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Aula de portugués

A linguagem

na ponta da lingua,
tao facil defalar

e de entender.

A linguagem
na superficie estrelada de letras,
sabela o que ela quer dizer?

Professor Carlos Géis, ele é quem sabe,
evai desmatando

0 amazonas de minha ignorancia.

Figuras de gramatica, esquipaticas,
atropelam-me, aturdemme, sequiestram-me.

Ja esqueci a lingua em que comia,
emque pedia parair lafora,

em que levava e dava pontapé,
alingua, breve lingua entrecortada
do namoro coma prima.

O portugués sdo dois; o0 outro, mistério.

Carlos Drummond de Andrade



A Fausto,

amigo, apoio e grande amor.
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RESUMO

O presente estudo objetivou reconhecer os saberes sobre conflitos de interacdo social
construidos por professores de Lingua Portuguesa, que atuam em escola publica estadual. Os
sujeitos da pesqguisa foram quatro docentes, sendo uma do Ensino Fundamental e trés do nivel
Meédio. Foca-se a andlise nos saberes construidos ou silenciados pelos educadores através da
vivéncia de conflitos na escola. A imersdo no campo iniciou-se em 2006, com observacoes
sobre o recreio, rotina da escola e reunido pedagogica. O material de pesquisa consta de
entrevistas abertas, realizadas durante o ano de 2007, sendo os dados interpretados a luz de
principios da teoria da Andlise de Discuso de linha francesa. O dispositivo de andlise foi
construido contemplando provocacfes acerca das vivéncias de interacdo social na escola, das
contribuicbes da formagdo inicial e continuada para a intermediacdo de conflitos, das
concepcdes acerca do campo da Lingua Portuguesa, bem como as do proprio conflito.
Dimensbes como saberes docentes, conflito e o campo cientifico da Lingua Portuguesa
circunscrevem o objeto, ampliando as discussdes sobre suas implicagdes nas praticas e na
formacdo dos professores. Os achados trazem dados acerca dos saberes construidos nas
situacbes de interacdo social, entre eles, aqueles relacionados ao didogo, a escuta, a
interdisciplinaridade e a avaliacdo. Os educadores val orizam os saberes experienciais e fazem
algumas criticas a formac&o inicid no que tange ao conflito. Algumas caracteristicas do
campo da Lingua Portuguesa se fazem presentes nas préticas dos professores, apresentando,
inclusive, diferentes posi¢cdes quanto ao ensino da lingua e ao relacionamento com os alunos.
Conceitos como os de autoridade/ autoritarismo e de iberdade/ licenciosidade perpassam a
discussdo das entrevistas. Autores como Paulo Freire, Maurice Tardif, Marcos Bagno, Paulo
Coimbra Guedes, Eni Orlandi e Michel Pécheux amparam as ponderacdes realizadas.

Palavras-chave: Saberes Docentes Conflito. Lingua Portuguesa Analise de Discurso.



ABSTRACT

The present study had the objective to recognize the knowledge about social interaction
conflicts built by Portuguese Language professors that work in state public school. The
subjects of this research were four docents of Fundamental and High School. The analysis
focus in the knowledge built or silenced by educators by living he conflicts at school. The
immersion in the field begun in 2006 with the observation of the recreation time, the school’s
routine and the pedagogic meetings. The research material is formed by open interviews,
realized through the year of 2007, being the data interpreted by the light of French’s Speech
Analysis Theory principles. The analysis device was built contemplating provocations about
the experience of social interaction at school, the contributions of the Portuguese Language,
also the conflict itself. Dimensions like docent knowledge, conflict and the scientific field of
Portuguese Language to circumscribe the object, in order to enlarge discussions about their
implications to the practices and to the professor’s formation. The findings bring data about
the built knowledge in situations of socia interaction and, among these, the ones related to
dialog, listening and evaluation. The educators value the experience knowledge and make
some critics to the fundamental formation, in matter of conflict. Some characteristics of the
Portuguese Language field are presents in the professor’s practices, also presenting different
positions about the language teaching and the relationship with the student. Concepts like
authority, authoritarianism and freedom / licentiousness transpass the discussion of the
interviews. Authors like Paulo Freire, Maurice Tardif, Marcos Bagno, Paulo Coimbra Guedes,
Eni Orlandi and Michel Pécheux embrace the realized reflections.

Keywords: Docent Knowledge. Conflict. Portuguese Language. Speech Analysis.
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INTRODUCAO

A temética dos conflitos nas escolas tem ocupado grande espagco na midia e nas
discussbes entre professores e a comunidade. Trata-se de um fendmeno que ja foi explorado
em algumas pesquisas, com especial destaque aos eventos de violéncia nos espacos escol ares.
Sposito (2001), Santos (2001), Silva (2004), Vinyamata (2005), Goncalves et al. (2005), e
Gongalves (2006) figuram entre os autores que discutem a questdo. Essas pesquisas
apresentam diferentes enfoques e ampliam a reflexdo para busca de alternativas para o
trabalho com os alunos, especialmente os adolescentes. A partir delas, obtémse uma viséo do
guadro dos conflitos e da violéncia em escolas brasileiras, diferentes posicionamentos acerca
de suas provaveis causas, de encaminhamentos possiveis e de aternativas de trabalho junto
aos docentes.

A discussdo, entretanto, ndo esta esgotada, visto que oferece varios desdobramentos,
entre eles 0 que se pretende aqui explorar. A pesquisa procura deter-se na construgéo ou no
silenciamento de saberes de professores de Ensino Médio de Lingua Portuguesa de uma
escola publica de Sdo Leopoldo em relagdo aos conflitos nos ambientes escolares. Buscou-se
compreender como esses docentes estdo vivenciando os conflitos de interagéo social nas salas
de aula e demais espacos das instituicdes, conhecendo préticas que desenvolvem e suas visdes
acerca da temética. O andamento da pesquisa acabou por envolver outros temas que se
mostraram presentes no discurso dos sujeitos, fomentando um melhor entendimento da
relacdo dos professores com os conflitos. Dentre eles, constam a caracterizagdo do campo
cientifico da Lingua Portuguesa e das possiveis implicacGes de sua configuracdo na atuacéo
dos educadores, as concepcOes sobre a formacdo inicia e continuada; a avaliagd na
disciplina de Lingua Portuguesa; a realidade do ensino na atualidade.

A pesquisa envolveuquatro sujeitos atuantes no primeiro ano do Ensino Médio, com a
disciplina de Lingua Portuguesa, que gozam de muitos anos de experiéncia na docéncia, bem
como de destaque na ingtituicio em que atuam. A coleta de dados deu-se a partir de
entrevistas abertas, guiadas por tOpicos que provocaram a expressao acerca da vivéncia ou
ndo de conflitos; das préticas empregadas na relacdo com os alunos; dos objetivos dessas

escolhas; das percepcdes dos educadores sobre seus alunos e 0 componente curricular, entre
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outros. Os textos, resultantes da degravacéo na integra dos didlogos, foram analisados a luz de
principios da teoria da Andlise de Discurso de linha francesa.

O didogo com autores como Eni Orlandi, Michel Pécheux, Paulo Freire, Ira Shor,
Maurice Tardif, Marcos Bagno, Paulo Coimbra Guedes, Rosa Virginia Mattos e Silva,
Terezinha Azerédo Rios, Selma Garrido Pimenta, David Léo Levisky, Marilia Sposito e José
Tavares dos Santos constitui a fundamentagéo tedrica e corduz o olhar para aandlise.

O relato esta organizado de modo a contemplar categorias presentes no discurso dos
professores e adjacentes aos objetivos da pesquisa A partir das origens, da justificativa e do
objetivo da investigacéo, desenrola-se um panorama de estudos relacionados a tematica dos
conflitos. Segue-se uma breve fundamentagéo teorica sobre o0s saberes docentes, sucedida de
capitulos dedicados ao campo da Lingua Portuguesa e ateoria da Andlise de Discurso. O
sexto capitulo apresenta o contexto do estudo a partir de uma perspectiva da escola, da
disciplina de Lingua Portuguesa e dos sujeitos. A sétima parte € composta pelas andlises dos
discursos dos professores.

Acredito que esta pesquisa possa vir a colaborar com tantas que ja foram realizadas
fomentando a discussdo sobre a construcéo de saberes dos professores, especialmente por
considerar a prética na disciplina de Lingua Portuguesa. Ouvi-los em relagdo aos conflitos que
vivenciam, a sua interacdo com os adolescentes, seus dilemas, seus problemas e suas aegrias,
pode vir a contribuir para a valorizacdo dos conhecimentos construidos pelos educadores e

para a qualificacdo dos cursos de formagéo.
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1 ORIGEM, JUSTIFICATIVA DO ESTUDO E OBJETIVO DA PESQUISA

“ Eis que descubro umretrato meu, aos 10 anos.
Escondo, subito, o retrato.
Sei |4 0 que estara pensando de mim aquele guri.”

Mario Quintana*

A lembranca mais remota gque tenho de um conflito no ambiente escolar data de 1984.
Eu estava na primeira série do Ensino Fundamental, numa das aulas que trabalhavam com a
motricidade das criancas através de exercicios de ligar pontinhos. Como eu ja havia unido
uma série deles, resolvi fazer algo mais interessante e perguntar a meu colega Fabricio se ele
sabia contar até o nimero trinta. Essa era uma @tiddo que eu considerava impossivel para
gualquer um, ja que estdvamos apenas aprendendo a letra B - copiando frases como a baleia
baba — e 0 nimero quatro. A tia?, que ndo gostava de conversas paralelas, por vérias vezes,
pediu que fizéssemos siléncio, alvertindo-nos sobre o castigo destinado aos desobedientes.
Eis que, entre cochichos, meu amigo inicia a contagem e vence o desafiol Minha incrédula
reacao foi um grito, seguido dos brados da professora que nos mandou ao corredor escuro da
capela para que pensassemos como € felo ser mal-educado. Como isso era assombroso, level
um soco de Fabricio — viu sO 0 que vocé fez!l — e desferi outro nele. A confusdo estava armada
e ninguém mais ligou para seus pontinhos. Assinadas as adverténcias disciplinares,
cumprimos nossa pena. O lugar onde deveriamos refletir era assustador para a maioria dos
colegas e era a intencdo: punir e amedrontar exemplarmente agueles que causavam
desordens. Contraditoriamente, eu e Fabricio gostamos de |4 e durante aquela hora, aprendi a
contar até trinta, para a inveja da turminha.

Esse “retrato” eu ndo quero esconder, pois ilustra um momento Gnico de minha vida e
resgata um pouco da origem desse estudo, que vem sendo construido pouco a pouco,
entremeado por minhas vivéncias. Nao tenho intencdo alguma de estabelecer julgamentos,

mas, talvez, o referido conflito pudesse ter sido intermediado de outro modo pela professora e

L QUINTANA, Mario. Lili inventa o mundo. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1983, p.40. ]
2 Mantenho o termo tia, pois, no referido periodo, essa era a forma de tratamento dada & professora. E sempre
interessante lembrar Paulo Freire e sua obra Professora sim, tia ndo.
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gerado uma interessante aula sobre os nimeros. Muitos de meus professores conduziram
situacOes desse tipo ampliando as divergéncias, expondo suas fragilidades na relagdo com
seus aunos. Mas ao lado desses, havia outros tantos que ndo s6 administravam bem o
momento, como 0 aproveitavam para ampliar o aprendizado de todos. A essas imagens de
minha experiéncia como aluna, acresco ainda as relacionadas ao fato de ter sido representante
de turma da terceira série do Fundamental ao Ultimo ano do Ensino Médio. Muitas foram as
vezes em que tive que ir ao encontro dos docentes e dos servigos para discutir os anseios dos
colegas e, principalmente, conversar sobre os conflitos presentes.

Mesmo sendo retratos de outra época, essas diferencas ja suscitavam em mim
guestionamentos sobre como um professor aprende a trabalhar com o conflito. Muitas vezes,
em minha prética docente, recorro a essas memarias para reavaiar meus posicionamentos e
buscar referéncias de como agir ou ndo. |dentifico-me com as palavras de Paulo Freire (2006,

p.90), que apontam esse rememorar como elemento importante na formagdo do educador:

E interessante observar que a minha experiéncia discente é fundamental para a
prética docente que terei amanha ou que estou tendo agora simultaneamente com
aquela. E vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande
parte, me preparo para assumir ou efazer o exercicio de minha autoridade de
professor.

Durante o curso de Magistério, ha doze anos, algumas colegas desistiram dos estagios
por ndo conseguirem administrar situacdes de conflito de interacéo social em sala de aula, fato
gue se repetiu durante a Licenciatura. Frente a isso, sempre me questionei sobre a formagéo
do professor, que é a mesma para todos os alunos das mesmas turmas e ndo traz 0s Mesmos
resultados. Por que alguns obtém sucesso em suas intervengdes e outros ndo? Que estratégias
desenvolvem aqueles para vencer as dificuldades?

Minha trajetéria como professora também envolveu muitas situaces de conflito e, na
maioria delas, consegui intermedia-los tranqlilamente. A cada ano tive, pelo menos, uma
turma problema — assim denominada por professores e disciplinadores antes mesmo do inicio
das aulas - que, geralmente, revelava-se a mais produtiva, organizada e questionadora.
Trabalhei como alfabetizadora de criancas e adultos, professora de segunda e terceira série do
Ensino Fundamental e docente da Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, Médio e
Técnico. A maioria dos estudantes provinham das classes média e alta, da zona central de S&o

Leopoldo, visto que as duas instituicbes em gue lecionava localizavam: se nessa regi&o.
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Uma das escolas atendia também a criancas carentes e, de 1998 a 2002, tive o
privilégio de aprender muita coisa com aunos da periferia leopoldense, selecionados como
internos de um centro de ensino beneficente. Eles passavam la o dia todo, participando de
atividades diversas pela manh@ e da aula regular a tarde, convivendo com os externos —
pagantes de classes mais altas - nos mesmos espagos. Os conflitos das turmas de externos e
internos eram muitos semelhantes entre si. Suas reacdes frente as diferencas de opiniéo,
provocacdes de colegas, discussdes e os trabalhos em grupo eram parecidos. O que
diferenciava os dois grupos era apenas o nivel financeiro da familia que, naquela situagéo, ndo
determinava diferencas nos comportamentos: dificuldade para dialogar, raiva e intolerancia
apresentavam se em proporgoes aproximadas.

Nesses doze anos em escolas da rede privada de S&o Leopoldo, acompanhel severas e
graduais mudancas. Dos antigos rituais de despedida no final do ano - como trotesingénuos e
guerra de bexiguinhas - e das corriqueiras discussoes entre alunos e professores, o quadro dos
conflitos das escolas tem tomado outras proporcdes, alarmantes. Muitos desses conflitos
envolvem o uso da violéncia contra os colegas e os professores, especiamente no Ensino
Médio. Relatam-se depredacdes do patrimoénio das escolas, disputas entre alunos de torcidas
organizadas de futebol e atagues afigura do professor.

Provocar colegas de todas as maneiras e humilha los em pichacdes e escritos nos
bancos e paredes, ameacar por telefone os “rivais’ e suas familias; usar extintores de incéndio
como arma; depredar méveis e quadros negros; insultar professores realizando “brincadeiras’,
como estender fios transparentes junto a porta da sala de aula para causar sua queda, trancé
los na sala, roubar-1hes a bolsa, traté-1os com palavras do mais baixo caléo; amontoar todas as
classes no fundo da sala; arremessar lixeiras e cadeiras pelajanela, estando no terceiro andar e
sendo, abaixo, loca de passagem freqlente de transeuntes, inclusive de criangcas da pré-
escola; filmar, sem autorizacdo, situagbes de conflito em sala de aula e a reacdo dos
professores com o objetivo de divulgar atoda a escola no fim do ano; organizar um discurso
de formatura, assistido por todos os convidados da comunidade, pontuado pelo desrespeito
aos professores, reservando a cada um o apelido escolhido pela turma e a descricéo de seus
“defeitos’; desperdicar oitocentos ovos numa “guerrinha’ para comemorar a conclusao de um
Curso, que atinge criangas que saiam das aulas, pais que as buscavam, carros e calgadas no
lugar de aimentar a familia carente que a tudo observava na rua. Todas essas situactes
ocorreram nos dois Ultimos anos, com turmas de Ensino Médio, da rede privada, de Séo

Leopoldo. Muitas outras poderiam ilustrar a realidade de nossas escolas.
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Margarida Azevedo Dupas (2002, p.265) colabora para a reflex&o sobre ajuventude ao
afirmar que “a sociedade contemporanea estd acuada com seu atua nivel de violéncid’. Essa
Situacdo brutal, de certa forma, poderia influenciar os jovens que, vivendo numa coletividade
gue lhes exige um grau de desempenho muito alto, empregam qualquer meio para obtengdo
de sucesso, satisfacdo pessoa e aceitacdo de seu grupo. Dai o surgimento de muitos dos
conflitos, também nos ambiente escolares, uma vez que muitos dos adolescentes e jovens
apresentam baixa toleréncia a frustracéo e a diferenca, reagindo a elas de forma abrupta e,
muitas vezes, agressiva. Essas atitudes da juventude sdo expressas de diferentes formas,
atraveés de varios meios.

O dite de relacionamento Orkut redine milhares de pessoas e tem se constituido como
um meio democrético de expressdo, especialmente de adolescentes e jovens pertencentes as
classes média e alta, que tém acesso fregiiente & internet. 3 Os participantes agrupam-se de
acordo com as tematicas propostas nas diversas comunidades. Muitas delas estéo ligadas as
escolas e congregam alunos que discutem sobre as dificuldades de convivéncia, os melhores
métodos para atacar, ofender e discutir com os professores. Titulos conp “Odeio professora
mal-comida’ (com 55.231 membros), “Queria socar meu professor” (3.890), “Adoro uma
briga com o professor” (781) e “Eu odeio a professora de portugués’ (3.483) sdo uma amostra
do conteido dos debates. Tomo por exemplo o depoimento de uma aluna de dezessete anos,

pertencente ao grupo “Queria socar meu professor”:

mto loko

eu adoro brigar com os idiotas dos meus professoroess
tem sim akeles g séo legais..

maistem uns...

prof de portugues msm

aff ngm mereceele éum.....

prefiro nem fala

uiauahuahauha

€ mto bom briga com os profss

eu tb nunk saio perdendo ndo

hehe sei me virar com eles..

€ mto massal! ORKUT, 2006a, p.1, Depoimento registrado em 09/04/2006, as
09:10).

3Todos os acessos no site Orkut citados nesse estudo foram realizados entre 21 e 22 de maio de 2006. A escrita
mantém-se fiel aoriginal, respeitando alinguagem dos autores.



17

Entre os usuarios do Orkut, encontrei um grande nimero de estudantes das escolas em
que trabalhei. A maioria acessa o0 site diariamente, em computadores préprios, ligados a
internet por meio de ADSL (Asymmetric Digital Subscriber Line).

Também observei a presenca de comunidades de professores que, sem temer criticas e
represdlias debatem, por exemplo, qual seria 0 método ideal para castigar e torturar um auno
“inconveniente”. Relinem-se em torno de temas como “Eu odeio auno participativo” (com
9.366 membros), “Odeio dar aula???’ (21), e “Eu odeio aluno chato” (360), entre outros.
Tdpicos como “Dinadmicas para eles respeitarem voc€” e “O que fazer para domar as feras
enquanto falam” estdo entre os mais discutidos. Destaco um debate entre professores que

respondem a pergunta: “O que vocé faria com aquele aluno que vocé tanto odeia?”’:

Dificil resposta viu reprovar ndo pode a escola ndo deixa... nao sei acho que botaria
num saco bem grande e atearia fogo!! e depois sopraria as cinzas com um ventilador
gigante s por garantia. (ORKUT, 2006b, p.1. Depoimento registrado em
13/04/ 2006, as 05:11).

Na boa.

Tiraria 0 couro das costas com uma faca quente de uma das duas mostrinhas que eu
tenho na sala, ha como eu queria na boa... ORKUT, 2006b, p.1, Depoimento
registrado em 23/04/2006, as 11:04).

Trabalhando na rede privada, tomei conhecimento de inlmeros casos de conflitos,
muitos deles envolvendo violéncia. Fezse necesséria, inclusive, a inclusdo de uma clausula
na Convencdo Coletiva de Trabalho® (SINPRORS, 2006), resguardando os profissionais.
Segundo informagtes do Sindicato dos Professores da Escola Privada do Rio Grande do Sul
(SINPRORS), disponiveis em sua pagina nainternet, “ esta demanda verificada pelo Sindicato
mereceu destaque na assembléia que definiu a pauta de reivindicagdes, frente aos crescentes
atos de violéncia praticados contra professores no ambiente escolar e fora dele’. O mesmo
sindicato dedicou a sétima edicdo de sua revista Textual ao assunto “A violéncia vai a escola’
(SINPRORS, 2005).

No ano de 2007, uma modalidade de intermediagdo de conflitos, inspirada num
modelo da Justica, foi bastante divulgada por uma escola privada da capital galicha que

4105 Ambiente escolar — A Clausula do ambiente escolar obriga as escolas a desenvolver politicas de prevencdo
e repressdo as condutas por parte de alunos, pais e demais tomadores de servigos educacionais que possam ser
configuradas como violéncia (fisica, psicolégica e moral) contra professores, ressalvadas as responsabilidades
impostas pelalei (SINPRORS, 2006).
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adotou o0 convénio com o programa Justica para o Século 21. Denominados de Circulos
Restaurativos, constam de uma série de procedimentos cujo objetivo, em tese, seria 0 de que
todas as partes envolvidas nrum ato danoso a outrem dialogassem e decidissem col etivamente
a melhor solucdo para o conflito. Os professores e funcionéarios seriam capacitados para
organizar os circulos “a fim de compreender os conceitos e as técnicas de mediacdo de
conflito em ambiente escolar”(SIN EPERS, 2007, p.27). Vé&-se ai mais um indicativo de que o
conflito mobiliza a busca de solucdes e que iniciativas nessa area sdo esperadas e bem
recebidas, mesmo quando n&o totalmente inspiradas em experiércias na escola.

A realidade dos conflitos da escola privada de Sao Leopoldo € muito proxima a mim,
em funcéo desse convivio de tantos anos. Senti a necessidade de conhecer também um pouco
da escola publica, j& que minhas experiéncias como docente nessa rede constam apenas do
estagio de um ano no Magistério e oficinas de literatura infantil direcionadas ao curso Normal
de uma escola estadual leopoldense. Esse interesse € intensificado pela freqliéncia com que a
temética dos conflitos nas escolas transparece na midia. Os jornais da regido trazem como
manchetes de crénicas e noticias “Impunidade e Violéncia’ (ZIEGER, 2006, p.13),
“Violéncia na sala de aula. Os professores vao a justica’ (MELO, 2006, p.32) e “Estado
revela casos de violénciaem 17,7% das escolas daregi&o” (ESTADO... 2006, p.5) ampliando
a discussdo para aém dos muros das instituices.

No més de abril de 2006 participei de uma oficina que discutiu o assunto dos conflitos
e da violéncia nas escolas. A sda estava lotada e a grande maioria dos participantes pertencia
a rede publica de educacdo. O tom das colocacdes advertia para um avango muito rapido do
nimero de conflitos, para a inseguranca dos professores frente aos alunos, pais e comunidade
escolar e para as duvidas de como proceder nessas situacfes. Depoimentos como “Eu ndo sei
lidar com uma situagéo de conflito”, “O professor fica de méos atadas numa situacéo de
violéncia’, “Até onde posso ir antes da ‘ coisa estourar’ ?’ e “Ja perdi a cabeca e sd consegui

sair correndo”.

® || Reunido Regional da SBPC/RS. PUCRS. Oficina Violéncia nos espacos escolares. Palestrante: Lidiston
Pereirada Silva. Porto Alegre, 06/04/2006. Relatos espontaneos das professoras participantes.
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1.1 OBJETIVO E QUESTOES DA PESQUISA

Por ser esse universo da escola publica novo para mim, propus o estudo com foco na
construcéo de saberes dos professores de Lingua Portuguesa referentes aos conflitos nesse
ambiente escolar e suas possiveis resolucdes. Para analisar essa questdo com maior clareza,

considerel as definicdes de Algjandro Mufioz Belmar:

N&o se deve confundir conflito com violéncia. Ambos estdo relacionados entre si,
mas ndo sdo sindnimos. O que caracteriza 0 primeiro € a interacdo de duas partes
que tém propdsitos incompativeis, enquanto que a violéncia é o uso da forca por
umadas partes (ou por ambas) naresolucdo do conflito (BELMAR 2005, p.102).

Almejei estabelecer um didlogo com professores de Lingua Portuguesa, atuantes no
Ensno Médio (um deles também no Fundamental). Justifico a escolha do referido
componente curricular por tratar-se de minha é&rea de atuagdo e pela sua importancia como
possibilidade de espaco da expressdo oral e escrita dos alunos, especialmente das suas
vivéncias de relacionamento na escola e, por consequéncia, dos conflitos de interacdo social
em gue se envolvem ou que testemunham.

A questdo dos conflitos de interacdo social nas escolas € muito ampla e propicia uma
série de desdobramentos da teméatica. Como jé pdde ser observado, o tema é rico e com isso,
atrai diferentes olhares. Pretendi fazer um recorte, direcionando a pesquisa aos que sdo
vivenciados por professores de Lingua Portuguesa, visando ao estudo que possa contribuir
com a discussdo do assunto nas escolas. Como apontam Goncgalves et d. (2005, p.636),
“existe grande perplexidade da parte do professor que, muitas vezes, fica sem saber como agir
para resolver e prevenir conflitos que surgem no cotidiano escolar”. Em funcéo disso, a
reflexdo pode vir a auxiliar a compreender melhor o fenémeno, reconhecendo alternativas
possiveis e solucdes viaveis, a partir das falas dos sujeitos da pesguisa.

Partindo de minha trgjetdria, tive como objetivo investigar a seguinte questdo de
pesquisa: Como os professores de Lingua Portuguesa do primeiro ano do Ensino Médio da
escola Torre Babel® estdo vivenciando conflitos de interagdo social na escola e construindo

saberes a partir de suas préticas?

® O nome escolhido para representar a escola relaciona-se & passagem biblica que apresenta a divisio do mundo
em vérias linguas e ragas. O castigo divino pela audéacia humana conferia a cada ser um idioma diferente,
fazendo com que o didlogo se tornasse impossivel, ja que ninguém compreendia a fala alheia. O contexto da
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Na busca de respostas a essa questdo, formularamse 0s seguintes objetivos

especificos:
identificar e compreender os conflitos que os professores de Lingua Portuguesa de
uma escola publica de Ensino Médio de Sdo Leopoldo vivenciam na sala de aulg;
compreender que préticas pedaglgicas esses professores desenvolvem nas
tentativas de resolucdo de conflitos;
entender o processo de construcdo de saberes relativos a resolucéo de conflitos que
tais professores estdo construindo;
observar as caracteristicas da disciplina de lingua portuguesa enquanto campo
cientifico e as implicacfes desses elementos na ocorréncia ou ndo de conflitos;
reconhecer as possibilidades que os professores véem no componente curricular de
Lingua Portuguesa para contribuir para a resolucéo de conflitos.

Penso ser esse um momento importante: ouvir aqueles cuja escolha profissional
conduz & permanente abertura a expresso aheia: os professores de Lingua Portuguesa. E
necessério debrucar-se sobre o discurso dos que sempre se ocupam em acol her o discurso’ do
outro.

Convidel, para tomar parte da construcéo desta pesquisa, outras vozes amigas: Paulo
Freire, Eduard Vinyamata, David Léo Levisky, Terezinha Rios, Selma Garrido Pimenta,
Maurice Tardif, José Vicente Tavares, Eni Orlandi, Michel Pécheux e todos aqueles que ainda
se entrecruzaram. Como afirma Marisa Lgolo (1998, p.65), “os textos enredam-se
mutuamente porgue constituem uma rede, porque um remete a outro, que remete a outro, que
remete a outro, exatamente como todas as malhas de umarede se avizinham e se integram”. A
intencdo foi entrelacar muitos fios e formar uma rede aberta e sempre pronta para ser

reconstruida.

escola delineia uma Babel diferente: a lingua € a mesma, mas as concepcdes acerca dela, ndo. Por vezes,
parecem incompativeis uma as outras, uma nova lingua. Discuto a idéia com maior profundidade no capitulo
5.

" Considero a afirmacéo de Orlandi (2000, p.15): “A palavra discurso, etimologicamente, tem em si aidéia de
curso, de percurso, de correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em movimento, pratica de
linguagem.”
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2 CONFLITOSEM AMBIENTES ESCOLARES

“Em ultima analise, o conflito é a parteira da consciéncia” .

Paulo Freire®

A sociedade como um todo evolui, gera e sofre transformagdes que refletem na escola,
elemento integrante das comunidades e, portanto, participe de suas mudancas. Dessa maneira,
a escola constitui-se como reflexo das vivéncias das sociedades e das inlmeras mudancas do
comportamento humano em sua individualidade e na coletividade. Dentre essas ateracoes,
observa-se a crescente divulgacdo de ocorréncias de conflitos de diferentes ordens na
sociedade e, por consequiéncia, nas escolas.

E sabido, portanto, que “0 centro de ensino é um organismo vivo, dotado de
movimento, atividades, relacbes e desenvolvimento humano. Em s mesmo, isso envolve
conflitos” (FERNANDEZ, 2005, p.21). O que difere uma situac&o de conflito de outra, muitas
vezes, € 0 encaminhamento dado a sua resolucdo. E nessa direcdo que esta dissertacéio
caminha, buscando conhecer e compreender as estratégias dos professores de Lingua
Portuguesa naintermediacéo de conflitos. Para tanto, parto de um breve panorama de estudos
sobre os conflitos e a violéncia em ambientes escolares, buscando aprimorar a compreensao
desse fenbmeno na atualidade. Posteriormente, pretendi buscar junto aos professores quais
sd0 os conflitos vivenciados em maior intensidade e frequiéncia nas escolas, de que forma
lidam com eles e, por consequiéncia, que saberes sdo construidos nessas vivéncias. Considero,

primeiramente, a afirmacdo de Férnandez :

O conflito é uma situacdo de confrontagdo de dois ou mais protagonistas, entre 0s
guais existe o antagonismo motivado por uma diferenca de interesses. Alguns
conflitos fluem com agressividade quando, de alguma forma, falharam os
instrumentos mediadores que permitiiam uma confrontacdo pacifica
(FERNANDEZ, 2005, p.24).

