelos/as
outros/as docentes participantes. Por essa razdo, fazem-se presentes para fins desse
olhar analitico para suas aulas, de inicio, a categoria Fronteiras e, mais adiante, pelo
trabalho de anti-hegemonia que representam, a categoria Docéncia Subversiva.

Para principio de andlise, vale ressaltar que os/a referidos/a docentes, de forma
interdisciplinar'', trouxeram para suas aulas propostas de performances muito
significativas, tanto para si quanto para seus/suas aprendizes, pautadas em uma aposta
mais interativa e dindmica no trato dos conhecimentos em discussdo. Da maneira que
analiso, por efeito da precaugdo por estarem sob observacdo, os/as outros/as docentes
participantes desta pesquisa procuraram uma atuacdo mais confortdvel e estabilizada
para suas aulas na exposicdo dos contetidos, bem como para a interagdo com os/as
estudantes, estabelecendo, por isso, o outro lado dessas Fronteiras: tendo como base
para a interagdo com os/as estudantes e para a exposi¢ao dos temas de suas aulas a
leitura do livro didatico e a parafrase do contetddo para explicd-lo e discuti-lo com os/as
estudantes, os/as docentes entenderam que correriam menos riscos de se exporem em
seu papel, ao serem observados/as. Nao pretendo, por ocasido dessa andlise, censurar

essas aulas como boas ou ruins, tampouco dizer que elas ndo propiciaram a

' A andlise acerca do trabalho interdisciplinar realizado pelos/a docentes serd ainda produzida neste
capitulo, na subse¢do 4.2.2.
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aprendizagem devida aos/as estudantes. Ao contrario, defendo que nao ha receitas para
a pratica docente, assim como defendo que essa forma de censura ndo cabe em um
contexto tdo complexo quanto a escola, sobretudo a uma pesquisa que pretende produzir
um trabalho ético, compromissado com seus/suas participantes. A categoria Fronteiras
destacada aqui nesta andlise se da pela diferenca de proposta de letramentos entre
uns/umas e outros/as docentes participantes, bem como pela resposta dada pelos/as
discentes nessa forma de interacdo em sala de aula.

No que diz respeito aos discursos e as performances em sala de aula, com a
continuidade do foco na questdo dos letramentos, continuo esse destaque dos usos dos
materiais e das praticas em sala de aula do professor “Custédio”, de geografia, do
professor de quimica, “Honda”, e da professora “Sara”, de lingua portuguesa. Nessa
andlise, apoio-me na categoria Docéncia Subversiva, haja vista chamaram-me muito a
atencdo as posturas criticas dos professores e da professora citados/a e de sua
capacidade de mobilizar os/as discentes a se engajarem na discussdo do conteddo,
também de forma critica. Em suas aulas, eles e ela ndo se contentaram em apenas
ministrar o conteido, mas também procuraram em suas aulas, subverter o modelo
moderno de educacdo, por meio de um olhar denunciativo sobre o importante tema da
destruicao do meio ambiente pelas acdes humanas, ao qual os/as estudantes t€m acesso
e, claramente, interesse em discutir. As praticas produzidas por esses/a participantes se
identificam com o que Pessoa (2014) defendeu como sendo uma atitude de engajamento
docente, o que, em sua argumentacdo, representa um importante fator para a proposta de
uma educacdo anti-hegemodnica. Nesse sentido, os docentes e a docente objetivaram
conduzir os/as estudantes a pensarem e a agirem também criticamente frente a esse
mesmo tema. Acerca dessa postura docente, Hall e Walsh (2002) salientam que nosso
conhecimento linguistico, social e cognitivo estd intimamente ligado a nossa
participacdo e aprendizagens ativas em eventos e atividades que sdo significativas
socioculturalmente. Esses estudiosos acrescentam que a interagdo entre o/a professor/a e
os/as estudantes cria um ambiente de ensino discursivo importante, que faz da escola
um contexto sociocultural de aprendizagem muito eficaz para o desenvolvimento da
linguagem dos/as estudantes.

Em suas aulas, a professora “Sara” informou que tinha como contetdo a ser
minstrado “Artigo de Opinido”. Entretanto, em lugar do modo convencional de comegar
suas aulas pela definicdo de seu contetdo, ela iniciou com uma musica que abordava o

eixo temdtico da sua proposta de trabalho, no qual também estdo integrados os
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professores ‘“Honda” e “Custdédio”: a destruicio do planeta por meio das acgdes
humanas. Assim, a professora distribuiu a letra da can¢do aos/as estudantes e permitiu
que eles/as a acompanhassem, alguns/mas inclusive sabiam a melodia e cantaram
juntos/as, por ser uma musica que foi bastante executada em emissoras de radio e de
televisdo. Ao término da cancdo, a professora tomou como inicio da discussdo o
conhecimento prévio dos/as estudantes, no sentido de saber se tinham ciéncia da época
em que a cancdo foi composta e, depois de muitas posi¢des dos/as estudantes a esse
respeito, ela revela que a cang¢do é muito antiga, mas que trata de um tema ainda atual e,
dessa forma, surpreende a muitos/as deles/as, que ndo conheciam o quanto a cangdo era
antiga. A partir dai, ela deteve a atencdo de toda a turma, propondo a ela pensar acerca
desse problema tdo crucial para nossa existéncia. A professora e os/as estudantes foram
passando pela cancdo e a associando a destrui¢do da natureza em todo o mundo, a qual é
objeto de matéria jornalistica em distintos programas e jornais televisivos e impressos,
em documentdrios que tratam do meio ambiente. Na mesma direcao, em uma gradagdo
da discussdo do tema, a professora trouxe a discussdo para as realidades locais de sua
vida e da vida de seus/suas aprendizes, com o foco centrado na destruicao ecoldgica que
vem sofrendo a cidade de Senador Canedo. Desse momento em diante, percebeu-se que
a possibilidade de uma verdade empirica a respeito do tema fez com que os/as
estudantes se engajassem na discuss@do com um afinco ainda maior. Por conhecerem
bem sua cidade, os/as estudantes tiveram uma interacdo muito significativa com a
professora, deixando claro o quanto tém a dizer sobre suas vidas e seu meio social.
Claramente, a professora assumiu e incentivou aos/as estudantes que assumissem uma
postura ideolégica em seus discursos de criticar a destruicdo da natureza e de
enfrentamento a essa destrui¢ao, na qual todos/as t€m seu papel, desde as mais pequenas
acdes quotidianas. Em Moita Lopes (2013) vé-se a defesa de que, no ensino, seja
colocado em foco o que as pessoas fazem em proéprias realidades locais em que vivem.
O professor “Honda”, em suas aulas, teve a iniciativa de trazer para a sala de
aula diversos tipos de combustiveis (o diesel, o etanol, a gasolina, o querosene etc.) e de
diferentes tipos de condutores de energia (a bateria de celular, a pilha alcalina, a bateria
do carro etc.). Ele informou que os conteidos de suas aulas eram “Combustdo de
Diferentes Combustiveis” e ‘“Processos Termoquimicos”. Ao invés de teorizar sobre
esses diversos elementos e de se portar em frente aos/as estudantes, junto a lousa, como
manda a cartilha da tradicao, o professor preferiu dinamizar as relagdes e as formas de

interacao, subvertendo a posicdo de docente e de discentes na sala. Com esse interesse,
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o professor foi até o centro da sala, com um laboratério mével e com ele portando os
diversos elementos mencionados. L4, ele pediu em uma aula, que os/as estudantes
ficassem de pé, em volta do laboratério, e em outra, que se sentassem em semicirculo
em volta do laboratério. Com os elementos em suas maos e a mostra, ele instigou os/as
estudantes a pensar e a discutir acerca da destrui¢do causada ao planeta pelo uso desses
diversos elementos por humanos em seu modelo de vida, sobretudo na vida moderna.
Imediatamente, os/as estudantes responderam positivamente ao método do professor,
trazendo exemplos de desastres da relagdo homem versus natureza, por razdo de seu
modo de vida que depende da queima desses diferentes combustiveis e da sua produgio,
bem como da contaminacao ambiental trazida pelos diferentes elementos energéticos. A
relacdo de admiragdo dos/as estudantes pelo professor, inclusive discursivizada durante
as aulas, com expressdes de alguns/mas estudantes, tais como “ele é o cara”, ele é
“foda”, levam-me a crer que o trabalho do professor vem, de longa data, surtindo o
efeito positivo demonstrado durante esta pesquisa. Nessa relacdo criada em suas aulas,
de modo claro, o professor adotou a proposta ideoldgica de trazer os/as estudantes a
realidade destrutiva dessa relacdio homem-natureza, no intento de que produzam um
raciocinio critico ante a essa relagdo, saindo do atual senso comum. A meu modo de
analisar, o trabalho do professor pode ser conceituado sem dificuldades ao que tem sido
chamado de letramentos ideoldgicos. Street (2012) critica que as praticas de letramentos
autdnomos t€m como caracteristica a generalizagdo das formas de ensinar e de aprender.
O mesmo pesquisador explica que nos letramentos ideoldgicos as praticas sdo tao
dinamizadas quanto os contextos situados aos quais elas integram. Desse modo, os
letramentos ideoldgicos levam em consideracio os espagos em que vivem as pessoas, 0s
discursos que sao produzidos por elas, as ideologias as quais se filiam, as relacdes de
poder que se instauram nas suas interacdes mais diversas. Por essa razdo, nos
letramentos ideoldgicos as praticas escolares sdo praticas reais, relativas a fatos da vida
real daqueles/as que vivem essas praticas.

Por sua vez, o professor “Custédio” fez uma demonstracdo de como trabalhar
com letramentos criticos, fazendo uso de materiais didaticos mais convencionais e/ou
quotidianos, tal como o livro didédtico, material que ele utilizou em uma de suas aulas,
para a qual ele informou que o contetido era “Fendmenos Climaticos” e, em outra, o
professor levou para a aula um material fotocopiado de uma revista, cujo conteudo,
segundo o préprio professor, dizia respeito a “Processos de Ocupacdo e Formacao

Territorial”. Como forma de chamar os/as estudantes a participacdo na aula, o professor
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pediu que eles/as fizessem a leitura do texto em voz alta, pedido prontamente atendido
pelos/as estudantes, para que ele pudesse explicar o conteido da aula. Nas pausas das
leituras entre os pardgrafos do texto, o professor “Custddio” explicou os pardgrafos
lidos e trouxe como exemplos fatores ocorridos em grandes cidades, em especial,
algumas capitais brasileiras. Para atrair a atencdo dos/as estudantes, ele direcionou o
foco da critica a cidade de Senador Canedo. Ao fazer isso, sem demora, percebeu-se
uma adesdo maior dos/as estudantes a discussdao em curso, a qual o professor ndo deixou
de valorizar, elogiando os comentérios que cada um/a fazia. De similar maneira, viu-se
o claro respeito e a admirac@o dos/as estudantes pelo professor. Alguns/mas estudantes
exemplificaram o conteddo tendo como exemplos as mudancas da paisagem em bairros
proximos dos seus e em seus proprios bairros. Para isso, nem o professor nem os/as
estudantes se preocuparam com formalismos na linguagem. Ao contrdrio, 0s Uusos
linguisticos se caracterizaram pelo coloquialismo e pela escolha vocabular simples.
Os/as estudantes fizeram, inclusive, usos de termos que t€m sido convencionados como
girias; tais como, “td paia”, “tamo fodido”, “tipo assim”. Ficou muito clara uma maior
participacao dos/as estudantes, mas uma participa¢do nao apenas fixada no contexto das
aulas, no sentido de saberem responder a questdes do livro ou a acertar ou errar
determinada resposta de um célculo, ou coisa assim. Mais do que isso, os/as discentes
foram conduzidos/as a expor sua visao de mundo, sua posi¢do sobre o tema, seu desejo
de engajarem-se em mudangas importantes que precisam ser impulsionadas no mundo,
de uma maneira geral e na sua cidade, particularmente. Kleiman (2008) argumenta em
favor de um letramento que se identifique pela acdo com foco em uma transformacao da
sociedade, no sentido de que a escola e seus/suas integrantes tenham condi¢des de
participar significativamente do projeto pedagdgico o qual colocard em pratica. Desse
modo, a propria escola e seus/suas participantes construirdo os conhecimentos sobre 0s
quais quer e precisard tratar.

Cerutti-Rizzatti (2012, p. 250) argumenta criticamente que, em muitos casos,
falta pratica associada aos conhecimentos escolares. De maneira muito significativa
para a questao da andlise dos letramentos docentes e para os letramentos discentes, tanto
os/as docentes participantes quanto os/as seus/suas discentes agiram com muita
criticidade em relacdo ao modo como o meio ambiente estd sendo destruido pelas acdes
humanas e, de forma especifica, foi possivel perceber que ndo escapa ao olhar critico
dos/a docentes e dos/as discentes as transformacdes ambientais que vem sofrendo a

cidade de Senador Canedo, onde todos/as residem, em virtude do crescimento
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populacional descontrolado e irresponsavel pelas gestdes do municipio, nos ultimos
anos. O trabalho dos/a docentes a este respeito esta situado no centro da proposta anti-
hegemonica dos letramentos ideoldgicos defendida nesta pesquisa, por essa razdo, a
categoria Docéncia Subversiva. Com base no que ensina Rocha (2012), ao considerar os
contextos sociais e situar sua acdo para transformar sua realidade, o/a docente estd
preocupado com os letramentos ideoldgicos. Nesse modelo docente sua atuacdo nunca é
neutra, mas estd centrada no que ocorre em sua realidade e de seus/suas aprendizes.

Nas aulas dos/da professores/a referidos/a acima ficou claro que, quando
impulsionados/as da forma devida, os/as estudantes tém muito a dizer. Sao principios do
paradigma da pds-modernidade a posicdo critica e a postura engajada do/a professor/a
ante as realidades globais/locais suas e de seus/suas aprendizes. Ao adotar essa postura,
os/a professores/a perfizeram de suas salas de aula um lugar de reflexdo, de discussao e
de enfrentamento aos desafios que se nos apresentam e aos quais a escola vem
negligenciando hd muito tempo, por motivo de sua adesdo paradigmdtica moderna,
caracterizada pelo seu distanciamento em relagdo as praticas da vida e pela inércia de
seus/suas participantes em contribuirem significativamente para a transformacao dessa
realidade. Com foco nessa discussdo, Monte Moér (2013) chama a atengdo para a
importancia de termos professores/as preparados/as para a mediacdo entre o que é
global e o que local. Para a citada estudiosa, € parte do papel do/da professor/a
descortinar a vida social, enquanto sociedade global e sociedade local, ante os/as
seus/suas aprendizes. Em acordo com o que diz essa estudiosa, os/a participantes se
mostraram muito preparados/a para seu trabalho. Expressaram eloquéncia, engajamento,
criticidade e ética nas suas praticas, assim como se mostraram preparados/a
didaticamente, para os aspectos mais técnicos da sala de aula, como a forma de
interacdo com os/as discentes.

Uma marca caracteristica nas aulas aqui em andlise foi o claro interesse maior
dos/as estudantes em participar da discussdao quando o foco da critica ficou mais situado
nas condi¢des de cuidado com a natureza de sua prépria cidade. Foram muitas as
dentuncias de estudantes, principalmente dos/as que moram nas zonas rurais, que
evidenciaram as transformag¢des da natureza em sua cidade, tais como as derrubadas de
grandes reservas, a destrui¢cdo de matas ciliares, a polui¢do de rios e a diminui¢do das
vazdes desses rios que, inclusive, abastecem a cidade e que, atualmente, ja t€ém dado
claras demonstracdes de esgotamento. A preocupacao dos/a docentes e dos/as discentes

se justifica por motivo de a cidade de Senador Canedo estar sofrendo, ano apds ano,
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com o problema da falta de d4gua e, com o crescimento populacional desenfreado, esse
problema tende a criar um colapso na cidade. Inclusive, os/as estudantes focaram
também sua denudncia nessa expansdo descontrolada da cidade, pelo motivo de haverem
muitas agéncias imobilidrias na cidade, criando loteamentos que, sem demora, ficam
povoados. Na postura critica dos/a docentes e dos/as discentes, eles/as acusaram essas
agéncias de ndo terem qualquer compromisso com a cidade, assim como os/as politicos,
que estdo mais interessados/as em seus mandatos atuais, sem pensar nas consequéncias
futuras para a cidade. Essas aulas ofereceram um claro letramento ideoldgico aos/as
estudantes, com uma significativa demonstracio das capacidades docentes de
conduzirem esses letramentos postos em pratica.

Faco questdo de afirmar, novamente, que ndo quero dizer, com essa andlise, que
as demais aulas ministradas pelos/as outros/as participantes foram aulas ruins ou
indevidas. Aqui, o que pretendo destacar € a diferenca em termos das praticas de
letramento que entraram em vigor nessas aulas, por razdo da ousadia dos/a docentes de
propiciarem aos/as estudantes uma oportunidade de pensarem e de agirem acerca de
suas proprias vidas. Nessas Fronteiras construidas no interior da escola com relacao as
demais aulas, esses/a docentes em destaque exerceram nao apenas o ensino da matéria,
mas uma pratica de Docéncia Subversiva, assente no paradigma pds-moderno, frente ao
sistema hegemonico imposto na escola, assente no paradigma da modernidade. Como
acréscimo as demais aulas observadas durante a pesquisa, também, nessas aulas aqui em
andlise, o discurso ndao foi monopolizado pelo/a docente, mas polemizado entre
docentes e discentes. Do modo como Kleiman (2008) compreende a educacdo, cabe
ao/a professor/a demarcar a interface entre os saberes tedricos e as praticas sociais,
como forma de fazer com que a ciéncia e a producdo académica do saber passem a
influir positivamente na vida pratica das pessoas e em suas formas de conhecer. Nessa
defesa que venho fazendo neste trabalho, os letramentos ideoldgicos trabalhados na
escola e analisados aqui t€ém o potencial de despertar nessa escola seu potencial de
agéncia, no sentido de uma postura critica, politica e ética de discutir em seu interior
esses temas que estdo em ebulicdo na vida social, aos quais, principalmente os/as
docentes ndo podem passam incélumes.

ApOs essas reflexdes postas nesta se¢do e subsecdes acima foi possivel perceber
que os/as participantes t€m experiéncias de letramentos em sua histéria escolar e que
estas servem como fontes de inspiracdo para uma concep¢ao de linguagem bastante

produtiva e inspiradora. Na mesma direcao, viu-se que o conceito de letramentos e suas
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praticas ainda s@o muito pouco disseminados na escola, por motivo das dificuldades de
formacdo continuada que tém os/as participantes e por razdo da demora caracteristica
das discussdes académicas em se fazerem presentes no quotidiano escolar. No entanto,
apesar do termo letramentos ser pouco difundido na escola, foi possivel analisar nas
aulas préticas de letramentos ideoldgicos postos em agdo pelos/as participantes. Nessas
praticas, do modo como analiso aqui, importam mais que a nomenclatura cristalizada
academicamente, o potencial que demonstraram os/as participantes de ajudarem os/as
aprendizes a ampliarem seu olhar para o mundo ao qual integram, fazendo-os entender
melhor como a linguagem, sobretudo as praticas da leitura e da escrita, integram suas
vidas na dialética com o seu meio. Essas praticas de letramentos na escola analisadas
servem, por fim, como prova empirica da importincia para a escola de que sejam
substituidas as formas de letramento autonomas, assentes no paradigma da
modernidade, pelas praticas de letramentos ideoldgicos, de base pds-moderna,
defendidas neste estudo, no sentido de integrar a vida escolar as realidades vividas
pelos/as seus/suas integrantes e fazer com que ela possa contribuir mais
significativamente em suas formas de compreensao e a¢do em seu meio. Esse trabalho
feito pelos/a docentes estd alinhado ao que Cerutti-Rizzatti (2012, p. 250) propde como
uma agdo escolar que tenha como marca identificadora o comprometimento, “a vontade
de conferir ao processo pedagdgico um encaminhamento que revele menor
artificialidade e favorecga a aprendizagem significativa”.

Ap6s toda essa andlise exposta acima acerca dos letramentos, estendo esse olhar
analitico para os discursos e para as praticas dos/as docentes participantes da pesquisa a

interdisciplinaridade como concepgao e praticas na escola pesquisada.

4.2 — A Nogdo de Interdisciplinaridade: concep¢oes docentes, condicionantes
para sua prdtica e interacdo docente na escola

Como ja foi dito em outras oportunidades neste texto, a interdisciplinaridade é
um dos mais importantes temas desta pesquisa a serem analisados no interior da escola.
Por sua vez, a linguagem, tema maior deste trabalho, €, por esséncia, interdisciplinar.
Ela medeia a interacdo intersubjetiva entre as pessoas e suas praticas do conhecer, nos
mais distintos campos do saber, numa constante dialética com o mundo em sua volta.

Nessa relacdo das pessoas com seus pares e com seu mundo, tudo existe ou passa a
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existir numa producdo de sentido, numa interpretacdo semidtica que essas pessoas
fazem de si mesmas e de seu meio. E vélido trazer o que disse Bakhtin (2003), com uma
concepcdo de lingua e de linguagem muito abrangente, em sua existéncia

interdisciplinar caracteristica:

[a] lingua, a palavra sdo quase tudo na vida humana. Contudo, ndo se
deve pensar que essa realidade sumamente multifacetada que tudo
abrange possa ser objeto apenas de uma ciéncia — a linguistica — e ser
interpretada apenas por métodos linguisticos. O objeto da linguistica é
apenas o material, apenas o meio de comunicag@o discursiva mas nao
a propria comunicagdo discursiva, ndo o enunciado de verdade, nem
as relacdes entre eles (dialégicas), nem as formas da comunicacio,
nem os géneros do discurso. (BAKHTIN, 2003, p. 324. Grifos do
autor)

Assim como neste trabalho, vé-se no estudioso russo citado acima o
entendimento de que ndo se pode simplificar esse objeto, estancando-o em um campo
do saber exclusivo e legitimo, materializado em discursos e praticas de especialistas que
se propdem detentores/as por direito do que dizer sobre e do que fazer com esse objeto,
assim como Agha (2007) teceu sua critica ao modelo de estudo da linguagem
hegemonico no Século XX critica que ja foi exposta no primeiro subitem do capitulo
tedrico deste trabalho.

No encalco dessa discussd@do, do modo como ji ficou expresso na introdugdo
deste texto, dedico esse espaco da andlise dos dados da pesquisa para discutir a outra
das Perguntas de Pesquisa que este texto se propde a responder; a saber: de que maneira
a interdisciplinaridade estd estabelecida nas prdticas docentes que acontecem na
escola pesquisada? Assim, na préxima subsecdo, ficardo expostos o conhecimento
dos/as participantes a respeito do conceito de interdisciplinaridade e sua percep¢ao
sobre as praticas interdisciplinares na escola, tendo como base principal para a andlise
as entrevistas feitas com os/as participantes; e na subsecdo seguinte, serd realizada a
andlise de um exemplar de préticas interdisciplinares produzidas na escola, percebida

por meio principalmente das observagdes feitas durante a pesquisa.

4.2.1 — A Interdisciplinaridade na Escola: das concepcdes aos fatores
impeditivos para sua pratica

Nas entrevistas gravadas com os/as participantes desta pesquisa eles/as foram

questionados/as acerca de seu conhecimento sobre a concepcao de interdisciplinaridade
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na educacdo e, por conseguinte, sobre a existéncia desse conceito na escola em que
atuam em praticas e/ou projetos docentes. A dire¢do dada por eles/as ao responderem a
essa questdo constitui outra vez um Continuum neste estudo: de forma unanime,
todos/as os/as participantes produziram respostas que demonstram que eles/as
conhecem o termo interdisciplinaridade e que reconhecem a sua importancia e seus
beneficios para os processos de ensino e para a aprendizagem discente na escola. Na
mesma direcdo, todos/as afirmaram ter estudado a respeito desse conceito, tanto em suas
graduacdes quanto em suas especializacdes. Esse aspecto da formagdo dos/as
participantes, a meu ver, € crucial para suas praticas na escola, uma vez que ele estd
inserido em um processo de mudanca paradigmédtica que vem, de longa data,
procurando substituir na educacdo, tanto nas universidades formadoras quanto nas
escolas em que as praticas de educagado basica se dao, o modelo hegemonico disciplinar,
esotérico, pelo modelo interdisciplinar, de caracteristica integradora entre os saberes.
Nesse intento de mudanga paradigmadtica, procura-se abandonar um modelo de
educacdo firmado ideologicamente no paradigma da modernidade, para aderir ao
modelo anti-hegemodnico interdisciplinar, que resulta de um trabalho contra-ideol6gico
p6s-moderno, como fonte questionadora desse modelo de ciéncia e de educacdo
vigentes em nossa sociedade, apresentando para ele alternativas qualitativas e éticas de
producdo do conhecimento e de relacionamento intersubjetivo.

No entanto, no centro desse referido processo de mudanga, outro Continuum se
estabelece na escola: os/as participantes denunciam que sua nocdo de
interdisciplinaridade adquirida em seu processo de formagdo docente € muito mais
tedrica que prética, ou mesmo com nenhuma concepgdo pratica. Nos excertos abaixo
estdo selecionadas das entrevistas algumas dessas posi¢des dos/as participantes a esse

respeito:

Excerto 23

Sérgio: A senhora falando agora pouco sobre leitura de mundo, e fazer isso em varias matérias,
o que, que a senhora diz a respeito de interdisciplinaridade na educac¢do? O que, que a senhora
diz a respeito?