8 FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia o cotidiano do professor. 11.ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2006, p.
208.



Sendo o conflito parte da rotina escolar através dos tempos, observamse alguns
registros que marcam mudancas de comportamento dos alunos. Um estudo de Doscik (1997)
citado por Fernandez (2005) traz impressdes de professores americanos sobre as décadas de
50 e de 90. O primeiro periodo caracteriza como problemas de conduta nas escolas, que levam
a situagOes conflituosas, falar sem autorizagdo, mascar chicletes, fazer barulho, correr pelos
corredores e atravessar as filas. Nos anos de 90, as agbes consisterm em uso de drogas, alcool,
armas de fogo e facas, perturbacOes indesgjadas, suicidio e violéncia em gera. Essas
mudancas traduzem uma sociedade em transformacdo e indicam a constante presenca dos
conflitos nas escolas. Santos (2001, p.109) argumenta que “estamos, em grande medida, em
face de um conflito de codigos de conduta’.

Nesse sentido, € interessante resgatar 0 registro de uma professora aema que
lecionava no Brasil em 1882. A carta a uma colega européia ja apontava dificuldades no
relacionamento com os alunos:

Oh, Grete, ando com este colégio por cima da cabegal Acho sinceramente que sou
péssima professoral N&o aprendem nada comigo e, se houver inspetores escolares
aqui, vou ficar desmoralizadissimal [...] Imagine isto: outro dia, ao entrar na classe,
achei-a muito inquieta e barulhenta e, nha minha confusdo, recorri a0 Bormann.
Quando obtive siléncio para poder ser ouvida, ordenei: ‘Levantar, sentar', cinco
vezes seguidas, 0 que no Nosso pais nunca deixa de ser considerado vergonhoso para
uma classe. Mas, aqui, - oh! Santa Simplicitasl — quando cheguei a fazer-lhes
entender 0 que delas espera, as criangas estavam téo longe de imaginar que aquilo
representasse um castigo que julgaram tratar-se de uma boa brincadeira e pulavam
perpendicularmente como um prumo para cima e para baixo, feito autématos
divertindo-se regiamente (LEITE, 2006, p.48).

Dai também a importancia do estudo sobre os conflitos e também a violéncia nas
escolas brasileiras, uma vez que as pesquisas S0 um tanto recentes— datam especia mente da
década de 80 em diante - e como afirma Sposito (2001, p.101), “a propria escola, enquanto
campo de conflitividade que configura a interagdo entre jovens e ingtituicdes do mundo
adulto, deve ser investigada e submetida a critica’.

A temética dos conflitos nos ambientes escolares tem se caracterizado como pauta
freqiiente na midia e nas discussdes entre professores. Muitos dos eventos comentados
envolvem o uso da violéncia, especialmente entre adolescentes e jovens, sendo notificados
casos de depredacéo do patriménio publico e privado, perseguicéo a colegas e professores,

agressOes verbais e fisicas, entre outros. Esse panorama ndo se restringe as instituicdes de
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periferia, mas estende-se a todas as camadas sociais e localidades. Pesquisas como a realizada
pela UNESCO® apontam para dados alarmantes, como a grande presenca de gangues, do
tréfico de drogas nas escolas e o porte de arma por alunos. Destaca que 86% dos professores
afirmam que h& violéncia no seu local de trabalho. Férnandez (2005, p.25) aerta que um
episddio violento pode abranger seu entorno de forma significativa, afetando outros além dos

nele envolvidos diretamente;

O fendmeno da violéncia transcende a mera conduta individual e se converte em um
processo interpessoal, por afetar pelo menos dois protagonistas: aquele que a exerce
e aquele que a sofre. Uma andlise mais complexa permite-nos distinguir um terceiro
afetado: quem a contempla sem poder ou querer evité-la.

As causas para a violéncia nas escolas sdo varias e diferentes analises assinalam
inlmeras origens possiveis. Sposito (2001) destaca os estudos realizados sobre a temética e
demarca a democratizacdo na sociedade como um motivador para a maior abordagem do
assunto. A partir do momento em que as populagdes marginalizadas encontraram espacos
para divulgar suas demandas, a falta de seguranca vivenciada foi fortemente focalizada. Nesse
contexto, a violéncia nas escolas tornouse visivel através das dendncias da midia,
especialmente a partir da década de 80. “Naguele momento, ndo estavam sendo questionadas
as formas de sociabilidade entre alunos, mas eram criticadas as préticas internas dos
estabel ecimentos produtoras de violéncia’ (SPOSITO, 2001, p.91).

Na década de 90, a violéncia passa a ser observada nas interagbes dos alunos,
“caracterizando um tipo de sociabilidade entre os pares ou de jovens com o mundo adulto,
tornando mais complexa a prépria andlise do fendmeno” (SPOSITO, 2001, p.91). As
discussdes ampliam-se e a violéncia nas escolas é tratada como questéo de seguranca publica,
0 que restringiu as acdes de cardter educativo. Ao final desse periodo, surgem muitas
iniciativas com vistas a reducdo da violéncia nas escolas, muitas celas, em parceria com
organizagdes ndo governamentais. Como afirma Marilia Sposito, as propostas mais recentes
tendem a incentivar a democratizagdo da cultura na escola, aém de desenvolver novas

concepcdes acerca da seguranca.

° Intitulada Pesquisa da Vitimizacdo, a pesquisa entrevistou, em 2003, 2.400 profissionais de seis capitais
brasileiras (S8o Paulo, Rio de Janeiro, Salvador, Porto Alegre, Belém e Distrito Federal). Comentérios
disponiveis em: <http://>. Acesso em 15 abr. 2006.
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A publicacdo Violéncia nas Escolas e Politicas Publicas, de autoria de Debarbieux e
Blaya (2002) editada pela UNESCO (JORNAL DA CIENCIA, 2006, p. 1), também traz
dadosinstigantes:. “[...] enquanto nas escolas de €lite, ou de classe média, os comportamentos
de risco (como o abuso de drogas) sdo mais frequentes, 0 comportamento agressivo, a
violéncia fisica e os atagues a adultos sGo0 mais comuns nas escol as das classes trabalhadoras”.

Essa questdo pode estar ligada a exclusdo social, também apontada por pesquisadores
como um dos motivadores de conflitos que envolvem o uso da violéncia. Em muitas
comunidades, os professores ndo estariam preparados para atuar mediante a diversidade que
Se encontra nas escolas, especialmente nas periféricas. Vale recordar que o conflito ndo surge
pela diferenca, mas por desigualdade. “Ele surge ndo tanto pela existéncia de diversidade, mas
porgue uma das diversidades quer impor algo a outra. Quando da diferenca se faz
desigualdade, ha conflito” (BURGUET, 2005, p.47). Bernard Charlot (2006, p. 29 apud
BENCINI; MARANGON, 2007, p. 1) alerta para a reproducéo de préticas excludentes: “é
comum as escolas reproduzirem os estigmas e as discriminagdes sofridos pelos alunos fora
delas. Pior ainda, ao falhar na func¢éo de ensinar, elas afastam as criangas e cometem uma das
mais nocivas formas de violéncid’. Essa atitude promove o desinteresse dos alunos e a
consegliente desvalorizag&o da escola, que passa a ser considerada de “ninguéem” e, portanto,
objeto de depredacdes e violéncia. O uso de cameras e de forcas policial para reduzir as
ocorréncias s6 aumentaria o problema, ja que “os jovens tendem a desrespeitar ainda mais o
espaco”, como afirma Miriam Abramovay, ha mesma reportagem.

Nélson Pedro Silva (2004) apresenta como razdes mais amplas para a violéncia na
escola a morte ou a relativizagdo de valores morais, a divulgacdo distorcida do saber
psicolégico, o0 modelo de sociedade contemporanea, centrada na figura da crianca, a situacéo
politica e econdmica do pais, a influéncia dos meios de comunicagdo de massa e o aumento
exorbitante da violéncia real e virtual. Todos esses elementos e outros tantos, a serem
acrescentados pelos professores de acordo com suas vivéncias, poderiam colaborar para o
confronto de diferentes posi cionamentos nas escolas.

E interessante observarmos essa multiplicidade de olhares sobre os conflitos nas
escolas, envolvendo violéncia ou ndo. Em relacdo a vivéncia na sala de aula, cabe também
refletir acerca da afirmacéo de Bernard Charlot (2006, p.15 apud BENCINI; MARANGON,
2007, p. 1), para quem “o conflito nasce quando o professor ndo ensind’, ou sgja, quando o
professor explica e o auno ndo entende. Em entrevista a Bencini e Marangon (2007),
publicada na Revista Nova Escola, Charlot aponta as dificuldades no relacionamento entre

professores e alunos, que tém visdes diferentes sobre a escola, 0 aprender e o outro: o
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professor pensa que o aluno € incapaz e este, por sua vez, pensa que aguele ndo sabe ensinar.
“O clima fica tenso e uma coisa sem importancia vira um estopim para uma agressao fisicaou
verba”, afirma o pesquisador.

Concordo com Férnandez (2005, p.29) quando afirma que

[...] todos nés somos passiveis de cometer uma agressdo, mas o fendbmeno de
violéncia no ambito da convivéncia entre escolares transcende o fato isolado e
esporédico, convertendo-se em um problema escolar de grande relevancia, porque
afetaas estruturas sociais pelas quais deve ser realizada a atividade educativa.

Penso ser a violéncia na escola motivo de preocupagdo constante, ndo apenas por seu
combate, mas também pela sua prevencdo, considerando a escola o0 espaco educativo por
exceléncia. Refiro- me especialmente ao trabalho com adolescentes, uma vez que grande parte

dos eventos conflituosos registrados envolve essa faixa etéria. Como descreve Vinyamata:

A adolescéncia se define por um certo desconcerto ao descobrir a vida adulta, uma
certainseguranca, uma necessidade de auto-afirmacdo e de liberdade que necessitara
de energia e determinagdo, que pode se chocar contra as normas estabel ecidas pelos
pais e pelasociedade (VINYAMATA, 2005, p.22).

E natural, até determinado ponto, que os adolescentes se envolvam em situacdes de
conflito. E preciso que os professores estejam atentos, a fim de conduzir a convivéncia de
forma mais harmoniosa possivel, prevenindo situacfes que possam ser prejudiciais ao grupo e
aos individuos, uma vez que :“O jovem provoca, apronta, transgride, se rebela o tempo todo.
Vive ilusdes e desilusdes a toda hora. Compete aos pais, educadores e psicdlogos verificar se
toda aquela revolucdo tem sentido construtivo ou destrutivo” (PESSANHA, 2002, p.112).

Nesse sentido, Charlot (2006 apud BENCINI; MARANGON, 2007) comenta que
ouve, com frequéncia, jovens apontarem como bons os professores aqueles que os tratam
como seres humanos. O pesquisador afirma que os alunos querem ser valorizados enquanto
pessoa, até mesmo em situagdes simples, como serem cumprimentados por seus mestres nas
ruas. Bernard Charlot destaca, com iss0o, 0 que considera capacidade fundante para um
educador: a capacidade de se relacionar. Tardif (2002, p.130) reforca o aspecto da afetividade

em sala de aula reforcando que boa parte do trabalho do professor € de cunho afetivo,
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emocional: “baseia-se em emocoes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar dos
alunos, mas igualmerte de perceber e de sentir suas emogoes, seus temores, suas aegrias,
seus proprios blogueios afetivos’. Freire (2006, p.141) também valoriza essa disposicao,

definindo como um saber necessario aos professores “querer bem aos educandos’:

Na verdade, preciso descartar como falsa a separagdo radical entre seriedade
docente e afetividade. Nao é certo, sobretudo do ponto de vista democrético, que
serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e “ cinzento”
me ponha nas minhas relagcbes com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que
devo ensinar.

Tardif também traz a importancia das interagdes na sala de aula. Ndo somente o

contetido deve ser valorizado, mas também a socializaco:

O campo proprio da pedagogia sdo as interagdes concretas entre 0s professores e 0s
alunos. O ensino é uma atividade humana, um interativo, ou seja, um trabalho
baseado em interacBes entre pessoas. Concretamente, ensinar € desencadear um
programa de interagdes com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados
objetivos educativos relativos a aprendizagem de conhecimentos e a socializacéo
(TARDIF, 2002, p.118).

Essa socidlizagdo certamente desencadeara momentos de conflitos. Na mesma
entrevista ja citada a revista Nova Escola, Bernard Charlot (apud BENCINI; MARANGON,
2007) acrescenta que sempre havera uma tensdo no ato pedagdgico, entre quem ensina e
aprende. O professor ndo pode realizar sozinho a suatarefa: depende da atividade intel ectual
do auno. Seu trabalho € despertar e promover essa atividade. Se o auno fracassa, a
responsabilidade é do professor. Essatensdo se encaminha para um conflito se 0 aluno sentir-
se sob pressdo ou enganado. Mas destaca que nem todo o conflito é negativo. A posicao de
Maya aproxima-se dessa Ultima afirmacéo. A autora destaca que € impossivel erradicar o

conflito

[...] pois ele € um fendmeno universal inerente ao ser humano e n&o deve ser visto
como algo negativo. Gragas aos conflitos, as sociedades progridem e sio
alcancadas melhoras para os seres humanos. O que é realmente negativo é a
violénciacom aqual sdo enfrentados os conflitos (MAY A, 2002, p.76).
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Assim sendo, o professor precisa fazer escolhas em seu campo de trabalho
constantemente. Numa situacdo de conflito, freqUentemente inesperada, € necessario
disponibilizar estratégias para sua intermediacdo e provavel resolucéo. Como comenta Tardif
(2002, p.50):

A atividade docente é realizada concretamente numa rede de interagdes com outras
pessoas, hum contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de
interpretacdo e decisdo, interpretacdo e decisdo que possuem geralmente cardter de
urgéncia

Uma das dternativas mais vaiosas na intermediacdo de conflitos, que gera
crescimento a partir dessa situacéo, € o didogo. Freire (2006, p.136) aponta “a capacidade de
abertura do docente, a disponibilidade para o didlogo como chaves para uma educagéo critica
e libertadora. Para isso, outro saber € fundamental: saber escutar”.

O autor marca a necessidade de o educador escutar e com isso, “transformar o seu
discurso, as vezes necessario, a0 aluno, numa faa com ele’ (FREIRE, 2006, p.112). A
construcdo de sujeitos autbnomos, especialmente para a resolucéo de seus conflitos, passa,
portanto, pelo didlogo. O professor, ao ouvir, estimula a participacdo e vaoriza o
posicionamento critico do aluno, que por, sua vez, também é estimulado a escutar o outro.
Uma vez que “a verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o
direito de discordar, de me opor, de me posicionar” (FREIRE, 2006, p.120), a solucdo de
conflitos pode se concretizar com mais facilidade, ja que uma situacéo conflituosa pode se
concretizar como um exercicio de didlogo, de abertura ao outro e suas razdes, em suma, um
aprendizado.

Como registra Santos (2001, p.110), o didogo € o caminho para a superacdo da
violéncia: “paciente, obstinado, pedagdgico, instaura um respeito ao outro, com acdes e
sentimentos de reciprocidade que podem agudar a eliminar a violéncia, construindo
possibilidades de encontro”. O mesmo autor evoca também o elemento da linguagem escrita
como possibilidade de superacdo da violéncia. Considero fundamental o seu pensamento para
areflex&o sobre as préticas pedagdgicas voltadas a resolucéo de conflitos, especialmente as de
professores de Lingua Portuguesa, constantemente ligados a palavra “desenvolver a

possibilidade de falar mediante a instaurac&o de lugares para as palavras, resgatando o sentido
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da linguagem e a palavra tomando lugar dos atos violentos” (SANTOS, 2001, p.110). Para
tanto, o autor evoca a expansdo da leitura e da escrita da escola, bem como os espacos de
publicacdo, confirmando a linguagem como um poder.

Sendo a linguagem fundamental para a conducéo e resolucéo de conflitos de interagéo
socidl, pesguisa ouviu professores que trabalham diretamente com a expressdo ora e

escrita, na tentativa de compreender como vivenciam os conflitos nas escolas.



3 SABERESDOCENTES

“ Seprocurar bem, vocé acaba encontrando néo a

explicacdo (duvidosa) da vida, mas a poesia
(inexplicavel) davida.”

Carlos Drummond de Andrade™

Para a palavra poesia ha muitas significagdes, que tentam determinar 0 que muitas
vezes ndo se pode conceituar. Aristoteles (1992, p.103-107) adefine como “imitagdo”, um
meio para 0 homem olhar seu entorno, descobrir e representar mais sobre si e sobre 0s outros.
Em outras palavras, conhecer a realidade “que se efetiva na constante relacéo entre homem e
mundo” (GOLDSTEIN, 1988, p.15-16). A esse sentido, pode-se acrescer 0 do senso comum,
gue atribui ao termo a evocacdo do belo, do que cativa pela emoc&o. Inspirada pelo excerto do
querido Carlos Drummond de Andrade, que “embeleza’ a pégina, esta pesquisa ndo busca
explicar a vida, mas sim, procurar na trgjetéria de professores do Ensino Médio um espectro
da poesia'* no trabalho com adolescentes e jovens, um meio para olhar a escola, 0s sujeitos e
seus saberes. E “ao mencionarmos uma “arte” do docente, revelada em sua competéncia,
apontamos ai a presenca de uma dimensdo poética, que requer a imaginacdo criadora, cuja
marca fundamental € a sensibilidade (aisthesis) associada arazéo”.

Partindo das idéias de que “uma das condigbes essenciais a toda a profisséo é a
formalizacdo dos saberes necessarios a execucdo das tarefas que |he sdo proprias’
(GAUTHIER, 1998, p.20) e que, dentre as tarefas do professor, esta o estabelecimento de
relagdes com “seres humanos individualizados e socializados ao mesmo tempo” (TARDIF,

2002, p.128), esta pesquisa propde-se a discutir sobre os conflitos presentes nessas interactes

10 ANDRADE, Carlos Drummond de. Corpo. Rio de Janeiro: 10.ed, Record, 1987. Disponivel em:
<http://www.paubrasil.com.br/livraria/pesquisa_banner.web?p006>. Acesso em: 10 set. 2006.

1 | dentifico-me com RIOS (2005, p.95-96) que, ao explanar a dimensdo técnica da competéncia na docéncia,
associa aidéiadetechne as de poiésis e de praxis. Usa uma citacdo de VASQUEZ (1968, p.4-5) para clarificar
0s conceitos. “praxis em grego antigo, significava agéo para levar a cabo algo, mas uma acdo que tem seu fim
em si mesma e que nao cria ou produz um objeto alheio ou agente ou a sua atividade”. [...] “Ao tipo de agéo
que cria um objeto exterior ao sujeito e a seus atos, se chama em grego poiésis, que significa literalmente
producdo ou fabricagdo”. Complementa sua analise colocando que “guardando o sentido original dos termos,
poderiamos afirmar que haum caréter poético natécnica, napréticaprofissional”.
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humanas nas escolas. Busca-se, mais especificamente, conhecer os saberes que 0s
professores de Lingua Portuguesa estdo adquirindo, em relacdo a conflitos, em suas préaticas.
Varias questdes norteiam esta investigacdo: como ocorre a construcdo desses saberes? Que
estratégias utilizam para resolver impasses entre e com os alunos? Que perspectivas véem no
componente curricular de Lingua Portuguesa de desenvolver préticas pedagégicas que
auxiliam aresolucéo de conflitos de interagéo socia ?

A esses aspectos, muitos outros ainda devem associar-se, ampliando as discussoes,

Visto que,

nas comunidades escolares € comum que seus integrantes se deparem com conflitos
de diferentes tipos, intensidade e frequiéncia. As preocupagdes de professores, pais,
alunos em relagdo aos conflitos se centram em como diminuir suas consequéncias
quando esses problemas se traduzem em atos de violéncia'? que afetam gravemente
o clima escolar e a convivéncia entre os diferentes atores do processo educativo.
(BELMAR, 2005, p.100).

Que saberes podem estar implicados nas decisbes tomadas pelos professores na
intermediacdo desses conflitos e, por consequéncia, de situagbes que possam envolver a
violéncia? Penso que qualquer ponderacdo acerca dessa questédo ndo pode separar a acdo
docente do meio e das circunstancias em que ela se da. Tomo as palavras de Tardif (2002,
p.11) como apoio dessa idéia “ndo creio que se possa falar do saber sem relaciona-1o com os
condicionantes e com o contexto do trabalho”. A reflexdo sobre os saberes docentes assume,
portanto, grande relevancia no campo da educacdo ja que leva a conhecer mais sobre o
contexto em que ela acontece e a valorizar o professor como um agente produtor de saberes.

Mesmo ja sendo numerosos 0s estudos sobre o0 tema, ainda ha muito a pesquisar.
Clermont Gauthier (1998, p.20-25) propaa algumas idéias preconcebidas que teriam mantido
0 ensino no que ele denomina “ cegueira conceitual”, dificultando a reflex&o sobre s mesmo e
os saberes envolvidos em seu fazer. Entre elas, os juizos de que ao professor basta conhecer o
conteido, seguir sua intuicdo, ter talento, bom senso, experiéncia e cultura. Ora, se ensinar

ndo consiste apenas em transmitir conhecimento, apenas conhecé-lo ndo é garartia de boas

12 E atil considerar a etimologia da palavra “violéncia’. O étimo latino vis (que significa “forca’) também da
origem aos vocabulos “vigor”, “vida’ (de vis, vita) e “vitalidade”, assim como também origina o termo
violéncia. A transicao de um estado mental de vigor para o de uma violéncia é a mesma que se processa entre
0 de uma agressividade sadia para 0 de uma agressdo destrutiva. Para que a diferenciagdo conceitual entre
agressividade e agressdo fiqgue mais clara, é Util lembrar que a agressividade sadia designa um sadio
movimento para a frente, tal como comprova a etimologia do verbo “agredir’, o qual resulta dos étimos ad
(que quer dizer “parafrente”) egradior (“movimento”). (ZIMERMAN, 2002, p.217).
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aulas. Tampouco basta confiar totalmente na intuicdo, que pode colocar o professor nas
armadilhas do seu inconsciente, eliminando o senso critico. O talento, sem divida, €
importante, mas limita-se sem areflexdo e o trabalho que devem acompanhé- lo. Ndo havendo
apenas um senso, 0 bom, mas uma pluralidade deles, apoiar-se numa nogdo de bom senso
seria basear-se apenas no uso do discernimento, ignorando os conhecimentos e habilidades
necess&rias a0 exercicio da docéncia e também a construcdo desse discernimento. A
experiéncia € de extrema importancia, mas deve ser alimentada pelo saber formal que apdie as
tomadas de decisdes. A cultura é fundamental para o professor, mas ndo € suficiente para
capacita-lo aensinar bem.

Esses aspectos convergem para uma reflexéo provocada por Tardif sobre arelagcdo dos
professores e seus saberes, que seria estabelecida de fora para dentro: “de fato, os saberes da
formacdo profissional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares dos professores
parecem ser mais ou menos de segunda méo” (TARDIF, 2002, p.40). Em outras paavras,
saberes produzidos por outros grupos sao incorporados pelos professores, sem gue tenham
sido produzidos por eles, tampouco legitimados em sua prética. Assim sendo, eles ainda sao
desvalorizados socialmente nesse campo e, como destaca 0 autor, a submissdo da prética a
saberes que ela ndo produz nem controla podem contribuir para a alienacéo desses docentes.
Tardif ainda aponta a relacdo de “transmissores’, de “portadores’ ou de “objetos’ que os
professores assumem frente a esses saberes, mas ndo de produtores de saberes que
corroborariam sua prética®.

A compreensdo dos saberes docentes como “o0s conhecimentos, o saber-fazer, as
competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e
nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas’ (TARDIF, 2002, p.9),
favorece uma visdo mais ampla da pratica educativa e suas implicacBes, bem como a
observacdo sobre como se da a construcdo desses saberes. Serdo eles frutos da formagdo
académica, da experiéncia ou de ambos?

Gauthier (1998) elabora uma concepcdo do ensino na qual o professor disponibiliza e
mobiliza um “reservatério de saberes’ onde busca solucdo para situaces especificas de sua
pratica. Nesse arcabouco, encontra-se 0 saber disciplinar, o curricular, o das ciéncias da

educacdo, o da tradicdo pedagdgica, 0 experiencia e o da agéo pedagogica.

13 Dai aimportancia do que diz Paulo Freire (2006, p.39) ao valorizar a reflexdo critica. Nas palavras do autor: é
pensando criticamente a prética de hoje que se pode melhorar a proxima prética. O proprio discurso tedrico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento” epistemol dgico da prética enquanto objeto de andlise, deve dela “aproximar-se” ao maximo.
Quanto melhor faca essa operagdo, tanto mais inteligéncia ganha da préatica em andlise e maior
comunicabilidade exerce em torno da superagdo daingenuidade pelarigorosidade.
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Maurice Tardif (2002, p.36) afirma que “pode-se definir o saber docente como um
saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissiona e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais’. Cabe, portanto
discutir sobre tais defini¢des desse autor (TARDIF, 2002), buscando compreender o sentido
das suas afirmacdes.

Os saberes da formacdo profissonal advém das instituicdes de formagcdo de
professores, responsaveis pela producdo de conhecimento sobre a educacdo e de sua
incorporacdo as préticas dos professores, por meio da formagdo inicial e continuada. As
reflexbes sobre a pratica docente mobilizam a construcéo de saberes pedagogicos que se
apresentam sob a forma de doutrinas e concepgdes que, incorporadas a formagdo do professor,
tendem a orientar suas agdes nas escolas.

Nesse sentido, é vaido destacar a importancia da formacao inicial dos professores,

abrindo espago ao dizer de Selma Garrido Pimenta:

Espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente irem construindo seus
saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como
prética social Ihes coloca no cotidiano (2005, p.18).

Outros saberes incorporamse a prética dos professores, através das disciplinas
oferecidas pelas universidades, faculdades e cursos distintos. |rrompidos da tradicdo cultural e
dos grupos que produzem conhecimentos, eles sdo definidos como saberes disciplinares. Os
denominados curriculares correspondem basicamente aos programas escolares e S0
apropriados pelos professores ao longo da sla trajetéria profissional. Configuram-se como
objetivos, contetidos, métodos cuja aplicacao os educadores precisam aprender.

Os saberes experienciais tém seu lugar de producéo a vivéncia dos professores, de
seus conhecimentos sobre 0 meio em que atuam, “brotam da experiéncia e sdo por ela
validados’ (Tardif, 2002, p.39). Como destaca Freire (2006, p.23), “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Dessa forma, o professor constréi muitos
conhecimentos em sua prética, na sua relacdo com os alunos. Ensinando, pode aprender
como trabalhar melhor determinados contelidos e também como lidar com situacdes
singulares e urgentes em sala de aula. Ao deparar-se com um grupo formado por individuos

diferentes e Unicos, confronta-se com “situagdes muitas vezes complexas, marcadas pela
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instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos alunos, que séo obstaculos inerentes a
toda generalizacdo, as receitas e as técnicas definidas de forma definitiva’ (TARDIF, 2002,
p.129).

Essa pluralidade de saberes fundamenta e qualifica a prética docente:

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, suadisciplinae
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educagdo e a pedagogia e desenvolver um saber prético baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p.39).

Coloco em relevo, inicialmente, os saberes experienciais, por estarem ligados a um
fato mais amplo: “0 ensino se desenvolve num contexto de muitiplas interacbes que
representam condicionantes diversos para a atuagdo do professor” (TARDIF, 2002, p.49). Eis
ai um ponto que perpassa a reflexdo de Tardif e também minha pesquisa. Sendo seres
humanos o objeto da acéo docente, organizados num grupo formados por individuos unicos, a
prética se da “num contexto onde o elemento humano é determinante e onde estdo presentes
simbolos, valores, sentimentos, atitudes que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo, que
possuem, geralmente, cardter de urgéncia’ (TARDIF, 2002, p.50). N&o é possivel, portanto,
gue o professor encontre num “manual as solugdes” para relacionar-se bem com seus alunos,
nem para as ocorréncias inesperadas, td&o comuns em sda de aula S&0 os saberes

experienciais que conferem “certezas relativas’ que apdiam a prética. Eles correspondem:

Ao conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no &mbito da préticada
profissdo docente e que ndo provém das instituicbes de formagdo, nem dos

curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.

Sao saberes praticos (...) e formam um conjunto de representacdes a partir das quais
os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua prética
cotidiana em todas as suas dimensbes (TARDIF, 2002, p.50).

Seguindo a andlise da temética, Tardif (2002) afirma que 0s saberes experienciais
apresentam interfaces com véarios objetos, como as interagdes com outros atores da escola,
obrigacfes e normas impostas pelo trabalho e as fungdes diversificadas da instituicéo, cujo
conhecimento sucede na prética. A aprendizagem desses objetos deve ser rapida e,

geramente, distanciase dos saberes adquiridos na formacdo, respeitando critérios de
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valorizagdo hierérquica de acordo com as dificuldades que s3o enfrentadas na prétical*. Os
pares assumem papel fundamental nessa aprendizagem, alimentada pelas trocas por meio do
discurso da experiéncia que informa os outros, tanto sobre suas vivéncias, quanto sobre 0s
préprios alunos. Assim, o docente também € um formador.

E relevante destacar que apenas a experiéncia nd0 garante uma boa prética. O
professor, a0 aprender fazendo, soma aos conhecimentos de suas vivéncias, 0os saberes
adquiridos em sua formacéo inicial. “Néo existe trabalho sem técnica, ndo existe objeto do
trabalho sem relagdo técnica do trabalhador com esse objeto” (TARDIF, 2002, p.117). Mas
“@ preciso que a técnica sga fertilizada pela determinagdo autbnoma e consciente dos
objetivos e finalidades, pelo compromisso com as necessidades concretas do coletivo e pela
presenca da sensibilidade, da criatividade” (RIOS, 2005, p.96). Um professor que trabalha no
Ensino Médio, por exemplo, nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Literatura,
precisa de uma vasta caminhada pelos meandros da linguagem, das suas regras e
pressupostos, das escolas literarias, de suas caracteristicas, obras e autores, para trabalhar com
competéncia®®. Necessita também adquirir a experiéncia da interacdo com adolescentes e
jovens no sentido de encontrar a melhor forma para trabalhar o que conhece com os alunos e
alcancar aprendizagem e crescimento mutuos e significativos. “Ensinar €, portanto, fazer
escol has constantemente em plena interacéo com os aunos’ (TARDIF, 2002, p.132). E, como
antes de tudo, o professor também é um ser humarp, com seus valores, preconceitos e
pressupostos, as escolhas a serem feitas carecem de uma orientacdo ética, especialmente

porque:

os oficios ou profissdes de relagdes humanas apontam para questées de poder, de
maneira intrinseca, mas também para problemas de valor, pois seus préprios
objetos sdo seres humanos capazes de emitir juizos de valor e possuem, como seres
humanos, direitos e privilégios (TARDIF, 2002, p.145).

Tardif (2002) trabalha algumas das manifestacGes da dimensdo ética da docéncia a
partir de trés eixos, de grande importancia. O primeiro, trata da equidade de tratamento que o

4 TARDIF (2002, p.51) exemplifica da seguinte forma: “saber reger uma sala é mais importante do que
conhecer 0s mecanismos das secretarias de educacdo; saber estabelecer uma relagcdo com os alunos é mais
importante do que estabel ecer umarelacéo com os especialistas’.

15 RIOS (2005, p.93) aponta a competéncia como “uma totalidade que abriga em seu interior uma pluralidade
de propriedades, um conjunto de qualidades de carater positivo, fundadas no bem comum, na realizagdo dos
direitos coletivos de uma sociedade” . Dentre essas dimensdes estariam atécnica, a politica, a éticae a estética.
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professor deve dar a todos os alunos — que séo diferentes — reunidos num grupo. Como
interagir com o grupo, atingindo os individuos e acangando objetivos comuns? Trata-se de
uma tensdo entre “padroes gerais e casos individuais’. O segundo, num componente
simbolico do ensino, do acesso que 0 professor precisa dar aos alunos de seu proprio
conhecimento, que depende da abertura e da interagdo com o outro/coletivo. O Ultimo versa
sobre as escolhas feitas pelos docentes em sua prética e da avaliacdo dessas escolhas, cujos
resultados, dispostos ao alcance de todos, poderiam fundamentar uma deontologia da
docéncia.

Todas as facetas da dimens&o ética estdo postas nas escolas, nas salas de aula e seus
desdobramentos dependem das decisbes do professor. “A prépria pessoa, com suas
gualidades, seus defeitos, sua sensibilidade, em suma, com tudo o que ela €, torna-se, de certa
maneira, um instrumento de trabalho” (TARDIF, 2002, p.142). Nesse caminho, cabe destacar
“as verdadeiras tecnologias do ensino”, como Tardif define as “tecnologias da interacdo”. Os
docentes recorrem a elas para atingir seus objetivos, pois, “na maioria das vezes, 0S
professores precisam tomar decisdes e desenvolver estratégias de acdo em plena atividade,
sem poderem se apoiar num “saber-fazer” técnico-cientifico que Ihes permita controlar a
situacéo com toda a certeza’ (TARDIF, 2002, p.137).

Trata-se basicamente da coercéo, da autoridade e da persuaséo.

Na intermediacdo de conflitos, as tecnologias da interacdo tendem a cumprir um papel
fundamental e definir o tipo de encaminhamento dado a cada situagéo. A coercéo congtitui-se
nos “comportamentos punitivos e simbdlicos desenvolvidos pelos professores em interacéo
com os aunos’ (TARDIF, 2002, p.138). Meios como a coercao fisica, atualmente, ndo podem
mais ser empregados, mas faziam parte da rotina escolar até pouco tempo e, como lembra
Tardif, seu desaparecimento ndo significa a auséncia de coercéo nas relagdes da escola.
Medidas dos professores - olhares ameacadores, insultos, deboches, negligéncia, desprezo e
outras acles — e das ingtituigbes - transferéncias, isolamento, exclusdo... - configuram
exemplos coercitivos. A autoridade seria apoiada pelo poder legitimo e poderia ser
desmembrada em trés tipos: tradicional, carismética e racional-legal'®. Em relacéo ao docente,
a autoridade reside na nogéo de respeito por ele obtido de seus alunos, sem coercdo e estaria
ligada a0 seu papel e suas obrigacbes conferidas pela instituicdo, bem como a sua
personalidade e seu carisma. A persuasdo funda-se na capacidade de convencer o outro,
através dos recursos da retérica — promessas, convicgdo... Como a lingua € um meio de

16 Segundo Tardif (2002, p.139), a autoridade tradicional esté ligada, a0 mesmo tempo, & condic&o de adulto do
professor em relacdo as criangas e aos jovens e a sua condicéo de “mestre” proferida pela escola. O carisma se
refere as capacidades subjetivas do professor de conseguir a adesdo dos dunos, isto €, a sua “personalidade”
profissional como meio usado na agdo. A autoridade racional-legal corresponde aos regulamentos formais da
organizagdo escolar e dasalade aula.
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comunicagdo entre professores e alunos, pode modificar o outro ou algo nele. Como a ordem
na sala é antes de tudo simbdlica, a persuasio esta ligada a elaboracdo de referéncias comuns
para os atores nela envolvidos, que sdo assumidos como uma significacéo partilhada acerca da
ordem fisica e simbolica da escola.

Ao fim e a0 cabo, as tecnologias da interacdo visam a organizacdo do ambiente
escolar, especificamente da sala de aula, de modo que as atividades propostas pelos
professores possam ser realizadas com maior tranquilidade e qualidade. Um elemerto
essencial para o alcance dessas metas € 0 respeito, que ndo ser pode exigido pelo professor de
seus alunos, mas também partir dele. Este deve estar comprometido com os alunos, aberto a
uma interacdo de onde decorram trocas verdadeiras e a aceitacdo das diferencas, ou como
depde Freire (2006, p.136), “viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de
acordo com o momento, tomar a propria préatica de abertura ao outro como objeto da reflexdo
critica deveria fazer parte da aventura docente’. Assim, “0 reconhecimento do outro e o
respeito a ele devem coexistir com 0 auto-conhecimento e a exigéncia de respeito da parte
dele. [...] Estamos falando, portanto, da exigéncia essencial de um respeito mituo na relacéo
entre os individuos’ (RIOS, 2005, p.124).

Freire (2006) também elenca uma série de saberes necessérios a pratica educativa, que
exige pesqguisa, rigorosidade metddica, criticidade, corporeificacdo das palavras pelo exemplo,
alegria, esperanca, didlogo, escuta, afetividade, entre outros. A préatica efetiva da docéncia se
da na medida em que o professor ensina, mas também aprende com seus alunos; reconhece o
valor do outro como sujeito historico, digno de respeito e participacéo; tem autoridade, mas
valoriza a liberdade do aluno; dialoga e escuta; é critico perante a realidade e a sua prética;
usa de rigor metodol6gico e da pesquisa constante; aceita 0 hovo e abomina a discriminagao;
tem aegria e esperanca que levam a mudanca. O préprio autor ndo encerra a discusséo dos
saberes em sua obra, esperando que o leitor critico acrescente outros que lhe tenham
“escapado”.

Aproximo-me com grande atencdo das palavras de Freire (2006, p.13, grifos nossos),
guando valoriza em sua obra “a questdo da formagdo docente ao lado da reflex8o sobre a
prética educativo-progressista’. Antes de apresentar os saberes que considera fundamentais a

docéncia, recupera a reflexdo adjacente a prética, necessaria para a real compreensdo dos
saberes dos professores. Penso ser esse um eemento fundamental a essa pesquisa: refletir
sobre a agdo docente e suas praticas, destacando as origens, as razdes, 0s porqués de
determinadas estratégias, competéncias, habilidades e conhecimentos que venham a ser
configurados como saberes docentes na resolucao de conflitos de interagdo social naescola.
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4 UM CONTEXTO DA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA

Um escritor que passasse a respeitar a intimidade gramatical das suas palavras seria

tao ineficiente quanto um gigol 6 que se apaixonasse pelo seu plantel. Acabaria tratando-as com
a deferéncia de um namorado ou a tediosa formalidade de ummarido. A palavra seria a sua
patroa! [...] A Gramética precisa apanhar todos os dias pra saber quem € que manda.

Luis Fernando Verissimo®’

E sabido que a disciplina de Lingua Portuguesa conta com um ndmero superior de
periodos em relacdo a outros componentes curriculares na maioria das escolas. Juntamente
com a Matemdtica, o estudo da lingua mée parece gozar de grande prestigio em nossa
sociedade. Esse panorama favorece a constituicdo de um campo cientifico que reconhece sua
importancia e demarca seus limites de forma consistente nos espagos em que se faz presente.
Analisar um pouco da histéria e dos movimentos desse campo parece ser relevante para uma
melhor andlise nesta pesquisa, uma vez que é desse cortexto do qual falam os sujeitos da
pesquisa.

4.1 BREVE HISTORICO DO ENSINO DA LINGUA MATERNA NO BRASIL

Os estudos de Magda Soares (2004) sdo importante fio condutor para uma reflexéo
sobre a disciplina de Lingua Portuguesa (também LP, doravante). A autora apresenta um
histérico no qual aponta as diferentes etapas pelas quais 0 campo passou em sua trajetoria,
destacando que a constituicdo de uma disciplina de LP nas escolas do nosso pais deuse
tardiamente, nas Ultimas décadas do século XI1X. A formacdo de professores da area trilhou
Seus primeiros passos a partir dos anos 30 do século XX. E preciso considerar o fato que, no

século XVIII, o ensino dedicava-se a alfabetizacdo, sendo que apenas aqueles poucos alunos

17 Excerto do texto O gigold das palavras, no qual o autor aponta, entre outros fatos, o paradoxo de ter sido um
auno com dificuldades em Portugués e hoje viver da escrita  Disponivel em:
<http://www.geocities.com/Hollywood/ Set/6498/gigolo.htnt. Acesso em: 12 dez. 2007.
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gue conseguiam continuar sua escolarizagdo seguiam a aprendizagem do latim —
especiamente da gramatica -, da retérica e da poética. Somente depois da reforma que tornou
obrigatorio o estudo da lingua passou-se a trabalhar com a gramatica do portugués, além dos
dominios citados anteriormente. Assim, a primeira denominagdo dada a disciplina foi
Retdrica e Poética, sendo que, em meados do século XIX, ela passa a receber o nome de
Portugués, sem mudar, porém seus objetivos que se centravam na gramética, na retérica e na
poética.

Soares (2004) destaca que tal perspectiva de ensino estava estritamente ligada ao tipo
de publico a que a escola servia: alunos que ja chegavam a ela com certo nivel de
conhecimento linglistico, em raz&o das préticas de leitura e escrita a que tinham acesso. Ou
sgja, alunos que ja gozavam de um dominio “do diaeto de prestigio”, nas palavras de Soares,
e que buscavam no reconhecimento das hormas gramaticais para amplia-lo. Por via, 0s
estudos gramaticais viriam atomar cada vez mais forga dentro da disciplina, a0 mesmo tempo
em que a retérica e a poética assumiram-se como estudos estilisticos, “afastando-se dos
preceitos sobre o falar bem”.

Considerando-se que nessa época ainda ndo havia cursos de formagéo de professores
de LP, as aulas eram conduzidas por profissionais de outras areas, que gozassem de uma boa
formacdo humanistica e de desempenho linglistico, como advogados e engenheiros,
autodidatas da lingua. Os materiais utilizados por eles davam conta de uma exposi¢céo das
normas gramaticais e antol ogias de autores.

A partir dos anos 50 ocorrem mudancgas no ensino de L P, especialmente em funcéo da
ampliacdo do acesso a escola. Com a democratizagdo do ensino, os alunos mudam: a maioria
ndo tem uma carga de dominio das normas da lingua, tampouco experiéncias concretas de
leitura e escrita anteriores. Com mais alunos, foi preciso um ndmero maior de professores.
Com isso, a formacdo ndo se deu apenas entre eruditos. Muitos alunos da licenciatura
logravam das mesmas dificuldades dos alunos da escola basica. A aura da disciplina, porém,
manteve-se: a gramatica e suas normatizagdes continuavam sendo o miolo do que deveria ser
aprendido.

Soares (2004) traz dados muito interessantes, que parecem muito proximos a nos até
hoje: com a mudanca no perfil dos professores, os materiais didéticos também sofreram
transformacdes. textos e gramética passaram a figurar sob 0 mesmo invélucro, sendo que o
educador ndo teria mais, necessariamente, a tarefa de desenvolver e criar atividades. Guedes
(2006) usa uma figura de expressdo forte para @racterizar essa Situagéo: capataz do livro
didatico. Rebaixamento salarial, condi¢Bes de trabalho depreciadas, perda de prestigio da
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profissdo sdo outros elementos que colaboraram com um novo contorno do profissiona das
Letras.

Com todas essas transformacgdes, o distanciamento entre o que era trabalhado como
conteldo e quem estava dentro da sala de aula — alunos e professores - aumentava
significativamente. Essa poderia ser, como afirma Soares, uma das causas para os indices de
baixo rendimento nas escolas, na disciplina LP.

Os estudos da Linguistica, a partir dos anos 60 trouxeram um novo sopro a formagéo
de professores da &rea e somados a Historia da Leitura e da Escrita, a Sociologia da Leitura e
da Escrita, a Antropologia da Leitura e Escrita pretendem investigar as praticas de leitura e
escrita da atualidade, em relagdo as do passado, com vistas a um ensino mais proximo

dagueles que o demandam.

4.2 FOCALIZANDO O ENSINO NA ATUALIDADE: NOVOS ATRAVESSAMENTOS

A partir desse contexto da disciplina de LP emerge a evidéncia do quanto o acesso a
uma lingua padréo significa na histéria de um pais em desenvolvimento como o Brasil. A
partir desse expediente, pretendo discutir sobre o ensino de Portugués na atualidade, uma vez
gue esta pesquisa pretende debater sobre a questdo dos conflitos nesse ambiente especifico.

Ao perguntarmos a algum aluno ou mesmo professor 0 porqué de estudar o Portugués
temos uma grande chance de obter como reposta algo do tipo: para ter mais sucesso na vida.
A idéa do dominio da norma como oportunidade de favorecimento da ascensdo socia faz,
praticamente, parte do imaginario coletivo. Esse elemento torna-se chave em minha
discussao, pois os professores da Torre de Babel compartilham dessa idéia em grande medida.

Em contrapartida, devemos ampliar o olhar para a realidade de nossas escolas e de
nossa sociedade. Em que medida o dominio da lingua padréo pode realmente alavancar a
posicédo social que amejamos? Estudos como os de Bagno (2006) e de Guedes (2006) trazem
valiosas questdes a se considerar. O primeiro conclama a referida premissa de mito. Chega a
afirmar que, caso ele fosse veridico, “os professores de portugués ocupariam o topo da
pirdmide social, econdémica e politica do pais’ (BAGNO, 2006, p.69) uma vez que, em tese,
s80 eles os maiores conhecedores da lingua. Guedes (2006) trata a questdo de um modo
amplo, trazendo como destaque o fato de que camadas da sociedade que tém recebido grande

forca e atencdo na atualidade ndo teriam necessariamente o conhecimento do dialeto de
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prestigio. Os discursos dos semtterra, dos sindicalistas, entre outros, ecoam fortemente e tém
alcancado esferas de poder antes reservadas apenas aos eruditos. Como aponta o autor, tais
grupos sociais “resolveram ndo mais esperar por uma escola que os civilizasse para, sO entéo,
passarem a proclamar suas necessidades e seus interesses naquela lingua legitimada por quem
se atribuia o direito de legitimar alingua dos outros’ (GUEDES, 2006, p.11). Cairia por terra,
assim, ateoria de que é imprescindivel conhecer os meandros da gramatica para desempenhar
um papel social de destaque. Tal fato traz consegiiéncias que chegam as saas de aulas, da
mesma forma que outras influéncias externas a ela

Dentre tantas, podemos destacar a linguagem empregada na internet, a rapidez e os
encantos da televisdo e de tantos meios eletrénicos a disposicdo, que parecem tornar arcaico
gualquer recurso a ser utilizado em sala de aula, especialmente os livros. O conceito de
interessante para os alunos €, com freguéncia, diferente do que o seu professor propde em aula
ao contemplar os conteidos programéticos de cada série.

Guedes colabora com a discussdo com questdes agudas. Tracando um quadro da
formagdo de professores, elabora a idéia de que muitos dos que concluem a licenciatura vao
guestionar sua formacdo no momento em que se defrontam com suas proéprias dificuldades de
escrita. Segundo ele, muitos “tinham passado iludidos pela escola e pelo curso de Letras: ou
nunca tinham escrito na vida ou nunca tinham problematizado sua escrita e runca tinham se
perguntado se sabiam ler e escrever suficientemente bem para quereremse professores de
portugués’ (GUEDES, 2006, p.28). Aumentando a problematica, toca na questéo da auséncia
de uma formacao continuada que auxiliasse na superacéo de dificuldades, destacando que “o
escandalo s ndo é maior porque a maioria dos professores de portugués ndo participa de
encontros, palestras e oficinas’ (idem). Nessas circunstancias, os professores tendem a
apegaremse cada vez mais aos materiais didéticos ja organizados, construidos pelo
conhecimento de outros, uma vez que ndo se compreendem como produtores de saber nem
tém seguranca para extrapolar os limites que esse material impde. Frente a isso, Bagno (2006,

p.105) comunica 0 que considera uma crise no ensino de LP:

Uma coisa ndo podemos deixar de reconhecer: existe atualmente uma crise no
ensino de lingua portuguesa. Muitos professores, aertados em debates e
conferéncias ou pela leitura de bons textos cientificos, ja ndo recorrem téo
exclusivamente a gramética normativa como Unica fonte de explicacdo para os
fendmenos linglisticos. Por outro lado, sentem falta de outros instrumentos
didéticos que possam, sendo substituir, a0 menos complementar criticamente os
compéndios gramaticaistradicionais.



41

Dando a palavra mais uma vez a Guedes, volta-se 0 olhar aos cursos de formacéo de
professores. Segundo ele, a carga tedrica trabalhada num curso cuja maioria dos alunos néo
tem experiéncias maiores de escrita e leitura que possibilitem uma reflex&o aguda e pessoal
sobre a lingua, transforma o ensino em mera metalinguagem da gramética: “o aluno acaba
avaliado pela sua capacidade de memorizar os nomes gue as teorias estudadas ddo aos
conjuntos de fatos muito particulares que examinam, o que reforca a prética escolar de
reproduzir o discurso do professor” (GUEDES, 2006, p.29). Debatendo sobre o tema do
ensino de Portugués na atualidade poderiamos trazer ainda muitas outras questdes, analisando
em que medida colaboram ou ndo com a ocorréncia de conflitos nas escolas, mas deixemos

gue nossos colegas professores nos apontem em seus discursos.

4.3 CONTEMPLANDO O CAMPO CIENTIFICO DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

Tantas mudancas na disciplina de Lingua Portuguesa no decorrer do tempo atestam a
grande producdo de conhecimento adjacente & érea. Certamente, todas as evolugdes ocorridas
dependeram de um grande esforco de pesquisadores e mesmo dos professores, que, em suas
préticas didrias constroem uma infinidade de saberes. Outro elemento a constar da conta do
destagque obtido pelas ciéncias da linguagem, garantindo a conquista de espacos para aqueles
gue a desenvolvem, dado o poder que a palavra pode oferecer.

Esse painel estende-se também as escolas onde, com freqiiéncia, os professores de LP
gozam de certo destaque, como € o caso da Torre de Babel. Podem vir a ser causas a maior
carga horaria em cada turma; a comum solicitacdo de “corregdes” de producgdes de colegas
gue extrapolam o0s muros da escola (documentos, materiais para exposicles, textos
diversos...); o status de ser um especiaista na lingua que todos falam e precisam usar - sendo
gue muitos dos “falantes/ colegas’ sentemse inseguros em relacdo a sua linguagem -, entre
outras. Pode-se acabar criando a imagem de um profissional experimentado a detectar erros
nas producgdes dos demais.

Em que medida a constituicdo da LP enquanto campo cientifico pode exercer
influéncia sobre a escola? Esse campo pode fomentar conflitos? Para entender melhor essa
idéia, podemos recorrer a explanacéo de Bourdieu (1994) acerca do campo cientifico, dado
com um espaco de luta corcorrencia em torno da autoridade cientifica, que pode ser

relacionada a “capacidade de falar e de agir legitimamente (isto €, de maneira autorizada e
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com autoridade), que € sociamente outorgada a um agente determinado” (BOURDIEU, 1994,
p.123).

Tratando-se do campo da LP, percebemse alguns conflitos por essa autoridade em
diferentes esferas. Na académica, entre os defensores do ensino que chamarei aqui de
tradiciona — no sentido da tradicdo — e os favoraveis a uma didatica mais afastada dos
ditames das normas, sem desconsideré&las, € claro. Esse embate tedrico pode ser percebido
através das publicacdes do campo, dos manuais, graméticas e livros publicados e acaba sendo

percebido também no espago escolar. Bagno (2006, p.147) ilustra a questdo da seguinte
maneira

O ensino de lingua na escola é a Unica disciplina em que existe uma disputa entre
duas perspectivas distintas, dois modos diferentes de encarar o fendmeno da
linguagem: a doutrina gramatical tradicional, surgida no mundo helenistico no
século Il a.C., e a lingiistica moderna, que se firmou como ciéncia auténoma no
final do século XIX einicio do XX.

Muitos conflitos, certamente, ecoam de diferentes concepgdes e cada grupo parece
revestir-se da melhor maneira possivel com argumentos que convencam o restante do que
defendem.

Por outro fio condutor, podemos seguir o raciocinio de Bagno (2006) sobre a
resisténcia da gramética tradicional frente a grande revolugdo cientifica que provocou
mudancas profundas ro pensamento ocidental no século XVI. O autor compara o0 campo da
LP a outras ciéncias, afirmando que estas comumente questionam saberes do passado,
evidenciando o progresso da érea e da sociedade. Ja nas aulas da lingua, ainda segundo Bagno
(2006, p.148-149), “os termos e conceitos da gramatica tradicional — estabel ecidos hd mais de
2.300 anos! — continuam a ser repassados praticamente intactos de uma geracdo de alunos
para outra, como se desde agquela época remota ndo tivesse acontecido nada na ciéncia da
linguagem”.

Dai poderiamos discorrer sobre a grande forca do campo da LP que, apesar das
constantes mudancas, mantém suas estruturas bésicas ha muito tempo. Poderiamos recorrer a
Bernstein (1998) e apontar como campo da LP apresenta uma classificacéo forte que, em
relacdo a outros, mantém se rigidamente configurado.

Partindo desse “estalar” de idéias e posicionamentos, podemos focar o discurso de

sujeitos que vivenciam os sabores e dissabores do campo da LP.



S TEORIZANDO O DISCURSO: UM NOVO PERCURSO

“ O gléncio, mesmo ao meio-dia,

mesmo no momento de maior lassidéo do estio,

0 siléncio zumbe sobre as margens iméveisdosrios’ .
Horécio™®

Os professores de Lingua Portuguesa da escola Torre de Babel estdo habituados com a
paavra: lidam com ela diariamente em suas préticas, fazendo dela a matéria-prima de sua
obra. S0 suas as palavras que conduzem esta pesquisa, que demarcam os caminhos. S&o
deles os discursos e siléncios que tanto significam e carregam de sentidos minhas
consideracoes.

Para tentar dar conta da melhor forma da riqueza desse universo, optei, por indicacéo
da banca de qualificagdo de meu trabalho, pelo principios do aporte tedrico e metodol égico da
Andlise de Discurso de linha francesa, baseando-me, especialmente, nos estudos de Michel
Pécheux e de Eni Orlandi. A obra de Pécheux é muito representativa dentro do contexto da
Andlise do Discurso. De acordo com Teixeira (2005, p.16), “dedica-se a pensar os efeitos de
sentido no discurso. Sua preocupacdo nunca foi a questdo “O que isso significa?’, mas como
se instituem efeitos de sentido no discurso, no encontro entre lingua o efeito-sujeito e a
histéria’. Ja Orlandi configurase como uma das maiores representantes dos estudos de
Andlise de Discurso no Brasil, sendo responsavel pela traducédo de varios livros de Pécheux.
Busquel esses recursos por acreditar que o discurso € uma fecunda fonte de conhecimento
sobre 0 sujeito, de suas memdrias, seu contexto, Seus posicionamentos e, por consegiéncia,
das suas visdes dos conflitos.

Como afirma Orlandi (2005, p.10), “os sentidos estdo sempre “administrados’, néo
estdo soltos. Diante de qualquer fato, de qualquer objeto simbdlico somos instados a
interpretar”. Dedico- me, portanto, ao exercicio da interpretacdo, da tentativa de compreensdo

do que se coloca nas falas desses professores. Considerando o discurso como “efeito de

18HORACIO apud ASSIS BRASIL, Luiz Antonio de. A margem imével do rio. 2.ed. Porto Alegre: L&PM,
2004, p.7.
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sentidos entre locutores” (ORLANDI, 2005, p.21, grifos nossos), adoto a idéia de que os
sentidos podem ser multiplos e de que os ertremel 0s armazenam muitos deles.

Para clarificar o processo que vivenciei, penso ser relevante considerar alguns aspectos
gue conduziram minhas ponderagcdes destacando, primeiramente, 0 quanto a realizacdo das
andlises foi interessante. Faco tal afirmacd no sentido de que a Andise de Discurso
privilegia odiscurso em si, em detrimento dos aspectos gramaticais do texto: “a andise de
discurso ndo trabalha com a lingua enquanto um sistema abstrato, mas com a lingua no
mundo” (ORLANDI, 2005, p.16). Para uma professora de Portugués trabahar por essa via é
um grande aprendizado, pois estamos freqlentemente condicionadas a fazer o contrario: ater-
Nnos nos aspectos formais da escritura. Como bem define Orlandi (2005, p.15), “procura-se
compreender a lingua fazendo sentido”, ou seja, a concretizacdo da capacidade humana de
significar e significar-se.

A propria concepcao de linguagem adotada aerta para esse objetivo, uma vez que é
considerada “como mediacdo necess&ria entre 0 homem e a redidade natural e social”
(ORLANDI, 2005, p.15). Para tanto, a AD'® “pretende ser uma disciplina que estabelece
relagdes entre a lingliistica, a histdria e a ideologia do discurso” (TRIVINOS, 2001, p.120).
Conforme Orlandi (2005, p.18-20), ela agrega a afirmac&o da ndo-transparéncia da linguagem
da Lingulistica e a da existéncia de um ra na histéria, de forma que o homem constroi
histéria, mas esta ndo lhe é transparente®®. Assim, a AD entrecruza ndo s a Lingliisticae o
Materialismo Historico, mas também a Psicandlise. Extrapola-se o conceito do discurso como

estrutura, verdo-o também como acontecimento:

Reunindo estrutura e acontecimento a forma material € vista como o acontecimento
do significante (lingua) em um sujeito afetado pela histéria. Ai entra entdo a
contribuicdo da Psicandlise, com o deslocamento da nocdo de homem para a ce
sujeito. Este, por sua vez, se constitui na relacdo com o simbdlico, na histéria
(ORLANDI, 2005, p.19).

Teixeira (2005, p.180) esclarece essa aproximacao entre AD e aPsicandlise através do

conceito de acontecimento pontuando que “nas duas abordagens réo se trata de remeter a

19 A siglaAD sera utilizada neste trabal ho correspondendo ao termo Andlise de Discurso. A abreviaturatambém
é utilizada por autores como Trivifios (2001).

20 “Daf conjugando a |ingua com a histéria na producao de sentidos, esses estudos do discurso trabalham o que
vai se chamar a forma material (ndo abstrata como a da Linglistica) que é a forma encarnada na histéria para
produzir sentidos” (ORLANDI, 2005, p.19).
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palavra a um “passado”’, que daria conta dela, mas de buscar um efeito de sentido no
entrelacamento do passado e do presente’.

Essa conjuncdo de diferentes areas corrobora aidéia da AD de que a linguagem ndo é
transparente, mas opaca. Nesta opacidade estariam os sentidos que nem sempre se colocam de
modo trandlUcido, claro. Por isso, como explica Orlandi, ndo se questiona 0 que o texto quer
dizer, mas sim, como ele quer dizer. Como os sentidos ja foram pré-construidos, o sujeito
filia-se a eles, daforma que |he parecer mais significativa, sendo afetado pelo real dalinguae
o real da histéria. Como o sujeito ndo dispde do controle de como é atingido por esses
elementos, Orlandi (2005, p.20) afirma que “ o sujeito discursivo funciona pelo inconsciente e
pelaideologia’.

Cabe destacar que, para a AD os dizeres ndo sdo apenas mensagens que devem ser
descritas ou decifradas. Ao analista, cabe a construcéo de um dispositivo que dé conta de uma
interpretacéo que leve em consideragéo as Situagdes que determinam a elaboragdo do discurso
e a relacdo daguela fala com o que é dito em outros lugares. A seguir aponto brevemente
algumas das nocodes relevantes para a AD. Nado tenho como objetivo aprofundar-me em cada
umadelas- sem negar-lhes a devida importancia - mas apenas situar elementos que considerei
nas leituras, consciente da densidade da teoria e da impossibilidade de contemplé-la em sua
plenitude neste capitulo. Apresento também as formas com as quais utilizei principios ca
teoria estudada na construcéo dos dispositivos de andlise que empreguei.