Fernanda: Olha, eu escuto essa palavra ha tantos, tantos, tantos anos, a interdisciplinaridade,
mas assim, eu realmente, muito poucas vezes nesse tempo eu vi trabalhos interdisciplinares. Na
realidade eu acho que o nosso professor ele é mal formado nesse assunto, é muito mal formado,
ndo € usado nas escolas interdisciplinaridade, eles ndo sabem trabalhar. Infelizmente é essa
realidade, ndo sabe trabalhar, ndo sabe a teoria e ndo sabe a prética. Poucas vezes eu vi trabalhos
realmente interdisciplinares na escola. [...] porque € tudo muito na teoria, a formacdo do
professor, € muito teoria...
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Excerto 24

Sérgio: Como a senhora estava dizendo ai, estd mais para o campo assim, digamos, tedrico
ainda né? A senhora estudou interdisciplinaridade na época da faculdade ou depois...?

Mary: Estudei, na época quando nds estdvamos fazendo faculdade, conversava muito sobre isso
né, falava-se muito sobre isso, mas a gente ndo sabia direito como fazer, mas eu acho que até
hoje nés ndo sabemos como fazer.

Sérgio: Conversa-se muito sobre isso, mas fazer mesmo...

Mary: S6, fazer mesmo a gente ndo consegue.

Excerto 25

Sérgio: Vocé estudou a respeito de interdisciplinaridade na sua formacfo inicial e também
continuada?

Cunha: Eu penso que sim. Eu penso que tem muito a avangar na minha prépria formacao e na
pratica.

Sérgio: As vezes, tudo é mais teoria?

Cunha: E. Entio, eu acho que precisa, sei 14, avancar mais na compreensio do que seja e de
como pode ser operacionalizado, implementado, na escola.

Excerto 26

Sérgio: Vocé estava falando agora ha pouco que pensou até em... depois de ter falado com a
professora. Como € que vocé vé a interdisciplinaridade dentro da educacdo?

Florinda: E uma coisa que deveria ser praticada, porque eu penso que facilitaria a vida tanto do
aluno quanto do professor, mas nds ainda ndo conseguimos, ndo é? Ainda é muito fragmentado.
[...]

Sérgio: ...vocé estd falando de pritica. Vocé chegou a estudar a interdisciplinaridade no seu
tempo de faculdade ou depois em especializacdo?

Florinda: N3o, estudei. Estudei. [...]

Florinda: Na area de didaticas, ndo é? No primeiro ano, nés tinhamos didatica, tinhamos
Lingua Portuguesa. Estudamos sim. Mas € igual eu estou te falando, € muito mais fécil discutir
o assunto do que praticar.

Nos excertos destacados vé-se claramente o reconhecimento dos/as participantes
acerca da complexidade desse conceito. A professora “Fernanda”, como foi possivel
identificar no questiondrio respondido por ela, bem como na sua entrevista, ¢ uma
professora muito experiente, e vai direto ao ponto da ma formacao docente a respeito da
interdisciplinaridade e denuncia a rara existéncia dessa pratica nas escolas, por causa de
um modelo de formacdo que privilegia a abordagem tedrica em detrimento da pratica. A
professora “Mary” trata da perpetuacdo de sua falta de conhecimento préitico acerca
dessa prética desde a sua graduacdo até os dias atuais. Mais uma vez, tem-se a critica a
distancia entre o saber teérico e a pratica interdisciplinar que predomina desde a
universidade, em seus cursos de licenciatura, até o trabalho docente que acontece nas

escolas. O professor “Cunha” enfoca sua propria condi¢do formativa ante a pratica e sua
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condicdo na escola. Na sua posi¢do, vé-se uma opinido de que a escola realiza a
interdisciplinaridade sem a profundidade inerente desse conceito. Por sua vez, a
professora “Florinda” valoriza o conceito e suas praticas na escola, como um elemento
para a melhoria das praticas docentes e da aprendizagem discente. Contudo, constata
sua existéncia em uma instancia muito mais discursiva que pratica, por razdo do modelo
fragmentado de educagdo ainda hegemonico em nossa escola. O que disseram essas/e
participantes estd em acordo com o que Domingues (2012) salienta como sendo uma
das maiores dificuldades para a adocdo da interdisciplinaridade e de sua apropriacdo
pelas institui¢des de ensino; isto €, ndo houve uma ruptura de um modelo para outro, o
que denota o conservadorismo que hd nas ciéncias e em seus especialistas. Um destaque
importante nessa posicdo dos/as participantes € a critica que eles/as fazem sobre si
mesmos/as, frente a interdisciplinaridade. Essa honestidade para com a pesquisa foi uma
constante durante todo o estudo. Isso ajudou para que a escola e os/as participantes
pudessem ser melhor compreendidos/as em suas concep¢des € em suas praticas
quotidianas. E vilido ressaltar aqui que a condugio deste estudo foi pautada pelo que
disse Moita Lopes (2006a), ao orientar que “[é] preciso que aqueles que vivem as
praticas sociais sejam chamados a opinar sobre os resultados de nossas pesquisas”
(MOITA LOPES, 2006a, p. 23), por razdo do intento que reside nesta pesquisa de fazer
um estudo ético ante a escola e as praticas dos/as participantes.

Essas preocupagdes trazidas pelos/as participantes no que diz respeito a
interdisciplinaridade em seus percursos formativos e profissionais, Severino (2001)
critica que a interdisciplinaridade precisa ser redimensionado teoricamente € quanto a
sua pratica, ele acrescenta que seu conhecimento necessita ainda ser construido. A data
da obra citada, associada ao ano desta pesquisa aqui em produgdo, alerta para uma
posicao epistémica que vem persistindo no passar do tempo: tanto o autor citado quanto
os/as participantes revelaram o atual estigio da mudanca paradigmdtica que estamos
atravessando em nossa educagdo. Em muitos cursos superiores, em diversas dreas, mais
especificamente nos cursos de licenciatura, ainda ndo se efetivam as matrizes
interdisciplinares, pautadas em projetos genuinamente interdisciplinares, como um
carater curricular; isto é, um trabalho interdisciplinar de natureza quotidiana nas
universidades. No geral, o que se encontra a esse respeito sdo estudos de textos dentro
das salas universitdrias, como pressuposto para uma formacgdo interdisciplinar. Como ja

ficou expresso no capitulo tedrico deste estudo, o que hd sdo trabalhos pontuais
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acontecendo em muitos cantos, o que, a0 meu ver, apontam uma luz para esse conceito
e suas prdticas nas escolas.

Muitas razdes para essa demora na efetivacdo da interdisciplinaridade nas
universidades e nas escolas se assemelham aos motivos ja discutidos na secdo anterior,
ao tratar praticas de letramento, entre as quais destaco: a profissdo docente, seja ela no
ensino bdsico, seja ela no ensino superior, ndo recebeu ainda a devida valorizacdao
estrutural e financeira que merece, o que compele os/as docentes a se desdobrarem em
suas cargas de trabalho em sala de aula e para além da sala, para conseguirem uma
remuneracao um pouco mais digna, relativamente a sua formagao e sua profissdo. Com
iss0, pouco € o espago para a formacdo continuada, assim como o desgaste fisico é
maior que a for¢a para manter uma jornada tripla de trabalho em dois turnos e de estudo
em outro. Sobretudo, como é caracteristico de uma mudanga de paradigmas, nao
abandonamos por completo o modelo paradigmético moderno, o que da as nossas
universidades e escolas um cardter demasiado burocratico, repleto de fiscalizacdes e de
cobrancas por resultados imediatos de seu papel. Também, de modo caracteristico, nos
limitamos as nossas formagdes de base e/ou nos protegemos em nossos saberes
especificos, para sobre eles respondermos nos documentos que comprovam a
materialidade do cumprimento de nosso papel docente.

De uma forma geral, por sua adesdo ao paradigma moderno, nossas instituicoes,
tanto universidades quanto escolas, funcionam como um sistema fabril, em que cada
departamento funciona, apesar de ser comprovadamente contraproducente, de maneira
autdbnoma aos outros departamentos. Nesse modelo de educagdo, cada saber tem seu
espaco ocupado e representado naqueles/as que sdo seus/suas especialistas, ao passo que
desautoriza outros/as a tratarem de conhecimentos de outras dreas que nao sejam as suas
préprias. No tocante a esse modelo, Domingues (2012, p. 01) critica que os/as
especialistas sd3o mais conservadores na prdtica de ensino que na pratica da pesquisa,
quando se trata da proposi¢do de uma mudanca de sua tradi¢do. Na sua opinido, nosso
ensino ainda € ‘ultra-disciplinar, os departamentos funcionam como verdadeiros
cartérios.” Isso torna a cooperagdo muito dificultada, com pouca ou nenhuma
possibilidade para experiéncias que transponham os “muros” da disciplinaridade. Mais
do que isso, dentro dos préprios cursos, as disciplinas pouco conversam dentro da
matriz curricular. Cada professor/a se comporta como proprietario/a por direito para
tratar de tratar de certos conteidos e temas. Como Morin (2003) ensinou: “a reforma

deve se originar dos préprios educadores e ndo do exterior” (MORIN, 2003, p. 35).
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Aqui, quero acreditar que o citado pesquisador faz referéncia as universidades e as
escolas, numa dialética de suas relagdes.

Sobre esse processo de mudanca e suas implicagdes, Morin (2000) também
explica que ele causa em nds o colapso de nossa estrutura de ideias, por colocar sob
suspeita o paradigma que direciona os modos de vida com os quais nos habituamos. Por
essa razdo, de acordo com o autor, compreender esse processo de transformacgdes requer
de nés muito esforco, pois se trata de levantar dividas sobre nossas proprias vivéncias,
experiéncias, crengas, valores e ideologias com as quais conduzimos nossas vidas. Nos
excertos dos/as participantes postos acima, sua critica se estende desde a sua propria
formacdo pessoal, relativamente ao conceito € as praticas interdisciplinares, até a visdes
mais abrangentes de todo o sistema da educagdo ao qual a interdisciplinaridade procura
se fazer integrante, mas que, por diversos condicionantes, ela ainda ndo se faz efetiva.
Essa ampla dimensao da dificuldade com o conceito e com suas praticas acaba por inibir
os/as docentes de tentarem a integracdo e, assim, cada um/a se isola cada vez mais em
sua formacdo individual, no conforto defensivo de suas préticas mais costumeiras.

Todas essas dimensdes de formagdo e de praticas discutidas aqui, aliadas a
rigorosa burocratizacdo da escola, a carga excessiva de trabalho, a desarticulacdo
curricular, e a propria produ¢do do livro didatico, atuam como forcas do sistema para
impedir ou coibir o trabalho interdisciplinar na escola. Por razdo da pouca profundidade
acerca desse conceito e das praticas interdisciplinares pelos/as docentes, reveladas por
eles/as mesmos/as, € possivel enxergar em suas entrevistas uma certa confusao
conceitual e, por isso mesmo, metodoldgica, que situa a nocao de multidisciplinaridade
no lugar da interdisciplinaridade. Vejam-se os excertos abaixo, nos quais os/as
participantes fazem referéncia a algumas das oportunidades de trabalho conjunto que
tiveram na escola. Ao serem perguntados/as sobre a interdisciplinaridade na escola,

eles/as responderam nessa dire¢do de sentido:

Excerto 27

Honda: Nesse caso eu trabalhei junto com a professora de Redagdo. [...] E ela passou as
técnicas de redacdo argumentativa, de dissertacdo argumentativa e eu trabalhei com o tema, com
as informacdes com eles pra colher, colher os frutos pra ir ji ensinando eles a ler, instigando
eles ao que vai vir a dar informagdes pra vida deles e, logo em seguida, escrever também. [...]
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Ela trabalhou as técnicas, no caso né. Que essa técnica eu ndo domino, como eu nio sou
professor da drea, eu sou professor de Quimica, ndo daria para ensinar eles fazerem redacao.

Excerto 28

Frida: Af as outras disciplinas ficaram fora, né? Como o “Honda” mesmo, né, o professor de
Quimica dos meninos. Trabalhando Segunda Guerra Mundial, primeira e segunda, e a gente
falando das armas bioldgicas que desenvolveram bastante nesse periodo, etc. e tal, ai eu fui
pedir pra ele pra que ele trabalhasse com os meninos as questdes das moléculas, dos gases, tal,
ndo sei o que, falando até do gds mostarda, né, e ele comegou entdo a explicar pros meninos
como funcionava essa questdo. Af agora, trabalhando Segunda Guerra, ele fez com os meninos a
questdo quimica da bomba de Hiroshima e Nagasaki. [...] E, eu vou 14 e falo, "professor, tem um
negocio de quimica aqui, tem como vocé trabalhar?

Nos dois excertos acima encontra-se a mesma perspectiva de trabalho conjunto;
isto é: dreas do saber que se consideram distintas sao postas lado a lado para abordarem,
a partir da interacdo entre elas, um determinado conteido, ou um determinado tema.
Nessa abordagem, pela prépria concep¢do moderna de saberes departamentalizados
entre os/as docentes, mas que nessa situa¢do atuaram conjuntamente, vé-se que ha uma
notdria separacao de funcdes no interior do trabalho proposto. Assim, cada docente se
responsabiliza por determinada a¢do no interior do processo interativo, ao passo que a
ele/a cabe responder por uma fracdo do conteido ou do tema, do conhecimento a ser
compartilhado entre os pares e ministrados aos/as discentes. Nao por coincidéncia, a
fracdo que lhe cabe € a que estd diretamente ligada aos saberes autorizados da disciplina
especifica que ele ou ela ministra na escola. Por ser assim, € em suas proprias aulas, em
suas disciplinas especificas no cronograma escolar ji estabelecido, que os/as docentes
assumem aquela parte do saber que lhe € pertinente por sua formacao especifica e por
sua disciplina em particular, no interior de um eixo mais amplo. Vé-se, nesse modelo,
uma barreira tedrico-conceitual a ser rompida: trata-se de pensar que toda parceria
constitua interdisciplinaridade. Olga Pombo (2005), ao explicar essa confusdo
conceitual, ressalta que “a palavra é pois ampla demais, que estd a ser banalizada,
aplicada a um conjunto muito heterogéneo de situagdes e experiéncias. E esta utiliza¢ao
excessiva gasta a palavra, esvazia-a, tira-lhe sentido.” (POMBO, 2005, p. 05)

No sentido de tentar explicar mais claramente a questdo do campo conceitual
que objetiva delimitar esses termos disseminados no meio académico e escolar, €
oportuna a explicacdo que Fazenda (2011) faz. Para essa pesquisadora, disciplina
expressa um conjunto de conhecimentos especificos, com caracteristicas proprias no
interior do plano de ensino, dos métodos, das matérias etc.; multidisciplina diz respeito

a justaposicao de diversas disciplinas, mas sem uma relagdo aparente entre as mesmas.
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Exemplo: a histdria, a matemadtica, a biologia; interdisciplina significa a interacdo entre
duas ou mais disciplinas, de modo que elas se comuniquem, integrem seus conceitos,
métodos e terminologias mutuamente, no trato do ensino e da pesquisa. Conforme ela
explica, a pretensdo interdisciplinar € impedir a supremacia de uma ciéncia em
detrimento de outras, é horizontalizar os conceitos e as praticas no interior de um
projeto.

A interdisciplinaridade na escola deve ter, do modo como a autora citada acima
explicou, um cardter projectual, com uma franca articulagdo das dreas, de forma a
derrubar o “muro” que as separa. Nesse projeto, todas estas fases devem se dar
mutuamente entre as distintas dreas do saber que agora articulam suas agdes:
planejamento, execucdo, revisdo, avaliagdo, devolucdo. Como forma de impedir essa
genuina integracdo dos/as docentes, o sistema novamente mostra sua forca. Nos dois
excertos abaixo vé-se a sintese de um Continuum a respeito do modo como os/as

participantes percebem a maneira que a interdisciplinaridade acontece na escola:

Excerto 29

Sérgio: Como € que o senhor entende a relacdo interdisciplinar na escola em que o senhor
trabalha? Como € que o senhor vé ela 14?

Honda: (suspiro profundo) Individual. Infelizmente ela € individual. Hoje pra vocé trabalhar a,
a, td se mudando bastante na mentalidade dos professores, mas ainda, ainda, ela é muito da
atitude de cada um, individual. Ela ndo € um trem igual ela deveria ser, um projeto, um projeto
pedagdgico pra aquilo ali, entendeu? [...] Ndo é uma preocupacdo da gestdo, organizagdo,
entendeu?!

Excerto 30

Sérgio: Na escola em que vocé atua, vocé acha que acontecem projetos, trabalhos
interdisciplinares 14 ou vocé falou agora pouco que isso precisa ser melhor colocado em prética.

Cunha: E...

Sérgio: Vocé acha que ainda nio ¢ o suficiente, como € que vocé avalia isso?

Cunha: Vocé vé assim, casos isolados, ndo é uma proposta pedagdgica da escola. Entdo, vocé
ve casos assim, de professores que esporadicamente se associam pra desenvolver uma atividade.
Sérgio: E uma iniciativa daquele grupo em particular?

2

Cunha: E, nio é uma proposta pedagégica da escola enquanto instituicéo.

Aqui, chega-se a construcdo de um paradoxo na relacdo entre o conceito e a
pratica, descrita pelos/as participantes. Um conceito essencialmente formado pelo
conjunto das acdes dos pares, sendo tratado da perspectiva de uma iniciativa individual,
isolada, para que ele venha a ser praticado ne escola. Basta associar alguns fatores ja

analisados neste trabalho, desde o capitulo trés até este capitulo, como os/as proprios/as
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participantes alegam, para compreender as dificuldades para essa empreitada no interior
do trabalho escolar: a falta da formacdo devida acerca do conceito de
interdisciplinaridade e de suas praticas é um dos fatores centrais que acabam ndo
permitindo aos/as docentes a possibilidade de uma integracdo amalgamada; a falta de
tempo e de condigdes especificas para o planejamento é outro fator determinante. A
meu ver, esta € uma frente de acdes para a agenda anti-hegemoOnica que carece ser
transformada com urgéncia, nesse combate ao sistema imposto pelo paradigma da
modernidade. Desse prisma, ndo hd como cobrar, apenas no interior da escola, solu¢des
que devem ser tomadas de fora para dentro dela: uma politica efetiva de formacgao
continuada a esse respeito e uma luta pela desburocratiza¢do da escola. Atualmente, por
razdo da ideologia moderna que domina o sistema educacional, com foco primario no
capital e no imediatismo do resultado, vé-se que a escola funciona debaixo de
imposicoes para suas condutas e sob uma fiscalizacdo de seus resultados numa
perspectiva quantitativa de uma forma completamente descabida. Assim, por essa razdo,
o sistema impde aos/as docentes um quadro de metas a serem alcancadas e de relatdrios
de seu trabalho didrio, como vigilancia continua para regular suas condutas. Ainda, por
razdo dessa ideologia moderna que impera no sistema educacional, a escola funciona
sem paradas estratégicas no decorrer do ano. Com foco nesse aspecto, Morin (2003)
lembra que a revolucdo industrial e a divisdo do trabalho s@o fatos historicos
importantes que refletiram nas universidades, nas escolas, na pesquisa € no ensino
escolar do século XX. O mesmo autor ensina que esses fatos criaram o modelo
disciplinar hegemonico no paradigma da modernidade e, com ele, constitui-se uma
maneira de organizar e selecionar conhecimentos, bem como de leva-los aos/as
estudantes e de avalid-los. A esse respeito, é valido trazer aqui, como sintese da visao
geral dos/as participantes, o que disseram dois participantes, portanto, outro Continuum
se estabelece: o professor “Honda” traz uma metafora da rotina escolar e das formas
alternativas que os/as docentes utilizam para conseguirem articular seu trabalho, e o

professor “Cunha” produz uma pesada critica ao modelo de escola vigente:

Excerto 31

Honda: A escola nio te proporciona tempo para vocé conversar com o colega. [...] E, ndo, ja
comeca jogando. [...] Af, no meio do jogo, no meio do jogo vocé tem que parar e encostar dois
no canto ali, o jogo ta rolando 14, encosta dois no canto ali e vai conversar, pra planejar o que
vai fazer no outro dia, na outra semana, ou no outro més.
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Excerto 32

Cunha: Neste ponto, eu penso que deve haver uma reflexdo, porque eu ndo posso trabalhar,
executar minha pratica e deixar de pensar sobre ela, de pensar, refletir e reavalid-la. [...] O modo
como a escola organiza a sua rotina, nio estabelece paradas para reflexdo, para avaliacdo, para o
planejamento. E uma rotina muito dura. A rotina escolar hoje é uma rotina muito dura para o
aluno e para o professor.

Aqui, com o foco no planejamento e com o acréscimo da falta que ele faz para a
sequéncia anual do trabalho, com uma séria consequéncia para o/a professor/a poder
investir na sua producdo em sala de aula e na interacio com os/as seus pares, O
professor “Cunha” demonstra a preocupacdo com a rotina docente e discente, assim
como demonstrou em outro excerto a professora “Fernanda”, quando menciona o
nimero de disciplinas e suas consequéncias para a formacao discente, devido ao modelo
fragmentado de relacdo com o saber. A necessidade de que o/a docente faca a reflexdo
sobre sua propria pratica, tema trazido pelo participante nesse excerto, € um tema ja
bastante disseminado em trabalhos académicos, em textos cientificos publicados, em
documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs). O professor “Honda”, por sua vez, refor¢a o problema
das dificuldades para o planejamento interdisciplinar como algo que afeta o trabalho
docente o ano todo, pois ndo hd uma reflexdo devida a médio e a longo prazo; tudo é
feito na base das iniciativas e esforcos particularizados pelos/as docentes. Como ele ja
disse em outro excerto, € de uma perspectiva individual que o trabalho interdisciplinar
comega a existir na escola, devido a enormidade de burocracias, de cargas de trabalho,
que impossibilitam a integra¢ao docente.

Do modo como estd posto aqui em andlise, como um Continuum, todos/as os/as
docentes participantes, apesar de afirmarem ndo terem muita profundidade sobre o
conceito de interdisciplinaridade, sobretudo acerca de sua produgdo prética na escola,
enxergam nesse conceito uma luz para as suas praticas de ensino, na medida que
também veem suas consequéncias positivas sobre a aprendizagem na escola. Todavia,
como se pode ver, somadas ao pouco conhecimento sobre o conceito, outras vdrias
condicionantes atuam, de fora para dentro da escola, para manter a escola no atual
regime disciplinar hegemonico e, assim, ndo construir as relacdes de sentido tdo
fundamentais entre os saberes para a vida dos/as docentes, sobretudo dos/as discentes.

Apoiada em Ramos (2002), Freitas (2013, p. 105) argumenta que, “as praticas
pedagégicas antecedem e excedem as regulamentagdes oficiais.” Para ela, esse € um dos

motivos para o ja reconhecido distanciamento entre o que afirmam os documentos
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oficiais e as préaticas escolares quotidianas. De acordo com o que a pesquisadora
defende, as politicas educacionais estdo em descompasso e em descontinuidade com a
rebeldia histérica da escola, uma vez que os/as docentes acabam por ressignificar e
redirecionar o foco dos projetos que lhes sdo impostos, por outros que nascem dentro da
prépria escola, como resultado de suas acdes no interior de suas praticas escolares, ao
modo que compreende Ramos (2002). Como a escola se caracteriza pela rebeldia
histérica, conforme postularam Ramos (2002) e Freitas (2013), é oportuno trazer um
exemplo de reacdo dos/as participantes a essa for¢a impositora do sistema que os
compele ao isolamento de suas praticas e que nao lhes possibilita um didlogo no interior
do cronograma regular escolar. Para tanto, parece-me valido abrir uma nova subsecdo
neste texto. Dessa forma, a seguir, tem-se a andlise da interdisciplinaridade na escola
pela perspectiva da categoria Docéncia Subversiva, para demonstrar como os/as
participantes tentam o enfrentamento ao sistema disciplinar imposto, atuando de forma
interdisciplinar, procurando a interacdo e a integracdo de seus saberes, na busca por um
ensino critico e subversivo ao modelo hegemdnico e, por isso mesmo, mais producente
para si mesmos/as e seus/suas aprendizes. Entendo essa postura reagente dos/as
participantes que serdo citados/as abaixo como afinadas ao que estd defendido no
capitulo tedrico deste estudo como préticas anti-hegemoOnicas, assentes no paradigma

pos-moderno de producio do conhecimento e de interven¢do para a vida.

4.2.2 — Interacdao Docente: uma busca pela pratica interdisciplinar na escola

Conforme estd posto em andlise acima, o sistema educacional que temos, de
forma hegemonica, impde aos/as docentes um modelo rigido de atuacdo, marcado pela
fragmentacdo dos saberes em disciplinas isoladas, em posi¢Oes de defesa de uma érea
especializada, em conhecimentos esotéricos. No entanto, durante as observagdes feitas
das aulas ministradas pelos/as participantes desta pesquisa, foi possivel encontrar uma
reacdo docente a esse modelo. Através de uma postura alicercada no que trato nesta
pesquisa como uma Docéncia Subversiva, os professores “Custédio”, de geografia,
“Honda”, de Quimica e a professora “Sara”, de lingua portuguesa, produziram um
trabalho interdisciplinar e critico de muita relevancia para as andlises deste estudo,

assim como entendo que seu trabalho foi bastante frutifero para os/as aprendizes na
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escola. Nessa relacdo entre os/a participantes citados/a eles/a trataram, conjuntamente,
do mesmo tema: a destrui¢cdo do meio ambiente por meio das a¢des humanas.