A idéia de sujeito perpassa toda a teoria da AD, assumindo um caréter polifonico,
composto de varias denominacdes. A definicdo desse sujeito que assim se constitui através da
linguagem ¢é fundamental para a compreensdo das relacfes que ele estabelece com seu
contexto, seus interlocutores e a ideologia. Charaudeau e Maingueneau (2006, p.457-458)

assim apresentam o conceito formulado por Pécheux:

[...] o sujeito do discurso ndo se pertence, ele se constitui pelo ‘esguecimento’
dagquilo que o determina (1975:228). Trata-se do fendmeno da interpelacdo do
individuo em sujeito de seu discurso [...] pela identificagcdo (do sujeito) com a
formagao discursiva que o domina’ (ibid.), porque o sujeito é sobredeterminado por
pré-construidos ideol 6gicos|...] (sic).

Nessa perspectiva, as condi¢bes de producéo do discurso sdo fundantes. Segundo
Orlandi (2005, p.30) “podemos considerar as condicbes de producdo em sentido estrito e

temos as circunstancias da enunciagdo: € o contexto imediato. E se as consideramos em
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sentido amplo, as condicdes de producdo incluem o contexto socio-histérico, ideoldgico”.
Temos entdo o envolvimento de um contexto imediato, de um contexto amplo e da histéria
numa situacédo discursiva.

Basica para a AD, a no¢do de formacdo discursiva (FD) compreende o leque de
possibilidades do que pode ou ndo ser dito numa formac&o ideolégica®! (FI) dada. “Permite
designar todo conjunto de enunciados socio-historicamente circunscrito que pode relacionar-
se a uma identidade enunciativa’ (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2006, p.241).
Simplificando, as palavras mudam de sentido de acordo com a FD em que sdo empregadas:
aquilo que é dito se enquadra numa FD e ndo em outra, parater um sentido, ndo o outro. “Por
ai podemos perceber que as palavras ndo tém um sentido nelas mesmas, elas derivam seus
sentidos nas formagdes discursivas em que se inscrevem” (ORLANDI, 2005, p.43).

A memdria, em relacdo ao discurso, também é considerada, configurando-se como
interdiscurso, ou seja, 0 universo de sentidos @ produzidos anteriormente. O interdiscurso
possibilita a sustentacéo do uso da palavra, pois oferece dizeres que interferem na significacéo
construida pelo sujeito. Como afirma Orlandi (2005, p.32), aidéia de que hgaum ja-dito é
essencial parao discurso, pois possibilita remeter os dizeres a uma série de eventos anteriores,
a uma memoéria, a uma filiagdo de sentidos, identificando posicionamentos e compromissos
politicos e ideol 6gicos.

A partir daidéia de interdiscurso pode-se estabelecer uma relagdo entre esse universo
de dizeres anteriores e entre 0 que se diz agora. Dai irrompe a nogéo de intradiscurso, em
outras palavras, 0 que se diz em situacdo x, em loca X. O intradiscurso encontrase na esfera
da formulagéo e o interdiscurso, na da constitui¢cdo. “Todo o dizer, na realidade, se encontra
na confluéncia dos dois eixos. 0 da memaria (constituicao) e o da atualidade (formulagdo). E
€ desse jogo que tiram seus sentidos” (ORLANDI, 2005, p.33). Nosso discurso, portanto, €
atravessado pelo interdiscurso. Essa representacdo pode ser entendida através do que afirma
Orlandi (2005, p.33): “para que minhas palavras tenham sentido € preciso que elas ja facam
sentido”.

Frente a isso, € fundamental compreender o que Pécheux distingue como
esguecimentos. Eles seriam de dois tipos e possibilitariam o discurso: o primeiro daria conta
da supressdo que o sujeito faz de qualquer elemento exterior a sua formagao discursiva,
resultando da maneira com que somos afetados pela ideologia. Da instancia do inconsciente,

2lUma formacgo ideoldgica (FI) é um conjunto complexo de atitudes e de representacdes que ndo s nem
“individuais’, nem “universais’, mas se relacionam mais ou menos diretamente a posi¢des de classe em
conflito umas com as outras’ (TEIXEIRA, 2005, p.33).
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traz a idéia de que se € o primeiro a emitir o sentido, apagando-se o fato de que ele ndo se
origina no sujeito. O esquecimento numero dois corresponde a enunciagdo: escolhemos
paavras em lugar de outras, formando-se “familias parafrasticas que indicam que o dizer
sempre podia ser outro” (ORLANDI, 2005, p.35), trazendo a ilusdo da reaidade do
pensamento, da clareza de sentido. Seria um esguecimento semi-consciente, no qual, no
interior da formacéo discursiva, o sujeito elege formes e “esquece” outras.

As nogdes de esquecimento sdo importantes para a AD, pois estariam estritamente

ligadas a constituicdo do sujeito:

Os sujeitos esquecem o que foi dito — e este ndo € um esquecimento voluntério —
para, ao se identificarem com o que dizem, se constituirem em sujeitos. E assim que
suas palavras adquirem sentido, é assim que elas se significam retomando palavras
ja existentes como se elas se originassem neles e é assim que sentidos e sujeitos
estdo sempre em movimento, significando ssmpre de muitas e variadas maneiras.
Sempre as mesmas, mas, ab mesmo tempo, sempre outras (ORLANDI, 2005, p.37).

Para pensarmos sobre o funcionamento dessa linguagem multipla em toda a sua
riqueza, as idéias de parafrase e polissemia so esclarecedoras. Todo dizer se da na tensdo
dessas duas forcas. 0 mesmo e o diferente. Segundo Orlandi (2005), 0 mesmo relaciona-se aos
processos parafrasticos, responsaveis pela manutencéo de algo, ou sgja, da constituicdo de
diferentes formulacOes para 0 mesmo dizer. Ja o diferente estaria em correlacéo a polissemia,
gue redliza 0 movimento de ruptura de processos de significagdo: a0 tomarmos a palavra,
formulamos novos sentidos com palavras ja ditas. Tais conceitos sd0 importantes para
entendermos 0s movimentos do sujeito e de seu discurso e, por conseqiéncia os da ideologia.

Nas palavras de Orlandi (2005), o conceito de ideologia assume importancia vital na
constituicdo dos sentidos e dos sujeitos. A ideologia interpela os individuos que se constituem
sujeitos através de seu dizer, inaugurando-se a discursividade. Assim, ndo ha discurso sem
sujeito, nem sujeito sem ideologia. Nesse sentido, considero as colocacfes de Orlandi acerca
do sujeito, lembrando-nos de que €ele é livre e simultaneamente submisso: livre para optar
entre o que dizer, mas submisso a um universo da lingua exterior e anterior a ele. 1..]
podemos compreender essa ambiguiidade na nogéo de sujeito que, se determina no que diz, no
entanto, é determinado pela exterioridade na sua relacdo com os sentidos [...]” (ORLANDI,

2005, p.50). Percebe-se que arelagao sujeito-discurso é inegével.
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Considerando esses e outros conceitos adjacentes ateoria da AD, iniciei o trabalho de
andlise. Orlandi (2005) destaca que a prépria escolha dos materiais da pesquisa € um gesto de
interpretacdo. Ao optar por material X em detrimento de Y, o analista ja opera sua analise.

O andlista deve estar atento ao sujeito que, em seu dizer, ja interpreta. E na descricéo
desse gesto de interpretacdo constituinte do sentido que o analista trabalha. Cabe destacar que,
ao descrever, também ocorre uma interpretacéo, que deverd ser sustentada por um dispositivo
tedrico que favoreca a andlise. Investindo nos entremeios, o analista “[...] situa, compreende o
movimento da interpretacdo inscrito no objeto ssimbdlico que € seu alvo. Ele pode entéo
contemplar (teorizar) e expor (descrever) os efeitos da interpretacdo” (ORLANDI, 2005,
p.61). Segundo a mesma autora, partindo de um texto, remete-se a um discurso gque apresenta
as regularidades relacionadas a uma ou outra formacéo discursiva, configurando um sentido
porque esta inscrita em determinado contexto, dominado pela formacao ideol 6gica dominante.
Portanto, cabe ressaltar a importancia da pergunta que organiza o corpus da pesquisa e dos
passos da andlise. Os elementos apresentados na seqiiéncia baseiamse nos estudos de Orlandi
(2005) e configuraram inspiracéo para as analises realizadas.

Frente a constituicdo do corpus, que pode ser tanto experimental quanto de arquivo,
inicia-se uma de-superficializagdo, ou seja, a andlise da materialidade linguistica (quem diz, o
gue diz, em que contexto...), correlacionando-se as formagdes imaginarias as relactes de
sentido e forca que as envolvem: analisamos 0 que é dito nesse discurso e em outros,
detectando as formacdes discursivas que o cercam Parafrases, sinonimia, o dizer e o ndo-
dizer sdo observacdes necessarias: “0 que ele faz € tornar visivel o fato de que ao longo do
dizer se formam familias parafrasticas relacionando o que foi dito com o que ndo foi dito,
com o que poderia ser dito, etc.” (ORLANDI, 2005, p.78). Constroi-se, assim, um objeto
discursivo com que se trabalha numa proxima etapa. Passa-se, entdo, do objeto ao processo
discursivo, identificando as relacdes da ideologia com as formagdes discursivas. Trata-se de
relacionar as formagOes discursivas com a formacdo ideoldgica que as subordina. Assim,
podemos compreender os sentidos que se estabelecem naquele dizer. Neste crescente, como
coloca Orlandi (2005, p.68), o analista “ apreende a historicidade do texto”.

Nesta pesquisa, trabalhei com as entrevistas realizadas com quatro professores,
registradas em audio, transcritas por mim e revisadas pelos sujeitos. Nenhum deles opbs
objecles aos textos.

Inicialmente, selecionel 0 material a ser utilizado com base na pergunta central da

investigagdo: como os professores de Lingua Portuguesa do primeiro ano do Ensino Médio da
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escola Torre Babel estdo vivenciando conflitos de interacdo social na escola e construindo
saberes a partir de suas préticas?

A partir do questionamento, realizei a primeira etapa da analise, buscando elementos
que favorecessem a interpretacdo dos textos, guiando minha contemplacdo a forma como os
sujeitos colocavamse na suas faas: de que lugares falavam, em que circunstancias,
analisardo as condicdes de producdo dos discursos. Nesse momento, ocupo-me também dos
processos de paréfrase, de sinonimia, da metafora que possibilitam uma maior visibilidade
dos sentidos em que esses discursos se inscrevem. Concluida essa primeira andlise, passei a
relacionar os dizeres dos sujeitos a outros, oriundos de outros lugares. Busguei dispositivos
tedricos que orientassem as ponderaces, de modo a cacar a andlise, sabendo-se que nunca
havera total neutralidade no contexto de uma interpretacao.

Destaco a importancia dos siléncios que, tal como antecipa a epigrafe deste capitulo,
“zumbe” no interior dos discursos. O dito e 0 ndo-dito transparecem numa nova leitura, que
inaugura sentidos na opacidade da linguagem. Analiso-os com 0 maior cuidado possivel,
situando-os no contexto da fala, certa do quanto os subentendidos estdo ligados as
circunstancias da enunciacéo. Como aponta Orlandi (2005, p.82), “ha sempre um ndo-dizer
necessario”.

As tipologias do discurso também foram consideradas em meu estudo e acabei por
adotar as distingcbes de Orlandi (2005), que categorizam os modos de funcionamento do
discurso entre autoritario, polémico e ludico. Retomo a observacéo da autora que nenhum
discurso pode se adequar somente a uma dessas referéncias, mas sim, apreponderancia de
umadelas.

Dessa forma, elaborei um dispositivo analitico para minha pesquisa, baseado nos
elementos supracitados, orientado por uma pergunta e adaptado aos diferentes textos, de

acordo com os objetivos a que se presta o estudo.



6 UMA ESCOLA E MUITOS DISCURSOS

Oscheiros. Vocé naturalmente ja deve ter tido a experiéncia.
Um cheiro que te consentiu uma pausa na loucura do dia-a-dia,
um intervalo na esquizofrenia da vida.

Cheiro derecreio de escola. O azulejo do pétio limpo efrio.
Biscoitos, refrigerantes, doces e salgados. Gritaria. Corre-corre.

E cheiro derecreio de escola!

Jodo Paulo da Slva®?

Considerando a importancia que as condi¢oes de producdo de um discurso assumem
dentro dos limites da andlise, apresento, na sequéncia, alguns elementos que buscam
contextualizar o espago em gue se deu a pesquisa, a area envolvida e os sujeitos participantes.
Pretendo, assim, situar os discursos onde eles atuam.

Antes de dissertar sobre essas perspectivas, convido o engenheiro e artista Maurits
Cornelis Escher a nos explicar sobre sua obra Torre de Babel que ilustra a capa deste
trabalho. Ele comenta a imagem dizendo: "presume-se que na mesma atura em que se
confundiam as linguas, também se originaram as diferentes racas humanas. Por esse motivo,
ha na construcéo trabalhadores de pele branca e de pele negra. O trabalho esta parado, porque
eles ndo se entendem uns aos outros’>,

N&o pretendo, de forma alguma, estabelecer criticas negativas a forma como os
professores se comunicam ou trabalham. Busco, apenas, pensar sobre o universo de
diversidade que uma escola pode edificar construindo néo a interpretacdo, mas apenas uma

das que sdo possivels.

2gILVA, Jod Paulo. Sobre cheiros, mulsicas e outras coisas. Disponivel  em:
<http://ascroni casdojoao.blogspot.com/2007/10/sobre-cheiros-msicas-e-outras-coisas.html>. Acesso em: 11
dez. 2007.

B ESCHER, Maurits Cornelis. C. Gravuras e desenhos. Traducdo de Maria Odete Congcalves-Koller.
Hamburgo: Taschen, 1994, p.7. Disponivel em: <http://www.educ.fc.ul.pt/docentes’opombo/seminario/
escher/babel.html >. Acesso em: 14 dez. 2007.
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6.1 “UMA ESCOLA ESTADUAL COM CHEIRINHO DE PARTICULAR”

A escola Torre de Babel localiza-se num bairro periférico de Sdo Leopoldo, mas ndo
Se encontra isolada, umavez que se situa a uma quadra de uma via de grande movimento, que
leva diretamente ao centro. Pertencente a rede estadual de ensino, foi fundada ha mais de 50
anos e é tradicional na cidade. Recebendo mais de 1400 alunos, distribuidos em trés turnos,
busca a construgdo de uma escola publica de qualidade, fundamentada no desegjo de inovar a
cada ano, desgjando torna-la um lugar de formaco, de saber e de prazer®. Adotou, em 20086,

como lema baizador de suas a¢bes, Educar para a vida, destacando os valores solidariedade,
amizade, honestidade, justica e respeito.

Iniciei meus contatos com a escola em 2006, aproximadamente em maio. Tive a
oportunidade de participar de recreios nas salas dos professores, no pétio, de reunides
pedagdgicas, um momento de celebracdo, entre outros. E interessante perceber o quanto a
escola é viva, modificase: do ano passado para c4 muitas diferencas podem ser notadas.
Comentarel algumas delas adiante.

Vdho-me da fala que encima o capitulo: “uma escola estadual com cheirinho de
particular”. Ela é de autoria de um dos sujeitos participantes da pesquisa, atuante nas duas
redes de ensino, ou sgja, conhecedor das duas realidades. Para entendermos melhor, podemos
tentar interpretar a metafora: o cheirinho da aidéa de um toque, de uma nuance no ar. A rede
privada, historicamente, detém maior capital, inclusive pelo pagamento de seus alunos, que
por depositarem nela suas finangas e a confianca, exigem boas instalacfes, entre ouros. Ja
muitas instituicbes estaduais vém sofrendo a cada governo um processo de
desmantelamento?®: falta de professores e de recursos sd comuns e amplamente noticiados
pela midia. Ao afirmar que a Torre de Babel tem um cheirinho de particular, o professor
pode estar fazendo essa relacdo: trata-se de uma escola publica, sim, mas com condicdes
melhores do que outras da mesma rede, quase uma escola particular. De certa maneira,

guando cheguei, realmente surpreendi-me com a qualidade das instalagbes, com o capricho

24 As informagBes foram retiradas do Projeto Politico Pedagdgico da escola e através de entrevistas com a
coordenagéo.

25 \/&rios discursos apontam para a idéia de um desmonte da escola puiblica gaticha no passar dos anos. Discursos
de politicos, sindicalistas, jornalistas e demais cidaddos. Alguns deles podem ser localizados em:
<http://www.al.rs.gov.br/ag/INOTICIAS.ASP?xt DMATERIA=186891& txtldTipoMateria=1>. Acesso em:
31 out. 2007 e em: <http://www.mariadorosario.com.br/noticias.php?d=642>. Acesso em: 31 out. 2007. Ja
sobre a rede privada h& uma série de falas acerca de qualidade, investimentos e inovagéo. Alguns deles podem
ser localizados em <http://www.sinepe-rs.plughosting.com.br> e nos andncios publicitéarios das escolas, cada
vez mais frequentes.
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dos cartazes e das decoracdes produzidas pela coordenacéo da escola. Pode-se representar um
retrato interessante: valores que regem as agOes conjuntas fixados num corredor central,
ornados de forma agradavel ao olhar; um laboratério de informética ®m mais de vinte
maquinas a disposicdo; uma biblioteca em que novas aquisicdes eram freglentes; ou sgja,
algo diferente do imaginério que se pode construir de uma escola publica.

Percebi que a equipe diretiva € muito unida, firme em seus posicionamentos. Age em
conjunto, sendo cada representante responsavel por um aspecto diferente: coordenar os
professores, atender os pais, adquirir recursos, enfim, o que toda a direcdo deveriafazer. Além
de todos esses, um fator € considerado essencial e comum a todo grupo coordenador: a
disciplina, regiamente observada e exigida. O controle € intenso, tanto das atitudes dos alunos
guanto das intermediacfes dos professores. Pude presenciar na reunido pedagdgica de inicio
de ano, nas palavras da diretora, vice, coordenadora e supervisora, 0 quanto cada professor é
responsavel por manter a disciplina em sala de aula. A orientacdo era de que todas as normas
de convivéncia (reformuladas em 2007) fossem a primeira coisa a ser tratada com os alunos
em seu primeiro dia de aula. No inicio do turno, os professores deveriam discuti-las com
todos e assm o foi.

Segundo a coordenagdo, no momento da inscricdo de seus filhos, os pais recebem um
material onde constam horarios, orientacOes sobre a autorizacdo para saidas da escola (apenas
com expressa licenca do professor, mediante uso de crachd), justificativas de faltas, conduta
na sala de aula e demais dependéncias da escola (desde a postura na cadeira, passando pelo
uso de celulares, chicletes, boné até o desentendimento entre colegas), uniforme (obrigatério),
substancias proibidas (leia-se dcool e drogas; no mesmo item aponta-se a proibicdo do fumo,
de jogos de azar e do porte de armas) e até mesmo fraudes em documentos escolares, como
provas e comunicados aos pais. Destaco uma das colocagdes do Projeto Politico Pedagogico
(PPP) que traduz a forma com que a escola procura dirigir seus trabalhos: “ particularmente,
nossa escola €, além de tudo, uma familia. Uma familia com regras, limites, onde o objetivo
principa € o auno” (PPP, 2006, p.5).

Os maiores problemas que ainstitui¢do enfrentava no ano passado residiam na falta de
profissionais, auséncia de motivacdo dos alunos e de comprometimento das familias,
especialmente a omissdo dos pais frente & situacdo escolar de seus filhos?®. Em 2007, os
problemas multiplicaramse. Nas palavras da coordenadora: “aquela maravilha que vias o ano

passado, acabou”. Cabe a tentativa de entender o que € a maravilha a que ela se refere,

%6 Todos os dados apontados encontram-se nas fontes organizadas pela escola: Projeto Politico Pedagdgico e
Planos de Estudo, cuja autoria é representada pela sigla PPP, com vistas a preservagdo da suaidentidade.
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especidmente por ela ter acabado. Dado o contexto, trata-se dos recursos que a escola
dispunha, cortados em grande parte pela politica do novo governo: professores foram
dispensados, laboratorios fechados e atividades suspensas. A partir dai passei a refletir
também sobre a questdo: em que extensdo o “fim da maravilha poderia interferir na
ocorréncia ou ndo de conflitos na Torre de Babel?

As conversas informais com a equipe diretiva sempre enriqueciam as observacfes. Até
mesmo o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola transparece algumas das dificuldades
deste ano. Basta comparéa-10 ao de 2006, como a coordenadora o fez. Em gera, ele enfoca as
relacbes de convivéncia, as regras, a responsabilidade, o trabalho com conflitos entre
diferentes interesses, a avaliagdo, a organizagdo como elementos de responsabilidade coletiva,
trabalhos através de uma educacdo para a vida. A interacdo familia-escola também é
incentivada e considerada essencial. Mas para além da questdo do contelido, esta o nimero de
atividades realizadas e o retrato do contexto gque se delineou O do ano passado configurou um
documento suntuoso — no melhor sentido da palavra — extremamente diversificado, com
eventos de toda a espécie. O de 2007, segundo a coordenadora, serd diferente; ela nem sabia
ao certo o que colocar devido a falta de muitas oportunidades.

Além desse contexto que se avulta, aavaliacdo também consta como fator a ser
considerado nesta pesquisa. Na escola, a sistemética é continua, registrada em escala de
valores de zero a cem, sendo considerado aprovado o aluno que, ao final do periodo letivo,
obtiver 0 aproveitamento igual ou superior a 60 (sessenta). A recuperacdo das notas inferiores
a média acontece durante os quatro trimestres. Os aspectos quantitativos podem perfazer o
maximo de 80% da nota trimestral, visto que os qualitativos sdo muito valorizados e devem
complementar o restante da nota. Cada professor decide como contemplard a avaliacéo
qualitativa, podendo ser consideradas atitudes como a entrega pontual de trabalhos e temas,
pontualidade, assiduidade, cumprimento das normas, entre outras.

O Ensino Médio atende 600 alunos aproximadamente. Dentre os objetivos maiores
para etapa destacamse a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos

adquiridos no Ensino Fundamental e a preparacao bésica para o traba ho e para a cidadania.



6.2 CONTEXTO DA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO MEDIO

De acordo com o Ministério da Educacdo, o Ensino Médio tem como finalidades
“0 aprimoramento do educando como ser humano, sua formacéo ética, desenvolvimento de
sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua preparagdo para 0 mundo do
trabalho e 0 desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado (Art. 35)”
(BRASIL, 2006, p.7). Considerando-se o Ensino Médio como a Ultima eapa da Educacdo
Basica, ele se estabelece como 0 momento de consolidacéo e aprofundamento de contetidos
desenvolvidos anteriormente.

Em relacdo ao componente curricular de Lingua Portuguesa, € essencial que as acdes
pedagdgicas desenvolvidas propiciem ao aluno o “refinamento de habilidades de escrita e de
leitura, de fala e de escuta” (BRASIL, 2006, p.18). Para tanto, € preciso que se assuma a
linguagem como um meio de empoderamento®’ e inclusdo, capaz de romper fronteiras e
promover a inser¢do dos alunos nas esferas sociais. Com isso, 0os docentes devem valorizar a
trajetoria de todos os componentes das turmas em gue atuam, bem como as especificidades da
regido onde trabalham. Evoca-se uma postura interdisciplinar, que converta para uma troca
entre os componentes curriculares e que sga permeada pela construcdo de saberes sobre 0s
diferentes géneros textuais. A expressdo através de manifestagcbes como a danga, amusicae o
teatro deve ser incentivada.

O perfil estabelecido para etapa, relacionado ao componente curricular de Lingua

Portuguesa, prevé que o aluno, ao longo de suaformagéo, entre outros, deva:

-conviver, de forma ndo so critica mas também Iudica, com situagdes de producdo e
leitura de textos, atualizados em diferentes suportes e sistemas de linguagem —
escrito, oral, imageético, digital, etc. —, de modo que conhega— use e compreenda — a
multiplicidade de linguagens que ambientam as praticas de letramento
multissemidtico em emergéncia em nossa sociedade, geradas nas (e pelas) diferentes
esferas das atividades sociais|...];

-conviver com situacBes de produc&o escrita, oral e imagética, de leitura e de escuta,
gue lhe propiciem uma inser¢éo em praticas de linguagem em que séo colocados em
funcionamento textos que exigem da parte do aluno conhecimentos distintos
daquel es usados em situacfes de interacdo informais, sejam elas face a face ou néo
[..];

-construir habilidades e conhecimentos que o capacitem a refletir sobre os usos da
linguagem nos textos e sobre fatores que concorrem para sua variagdo e
variabilidade, seja a linguistica, sgja a textual, seja a pragmética. [...] O que se prevé

27 E interessante considerar a leitura de Medo e Ousadia, de Paulo Freire e Ira Shor, onde o contetido de termo
emporwerment é discutido, relacionando-se, de certaforma, a esse objetivo.
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€ que o aluno tome a lingua escrita e oral, bem como outros sistemas semidticos,
como objeto de ensino/estudo/aprendizagem, numa abordagem que envolva ora
acOes metalinglisticas (de descricdo e reflexdo sistematica sobre aspectos
lingliisticos), ora a¢Bes epilinglisticas (de reflex&o sobre o uso de um dado recurso
lingUistico, no processo mesmo de enunciagdo e no interior da prética em que ele se
da), conforme o propdsito e a natureza da investigacdo empreendida pelo aluno e
dos saberes a serem construidos (BRASIL, 2006, p.32-33).

O curriculo de Lingua Portuguesa da Torre de Babel valoriza a expressdo individua e
almeja preparar o auno para o ingresso no mercado de trabalho e na continuagdo de seus
estudos, seja em cursos profissionalizantes, seja na universidade. Os conteldos a serem
trabalhados sdo voltados ao trabalho com diferentes géneros textuais e ao uso correto da
gramética. Privilegiase a expressdo escrita através da producdo textual em todos os

trimestres.

6.3 OS SUJEITOS E SEUS DISCURSOS

Meus interlocutores foram muito atenciosos comigo durante todo o periodo em que
convivi com eles. As conversas, registradas em audio e guiadas por topicos que evidenciam a
relagdo com os conflitos, foram ricas e interessantes. Outros encontros, mais informais, como
no horario do recreio, também traziam dados valiosos.

O grupo é formado por quatro professores, sendo trés deles atuantes no Ensino Médio
(EM) e uma no Fundamental (EF). A dltima professora foi incluida na pesquisa por ser
considerada uma referéncia, tanto pelos colegas quanto pela coordenacdo da escola, em razéo
da habilidade que teria em trabalhar com turmas ditas mais agitadas. Optei por entrevistar os
outros trés pela clara indicacéo da coordenacdo da escola e por serem eles os professores do
primeiro ano do EM.

Algumas aproximacdes s80 possiveis entre 0s sujeitos:

a. Optaram por outras &reas do conhecimento no momento da escolha
profissional, sendo L etras segunda, terceira ou quarta opcéo;

b. Trabalham ha mais de quinze anos no Magistério;
Estdo na Torre de Babel ha muito tempo;
L ecionaram também na rede privada;

e. Declaram ndo enfrentar muitas situagdes de conflito no cotidiano;



f. Dispdem de reconhecimento por parte de colegas e direcéo.

Um deles ja esta aposentado e outro emvias de. Uma das mulheres atua ha 20 anos na
educacdo. A professora referéncia trabalha com a sexta série — apontada pelos demais como a
etapa mais desafiadora — e também j& esta aposentada.

Como se pode perceber, trata-se de um grupo seleto, que ja tem seu espaco definido na
escola. A coordenagcdo apontou-os como étimos profissionais, queridos pelos aunos e pelos
colegas, mas revelou certa dificuldade com elementos do grupo em momentos como 0s
conselhos de classe. Atribui, a dguns, uma falta de atendimento as solicitagdes apresentadas,
gue poderiam ser traduzidas como conversas paralelas as falas dos outros e reclamactes
agudas, por vezes. Destacou, ainda, que percebe mais fortemente a situacdo em meio aos que
trabal ham também na rede privada. Seréo deles os discursos analisados a seguir.

Quanto as condi¢des de producéo dos discursos, tomo a escola Torre de Babel como o
contexto imediato, seus professores/ sujeitos da pesquisa - mas também coordenadores e
equipe diretiva, que alimentavam minhas observacdes desde 2006 - e a disciplina que
lecionam. Num contexto mais amplo, considero a forma com que a disciplina de Lingua
Portuguesa € val orizada nas escolas e na sociedade e as mudancas na educacéo t&o divulgadas
pela impressa e outras ingtituices, com destaque a crescente dificuldade do trabalho com
adolescentes. Historicamente, lanco o olhar ao processo de desvalorizagdo que a escola
publica do Estado vem sofrendo, com diminuicdo de recursos, desgaste de estruturas fisicas,
desvalorizacéo salarial dos docentes e dificuldade de obtencdo de recursos didéticos Lembro
também da forca da categoria dos professores estaduais galichos — através do CPERS
Sindicato (Centro dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul ) — emissora de um
discurso de resisténcia e dentncia de mas condicdes de trabalho. A atual campanha do seu
sindicato busca a mobilizagcdo contra o sucateamento da educagdo. Complementando o
contexto, visumbro a questéo de andlise em torno: a) das vivéncias e dos saberes construidos
por esses sujeitos nas suas interagOes em situagcOes de conflito e b) dos efeitos de sentido
produzidos nas suas falas que trazem as concepgdes sobre os conflitos, a sua formagdo e a
disciplina de Lingua Portuguesa.