Como os/as préprios/as participantes ja trouxeram em sua denincia acima, no
modelo de escola em que atuam ndo hd tempo o suficiente para o planejamento devido,
sobretudo em se tratando de um planejamento conjunto entre os/as docentes. Conforme
eles/as proprios também afirmaram e ja foi posto em andlise aqui, ndo hd nem mesmo
paradas estratégicas no decorrer do ano letivo para ser possivel uma melhor reflexdo
sobre o trabalho e para a busca por melhores alternativas de enfrentamento aos desafios
que se levantam para o trabalho docente na escola. No entanto, assim como os/as
participantes também j4 expuseram, a maneira que a interdisciplinaridade se dd na
escola por iniciativas individuais dos/a docentes referidos/a acima e, da maneira que
lhes foi possivel, eles/a produziram um exemplar de prética interdisciplinar para os
objetivos desta pesquisa: por meio de conversas durante os recreios, em rapidos
encontros nos corredores € com breves comunicagdes via internet, foi produzida uma
intervengdo conjunta na escola, de maneira que eles/a trabalharam o mesmo tema, de
forma que cada disciplina aprofundasse o conteido em relacdo as outras disciplinas
envolvidas. Vale recordar, essas mesmas aulas ja foram analisadas neste trabalho, no
tocante aos letramentos postos em acao pelos/a docentes aqui em destaque.

Como primeiro trago caracteristico dessa Docéncia Subversiva, nenhum dos
docentes nem a docente se limitou ao dominio técnico de sua disciplina: a professora de
portugués, “Sara”, informou que tinha como contetdo para aula a produc¢ao do “Artigo
de Opinido”’; mas, primeiro, ela se preocupou em centrar seu tema no mundo dela e de
seus/suas aprendizes, utilizando uma musica, um recurso diddtico interessante para
atrair a atengdo dos/as estudantes; o professor de geografia, “Custddio”, informou que
tinha como objetivo tratar do contetido “A Industrializacdo e a Ocupacao Territorial”,
em uma aula, e em outra, “Fendmenos Climéticos”; porém, antes de fixar a discussao
conceitual, ele tratou de tecer a dendncia ao nosso modelo criminoso de relacionamento
com a natureza, com um olhar global/local, ao mesmo tempo, para 0 modo como a
humanidade destréi seu planeta, de forma inconsequente, assim como para as
demonstracdes de resposta que a natureza tem dado a esse instinto destruidor humano; o
professor de quimica, “Honda” por sua vez, especificou que tinha como conteido para
suas aulas, para uma delas, “Combustdo de Diferentes Combustiveis” e para outra,
“Processos Termoquimicos”’; contudo, seu foco se firmou, antes de qualquer exposicao

tedrica, em como os vdrios tipos de combustiveis vém sendo indiscriminadamente
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usados como poluentes e agentes destruidores da natureza, o consumo incessante desses
combustiveis como forma de procurar desenvolver, sem se importar com a destruicao de
todas as formas de vida do planeta. Ao conduzirem as discussdes para um
direcionamento mais pautado na vida deles/a mesmos/a e de seus/suas aprendizes do
que no aparato tedrico dos contetidos, os docentes e a docente conseguiram a atencao e
a participagdo ativa dos/as aprendizes, deixando que eles/as trouxessem suas percepcoes
e suas visdes sobre o tema em debate. No mesmo sentido, 0 que os/a participantes
fizeram estd de acordo com o que Fazenda (1994) ensinou, ao explicar que, ao adotar a
interdisciplinaridade, estamos também associando o trabalho escolar a vida das pessoas
que nela trabalham e estudam.

Um fator de grande relevancia nessas aulas foi a legitimidade das discussoes
relativamente a sua importancia para a vida e nao como uma simples matéria de escola,
que seria produzida para a finalidade avaliativa e, consequentemente, para o acimulo de
notas bimestrais. Para trazer os/as estudantes a participa¢do, ndo houve a necessidade de
os/a docentes negociarem essa participacdo. Ao contrdrio, ela fluiu naturalmente na
proposta critica para o debate e na postura interativa para a exposi¢ao do tema. Mesmo
sem o tempo devido para o planejamento, em razao de todas as intempéries ja expressas
pelos/as participantes, que os/as compelem ao trabalho especializado e ao isolamento de
suas prdticas, cada aula de cada docente em particular conseguiu conduzir a discussdao
para uma gradacdo de sua complexidade e importancia frente a nossa existéncia nesse
planeta, ao qual estamos destruindo irresponsavelmente. A maneira que Nicolescu
(1999) entende o paradigma pds-moderno, ao qual a interdisciplinaridade integra, a
educagdo deve ter como um de seus imperativos a unidade do conhecimento entre os
pares. Da maneira que defende Fazenda (2011), a interdisciplinaridade é também uma
forma de incorporar a universidade e a escola a vida, no sentido de romper com as
tradicbes impostas, as quais colocam essas instituigdes em uma forma de
encapsulamento, no que tange a produ¢do do conhecimento.

Somente depois das discussdes criticas acerca do tema, da preocupagdo com um
engajamento dos/as estudantes nessa reflexdo acerca de nossa relagdo destrutiva com a
natureza, os professores e a professora participantes vieram a se dedicar as exposicoes
mais técnicas de seus conteidos, com um olhar mais especifico para seus saberes
disciplinares. A professora de portugués passou a situar o que € um artigo de opinido em
termos tedricos, enquanto proposta de escrita baseada no debate de um tema, na forma

mais livre de organizacdo dos pardgrafos, na posi¢do da tese etc.; o professor de



152

geografia passou a se preocupar com o conceito de industrializagdo, com a ideia de
territorialidade, com a nocdo de clima etc.; e o professor de quimica voltou sua
dedicacdo a explicacdo de como os fendomenos termoquimicos se ddo, em como a
combustdo acontece em diferentes combustiveis. Como resposta notdria ao trabalho
dos/a docentes, em suas aulas, numa compara¢do com as demais aulas observadas,
foram as que os/as estudantes mais se mostraram interessados/as e ativos/as na
producdo do conhecimento, no debate tematico. O olhar atento, a expressdo disposta
dos/as estudantes retrataram a sintonia entre eles/as e os/a professores/a, nesse proposito
ético de falar sobre a vida deles/as mesmos/as; bem como a sintonia dos/as estudantes
com o método, com a gradacdo do saber que a interagdo docente possibilitou. Assim,
como ensinou Fazenda (2011), a interdisciplinaridade surge como uma critica a uma
educacdo por migalhas e, por essa razdo, ela representa o redimensionamento das
epistemologias disciplinares. Do mesmo modo, Leonir, Hasni e Lebrun (2008) criticam
que a disciplinaridade atua como uma forma de reflexo e de manutencao das relagdes de
poder na sociedade.

As metodologias adotadas pelos/a docentes buscaram formas atrativas de
interacdo com os/as discentes em sala de aula, obtendo éxito nesse trabalho, na medida
em que criou um movimento diferente dos/as estudantes dentro da sala de aula, os/as
quais se interessaram pelo tema e pela proposta. Para ndo deixar dividas a respeito da
interacdo interdisciplinar entre os/a docentes, procurei o professor “Honda” se eles/a
haviam produzido uma proposta conjunta de ensino daquele contetdo, se algum projeto
havia sido estruturado para este fim, se houve um planejamento entre eles/a para
garantir a interdisciplinaridade. Ele me respondeu que nenhum projeto escrito foi
construido e que se tratava mesmo de um esforco quase informal entre os/a docentes
para fazer algo diferente, do modo como lhes fosse possivel, dentro dos curriculos de
cada disciplina, mas sem estruturar um projeto escrito para a abordagem
interdisciplinar. Por ser assim, tratou-se de uma interdisciplinaridade entre as disciplinas
quimica, geografia e lingua portuguesa, a respeito de um tema importante na vida
global/local de todos/as os/as envolvidos/as nesse projeto. A postura engajada e critica
frente ao tema marcou a participacao dos/a docentes e dos/as estudantes.

Na sequéncia dessas aulas analisadas, mas na mesma intencdo de perceber a
interacdo entre os/a docentes, foi possivel constatar um desvio conceitual dos/a
participantes em relacdo a noc¢ao de interdisciplinaridade. O mesmo desvio ja foi

mencionado ao tratarmos das entrevistas com os/as participantes. A meu ver, esse
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desvio da nogdo tedrica da interdisciplinaridade e a dificuldade encontrada para manté-
la se deu pelo fato de ndo ter havido um projeto construido conjuntamente, pelo motivo
de ndo terem sido permitidas aos/a docentes as paradas estratégicas imprescindiveis
para o planejamento conjunto das agdes, ndo permitindo, por isso, um processo
dialégico e holistico entre os/a docentes, para que pudessem monitorar o ciclo das aulas.
Por ser assim, logo apds a abordagem critica dos contetidos, em que cada uma das
disciplinas alimentou a discussdo a ser produzida em outras, o foco do ensino acabou
por voltar-se para o conhecimento disciplinar especifico de cada docente envolvido.
Dessa maneira, cada docente passou a direcionar seu conteido proprio, seu processo de
exposicao/discussdo proprio e, depois, sua avaliacdo de maneira isolada, com critérios
particulares e individuais de sua disciplina. Com isso, tendo como base o
direcionamento conceitual deste trabalho, o cardter interdisciplinar passou a ser
substituido por outro conceito: o de multidisciplinaridade, ao modo que ensina Fazenda
(2011).

Também, como defende Fazenda (1994), para sair de um modelo disciplinar e
adotar uma proposta interdisciplinar, serd necessdrio redimensionar as epistemologias
disciplinares e reaproximar seus objetos, no sentido de abordar a realidade a partir de
seus nexos e de seus movimentos. Do modo como Sommerman (2006) e Fazenda
(2011) explicaram, a multidisciplinaridade constitui uma relacdo em que as disciplinas,
apesar de tratarem do mesmo tema ou conteido, cada uma se limita ao seu saber
técnico, em um processo individual de planejamento, execucdo e avaliagdo. De forma
mais complexa, esse pesquisador e essa pesquisadora citado/a ensinam que a
interdisciplinaridade constitui uma genuina interacdo entre as disciplinas no interior de
um projeto que foi produzido por todas as disciplinas participantes. Nesse projeto nao
deve haver uma justaposicao, mas uma aglomeragao, na medida em que seus saberes se
interagem e se comunicam em todo o ciclo do ensino: planejamento, exposicdo,
avaliacdo e devolugdo. De toda forma, a interacdo entre os/a docentes constituiu uma
multidisciplinaridade que se deu pelo esforco dos/a docentes envolvidos/a contra as
imposicoes do sistema, saindo da forma hegemonica disciplinar, em que os saberes se
dao estabilizados em campos préprios que se apoiam na ideia de esterilidade académica.
Considero essas aulas analisadas aqui uma franca demonstracdo de Docéncia
Subversiva, mesmo na saida da interdisciplinaridade e na adesdo a

multidisciplinaridade.
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A meu ver, essas aulas demonstraram que é possivel a concretizacdo da
interdisciplinaridade na escola. Seu maior adversdrio € o paradigma moderno que
persiste em nosso sistema educacional, desde sua gestdo politica, passando pelas
estruturacdes do curriculo, afetando as préticas em sala de aula, tanto nos cursos
formadores quanto em seus resultados nas escolas basicas para onde vao os/as docentes
diplomados/as. Nessa mesma dire¢do, o sistema atua na criagdo de uma sobrecarga de
burocracias, ja denunciada pelos/as participantes deste estudo. Nessa esteira, esse
sistema afeta a efetivacdo do modelo interdisciplinar, como um projeto mais abrangente
e concreto na escola.

Parece-me importante enfatizar que essa dificuldade também tem relacdo com a
demora caracteristica da educacdo em aderir ao novo, em ressignificar seus aparatos
tedricos e praticos. Esse aprisionamento da escola ao paradigma da modernidade propde
tantas barreiras quantas forem possiveis as préticas subversivas, tais como as praticas
interdisciplinares, e estas s6 tém sua existéncia no esforco dos/as docentes de
enfrentarem o sistema e de fazerem seu trabalho de uma maneira mais significativa para
si mesmos/as e para seus/suas aprendizes. Acerca disso, Morin (2000) critica que a
epistemologia moderna, como base para o modelo de educacdo disciplinar, se
caracteriza por uma cegueira que é capaz de fazé-la abordar o complexo como se fosse
simples, 0 que existe junto como se existisse disjunto.

Sob outro aspecto no interior dessa perspectiva de andlise, me parece relevante
lembrar que, se for levada em consideragcao a juventude da discussdo sobre as préticas
interdisciplinares em universidades e em escolas brasileiras, sobretudo pensando nas
priticas desses conceitos nas universidades/faculdades que formam docentes, €
facilmente entendida a sua escassez na escola, em geral, e especificamente na escola
pesquisada. No caso desta pesquisa, alguns/mas dos/as participantes passaram pelas
cadeiras universitdrias no século passado, o que explica um pouco os motivos de esses
conceitos ainda ndo estarem completamente incorporados aos seus discursos e/ou as
suas praticas escolares. A visdo critica de Severino (2001) acerca desse conceito na
educagdo ressalta o longo caminho que ainda estd por ser trilhado para uma educagao
interdisciplinar, bem como revela a dificuldade de implementar a ressignificacao
necessdria a escola, para falar mais a vida de toda a comunidade escolar. Por concordar
com o citado autor, tem-se aqui a defesa de que ndo se deve exclusivizar a critica pela
falta dessa nocdo nas praticas escolares aos/as professores/as e, no caso desta pesquisa,

aos/as docentes participantes. Pelo compromisso ético assumido nesta pesquisa, prefiro
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salientar que a efetivacdo das praticas interdisciplinares integra um campo mais amplo
de uma mudanca de paradigmas na educacdo que ainda estd em curso, inclusive nas
universidades e nas praticas da pesquisa. Faco questdo de salientar que em todo o meu
percurso como docente na escola bdsica, poucas vezes presenciei ou participei de um
processo genuinamente interdisciplinar, assim como em toda a minha graduagdo, em
minha especializacdo e em meu mestrado, ndo pude contemplar préticas
interdisciplinares produzidas pelos/as docentes formadores/as. Em verdade, somente
agora, como discente do Curso de Doutorado no Programa de P6s-Graduagao em Letras
e Linguistica da Universidade Federal de Goids, tive condi¢des de conhecer mais
profundamente o conceito de interdisciplinaridade. Dessa forma, assim como os/as
docentes participantes deste estudo, sou também um aprendiz acerca dessas préticas
interdisciplinares. Portanto, € preciso olhar de fora para dentro das escolas para entender
as imposicdes do sistema aos/as docentes, o que, inclusive, ndo lhes permite uma
formacdo continuada mais duradoura e consistente, e em direcdo oposta, analisar de
dentro para fora das escolas, para interpretar as reacdes docentes contrdrias a esse
sistema, para poder valorizar as praticas de Docéncia Subversiva localizadas,
produzidas pelos/as professores/as, que vém sendo realizadas, no interesse maior de
tornar mais efetivo o seu papel educador.

Apo6s essas discussdes e reflexdes postas nesta secido e subse¢do acima, espero
ter podido esclarecer como a interdisciplinaridade é estabelecida nas praticas docentes
que se dao no interior da escola pesquisada. Em sintese, viu-se que os/as participantes
conhecem e reconhecem a importancia de uma educacdo interdisciplinar para mudar os
rumos da aprendizagem na escola. Na mesma direcdo, demonstram sua honestidade ante
a este estudo ao assumirem sua formagao muito mais tedrica que pratica a esse respeito,
o que resulta em muita dificuldade de implementacdo desse modelo na escola. Na
esteira desses condicionantes e dificuldades para a interdisciplinaridade acontecer na
escola, os/as participantes elegem também a rigida burocratizacdo da escola e a intensa
carga hordaria de trabalho a que estdo submetidos/as, impedindo a articulagdo entre os
pares e o planejamento de uma forma devida.

Por fim, viu-se também que, no extremo oposto das imposi¢des do sistema as
praticas docentes, de uma maneira contra-hegemonica ao modelo disciplinar assente na
ideologia moderna, os/as docentes procuram, na medida de suas possibilidades
estruturais e formativas, promover a interdisciplinaridade na escola. Nesse esfor¢o de

interacdo docente, as préticas interdisciplinares analisadas demostraram-se muito
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significativas para a finalidade dos papeis docentes, sobretudo, a aprendizagem
discente, como uma luz para um longo caminho que, felizmente, j4 vem sendo trilhado
na escola, apesar das correntes do sistema que tentam aprisionar a escola ao paradigma
moderno.

Do modo como defendo aqui, é desse esfor¢o de pratica local, como o que foi
demonstrado pelos/a docentes analisados/a, em realizar a interdisciplina na escola que
culminard a mudanca de paradigmas na educagdo, saindo da ideologia moderna e
aderindo ao paradigma da pés-modernidade. Essa transformagdo acarretard uma nova
forma de estruturagdo das praticas docentes: em lugar do modelo disciplinar
hegemoOnico, um projeto qualitativo e ético de acdo docente, capaz de derrubar os
“muros” entre as disciplinas nas matrizes curriculares universitaria e escolar, para fazer
com que os conhecimentos escolares tenham, enfim, sua finalidade na vida dos/as
docentes e discentes, na medida em que reflete o modo como o conhecimento
verdadeiramente €; qual seja, um conjunto de saberes amalgamados que responde as
nossas necessidades mais diversas, mas que sé existem na dialética de nossas relagcdes
intersubjetivas com esse mundo ao qual integramos e damos sentido de existéncia, por
mediacdo da linguagem. Como defendeu Nicolescu (1999), a educac@o mais vidvel é
aquela que procura a formacao integral das pessoas.

Depois dessa discussdo acerca dos temas centrais da pesquisa, espero ter podido
responder a contento as duas perguntas de pesquisa postas na introdugdo deste trabalho
e reiteradas neste capitulo atual. Nessa mesma dire¢do, no préximo capitulo, a andlise se
destinard a discussdo da pergunta de pesquisa principal deste estudo, no sentido de
associar as andlises ja produzidas até aqui, para responder como a linguagem esta
situada nos discursos e nas praticas docentes na que sdo produzidas na escola

pesquisada.



CAPITULO 5

LINGUAGEM E ENSINO: UMA ESCOLA NO PERCURSO DAS
TRANSFORMACOES PARADIGMATICAS

A linguagem ndo apenas € estruturada pelas
circunstdncias e referéncias do mundo social; é ao
mesmo tempo estruturante do nosso conhecimento e
extensdo (simbdlica) de nossa a¢do sobre o mundo. Ou
seja, podemos dizer da linguagem que ela é uma acdo
humana (ela predica, interpreta, representa, influencia,
modifica, configura, contingencia, transforma etc.) na
mesma propor¢do em que podemos dizer da acgdo
humana que ela atua também sobre a linguagem. Nessa
relacdo dialética de interioridade-exterioridade, a
linguagem encontra na significacdo sua funcdo precipua.
Com isso, reconhece-se que a lingua ndo é so signo, é
acdo, ¢ trabalho coletivo dos falantes, ndo ¢é
simplesmente um intermedidrio entre nosso pensamento e
o mundo.

Morato (2004)

A epigrafe acima sintetiza para este capitulo a concepcao de linguagem que se
vé defendida no capitulo tedrico deste trabalho, principalmente nos seus trés utltimos
subitens, em que se defende o paradigma pds-moderno de estudo da linguagem, os
letramentos ideoldgicos como caminhos mais frutiferos para o ensino e a aprendizagem
na escola, em contraposi¢do aos letramentos autonomos, e a interdisciplinaridade na
educagdo em oposicdo ao modelo disciplinar hegemonico.

Como j4 se sabe, a linguagem € o tema central desta pesquisa. Aqui, de uma
perspectiva abrangente, o seu estudo ndo estd aprisionado ao campo exclusivo da
linguistica, tampouco seu estudo se da a partir de sua estabilizacdo no mentalismo ou no

codigo. Ao contrario, defende-se neste trabalho que as préticas de linguagem medeiam
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todas as formas de aquisi¢ao do conhecimento, na dialética existente entre as pessoas e
o seu meio sociocultural, sendo, portanto, essencialmente interdisciplinar. A lingua toca
todos os campos do saber, de tal forma que cada disciplina escolar, cada docente que
atua na escola faz uso de sua lingua para chegar a producdo do conhecimento que
almeja junto aos/as seus/suas aprendizes. Desse prisma, as praticas escolares sdo, antes,
praticas de linguagem, as préticas de letramento sio ao mesmo tempo prdticas de
linguagem que os/as docentes produzem para mediar a expressdo ou a criagdo do
significado de algum saber, seja qual for seu campo de conhecimentos. Nesse sentido,
como ja ficou esclarecido na introducao deste trabalho, este espago se reserva a anélise
dos dados que intenta responder ao Problema desta pesquisa; qual seja: como a Lingua
Portuguesa é concebida pelos/as professores/as de portugués e por professores/as de
outras disciplinas participantes da pesquisa na escola, e como esse conceito é
disseminado em seus/suas discursos/prdticas docentes? Para tanto, serdo abordados
aspectos da relacdo docente-discente que foram evidenciados nas observacgdes das aulas
ministradas pelos/as participantes, assim como nas suas entrevistas. A producdo dessa
andlise precisard amarrar os discursos e as praticas dos/as docentes participantes,
fazendo uso das trés Categorias de Andlise eleitas/produzidas para este estudo:
Fronteiras; Continuum; Docéncia Subversiva, no sentido de tentar compreender toda a

complexidade dessas préticas situadas na escola.

5.1 — A Lingua Portuguesa na Escola: construindo os sentidos da linguagem
como objeto de ensino escolar

Durante as observacdes, pude presenciar referéncias de trabalho docente na
escola. Foram vérios os qualificadores desse trabalho na escola; tais como a interacao
interdisciplinar entre as disciplinas, os métodos adotados, a relacdo docente-discente e
discente-discente, os conteidos selecionados, os letramentos postos em pratica, entre
outros. Também, pude encontrar algumas contradi¢des, que em esséncia trazem a tona
diferencas importantes entre as praticas percebidas nas observagdes e os discursos
dos/as participantes gravados durante as entrevistas. A andlise desse tema da pesquisa
leva-nos a compreensdo de que a linguagem/lingua como objeto a ser ensinado na

escola estd em um processo de constru¢do do seu sentido. Para o tecer dessa andlise ela

reclama, primeiro, a categoria Fronteiras, uma vez que a escola apresenta duas faces a
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esse respeito, encontradas na relagdo entre as praticas e os discursos, ao passo que essas
faces sao também percebidas entre os/as diferentes docentes participantes em suas
afirmacdes referentes a lingua como objeto de ensino na escola.

Na constru¢do das Fronteiras de sentido da lingua como objeto escolar para
ensino, o professor de Quimica “Honda”, a professora de Histéria “Frida”, o professor
de Filosofia “Cunha”, a professora de Biologia ‘“Florinda”; ao conceberem a lingua
como objeto de ensino na escola, durante as entrevistas, a associaram mais rapidamente
ao ensino de gramdtica e/ou da norma culta, com foco centrado principalmente no
registro escrito. Percebe-se, em seus turnos, uma ideia de regulacdo dos discursos
estudantis, ao identificarem nas suas producdes que elas se distanciam do conjunto de
normas da gramdtica prescritivo-normativa. E interessante também o fato de, em suas
falas, esses/as docentes assumirem suas dificuldades com a gramadtica e com a sua
correcdo nos textos dos/as estudantes, mas afirmarem que cobram dos/as estudantes
esse conhecimento ao produzirem suas atividades. Os excertos abaixo podem explicar

muito acerca de sua visao da lingua enquanto objeto de ensino:

Excerto 33

Sérgio: Muito interessante. Vocé estava falando agora hd pouco sobre a questdo das aulas da
professora, quando vocé pensa em Lingua Portuguesa como objeto de ensino na escola, o que
vocé entende por Lingua Portuguesa como esse objeto de ensino? O que € ensinar Lingua
Portuguesa? O que vocé acha?

Frida: Eu penso assim, hoje, trabalhando com histéria e com sociologia, com 0s meninos me
entregam, eu sempre trabalho com texto, né, peco pra eles fazerem um texto, eu gasto muito
tempo corrigindo. Corrigindo questdo dos erros de Portugués [...] Af fala, ndo, mas hoje a gente
ndo trabalha mais gramdtica. Eu vejo os professores falando um pouco dessa coisa, né, ou que
trabalha tudo junto. Que ndo trabalha mais verbo, porque antes a gente tinha que fazer aquelas
10 folhas com verbo em todos os tempos, do pretérito pra frente. [...] fazia, né, aquelas anélises
sintticas da vida que eu ndo sei nem o que significa, mas a gente fazia aqueles trem, né, que era
aquela coisa horrorosa do mundo. [...] Mas eu sinto essa falta. Por exemplo, dentro da minha
matéria eu sinto essa falta do Portugués.

No excerto acima, a professora “Frida”, de histdria, vai direto ao fator do quanto
a aprendizagem da lingua era para ela um processo dificil, pelo fato de ela ndo encontrar
naquele conhecimento um sentido. Aqui, vé-se que para ela aprender a lingua ¢é
aprender gramatica. Do modo como vejo, sua forma de pensar tem ligacdo com o fato
de ela ndo ver relagdo entre o conhecimento estudado e a sua realidade, nao hd conexao
entre o saber e a vida. E muito pertinente para fins de anélise o que ela diz: — “a gente

fazia aqueles trem, né, que era aquela coisa horrorosa do mundo” —. Esse trecho
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demonstra o quanto sua relacdo com a lingua era desprovida de afeto, a falta do sentido
naquele saber. Sua posi¢do frente ao modelo de aprendizagem da lingua que ela
experienciou reflete a critica que Moita Lopes (2006b) produz, devido ao seu
aprisionamento ao cédigo, a sua visdo atomistica ante ao todo e ao seu modelo de
producdo de conhecimento que comportam-se neutros frente as realidades daqueles/as
que vivem os significados e sentidos da vida. Contudo, ela também compara o novo
modelo de ensino da lingua, o qual ela conhece por meio dos discursos dos/as colegas
que atuam na escola na disciplina lingua portuguesa, baseado nos géneros textuais, no
qual o foco ndo € mais a gramadtica, e o método que foi utilizado em seu aprendizado na
escola bdsica, alicercado na repeticdo intermindvel da conjugacdo de verbos etc. O
curioso € que, mesmo tendo sido dificil seu histérico com a aquisicdo dessas
regras/nomenclaturas gramaticas, ela sente falta desse saber nas producdes dos/as
estudantes. Do modo como analiso, a professora, ao ler os textos dos/as estudantes, tem
seu foco voltado mais para as dimensdes gramaticais do que para aquilo que é dito
pelos/as estudantes, ao produzirem suas praticas textuais. Ela mesma diz: - “peco pra
eles fazerem um texto, eu gasto muito tempo corrigindo. Corrigindo questdo dos erros
de Portugués.” De outro modo, sente-se na fala da participante um
descontentamento/estranhamento em ter de corrigir ddo demoradamente as produgdes.
Pode-se ver no excerto de sua fala acima que ela acha contraditério o que ela identifica
nas producgdes dos/as estudantes e o que é ensinado como sendo portugués: - “Af fala,
ndo, mas hoje a gente ndo trabalha mais gramadtica. Eu vejo os professores falando um
pouco dessa coisa, né, ou que trabalha tudo junto.” Este € um fator que € interessante e
que merece um trabalho completo para discuti-lo: o ensino baseado nos géneros textuais
chegou muito répido a escolas, mas parece-me que ainda nao € uma questao muito bem
difundida o como ensinar a leitura e a escrita de gé€neros textuais, envolvendo nesse
ensino a reflexdo estrutural/gramatical. Ao que me parece, para muitos/as ndo tem meio
termo: ensinar a lingua € ensinar gramdtica ou ensinar géneros textuais. Esse tipo de
dicotomia faz emergir nas praticas de ensino da lingua o que Cerutti-Rizzatti (2013)
alerta estar acontecendo. Conforme sua argumentagdo, devido a for¢a que o paradigma
hegemonico ainda detém em nossas escolas, estamos apenas substituindo um tipo de
estudo categorial por outro, uma vez que 0s géneros textuais acabam por ser
transformados em objetos em si mesmos, em vez de prdticas sociais de uso da

linguagem. Esse fator demonstra o quanto a lingua como objeto de ensino escolar € algo
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complexo e o quanto ainda estd longe uma unanimidade de seu sentido na escola. No

excerto abaixo o professor “Cunha” expde sua visao:

Excerto 34

Sérgio: [...] Se alguém te diz que € professor de Portugués, o que € que vem assim, na sua
cabeca? O que é que vocé pensa? Como € que vocé entende Lingua Portuguesa enquanto um
objeto de ensino 14 na escola?

Cunha: Bem, as vezes, o aluno nao vé necessidade ou até mesmo a prdpria pessoa, em estudar
a propria lingua, porque ela fala e por jé falar a lingua, ela, as vezes, ndo percebe a necessidade
de talvez falar melhor, de modo mais estruturado, de modo mais légico talvez, mais formal,
padrdo. [...] E um desafio muito grande, porque a fala, ela tende a se instaurar dentro do
processo de escrita. Entdo, o aluno escreve... [...] Como referéncia como ele fala. E isso € um
desafio, porque, as vezes, ela ndo percebe a necessidade de pensar diferente. [...] De um outro
tipo de registro. [...] Porque o tempo todo ele ndo usa a escrita. Quando ele estd em frente da
TV, quando ele estd em frente ao celular, mesmo com o WhatsApp, e eu vejo assim um grande
problema em estruturar as escritas dentro do WhatsApp, dentro da rede de computadores, a
internet, porque ela possibilita escrever fora dos padrdes. Ela permite escrever com vdrias
simbologias, entdo o processo de escrita, ela continua, mesmo, as vezes, utilizando, ela fica a
desejar.

Quanto ao professor “Cunha”, seu préprio discurso afirma que os/as estudantes
nao veem necessidade de saber a formalidade da lingua, o que para ele € desafiador, na
medida em que seus/suas estudantes escrevem com referéncia no modo que eles/as
proprios falam. Ele também critica a forma de escrita propiciada pelas midias como a
televisdo, o computador, o celular, uma vez que, segundo ele, os/as estudantes
aprendem a escrever sem o padrao formal por meio dos usos dessas midias. Aqui, em
andlise, parece-me que falta, nessa concep¢ao do referido professor, a compreensao das
dimensdes quotidianas dos/as estudantes, em que as regras da escrita ou a nomenclatura
gramatical seriam a menor das preocupacdes para eles/as. Na concep¢ao expressa pelo
professor “Cunha” vé-se que ele nao tem a clareza do que analisaram Makoni e
Pennycook (2007), ao produzirem sua tese de que a ideia e as praticas discursivas
formais de linguagem integram o projeto colonialista de inven¢do das linguas. Para eles,
essa formaliza¢do dos usos da lingua é fruto de um aparato ideolégico produzido no
préprio processo de invengdo, o que também tem como consequéncia a criacdo de um
discurso sobre um tipo especifico de identidade. Entretanto, como defendem esses
pesquisadores, todas as linguas sdo construgdes sociais, artefatos andlogos a outras
construgoes.

De similar maneira, também a questdo dos suportes € dos veiculos em que a

escrita vai ser posta, parecem-me importantes para a andlise do que o citado professor
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“Cunha” diz. Sobretudo, se pensarmos em aplicativos como o que foi citado, é preciso
entender que esses novos registros que sdo situados nas comunicagdes via internet
invertem o uso formal da lingua, em relacdo a concepcao do professor “Cunha”. Nesses
meios, o “errado” € escrever “certo”, devido as caracteristicas comunicacionais desses
suportes ou veiculos, principalmente por causa dos mais diversos objetivos postos em
acdo nesses meios virtuais de comunica¢do. Em tltima andlise, esses novos registros
servem como uma contra-inven¢ao em relacdo a formalidade dos usos da linguagem e
da padronizacdo das formas de interacdo entre as pessoas. Inclusive, nesses aplicativos
ha recursos comunicacionais que interferem nos textos escritos € que nunca entrariam
no rol das formalidades da gramatica, tais como os ‘“‘emoticons”, bem como ndo
compdem as formas de interacdo convencionais. A fala do participante coloca uma
reflexdo: em quais oportunidades de suas vidas quotidianas os/as estudantes sao
interpelados/as por um contexto tdo formal a ponto de fazer com que sua prética de
linguagem, como disse o professor, deixe a desejar? Talvez em nenhuma, a ndo ser nas
producdes escritas que sao produzidas para objeto de avaliacdo dentro da escola.

Do prisma que analiso aqui, com base nos excertos das entrevistas dos/as
docentes participantes postos acima, ainda hd na escola uma dificuldade em eleger a
lingua como algo que transcende as aulas de portugués. Desse modo, falta-lhe o olhar
mais profundo para os aspectos praticos que para os tedricos da lingua, uma vez que
esse objeto é complexo e sua simplificacdo tende a limitd-lo a gramética. No excerto
abaixo a professora “Florinda” expde seu olhar, ao responder como ela compreende a

aula de portugués na escola:

Excerto 35

Sérgio: Quando alguém fala para vocé, assim, que é professora de Portugués, o que vocé
imagina que a pessoa ensina? O que é Lingua Portuguesa enquanto objeto de ensino na escola
para vocé?

Florinda: Eu imagino a gramdtica, aquela parte chata da gramatica. [...] O tempo todo
conjugacdo de verbos e a redagdo. Que nés olhamos para o professor de Portugués, parece que
nés vemos... é igual, olhamos para o professor de Biologia e vemos célula, ndo é? [...] E célula,
€ genética. Eu acabo vendo o professor de Portugués isso. Um pouco da gramdtica, a redagdo.
[...] Eu pedi uma redagdo... [...] Ai, eu cobrei... Nossa, eu brinquei com eles. Eu falei, "gente do
céu...". Foi muito mais dificil do que uma prova de 10 questdes fazer a andlise da redagao,
porque nds ndo temos tanto dominio. [...] Tive que ler, ver a questdao da coeréncia. Entdo, assim,
foi dificil. Ai, eu falei para eles, "ndo, a préxima agora eu vou me apoiar com o professor de
Portugués. Ele corrige e eu fecho a nota".
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O olhar da professora “Florinda”, de Biologia, citada acima, resume bem o
problema expresso acima pelos/as outros/as participantes quanto ao ensino da lingua
portuguesa na escola. Ela afirma ndo ter o dominio da formalidade, mas diz que “cobra”
dos/as estudantes a mesma coisa que ela chamou de “aquela parte chata da gramatica”.
Na mesma direcdo, ela associa o ensino da lingua a gramatica de maneira tdo direta,
recorta tanto seu objeto e o “proprietario” de seu saber que chega a afirmar, aos/as seus
estudantes, que nas atividades de producdo escrita vindouras que ela lhes pedir,
entregard ao/a professor/a de lingua portuguesa a responsabilidade de correcao dos
textos que eles/as virem a produzir. Ainda, no excerto referente a fala dessa participante,
vé-se que o objetivo final da produgdo é bastante limitado: “Ele corrige e eu fecho a
nota”. Desse prisma, toda a validade existencial da lingua nos textos, ja referenciada no
paragrafo acima, perde seu sentido, em detrimento de uma produgdo escrita aprisionada
ao rétulo de atividade escolar. Essa concepcdo que a professora “Florinda™ apresenta
aparece de uma forma bem explicita no estudo de Agha (2007), no qual o referido
pesquisador explica e critica o projeto epistémico europeu do século XX a partir de uma
proposta ideoldgica que € caracterizada pela extracdo de uma parte do todo, de um
recorte ideal da totalidade da linguagem, um efeito metonimico, seu aspecto
extracionista; pela criacdo de limites exclusivos para a disciplina que deve estudar a
linguagem e seus métodos de estudo, seu aspecto restritivista; por fim, pela
legitimidade prévia de quem poderd ser o detentor desse saber, seu aspecto
exclusionista. Conforme Agha (2007) entende, nesses trés aspectos de base para o
estudo da linguagem sdo reificados o objeto, 0 campo de atuacdo e o pesquisador para
esse campo e para esse objeto.

De uma perspectiva diferente da que foi encontrada nos excertos dos/as
participantes citados/as acima; portanto, do outro lado dessas Fronteiras na escola, os/as
outros/as quatro participantes: as professoras de Portugués, “Fernanda” e “Sara”, o
professor de Geografia, “Cust6dio” e a professora de Matemdtica, “Mary”, veem a
lingua como objeto para ensino na escola da perspectiva da comunicagdo e da leitura
para além da decodificagao (“Fernanda”); do amor pela linguagem, pela leitura, da
identificacdo da lingua com a identidade e a histéria das pessoas e da comunicagdo
(“Sara”); das variagOes linguisticas e da diversidade (“Custédio”); da importancia da
alfabetizacdo e do letramento (“Mary”). Pelo motivo dessa percepcdo mais profunda
expressa pelos/as citados/as participantes, me valho aqui também da categoria Docéncia

Subversiva, centrada nos principios defendidos pelo paradigma da pds-modernidade,
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com um olhar anti-hegemonico para a lingua como objeto escolar. Os excertos abaixo

sintetizam sua visao:

Excerto 36

Sérgio: A senhora tocou nesse ponto, e acho interessante, do seu ponto de vista entdo, o que
seria a Lingua Portuguesa como um objeto de ensino na escola? Ensinar Portugués seria ensinar
0 que entdo?

Fernanda: A ler, ensinar portugués seria ensinar a ler, mas nio é ler so, decodificar letras, o
c6digo, entendeu? A ler o mundo, a ler o que esta escrito e o que ndo estd escrito, entendeu? Ler
a imagem, ler o som, ler o que vocé escuta, o que vocé toca, € isso que eu acho que nds temos
uma grande deficiéncia na nossa Lingua Portuguesa no Brasil [...] € vocé tem que usar a lingua.
O objeto de comunicacio, qual que é? E a lingua... [...] E ela que te ensina a ler, entendeu? Nio
s6 aquela coisa decodificada, decodificar qualquer criancinha de 6 anos, na alfabetizacdo, ela
decodifica. Ndo € isso, é vocé conhecer, vocé fazer uma leitura que ndo seja s aquela da
decodificacao das letras.

A professora “Fernanda” defende como objeto para o ensino da lingua na escola
uma producgdo de leitura que va além da decodificagcdo, que se estenda para a leitura de
mundo, em seus varios meios de expressdo semidtica, tais como as artes, a musica, a
escultura. Segundo sua critica, falta essa concep¢do de leitura na escola. A base para
essa reflexdo critica da professora participante acerca da leitura pode ser encontrada em
Paulo Freire (1985), em sua famosa concepcdo de que “[a] leitura do mundo precede a
leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (FREIRE, 1985,
p. 11). Da visdo analitica instaurada nesta pesquisa, para fazer cumprir o desejo de
Paulo Freire e da professora participante, serd preciso que a escola passe a
contemplacdo da leitura como objeto e objetivo de estudo, em um ciclo que compreende
suas diversas e diferentes situagcdes, correspondentes aos papéis socioculturais exercidos
pela mesma e cobrados pela sociedade em suas formas discursivas e interacionais.
Analisada do ponto de vista pedagdgico, essa posicdo expressa acima acena para uma
maneira distinta de entender o conteido em relagdo aos/as outros/as participantes
mencionados/as nas andlises feitas acima, ji que esse objeto agora se multiplica e se
altera quantas vezes forem modificados os contextos e as situagdes de leitura, o que
deverd também ser fruto de uma explicitacdo diddtica do/a professor/a para agugar
nos/as aprendizes a necessidade de reflexdo sobre todo esse complexo. O excerto da
participante leva-me a compreensdo de que ela quer uma escola que seja significativa

para seus/suas aprendizes, que possa abrir para eles/as o mundo de significados que esta
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a sua volta, de uma maneira critica ante a esse mundo, para que possam também trilhar
seus proprios passos, com a autonomia devida para isso. Assim como Menezes de
Souza (2011) compreende, cabe ao professor, mais o ensinar sobre maneiras de buscar o
conhecimento e de como avalid-lo em sua relevancia para a vida real, que propriamente
a transmissdo deste conhecimento a outras pessoas. No excerto abaixo a professora
“Sara” expressa uma concep¢do de linguagem marcada pela abrangéncia e pela

afetividade com a linguagem:

Excerto 37

Sérgio: Hoje com esse tempo todo de experiéncia, quando alguém fala pra senhora assim, "eu
sou professor de Portugués"”, o que a senhora pensa? Qual a idéia que a senhora tem de Lingua
Portuguesa enquanto um objeto pra ai ser ensinado na escola? Ou seja, ensinar Lingua
Portuguesa € o que?

Sara: Eu acho que € questdo de necessidade, de sobrevivéncia, de histéria, né, de toda uma
trajetdria da nossa propria historia, da nossa identidade, do povo. Eu adoro quando um aluno ou
outro fala, muito raro, né, isso acontecer, "professora, eu tenho vontade de fazer letras", "nossa,
¢ mesmo, vocé tem vontade de fazer letras?". A gente fica feliz porque d4 uma sensagdo de que,
nossa! Vai continuar entdo esse resgate, esse amor pela linguagem. Ndo é s6 uma questdo do
aluno aprender, de aprender a falar, aprender a se comunicar e escrever. Nao, tem algo mais por
tras do estudo da lingua! [...] E, a lingua td aqui entre nés. [...] T4 aqui, é comunicacdo, leva a
gente a tudo.

A professora “Sara”, por sua vez, advoga em favor do amor pela linguagem
como algo a ser ensinado na escola. Da maneira concebida por ela, a lingua estd
associada a prépria ideia de sobrevivéncia das pessoas. Essa concep¢ao é importante
para se pensar em quais recursos podem e devem ser usados para disseminar esse amor
pela lingua na escola. E sabido que o paradigma hegemdnico tem fixado a lingua num
processo de ensino que a reduz a um cédigo autdbnomo, estabilizada em relagdo a vida
social em suas diversas formas de existéncia. Por essa razdo, o amor pela linguagem ¢é
substituido por uma escrita sem recepcao e por uma leitura sem contato com o mundo
real, porque estdo aprisionadas aos muros da escola como atividades, como tarefas a
serem cumpridas. A concepcao da professora parece-me um tema de grande relevancia,
quanto a emergéncia de serem pensados novos rumos para a aula de portugués e para o
estudo da linguagem como um todo na escola. Na mesma medida, ela também elege um
bom tema para a pesquisa em linguistica, uma vez que ndo ha uma ampla discussdao
sobre como gerar nos/as nossos/as estudantes o amor pela linguagem, pela lingua, pela
leitura, pela escrita. Em verdade, a linguistica e até a literatura t&ém deixado de lado essa

essencial questdo para uma aprendizagem significativa. Esse parece-me um outro
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desafio muito importante a ser enfrentado pela agenda anti-hegemonica defendida aqui
nesta pesquisa. Da maneira que Kleiman (1993, p. 16) produz seu argumento:
“[n]inguém gosta de ler aquilo que € dificil demais, nem aquilo do qual ndo consegue
extrair o sentido. Essa € uma boa caracterizacao da tarefa de ler em sala de aula: para
uma grande maioria dos alunos ela € dificil demais, ela ndo faz sentido.”
Completamente ao contrario desse modelo criticado pela pesquisadora, a docente
participante expressa uma concepc¢do de lingua e um amor pela profissdo que € muito
bonito de se ver em uma profissional, o que ela deseja que seja perpetuado em seus/suas
aprendizes. Abaixo, o professor “Custédio” também contribui para essa visdo mais

abrangente sobre a linguagem:

Excerto 38

Sérgio: O senhor falando sobre isso ai, como € que o senhor vé a Lingua Portuguesa enquanto
objeto de ensino na escola?

Custédio: Ela é fundamental. [...] eu sendo gedgrafo, a gente tem estudado dentro da Geografia
que ela é multifacetada, tem até a Geografia linguistica também, a gente nao deixa de arranhar
alguma coisa dela durante o curso... [...] E a gente vai ver dentro dessa regra af regionalista,
sotaque, mitos...[...] desmistificagdes. Temos mitos e até desmistificar... o trabalho da Geografia
regional, tem vdrios, ndo é? Mas para nés, professores, tentar estudar em relacao a esse negdcio
de Geografia a constru¢do com a no¢do mesmo, da propria lingua [...] Nao da para trabalhar, no
meu caso especifico da Geografia, sem entender como que a pessoa lida com essa lingua
normal, a normativa, e até a questdo coloquial mesmo, principalmente da regionalidade, em uma
cidade igual a Senador Canedo também, que recebe tantos imigrantes e que mostra essa riqueza
do falar. E até um quadro complicado, que € o papel da gente também enaltecer essa riqueza,
pelo direito de ir e vir, que a Constituicio garante [...] E, o papel do professor toda hora estar
misturado, sem ser com um tom policialesco do discurso correto, aquela coisa. Nos estamos
falando de discurso enquanto prética social, ndo na questdo do uso normativo. A gente precisa
entender que hé a lingua oficial, normativa e essa lingua do povo, da rua.

A visdo expressa pelo professor “Custédio” € muito importante para se pensar a
lingua a partir do prisma social e cultural, a medida em que sua defesa tem um cunho
politico, critico e ético para o papel da escola e do/a professor/a, ante ao tema do
preconceito linguistico, das diferencgas sociais que se estendem da sociedade até a escola
e desta de volta a sociedade. Nessa esteira, o professor traz um importante olhar para as
questdes locais, de sua cidade e de seus/suas estudantes, referentes ao uso da lingua
portuguesa. Do modo como analiso, essa concepcao expressa pelo professor é muito
significativa para a transformacgdo da escola em um lugar mais aberto a pluralidade dos
discursos, sobretudo para os discursos dos/as estudantes, que hd tanto tempo vém sendo
negligenciados nos espagos escolares e até universitarios. Por razdo do paradigma

moderno de educagdo linguistica, a fala e a escrita do/a estudante sdo postas sob a
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vigilia do/a docente, assim como o/a posiciona em sala de aula em uma postura passiva,
como se nada soubesse e por isso nada pudesse dizer, a ndo ser pela autorizacdo
daquele/a que na sala de aula detém o dominio das préticas e as estipula como corretas
ou incorretas. O professor participante reconhece como papel docente transformar esse
contexto e essas praticas de preconceito, de estigmatizagcdo, as quais estdo no centro da
ideologia colonialista. Do modo como ensinou Errington (2001), a ideologia
colonialista é a génese da hierarquizagdo sociolinguistica e, por isso, para a
subordinag¢do de uma variante a outra, sob a forma da manuten¢do da exploragdo, da
divisdo de classes, da unificacdo linguistica e cultural. Por sua vez, Bagno (2007)
também critica que ainda faltam bons materiais didéticos para tratar da questdo da
variacdo linguistica, assim como falta a divulgacdo dos conceitos bdsicos da
sociolinguistica em obras que na escola os/as docentes e discentes t€ém acesso. O mesmo
autor aprofunda ainda mais criticamente que, “[s]le a Sociolinguistica ainda tem
divulgacdo restrita no Brasil, a Sociologia da Linguagem — a disciplina que de fato se
ocupa das consequéncias sociais, culturais e politicas da variagdo e da mudanca
linguisticas — € praticamente desconhecida” (BAGNO, 2007, p. 18-19). Vista do prisma
expresso pelo citado estudioso, a mudanca nos estudos da lingua se dard na ordem da
interdisciplinaridade. Ao defender essa transformacgdo critica e ética da lingua como
objeto, o professor de Geografia, “Custdédio”, se alia a defesa da agenda anti-

hegemonica nos estudos da linguagem a qual esta pesquisa procura se associar.

Excerto 39

Sérgio: E..., 0 que, que a senhora entende que é a Lingua Portuguesa enquanto uma matéria de
escola, um objeto de ensino?

Mary: Na verdade, eu acho assim, Portugués ela deveria ser a matriarca, né? E a partir dela
viriam ramifica¢des das outras disciplinas. [...] Porque se vocé€ ndo comecar por ali até pelos
simbolos das letras ali...[...] alfabeto, né? Vocé ndo consegue desenvolver mais nada, né? [...]
Eu ndo sei nem, né, mas a gente tem um cunhado que ele é muito bom para dirigir, muito bom
para fazer conta, mas ele ndo pode tirar carteira porque ele € analfabeto, ndo entende o que estd
escrito. [...] Entdo ndo consegue desenvolver na vida porque ndo tem o Portugués. [...] E
analfabeto.

Em sua oportunidade, a professora “Mary” concebe a lingua como objeto numa
relagcdo hierdrquica com as demais disciplinas escolares, em que a lingua se situa no
plano mais alto, como base precipua para ser possivel o aprendizado das demais
disciplinas. A razdo que ela tem para isso, ela mesma expde, a partir do exemplo vivo

de um parente dela que ndo consegue €xito em sua vida em muitas tarefas, segundo ela,
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devido ao fato de ele ser analfabeto. Em verdade, iguais a esse seu parente sao milhdes
pelo Brasil a fora os/as que ndo conquistaram esse direito e que ndo cozam desse bem
humano, mas que gostariam de té-lo. Esse € outro dos maiores desafios da agenda anti-
hegemonica pds-moderna, haja vista a dimensdo da necessidade de letramentos para
aqueles/as que s@o os/as excluidos/as desse universo infinito que sdo o direito e a
conquista da leitura e da escrita. Claramente, a percep¢ao da professora sobre o papel da
lingua estd ancorada na vida mais imediata das pessoas, naquilo que elas mais
necessitam em primazia, do modo como ela diz: “A partir da leitura, a partir que vocé
entende essas simbologias todas que tem e interpreta vocé vai embora, né?” As
dimensdes da linguagem se alargam para todas as demais areas do saber, compdem a
estrutura do conhecimento que estd disseminado desde o senso comum até as ciéncias.
Contudo, por motivo do modelo esotérico de educacdo escolar que possuimos, fruto do
paradigma da modernidade, € comum vermos as questdes da linguagem sendo
delegadas a responsabilidade exclusiva da disciplina Lingua Portuguesa e/ou sendo
renegadas ao esquecimento, sendo apequenadas nas questdes decodificativas, nas
nomenclaturas gramaticais, nas tarefas de escrita sem producao de sentido. Nesse modo,
a lingua € incapaz de propiciar a transformagdo na vida daqueles/as que na escola estao
e que da escola saem sem a devida preparacdo para a vida, um modelo no extremo
oposto do que € defendido pela participante “Mary”.