Quanto aos modos de funcionamento, poderiamos inferir que ha caracteristicas
variadas. Penso que um dos professores trazia um discurso predominantemente lUdico, ja que
abria a possibilidade para varios sentidos em suas colocagdes. Empregava a metafora com
freqliéncia e estabel ecia siléncios muito significativos, parecendo, inclusive ter consciéncia da
provocagdo semantica que fazia Outro sujeito aparenta tender a um discurso dominante

autoritario, ja que ele “tomava as rédeas’ de suas faas, evitando a abertura para outros
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sentidos e também a relagdo com o interlocutor. Como sera comentado no préximo capitulo,
ele respondia evasivamente quando provocado, desviando sua atencdo para as técnicas que
emprega no trabalho com a lingua. Ja outros dois sujeitos transitavam entre as duas tipologias,
fechando-se em determinadas questdes e, de acordo com a desenrolar da entrevista,
ampliando a polissemia. Assim, acredito estarem mais préximos a um discurso polémico.
Lembro que a autora dessas tipologias, Eni Orlandi, aponta que uma definicdo totalitaria de
um discurso ndo é possivel, dessa forma, busquei utilizé-1as consciente de que nenhumafala é
absolutamente autoritaria, |Gdica ou polémica, mas sim, apresenta tracos de predominancia de
umadelas.

Vegjamos, no préximo capitulo, o relato dasanalises.



7EU FALO. TU FALAS. ELE FALA. NOS FALAMOS E NEM SEMPRE NOS
ENTENDEMOS...

“ Quem ensina aprende ao ensinar
€ quem aprende ensina ao aprender”.

Paulo Freire?®

Neste capitulo, detenho-me nos discursos de meus interlocutores, sem a pretenséo de
realizar julgamentos, mas de abrir espago para a reflexdo sobre uma lingua, seu campo de
conhecimento e os profissionais que com ela atuam e produzem ou silenciam saberes.
Reconhecendo-se que os professores, muitas vezes, ameam atingir varios objetivos ao
mesmo tempo em sala de aula, cabe refletir sobre 0 vasto rol de saberes que precisam
mobilizar para trabahar com os conflitos. Saberes que se constituem como temporais, plurais

e heterogéneos, personalizados e situados, carregando as marcas do ser tumano (TARDIF,
2002).

7.1 CONTEXTUALIZANDO A ANALISE

A andlise realizada nesta pesquisa objetiva reconhecer os saberes relacionados a
conflitos, produzidos por professores do primeiro ano do Ensino Médio e por um do Ensino
Fundamental no componente curricular de Lingua Portuguesa da escola Torre de Babel. Para
tanto, realizamos encontros durante o ano de 2007, sendo que as conversas eram registradas,
transcritas e devolvidas aos interlocutores para que pudessem interferir se isso fosse, por eles,
considerado importante.

A fim de conduzir a interpretacdo da maneira mais clara possivel, foram elencadas
guestdes que alicercavam as conversas. A discussdo central tratava de como os professores

vivenciavam os conflitos na escola, mas outras a cercavam, com vistas a um maior acance

%8 FREIRE. Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a prética educativa. 33.ed.S&0 Paulo: Paz e
Terra, 2006, p.23.
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das condi¢des de producdo dos discursos. Considerel importante questionar sobre a escolha
profissional, a formagdo inicial e continuada, as percepcbes acerca do campo da Lingua
Portuguesa, bem como a dos alunos em relacdo as aulas de Portugués. Essas informacdes
delineiam com maior nitidez o universo dos sujeitos, suas vivéncias, ou em outras palavras, o
lugar de onde falam. Como lembra Tardif (2002, p.265), 0 estudo dos saberes ndo pode estar
centrado apenas no aspecto cognitivo: “um professor tem historia de vida, € um ator social,
tem emocdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus
pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem”. A partir dai,
podemos ponderar acerca dos saberes construidos — ou silenciados — por esses professores.
Considerando-se que os saberes docentes sdo produzidos num espago determinado,
especialmente na escola e que, agueles construidos sobre o conflito se ddo necessariamente na
préatica, o reconhecimento da existéncia e a reflexdo sobre esses episodios sdo fundamentais
para a construcéo de saberes. Falamos de “saberes da acéo” ou “saberes do trabalho, saberes
no trabalho” (TARDIF, 2002, p.256). Como acredita Tardif, lidar com as situaces e
condicionantes da sala de aula é formador - vivenciando é que se aprende a enfrentar novas

vivéncias.

No exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes aparecem relacionados a
situagbes concretas que ndo sao passiveis de definicBes acabadas e que exigem
improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes
mais ou menos transitérias e variaveis. Ora, lidar com condicionantes e situacdes é
formador: somente isso permite ao docente desenvolver o habitus (isto &, certas
disposi¢cdes adquiridas na e pela prética real), que Ihe permitirdo justamente
enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo (TARDIF, 2002, p.49).

Mas, e quando n&o se reconhece a existéncia de conflitos? E possivel construir saberes
dessa forma? Nao s pretendeu chegar aqui a nenhuma verdade absoluta, tampouco a um
sentido Unico para as paavras. Desgjei apenas realizar um trabalho de interpretacdo, abrindo
espaco para outros sentidos possiveis a partir dos discursos dos professores.

Como no registro biblico daTorre de Babel teria eclodido uma variedade idiomas que
impediam um maior entendimento entre as pessoas, escolhi palavras de linguas diferentes —
tupi- guarani, grego, latim e yoruba —, que fazem parte da construcéo do Portugués brasileiro,

para nomear 0s sujeitos da pesquisa. Para efeito de organizacdo do texto, denomino-os de
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Awariene®® (professora referéncia — 34 anos de experiéncia), Grammata (professora ha22
anos), Sensus® (docente ha 30 anos) e Oluko® (professor hé 21 anos). Em determinados
momertos sao inseridos, nas transcricbes de suas falas parénteses que contém elementos
esclarecedores devido a impossibilidade de descrever o texto na integra. No decorrer da
escritura, trago expressdes dos professores que anunciam o que sera discutido na seqiéncia.
Elas ndo sdo indicadores de sub-capitulos - uma vez que todos 0s assuntos sdo inter-
relacionados - e tém o objetivo de provocar mais uma possibilidade de interpretacdo para
aquele que as 1€, possibilitando a visdo do excerto em seu contexto na sequéncia.

A andlise concretiza-se a partir de fios condutores, que delimitam a interpretacéo a
partir dos recortes que realizei: 1) dos saberes construidos pelos professores em suas préticas,
2) da formagdo inicial e continuada suas contribuicoes e fragilidades em relagdo ao trabalho
com conflitos; 3) das caracteristicas do campo da Lingua Portuguesa e de seu alcance nas
préticas dos professores e, por conseqiiéncia, raintermediacdo de conflitos.

O dispositivo de andlise foi construido a partir da questéo da pesquisa A partir dai,

excertos dos textos sdo apresentados e interpretados.

7.2"E ELES ME AJUDARAM (...)"

Awafiene: Entdo acabei me transformando em professora sem querer. Eeu tinha
pavor, tinha vergonha. Nem dizer o presente na chamada eu conseguia sem ficar
vermelha. Se a professora me chamasse de novo porgue eu ndo respondi téo alto, eu
ja saila chorando. E ai, quando eu fiz o estégio, no final do curso, é que eu descobri
como era bom estar no meio das pessoas. O carinho todo que eles me deram de
retorno daquele estagio, acho que foi 0 que me deu seguranca. Acho que, na
verdade, eu era carente, sabe? Entdo o carinho, aatengdo... Eu tinha baixissima auto-
estima. E eles me ajudaram pelo fato de que me achavam bonita, querida, simpatica
e... Levantou minha auto-estima, sabe? Fez com que a autoconfianga viesse e dai eu
me tornei professora para dar o retorno que eu recebi. Uma professora assim, amiga,
amiga mesmo.

29 Do tupi-guarani, Awafiene: (abanheém) lingua de gente, a lingua que as pessoas falam Disponivel em:

<http://www.areaindigena.hpg.ig.com.br/dicionario.htm>. Acesso em 14 dez. 2007.

30 Grammata em grego significava letras (do alfabeto). Para uma época em que a maioria era analfabeta e a
misteriosa arte de escrever era uma area de conhecimento exclusiva dos poucos escolarizados, a palavra
assumiu um sentido de coisa incompreensivel, até mesmo relacionada a magia negra. Disponivel em:
<http://www.sk.com.br/sk-hist.html >. Acesso em: 14 dez. 2007.

31 Sensus, do latim, sentido, sensacao, sentimento, juizo, opini&o, parecer, pensamento, idéia, significacao.

32 0 yoruba, lingua africana, especialmente a partir da escravatura, trouxe inlimeras contribuicdes a LP. O termo
yoruba Oluko corresponde ao Nnosso vocabulo professor. Disponivel em:
<http://www.maemartadeoba.com.br/orixas%20mitos%20e%20l endas/pal avras¥o20ioruba.htn>. Acesso em:
03 dez. 2007.
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Ao analisarmos a expressdo da professora referéncia, podemos relacionar uma
mudanca de postura a sua vivéncia com os aunos. Ao afirmar que eles Ihe deram carinho e a
atencdo como retorno do estagio, a professora afirma que eles a ajudaram destacando suas
caracteristicas positivas. Ela usa uma expressdo interessante ao declarar: “dai eu me tornei
professora para dar o retorno que eu recebi. Uma professora assim, amiga, amiga, amiga
mesmo.” Podemos inferir que a experiéncia foi t&o significativa a ponto de Awariene passar a
se conceber como professora a partir de entéo “dai eu me tornel professora para dar o retorno
que eu recebi”. O verbo tornar, aqui, pode indicar que é a partir desse momento ela se
identifica como tal, diferente do que era antes. Observe-se o0 destaque dado a caracterizacdo
da professora que ela almeja ser, através da repeticdo “amiga, amiga mesmo”. Talvez tenham
emergido dai elementos fundamentais da construcéo de saberes pela professora e da relacdo
de Awariene com seus alunos, caracterizada como muito afetuosa, paciente e eficaz na
intermediacdo de conflitos por seus colegas e pela coordenagdo da escola. Trata-se de
construir um saber relacionado ao “querer bem aos educandos e a propria prética educativa’,
como anuncia Freire (2006, p.144).

A relacdo entre o professor e os alunos alcanca significativa expresséo e forca para a
aprendizagem de ambos. Por essa via, Tardif considera que “é preciso inscrever no proprio
cerne do saber dos professores a relacdo com o outro e, principalmente, com esse outro
coletivo representado por umaturmade aunos’ (TARDIF, 2002, p.13).

Awariene: Intuitivo, puramente intuitivo. Aquela coisa de primeiro momento,
papapa... |14 do estagio, né? Segundo momento, papapa... N&o é assim... Tu ndo
chegas |4 e encontras cadeiras e classes onde tu vais fazer o primeiro momento, o
segundo momento... Ent&o eu trabalho por intuicéo. Eu entro naaula e sinto o clima:
ah, hoje estd bom para uma redacdo! Ent&o eu vou mexer com o emocional deles,
para eles trabalharem. Ah, um trouxe que se acidentou ndo sei quem... Eli aproveito
0 gancho: “Quantas coisinhas a gente faz por dia, né? E a gente nem se elogia por
isso. Uma boa acdo faz bem para a alma. Vamos falar do que a gente gjuda a mée, o
pai e a avl..” Ai sa uma redacdo bonita. Mesmo que eu tinha plangjado que
naquele dia eu iatrabalhar com o verbo. Entende? Entdo, € intuitivo.

Ao ser questiorada como aprendeu a se colocar em relagdo aos alunos da forma que o
faz, a professora traz a referéncia do que chama de intuicdo. Poderiamos relacionar essa
intuicdo a observacdo da sala de aula, dispondo o termo a fala “eu entro ra sala e sinto o
clima’. Sugere-se uma relacdo de sinonimia entre as duas expressdes. “Sentir o clima’

poderia referir-se a observar o movimento da sala de aula, adaptando as atividades ao que
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parece mais adequado ao ambiente, ou “aproveitar o gancho”. Essa idéia de repensar posturas,
de mudanca, aparece rafala de Shor (FREIRE; SHOR, 2006, p.37): € preciso que o educador
se adapte a realidade de cada grupo com que trabalha: “se me apresento diante de uma nova
classe, ndo posso supor que essa classe repita 0 desenvolvimento ou a transicéo da classe
anterior. Nem repita a resisténcia a transformacéo da classe que a precedeu. Tenho que

redescobrir a distancia que esse novo grupo pode percorrer”.

73 “NAO TEM MUITA FORMACAO PARA O PROFESSOR, DENTRO DA
UNIVERSIDADFE"

Continuando a andlise da fada de Awafiene, por outra via, pode-se destacar a
valorizacdo da sala de aula como espaco de trabalho, distante da idealizacdo construida na
formacdo inicial. Ao valorizar o que chama de intuicdo, descarta 0 que denomina de “aguela
coisa de primeiro momento, papapa...”, ou sgja, um registro distante da realidade, produzido
na licenciatura que, para ela, opde-se a elaboracdo livre de atividades que realiza em sua
prética.

Ta idéia é desenvolvida por Tardif (2002) que observou a relagdo entre os saberes
experienciais e os saberes adquiridos na formagdo dos professores. Muitos, segundo ele,
sentem um distanciamento critico entre essas duas dimensdes, sofrendo o que ele chama de
“choque da dura realidade” ao iniciar sua docéncia. Ou sgja, “ao se tornarem professores,
descobrem os limites de seus saberes pedagogicos’ (TARDIF, 2002, p.51). As reacdes dos
professores diante desse choque podem estar entre a total desvalorizacgo daformacdo inicial —
com a certeza de srem eles 0s Unicos responsavels por seu sucesso -, uma reavaliacdo no
sentido de julgar alguns aprendizados Uteis e outros ndo, ou o que Tardif (2002) chama de
“julgamentos mais relativos’. O mesmo autor aponta que a visdo dicotbmica entre o
profissional, a sua prética e os seus saberes foi vigente por certo tempo, sendo que essa
separacdo esta presente em muitos estudos da area educacional, apontando certa cisdo entre 0s
saberes profissionais e 0s conhecimentos universitérios, assumida sob diferentes formas
(TARDIF, 2002).

Nesse sentido, é interessante dar espago ao discurso de Grammata, que vai ao
encontro da critica ao distanciamento entre essas dimensdes. a separacdo entre disciplinas

tedricas e a “prética’, modelo de formagdo aplicacionista do conhecimento (TARDIF, 2002)
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vivenciada por ela na licenciatura. Essa idéia adquire especia relevo considerando-se 0 curso
de Letras que, conforme pode ser observado nos estudos de Guedes (2006), Soares (2007) e
Bagno (2006), tradicionalmente ocupouse de grande carga de conhecimentos tedricos acerca
da Lingua Portuguesa.

Grammata: A gente recebe |4 a parte de conteido, de conhecimento. Agora, a parte
de prética de ensino, muito fraca, muito fraca, muito. N&o recebes nada. Aquela
parte de Psicologia... Ndo me lembro mais o que &, acho que é Estrutura... Nada
disso te gjuda a trabalhar na sala de aula. Aquela prética de ensino, acho que € muito
curta... E muito répida. Tem uma prética de primeiro e de segundo grau, na época
erasegundo, ndo era Ensino Médio ainda... E tudo muito répido, ali, teu contato com
o aluno também: 20 horas, é muito rapido. Simplesmente tu ndo recebes muita
orientacdo: tu trabalhas tal contelido e te jogam assim dentro da sala de aula. E... tu
fazes um trabalho ali... E tu nem te sentes professora, tu fazes um trabalho como se
fosse um trabalho dentro da sala de aula com as colegas. Ndo tem muita formagéo
para o professor, dentro da universidade.

A fadade Grammata inicia dando énfase a idéia de divisdo. Perceba-se a repeticdo da
palavra parte no discurso: “a gente recebe a parte do conteldo”, “a parte de prética’ e
“aquela parte de Psicologia’. A formacdo € vista de forma compartimentada, de modo que as
disciplinas parecem ndo se relacionar. Tardif (2002) realiza vaida reflexéo sobre os impactos
dessa formacdo que podem ser observados na prépria fala de Grammata. Ao dizer que “nada
disso te guda a trabalhar na sala de auld’, ela esta atestando que, nessa perspectiva de
formagdo, “as disciplinas [...] ndo tém relagdo entre elas; elas constituem unidades fechadas
em s mesmas e de curta duragdo e, portanto, tém pouco impacto sobre os alunos’ (TARDIF,
2002, p.271). Grammata afirma ainda “ agora, a parte de pratica de ensino, muito fraca, muito
fraca, muito. N&o recebes nada’. Esta frase pode ser interpretada reportando-a a “tu ndo
recebes muita orientacdo: tu trabalhas tal conteido e te jogam assim dentro da sala de aula’ e
a“E tu nem te sentes professora, tu fazes um trabalho como se fosse um trabalho dentro da
salade aulacom as colegas’. Emprimeiro lugar, Grammata usa o verbo recebe que pode nos
levar arefletir que ela esperava ter acesso, como contelido, a questfes de como agir com 0s
alunos da mesma forma que recebia outros referentes a linguagem, por exemplo. Dai a “parte
de pratica de ensino” ser tdo fraca — observe-se a forca de expressdo usada para descrevé-la—
guanto a educadora refere. Essa interpretacdo converge para as outras frases, que acabam
reforcando a concepcao de que Grammata esperava receber orientacao de como agir com 0s

alunos.
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No segundo excerto destacado ela diz que “te jogam assim dentro da sala de aula’.
Associada aforte expressdo de jogar vem a idéia de que Grammata sabia o conteido a
trabalhar, pois teve espaco para isso na sua formacdo, mas que lhe fatava o que traria
significagdo expressiva para 0 seu reconhecimento como docente. A experiéncia
provavelmente ndo a conduziu para uma construcdo efetiva de saberes relacionados ao
conflito j& que ela mesma conclui o raciocinio dizendo que “nédo tem muita formagdo para o
professor dentro da universidade’. Podemos deduzir que Grammata considera o trabaho

ligado a prética fundamental para aformacéo de professores.

7.4“MASA PRATICA DA SALA DE AULA, ESSA E TUDO, EU ACHO”

Os saberes adquiridos na experiéncia parecem ser muito valorizados pelos professores.
Pode-se perceber nas falas seguintes uma critica a formac&o inicia no que tange a relacéo
com o conflito na sala de aula

Sensus: Eu acho que a pratica é na prética. A prética é na sala de aula, porque a
gente aprende muita coisa desnecesséria na faculdade. 1sso € a grande verdade. Tu
aprendes contelidos que tu nunca vais aplicar, tu tens cadeiras que nunca mais vais
ver e aprética na sala de aula € que vai te dar a vivéncia, as condicdes necessarias
para ser um bom um professor, para ficares satisfeito consigo mesmo. Vai ser na
pratica. N&o € naguela teoria académica linda e maravilhosa, mas... da te da a
qualificagdo, te da algum embasamento, mas a prética da sala de aula, essa é tudo,
eu acho.

O argumento de Sensus é: “para ser um bom professor, para ficar satisfeito consigo
mesmo” SsA0 hecessarios conhecimentos que na pratica se constroem. Ele define muito bem o
lugar de aprendizado: “a prética é na prética’, apesar de reconhecer que a licenciatura lhe

trouxe uma base. Recorro a Tardif (2002, p.53) para esclarecer esse aspecto. O autor declara
que

a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes
parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e conservando o
gue pode servir-lhes de uma maneira ou de outra.
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Assim, Sensus esta construindo um saber, “retroalimentando” (TARDIF, 2002, p.53)
saberes e reavaliando a base construida em sua formacao, retraduzindo-a. Dessa forma, revé
os saberes adquiridos fora da pratica, julgando-os, avaliando-os e objetivando um saber
formado por aqueles que a prética validou, como cita Tardif.

A partir desse e de outros excertos dos discursos, é valida a discussdo acerca da viséo
utilitaria do conhecimento, muito comum nos estudantes e amplamente criticada por varios de
seus professores que, curiosamente, também parecem té-la. Posteriormente, retomarel essa

guestéo.

Awarfiene: Quando a gente lida com gente, a gente tem que estar atento como € o
estado de espirito naquele momento, daquele grupo. E até a maturidade. Eu tenho
uma turma, por exemplo, que fala, fala... Parece que eles ndo tém o mesmo
entendimento que tém as outras. Entdo, a gente tem que agir diferente. E tem outra
coisa... Mesmo a Psicologia da Educacdo que a gente trabalhou... Esa psicologia
ndo existe. Se tu me perguntares: 0 que me ensinaram na Psicologia? Porque eu fiz
Psicologia |, Il e lll. O que foi falado? Eu s6 lembro o seguinte: que ndo foi dada
essa base. Porque... felizmente, eu acho assim... Que também que nem precisa ter
conhecimento nenhum. Tu corres atrés dele.

Aproximando o olhar para as Ultimas frases do dizer de Awafiene podemos inferir que
a professora sente a importancia da busca pelo conhecimento, na medida em que ea
necessitar dele para intermediar os conflitos. Mas, a0 dizer que “essa psicologia ndo existe”,
caracteriza bem a disténcia que sente entre academia e a sala de aula. A frase “néo foi dada
essa base” poderia constar numa relacéo parafrastica com: “ndo foi dada essa psicologia’. No
entendimento de Awariene, a psicologia trabalhada na universidade deveria preparar para se
relacionar com os alunos, ou lidar com gente, com o estado de espirito do grupo em
determinado momento. Como a professora precisou aprender iSso na prética — correr atras -,
desvaloriza o conhecimento oferecido pela disciplina de Psicologia na licenciatura. Tardif
(2002, p.265) lembra que “as ciéncias sociais € humanas e as ciéncias da educacdo néo
conseguiram construir, como as ciéncias naturais e aplicadas, tecnologias eficazes e
operatérias de controle das situagdes humanas e dos seres humanos’. Talvez fossem essas
“ferramentas’ que Awariene julgasse importante ter recebido. Como n&o o foi assim, construiu
um saber que a possibilitasse estar atenta a sala de aula e suas implicagdes em sua prética.
Tardif aponta “disposicdo para conhecer e para compreender os aunos em suas
particularidades individuais e situacionais, bem como a sua evolucéo a longo e médio prazo”

como uma necessidade ao bom trabalho docente. Freire (2006) traz aidéia do saber escutar,
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considerado um saber fundamental a praica docente e, especiamente, penso eu, ha
intermediacdo e prevencdo de conflitos. Awariene parece aiar a observacédo do clima da sala
essa disposicao para conhecer 0s alunos e também para escuté-|os.

Sigamos essa reflexdo atendo- nos a outras falas: no excerto uilizado anteriormente, a
professora diz aproveitar o gancho para trabalhar em suas aulas de acordo com as
informagdes trazidas pelos alunos. No trecho abaixo, ela afirma ver o alunos pelo humano, ou
sgja, reconhece seus sentimentos — “professora, eu te amo, mas odeio a professora tal” - e
ouvir suas manifestagdes — “eles me contam dos probleminhas deles, me contam as coisinhas
de casa’. Segundo Awariene, essa pratica evita varios conflitos e agjuda a abordar aqueles

vivenciados pelos alunos:

Awafiene: Eu vejo meu aluno pelo humano. Acho que é isso. Eles me contam dos
probleminhas deles, me contam as coisinhas de casa... Eles me dizem, “professora,
eu te amo, mas odeio a professora tal”... Ai eu digo: ndo, diz eu te amo para ela
também. De repente, ela esta precisando desse carinho... Ai €le tenta e ndo da certo,
né? “Na&o deu certo... essetipo de... isso é falso” (resposta dada pelaoutra professora
ao aluno). Ent&o d& certo para mim e ndo da certo para os outros.

7.5“(...) EU TENHO AMOR COM DETERMINACAQ"

A afetividade € muita valorizada por Awafiene e vem sendo construida por ela no
decorrer de sua carreira profissional. No registro acima, podemos perceber que, na afirmagéo
“entdo da certo para mim e ndo da certo para 0s outros’, seu reconhecimento de que a
afetividade pode a gjudar a trabalhar melhor, ao contrario de alguns colegas que ndo persam
da mesma forma. Freire (2006) clarifica a necessaria amorosidade tanto em relacdo aos
alunos quanto ao proéprio processo formador de que o professor faz parte. Awafiene construiu
um saber importante, que traduz a idéia da amorosidade de Freire, tanto no aspecto da
afetividade por quem se ensina tanto pelo que se ensina: “né&o posso desgostar do que fago sob
pena de ndo fazé- 1o bem” (2006, p.67).

Awafiene: Tem na televisdo agora uma propaganda em que a professora diz: “quer
gue seu aluno se apaixone? Apaixone-se primeiro!” Entdo, tu tens que dar alguma
coisa que tu gostes. Tu tens que trabalhar alguma coisa que para ti, aquilo brilha teu
olho, sendo o aluno ndo vai se encontrar naquilo.
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Percebemos aqui o atravessamento de um discurso da midia na fala da pgofessora,
assimilado por ela devido ao sentido que evocou: ‘apaixone-se primeiro/ dar alguma coisa
gue tu gostes/ parati, aquilo brilha teu olho”. Naidéia de Awafiene, aproximando-se de seus
alunos e do conteido a ser trabalhado, os resultados seréo melhores.

E vdido destacar que, em nenhuma medida, a amorosidade combina com
licenciosidade. Freire clarificaatodo o momento aidéia de que o respeito e a autoridade sdo
saberes fundamentais para a pratica educativa. Focalizando a proxima fala, podemos observar
0 quanto a representacdo, tdo presente no senso comum, de que afeto e autoridade nem
sempre sd0 compativeis influi no trabalho docente. Perguntei a Awariene se ela ja havia
enfrentado situacdes de conflito na escola® e ela assim o respondeu:

“Awariene: Sim! Olha sd! Eu ja... Foram solugdes muito rdpidas. Eu brinco: ndo sou
uma santal Eles dizem, assim, que eu sou guerida, mas sou muito brava. Que eu passo uma
idéiade... que eu ndo, né? Nao!”

Ela produz alguns silenciamentos interessantes na frase “que eu passo uma idéia de...
gue eu ndo, né?’. Se relacionarmos a oracdo anterior, podemos inferir que os siléncios
correspondam a: “que eu passo uma idéia de que sou querida, que eu ndo sou brava, né?’. A
propria professora apresenta uma idéia negando essa possibilidade. Ao dizer “ndo!”, ela
afirma que é querida — afetuosa - mas também brava. Cabe discutir o que seria brava na
concepcdo de Awariene, pois ndo poderiamos considerar um saber por ela construido o fato de
ser rude ou rispida como o sentido literal da palavra pode parecer. O sentido de brava para a
professora aparece mais claramente no trecho a seguir, em gue ela responde como costuma

resolver os conflitos na sala de aula:

Awariene: Conversando, eu acho. Como eu acho que vou te dizer... Séria, séria,
séria, muito brava, como eles dizem que eu sou, brava quando eles ndo fazem a parte
deles ou quando eles faltam com respeito comigo. Eu digo: “ndo faltem com o
respeito que eu ndo admito que faltem com respeito comigo sd porque eu sou amiga
de vocés’. Entdo, quando terminou aquele sermao, que aquilo ja esta me gastando,
assim, eu ndo gosto daquilo... Ai em seguida, estdo todos sérios, com aguela carinha
triste, assim que eu vejo eles, em seguida, eu digo uma bobagem, ou eu passo la no
menino que eu xinguei na frente de todo mundo. Ele se sentiu muito humilhado, né?
Foi xingado na frente de todo mundo e adolescente tem horror disso, né? Alias, ser
humano tem pavor de ser xingado. Ai eu, em particular esparramo o cabelo dele,
dou um beijo... sabe? Pronto! O climajaficabom. E se eu ndo fago isso, passo o dia
e anoite mal, até no seguinte, voltar e chamar o menino.

33 E importante atentar, neste depoimento, que Awariene reconhece a existéncia de conflitos, o que possibilita a
reflexdo sobre as situagdes e a construcdo de saberes a partir de suas praticas.
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Awafiene: “Essa exigéncia de se comprometer com as tarefas isso, a gente vai ter a
vidainteira. Tem que aprender a disciplinar, organizar, agendar... Eu sei que vocés
sd0 ainda jovens e a gente tem que fazer uma forgca danada pra fazer o que precisae
nao o que quer. Mas € preciso, isso vai fazer parte da vida de vocés’. Ent&o quando
o conflito acontece, naquele momento eu vejo que, se eles fazem gestos para mim,
gue dizem palavrdes, eu aindarepito: “Bah, caral Aindabem que eu sou surda sendo
eu teria escutado tu dizeres - professora vai para aquele lugar!”. “Bah, a senhora
ouviu?’ Assim, né? Quer dizer, entdo, eu quebro assim.

Perceba-se que as falas entrecruzamse e apontam para o didogo como via de
resolucdo de conflitos. Awariene descreve suas falas com seus alunos, exercendo sua
autoridade ao pedir respeito, comprometimento com as tarefas, disciplina e organizagdo. O
gue € chamado de serm&o no primeiro excerto fica claro no segundo (linhas 1-4), quando a
professora descreve as solicitacdes e dicas que d& aos alunos nesses momentos que, apesar de
ndo serem apreciados por ela — “quando terminou aquele sermdo, que aquilo ja esta me
gastando, assim, eu ndo gosto daquilo’, sdo por ela considerados importantes na formagéo dos
alunos. “mas é preciso, isso va fazer parte da vida de vocés’. Apesar de usar termos como
sermado, xinguei, Awafiene mostra que ndo usa de rispidez ou indelicadeza no tratamento
dado aos alunos.

Certamente, a seguranca para intermediar situacbes dessa forma ndo foi construida
numa Unica situagdo. Provavelmente, ela foi desenvolvendo essa capacidade através da
mobilizacdo de varios saberes, como o didlogo, a apreensdo da redlidade da sala de aula, o
guerer bem aos educandos e, principalmente, a reflexdo. Na frase “e se eu ndo fago isso, passo
o dia e a noite mal, até no seguinte, voltar e chamar 0 menino”. Ha indicativos de que a
educadora reflete sobre as atitudes tomadas nas situagbes de conflito. Ao dizer que passa o
dia, a noite mal até resolver o problema, elaindica que analisa a questéo e busca soluciona- la.
Como traz Freire (2006, p.39), saber refletir sobre a prépria prética € fundamenta: “é
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima prética’.