Consigo entender aqueles/as que veem a lingua como objeto na escola de uma
perspectiva gramatical/estrutural, uma vez que o paradigma hegemonico tem, de longa
data, formado em docentes e discentes a concepc¢do de que a gramdtica, as suas normas,
sua nomenclatura sdo o objeto exclusivo da disciplina Lingua Portuguesa na escola.
Bagno (1999) explica que, no curso da histéria, veio sendo formada uma confusio entre
esses conceitos e, consequentemente, entre esses objetos na escola. Na defesa por uma
mudanca dessa concepg¢do para outra mais complexa, o referido pesquisador afirma que
desfazer esses enganos ¢ uma tarefa urgente. No sentido de exemplificar as diferentes
nogoes, ele resume: “[u]ma receita de bolo nao é um bolo, o molde de um vestido ndo é
um vestido, um mapa-muindi ndo € o mundo... Também a gramética niao € a lingua”
(BAGNO, 1999, p. 09). A data da obra desse estudioso referenciada aqui demonstra um
pouco do quanto é longo o tempo em que essa discussdo tem encenado no palco da
educacdo linguistica no Brasil em defesa de uma mudanca paradigmaética.

Como compromisso ético dessa agenda anti-hegemodnica ja mencionada neste

texto, esta pesquisa também se engaja nessa discussao para tentar mudar esse cendrio e,
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por essa razdo, também comemora a visdo mais ampla da lingua e da linguagem, bem
como a perspectiva subversiva desse objeto na escola, expressa pelos/as outros/as
participantes, professoras de Portugués, “Fernanda” e “Sara”, professor de Geografia,
“Custdédio” e professora de Matematica, “Mary”. Isso mostra que ha um percurso sendo
trilhado, hd uma luz que ilumina a mudanga paradigmatica nos estudos da linguagem na
escola pesquisada. Outro motivo de conforto diz respeito a constatacdo de que as
professoras de lingua portuguesa, as participantes “Fernanda” e “Sara”, estdo entre os/as
que defendem a lingua como um objeto na escola a partir de um olhar histérico,
socioldgico, politico, critico e ético, uma vez que elas podem contribuir em larga escala
para o abandono na escola das praticas modernas de ensino da lingua, alicercadas no
modelo de letramento autbnomo, assim como sdo capazes de influenciar na adesdo a
concepcdo e praticas pés-modernas de trabalho com a lingua e com a linguagem, que se
pautam no modelo de letramento ideoldgico.

Outro aspecto que destaco nesta andlise que faco dos excertos das entrevistas
dos/as participantes reclama a categoria Continuum, pelo fato de ecoar em todos/as
os/as participantes a mesma posi¢ao: trata-se das praticas de letramentos postas em ag¢ao
pelos/as docentes participantes. Mesmo com dificuldades assumidas quanto ao seu
conhecimento a esse respeito, todos/as eles/as afirmaram trabalhar com a producio de
textos, com a prética da redacdo; bem como afirmaram que procuram corrigir, orientar,
para que seus/suas aprendizes tenham melhores condi¢des de escrita. Dessa forma,
nenhum/a se negligencia da sua responsabilidade para com a capacidade de leitura e de
escrita dos/as aprendizes, até porque enxergam a importancia dessas priticas em suas
disciplinas, particularmente. Seleciono alguns excertos que demonstram uma sintese do
que os/as participantes pensam acerca da lingua em suas mais diferentes disciplinas e

como ela € trabalhada em suas especificidades disciplinares:

Excerto 40

Honda: na minha matéria a Lingua Portuguesa ela € quase cem por cento, ¢ muito pouco
célculo e mais Lingua Portuguesa. Porque é muita interpretagcdo, é muita leitura, muita leitura, é
muito..., € colocar em prética, € a pratica da Lingua Portuguesa. A gente tem a interpretagdo que
a gente pode utilizar nos exercicios, tem os textos, sdo vdrios textos que remete a minha
disciplina que a gente precisa fazer uma leitura muito bem feita deles pra saber o que ta
acontecendo no mundo, porque Quimica é o mundo atual, e o mundo atual, envolve vocé saber
ler e saber entender o qué que td acontecendo. [...] E a gente v€ hoje uma questdo no mundo, o
mundo € interdisciplinar. O mundo ndo € Quimica, ou Quimica aqui na gavetinha, Fisica na
outra gavetinha, Lingua Portuguesa na outra gavetinha. O mundo € interdisciplinar. Entdo a

gente tem que ser, tem que ter abertura pra trabalhar isso.




170

Excerto 41

Frida: Eu penso assim, hoje, trabalhando com histdria e com sociologia, com os meninos me
entregam, porque eu sempre trabalho com texto, né, peco pra eles fazerem um texto, eu gasto
muito tempo corrigindo. Corrigindo questdo dos erros de Portugués, corrigindo acentuacao. [...]
Corrigindo a frase que comega no plural, termina no singular, ou vice versa. E ai, eu vejo que
falta um pouco dessa questdo, do entendimento. [...] Eu acredito que quem deveria ensinar sdo
todos os professores. Porque, porque, por exemplo, um professor de matemadtica, estdo falando
hoje de ENEM, o ENEM hoje, o enunciado é desse tamanho. Entra a questao da compreensao,
entra a questdo do vocé entender o que t4 perguntando. [...] assim, eu tento fazer essa devolutiva
com meus alunos, tanto na questio das provas, de ler com eles pautando, explicando porque |[...]
Eu tento trabalhar de uma forma que eles consigam entender o que eu to falando. E eu nédo uso
sempre uma linguagem formal, aquela coisa assim.

Excerto 42

Fernanda: A qualidade do texto, entendeu? A qualidade do texto, o texto ele é sempre atual. Se
for pegar um texto, por exemplo, do século XIX, por exemplo, a contextualizacdo, entendeu?
Trazer isso para cd, ou levar o hoje para depois, entdo mostrar, por exemplo, se eu pego um
texto 14 do “O Cortico” do Aluisio Azevedo. [...] eu contextualizo ele, porque, que diferenca nds
temos de “O Cortico” hoje? [...] E, até para ele ver, a lingua, a leitura, que ndo é s6 ler, é ler e
ver o que estd acontecendo, ver a contextualizacdo, entendeu? [...] E o conhecimento dele, o
conhecimento geral que ele tem, o conhecimento de vida que ele tem. Eu levo muito em conta a
questdo do conhecimento de vida. Ah, mas esse aluno tem quatorze, quinze anos, que
conhecimento de vida que ele tem? Gente, mas os alunos tem uma carga de vida muito maior do
que a nossa. [...] E eu cobro isso deles, para vocés fazer um bom texto, vocé precisa ter
conhecimento, e ndo é s6 esse conhecimento que a gente aprende aqui, ¢ o conhecimento de
vida, vocé tem que ler, vocé tem que fazer uma leitura do mundo, vocé tem que ter essa leitura...

Excerto 43

Sara: Eu acho que a Lingua Portuguesa é, nossa! E a coisa mais linda! Eu acho que é questio
de necessidade, de sobrevivéncia, de histéria, né, de toda uma trajetéria da nossa propria
histéria, da nossa identidade, do povo. [...] Ndo € s6 uma questdo do aluno aprender, de
aprender a falar, aprender a se comunicar e escrever. Ndo, tem algo mais por trds do estudo da
lingua. [...] T4 aqui, € comunicagdo, leva a gente a tudo. Agora a gente td muito voltado pra
questdo da formagdo do aluno em relagdo a ENEM, porque € s6 isso que se fala, agora. Ensino
médio, ja4 de um bom tempo pra cd, né, antes era o vestibular, UFG, agora ¢ ENEM. [...] Eu
tenho essa preocupagdo muito grande com essa formagao, no preparo do aluno pra ele enfrentar
14 fora o ENEM, o concurso ptblico, o emprego que ele vai precisar fazer uma redagdo, uma
entrevista, alguma coisa, mas também tento o0 maximo esse resgate da valorizacdo da lingua, de
tentar fazer eles entenderem, ver que € bonito, que € importante!

Em todos esses excertos, com se pode perceber, além do Continuum, também
fica clara a atitude de Docéncia Subversiva, haja vista as valiosas defesas de que a
linguagem exerce um papel essencial em nossas vidas e de como o trabalho com a
lingua € crucial em todas as disciplinas. O professor “Honda” defende em sua disciplina
a leitura e a interpretacdo para uma apropriagcao do sentido que os textos tém; ndo como

conteddo em si mesmos, mas como existéncia dos sentidos do mundo. Ainda, tem a
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visao critica a respeito da fragmentacao disciplinar e vé na linguagem o elo entre essas
disciplinas, bem como entre elas € o mundo no qual vivem os/as estudantes. A
professora “Frida” também entende a importancia dessa perspectiva interdisciplinar e
enxerga que o compromisso deve ser de todos/as que na escola trabalham. Ela faz uma
rica exposi¢ao do modo em que ela medeia as praticas da leitura e da produgdo escrita
em suas disciplinas, assim como afirma sua constante tentativa de se aproximar dos/as
seus/suas aprendizes, deixando de lado as formalidades principalmente de linguagem,
para conseguir essa agéncia na ajuda as aprendizagens deles/as. A professora
“Fernanda” defende um ensino da lingua alicercado nas vidas dos/as proprios/as
aprendizes, de modo que possam enxergar nos textos estudados os reflexos de suas
proprias existéncias. Na mesma medida, valoriza as vivéncias e visdo desses/as que,
apesar de sua juventude, muito t€ém a dizer sobre seu mundo e sobre si mesmos nesse
mundo. A professora “Sara”, por sua vez, traz o fundamento da valorizacdo da
linguagem para nosso proprio reconhecimento, na concretude de nossas vidas e de nossa
histéria. Ela enxerga na lingua uma dimensdo que vai muito além de sua
instrumentalidade como matéria escolar e, por essa razao, critica que a lingua seja tida
como objeto de ensino aprisionado ao objetivismo de avaliagdes como as que sdo feitas
em vestibulares e no ENEM. Ela ressalta o valor estético da linguagem em nossa
existéncia dialética com 0 nosso meio em que vivemos.

Do sentido dado a lingua(gem) pelos/as participantes, ao seu modo, eles/as
demonstram estar afinados/as com a visdo defendida neste trabalho de que as praticas de
linguagem sdo responsdveis pelo complexo processo de mediagdo das pessoas com o
mundo em suas mais distintas formas de produc¢do e difusdo do conhecimento, as quais
povoam as diferentes disciplinas. Estdo em comum acordo com a defesa que faz Lopes
(2013b), de a lingua deve ser entendida “nas praticas locais nas quais vivem, sofrem,
amam, defendem posicdes politicas, trabalham, constroem suas vidas etc.” (MOITA
LOPES, 2013b, p. 118), uma perspectiva que traz consigo ganhos politicos e éticos. Vé-
se que os/as participantes estdo engajados/as ideologicamente a uma concepcao de
linguagem e de lingua muito mais honesta e ética que a nocdo proposta pela
modernidade, em que o cédigo € reificado, estabilizado e neutralizado, com relacao as
localidades e as vidas das pessoas. E possivel ver em seus excertos a defesa que fez
Pennycook (2010), ao argumentar que as praticas de linguagem sdo praticas sociais nas
quais outras praticas sociais sdo recontextualizadas. Isto é, as coisas que fazemos

socialmente sdao recontextualizadas como discurso quando nds as transformamos em
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linguagem, como uma semidtica social. Do mesmo modo que os/as participantes, esse
pesquisador também postula que, desse ponto de vista, a estabilidade, a estrutura e a
universalidade sdo conhecimentos contrdrios a0 modo como o uso da lingua ocorre.
Moita Lopes (2006b) encampa essa visdo, ao defender que a linguistica aplicada
contemporanea deve ter a compreensdo da realidade como parte de um projeto ético de
investigacdo, no sentido de que a construcdo do conhecimento esteja associada a
mudanca na vida social. Nas palavras do proprio autor, € “fundamental a
problematizagdo da vida social, na intencdo de compreender as praticas sociais nas
quais a linguagem tem papel crucial” (MOITA LOPES, 2006b, p. 102). Como se pode
ver, aqui o foco estd direcionado para as préticas sociais das pessoas, para compreendé-
las, ressignifica-las.

Para mergulharmos um pouco mais profundamente nos ambientes das salas de
aula dos/as participantes, a proxima se¢do tenta nos mostrar como eles/as pdem em
pratica esses discursos defendidos acima, nas suas interagdes com os/as aprendizes, ao

discutirem com eles/as os temas a serem estudados em suas aulas.

5.2 — Interacdo e Linguagem: prdticas docentes para mediagcdo das

aprendizagens

Entre vérios aspectos das praticas em sala de aula, para os interesses desta se¢ao,
de inicio, destaco um fator de grande interferéncia nas tentativas docentes de contribuir
com a aprendizagem dos/as seus/suas aprendizes: durante as observacdes, chamou-me
muito a atencao o siléncio dos/as estudantes, de uma forma quase que absoluta, durante
a maioria das aulas. Para esta andlise, em principio, vou me valer da categoria
Fronteiras, devido ao fato de, em aulas ministradas por trés dos/as participantes desta
pesquisalz; a saber, o professor “Honda”, de quimica, o professor “Custddio”, de
geografia, e a professora “Sara”, de lingua portuguesa, por razdo de seus métodos
adotados, o siléncio discente ter sofrido uma significativa quebra de sua supremacia em

sala de aula, numa comparag¢do com as aulas ministradas pelos/as demais participantes,

12 . [ps . . . L.

As referidas aulas ja foram analisadas no capitulo anterior, nas teméticas referentes aos letramentos
ideolégicos postos em ac¢do pelos/a docentes e a interdisciplinaridade evidenciada entre os/a docentes, ao
produzirem um projeto conjunto a respeito da destruicdo do meio ambiente por meio das agdes humanas.
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nas quais o siléncio prevaleceu sobre as interferéncias/participacdes estudantis nos
discursos docentes.

Em primeira instancia, da maneira que analiso, a referida predominancia do
siléncio discente durante as aulas se deu devido a preocupacdo que ocupou a mente de
alguns/mas dos/as docentes participantes por estarem sendo observados/as em suas
praticas de sala de aula. Por motivo dessa preocupacdo, os/as docentes acabaram
criando uma alteragdao no seu modelo quotidiano de interagdo com os/as discentes, bem
como na relacdo discente-discente. Aqui, o siléncio discente tem relacdo com a ideia de
controle do comportamento da turma; isto €, alguns/mas dos/as participantes, com medo
de serem tachados/as como docentes que ndo t€ém o “dominio” de suas turmas,
colocaram os/as discentes em uma condi¢do mais passiva ante as exposi¢oes em sala de
aula. Como ndo haveria a possibilidade de eles/as terem a plena certeza de quais
aspectos de suas prdticas as observacdes levariam em consideragdo para andlise,
alguns/mas procuraram uma proposta de defesa, produzindo aulas mais expositivas e
mantendo os/as estudantes mais em siléncio. Dessa forma, esse aspecto do siléncio
denota o funcionamento do modelo que a escola e esses/as docentes adotaram para si
durante a pesquisa, haja vista as aulas terem versado sobre importantes temas e os/as
estudantes terem participado de maneira positiva, seja em siléncio para permitir a
explicacdo do/a professor/a, seja fazendo a leitura em voz alta para que o/a professor/a
expusesse sua compreensao do texto lido, seja na pratica de atividades de escrita
propostas, para que esses conteidos fossem trabalhados/ministrados nas aulas.

Essa cautela com a pesquisa na escola criou uma regularidade a respeito do
comportamento disciplinado dos/as estudantes durante as aulas. Com foco nessa
regularidade a respeito desse tema, recorro a categoria Continuum, haja vista o fato de o
comportamento disciplinado estudantil ter sido uma constante em todas as aulas
observadas. Do prisma que analiso, esse modelo de interacdo docente-discente e
discente-discente na escola faz cair por terra, na escola pesquisada, a visdo ja muito
disseminada de que a sala de aula da escola publica € um ambiente desfavoravel ao
trabalho docente, devido ao comportamento indisciplinado dos/as estudantes. Aqui, de
uma forma controversa a essa visao, nas aulas observadas, o comportamento silencioso
dos/as estudantes pode ser abordado de trés maneiras distintas: primeira, o siléncio na
maioria das aulas representa um método de sucesso da escola, como um elemento
facilitador da aprendizagem, na medida em que ele facilitou a exposi¢ao e discussao dos

temas. Ninguém atravessou o turno do/a professor/a no momento de explicacdes e de
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exemplificagdes. Todo/a docente pode ministrar suas aulas sem a preocupacdo de ter
que chamar a atenc¢do, a todo tempo, dos/as estudantes. Assim, o discurso pedagdgico
do/a docente reinou absoluto, sem que ele/a precisasse sequer projetar sua voz com
muito volume, durante as aulas. Nesse modelo, como forma de tentar ouvir, de modo
esporadico, a voz de seu/sua interlocutor/a, alguns/mas docentes tentaram instigar os/as
discentes a opinarem, a falarem sobre o tema, a trazerem exemplos, conseguindo um
relativo sucesso nessa proposta.

Segunda, mas que tem relacdo com a primeira, o siléncio pode ser entendido
como o respeito dos/as discentes pelos/as docentes, haja vista a maioria dos/as
estudantes estudarem na escola ha muito tempo e ja estarem familiarizados/as com o
modo de cada docente conduzir suas aulas, suas exigéncias, seus acordos para o
momento da exposicao dos contetidos, o chamado ‘“‘contrato pedagdgico” que cada
docente faz com os/as discentes; ou até mesmo um acordo especifico acerca do
comportamento discente ideal durante as observacdes da pesquisa que, vale lembrar,
foram agendadas previamente com a escola e com os/as docentes. Assim, para nao
causar problemas as observacdes das aulas, os/as estudantes foram orientados/as a
ficarem em siléncio. De toda forma, esse respeito demostrado nas aulas contraria, na
escola pesquisada, a mdxima de que a mé conduta discente, ou até a violéncia estudantil
na escola publica atingem a relacdo entre os/as discentes e os/as docentes. Pelo menos
com relacdo a pesquisa e aos/as participantes, durante a pesquisa, essa maxima nao se
efetiva. Durante as observagdes, ndo houve nenhuma demonstracdo de agressdao ou de
desrespeito aos/as docentes, nem mesmo entre discentes e discentes.

Terceira, oposta as outras duas formas, esse comportamento silencioso discente,
apesar da auséncia de som, pode dizer muito a respeito do que eles/as estdo pensando
sobre as aulas, seus contetidos, seus métodos. Também, o siléncio pode dizer sobre a
concepcdo de papel discente que € instituida pela escola e firmada nas préticas de
alguns/mas docentes: o/a docente ensina e o/a discente aprende. Nesse caso, o siléncio
se perfaz em apatia, quanto ao que estd sendo exposto durante as aulas. Dessa forma, o
siléncio pode estar dizendo que os/as discentes estdo pouco interessados/as no que as
aulas podem lhes oferecer, ou que ndo gostam das aulas que estdo sendo ministradas e
que nao querem fazer parte ativa desse momento.

Por ter interferido nessas aulas por meio das observagdes da pesquisa, penso que
seja pertinente afirmar minha opinido de que essa postura silenciosa ndo se da por

motivo de descompromisso dos/as estudantes ou por causa de aulas que ndo tenham
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qualidade. Com base no que percebi e na andlise que faco, prefiro defender que esse
comportamento discente estd mais ligado a primeira e a segunda formas analisadas
acima que a esta terceira forma.

Em um prisma de anélise mais pedagdgica, o siléncio discente durante as aulas
traz, ainda, em relagdo aos/as docentes, uma questio de cunho metodolégico para
reflexdo aqui nesta pesquisa. Para essa andlise, trago de volta a categoria Fronteiras,
pelo fato das aulas dos/a docentes “Honda”, “Custédio” e “Sara”, ja referidos/a acima,
nas quais os/as discentes foram levados/as a participar das discussdes do conteido mais
ativamente, numa comparagdo com as demais aulas observadas. Do modo como vejo,
ha algumas razdes para que o siléncio prevaleca sobre a participagdo mais frequente
dos/as discentes: me pareceu, em algumas aulas observadas, haver pouca ativacdo do
conhecimento prévio dos/as estudantes pelos/as professores/as, no sentido de dar o
turno do didlogo aos/as estudantes, como forma de puxar o tema da aula, como uma
forma de “quebrar o gelo” da aula. Na mesma direcdo, pude perceber também que
houve pouca leitura antecipada pelos/as estudantes, em suas casas, fora do horario
escolar, acerca do conteido que a aula iria tratar, houve pouca pesquisa a respeito do
tema. Desse modo, sem uma boa leitura antecipada e/ou sem uma introdugdo da aula a
partir do que os/as estudantes podem dizer, ndo restam muitas alternativas a quem vai
aprender, a ndo ser escutar o/a professor/a a falar, uma vez que a ele/a cabe a missdo de
ensinar. Nesse modelo de aula, o/a docente € ativo/a em seu papel, porém, os/as
discentes tornam-se passivos/as por ndo lhes serem oportunizada a atividade. J4 ¢é
bastante disseminada a critica de que a oralidade ndo é bem difundida nas préticas
escolares; isto €, hd nas aulas uma clara op¢do por géneros escritos, em detrimento dos
géneros orais. Assim, fica como opc¢ao metodoldgica nas aulas o protagonismo docente
e aos/as estudantes o papel de escutar o/a professor/a.

Em contraponto com esse fator do siléncio discente, neste trabalho, ficou forte a
impressdo de que a escola tem tentado, na medida do possivel, favorecer aos/as
estudantes. Durante as observagdes, constatei que ela tem procurado favorecer as inter-
relacdes e a interatividade em sala de aula, da maneira que pode. Para esse aspecto da
andlise, serd necessdrio trazer a categoria Continuum, uma vez que ha entre todos/as
os/as participantes uma marcada ressondncia nas suas condutas a esse respeito.
Também, serd preciso compreender esse aspecto das aulas com base na categoria
Docéncia Subversiva, haja vista a clara contrapostura dos/as participantes frente ao

sistema moderno de disciplinamento dos corpos estudantis. Nesse quesito, destaco o
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ambiente mais livre e agraddvel para os/as estudantes nas aulas, sobretudo na falta de
um padrio tnico de organizacio das carteiras nas salas de aula. E sabido que no modelo
moderno de escola as salas sdo caracterizadas pelo disciplinamento dos/as estudantes
até na sua forma de se sentarem em sala, organizando-os/as em filas, para obterem
deles/as a menor interacao possivel entre si. Contudo, o preco dessa ideia de disciplina
estudantil € caro para fins de aprendizagem, pois também ja se sabe o quanto a interacdao
¢ fundamental para a aprendizagem escolar.

Bakhtin tem na interagdo uma de suas principais teses para a compreensao da
linguagem. Como salienta Bakhtin (2010), na rela¢do social “todo signo ideoldgico, e
portanto também o signo linguistico, vé-se marcado pelo horizonte social de uma época
e de um grupo social determinados” (BAKHTIN, 2010, p. 45. Grifos do autor). Ao
tratar da linguagem como objeto de estudos, ele acentua que “[o] verdadeiro objeto € a
inter-relacdo e a interacdo dos ‘espiritos’” (BAKHTIN, 2003, p. 373. Grifos do autor).

E, no mesmo sentido, eloquentemente, ele sintetiza:

[tludo o que me diz respeito, a comecar pelo meu nome, chega do
mundo exterior a minha consciéncia pela boca dos outros (da minha
mae, etc.), com a sua entonacdo, em sua tonalidade valorativo-
emocional. A principio eu tomo consciéncia de mim através dos
outros: deles eu recebo as palavras, as formas e a tonalidade para a
formagdo da primeira nocdo de mim mesmo. [...] Como o corpo se
forma inicialmente no seio (corpo) materno, assim a consciéncia do
homem desperta envolvida pela consciéncia do outro. Mais tarde
comeca a adequar a si mesmo as palavras e categorias neutras, isto €, a
definir a si mesmo como homem independentemente do eu e do outro.
[...] Eu vivo em um mundo de palavras do outro. E toda a minha vida
¢ uma orientagdo nesse mundo; é reacdo as palavras do outro [...] a
comecar pela assimilacdo delas [...] e terminando na assimilagdo das
riquezas e da cultura humana. (BAKHTIN, 2003, p. 373, 374, 379.
Grifos do autor)

Por estar afinado com essas posi¢des postas acima por meio dos estudos de
Bakhtin, Duranti (2005) propde para os estudos da linguagem, como método, a primazia
da interagdo, uma vez que a interag¢do € o ingrediente pressuposto e produto de qualquer
caso humano. Em outras palavras, precisamos da interacdo para ser quem somos €, por
sua vez, nossas formas de ser produzem ainda mais interagdes. De forma subversiva ao
modelo disciplinador hegemoénico criticado nesta pesquisa, em nenhuma aula observada
houve o pedido do/a professor/a para que as carteiras da sala fossem organizadas em
filas, no sentido de coibir as relagdes, as interagdes. Ao contrario, a organizacdo das

salas de aula ficou a critério dos/as proprios/as estudantes, na maioria das aulas. Em
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casos mais especificos, o/a professor/a pediu ou permitiu que os/as estudantes
formassem duplas com os/as colegas ao lado, principalmente para compartilharem o
mesmo livro didatico, ou um mesmo material didatico. Ainda de forma critica mais
franca, como ja ficou posto em andlise no capitulo anterior, de uma maneira
intencionalmente subversiva ao modelo moderno, o professor de quimica, “Honda”,
pediu aos/as estudantes, em uma de suas aulas observadas, que se sentassem em
semicirculo, para que pudessem participar melhor da discussido do conteddo, e em outra
de suas aulas os/as pediu que ficassem de pé e que fizessem um semicirculo no centro
da sala, em volta de um laboratério mével que o citado professor levou para a sala de
aula, para acompanharem a aula de perto, para olhar nos olhos do professor, para que
pudessem tocar nos materiais diddticos que ele levou para as aulas. Assim como
ensinou Rampton (2006b), a andlise da lingua deve ser voltada para a interacdo face-a-
face, em experiéncias situadas. Como se pode perceber, ndo por acaso, o resultado em
termos de participacdo e atencdo discente foi um sucesso nessas aulas. Ninguém ficou
isento/a de participar ativamente dessas aulas, como ja foram analisadas no capitulo
anterior, quando tratei dos letramentos e também da interdisciplinaridade na escola.