Continuando a conversa com Awafiene guestione-a acerca de como ela chegara as
préticas que emprega. Prontamente, ela resgatou um episddio ocorrido h&d muitos anos que diz
trazer como referéncia até hoje. Busco Tardif (2002) nessa oportunidade lembrando que os
professores constroem seus saberes por meios variados e que estudé-1os envolve considerar
suas trajetorias, suas vivéncias, seu lugar de trabalho. Os outros professores também séo
formadores, sgja pelo exemplo, pelos saberes experienciais trocados ou mesmo pelos

materiais didéticos que elaboram. Observemos o relato de Awafiene:
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Awafiene: Eu acho que eu aprendi isso com a professora do jardim dos meus filhos.
Uma freira do Colégio S. J. que me chamou porque meu filhinho disse um palavréo
para ela, imagina, no jardim, no maternal, acho que era. Ele tinha quatro aninhos e
ndo queria fazer um trabalho e disse um palavrdo. Ai eu disse: “ meu outro filho ja
adorava a senhora e o T. va adorar também’. E ela falou: “eu sei. E eu os adoro
também. S6 que eu tenho amor com determinagdo. N&o € porque eu 0s amo que vou
deixa-los fazer... Eu sou a responsavel por eles, entdo eu tenho que forméa-los bons
cidaddos’. Acho que foi isso que levei comigo: ser dura, mas dura com amor, ser
dura com meiguice.

Awariene sentiu-se de tal modo identificada com a postura adotada pela professora de
seu filho que passou a consideré-1a na elaboracéo de suas préticas também. Essa construcéo
demandou a reflexdo sobre a autoridade/ determinagéo/ dureza (dura) — “acho que foi o que eu
levei comigo” — conduzida com afeto ou com amor/ meiguice, como define a professora. A
fala da docente da Educacéo Infantil traz uma questdo que mostra o qudo fundo tocou
Awafiene: assumindo-se como responsavel pelo aluno, elateria a obrigacdo de formé-los bons
cidaddos. Novamente recorro aFreire (2006, p.95), que enfoca um saber indispensavel ao
educador constituido por meio da consciéncia da liberdade edificada através da autoridade: “o
saber da impossibilidade de desunir o ensino dos conteldos da formacdo ética dos
estudantes’. Awariene e a professora a que se refere parecem estar empenhadas nessa unido na

medida em que exigem de seus alunos 0 COMPromisso consigo e com o outro com afeto.

7.6 “O PROFESSOR TAMBEM APRENDE"

Sensus também traz referéncias de que aprende com outros professores e vai além:
atesta que constréi saberes com seus alunos e também através da reflex@o sobre a propria

prética

Sensus Tenho que valorizar 0 que eu reaprendi, tenho que valorizar 0 que eu
reaprendi... Quando converso com pessoas mais jovens, & vezes, vém estagiérios
fazer estégio comigo e eu fico observando como eles d&o aula... O nervosismo deles
a gente deixa a parte, entende? Inexperiéncia... Aquilo ali a gente tém que relevar...
Eles estédo comegando... Afinal de contas, ninguém nasce com experiéncia, mas vejo
gue eles trazem técnicas novas, técnicas interessantes e é bom até para a gente ficar
observando porque a gente aprende também... Aprende com a dificuldade deles... E
eu digo assim, digo até para os alunos... O professor também aprende com o auno...
O professor também aprende com o aluno. Ele aprende assim com o erro do aluno e
com os questionamentos dos alunos... O professor também aprende. Ha uma troca...
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As vezes o professor observa um determinado... ... o desenrolar da propriaaulae ele
vai ver que aguela aula serviu de aprendizado para ele. Ele vai ter que repetir aquele
conteddo ou esse ano ou no préximo ano e ele vai dar aquele contelido melhor por
causa dessa vivéncia ou por causa daquele erro ou daquele acerto, dagueles
questionamentos. A cada ano ele poderd dar aulas melhores se ele for bom
observador, tiver autocritica...

Parece importante observar as dimensdes da palavra aprender no discurso de Sensus.
Ele a emprega repetidamente, reforcando a idéia de que o professor aprende e reaprende em
diferentes situagbes: aprende com a dificuldade dos estagi&ios/ com o erro e o0s
guestionamentos dos alunos/ com a propria aula. Perceba-se a confluéncia dos movimentos de
aprender com a observagdo: “ até para a gente ficar observando porque a gente aprende” / “as
vezes 0 professor observa um determinado... ... 0 desenrolar da propriaauld’ / “acadaano ele
podera dar aulas melhores se e for bom observador, tiver autocritica”. Ao verbalizar que a
autocritica é importante, podemos depreender que Sensus construiu um saber relacionado a
reflexdo sobre a propria pratica, como no dizer de Freire (2006, p.38), “0 movimento
dindmico, diaético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Podemos inferir que ele,
observando a si préoprio, pensando sobre o fazer, sobre seus erros e acertos, busca melhorar
sua prética, reavaliando seu trabal ho.

Além disso, esse trecho traz outra questédo. Vegamos o dizer: “aprende com a
dificuldade deles...”. Tardif (2002) explana que a transmisséo de saberes entre os docentes
nao se da apenas em situacdes especificas de formagdo, como parece ser 0 caso. De fato, ha
aprendizado, mas detalhemos 0 que Sensus observou: as dificuldades deles. O professor
parece estar atento as reagdes e solugbes encontradas pelos professores/aprendizes nos
momentos de dificuldade. Esse fato pode estar ligado também a ocorréncia de conflitos,
gerados muitas vezes em situagcdes desse tipo. As reagdes dos outros podem servir de base
para a elaboracdo das solugdes de Sensus. Da mesma forma, ele diz que aprende com o erro e
0s questionamentos dos alunos e, provavelmente, a cada vez em que € questionado ou
justifica uma atitude para algum aluno, deve rever suas acles e readapta-1as para as proximas

ocorréncias.
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7.7 “EU ACHO QUE HA UMA NECESSIDADE CONSTANTE DE O PROFESSOR SE
ATUALIZAR]..]"

A partir da discussdo sobre a influéncia da formac&o inicial na construcdo de saberes
de professores de LP, é relevante dar énfase também a formac&o continuada. Tardif (2002,
p.250) discute a profissionalizacdo do ensino, destacando que ela “pode ser definida, em
grande parte, como uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos epistemol 6gicos do
oficio de professor e de educador, assm como da formagdo do magistério”. O autor enumera
uma série de caracteristicas do conhecimento profissional, que também sdo desgjaveis a
docéncia e cuja incorporagdo nos processos formativos garantiria a evolugdo de oficio a uma
verdadeira profisséo. Dentre elas, esta a reciclagem e autoformacao por diferentes meios apés
a universidade, ou sgja: a formacdo continuada € essencial para a profissionalizacdo dos
professores.Nas palavras de Sensus: “quanto mais vivéncia mais experiéncia vocé tem, quanto
mais vocé observa, quanto mais cursos vocé faz, vai enriquecer, va melhorar, aumenta a
gualidade, a gente aprende”. Essa formacdo, em acdo constante, conduz ao desgjo da
renovacao, da atualizacdo, da indagacéo. Bagno (2006, p.140) critica fortemente a estagnacéo
em que muitos educadores se véem e contribui para essa ponderacdo dizendo que:
“€ preciso que cada professor de lingua assuma uma posicdo de cientista e investigador, de
produtor de seu préprio conhecimento linguistico tedrico e prético e abandone a velha atitude
repetidora e reprodutora de uma doutrina gramatical contraditoria e incoerente”.

Destaco que esse autor valoriza a figura do professor como pesquisador especialmente
na relacdo com o combate ao preconceito linglistico. Para €le, quanto maior for o
conhecimento sobre a lingua construido pelo educador, mais claras se tornam as contradi¢des
existentes no ensino e menores as incidéncias de atividades incoerentes e desvalorizagdo de
formas coloquiais usadas pelos alunos. Ele vai dém, combatendo determinadas préticas
comuns como a de grafar erros de portugués® que, para ele, acabam deteriorando o ensino da
lingua da forma como é realizada na maioria das escolas. Freire (2006, p.29) vai ainda além:
“nd ha ensino sem pesguisa e pesguisa sem ensino”. Para ele, a indagacdo, a busca, a

pesquisa sdo parte da natureza da pratica docente.

34 Para Bagno (2006, p.142, grifos do autor), é necessrio “aceitar a idéia de que ndo existe erro de portugués
Existem diferencas de uso ou alternativas de uso em relacdo a regra Unica proposta pela gramatica
normativa’.
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Para discutir sobre 0 tema, parto de uma declaracdo de Grammata na qual ela descreve
0 que considera uma postura profissional. Podemos notar que em nenhum momento ela alude

aformacéo continuada:

Grammata Tem muito professor que trocando figurinha com os aunos, fica
batendo papo e eu ndo sou muito disso. Até porque a minha personalidade é assim e
até porque eu acho que ndo tem motivo para eu ficar me abrindo, me colocando,
nem questionando a vida deles. Quando eles vém colocar, quando eles tém que
conversar comigo, tudo bem, eu converso. Quando eles vém pedir um conselho, eu
dou. Mas nunca eu corro atras deles e vou procurar saber da vida deles. Porque, &
vezes, a gente chega ao conselho os professores... “Porque o fulano isso, isso... A
mée dele é assim... assim...” Eu digo: “nossal Mas como € que tu sabes tudo isso?”.
Ent&o eu vou ali, dou a minha aula, converso com eles, numa boa, mas ndo entro em
pormenores, nem da minha vida, nem da vida deles. Até porque eu acho que o que
tinha, assim, mais de formac&o... Oitava série, acho que ndo tem mais o que tu
buscares muito, porque o que tinha que ser formado, ja foi formado. Entéo, ali, eu
acho que tens que trabalhar mais é o teu contelido mesmo, tua...

Podemos inferir que a professora considera como uma postura indicadora de
profissionalismo manter-se a certa distancia de seus aunos. a0 manifestar que “nunca eu
corro atras deles e vou procurar saber da vida deles’ ela clarifica a relagdo que impde a eles.
O correr atras exige diligéncia. Caso eles necessitem, €la os atende, mas ndo tomara
iniciativa nem procurara saber de assuntos alheios a sua aula. Ela evoca a sua personalidade
como motivadora da posicdo que, de fato, éobservada nas agcdes dos professores, como
aponta Tardif (2002, p.265): “nas profissdes de interacdo humana, a personalidade do
trabalhador € absorvida no processo do trabalho e congtitui, até certo ponto, a principa
mediacdo na interacdo”. Apesar disso, penso que ela ndo poderia ser vista como obstaculo a
socializaggo. Talvez possamos considerar aqui 0s professores que natural mente apresentariam
uma personalidade mais retraida e aprenderam a trabalhar com ela — vide Awariene. A fala
“entdo eu vou dai, dou a minha aula, converso com eles, numa boa, mas ndo entro em
pormenores’ pode auxiliar a caracterizar Grammata: ela vai a sala de aula com o objetivo de
trabalhar os contetidos e os pormenores da relagdo com os alunos nédo fazem parte de sua meta
primordial. A enunciacdo clarifica-se na sequéncia: “entdo, ali, eu acho que tens que trabalhar
mais € o teu contelido mesmo”. Ao mesmo tempo Grammata parece reconhecer a importancia
do didogo como elemento formador a0 declarar que até oitava série 0 que deveria ser

formado ja o foi, ou sga, na época que ela enxerga como propicia a formagdo, pode-se
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conversar, abrir-se mais aos alunos, etc. A partir da oitava, ndo seria mais preciso sair do
contelido programético.

Essa visdo de profissiona € fortemente propagada em outras formacfes discursivas —
especidmente as identificadas com grandes lideres empresariais e grupos profissionais
ligados as ciéncias médicas e exatas- e conhecida pelo senso comum, por exemplo: o médico
tem grande status profissional por ndo se envolver com o paciente. Grammata ndo buscou
nenhuma formacdo continuada que favorecesse sua pratica e, por conseguinte, a

intermediac&o de conflitos, ao contrario de Sensus:

Sensus: Eu andei girando o mundo, trabalhando em outros lugares do Brasil, mas
ndo tive oportunidade de fazer uma pés-graduacdo, um mestrado. Quando eu
retornei, eu senti que estava defasado em alguns aspectos, conversando com outros
colegas, procurando me inteirar da vivéncia do magistério com outros colegas,
porque era minha vontade ja vou voltar a me dedicar ao ensino. Ai que procurei
fazer todo tipo de seminario, congresso, qualquer coisa que surgia ha faculdade que
eu pudesse frequentar. Ai fiz dois pos também e eu acho que ha uma necessidade
constante de o professor se atualizar porque se ele ficar s6 na licenciatura, ele esta
estagnado.

Sensus reconhece a necessidade da formagdo continuada e alia a ela o contato com
seus pares. Ao sentir que estava defasado no inicio da docéncia buscou meios de atuaizagdo e
assm continuou, ja que afirma “que ha uma necessidade constante do professor se atualizar”.
Assim, atenta para a ndo-estagnacdo, para a adaptacéo a novos contextos e conhecimentos de
acordo com o decorrer da prética, assim, ele visa a uma constante qualificacdo. Veamos

agora o dizer de Oluko, que traz uma visdo diferente da formagdo continuada:

Oluko: Eu fiz, eu fiz uma p6s, uma especializacéo, logo depois que eu me formei. E
s6 que depois o tempo foi passando... E essa durou um ano, 360 horas mais ou
menos, umano. Entdo, no estado, ja estou no nivel 6... E, depois disso, participei de
encontros, mas parei por ai. N&o fiz mestrado ou coisas assim. Depois vem
casamento, ai vém filhos. Ai a coisa complica. Por exemplo, hoje: se eu voltar hoje
para pra sala e fizer um curso, vai diminuir meu nivel de vida, meu padrdo, ai € um
problema. E também daqui a uns dez anos, ou nove, eu devo estar me aposentando,
talvez. N&o que eu seja acomodado, mas eu sou meio autodidata, ent&o leio muito,
literatura que amo de paixao.

O professor aponta para a realidade concreta de muitos docentes: a escassez de tempo

para a formacdo continuada, aliada a expectativa de retorno financeiro conquistada pela
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formac&o. Ao dizer que “no estado, ja estou no nivel 6...”, Oluko silencia o fato de que ndo
receberd um sal&rio maior por ter estudado mais: como ja esta no topo da tabela de
gratificagcdes, ndo haveria recompensa financeira pela formacéo. O professor destaca ainda a
grande carga horéria que precisa ter para conquistar o que chama de nivel de vida/ padrao: se
abrir méo de horarios em que trabaha para estudar, receberd menos e sua familia sofrera
consequéncias, nas suas paavras. “ai a coisa complica’. Ele mesmo reconhece, de certa
maneira, a impressdo de acomodacdo ao tentar justificar a atualizacdo por meio das leituras
gue rediza. Assm, Oluko parece estar esperando a aposentadoria dentro dos limites

financeiros que a pos-graduacéo |he garantiu.

7.8“E MUITO DIFICIL, EMUITO DIFICIL [..]”

E sabido por todos que a sala de aula é um territorio vivo, ocupado por seres humanos
em constante processo de mutacdo, 0 que exige constante atualizacdo. Como diz Tardif
(2002), o materia com que o professor trabalha € essencialmente humano. Que implicacfes
essa caracteristica pode trazer para o trabalho docente e sua formagdo? Curiosamente, as
concepcoes sobre aformagdo dos professores parecem proximas as de suas praticas. Vejamos
as explanagbes acerca da Lingua Portuguesa enquanto area do saber e como disciplina
componente no Ensino Médio, em resposta as perguntas sobre como viam a LP atualmente
nas escolas. Foi aberto espaco para que cada um trouxesse livremente suas projecdes sobre o

tema

Grammata E muito dificil, é muito dificil, porque o aluno estd totalmente
desinteressado, totalmente desinteressado... Olha a gente briga, briga, briga com
eles... N6s estamos agora no fim do ano e tu chamas a atencdo e tu conversas.
“gente, vocés vao perder mais um ano, ndo fagam isso, vocés estdo metade da vida
de vocés aqui dentro, ndo joguem isso fora...” A gente faz toda aquelaladainha, toda
hora... E tu estas te preocupando e ele ndo. Sabe? D6i, porque... € muito triste... Eles
estdo jogando o tempo... Nés temos alunos que fazem trés, quatro, cinco vezes a
oitava série, ja, que nos acompanham... Entéo eles ndo estdo interessados, nem um
pouquinho... Nem preocupados...

Sensus: Quando eu era estudante, os professores de Portugués, me parece, eram
muito gramaticais, priorizavam a gramatica. Quando eu me formei, também tinha
essa tendéncia, en funcdo até de eu vir disso como aluno: a gramética era mais
importante. Ndo que ndo houvesse redacdo, interpretacdo de texto, sempre tinha,
mas eu vejo que hoje as novas geracbes de professores tém didaticas, tém
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metodologias mais modernas, sem dlvida alguma. Eu tive que me reciclar para néo
ficar aquele professor retrégrado, que ensina tudo em cima da gramética, embora a
gramética sejaimportante, sem divida, mas a gente tem que evoluir.

Olukao: Eu tenho um problema com os ismos... Uma hora é construtivismo ai todo
mundo cai prala e segue a mesma linha, ai vem outro ismo aqui e agora € assim. E
dizem que quem segue qualquer linha, ndo segue linha nenhuma, mas eu acho que a
gente tem que aproveitar um pouguinho... 0 que € bom aqui e o que € bom dli... (...)
Eu... Eu.. As vezes até pode ser que hgja uma critica: “ah! O J. faz muita
gramética’, de repente, mas eu acho que a gente precisa corrigir esses pontos, né?
(as dificuldades dos alunos) Entdo... Entrei na regéncia, na concordancia, na
acentuacgéo, porque acontece isso, afinal, ele (o aluno) precisa escrever mais ou
menos bem... E esse aluno precisa terminar o Ensino Médio escrevendo, sabendo se
comunicar... Entdo, eu acho que tem alguns ramos, diversificagoes... ... ... O que é
melhor, eu ndo sei, ndo sei... se € melhor uma linha mais textual, digamos que uma
pura (graméatica) também néo é por ai: fica pesado, enfadonho mas sempre dentro de
um texto alguma uma coisa... Mas eu sou mais gramatico, mais textual, ndo tem
porque eu esconder e dizer que ndo eu puxo Mmais para uma linha gramatical do que
s6 parao texto.

A mesma forma com que Grammata se considera como profissional — lembrando que
ela ndo considerou a formag&o continuada como algo relevante, mas sim sua postura -
interfere no modo com que se coloca em relacdo aos alunos. Observe-se que a professora
estabelece uma narrativa que destaca 0s aspectos negativos de suas aulas — note-se a grande
fregiiéncia com que os vocabulos que emanam sentidos de dificuldade, dor ou discusséo - :
dificil/ brigal ladainha/ ddi/ triste. Ao que €ela atribui como conversa afigura-se com um tom
de intimidacdo, alheio a outros aspectos que possam estar interferindo na producéo da turma:
“gente, vocés vao perder mais um ano, ndo facam isso, vocés estdo metade da vida de vocés
aqui dentro, ndo joguem isso fora..”. A professora chama a fala de “ladainha’ e reconhece a
ineficécia da técnica ao repetir doi/ que eles ndo estao preocupados eles estdo jogando...

O segundo depoimento de Sensus entremela-se com seu discurso anterior, na medida
em gue evoca a atualizacdo. Esse mesmo docente declarou que é preciso buscar a formagéo
além da licenciatura e usa a expressdo “tenho que valorizar o que eu reaprendi”. Sua fala
sobre a LP traz muito de sua concepcdo sobre a formacéo: ele também atualiza sua visao
sobre 0 ensino e recicla-se a partir de sua experiéncia como aluno, que tendeu a repetir como
professor® no inicio da carreira, mas que evoluiu. Ele sentiu necessidade de buscar outros

recursos para ndo ser um professor retrégrado, mas sim, conseguir acompanhar as mudancas

35 Tardif (2002) lembra que o professor j& experienciou sua profissdo na medida em que foi aluno anteriormente.
Muito do que €ele faz ou deixa de fazer em sua prética na sala de aula teria influéncia dessas vivéncias
anteriores.
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gue observava em seus colegas mais jovens. Novamente a observacao/ reflexdo/ mudanca
parecem andar juntas.

Oluko discutia a formag&o numa perspectiva de conquista salarial, comentando que
fizera uma péds, alguns encontros e que parara por ai. Sua fala sobre o campo da LP parece
tdo dicotomizada entre diferentes tendéncias - num sentido de superficialidade, de falta de
aprofundamento - quanto sua concepcdo de formagdo. Da mesma forma gue néo remeteu os
estudos que fizera a sua pratica e que ndo buscou maior atualizacdo além da leitura, também
ndo abriu incorporara 0 que chama de ismos na suas aulas, separando-os em linhas/
diversificacbes ramos. Ele remete-se aqui as diferentes tendéncias contemporaneas que
tentam flexibilizar o ensino dalingua. Oluko alega que aproveita o que ha de melhor em cada
uma, mas acaba mostrando-se fiel a uma tradicdo gramatical — “ as vezes até pode ser que hgja
uma critica: “all O J. faz muita gramética’ — que parece considerar eficaz para o gue aluno
escreva mais ou menos bem. E saliente, porém, a confusio que se estabelece no discurso de
Oluko. Ele separa diferentes tendéncias — o que chama de textual e de gramatical -, sobre as
quais ndo parece ter muita clareza, para depois definir-se como seguidor das duas. No inicio a
fala, porém, ele diz ter problema com os ismos. Pode-se depreender que Oluko prefere
manter-se como sempre trabalhou a buscar formas diferentes de conduzir a aprendizagem dos
alunos. Que impacto sua visdo sobre a formacdo continuada poderia exercer sobre essa
atitude? A respeito da referida dicotomia, é valido recorrer a Tardif (2002) que lembra que os
saberes dos professores sdo plurais e heterogéneos e um dos elementos que garantem essa
variedade € o fato de que raramente os professores usam de apenas uma teoria para

trabalharem, mas sim, de vérias, de acordo com a necessidade imposta.

7.9 “TIVERAM SITUACOES, ASSIM, DE EU ACELERAR MAIS A ADRENALINA EU
DIZER: E AGORA?

A frase que introduz a proxima discussdo foi emitida por Sensus logo que |he
perguntei sobre suas vivéncias de situagdes de conflito. Ao mesmo tempo em que reconhece a
dificuldade de algumas delas, aponta para uma divida comum a muitos docentes: o que fazer

guando ndo ha respostas prontas num manual, por exemplo?
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Pensemos que diferentes concepcdes de professores de uma mesma escola, numa
mesma série, de um mesmo nivel de ensino resultam em variadas visdes do conflito em sala

de aula. Questionados sobre a ocorréncia e vivéncia de conflitos na escola, as respostas foram:

Grammata Sim. Eu tento trabalhar com eles dentro da sala de aula, conversar, ver o
gue aconteceu, 0 que esta acontecendo, o que tem de errado. Tentar solucionar ali
dentro, eu e eles, entre eles. Se ndo for possivel, dai a gente leva adiante. N6s temos
aqui uma coordenacdo e uma direcdo que dédo respaldo muito grande dentro da
escola. SO que dificilmente a gente... Eu, por exemplo, dificilmente acabo
mandando... Porque a gente consegue resolver em sala de aula. Agora, casos muito
extremos, que agente vé que ndo resolve, um problema mais sério, que envolve
outras coisas, a gente vai adiante, vai na coordenagéo, a gente manda chamar pai...
Como tinha um aluno ali da oitava, esses dias... O guri ndo fazia nada, conversava
um monte, atrapalhava a aula, né? Ah! Vou chamar a mée... T4, dai chamamos a
mae. Ai a mée veio. Até conhecia a mée do guri, ela trabalhava na creche onde
trabalhava a minha sogra. Ela disse “néo, o fulano ndo é assim. O fulano esta bem...
“Eu disse “s6 um pouquinho, deixa eu busar meu caderno”. Ela disse que o fulano
sentiu muito a diferenca de professor, porque no inicio eu estava de licenca. Ele
sentiu muito a troca de professores. Eu disse “entdo vamos ver se € s6 comigo.
Vamos chamar os outros professores”. Ai vieram os outros professores... Bom, para
resumir a historia, na semana seguinte, a gente tinha prova. “Se eu soubesse, tinha
chamado a tua m&e muito antes... Eu tinha te recuperado muito antes”. Ent&o existe
uma troca que a gente faz que € muito legal.

Sensus A gente vé... ndo tao frequentemente... Mas ha casos em que os alunos
entram em conflito...pelos mais variados motivos mas nunca a ponto de violéncia.
Alias, a gente costuma dizer que a nossa escola tem uma clientela muito boa. Que
ndo temos a vivéncia que a gente ouve pelo noticiario de violéncia fisica e casos
graves. Gragas a Deus... aqui ndo... Ndo sei se nossa clientela é mais pacifica ou ha
até um certo rigor da diregdo no sentido de cortar determinadosé... ... modos de agéo
dos jovens... Entdo sdo muito disciplinadores... ... Nossa dire¢do tem até... métodos
bem... ndo digo duros... mas firmes de coibir determinadas préaticas dos aunos. Em
outras escolas, meio solto... ai a coisa descamba...

Oluko: E... E complicado... Eu diria assim, a cada ano que passa a gente percebe
que o nivel de interesse é menor. Entdo, a grande dificuldade é fazer com que esse
aluno se interesse pela escola pelo contelido porgue o nosso aluno, hoje, é ele é um
aluno imediatista: isso serve para qué? Néo tem serventia? Entdo aquele discurso de
gue veja vocé esta construindo o seu futuro, entdo é pra ti, as vezes ndo funciona
com determinados alunos: “Té& sor, mas e dai? Pra qué? Ninguém fala assim? E pra
gue eu vou escrever correto? Pra qué? Se eu vou no Orkut ali e acho com X? Praque
acho com ch? Por que agora, na sua redacdo, eu ndo posso escrever acho com X?
Por qué? Eu ndo estou me comunicando??? Eu me comunico, professor!” Entéo ai
precisa todo aquele esqguema de uma lingua padrdo uma lingua que se precisa
construir... € complicado...

Considerando que a escola Torre de Babel exige de seus professores 0 “dominio” das
turmas em que atuam e que dispde de uma equipe bastante presente no que diz respeito a
disciplina, cabe lembrar de Tardif (2002, p.262):
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A equipe de professores, a direcdo do estabelecimento, etc, exigem que 0s
individuos se adaptem a eles e ndo ao contrério. Em termos profissionais e da
carreira, saber como viver numa escola € tdo i mportante quanto saber ensinar nasala
deaula

Ou sgja, antes de iniciar a discussdo sobre as visdes dos professores sobre o conflito,
cabe clarificar a da escola, uma vez que os docentes precisam aprender a se enquadrar nas
suas determinagOes ou encontrar meios de conviver com elas. Sabendo-se, entdo, que a
ordem, o respeito as determinagdes e regras S0 essenciais para a que os alunos possam
continuar estudando na escola, estende-se o olhar para a equipe diretiva, auxiliar nas situagoes
conflituosas na escola. Muitos professores recorrem a ela e, na maioria de minhas visitas ao
local, pude verificar o envio de alunos para conversas com o grupo. Se for preciso que o aluno
fique fora da sala de aula, em funcdo da indisciplina, ele recebera tarefas de seus professores
para que as realizem no corredor das salas da equipe. Por ser uma escola rigida, qualquer
desrespeito a autoridade do professor deve ser combatido. Muitas vezes, € a propria
coordenadora quem chama os pais dos alunos indicados, contando-lhes os eventos de
indisciplina verificados.

Retornemos agora aos professores e o conflito. Focalizando o discurso de Grammata,
observamos que ela reconhece a existéncia de conflitos e que procura trabalha- los diretamente
com os envolvidos. Porém, quando tratar-se de “ casos muito extremos, que a gente vé que néo
resolve, um problema mais sé&rio, que envolve outras coisas, a gente vai adiante, va na
coordenacdo, a gente manda chamar pai...”. Vale esclarecer o que Grammata entende como
caso mais sério, que ela exemplifica no caso narrado: “guri ndo fazia nada, conversava um
monte, atrapalhava a aula, né? Ah! Vou chamar a méae’. Inicialmente, a preocupacdo da
professora parece residir no aluno, na sua atencdo e até no relacionamento com os colegas, ja
gue conversava muito. Vemos mais adiante que a inquietacdo focava-se no resultado da
avaliagdo gue ocorreria posteriormente. A professora encarregou a mée de trabalhar com o
aluno, uma vez que a chamando para a escola, 0 problema teria se resolvido, observe-se a
sutileza do discurso: “se eu soubesse, tinha chamado a tua m&e muito antes... Eu tinha te
recuperado muito antes’. A professora toma para Si a recuperacéo do auno, mas aponta a
mae como solucdo. Talvez pudéssemos dizer que Grammata construiu uma forma de
interligar a familia, 0 auno e a escola de forma produtiva e eficaz na intermediacdo de
conflitos. Essa idéia, entretarto, choca-se com a postura de Grammata que ndo quer

envolvimentos com questes aheias ao contelido programético, como sobre a familia do
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estudante, tampouco conversas mais intimistas com seus alunos. Assim, ndo ha fortes
indicativos de um movimento de reflexd@o entre aluno/ professor/ familia, mas, aparentemente,
uma espécie de divisdo de tarefas. Lembrando que, caso fosse preciso, Grammata ainda
contaria com o servico disciplinar da escola.

O professor Sensus também afirma vivenciar conflitos, apesar de considerar o publico
da Torre de Babel mais pacifico do que outros. Traduz de forma interessante a visdo da
escola, mostrando sua davida sobre a causa dessa maior passividade: “ndo sei se nossa
clientela é mais pacifica ou ha até certo rigor da direcdo no sentido de cortar determinados
€..”. Na posicdo de Sensus esse rigor/ cortar determinados € (comportamentos)/ métodos
firmes para coibir é responsavel pela disciplina em grande parte, pois afirma que em outras
escolas, com equipes diretivas com agBes mais brandas — meio solto — ha mais conflitos — a
coisa descamba. Sensus parece contar com gjuda do setor disciplinar, que se torna uma
referéncia para ele na escola. Adiante, veremos que apesar disso, ele busca solucionar os
conflitos na sala de aula através do didlogo e traz outros cruzamentos na sua agcao que evocam
aprendizagens na prética

Curiosamente, Oluko respondeu a todas as questdes relativas ao conflito voltando-se
para as técnicas que emprega no trabalho com determinados contelidos ou sobre as reactes
dos alunos a sua aula ou as suas provocacOes. Neste trecho, cuja questdo norteadora era
restrita ao conflito, ele ndo menciona diretamente nenhuma situacéo vivenciada, apenas narra
expressoes de desagrado de alguns alunos. A solucdo que ele busca novamente esta no
conteldo programatico, uma justificativa para o ensino da lingua padrédo. Podemos inferir
que, dentro das narrativas de Oluko ndo h& evidéncias claras de construcdo de saberes
relacionados ao conflito. Sendo esses saberes construidos na acéo, na reflexdo sobre a acéo e
na relagdo com os aunos o ndo-reconhecimento do conflito impede o restante do processo.
Observo, aqui, portanto, um silenciamento sobre saberes docentes. Para além dessa discussao,
trago a contribuicéo de Shor na tentativa de complementar a reflexdo acerca do que Oluko
afirma: “entdo aquele discurso de que veja vocé esta construindo o seu futuro, entdo € pradti,
as vezes ndo funciona com determinados aunos’. Como é comum, a visdo do ensino da
lingua @mo ferramenta de ascensdo social, de conquista de melhores postos de trabalho
também aparece nesse discurso do professor. Ira reconhece que essa € uma das fungdes da

escola, mas enfatiza o exercicio de reflex@o que deveria germinar desse fato:
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nossos estudantes devem ganhar a vida e ninguém pode desconhecer
necessidade, ou menosprezar esta sua expectativa educacional. Ao mesmo tempo, o
problema pedagogico € de que maneira intervir no treinamento, no sentido de
despertar a consciéncia critica sobre o trabalho e também sobre a formagado
profissional (FREIRE; SHOR, 2006, p.86)

Esse exercicio do pensar sobre si, sobre seu lugar na sociedade e no mercado de
trabal ho assume relevancia na area de LP especialmente por todo o poder que a lingua € capaz
de fornecer. Cada vez mais, num mundo competitivo, quem se comunica bem pode estar a
frente. Assim, dentro da escola, retratos de desigualdades sociais podem ser reproduzidos,

como mostra Silva (2003, p.33):

A escola brasileira, ainda que pseudodemocratizada, no que diz respeito a lingua
materna, persegue, no geral, a tradicdo normativo-prescritiva. A consequiéncia disso
para quem tem um verniz de formagdo linglistica € obvia: muitas e variadas falas,
muitas e variadas normas chegam a escola e essa persegue ainda um ideal normativo
tradicional. A grande maioria cala e tem que deixar a escola para lutar pela
sobrevivéncia quotidiana e continuard subalterno, na sociedade que se reproduz de
geracdo a geragdo, deixando o poder e a voz com agueles que, por heranga, ja os
adquiriram.

Neste ponto, apenas provoco: todos os professores de LP tém areal dimensdo do que a
linguagem é capaz? De como conflitos da sociedade podem acabar sendo reproduzidos em
suas salas de aula? De quanto colaboram (ou ndo) para a conservagao de conflitos?

Voltemos a discutir os excertos anteriores. Como vimos, os trés professores parecem
ter se adaptado muito bem a organizacdo da escola, cumprindo as combinacfes no que tange a
disciplina e ao conflito. Atentemos agora as falas de Awafiene acerca de suas vivéncias na
escola e observemos a forma com que lida com a estrutura de poder dentro da escola, bem

como com os conflitos que suas reagdes podem gerar:

Awafiene: Eu vi... Assim... Que nao fui vista com bons olhos nos primeiros anos em
que trabalhei aqui porque eu dava muita énfase ao entendimento de texto, a redacao,
a leitura, ao resumo, que eu acho fundamental; que o ser humano aprenda a fazer
resumos, tirar a esséncia das coisas. Porque ele (a escola Torre de Babel) d& muita
forca para a gramética. Sabe essas aulas |Udicas que estdo sendo propagadas hoje?
Eu jafaco ha 30 anos. Mas so que h& 30 anos atras, isso era matagdo de aula, sabe?
Na aula da professora T. estdo cantando, na aula da professora T. estéo rindo, né?
Quando eu saia, estava com um em cada brago. As notas eram muito boas. Poucas
reprovagdes comigo. Entdo... Por todos esses itens, conclusdo: ela ndo é boa
professora. (...) Eu dava aula do jeito que eu dava porque eu achava legal de dar
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interessante de dar, me fazia bem. Entdo eu brinco muito, eu inovo porque eu me
chateio com a mesmice. O mesmo assunto eu dou de trés jeitos diferentes nas
quatro turmas para poder... “Ah! De novo assim? Vou fazer diferente”. Em vez de
botar exercicio, eu escrevo gincana. Sabe, sdo pequenas bobagenzinhas que, pronto!
Saiu da obrigacao, do trabalho para o lazer, € gincana. Ganha estrela quem terminar
primeiro, ganha estrela quem acertar mais, a estrela da direito a ir ao banheiro, a dar
uma volta do pétio... Ai eu me encrenco com o coordenador da escola. O aluno sai
paradar umavoltae o coordenador volta: “ndo pode sair dasala’. Ai eu digo: “éum
prémio’! E ele diz: “ndo pode ter esse prémio!”. Umas coisinhas assim... Eu digo,
ndo faz mal... Até crio com os alunos pequenos segredos. “tu vais dar umavolta, é
do teu merecimento, passeia, mas se te pegarem |4, infelizmente, tu vais ter que
dizer que a professora te mandou na biblioteca’. Olha sé se pode! Eu digo, é errado,
gente!

A professora descreve sua relacéo de cumplicidade com os alunos ao mesmo tempo
em que declara abertamente infringir certas determinagdes da coordenacdo da escola. Registra
adificil adaptacéo no inicio da carreira, especialmente por ndo compactuar com a perspectiva
de ensino da lingua adotada pela escola. Curiosamente, segundo a coordenagdo, Awariene €
uma das que menos traz queixas ou envolve-se em discussdes com 0s alunos. Observemos a
conclusdo a que ela refere: “ela ndo € boa professora”. A partir dessa frase podemos advogar
que, para a escola Torre de Babel é importante que se trabahe grande carga gramatical, que
se evitem atividades geradoras de barulho — aulas ludicas/ estédo cantando/ estéo rindo/ - e
avaliagdes menos rigidas — as notas eram boas/ poucas reprovacdes. Awafiene continua sua
narrativa evocando a atualizacdo e a inovacdo — me chateio com a mesmice — aém da
adaptacdo dos contelidos as necessidades das turmas, modificando seu plangjamento de
acordo com a situacdo. Ela traz algumas de suas técnicas que se defrontam com as regras da
escola. Ao permitir que seu auno receba como prémio um passeio pelo belo bosque da
escola, sabe que podera ser advertida— “ai eu me encrenco com o coordenador da escola” - ja
gue isso ndo € permitido. A solucdo gque encontrou foi a de criar pequenos segredos com 0s
alunos, orientando-os a se justificarem se preciso fosse, sem abrir méo de sua técnica, apesar
das ordens contrérias.

Aproveitando o gancho — como diz Awariene — inicio uma reflexdo sobre a escola
Torre de Babel. De modo algum tomo partido de professor X ou Y, mas penso ser importante
dissertar sobre a pretensa autoridade que permeia as agbes da instituicdo e o quanto suas
diretrizes podem influenciar as praticas dos professores. Para melhor promover o debate,
convido Freire (2006) que considera a autoridade elemento essencial a pratica educativa.
Conduzido pelo bom senso, o professor fara as escolhas e intermediagbes necessarias,

apontando limites, mas aimentando potencialidades. Esse bom senso evita que a autoridade
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se confunda com autoritarismo e a liberdade com alicenciosidade. O autor destaca a tematica
de ta forma a considerar como um saber indispensavel a prética educativa “o de como
lidaremos com a relacdo autoridade-liberdade, sempre tensa e que gera disciplina como
indisciplina” (FREIRE, 2006, p.88). Sabendo-se que a disciplina € produto do respeito as duas
instancias relacionadas e aos limites que cada uma impde, questiono: pode haver autoridade
sem respeito a liberdade? Terd a Torre de Babel total clareza sobre esses limites, ou melhor,
sobre os limites de sua autoridade e da liberdade de seus alunos e principalmente, de seus
professores?

Considerando que: 8 no momento em que a autoridade ultrapassa seus limites sobre a
liberdade, o autoritarismo encontra lugar; e b) quando a liberdade se sobrepbe a autoridade,
emana a licenciosidade, (FREIRE, 2006) pergunto: a comentada disciplina da Torre é fruto de
autoridade? Até que ponto essa suposta autoridade interfere nas préticas e posturas de seus
professores? Sigamos com a interpretacdo e observemos outros elementos/ alimentos para a
discussao.

7.10 “ELESNAO ENTENDEM”

Dando seguimento a analise, trago outras informagdes significativas. Ao comentarem
sobre 0 ensino da lingua da atualidade, suas dificuldades e avancgos, os professores destacam
elementos que se entrecruzam de certa maneira. Eles consideram a docéncia um desafio na
atualidade e apontam possiveis evidéncias geradoras de conflitos internos e interpessoais,
apesar de nd nomealos dessa maneira: € intrinseca a dificuldade de motivar os alunos e
tornar a aprendizagem mais significativa. Assim, costurado aos discursos, silenciosamente, o
conflito aparece na reproducdo dos dizeres dos estudantes, que parecem originar situagdes que
exigem a conducdo e o posicionamento dos professores. Emana uma comparagéo entre 0s
recursos que os estudantes acessam fora da escola e os da sala de aula e também a idéia de
gue a visdo “utilithria’ do conhecimento € freglente nas turmas. Hilariamente,
expectativa de que o gque é trabalhado sgja de uso pratico logo em seguida fezse presente nas
préprias falas dos professores quando dissertavam sobre sua formacdo inicial.

Observando a fala de Grammata transparece claramente uma oposi¢céo dos alunos ao
que é trabalhado. A professora também dé sinais de ndo atribuir muito sentido ao que propde

as turmas, pois afirma que eles (os alunos) entram e saem da escola sem entender nada. Usa,
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inclusive, uma expressdo que denota um tom de imposicdo - ao dizer que ndo consegue
colocar as coisas na cabega dos alunos — que poderia ser comparado ao da educacdo bancéria

tao criticada por Freire.

Grammata Assim... Eles ndo entendem |4 (Ensino Rundamental), ndo entendem
aqui (EM), continuam... saem daqui sem entender nada. Dai claro... “Por que eu
preciso disso? Esse conteldo é chato! Por qué?’ E tu ndo consegues colocar na
cabeca deles que eles precisam disso (as regras da lingua) para escrever. Eles ndo
entendem.

A seguir, Sensus poderia revelar, através de sua fala, a importancia da atualizacdo do

professor e da escola.

Sensus Eu acho que a sala de aula esta muito defasada, especialmente das escolas
gue ndo tém condic¢bes, como as escolas publicas em geral. A sala de aula esta
defasada. Entéo se aprende muito mais, as vezes, fora da sala de aula, ou, digamos,
na televisdo é capaz do aluno aprender muito melhor, muito mais na televiséo, no
computador, nainternet... ... do que na prépria sala de aula. Embora a sala de aula
ainda seja necessaria... O problema € que a sala de aula ndo tem condicbes de
acompanhar essa evolucdo dos tempos, em funcdo de aspectos financeiros,
principalmente. Mas a sala de aula esté defasada. O professor, s6 com 0 quadro
negro, giz e boa vontade € muito pouco: ndo motiva o aluno porque tem muito mais
motivagdo em outros meios.

Ao criticar a defasagem da sala de aula em relagdo a outros espagos, ele aponta a
necessidade de a escola modernizar-se, bem como o professor, afinal, a sala de aula ainda é
necessaria. Ele pode estabelecer também uma critica implicita aos poucos recursos que as
escolas publicas recebem, em geral, ao atribuir aaspectos financeiros as limitacdes estruturais
da escola. Também reconhece que a aprendizagem pode se dar em outros espacos, aém da
sala de aula e aponta um dado importante a se averiguar: 0 professor tem boa vontade.
Podemos fazer uma leitura desse ponto a partir da propria trajetdria explicitada por Sensus na
entrevista: e tem o que chama de boa vontade — estuda, dialoga com seus colegas e aunos,
procura novas informagbes com educadores/ aprendizes - busca, faz tentativas, mas os
recursos de que dispde sdo restritos e, talvez, ndo tdo atraentes quantos aqueles a que 0s
alunos tém acesso fora dali, ou sgja, ndo motivam o suficiente. A respeito disso, recorro a
Shor (FREIRE, SHOR, 2006, p.16):



O problema da motivagéo paira sobre as escolas como pesada nuvem. Todos nds
sabemos que os estudantes, desmotivados dentro da escola, podem ter muita
motivacdo fora dela. A cultura do consumo manipula seus hébitos de comprar.
Encontram também amplo espaco fora da escola e do lar para construir sua cultura
subjetiva do sexo, da amizade, dos esportes, das drogas, da musica e assim por
diante.

Oluko trara outro dado: estabelece um paralelo entre turmas de anos anteriores as que
convive agora e também entre a realidade da escola publica e a privada. Podemos inferir que,
se 0 professor afirmava haver mais amizade e afeto por parte dos alunos antigamente, deve
sentir auséncia dessas demonstragdes atualmente. As falas que ele reproduz traduzem
claramente uma posi¢cdo semelhante a que Grammata parece enfrentar: descaso dos alunos em
relacdo a disciplina de LP e o que seria téo grave quanto: a figura do professor. O que Oluko
classifica como turmas maravilhosas seriam turmas efetivamente mais afetuosas ou com

menor convivio com tecnologias inovadoras, contrapostas a um ensino tradicional ?

Oluko E um desdio que a gente enfrenta hoje, nuito mais do que antes. Eu tive
turmas, assim, no final dos anos 80, 90, turmas maravilhosas. Havia mais respeito,
entre aluno e professor e até aluno com aluno. Havia mais amizade. Vocé sentia
como professor esse aluno mais préximo de ti, mais amoroso. Hoje, vocé vé, assim,
mais indiferenca na relagdo e de novo, eu friso: principalmente no meio particular,
em gue a disténcia € grande. O professor é... é... “O que esse cara ta fazendo mesmo
ai nafrente? Ele é o que, mesnm, né? Eu tenho minha vidinha aqui... eu tenho que te
ouvir mesmo?’

Como ja discuti anteriormente, as agdes e concepgdes dos professores sdo
determinantes para o ambiente da sala de aula e, consegientemente, para sua aprendizagem.
Vegamos a declaracdo de Grammata em que ela verbalizara sua idéia acerca do trabalho da
LP: “no Ensino Médio seriatrabahar as regras, dai. Ai seria colocar na prética’. Elaredizava
na ocasido uma critica a intensa carga gramatical que seria trabalhada no EF, enfatizando que
essa seria responsabilidade do EM. Ao atentarmo-nos a declaracdo abaixo, da mesma
educadora, podemos exercitar areflexdo. Em seguida, ela respondia a uma provocagao acerca
das impressdes que percebia nos alunos acerca de suas aulas:



Grammata Ai! Eles odeiam! Eles odeiam portugués! Para eles é uma coisa, assim...
“Ah! Eu ndo gosto de portugués!” “Mas tu falas o qué?’ Eles ficam me olhando...
assim... Eu digo: “mas a gente esta trabalhando o que tu falas, o que tu escreves,
como é que tu vais odiar? Ndo tem como”. Eles odeiam as regras. Eles ndo
conseguem entender onde é que vao aplicar aquilo ali.

Andisando a faa de Grammata percebemos um paradoxo: o que ela critica em
professores do EF, valoriza no EM, onde atua. Ela parece considerar o trabalho realizado na
primeira etapa escolar como responsavel pelo desinteresse apresentado por seus alunos.
Observando sua segunda colocagdo, podemos deduzir que ha uma relacdo de sentido entre
“Eles odeiam Portugués/ Eles odeiam as regras’ : a expressdo odeiam por S SO ja traz um
forte sentimento de resisténcia e indiferenca. Mas 0 mais interessante est na relacdo que a
propria educadora evidencia construir: Portugués para ela consta do aprendizado de regras:
os dois seriam praticamente sinbnimos. Se voltarmos ao dizer anterior, a idéia aparenta
confirmar-se. A fala pode ser ainda mais reveladora ao notarmos a reagéo dos alunos, descrita
por Grammata: “Eles ficam me olhando... assim...” Podemos tirar por concluséo que aturma
ndo mostra reacao, ndo se estabelece o didogo. Freire e Shor (2006) podem contribuir muito
nesse debate com Grammata. Os dois dialogam longamente acerca do ensinar ou nao as
regras da lingua e chegar a um denominador comum. Como a lingua padréo trata-se do
idioma da camada dominante, seu dominio facilita a conquista de poder e voz na sociedade.
Ou sgja, ndo podemos negar aos alunos o direito de se comunicar de uma forma mais
adequada gramaticalmente. Ensinar regras, portanto, € necess&rio. O que ndo deve ser
esquecida, segundo os pensadores, € a reflexdo fomentada pelo professor nesses momentos. E
importantissimo pensar, dialogar com a turma sobre os efeitos dessa denominacéo e sobre a
valorizagdo de outras manifestacdes linguisticas®. No caso de Grammata, talvez fosse esse
um 6timo momento para suscitar em seus alunos a criticidade que pode trazer mudangas na
escola e fora dela. Para além das consideractes sobre a lingua, vale questionar a passividade
dos alunos: eles teriam abertura para dialogar abertamente com a professora sobre a aula, a
lingua e a propria utilidade das regras? Ira Shor afirma: “os alunos ndo sdo silenciosos por
natureza. Eles tém muito a dizer, mas ndo segundo o roteiro da aula tradicional” (FREIRE;
SHOR, 2006, p.144). Em outras palavras, uma aula muito expositiva poderia favorecer um

mondlogo do educador.

38 Convido Silva (2003, p.35) para enriquecer a idéia das variedades lingliisticas brasileiras: “o Brasil é
multilinglie, nele convivem cerca de 170 linguas indigenas, linguas de berco, além de muitas outras linguas de
imigrantes, adquiridas por seus filhos na primeirainfancia’.
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7.11 “QUAL E DIGAMOS, A FERRAMENTA QUE EU TENHO PARA BATER NELE?E A
NOTA”

Da concepcdo de ensino emerge uma tematica geradora de conflito ndo sd entre
professor e alunos, mas também entre os educadores: a avaliacdo. Nessa via, Menga L tidke
afirma: “o educador, embora tenha na avaliagdo uma parceira constante, em geral, ndo tem
com ela uma convivéncia fécil” (LUDKE, 2001, p.29). Como vimos anteriormente no
discurso de Awariene, uma das razfes pelas quais ndo era considerada boa professora era o
baixo nimero de reprovaces que suas turmas apresentavam Ela ainda diria, em outro
momento, a dlvida que traz sobre o que justificaria a boa receptividade que sentia de parte de
seus alunos em relacdo a LP: “eu ndo consegui entender ainda se eles véo bem comigo porque
a minha forma de avaliagdo é assm... (ela a define como uma avaliacdo global de varios
aspectos e por meio de diferentes instrumentos — textos, dramatizacOes, entre outros)”.
Poderiamos fazer uma leitura de que € tdo comum que os aunos tirem notas baixas em LP
gue nem a propria educadora tem certeza de que eles vao bem (obtém bons resultados e
gostam da auld) em razdo de seus critérios mais flexiveis dos que os outros. Realmente, como
afirma Ludke (2001), a avaliagdo parece trazer impasses.

“Para inimeros professores, pela sua estéria de vida e por varias influéncias sofridas, a
avaliacdo se resume a decisdo de enunciar dados que comprovem a promogao ou retencdo dos
aunos’ (HOFFMANN, 1993, p.22). Retomando a fala anteriormente analisada de Grammata,
observamos que a sua preocupacdo ao conversar com um aluno e sua méae sobre suas atitudes
focava-se no resultado expresso pela nota da prova de Portugués. Deste retrato, podemos
iniciar uma conversa sobre como a avaliagdo pode se tornar um “instrumento disciplinador” a
disposicdo de alguns professores. Esse espectro pode ser discutido a partir da fala de Sensus
apresentada na sequéncia:

Sensus Eu, no tempo de militar, ndo gostava de intimidar o aluno... opa, o soldado,
pela forca, porque ele ficava magoado e ndo é por ai. Mas eu tirei bons
ensinamentos do ndo intimidar, mas procurar, assim, conversar para entender melhor
e tem dado bons resultados. As vezes eu tenho alunos que tém o dobro do meu
tamanho. Se quisessem me bater, me bateriam com facilidade, mas nao é por ai. Mas
eu acho que a gente pode ter umarelagdo boa, sem eu ter medo de apanhar dele e ele
ndo ter medo de eu... Qual é, digamos, a ferramenta que eu tenho para bater nele? E
anota. E as vezes ndo é por ai eu ameagar com nota ou tirar nota para ele aprender
ou ter umamelhor disciplina. Ent&o € o diaogo...



87

Comecemos analisando a ato falho da primeira frase, quando Sensus deseja falar sobre
sua experiéncia como instrutor militar — exercida antes da docéncia — com soldados e acaba
usando a palavra aluno. Talvez, para ele, essas referéncias sejam téo significativas e correlatas
que se torna dificil separar uma da outra. Vendo a frase seguinte, essa idéia acaba mostrando-
se mais plausivel quando ele diz: “eu tirel bons ensinamentos do ndo intimidar, mas procurar,
assm, conversar para entender melhor e tem dado bons resultados”. E possivel que Sensus
tenha realizado tentativas de intimidacdo anteriores que ndo trouxeram o resultado por ele
esperado. A partir dai, trabalhou com outras modalidades de intermediacéo, aprendendo, com
a pratica, a eficacia do didogo. Quanto a isso, Tardif provavelmente lembraria que “uma boa
parte do que os professores sabem sobre 0 ensino, sobre 0s papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua propria histéria de vida e, sobretudo, de sua histéria de vida escolar”
(TARDIF, 2002, p.260-261). De fato, Sensus recorreu a situagdes vividas em outros espacos
para intermediar @nflitos na sala de aula, empregando uma prética com a qual construira
seguranca. Tardif (2002, p.261) indicaria ainda que “quando ocorriam problemas de disciplina
em sala de aula a tendéncia dos professores era reativar modelos de solugdo de conflitos que
vinham de sua histéria familiar e escolar”. Conflitos exigem agbes urgentes que, como
podemos pensar, sdo ativadas ou guiadas, com frequéncia, por influéncias da memaria dos
professores.

Sigamos com a fala do Sensus atendo-nos agora a continuidade do texto. Um siléncio
muito significativo encerra a frase “mas eu acho que a gente pode ter uma relagdo boa, sem eu
ter medo de apanhar dele e ele ndo ter medo de eu...”. Pergunto: medo de eu 0 qUé? Sensus
sabe que na posi¢do de professor jamais poderiaintimidar fisicamente seus alunos, abo mesmo
tempo em que reconhece que alguns dos estudantes poderiam fazé-lo com facilidade. Que
instrumento teria Sensus para impedir uma reagdo mais forte dos alunos, a ponto de ndo sentir
medo? O que ele poderiafazer para que seu aluno também ndo sinta medo de que ele...?

As respostas dessas duvidas poderiam estar intrincadas & proximas frases: “qual é,
digamos, a ferramenta que eu tenho para bater nele? E a nota’. Eis agui o fulcro de minha
discusso sobre a avaliagdo como instrumento disciplinador. O que pode mover uma
avaliacao? Teorica e utopicamente, ela se constitui como um riquissimo momento de reflexéo,
na prética, muitas vezes, pode servir como uma estratégia de dominacéo. Trago Maria Teresa
Esteban quando pergunta se seria possivel uma escola sem avaliagdo sob a égide da nota e das
provas. Ela aponta possibilidades para uma resposta afirmativa, mas também levanta estas e
outras questdes. “sem a prova, 0 que obrigaria os aunos a estudarem? Sem 0s prémios e

castigos, com seus mil apelidos e disfarces, como conseguir a disciplina?’. Com isso, a autora
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conduz sua reflex@o sobre os reais objetivos da avaliagéo, nem senpre lembrados em nossas
escolas (ESTEBAN, 2001, p.10).

Voltemos a Sensus. “e as vezes ndo € por ai eu ameacar com nota ou tirar nota para ele
aprender ou ter uma melhor disciplina. Entdo € o didlogo...”. Sinto, nesta fala, um grande peso
para as palavras ameacar etirar nota. Por si SO €las carregam expressoes muito presentes para
amaioria daqueles que j& passaram pela escola. Quem de nds nunca ouviu um professor dizer:
“vou tirar nota de quem néo se comportar!”? Fico em davida, aqui, se 0 professor trouxe um
atravessamento de um discurso ja incorporado as instituicdes ou se ele ja utilizou essa
estratégia e viu que ndo obteve resultado. A expressdo “e as vezes ndo é por ai” também pode
denotar que essa é uma possibilidade ndo totalmente descartada por Sensus: caso sgja preciso,
ele ausaria. Mas ao final da expressdo, Sensus parece reamente rejeitar 0 uso ce meios de
intimidacdo para conseguir trabalhar com seus alunos: ele apela ao didlogo, retomando aidéia
do inicio da conversa. Se considerar que “o didogo valida ou invalida as relagdes sociais das
pessoas envolvidas nessa comunicacdo. Isto € comunicar ndo € mero verbalismo, ndo é mero
pingue-pongue de palavras e gestos’ (FREIRE; SHOR, 2006, p.123), provavelmente deva
ocasionar bons momentos de aprendizagem a partir dessas situactes de conflito.

Para ampliar o horizonte de viséo sobre arelagdo de Sensus com a avaliagdo, descrevo
o trecho em que ele contava uma das experiéncias que considerou mais dificil em sua carreira:
trabalhar com alunos de sexta série. Tanto ele quanto Grammata e Oluko comentaram que

preferem o trabalho com o Ensino Médio em razdo da maturidade dos alunos. Vamos ao que
diz Sensus:

Sensus O contetdo era facilimo de passar, facilimo. O conteldo, eu dizia assim,
esse contelldo eu nem preciso preparar. Mas o0 que tinha de dificuldade era

justamente a disciplina, justamente a disciplina. Mas era uma disciplina, assim... é...
como € que eu vou te dizer... eles eram... aquela bagunca de... conversar alto, de
conversar ato... Ndo era assim de... falta de educagéo, era aquela falta de... ... ... era
inquietacdo, hiperatividade. Era... Entdo eu descobri, depois de mandar meia dizia
para a coordenacdo... Aquele negécio: ndo aglento mais! Bah! O que eu fago? Eu
descobri: tenho que encher eles de servico. Terminou a tarefa... e tem uns que

terminam mais répido que os outros, aquele que termina tem que ganhar tarefa. Eu
digo: tem que ter servico o tempo todo. E tudo vale nota: € o método que eu achei de
... de ... digamos assim, controlar a hiperatividade toda, aquelaindisciplinadeles, era
dando uma tarefa em cima da outra. Tudo valia nota, a bem da verdade no valia,
porgue como eu ia corrigir tudo? Mas, pra eles valia. Existe a avaliagdo qualitativa.
Eles tém medo da avaliagdo qualitativa porque € vinte por cento da nota. Entéo eles
valorizam isso ai e ficam perguntando: “ quanto serd que vou merecer, quanto eu vou
ganhar?”
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Note-se que, movamente, vemos uma alusdo a autoridade da coordenacdo da escola na
intermediacdo e solugdo dos conflitos. Sensus mandou meia duzia até o que fez uma
“descoberta’ e mudou de atitude em relacéo aos alunos. Se buscarmos com atencéo, veremos
que abagunca/ a agitacdo/ o conversar alto/ a inquietacao dos alunos, tipica da adolescéncia,
recebem a nomenclatura de hiperatividade. Da forma como tem sido empregada, esta distante
dos estudos sobre a adolescéncia, mas muito proxima dos discursos da midia e até de
professores. Acorro ao professor Nelson Pedro Silva (2004, p.113) para que nos mostre seu

posi cionamento como psicologo:

[..] aindisciplina foi considerada a grande praga do final do século passado para a
educacdo brasileira (XX) e a violéncia, o seu efeito mais nefasto. Infelizmente, o
problema continua, e atal ponto que passou a ser visto como produto de uma doenca
de nome pomposo chamada hiperatividade. Tanto é verdade que se ouve falar pouco
em indisciplina e violéncia escolar. Na verdade, a moda agora é dizer que
determinadas criancas e adol escentes séo hiperativos.

Podemos inferir que o professor teve contato com a terminologia da hipertividade e
considera, assim, as demonstragdes da turma como sinénimos de um transtorno que ele talvez
ndo conheca suficientemente. Ainda pergunto: o que Sensus considera (in)disciplina?
Baguncga? Conversa? Agitagdo? Como se portam os alunos do EM para que ele considere
mais facil o trabalho com alunos mais “maduros’?

Continuemos e pensemos em algumas expressdes com escorregamentos de sentido
interessantes, como servico/ tarefa e nota/ método/ controlar. Vejamos que, para Sensus, a
atividade gque sugeria era encarada como um “servico”, lembrando que os alunos deveriam ter
Muito servigo para que ndo externassem sua hiperatividade. Da mesma forma, podemos
inferir que a nota pode ser vista como um instrumento de controle. Na medida em que o
professor avalia 0 servigo, a nota pode ser encarada como um pagamento. Em outras palavras.
bom servico = boa nota/ servico ruim = nota ruim.