A categoria Docéncia Subversiva foi trazida aqui porque, nos moldes do
paradigma moderno, a escola procura uma situagdo de controle das relagdes, de
estabilidade dos comportamentos e de homogeneizacdo das identidades dos/as
estudantes e tudo isso comega pela organizac@o das carteiras em filas dentro da sala de
aula, simulando um ambiente disciplinado, no qual o/a professor/a se porta em frente
aos/as estudantes, todos/as alinhados/as e conformados/as a um tnico molde para
receberem passivamente o conteuido, afetando as possibilidades de interacao entre os/as
discentes e até mesmo a interacdo docente-discente de uma maneira mais horizontal.

Como lembra Foucault (1987), em sua forte critica ao sistema educacional vigente,

principalmente depois de 1962 — o espaco escolar se desdobra; a
classe torna-se homogénea, ela agora s6 se compde de elementos
individuais que vém se colocar uns ao lado dos outros sob os olhares
do mestre. [...] Determinando lugares individuais tornou possivel o
controle de cada um e o trabalho simultdneo de todos. Organizou uma
nova economia do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espaco
escolar como uma mdaquina de ensinar, mas também de vigiar, de
hierarquizar, de recompensar. (FOUCAULT, 1987, p. 125-126)

Essa postura escolar rechacada aqui estd no centro do olhar critico de Paulo

Freire (1987), ao tecer sua critica a0 modelo de educagdo que ele chamou de “Educacdo
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Bancéria”, no qual o/a estudante tem uma postura disciplinada e passiva, € ao/a
professor/a cabe o papel de enché-los/as como se fossem recipientes vazios. Do modo

como o proprio estudioso disse:

o educador € o sujeito, conduz os educandos a memorizagdo mecanica
do conteido narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em
“vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto
mais va “enchendo” os recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor
o educador serd. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto
melhores educandos serdo. Desta maneira, a educacio se torna um ato
de depositar, em que os educandos sdo os depositdrios e o educador o
depositante. [...] Eis af a concepcao “bancdria” da educagdo (FREIRE,
1987, p. 33)

Como resultado direto dessa concep¢do, os/as estudantes ndo t€m suas
identidades percebidas e/ou suas subjetividades reconhecidas, assim como ndao tém
classe social, sdo assexuados/as, desracializados/as, desgenerificados/as e sua lingua €
neutra ao préprio mundo em que vivem. Conforme analisou Signorini (2006), a
modernidade se identifica pelo apagamento e pela neutralizacdo da diferenca. Nesse
modelo, ndo sdo levadas em consideracdo diferencas fundamentais; tais como as
diferencas de classe, de género, de cor. Mais do que isso, como Errington (2001)
salienta, nesse modelo, ha ainda a elei¢@o e a autorizacdo de uma forma de manifestacdo
da linguagem, ao mesmo tempo em que desautoriza e descarta outras formas. Em uma
educagdo que seque esse paradigma nao ha transformagado, agenciamento, mas um ciclo
perpétuo de repeticio de um modelo paradigmatico no qual, um dia, o/a professor/a
também j4 esteve na posicdo de depositdrio/a, enquanto estava sentado/a nos bancos
escolares e até mesmo universitarios. O legado dessa formac¢do s@o a evasdo escolar, a
reprovacao e o desamor ao estudo. Como ensina Foucault (2003, p. 23), h4, “em torno
de cada individuo, todo um feixe de relagdes de poder que o liga a seus pais, a seu
patrdo, a seu professor — aquele que lhe enfiou na cabecga tal e tal idéia”. Vista por essa
Otica, a desconsideracdo da subjetividade dos/as estudantes em sala de aula é uma grave
barreira para a efetiva¢do das formas de aprendizagem, uma vez que o uso descomedido
do poder de professor/a acaba por bloquear aquela que deveria ser a relacdo natural
entre docente e discente.

Considero essa postura mais livre da escola um fator de muita relevancia, haja
vista o fato de essa postura poder ajudar na concentracdo dos/as estudantes durante as

aulas e melhorar o bem-estar de todos/as. Pude notar que os/as docentes sao
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sensibilizados/as com o fato de que, quotidianamente, os/as estudantes ficam
sentados/as em carteiras duras durante todo o turno, em um ambiente de calor, uma
condi¢do por si s6 desconfortdvel. Dessa forma, um pouco de liberdade e de alternativas
comportamentais em sala de aula, foi 0 modo como os/as docentes encontraram para
ajudar a tornar a sala de aula um lugar mais agraddvel, consequentemente, mais
suscetivel ao trabalho docente e a aprendizagem discente. Como exemplo de que os/as
estudantes ficam desconfortdveis em sala de aula, serve-nos o dado das observacdes de
que, ao final de toda aula, muitos/as sairam de suas salas de aula para o corredor e sé
retornaram com a chegada de outro/a professor/a. E uma maneira que os/as discentes
encontraram de relaxar um pouco, de sairem daquela posicao estitica e enrijecida que as
carteiras escolares submetem a eles/as. Durante as observacdes, eu estive sentado nas
mesmas condicdes de (des)conforto que os/as estudantes e posso garantir que € mesmo
muito castigante ao fisico ficar um turno inteiro sentado naquelas carteiras, assistindo as
aulas. Como prova desse olhar compreensivo da escola, em nenhum dia de observagdes,
os/as docentes se preocuparam em repreender aos/as estudantes que estavam nos
corredores, a espera da proxima aula. Parece-me valido trazer um excerto da Entrevista

com o professor “Honda”, quando ele fala a esse respeito:

Excerto 44

Honda: Hoje o aluno entra na escola uma hora da tarde e sai de 14 cinco e meia, ele senta numa
tabua. [...] E sério. Esses dias pra trds eu tentei assistir um video de cinquenta minutos, eu sentei
na cadeira deles e fiquei de frente pro video. Minha bunda doia, juro pra voc€, minha bunda
dofa. Eu fico pensando eles sentados 1d4 de uma as cinco e meia, [...] um sol de rachar mamona,
um calor dos infernos. Um sol pra cada um. [...] E ndo, e sem contar que é todo mundo suando,
¢ quarenta alunos suando dentro de uma sala de sete por sete, de quarenta e nove metros. Entdo,
se coloca no lugar desse aluno. [...] todos os dias de segunda a domingo, de segunda a sexta-
feira, com seis professores conversando com vocé assuntos diferentes. Vocé acha que vai ter
qualidade? Sem a climatizagio, sem conforto? [...] E de prestar atengdo, de concentrar. [...]
Queiram levantar, queiram andar, queiram sair, queiram beber dgua. [...] Tudo menos prestar
ateng@o no que o professor estd falando.

Assim como o referido participante, defendo que quaisquer alternativas ou
dindmicas que puderem alterar a rotina dos/as estudantes e ajudar a se sentirem mais
confortdveis e a vontade na escola e nas aulas precisam ser valorizadas e testadas. O
modelo hegemonico de organizacdo da sala em filas, de controle dos movimentos e das
vozes dos/as estudantes em sala ou dentro da escola, de cerceamento de seus espacos
estd muito mais vinculado a ideia de comportamento obediente e disciplinamento do

corpo que aos conceitos de ensinar e de aprender. Dar liberdade aos/as estudantes
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significa, nesse sentido, horizontalizar as relacdes em sala, privilegiar a interacdo, bem
como reconhecer a diversidade inerente a qualquer turma escolar. Na mesma medida,
também expressa uma preocupacdo com a alteridade, na medida em que o/a docente se
coloca no lugar dos/as discentes, para sentir na pele suas dificuldades enfrentadas e
tentar ser solidario/a a eles/as. Simples medidas a esse respeito, como as tomadas pela
escola ajudam no processo de ressignificagdo das praticas docentes, na medida em que
o/a docente se livra da ideia de controle, de cobranca, sentimentos que, ndo raro se
estendem até os processos avaliativos, mudando o cardter escolar de aprendizagem para
um caréter de cobranga e de punicao.

Ao tratar mais especificamente sobre os usos da linguagem/lingua em sala de
aula, durante as observagdes, nas interagdes entre docentes e discentes, foi possivel
encontrar uma regularidade quanto a esses usos em todas as aulas observadas,
ministradas pelos/as distintos/as participantes. Por essa razao, vou me valer da categoria
Continuum para a producdo da andlise. Apesar de ministrarem disciplinas distintas,
os/as participantes adotaram, na maioria das aulas, como modelo discursivo-pedagdgico
para a exposi¢do dos contetidos, os usos da terminologia formal/técnica da sua drea do
saber, tanto nas praticas de leitura dos textos quanto para a escrita durante os exemplos
postos na lousa; assim como, para a explicacdo/discussao desses contetidos, fizeram uso
da parafrase dessa terminologia técnica do texto estudado.

Foi possivel identificar nas aulas uma aproximacao entre os/as estudantes e os/as
professores/as. Aqui, serd preciso contar com a categoria “Docéncia Subversiva’, uma
vez que os discursos e performances docentes em sala de aula se opuseram as préticas
de preconceito linguistico, jd tdo criticadas como sendo frequentes no discurso
pedagégico que predomina em escolas por todo o pais, por motivo da ideologia
colonialista/nacionalista ainda hegemonica nas praticas de ensino escolar. Da maneira
que explica Marcos Bagno (1999), o preconceito linguistico estd relacionado a uma
relagc@o conceitual errdnea que fazemos entre a lingua e a gramdtica normativa, uma vez
que esta representa a norma de prestigio na sociedade, a0 mesmo tempo em que
estigmatiza como erro as demais variacdes da linguagem. Segundo esse autor citado,
essa relacdo entre lingua e norma culta, a qual acarreta no preconceito linguistico, é
alimentada diariamente pela televisdo e pelo radio, por jornais e por revistas, por livros
e por manuais de educacdo, que se fundamentam na ideia de que a lingua conserva em
si uma dicotomia entre as nogdes de certo ou errado. Pinto (2013) entende que, no

Brasil, essa hierarquizacdo € uma heranca do Colonialismo e que tem como marca
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precipua a estigmatizacdo contra aqueles/as que vivem as margens do conhecimento
cientifico imposto. Vale reiterar aqui a tese de Makoni e Pennycook (2007) de que essas
praticas estdo inseridas no projeto epistémico europeu de invencdo das linguas e de
constru¢do das identidades de outros povos como forma de dominacdo, vigilancia e
exploracdo. Nesse quadro estdo inseridos/as milhdes de brasileiros/as que falam uma
lingua fora dos padrdes formais de prestigio e que, por isso, sdo desprestigiados/as,
ridicularizados/as como incapazes de participarem de quaisquer contextos formais de
uso da lingua, de certas interagdes prestigiadas, inclusive na escola. Assim, na escola,
com base em Bagno (1999), é comum a repercussao do quadro do preconceito social
mais geral de que os/as estudantes ndo sabem portugués e, ndo raro, tudo que escrevem
serve ao Unico propdsito da correcdo para a norma de prestigio, assim como se
silenciam, para nao cometerem os mesmos ‘“pecados” ao falarem.

Em algumas disciplinas como a matematica, a biologia, pude constatar uma
maior dificuldade das docentes nesse método de parifrase, numa comparacdo com as
outras disciplinas, tais como a historia, a geografia, a lingua portuguesa. Entretanto, de
forma controversa a essa percep¢ao nas citadas disciplinas de matematica e de biologia,
na disciplina de quimica, chamou-me muito a aten¢ao a facilidade que teve o professor
“Honda” em explicar seu conteddo, sobretudo pelos elementos concretos que ele trouxe
a aula: os ja citados combustiveis e elementos de forca energética, conhecidos por
todos/as os/as estudantes. Nas aulas do citado participante os/as discentes ficaram ainda
mais livres para falar e para a aprendizagem em sala de aula.

Quanto aos/as estudantes, nos seus turnos durante as interagdes em sala de aula,
foi possivel identificar que ndo se preocuparam com os formalismos da lingua. Ao
contrério, ficaram a vontade para se expressarem ao seu modo quotidiano, inclusive
com expressdes que sdo comumente consideradas como girias; tais como: “massa’,
“tipo assim”, “top”, “foi foda”, “paia”, “fudido”. Suas performances de linguagem
foram construidas com naturalidade, mesmo com a minha presenca em suas salas de
aula e, tudo isso, sem serem repreendidos/as, tampouco corrigidos/as por colegas nem
pelos/as docentes. Da maneira que analiso, o fato de os/as estudantes poderem se
expressar livremente tem um papel significativo para a permissdo e a manutengao das
interacdes durante as aulas. Penso que, se fossem corrigidos/as em seus usos pelos/as
colegas e/ou pelos/as docentes, os/as estudantes, que muito se caracterizam pelo siléncio
durante as discussdes do conteido, poderiam vir a serem ainda mais calados/as nas

aulas, o que poderia gerar uma ma interpretacio de seu siléncio como sendo
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descompromisso com seus estudos, com as aulas etc. Nao houve nas aulas, pelos/as
professores/as, a preocupacdo com a legitimidade ou nao legitimidade desses usos
linguisticos dos/as discentes; ndo vigorou a velha dicotomia entre o certo e o errado. No
meu entendimento, os/as docentes veem esses usos como marcas identitarias dos/as
estudantes, como expressdes de sua localizagcdo, condicdo, e expressao social, por isso
mesmo, ndo dimensionaram esses usos a partir dos critérios da corre¢do normativa
formal, mas como formas naturais e quotidianas de comunicacdo de seus/suas
aprendizes.

Analiso esse trato da linguagem na escola como uma marca de Docéncia
Subversiva, do abandono da ideologia hegemonica de estudo da lingua, a qual tem como
caracteristica precipua a estabilizacdo da linguagem, por meio de sua submissdo a
prescricdo gramatical, na qual um c6digo € soberano ao seu/sua falante e/ou ao seu/sua
escritor/a. Na critica construida por Bakhtin (2010), essa no¢do de lingua se encontra
estancada nos diciondrios e nas gramdticas, € que, por isso, ignora os/as usudrios/as.
Nesse modelo ideoldgico de estudo da linguagem ndo hd, com base em Bakhtin (2010),
uma forma viva para a lingua, mas uma forma doutrindria; ndo existem usudrios/as, mas
um veiculo para o sistema, as pessoas sdo reprodutoras das formas e sentencas que a
elas se impdem e as limitam. Nessa mesma dire¢do, Love (2009) também teceu sua
critica de que, desde o século XIX, a linguistica ocidental tem sido marcada pela
neutralidade cientifica e, como consequéncia, ela reifica o seu objeto, para usa-lo como
modelo generalizante, como se a lingua se manifestasse sempre de maneira homogénea.
Por essa razdo, as linguas sdo comumente entendidas como sendo sistemas fixos de
entidades invariantes, nos quais cada forma € associada a um significado, como previsto
em um diciondrio e em uma gramatica. Na argumentacdo de Pinto (2013), para criar o
que é chamado de portugués, no Brasil, nomeia-se o que é ouvido e lido, e a partir disso
criam-se diciondrios e gramaticas de portugués, tratando fendmenos diversos como se
tivessem um s6 nome. Com foco nessa mesma questdo, Pennycook (2010) também
argumenta que o pensamento estruturalista na linguistica e em outras ciéncias sociais do
século XX enfatizaram mais a estrutura que a agéncia, desenhando a atengdo para longe
da individualidade da performance, na dire¢ao da internalizacdo individual do sistema.

Esses ideais criticados acima tém sua base no paradigma da modernidade,
assente no modelo ideoldgico colonialista europeu de imposicao da sua concepgio de
linguagem a outros povos. No interior desse modelo impositor, veem-se apagadas a

histéria, a cultura e as relagdes sociais do/a discente, em detrimento da sua
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estigmatizacdo como alguém incompetente em seus usos da linguagem e, por essa
razdo, € passivel de ser corrigido/a em suas préticas escolares de uso da lingua, sejam
orais ou escritos, muitas vezes sem a devida explicacdo dos motivos para essas
corre¢des. Errington (2001) explicou esse modelo como sendo um fendmeno de caréter
politico-ideoldgico, no qual impde-se uma hierarquizacdo das variantes, sendo uma
delas eleita e autorizada, enquanto as outras sdo “engolidas” pelo projeto de selecdo e
subordinagdo dos usos “degenerados”. Vista por essa 6tica analitica que adoto aqui, a
postura dos/as docentes participantes frente a essas formas de expressdo dos/as
estudantes nas interacdes observadas pode ser caracterizada como uma forma de anti-
hegemonia, como uma “Docéncia Subversiva’, uma vez que, da perspectiva moderna de
interacdo em sala de aula, vé-se o privilégio da chamada norma culta e o desprestigio
das demais variacOes. Assim, ao manterem a interacdo com os/as estudantes sem
reprimi-los por seus usos, os/as docentes participantes estdo levando em consideragdo a
diversidade que marca toda interacido social, respeitando a histéria das subjetividades
daqueles/as que dividem com eles/as o rico espaco da sala de aula. Do modo como
Favaro (2013) defende, essas performances dos/as estudantes permitem que eles/as se
relocalizem por meio das préticas de linguagem e, por meio da linguagem, constituam
as identidades reivindicadas por eles/as. Assim, em vez de identidades pré-formadas,
tem-se a formacgdo das identidades por meio dos usos da linguagem, pelas performances
linguisticas. Dessa forma, os/as docentes participantes estdo acordados/as para o que
Pinto (2013, p. 143) defende. Nas palavras dessa pesquisadora: “é hora de abrir mao da
faldcia da prefiguracdo identitdria fincada nos suportes da escrita e da gramatica”.
Enfim, nos usos de linguagem dos/as estudantes, tendo por base o que disseram os/as
estudiosos/as citados/as acima, o que deve ser levado em conta sio 0s seus
comportamentos sociais € seus sistemas semidticos, numa relacdo que permite a eles/as
a sua capacidade de comunicacdo em sala de aula, fora dos padrdes hegemonicos
1mpostos.

Com base nas observacdes das aulas, destaco outra vez a categoria Continuum,
para continuar esta andlise aqui em curso. Nesse intento de mediacdo para a
aprendizagem, os/as docentes participantes também adotaram no interior de seu método,
durante as aulas, a pratica da leitura em voz alta, realizada pelos/as estudantes. Essa
iniciativa me pareceu uma boa oportunidade de letramento na escola, haja vista ser este
um exercicio de leitura que ndo se limitou a finalidade de responder a um questiondrio,

ou a uma tarefa escolar. Nessas aulas, a leitura em voz alta executada pelos/as
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estudantes se deu como uma importante forma de interacdo em sala de aula, como
forma de trocar os turnos durante os didlogos de exposicdo do conhecimento. Nesse
sentido, foi perceptivel nas aulas uma tentativa dos/as docentes de trazer os/as
estudantes a participacdo e, apesar de ndo ter havido um espago nas aulas observadas
para tratar especificamente da leitura, do como ela poderia ser melhorada em relacio ao
modo como os/as estudantes se acostumaram a ler, essa iniciativa aqui em andlise se
revelou como um aspecto significativo das relacdes em sala de aula na escola. Chamou-
me a aten¢do o fato de nenhum/a estudante, ao ser convidado/a a fazer a leitura do texto,
ter se recusado a ler, mesmo tendo dificuldades na decodificacdo de algumas palavras,
na prosddia criada pela pontuacio dos textos. Na mesma dire¢do, em nenhuma das aulas
observadas os/as colegas de classe, apesar das dificuldades citadas, corrigiram quem
produzia a leitura ou fizeram quaisquer atos de constrangimento a quem estava com
essa responsabilidade. Esse comportamento propiciou um ambiente de respeito que me
pareceu relevante na intenc¢do dos/as docentes de que a participacao nessa prética fosse
a mais livre e frutifera para todos/as em sala de aula.

Me valho aqui das categorias Continuum e Docéncia Subversiva, para analisar o
fato de, em todas as disciplinas, os/as estudantes serem impulsionados/as a ler. Mesmo
que sejam trechos curtos, com a finalidade da exposi¢do docente do tema da aula, essa
leitura pode fazer com que, paulatinamente, eles/as possam se apropriar das faces dos
letramentos caracteristicos de cada é4rea do saber, assim como podem seguir
desenvolvendo, sem uma visd@o mecanicista, o0 gosto por esse ato que transforma a vida
de todos/as aqueles/as que dele se apropriam. Essas praticas de leitura feitas durante as
aulas pelos/as discentes, em voz alta, para servirem de base para a discussdo do
conteddo pelos/as docentes, nas diferentes disciplinas, tiveram como fator fundamental
um carater de pratica de producdo de conhecimento. Ficou claro em todas essas aulas o
quanto as mediacdes docentes foram um fator importante e o quanto ela pode ser
reveladora nesse processo do conhecer.

Apés essas discussdes e reflexdes postas neste capitulo, espero ter podido
esclarecer como a linguagem € concebida pelos/as participantes € como as praticas com
a lingua estdo sendo mediadas no interior da escola. Em sintese, viu-se que os/as
participantes estdo conscientes acerca da importancia de seus papeis para uma
aprendizagem significativa de seus/suas aprendizes. Foram evidenciadas Fronteiras
entre os/as participantes a respeito da ideia de linguagem como objeto escolar: uns/umas

ainda atrelados/as a noc¢do de ensino da lingua como ensino de gramdtica ou de
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nomenclatura gramatical; outros/as afinados/as a uma perspectiva de lingua em sua
complexidade inerente, que integra o amor pelas letras, a leitura ativa ante ao texto, a
escrita dotada de sentido e a lingua como interface da vida social de seus/suas
usudrios/as. Também, foi possivel perceber que, apesar dessa divisdo nocional entre
os/as participantes, ha um Continuum produzido na escola quanto as praticas com a
lingua em suas aulas, uma vez que nenhum/a se exime de seu papel no processo de
letramento dos/as estudantes, demonstrando preocupacao com as capacidades de leitura
e de escrita de textos pelos/as aprendizes, oferecendo para eles/as oportunidades de
praticas em suas aulas. Entre essas percep¢des de seus papeis docentes e praticas em
sala de aula, foram apresentadas muitas marcas de Docéncia Subversiva na escola,
postas em agdo pelos/as participantes, haja vista seu engajamento e ética em seus papeis
de mediacdo da aprendizagem de seus/suas aprendizes. Nesse sentido, os/as
participantes expressaram muito potencial de producdo do seu trabalho, indicando que,
apesar de muitos condicionantes impostos pelo sistema aos seus papeis, seus discursos e
suas praticas demonstram que eles/as sdo conscientes do seu contexto e de sua condi¢cdo
docente, frente aos desafios que se apresentam na escola. Na esteira de toda essa
exposicao, espero, enfim, ter respondido a contento a pergunta de pesquisa principal, a

qual j4 apresentei no inicio deste capitulo.



CONCLUSAO

Ndo hd nada imanente na linguagem, salvo sua forca
criadora e constitutiva, embora certos “cortes”
metodologicos e restricbes possam mostrar um quadro
estdvel e constituido. Ndo hd nada universal, salvo o
processo — a forma, a estrutura dessa atividade. A
linguagem, pois, ndo é um dado ou resultado; mas um
trabalho que dd forma ao contetido de nossas
experiéncias, trabalho de construcdo, de retificacdo do
“vivido” que ao mesmo tempo constitui o sistema
simbolico mediante o qual se opera sobre a realidade e
constitui a realidade como um sistema de referéncias em
que aquele se torna significativo.

Franchi (1977)

Como ja expus em outra pagina deste texto, ao aceitar o desafio de produzir esta
pesquisa, ndo propus como seu idedrio e objetivo construir um caminho de certezas ja
predeterminadas e de face homogénea. Longe disso, inclusive pela consciéncia tomada
a partir das leituras dos referenciais que embasam este estudo e pelas orientacdes que
recebi, a ideia dominante foi sempre a de constituir uma jornada de tentativas, de erros e
de acertos, mas sobretudo de constante autorreflexdo e de reconfiguragdo de minhas
proprias praticas. Tentei também firmar aqui nesta producgdo a postura ideoldgica de ser
sempre autocritico quanto a escrita de meu texto, a tessitura tedrica de base, a
constru¢do das andlises, num intuito de ressignificar constantemente meus itinerarios na
escola pesquisada. Na esteira dessa proposta, procurei ainda firmar uma postura de
educagdo e de pesquisa critica e engajada, como quem v€ na escola um lugar para
melhorar a vida das pessoas, sobretudo a vida das/os professoras/es e de seus/suas

aprendizes.
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Por razdo desse intento de produzir um estudo qualitativo e ético, policiei 0 meu
olhar para escola, para os discursos e para as prdticas docentes dos/as participantes,
como medida para tentar fazer o que € certo, sem cair nas tentacdes de predeterminar
seus resultados. Pelo aprendizado que tive nesta pesquisa, sintetizado na epigrafe acima,
nao hd como estabilizar a linguagem, tampouco universalizar o jogo das interagdes,
principalmente as interacdes dentro da escola; mais que um resultado de pesquisa, a
linguagem € a interface da prépria existéncia humana, dotada de tanta complexidade
quanto esta for. Por virtude desse complexo, ndo raras vezes, este desafio pareceu
grande demais perante minha limitada capacidade. Mas assim como acreditei na utopia
de que um dia poderia estudar e me formar docente, acreditei na utopia de me fazer
pesquisador-doutor. Tenho convic¢do plena de que outros/as pesquisadores/as, mais
capacitados/as e mais experientes, olhariam para estes dados analisados nesta pesquisa
de uma maneira diferente da que fiz, por isso mesmo, chegariam a outros destinos
diferentes do lugar em que cheguei. Por ter ci€ncia disso, saliento meu orgulho de ter
podido chegar até aqui: o resultado mais efetivo deste estudo se configura,
indubitavelmente, na minha aprendizagem ao produzi-lo junto aos/as docentes
participantes que coproduziram comigo todos os dados e que os autorizaram na sua
frieza caracteristica do momento da sua geracao, bem como que endossaram sua andlise,
desenhada a partir de meu olhar interpretativo para as finalidades desta pesquisa. Ao
aprender com eles/as neste estudo, tenho a possibilidade de refletir e tecer a critica sobre
minhas préprias praticas, bem como a oportunidade de procurar ressignifica-las, para
cumprir melhor o meu papel docente. E dentro dessa minha condi¢do de pesquisador-
aprendiz, permito-me também um olhar mais ético para o trabalho que € desenvolvido
na escola, sobretudo para as praticas docentes.

Tomei como medida preventiva e ética ndo fixar um olhar inquisitério para os
discursos e para as préaticas na escola, no sentido de fazer uma andlise diferente daquela
que se pauta pelo paradigma da modernidade, na qual ha apenas defeitos e erros na
escola e para a qual o/a pesquisador/a e sua pesquisa sdo, a0 mesmo tempo, o/a
diagnosticador/a e o remédio, na medida em que se porta dentro dela para trazer-lhe a
md noticia sobre seus males e para dar-lhe a cura milagrosa. Por motivo dessa
prevencdo, em nenhum momento fixei para esta pesquisa o cardter de um receitudrio
para a conduta dos/as participantes, prescrevendo para eles/as regimes de verdade. Para
longe disso, me solidarizei com eles/as, pelo motivo de suas dificuldades e desafios

quotidianos, e pelos acontecimentos que com eles/as testemunhei durante minha estada
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na escola, como pesquisador. Nao me permito agora a ousadia de taxar até que ponto
deixei de contribuir ou em que medida pude contribuir com eles/as durante esta
pesquisa. O que sei € que contribui, dentro dos limites permitidos por essa relacao
pesquisador-participantes, e que recebi, sem qualquer medida comparativa com outras
funcdes em que eu estivesse cumprindo dentro da escola. O que posso afirmar é que
tentei encorajd-los/as a olhar para frente e acreditarem que ha outros caminhos a serem
trilhados nesse complexo campo de praxis educadora para além do paradigma moderno
que os/as oprime insistentemente. Ladeado com eles/as dentro da escola, até por ser,
antes de pesquisador, amigo e colega dos/as participantes, procurei ouvi-los/as e
respeitd-los/as em suas posicdes e praticas, e somente depois de deixd-los/as falar e
atuar, apresentei meu olhar para o que disseram e para o que fizeram. Considero,
humildemente, essa medida como acertada, uma vez que na mesma propor¢ao, fui
ouvido, respeitado e aceito por todos/as os/as participantes. Deixo aqui minhas
profundas consideracdes € meus mais sinceros agradecimentos a eles/as por me
permitirem e me ajudarem a chegar até esse desiderato.

Os desafios que se encontram dentro da escola ndo cessaram por razao do inicio
da pesquisa, também ndo findaram ao término dela. Eles continuam e certamente
continuardo a se erguer contra aqueles/as que vivem no centro da luta que é discutida
neste texto. Acerca disso, um fator muito significativo é o saber que os/as participantes
deste estudo estdo cientes de sua condi¢@o na escola e de sua realidade, assim como sdo
criticos/as sobre essa mesma realidade e sobre o papel que vém desempenhando para
mudé-la. A esse respeito, tem-se evidenciado mais um Continuum na escola pesquisada.
No centro das andlises que fiz aqui, eles/as estdo cientes da arena entre a forca das
imposicoes do sistema e seus discursos/suas praticas que se ddo na escola, bem como
vém tentando, na medida de suas possibilidades, subverter ao sistema para tornar a
escola mais cumpridora de seu papel na cidade de cidade de Senador Canedo. Do modo
que defende Moita Lopes (2006a, p. 27), a agenda anti-hegemonica, também defendida
neste estudo, apresenta uma “alternativa para entender o mundo contemporaneo; [...] ao
mesmo tempo em que redescreve a vida social e as formas de conhecé-la.” Para esse
estudioso, essa agenda representa todo um campo de estudos interdisciplinares
preocupado com a pesquisa em linguagem e em humanidades, embasado em ideologias
mais sensiveis ao mundo real em que vivemos, no propoésito de desafiar a hegemonia,

de desconstruir dos discursos dominantes, de indagar questdes referentes a luta de
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poderes que € ativa em nossa sociedade e que, por isso mesmo, estd tdo presente em
nossas escolas.

Estamos em um momento de grandes transformacdes sociais e nas ciéncias. Por
razdo disso, temos uma nova sociedade que se desponta rapidamente e novas formas de
vida e de compreensdo do mundo. No interior dessa mudanca paradigmatica, a escola
ocupa um lugar de destaque, uma vez que pode se estagnar frente a essas mudancas ou
se afinar ao espirito de mudancgas e ressignificar seu olhar e sua participacdo na
sociedade, de uma maneira mais condizente com os desafios que se nos apresentam e
aos quais a escola ndo pode passar incélume. Com foco nessa reflexdo, a partir dos
discursos e das préticas dos/as participantes, tornou-se possivel entender melhor o atual
estado da escola e dos/as docentes participantes quanto a essa mudanca de paradigmas
que estd em transito nas ciéncias em geral e nos estudos linguisticos em particular. Da
mesma forma, abriu-se a oportunidade de percepcao e de compreensao do modo como
os temas interdisciplinaridade, letramentos e linguagem estdo presentes nas vozes € nas
acoes dos/as participantes desta pesquisa na escola.

Ao produzir este estudo, os discursos e as praticas dos/as participantes
colocaram em evidéncia um enorme quadro de imposi¢des do sistema sobre a escola e
sobre as atuacdes docentes, caracterizado pelas burocracias; pela vigilancia; pela
sobrecarga de obrigacdes e de trabalho, mas com baixa remuneracio salarial; pelo
distanciamento em relagdo as evolucdes mais emergentes na sociedade; pela distancia
em relacdo as discussdes em ebulicdo nos meios académicos. Nesse quadro desenhado,
como os/as proprios/as docentes participantes tornaram claro em suas entrevistas
gravadas nesta pesquisa, a sobrecarga de obrigacdes e responsabilidades € tanta que
os/as docentes ndo possuem sequer um tempo mais adequado para o planejamento de
seu trabalho, sobretudo para pensar e investir em sua formagao continuada. Contudo,
apesar desse enorme quadro de imposi¢des exposto acima, numa atitude contra-
ideoldgica, foi possivel presenciar na escola, por meio dos discursos e das praticas
dos/as participantes uma franca postura de subversao a esse poder do sistema.

Nessa postura contra-hegemonica, eles/as revelaram sua resisténcia a
encapsulacdo das préticas escolares de ensino, guiadas pelas formas de letramento
autdbnomo hegemonico. Ainda que ndo seja um campo ja difundido na escola, com
familiaridade de nomenclaturas, consisténcia conceptual e praticas intencionais
direcionadas, eles/as produziram durante este estudo experiéncias de praticas de

letramentos critico-ideoldgicos, propondo para si mesmos/as e para seus/suas estudantes
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o desafio de pensar caminhos mais férteis para a aprendizagem e para a vida,
transformando a escola em um lugar de resisténcia e de agéncia. Nessa mesma direcao,
os/as docentes participantes demonstraram que os “muros” entre as disciplinas e seus
conteddos especificos, que tdo bem caracterizam o modelo moderno disciplinar de
educagdo, embora tenham uma formacdo mais tedrica que pratica a esse respeito, vao
sendo paulatinamente transpostos ou derrubados por meio das préticas interdisciplinares
que eles/as procuraram empreender na escola. Ainda, ficou expressa nessa atitude de
contra-hegemonia dos/as participantes que eles/as, aos poucos, estdo suplantando em
seus discursos € em suas praticas a estabilizacdo da linguagem, assente no projeto
ideoldgico moderno de estudos linguisticos, a0 mesmo tempo em que estdo se aderindo
a uma concepcdo mais complexa, marcada pela interface entre as realidades vividas
pelas pessoas e suas praticas de linguagem. Com isso, pode-se ver nos discursos e nas
praticas dos/as participantes desta pesquisa na escola que eles/as compreendem o quanto
as interacOes entre as pessoas e as vidas locais sdo fatores fundamentais para que
possam cumprir de modo mais ético e qualitativo seu papel na sociedade como um todo
e nas vidas de seus/suas aprendizes em particular.

Antes de entrar na escola para a coprodugio desta pesquisa junto aos/as docentes
participantes, pela propria experiéncia adquirida como professor da rede de educagdo
basica publica, bem como pela ampla gama de obras lidas, de trabalhos cientificos
estudados, eu trazia comigo a hipdtese de que nao haveria na escola o conhecimento
acerca dos letramentos, tampouco suas praticas. Essa hipdtese se confirmou
provisoriamente, até que eu pude aprofundar o olhar para o campo, para os discursos e
as praticas docentes, e compreender que, mais importante que o conhecimento de
nomenclaturas ja cristalizadas no meio académico, valem as reflexdes, as agdes, as
atitudes e as praticas engajadas dentro da prdpria escola. Nesse mesmo sentido, eu trazia
comigo a hipdtese de que os/as participantes ndo haviam conhecido em sua formagao
inicial e continuada a no¢do de interdisciplinaridade, assim como, por razdo da nio
formacdo acerca desse conceito, de que ndo haveriam praticas interdisciplinares na
escola. Essa hipotese também foi quebrada, em parte, pois, como ja ficou expresso neste
estudo, todos/as os/as participantes estudaram sobre a interdisciplinaridade, seja em
seus cursos de graduagdo, seja em cursos de especializagdo. Conforme ja ficou
analisado neste trabalho, sdo muitos os impeditivos que dificultam a integracdo entre
os/as docentes na escola. No entanto,, mesmo com esses varios condicionantes para

esta nocdo dentro da escola, eles/as se arriscam em procurar uns/mas aos/as outros/as
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para atuarem conjuntamente e exercerem um ensino interdisciplinar, ou mesmo
multidisciplinar, uma vez que ja estdo convencidos/as do valor dessas praticas para
aprendizagens mais consistentes € mais condizentes com as formas em que o
conhecimento verdadeiramente se d4 nas suas vidas e nas vidas de seus/suas aprendizes.

Por fim, pelas mesmas razdes expressas nesse paragrafo acima, eu trouxe
comigo para o inicio desta pesquisa a hipétese de que a concepc¢do de linguagem
hegemonica na escola seria a de linguagem como cd6digo, como instrumento para a
comunicacdo e que, em virtude dessa nocao, os discursos e as praticas de linguagem se
limitariam ao estudo das nomenclaturas e estruturas gramaticais, ao estudo tipolégico
dos textos para fins de reconhecer sua estrutura, e ao estudo da padronizacdo dos
géneros textuais, finitos em si mesmos. Essa hipétese também foi parcialmente
derrubada e, aqui, aproveito a oportunidade para produzir a Tese desta pesquisa: no
principio da andlise, foram evidenciadas entre os/as participantes Fronteiras quanto a
linguagem como objeto escolar - uns/umas, durante as entrevistas, expressaram uma
nog¢do firmada na ideia de ensino da lingua como ensino de gramética e suas normas ou
de nomenclaturas gramaticais; outros/as expressaram uma noc¢iao que compreende a
lingua como inerentemente complexa, uma concep¢ao firmada na valorizacao dos atos
de leitura e de escrita, no reconhecimento da beleza e da riqueza das variacdes que os
usos tornam evidentes, na compreensdo de que a lingua reflete e refrata a vida social de
seus/suas usudrios/as. No entanto, ao aprofundar a interpretacdo do que diziam os seus
discursos e do que mostravam as suas praticas a esse respeito, pude perceber com maior
clareza o fato de que havia também um Continuum entre os/as participantes, na medida
em todos/as em suas distintas disciplinas evidenciaram que se preocupam com as
capacidades de leitura e de escrita dos/as estudantes, mesmo assumindo terem
dificuldades em tratarem dessas praticas em suas disciplinas. Ainda, mais do que isso,
os/as participantes trouxeram para os seus discursos e para suas praticas atitudes de
Docéncia Subversiva, postas em ag¢do no engajamento a discussdo de problemas das
vidas de si mesmos/as e de seus/suas aprendizes, exercendo com critica e com ética seu
papel, tornando a escola um lugar de enfrentamento aos desafios mais prementes da
vida social mais geral e da comunidade local em particular. Vista por essa 6tica analitica
que adoto aqui, a postura dos/as docentes participantes frente as formas de expressao
dos/as estudantes em seus textos escritos, em suas leituras e em suas interagdes dentro

das salas de aula caracteriza uma forma de anti-hegemonia.
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Pelas concepcdes de linguagem que subjazem suas préaticas docentes de
interacdo com os/as estudantes e suas andlises das praticas de linguagem dos/as
mesmos/as, com corre¢des preocupadas com a formalidade da gramdtica, mas sem
reprimi-los/as pelas formas de seus usos e de suas praticas orais quotidianas, os/as
docentes participantes desta pesquisa estdo, paulatinamente deixando a concepc¢ao de
lingua/linguagem como cddigo, para levar em consideracdo a diversidade e a
variabilidade que marcam toda interagdo social, respeitando a histéria das
subjetividades daqueles/as que dividem consigo o rico espago da sala de aula. Por razao
dessa proposta/postura, contrariando obras e trabalhos cientificos publicados em
diversos lugares desse pais, por diferentes pesquisadores/as que afirmam, de forma
generalizada, na escola publica brasileira a hegemonia da concep¢do moderna de
linguagem, defendo a Tese de que os/as docentes participantes desta pesquisa nao tém
mais de forma hegemonica a sua concepg¢ao de linguagem atrelada ao regime ideoldgico
colonialista/nacionalista, que impde sobre os usos da lingua a ideia de purismo, de
objetividade, de erro e sobre os/as usudrios/as a estigmatizacdo de ndo-civilizados/as,
primitivos/as, passiveis de serem postos/as sob vigilia daqueles/as que detém o poder de
determinar qual é o cédigo correto, quais as performances permitidas. Assim, também
seus discursos e suas praticas durante a produgdo desta pesquisa ndo revelaram afiliacdao
linear hegemodnica a concep¢cdo moderna de lingua, que reifica a linguagem como
estrutura estabilizada, posta em circulagdo por um/a falante ideal para ser ouvida por
um/a interlocutor/a ouvinte também idealizado/a, uma forma de comunicacdo que nao
sofre quaisquer interferéncias contextuais. Noutro sentido, subversivamente a essas
ideologias, na concepg¢do de linguagem expressa através dos seus usos da lingua, tanto
pelos/as docentes quanto pelos/as discentes, as praticas de linguagem ndo se viram
limitadas apenas ao interior dos muros da escola, mas foram compreendidos também em
sua existéncia fora deles, vinda da comunidade pela qual a escola estd envolta, para
nessa escola serem expressas como marcas identitarias daqueles/as que ddo vida e razdo
de sua existéncia. Por motivo dessa concepcdo complexa posta em discurso e em pratica
pelos/as participantes, viu-se durante esta pesquisa o respeito as subjetividades e as
identidades dos/as estudantes, entendendo-os/as em suas intera¢des e formas de vida
reais. Aqui, neste estudo, esse respeito e entendimento sao compreendidos como parte
integrante de um propdsito ético que tem seu lugar no paradigma da pés-modernidade.
Desta feita, as praticas de linguagem dos/as participantes atuam no espago da

contradicdo em relacdo as imposi¢des do sistema que se constitui atrelado a
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modernidade, uma vez que, ao respeitar as diferengas, as localidades, a variabilidade, os
enunciados e os discursos que ressoam a vida dos/as estudantes, a escola vai
ressignificando sua concep¢do de linguagem assente na modernidade, identificada na
associa¢do linguagem-gramadtica para, progressivamente se alinhar ao projeto dessa
agenda anti-hegemonica, defendido neste estudo, que procura combater a todas as
formas de exclusdo, assente no paradigma pds-moderno, caracterizado pela associagdo
linguagem-préticas reais da vida das pessoas. O que vivem os/as participantes da
pesquisa na escola a esse respeito estd em conformidade com o que Morin (2003)
compreende como uma das caracteristicas da mudanca paradigmatica. Para ele, essa
transicdo de um paradigma para outro € sempre dificil de ser assimilada, uma vez que
colocamos sob suspeita todo um conjunto de teorias, de discursos e de préticas com que
atuamos, para aderir a outras formas de pensamento e de acdo. Do modo que Morin,
Ciurana e Motta (2003) explicam essa transformacgao de nossos discursos e de nossas
praticas, este € o processo natural da mudancga de paradigmas: antes da completa adesdo
ao novo paradigma, tem-se uma fase de conflito, de contradi¢do, de defesas e de
refutacdes em relagdo ao velho, de modo que os dois paradigmas coexistem, até que
entre a resisténcia e a ressignificagdo o novo paradigma encontre seu apogeu nos
discursos e nas praticas das pessoas. E esse o caminho que percebo sendo trilhado na
escola pelos/as participantes desta pesquisa. E oportuno esclarecer que esse mesmo
processo de transformagdo pelo qual passam os/as participantes também me ocorreu.
Mesmo depois de tantas leituras, releituras e reflexdes acerca das criticas produzidas a
respeito do paradigma moderno; ainda depois de tanto escrever e reescrever argumentos
e andlise que refutam essa rede de ideologias criticada neste trabalho, fui surpreendido
pela presenca de concepcdes, de terminologias e de andlises que insistentemente se
atrelavam a modernidade. Nao fosse o olhar experiente, preciso e corretivo da
Professora Doutora Joana Plaza Pinto, a forca coercitiva da ideologia moderna seria
bastante presente neste texto. O que ndo implica afirmar que ela tenha desaparecido de
uma vez por todas em minhas produgdes neste estudo.

A partir destas andlises que produzi nesta pesquisa, arrisco-me a dizer que, nao
fosse o processo de militarizacdo que a escola sofreu, seria questdo de pouco tempo para
a escola, com significativa interferéncia dos/as participantes deste estudo, passar a
apresentar em seu quotidiano praticas conscientes € intencionais de letramentos
ideoldgicos, seria ainda mais frequente a produgdo de projetos interdisciplinares de

ensino, como interveng¢ao mais precisa no curriculo disciplinar hegemdnico, bem como
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se veria na escola a atuacdo conjunta entre os/as docentes participantes deste estudo
com uma concep¢do de linguagem como agdo, interagdo, pratica local situada, nos
processos de mediacdo em todas as disciplinas; mesmo tendo de enfrentar todos os
desafios e as intempéries que foram criticados e marcados aqui neste estudo como sendo
frutos do sistema, o qual tenta impor a escola um regime de atuacdo fabril. Contudo,
essa conjectura que faco aqui ja ndo mais tem sua possibilidade de realizacdo concreta,
uma vez que a militarizacdo da escola ja € efetiva realidade e sem volta, assim como
todas as transformagdes negativas que ja foram analisadas neste trabalho. Falo sobre
essa nova realidade da escola com um sentimento irreparavel de perda, por ja ter atuado
na escola como docente da educacao bésica e, agora, ter revisitado sua existéncia e seu
trabalho para a producdo desta pesquisa. Nutro pela escola pesquisada e pela
comunidade escolar que nela atua um imenso carinho e, com ela, lamento a perda para a
cidade que essa militariza¢do da escola representa.

Pelas caracteristicas tedrico-metodoldgicas desta pesquisa, os seus dados, as suas
andlises e os seus resultados ndo podem ser generalizados para as demais escolas
publicas desse enorme pais, tampouco aos/as docentes que atuam por esse Brasil a fora
em escolas publicas de nivel médio. Entretanto, alguns dos aspectos destacados aqui sao
facilmente encontrados em rede na educacdo de nosso pais, em especial, a arena de
forcas entre o sistema que rege a educagcdo e os/as docentes que atuam na escola
publica. Por virtude disso, ouso afirmar que, depois de todo esse percurso trilhado até
aqui, pode-se constatar que o caminho a ser percorrido para a educagdo que sonhamos
ainda € bastante longo: desde as politicas publicas que deveriam ser aplicadas a
educacgdo, envolvendo nesse quadro a formacao inicial e continuada dos/as docentes, até
a conscientizagao dos/as aprendizes e de suas familias acerca de seus direitos e de seus
deveres, incluindo estratégias efetivas para o aumento do seu desejo de aprender, de
maneira consciente, até as praticas docentes localizadas. Todos esses fatores necessitam
estar em constante ressignificacdo, precisam ser repensados, ser recuperados, ser
reestruturados, ser constantemente refletidos quotidianamente, em favor de uma escola
publica que atenda aos/as docentes e aos/as seus/suas estudantes em seus desafios reais
e em seus desejos mais profundos, na formagdo de suas subjetividades e de suas
identidades.

Os desafios devem ser enfrentados. Para muitos/as estudiosos/as esses desafios
jamais serdo vencidos e por isso as conquistas sonhadas nunca serdo efetivadas de

maneira completa. Todavia, prefiro defender que, apesar dessa reconhecida distancia a
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ser percorrida, faz-se mister entender que nenhum longo caminho pode percorrido de
uma sO vez. Nesse sentido, 0 que me motiva € o fato de saber que muitos e muitas ja
deram os primeiros passos nessa jornada de transformacdo de nossos modelos de estudo
e de praticas docentes. Entdo, quem, assim como eu, decidir trilhar essa distdncia nao
estard nunca sozinho/a. O caminho serd repleto de interacao e de amparo. Por ser assim,
um fator importantissimo para o percurso nessa jornada ideoldgica é a compreensdo de
que qualquer transformag¢do nao sera realizada em escala global, mas, ao contrdrio, ela
serd exercida em contextos locais, em acdes situadas e caracterizadas pelas formas
locais de existéncia: conforme se constata nesta pesquisa produzida na escola, todos os
desafios a educacdo trazem consigo suas marcas de localidade, razdo inaliendvel para

que a escola seja pensada com vistas naqueles/as que vivem o quotidiano escolar.
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ANEXO A - Folha de Rosto

\' Plataforma MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comissao Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP
\ M FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa: 2. Numero de Participantes da Pesquisa:
A CONCEPGAO DE LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA: DESAFIOS AOS LETRAMENTOS 10
E A DOCENCIA INTERDISCIPLINAR

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 8. Linguistica, Letras e Artes

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

Sérgio Gomes de Miranda

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.°):

878.655.991-53 Rua Firmino Rodrigues Nascimento Quadra 2E Lote 6 Jardim Todos os Santos casa 3 SENADOR
CANEDO GOIAS 75250000

8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO (62) 3512-2962 3655 5339 serginhosong@hotmail.com

12. Cargo:

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugao CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou nao.
Aceito as responsabilidades pela condugao cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha serd anexada ao projeto devidamente assinada
por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentagéo do mesmo.

oate: _[§ 12 1 QoY é,b;?m /69%/0 4 Zﬂ}?m%

Assinatura

INSTITUIGAO PROPONENTE

13, Nome: 14, CNPJ: 15, Unidade/Orgao:
Universidade Federal de Goias 01.567.601/0001-43 Faculdade de Letras
16. Telefone: 17. Outro Telefone:

(62) 3521-1215 3521~ 4{60

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituicdo ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituigdo tem condigdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugao,

Responsavel: FRAWCL (<O Fose Q. Fleue! RE)LTPF: %Qﬁ 23G.¢ Y¥-o 8
Cargo/Funggo: D | )/(-6 TO y_

oaga;’“’, 1T Woly vﬁ“mq\\o@é[/_—/
|

Assi@tura
PATROCINADOR PRINCIPAL
N3o se aplica. 5 “3“05@ o ;z\"“*“)\'
ot \1\3\-"0
0 Jovd G 06 Figubred:
wi‘: g6 LelraslUFG

Mat: 0302352
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ANEXO B - Termo de Compromisso

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS .
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO .‘ 2
COMITE DE ETICA EM PESQUISA/CEP 1Ys)

UFG

TERMO DE COMPROMISSO

Declaro que cumprirei os requisitos da Resolugao CNS n.° 466/12, e suas
complementares, como pesquisador responsivel pelo projeto intitulado “A concepgio de
Lingua Portuguesa na escola: desafios aos Letramentos e & Docéncia Interdisciplinar”.

Comprometo-me a utilizar os materiais ¢ os dados coletados exclusivamente para
os fins previstos no protocolo da pesquisa acima referido e, ainda, a publicar os resultados,
scjam eles favordveis ou ndo. Aceito as responsabilidades pela condugdo cientifica do
projeto, considerando a relevincia social da pesquisa. o que garante a igual consideragio de

todos os interesses envolvidos.

Data: 05/02/2015

Nome do(a) Pesquisador(a) Assinatura
1. Sérgio Gomes de Miranda 6;4 .
2. Joana Plaza Pinto (Orientadora) | ¢ = ‘
x | M J&/;/Q_, Arv\.L&’
4. |

Comité de Etica em Pesquisa/CEP
Pré-Reitoria de Pesquisa ¢ Pés-Graduag3o/PRPPG-UFG, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1,
Campus Samambaia (Campus II) - CEP:74001-970, Goidnia — Goids, Fone: (55-62) 3521-1215.
E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com
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ANEXO C - Termo de Anuéncia Secretaria de Educaciao

ESTADO DE GOIAS
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO, CULTURA E ESPORTE
SUPERINTENDENCIA EXECUTIVA DE EDUCACAO

TERMO DE ANUENCIA

A Secretaria Estadual de Educagdo, Cultura ¢ Esporte estd de acordo com a
execugio do projeio de pesquisa intitulado “A Concepgdo de Lingua Portuguesa na Escola:
desafios aos Letramentos e & docéncia interdisciplinar”, coordenado pelo Pesquisador Sérgio
Gomes de Miranda, desenvolvido em conjunto com a Pesquisadora Orientadora Professora
Doutora Joana Plaza Pinto no Programa de PGs-Graduagio de Letras e Linguistica da
Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goias - UFG.

A Secretaria Estadual de Educacao, Cuitura e Esporte assume 0 compromisso
de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa por intermédio da autorizagio da coicta de
dados durante os meses de junho de 2015 até setembro de 2015.

Declaramos ciéncia de que nossa instituicio € coparticipanie do presente
projeto de pesquisa, e requeremos O compromisso do pesquisador responsdvel com o

resguardo da seguranga e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados.

N\

\ Goidnia, 14 aio de 2015.
N\ x.

£
v
/ sa&ﬂg‘fp
. Marcos da§ Neves Ol
Sygemfcndcnl}g Executivg'de Educacdo We @‘91\'
& ~—

Secretaria de Estado de Educagao, Cultura e Esporte

Superi dncia Ex s 2 "

Av. Arbanguera, 5 * 7171 - Setar Oeste - Golinvia - GO. CEP 73110010
Foue: (0621 32013028/3052  Pax: 10623201-3028




ANEXO D — Termo de Anuéncia Gestao Escolar

GOVERNO DE »

SECRETARIA DE ESTADO :
DAAEDMl\JCACAOA GOIAS

P

ESTADO DE GOIAS
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
COLEGIO ESTADUAL PEDRO XAVIER TEIXEIRA

TERMO DE ANUENCIA

O Colégio Estadual Pedro Xavier Teixeira estd de acordo com a execugdo
do projeto de pesquisa intitulado “A concepcdo de Lingua Portuguesa na escola:
desafios aos Letramentos e a2 Docéncia Interdisciplinar”, coordenado pelo pesquisador
Sérgio Gomes de Miranda desenvolvido na Universidade Federal de Goias.

O Colégio Estadual Pedro Xavier Teixeira assume o compromisso de apoiar
o desenvolvimento da referida pesquisa pela autorizacdo da coleta de dados durante os
meses de fevereiro de 2013 até setembro de 2016.

Declaramos ciéncia de que nossa instituicio & coparticipante do presente
projeto de pesquisa, e requeremos o compromisso do pesquisador responsdvel com o

resguardo da seguranca e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados.

Senador Canedo, 05 de janeiro de 2015.

Mania Emilia de
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Colégio Estadual Pedro Xavier Teixeira
Ruz Pedro Ludovico Teixeira, Quadra 8-A Jardim Todos os Santos
Senador Canedo — Goias CEP 75250-000 Telefone: (62) 3512-2257
e-mail: 52039412@seduc.go.gov.br
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ANEXO E - Carta de Aceite Comité de Etica

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plotoforma
‘ GOIAS - UFG asil
&n |

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesguiss: A CONCEPCAC DE LINGUA PORTUBUESA NA ESCOLA: DESAFIOS AOS
LETRAMENTOS E A DOCENCIA INTERDISCIPLINAR
Pesqulsador: Sérglo Gomes de Miranda
Area Teméatica:
Versdo: 2
CAAE: 41696914.8.0000.5083
Institul¢do Proponente: Faculdade de Letras
Patroclnador Princlpal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.083.386
Data da Relatorla: 25/05/2015

Apresentacdo do Projeto:

Projeto CAAE 41696914.8.0000.5083, submetido em 10/02/2015. Constitul um trabathe que se insere numa
discuss#o mais ampla sobre a mudanga do quadro contemporaneo da educagio, com o objetivo de analisar
como a Lingua Portuguesa é conceituada pelos professores de portugués e de outras disciplinas na escola
pesquisada, e como esse conceito € disseminado em suas praticas discursivo-docentes. A metodologia é de
abordagem qualitativa que pretende estudar o conceito de Lingua Portuguesa que professores possuem e
disseminam em seu contexto natural de ocorréncia, visando sua descricdo aprofundada e a sua andlise. Os
participantes desta pesquisa serao professores de diferentes disciplinas na composicéo do curriculo escolar
do Ensino Médio de uma unidade escolar da Rede Pablica Estadual de Ensino, situada em Senador Canedo
- Goids. A seleco dos professores seguira o critério do voluntariado, sem predeterminacéo disciplinar. Ser&
feita uma anélise por meio de questionario (questdes abertas e fechadas); observacédo (em sala de aula);
Entrevista semi-Estruturada (gravada e transcrita) e Anélise documental.

Objetive da Pesqulsa:

O presente projeto indica coma Objetive Geral: analisar como a Lingua Portuguesa é conceituada por
professores de portugués e de outras disciplinas na escela pesquisada, e como esse conceifo é
disseminado em suas préaticas discursivo-docentes. Em especifico & proposto: analisar de que

Enderego: Prédio da Reitoria Témeo Cx. Postal 131

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74001970

UF: GO Municipio: GOIANIA

Telefone: (82)3521-1215 Fax: (52)3521-1183 E-mail: ocep.prpi.uvfg@gmail.com

Pagina 01 ce 03
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Continuagdc co Parecer: 1.083.356

forma os Letramentos dos professores operam no contexto de sua atuagdo docente para o trabalho com a
linguagem/lingua na escola; examinar, por meio de producdes realizadas pelos estudantes, as abordagens
dos professores das disciplinas participantes no processo de mediacdo das praticas com a Lingua
Portuguesa; identificar como as dimensées interdisciplinares estao estabelecidas no projeto da escola e
como elas s&o postas nas praticas docentes que acontecem na escola.

Avallagio dos Riscos e Beneficlos:

O pesquisador informa que os riscos sdo minimos para 0s participantes da pesquisa. 1sso porque 86
participardo da pesquisa os docentes voluntarios, e n&o ha critéric de exclusdo. Um fator de risco sera a
possibilidade de os resultados ndo serem favordveis aos participantes ou ndo serem os resultados
esperados. Para minimizar esse risco, todos 0s resultados s6 serdo divulgados depois de serem
apresentados aos participantes. No mesmo sentido da participacéo, a desisténcia também fica a critério de
cada participante, sem que haja puni¢céo para quem desistir.

Com relac#o aos beneficios séo indiretos e estéo descritos

Comentérios e Conslderagdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa apresenta-se bem fundamentada e a metodologia proposta est4 em conformidade com os
objetives propostos. Cronegrama proposto esta adequade, assim como a previsfio para inicio das
atividades, considerando a avaliacio pelo CEP. Or¢amento atende as necessidades do estudo e foi
informado ser de responsabilidade do pesquisador. O TCLE foi anexado, embora bastante longo e
detalhado. Encontra-se a documentacdo completa.

Conslderacdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Foram anexados o0s seguintes documentos:

- Projeto de Pesquisa Completo; - Projeto Comité Plataforma Brasil; - Instrumento de coleta de dados:
Questiondrio e Entrevista Semi-Estruturada; - Folha de rosto assinada pelo pesquisador responsavel e
representante da instituicao proponente; - Termo de compromisso assinado pelo Pesquisador Responséavel
e orientadora; - Curriculo lattes do Pesquisador Responsével, o documento da professora orientadora ainda
permanece ausente. - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. - Termo de Anuéncia fornecido pela
Direcdo da Escola onde sera realizado o estudo, assim como o da Secretaria Estadual de Educacgéo.

Recomendagées:
Permanece como recomendacéo a solicitac&o de se Inserir local para visto ou rubrica do participante e do
pesquisador em todas as folhas dos termos de consentimento.

Enderago: Prédic da Reitoria Térreo Cx. Postal 131

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.001-970
UF: GO BMunicipio: GOIANIA
Telefone: (82)3521-1215 Fax: (82)3521-1183 E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com

Pagina 02 ce 03
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Também, é solicitado pelo pleno que a orientadora, identificada pela assinatura da docente no Termo de
Compromisso, seja incluida no documento da plataforma como membro da equipe e que este fato venha a
ser esclarecido no momento do Relatério Parcial.

Conclusées ou Pendénclas e Lista de Inadequagées:
Apbs avaliaco, o pleno considerou as solicitacbes atendidas e assim considera o projeto aprovado.

Sltuagdo do Parecer:

Aprovado

Necesslta Aprecla¢cdo da CONEP:

Néo

Conslderagdes Flnals a critérlo do CEP:

Informamos gue o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera o presente protocolo APROVADO, o
mesmo foi considerado em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a importancia deste
Parecer Consubstanciado, e lembramos que o(a) pesquisador(a) responsével devera encaminhar ao CEP-
UFG o Relatério Final baseado na conclusaoc do estudo e na incidéncia de publicagbes decorrentes deste,
de acordo com o disposto ha Resolucéo CNS n°. 466/12. O prazo para entrega do Relatério € de até 30 dias
apés o encerramento da pesquisa, prevista para 30/09/2016.

GOIANIA, 28 de Maio de 2015

Asslnado por:
Jodo Batlsta de Souza
(Coordenador)
Enderago: Prédic da Reitoria Téreo Cx. Postal 131
Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.001-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (82)3521-1215 Fax: (82)3521-1183 E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com

Pagina 03 ce 02
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ANEXO F - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal de Goias
Faculdade de Letras

Programa de Pés-Graduacao em Letras e Linguistica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado/a a participar da pesquisa intitulada “A Concepgdo de
Lingua Portuguesa na Escola: desafios aos Letramentos e a Docéncia Interdisciplinar.” Meu
nome é Sérgio Gomes de Miranda, sou o pesquisador responsivel e minha drea de atuagdo é
Letras e Linguistica. Apés os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias, sendo que
uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsdvel. Caso voc€ ndo queira participar da
pesquisa, esclareco que voc€ ndo serd penalizado/a de nenhuma forma. Caso vocé aceite
participar, as duvidas sobre a pesquisa serdo esclarecidas pelo pesquisador responsdvel,
pessoalmente, via e-mail serginhosong@hotmail.com e, inclusive, sob a forma de ligagdo a
cobrar, através dos seguintes contatos telefonicos: (062) 96555389 /(062) 3512 2962.Ao
persistirem as ddvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também
podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goids,
pelo telefone 3521-1215.

1. INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

1.1 TITULO: A CONCEPCAO DE LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA: DESAFIOS AOS
LETRAMENTOS E A DOCENCIA INTERDISCIPLINAR.

Justificativa: este projeto de pesquisa tem sua relevdncia por procurar se unir a varios
outros trabalhos preocupados em estudar a linguagem no Brasil de uma maneira diferente da
que tem sido estudada tradicionalmente. Como indica Moita Lopes (2006), “para dar conta da
complexidade dos fatos envolvidos com a linguagem em sala de aula” (MOITA LOPES, 2006,
p-19). Assim, esta pesquisa se propde a descrever e a analisar o conceito de Lingua Portuguesa
produzido interdisciplinarmente, nas praticas docentes que acontecem na escola.

Quanto a contribuicdo, esta pesquisa tem como base o paradigma pds-moderno. Trata-
se de uma tentativa de esclarecer que hd outros caminhos a serem trilhados além dos modelos
tradicional e moderno, que fragmentam e estabilizam a lingua. Assim, como ensina Moita
Lopes (2013), este trabalho questiona “uma série de pressupostos tedricos que t€m orientado o
que chamamos de portugués” (MOITA LOPES, 2013, p. 30). Assim, este estudo se propde a ter
sempre uma postura educadora reflexiva e engajada frente aos seus desafios.

Objetivos: os objetivos da pesquisa sdo - Geral: analisar como a Lingua Portuguesa é
conceituada e expressa nas praticas dos/as professores/as de portugués e dos professores/as de
outras disciplinas na escola pesquisada. - Especificos: analisar de que forma os Letramentos
dos/as professores/as sdo expressos no trabalho com a linguagem/lingua na escola; examinar as
abordagens dos/as professores/as das disciplinas participantes nas suas praticas com a Lingua
Portuguesa; identificar como a interdisciplinaridade é estabelecida no projeto da escola e como
ela é posta em pratica pelos docentes na escola.
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1.2 Para a geragdo dos dados serdo utilizados os seguintes instrumentos: Questiondrio;
Observacgao Direta e Caderno de Campo; Entrevista Semiestruturada; Andlise Documental.

Questiondrio

O questiondrio busca gerar informacdes objetivas e outras discursivas. E uma
abordagem simples, permitindo ao/a participante pensar sem tempo pré-determinado para
responder as questdes. Assim que a pesquisa for iniciada na escola, as/os professoras/es serdo
informados/as sobre como a pesquisa serd procedida, em que aspectos de suas disciplinas a
pesquisa ird se aprofundar. Depois desses esclarecimentos, todas/os serdo convidadas/os a
participar e decidirdo de forma voluntiria. A quem aceitar, serd entregue o questiondrio, para
esclarecer o seu perfil formativo e profissional, bem como seu entendimento sobre os temas
centrais da pesquisa. O questiondrio é mesclado por questdes abertas (discursivas) e por
questdes fechadas (objetivas). Cada docente terd explicacdes particularizadas a respeito do
questiondrio. Cada docente que desejar, poderd levar para casa o questiondrio, para ter o tempo
que achar necessdrio para respondé-lo. Por fim, a/o docente participante terd seu nome serd
guardado em sigilo, pelo uso de um pseud6énimo.

Observacdo

A observagdo permitird um contato mais proximo e pessoal por parte do pesquisador,
por isso, possibilitard uma melhor compreensao das agdes dos/as participantes. Liidke e André
(1986) afirmam que o registro escrito é a forma mais frequente de registrar a observacdo, mas
orientam para outras formas existentes; tais como a combinagdo das anotacdes com a
transcri¢do de gravagdes, e também o registro de eventos através de filmes, fotografias, slides.
Com base nessas orientagdes, nesta pesquisa, cada professor/a serd informado/a de que o
pesquisador assistird a trés de suas aulas, caso ele/a permita. A ideia é que sejam esclarecidos
aspectos importantes do ambiente escolar, na relacdo entre os/as alunos/as e entre os/as
professores/as em sala de aula. Serd usado um caderno de anotagdes de campo, para facilitar o
momento de transcri¢do dos dados selecionados. Também, serd analisado como o espaco escolar
expressa a concepcdo de linguagem/lingua que é veiculada por aqueles/as que na escola
constroem esse conceito. Para isso, serdo feitos registros fotograficos da escola, conforme os
interesses da pesquisa.

Entrevista Semiestruturada

Para Liidke e André (1986), uma entrevista bem feita tende a permitir o tratamento de
assuntos mais intimos e pessoais, assim como de temas complexos e de escolha subjetiva. Para
0s mesmos autores, € o tipo mais adequado a educagio.

Para os interesses desta pesquisa, a utilizacdo da entrevista semiestruturada tem o
propdsito de atender a questdes mais complexas que ndo teriam 0 mesmo tratamento se fossem
trazidas no questiondrio. Cada entrevista realizada serd gravada em arquivo de dudio e transcrita
para compor o corpus da pesquisa. Cada docente participante receberd uma cdpia de sua
entrevista gravada, bem como uma cépia da transcricao de sua entrevista ao pesquisador.

1.3 Esta pesquisa apresenta riscos minimos para os/as participantes. Isso porque sé
participardo da pesquisa os/as docentes voluntdrios/as, e ndo hd critério de exclusdo. Além
disso, todo/a participante terd seu nome verdadeiro mantido em sigilo, no seu lugar serd usado
um pseuddnimo. Para que os resultados ndo sejam desfavordveis aos/as participantes, todos os
resultados s6 serdo divulgados depois de serem apresentados aos/as participantes. A desisténcia
em participar também fica a critério de cada participante, sem que haja puni¢do para quem
desistir.

Quanto aos beneficios, a pesquisa procura ajudar no processo de reflexdo das/dos
docentes a respeito de suas préticas e do papel que sua disciplina desempenha na relagdo com as
outras disciplinas e que, por isso, estejam sempre dispostas/os a ressignificacdo de sua conduta.
Outro beneficio da pesquisa € a possibilidade de propor aos/as participantes pensar a mudanga
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de paradigma na educacdo, nos estudos da linguagem, com uma postura interdisciplinar, por
meio de uma conduta engajada e ética.

1.4 Todo/a participante que tiver qualquer despesa com a pesquisa terd seu prejuizo
ressarcido pelo pesquisador responsivel.

1.5 Todo/a participante terd o seu nome mantido em sigilo, por uso de um pseudénimo.

1.6 A participacdo na pesquisa é voluntéria para qualquer docente que atue na escola,
sem critérios impeditivos para a participacdo ou para a desisténcia, sem punicdes a quem
desistir.

1.7 Todo/a participante poderd recusar a responder aos questionamentos da pesquisa,
sem que isso cause qualquer dano acerca de sua participagdo.

1.8 Ofa participante que se sentir prejudicado pela pesquisa poderd procurar
indenizagao.

1.9 Os instrumentos e dados da pesquisa ficario em poder do pesquisador para a
publicacdo da Tese de Doutorado, bem como para a producdo de artigos cientificos, por um
periodo de dois anos apds a defesa da Tese. Apds dois anos, todos os dados serdao entregues aos
cuidados da gestdo da escola pesquisada. A pesquisa terd inicio somente apds ser aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goids.

2. CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO NA PESQUISA

Eu, ,
RG , CPF , telefone para contato
, abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa “A CONCEPCAO
DE LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA: DESAFIOS AOS LETRAMENTOS E A DOCENCIA
INTERDISCIPLINAR”, desenvolvida pelo pesquisador responsdvel, Sérgio Gomes de Miranda, sob
a orientacdo da Professora Doutora Joana Plaza Pinto. Informo ter mais de dezoito anos de idade
e destaco minha participacdo na pesquisa de forma voluntdria. Afirmo que fui devidamente
informado/a e esclarecido/a pelo pesquisador responsdvel, Sérgio Gomes de Miranda, acerca
dos métodos e procedimentos da pesquisa, assim como dos possiveis riscos e beneficios
decorrentes da minha participag@o. Reconheco que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem qualquer penalidade ou prejuizo.

Fui também informado/a de que os resultados desta pesquisa serdo publicados em Tese
de Doutorado a ser defendida no Programa de Pds-Graduacdo em Letras e Linguistica, da
Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goids. Também, que os resultados poderdo ser
publicados em artigos cientificos, apds a defesa da Tese de Doutorado. Declaro que concordo
em participar no projeto de pesquisa acima descrito.

Sendo verdade, firmo o presente.

Senador Canedo, __ de de 2015.

Assinatura por extenso do/a participante

Assinatura por extenso do pesquisador responsavel
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ANEXO G - Questionario

QUESTIONARIO

PSEUDONIMO:

DATA DA APLICACAO:
1 - IDADE

2 - SEXO - MASCULINO ( ); FEMININO ( )

3 - QUAL A SUA COR OU RACA?

4 — CONSIDERANDO AS OPCOES ABAIXO (ADAPTADAS DA CLASSIFICACAO DO IBGE),
COMO VOCE CLASSIFICA SUA COR OU RACA?

( ) BRANCA
( )PRETA

( )PARDA

( ) AMARELA
( ) INDIGENA

5 — EM QUE CIDADE E ESTADO VOCE NASCEU?

6 — QUAL E O GRAU DE SUA FORMACAO?

) GRADUANDO/A

) GRADUADO/A

) ESPECIALIZANDO/A
) ESPECIALISTA

) MESTRANDO/A

) MESTRE

) DOUTORANDO/A

) DOUTOR/A

e N N N e e

7 — QUE CURSO(S) VOCE CURSOU (CURSA) EM SUA GRADUACAO?

8 — QUANTOS E QUAIS OUTROS CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA VOCE CURSOU?

9 — COMO VOCE CONSIDERA A QUALIDADE DE SUA GRADUACAQ?

) PESSIMA
) REGULAR

) BOA

) MUITO BOA
) OTIMA

) EXCELENTE
) OUTROS:

N e e N N
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10 — QUE DISCIPLINA(S) VOCE LECIONA NA ESCOLA PESQUISADA?

11 — VOCE TRABALHA EM OUTRO(S) LOCAL(IS)? SE SIM, EM QUE FUNCAO(OES)?

12 - QUAL E A SUA CARGA HORARIA NA ESCOLA PESQUISADA?

13 — SE VOCE TRABALHA EM OUTRO(S) LOCAL(S), QUAL E A CARGA HORARIA
ASSUMIDA NELE(S)?

14 — QUAL O SALARIO BRUTO RECEBIDO DA ESCOLA?

15 — SOMANDO O SALARIO LIQUIDO DA ESCOLA E OUTROS RENDIMENTOS, QUAL A SUA
RENDA MENSAL?

16 — COM QUEM VOCE MORA E QUAL E O GRAU DE PARENTESCO COM AS/OS
MORADORES?

17 — OUTROS/AS MORADORES/AS PARTICIPAM DA RENDA DOMESTICA? SE SIM, QUAL A
PORCENTAGEM DA RENDA DOMESTICA E REPRESENTADA POR SEU SALARIO?

18 — QUANTO TEMPO VOCE DEDICA DE SEU DIA, ALEM DA CARGA HORARIA NO
INTERIOR DA ESCOLA, AO TRABALHO RELACIONADO A ESCOLA OU A OUTRO LOCAL DE
TRABALHO?

19 - COMO VOCE AVALIA SEU TEMPO DE DESCANCO?
( )POUCO
( ) INSUFICIENTE
( ) SUFICIENTE
( ) MUITO
( ) OUTROS:

20 - EM SEU TEMPO DE DESCANCO/LAZER O QUE COSTUMA FAZER?

21 — COMO VOCE AVALIA A QUALIDADE DO SEU TRABALHO NA ESCOLA PESQUISA?
( ) PESSIMA

) REGULAR

) BOA

) MUITO BOA

) OTIMA

) EXCELENTE

) OUTROS:

e e N N e

22 — CONSIDERANDO SUA FORMACAO, TEMPO DE ATUACAO, CARGA HORARIA DE
TRABALHO, TEMPO DE DESCANCO/LAZER, COMO VOCE AVALIA SUA REMUNERACAO
SALARIAL?

( )POUCO

( ) INSUFICIENTE

( ) SUFICIENTE

( ) MUITO

( ) OUTROS:
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ANEXO H - Fotografias da Escola

Panorama da fachada externa da Escola

Exerﬁplo de uma das salas de aula da Escola
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ANEXO I - Entrevista Semiestruturada

1 — Como foi sua experiéncia com a lingua portuguesa no seu tempo de escola? Quer
contar alguma histéria que te marcou?

2 - O que voce entende por lingua portuguesa, como um objeto de ensino na escola?

3 - Quem ensina a Lingua Portuguesa na escola em que vocé trabalha? O que vocé acha
desse ensino da lingua na escola?

4 — Como voce usa a linguagem/lingua em sua matéria? De que forma estes usos da
lingua, tanto o seu quanto os dos/as seus/suas aprendizes, sdo levados em consideracao

durante as aulas?

5 — O que vocé pensa sobre a interdisciplinaridade na educag¢do? Vocé ja estudou a
respeito da Interdisciplinaridade e/ou participou de projetos interdisciplinares?

6 — Como voceé entende a relacdo interdisciplinar na escola em que vocé trabalha?
7 - Quais sdo os principais desafios contemporaneos que a escola em que vocé trabalha
tem enfrentado bem? Que outros desafios contemporaneos vocé acha que a escola em

que voce trabalha precisard enfrentar melhor?

8 — Voce ja estudou a respeito do Letramento e/ou participou de projetos referentes as
praticas do Letramento?

9 — Como voceé entende a nocao de Letramento na escola em que vocé trabalha?

10 — A respeito de que tema, relacionado a educagdo, a sua escola, como um todo, ou a

sua matéria, em particular, vocé gostaria de falar aqui nesta entrevista?