Sensus acaba nos auxiliando muito com sua colocagdo, pois aém de conduzir a
reflex&o sobre a (in) disciplina, avanca para a chamada avaliacéo qualitativa. Como o proprio
nome diz, trata-se de uma concepcdo de avaliagdo que considera o auno como um todo,
contemplando aspectos que vao aém das provas e valorizam o0 processo de aprendizagem em
todas as suas etapas. Aqui, como provavelmente na maioria das escolas, a avaiagéo

gualitativa é vista quase como um “critério de desempate’, uma barganha entre professor e
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aluno por aguns pontos a mais ou a menos na média fina. E o que deveria auxilia-los a
refletir sobre a caminhada conjunta pode terminar como mais um instrumento de cobranca
pelo professor. Sensus esta errado? Sensus esta certo? Como o interesse desta pesquisa néo é
estabelecer nenhum julgamento, vejamos outras andlises possiveis: “Existe a avaliacdo
gualitativa. Eles tém medo da avaliacdo qualitativa porque é vinte por cento da nota. Entéo
eles valorizam isso ai e ficam perguntando: “quanto sera que vou merecer, quanto eu vou
ganhar?’. E possivel discorrer sobre os termos merecer/ganhar. Se analisar os termos
conotativamente, posso interpreta-los como uma recompensa, afinal, sO ganha algo quem
merece. E 0 que é preciso fazer para merecer os vinte por cento da avaliacéo qualitativa?
Parece-me que seria algo relacionado a evitar a hiperatividade: ndo conversar, ndo se agitar,
nem aos outros, ndo baguncar, entre outros.

Em busca de mais elementos para minhas elucubragdes, tomo as palavras de Regina
Garcia (ESTEBAN, 2001, p.42) quando critica a elaboracéo de notas, especiamente através
de provas que desconsideram os outros passos do aluno: “a énfase no “produto” e a
desconsideracdo do “processo” vivido pelos alunos e alunas para chegar ao resultado final
resulta de um corte artificial no processo de aprendizagem”. Penso que a avaliacdo qualitativa
deveria dar conta da visdo de processo. Ela pode, afinal, estar a servico da “manutencéo” da
disciplina? Como a avaliacao rel aciona-se aos objetivos do professor? Como € possivel medir

0 que o aluno aprendeu? Siga comigo. Reflitacom Sensus:

Sensus: Tem o objetivo, aguele objetivo escrito, que a pessoa tem que atingir, e tem
aquele objetivo real. Eu digo assim: o objetivo real é ver que 0 aluno saiu um pouco
melhor do que quando entrou. E dificil de medir isso, né? Uma coisa é tu medires
uma prova, de zero a dez. Outra coisa é medir o que ele aproveitou, levou de
proveito.

7.12 “E OS RECURSOS QUE A GENTE TEM, QUE PODERIAM TORNAR NOSSAS
AULAS MAIS INTERESSANTES, ESTAO Ai PARADOS’

E possivel separar a questdio dos conflitos das condicdes de trabalho dos professores?
Em gue medida o espaco da escola, seus recursos e dificuldades podem interferir na agdo dos
docentes e nas atitudes dos aunos? A voz dos sujeitos da pesquisa revela alguns dos

percalcos que eles julgam relevantes para nossa discussdo. Observemos:
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Grammata: E os recursos que a gente tem, que poderiam tornar nossas aulas mais
interessantes, estdo ai parados. N&o! 1sso aqui € um crime! A biblioteca, também,
quantos livros nés... Biblioteca informatizada, sempre comprando livros novos. Ai
fecharam a biblioteca. Ai pega um professor daqui, pega professor dali. Conseguem
abrir alguns dias, ai, algumas manhas, algumas tardes, mas dai a professora ndo se
entende... Dai da confus&o... 1sso aqui fechado... E um caos! Quer dizer, tudo o que
agente conseguiu avancar, caminha paratras.

Oluko: Eu acho... ndo quero entrar aqui naquela coisa de que o professor € um
vocacionado... porque isso é meio... né? Mas eu acho que tem que ter um donzinho...
porque suportar 0 que a gente suporta na sala de aula, com o0 nosso salario... nos
SOmMOs especiais... nds temos que ter um dom. Principalmente, assim, no estado pelo
salério que temos. N&o € uma choradeira, ndo é uma reclamatéria, mas € uma
realidade.

A primeira colocagdo aponta para uma nova configuragéo da Torre de Babel, diferente
da que vivenciara até o ano de 2006. As dificuldades relacionadas a diminui¢éo dos recursos
repassados pelo governo estadual - tanto financeiros quanto de pessoal - parecem abater os
professores. N&o s6 Grammata compartilha da decepcéo, mas também a coordenacéo e outros
educadores, como pude perceber em conversas informais. A realidade atual choca-se com a
imagem historicamente construida da ingtituicdo, com o destaque por sua estrutura
considerada excelente. E possivel inferir aqui um atravessamento do discurso sindical da
categoria e da prépria midia que exaustivamente vem denunciando as ocorréncias desse tipo
nas escolas. O ano de 2007 foi marcado por inimeros protestos e, certamente, a tonica desses
anuncios é familiar a toda a categoria. O psicologo Nelson Pedro Silva (2004) considera a
possibilidade de intervencédo das condicdes de trabalho na ocorréncia de conflitos nas escolas.
Enumera a desmotivacao, em especial, a dos profissionais da educagdo frente a seus saarios,
condicdes materiais e estruturais de trabalho e até a sSituacdo psiquica dos educadores —
exaustéo, insensibilidade afetiva, entre outras — como elementos passivels de interferéncia nas
interacoes.

Desgo, aqui, apenas visumbrar o contexto de onde falam os sujeitos e os discursos
com 0s quais eles poderiam entrecruzar-se, assim, ndo pretendo estabelecer criticas a
programas de governo ou a politicas educacionais. Retomo, porém, idéias como as ja
comentadas por Sensus relacionadas a0 avango tecnolGgico em contraste aos recursos
disponiveis da escola. Os sujeitos da pesquisa so professores de jovens curiosos e atentos as
mudancas e conhecem de modo préximo o interesse que eles demonstram por suas aulas e por
outros meios eletrénicos ou impressos. A critica, portanto, parece vaida quando

considerarmos a escola como uma instituicdo atenta aos interesses dos adolescentes e
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capacitada a trabalhar de formainovadora e criativa, aliando novos recursos aos ja existentes.
Assim, a pratica pode possibilitar que os professores construam saberes relacionados ao
dominio de novas tecnologias e a constante avaliacdo e adaptacdo das praticas a novas
realidades. Partindo desse panorama, concentro- me, entéo, no dizer de Grammata que parece
atribuir as tecnologias ou a mudanca do espaco onde acontece a aula o aumento do interesse
dos aunos. Ao comentar “e 0s recursos que a gente tem, que poderiam tornar nossas aulas
mais interessantes, estdo ai parados’ ela pode transparecer a idéia de que sua aula seria a
mesma, com as mesmas metodologias — uma vez que ja se pbde perceber em suas colocagdes
a forca de suas concepcdes acerca do ensino ce LP — mas trabalhada com outros recursos
didéticos que poderiam enriquecer o estudo. Assim, ela pode atribuir a fatores externos a ela
mudancas em suas aulas. Perceba-se também a ocorréncia de conflitos gerada pela situacéo
entre os professores. Ao afirmar “conseguem abrir alguns dias, ai, algumas manhas, agumas
tardes, mas dai a professora ndo se entende... Dai da confusdo...” ela aponta “a confusao”

oriunda da falta de pessoal. Pontuando a colocacdo de Grammata, penso que seu discurso
também denota um ndo envolvimento na situagdo, no sentido de facilitar a sua intermediacéo
ou solucdo. Cabe considerar se esta seria uma posicdo da escola, em gque cada um deve se
restringir acumprir 0 seu papel —ou a um posicionamento pessoal no sentido de contemplar o
fato externamente - “ a professora ndo se entende’.

Oluko também debate a dificuldade de trabalho dos professores e traz 0 dom como
substéncia que sustenta o educador perante os problemas. Segundo ele — que também trabalha
na escola privada — € preciso um donzinho para “suportar 0 que a gente suporta na sala de
aula, com 0 nosso salé&rio”. Retomo agora comentarios anteriores que parecem chocar-se com
esse dizer. Oluko ndo cita em nenhum momento que vivencia conflitos em sala de aula
Afirmou inclusive, que serte menor dificuldade no trabalho da rede publica do que da
privada. Assim, poderia deduzir que Oluko enfrenta também problemas nas escolas a ponto
de questionar o valor que recebe de salério por seu trabalho. A palavra dom e vocacionado —
gue Oluko tambémrejeita evocando outros discursos: “néo quero entrar aqui haquela coisa de
que o professor € um vocacionado” - apontam para falas anteriores que podem descaracterizar
a necessaria profissionalizacdo docente. Dons e vocagOes, inerentes ao ser, ndo necesstam
preparo ou formagdo para se concretizarem Assim, apega-se aidéade que o educador, por si
SO, teria um aparato que o autoriza a trabalhar na escola. Se lembrarmos que Oluko afirmou
em outra fala sobre a formagdo continuada ser um “autodidata’ , talvez entendamos melhor

Sua expressao.
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7.13 “A GENTE TENTA TRABALHAR MAIS ESSE TIPO DE CONFLITO AQUI MAIS NA
AULA DE RELIGIAQ"

Dando seguimento a andlise, abro espaco a outras visdes dos sujeitos da pesquisa
acerca da LP. No momento, atenho-me as suas idéias acerca da disciplina de Lingua
Portuguesa como espaco de trabalho com os conflitos. Que olhar cada um lanca sobre seu
campo de atuagdo? Acompanhemos trés dos professores, j4 que um deles ndo comentou a
guestao:

Awafiene: Eu acho que todas deveriam trabalhar porque, antes de mais nada, a
nossa matéria-prima, que € o aluno, € um ser humano. Entdo, tem dias em que ele
esta com as emocgOes em frangalhos, tem dias em que ele esta com pavio mais curto,
tem dias em que €ele esta mais cansado, em que ele traz uma bagagem de confuséo
em casa, ele traz familia desestruturada... Hoje em dia, mais do nunca. Como esses
dias, um menininho |4 no fundo da sala néo fazia nada, ndo fazia nada, o caderno
todo em branco e, numa redagdo, eu descobri que ele estava odiando a méae porque
ela matou o seu pai. Sabe? Agora, como tu queres que essa crianca va prestar
atenc@o nos verbos? Que VA ficar preocupada em rodar? Ela ja tem um céu na
cabeca, né? Entdo... Se o professor, antes de ver o aluno, ele visse 0 ser humano, ele
teria mais facilidade de passar o contelido dele, porque ele saberia hoje ele ndo esta
podendo dar...

Grammata: A gente tenta trabalhar mais esse tipo de conflito aqui mais na aula de
Religido. Porque, por exemplo, eu tenho aula de religido, o professor de Matemética
tem aula de Religido. Ehtdo, Religido esta espalhada por todo mundo. Todo mundo
trabalha Religido. Entdo a gente busca esse espaco para trabalhar. (...) Mas, por
exemplo, Portugués, a gente trabalha também na interpretacéo de textos. Eu busco,
normalmente com textos que tém a ver com a vida deles, os conflitos que eles
passam agora, os valores. E dai a gente acaba trabalhando... Portugués é bastante
importante nesse sentido...

Sensus: Tem uma questdo, até, que veio beneficiar aos professores em geral queéa
interdisciplinaridade. Em Lingua Portuguesa tu podes discutir qualquer assunto e
esta oportunizando a eles se expressarem. Entdo.. Em Lingua Portuguesa,
comunicagcdo ndo € sO escrita. E tem professores que priorizam a escrita. Ah! A
redacdo, aredacdo! A redacdo € importante, a gramatica, a interpretacdo de texto é
importante, mas a comunicagdo na Lingua Portuguesa também é comunicacdo
verbal, comunicagdo oral. Ent&o oportunizar...

Awariene traz evidéncias de que se preocupa com a questdo dos conflitos na sala de
aula e que estende essa atencao aos aspectos emocionais que seus alunos trazem. Por esse
olhar, o campo da LP ndo fica restrito aos seus contelidos e dindmicas, mas abre-se a

realidade da escola e das vivéncias dos estudantes. Ao questionar “como tu queres que essa
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crianca va prestar atencdo nos verbos? Que va ficar preocupada em rodar?’, Awariene expde a
priorizacdo da expressdo e dos sentimentos dos alunos ao contelido propriamente dito. Ao
atentar-se a esses aspectos, a professora, provavel mente, deva estender esse discernimento em
outros aspectos de sua aula, como a avaliacdo. Poderiamos inferir que, no caso citado, o auno
teria apresentado desinteresse cuja causa Awarfiene tomou conhecimento através ¢ uma
redacdo. Esse desinteresse, entdo, ndo foi considerado como descaso do estudante e sim, o
resultado de uma experiéncia terrivel por ele vivida. Completando o raciocinio, a educadora
ainda diz que “se o professor, antes de ver o aluno, ele visse 0 ser humano, ele teria mais
facilidade de passar o conteido dele, porque ele saberia hoje ele ndo esta podendo dar...”.
Mais uma vez, ela antepde o elemento que denomina ser humano ao contelido da LP.

Grammata trara um outro enfoque em sua fala. Ela aparenta considerar a LP um
espaco com objetivos epecificos — especia mente se fizermos relacéo com outros excertos de
suas falas -, centrados nos contelidos e objetivos da disciplina. Fago essa inferéncia em razéo
de sua expressao, na qual elege a aula de Ensino Religioso como um momento adequado ao
trabalho com os conflitos. Cabe explicar que, na Torre de Babel, todos os professores acabam
por trabalhar Religido para fechar sua carga horéria, ocupando todos os periodos ndo
utilizados em turmas de seu componente curricular de origem. Adiante, Grammata relaciona
uma das atividades da disciplina — interpretacdo de texto — ao conflito, reconhecendo a
possibilidade do trabaho com a tematica em suas aulas. Observe-se, porém, a relagdo
estabel ecida pela professora: “Eu busco, normalmente com textos que tém a ver com a vida
deles, os conflitos que eles passam agora, os valores. E dai a gente acaba trabalhando...”.
Aproximemo-nos desse dizer analisando o critério de selecdo dos textos: eles tratam de
conflitos que os alunos vivem em sua vida, provavelmente, ligados a temas da adolescéncia —
conflitos que eles passam agora. Ela acaba por excluir-se e também aos conflitos vividos na
escola. Se aprofundarmos um pouco mais a percepcao, poderemos dizer que esse trabalho néo
€ prioridade para Grammata, uma vez que “a gente acaba trabalhando”: o verbo acabar aqui
pode assumir o sentido de uma consequiéncia, de complemento de outro aspecto primordial.

Sensus aparenta valorizar a interdisciplinaridade como algo que auxilia o professor —
em geral - a desenvolver melhor suas aulas. Ele acaba fazendo uma critica ao discurso de
muitos educadores, evocando suas alusdes a importancia da escrita corporeificada pela
redacdo. Ele aindatraz a oralidade como via de trabalho com lingua, através da expresséo dos
alunos. Ao dizer que em LP pode-se discutir qualquer assunto, pode mostrar certa abertura a
outros assuntos — alheios aos contelidos programéticos — e as colocacdes dos estudantes,
provavel mente também dos conflitos na escola.
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E possivel pensar sobre essas configuragdes a partir do que diz Bagno (2006, p.144):
“umavez gque alingua esta em tudo e tudo esta na lingua, o professor de portugués também é
professor de tudo”. Os sujeitos da pesquisa parecem reconhecer a multiplicidade de
possibilidades que o campo da LP permite, em razdo de sua riqueza. O objetivo de aprimorar
a comunicacdo oral e escrita pode ser contemplado por varios meios. Cabe ao professor
decidir de que forma o fara& se incorpora caracteristicas historicas do campo — de
conservacdo, de algum fechamento a inovacdes — ou busca aternativas para o trabalho com a
lingua de modo a também trabalhar sobre e com o conflito.

A respeito do ensinar, em LP, Bagno (2006, p.145) novamente trara preciosas

colaboragfes, como veremos na sua incisiva comparagao:

Ensinar bem e ensinar para o bem. Ensinar para o bem significa respeitar o
conhecimento intuitivo do aluno, valorizar o que €ele ja sabe do mundo, da vida,
reconhecer nalingua que ele fala a sua prépria identidade como ser humano. Ensinar
para 0 bem é acrescentar e ndo suprimir, é elevar e ndo rebaixar a auto-estima do
individuo. Somente assim, no inicio de cada ano letivo este individuo podera
comemorar avolta as aulas, em vez de lamentar avolta asjaulas

Ora, gudar o duno de modo que comemore sua presenca e participacdo ha escola
pode ser uma conquista de um longo trabalho, de uma longa aprendizagem. Muitos saberes
sd0 construidos. Outros tantos podem ser silenciados nas salas de aula. O que poderiamos
concluir a partir do precioso testemunho dos professores/ sujeitos/ construtores da Torre de
Babel ?



CONCLUSAO

A partir de todo o processo desta pesquisa pude chegar a alguns posicionamentos
provisorios que se configuram como uma das interpretacfes possiveis dentre um vasto
universo de compreensdo. O trabalho ndo se da por acabado, pelo contrério, pode se abrir a
novos olhares a cada leitura, ainda mais se considerarmos a andlise realizada com a visdo de
gue um texto € um organismo vivo, detentor de multiplas possibilidades que ndo seréo
contempladas num processo investigativo apenas. Assim, uma interpretacdo ndo acaba
quando se coloca o ponto final na Gtima frase de seu registro. E com essa nitida sensagio que
desenvolvo minhas idéias a seguir: muito ainda havera a se dizer.

Na caminhada da andlise, busguei a contemplacdo dos entremeios dos enunciados, do
nao-dito, dos siléncios que evocam sentidos produzidos involuntariamente pelos sujeitos. Dei
énfase a esses significados que eles ndo dominam, mas que podem ser reveladores de =u
pensamento, de sua ideologia ja que, @ se filiar a um sentido e ndo a outro, G sujeitos
possibilitam que o pesquisador interprete, buscando identificar que posi¢des sdo por eles
congtituidas, no caso deste estudo, na suas relagdes com conflitos na Torre de Babel.

Lembro que esse exercicio da descricdo considerou que nenhum dizer € inédito: ele
sempre estara ligado a um j&dito carregado de significados construidos historicamente. Ou
sgja, visumbro uma expressdo que ultrapassa a mera exposi¢cao no momento de sua producdo
e busco relaciona-la a outros dizeres que se correlacionam Compreendendo, como diz
Orlandi (2005), a lingua construindo sentidos, o pesquisador observa a capacidade do homem
de significar as e ao que lhe cerca, buscando atravessar a ndo-transparéncia dos discursos.

Nesse processo de atravessamento, level em conta também a formagdo imaginaria que
temos de um professor de Portugués, da disciplina com que trabalha, sendo possivel também
estender a compreensdo a LP enquanto area do saber e aos conhecimentos a ela adjacentes.
Relacionando ao quarto capitulo que contextualiza esse campo, poderiamos chegar a imagem
de um educador severo, critico e intransigente em relacdo as normas gramaticais, como
podem ser muitos deles. Como vimos, o proprio termo Lingua Portuguesa traz em si uma
memodria, construida ndo sb por seus contelidos programéticos, mas também por suas relacdes

de forca dentro da escola e com outros campos do conhecimento. Assim, ndo causaria
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estranhamento se o conflito fosse ignorado ou considerado sinal de fragueza do professor -
ainda mais se lembrarmos de onde os sujeitos da pesquisa falam, ja que todos tiveram a
formagdo inicial hd mais de vinte anos, quando essas caracteristicas do campo da L P pareciam
ainda mais fortes, pois as mudangas mais significativas no ensino da lingua iniciamse, no
Brasil, ao fim dos anos 70 -. Desse mesmo cendrio, poderiamos compreender a concepcdo de
ensino fundada no conhecimento das regras da norma culta, em detrimento da expressdo em
suas diferentes variantes. Este poderia ser o panorama dos quatro professores. Escutando-0s,
pude perceber que, mesmo formados em institui¢cdes que seguiam programas semelhantes e
trabalhando na mesma escola, com a mesma série ha anos, suas impressdes sobre a LP, suas
préticas e o conflito sdo diversas. Que fatores podem ter impulsionado as mudancgas daqueles
gue se distanciaram dos modelos de sua formagédo inicia? O que fez com que outros
martivessem as marcas da licenciatura e, muitas vezes, as reproduzissem em suas aulas? O
gue pude observar - dentre os sujeitos da pesquisa - foi o fato de aqueles que mais inovaram,
mostravam-se preocupados em ouvir, dialogar e intermediar conflitos de forma a contemplar
0 universo dos alunos, valorizavam a formagdo continuada. Esse € goenas uma das imagens
possivel de todo o cenario da pesquisa, assim, sigo contextualizando essa conclusao.

Reconhecendo também que os sujeitos da pesguisa falam de um lugar privilegiado na
Torre de Babel - em razéo do componente curricular que trabalham e do status que adquiriam
no tempo de permanéncia na escola -, pude perceber a facilidade com que se expressam
Destaco que meu didlogo se deu com “especidistas na lingua’, ou sgja, com interlocutores
habeis na selecdo de palavras consideradas mais adequadas as provocacfes em questdo. Os
professores estavam cientes de que suas declaracbes seriam valorizadas, tanto por mim,
gquanto pela equipe da escola, que revelou reconhecimento da qualidade que atribui ao
trabalho desses docentes. Apesar disso, a abertura a novos sentidos foi mdltipla e constante,
até pelo fato de que apenas um deles pareceu ter estado numa posicéo defensiva na maior
parte da conversa, enquanto os demas se colocaram aparentando estarem bastante
confortaveis. Além desse panorama, reitero que o conflito — como ja refere o termo — € uma
tematica que exigiu cautela e atencdo em sua abordagem. Como jé afirmei, para alguns, a
presenca desse tipo de evento na sala de aula pode ser indicio de perda de “autoridade” e,
assm, ndo seria conveniente sequer reconhecer sua ocorréncia. Dado todo o contexto, posso
focalizar a0 que me propus iniciamente.

~ “

Retomando o objetivo central da pesquisa, refletido na questdo “como os professores
de Lingua Portuguesa do primeiro ano do Ensino Médio da escola Torre Babed estéo

vivenciando conflitos de interacdo social na escola e construindo saberes a partir de suas
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préticas?’, podemos vislumbrar alguns resultados na tentativa de contemplé-lo. Comego com
a forma com que os professores/sujeitos véem a temdtica Mostra-se concreto o
reconhecimento da ocorréncia de conflitos e do consequiente aprendizado construido a partir
dessas situagdes, especialmente por parte de dois dos professores. Dentre 0s outros, se entrevé
0 que eu chamaria de distanciamento da questdo. A professora Grammata reconhece a
vivéncia de conflitos, mas parece considerar que ele ocorre entre os alunos, cabendo a ela,
numa posi¢ao externa, conduzir a situacdo ou encaminhé-lapara que a familia do estudante ou
a direcdo da escola dela tomem frente. O quarto sujeito, como pode ser \erificado, evitou
discursar sobre o tema, destacando as estratégias que emprega no ensino da lingua. Com isso,
ele ndo pareceu construir saberes em situagOes de intermediagdo, mas sim, silenciar
conhecimentos, uma vez que ndo se pode refletir, mudar ou crescer a partir de algo que nos é
distante ou “desconhecido”. Uso as aspas na Ultima expressdo, pois verifiquei, mesmo que
singelamente, uma referéncia desse professor as dificuldades que enfrenta em aula e que ele
ndo comentou abertamente. Seu discurso acaba revelando que a escola nédo Ihe é um lugar téo
ordeiro quanto sua narragao inicial pudesse insinuar.

Essa negacdo do conflito pode estar ligada a uma imagem construida no decorrer do
tempo relacionada a “ordem” em sala de aula como fator de qualidade do ensino. Como a
professora referéncia lembrou, a saida dos padrdes de siléncio e sobriedade na escola era
considerada indicio de ma qualidade do trabalho docente. Ainda hoje, especiamente em
ingtituicdes tradicionais, visdo tem alguma forca. Desse espectro pode-se discutir essa
aceitacdo ou ndo do conflito: ao negé- 1o ou atribui- 10 a outros, provavelmente, considerant no
como algo negativo; ao ver nele uma situacdo passivel de intermediacdo, enxergam no como
um acontecimento natural nas interagcbes humares.

Considerando o conflito como uma das situagdes presentes na sala de aula, que exige
respostas rapidas, que déem mnta de sua resolucdo, contemplo alguns dos saberes que o0s
professores evidenciam ter construido através da reflex&o sobre sua prética docente. Destaco a
valorizacdo, por parte dos professores, dos saberes experienciais, advindos de sua vivéncia na
escola, em contrapartida a uma critica a formagdo inicia no que tange ao conflito.
Comentaram a dificuldade que pequenas inser¢cdes no campo, atraves de estagios de pouca
duragdo, j& préximos ao fim da licenciatura, e com orientacBes distantes da realidade
impuseram-lhes. Talvez, em razdo disso, todos afirmam considerar a préatica a fonte de
conhecimento por exceléncia. Lembram, porém, da imprescindivel teoria que lhes serviu de
base e cujo dominio favorecera a seguranca do professor e, por conseqiiéncia, sua postura

diante dos alunos. Ao ouvi-los, penso na vdida reflexdo a respeito dos programas de
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formacdo de professores — que muito ja avancaram nesse sentido — com vistas a aproximacao
do estudante com a realidade concreta da sala de aula de modo constante e bem conduzido no
decorrer do curso. Penso também que a discussao e a pesquisa sobre a temética dos conflitos
poderia se fazer presente nas disciplinas das licenciaturas. Como ja comentei, tenho ciéncia
gue esses s80 momentos Unicos, que demandam solucbes que ndo podem ser elaboradas com
antecedéncia, mas com 0 crescimento de suas ocorréncias nas escolas e a profusdo de
“metodologias’ — inclusive tomadas por empréstimo de outras areas, como da administracéo e
dajuridica - podem ser um desafio a mais para o jovem professor. Dessa forma, o “choque”
com arealidade poderia ser minimizado.

Um dos saberes que 0s sujeitos da pesquisa, com destague a Sensus, apontaram como
importantes no que toca a melhoria de suas aulas e da escola seria a atualizagdo dos
professores. E Sensus o construiu a partir do convivio com os outros professores. Ao
enxergar-se num grupo, viu lacunas em sua formagéo e buscou preenché-las, seguindo um
processo constante. Certamente, boa parte do bom relacionamento que tem com seus alunos
deve-se a essa disponibilidade de manter-se conectado a novos contextos e informagdes. Os
professores também apontam a necessaria atualizacdo da escola como um espaco atraente
para os jovens. Ou sgja, € preciso que eles reflitam sobre as causas do desinteresse de alguns
estudantes para que localizem essa e outras respostas. Como mostram, € preciso estar atento
a0 universo dos adol escentes.

Sigo com minhas reflex6es lembrando que os sujeitos afirmaram aprender com 0s
colegas - inclusive com 0s menos experientes -, através de trocas de sugestdes de trabalho e
de conhecimentos sobre os alunos. Esse saber relacionar-se com os colegas é importante para
o trabalho com os conflitos, pois aumenta a seguranca do professor, ja que ele aprende novas
técnicas e também divide dividas e ansiedades em relacdo as turmas. Foi interessante
perceber, nas entrelinhas, que essa aproximacdo dava-se, em especial, depois da vivéncia de
situagOes dificeis de sala de aula: o conflito pode ser uma situagdo formativa? Esse saber
relacionar-se atravessa a relacdo entre os iguais e perpassa 0 contato com outras esferas da
escola, ro caso da Torre, direcdo e coordenagdo. Como diz Tardif (2005) € importante que o
professor aprenda a viver na escola e pude perceber que uma professora em especial afirmou
ter uma série de conflitos com esse grupo por trabahar de forma mais ladica. Com o passar
do tempo, ela aprendeu a contornar esses conflitos, fazendo combinagdes com seus alunos. 0s
outros professores aprenderam de outra forma, passando a envolver a direcao na resolugdo de

conflitos na sala, por meio de encaminhamentos. De uma forma ou de outra, todos tiveram
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gue disponibilizar uma série de conhecimentos sobre as regras da escola para nela permanecer
por tanto tempo.

Sensus e Awariene também lembraram que aprendem com seus alunos, que constroem
saberes sobre como ser professor com eles. Seja sobre como trabalhar melhor um contelido,
sgja como relacionar-se, conduzir conflitos ou colocar-se diante das turmas, ambos apontaram
0S questionamentos dos alunos como algo positivo e motivador de mudanca. Essa abertura
aos alunos, ao aprender com eles, envolve a construcdo de outros saberes. o didlogo, o saber
escutar, 0 afeto — querer bem aos educandos e também ao que ensina - a consciéncia da
interdisciplinaridade e a compreensdo da avaliagdo como um processo de reflexdo e ndo um
instrumento de poder do professor.

O didogo, como descrito na concepcdo de Freire (2006), seria, em minha opinido, a
melhor forma de intermediar conflito. Nesse ponto, senti que os sujeitos da pesguisa tém
conceitos diferentes. Considero que alguns deles realmente construiram esse saber na relacéo
com os estudantes: aprenderam a falar de modo firme quando preciso, sem esquecer o afeto,
mas, principalmente, a escutar. E escutar ndo € apenas ouvir os reclames de um ou de outro: é
aprender a colocar-se diante dos alunos com a disposicdo de que 0s respeita enquanto seres
humanos com direito de expressdo. Outros parecem entender o didogo de forma diferente,
como uma troca de informacdes acerca do que se trabalha em aula. Quem estaria certo? Quem
estaria errado? Como a pesquisa ndo procura culpados, seguindo a referéncia de Freire,
arrisco dizer que, temos nessas situagbes mais um saber silenciado. Silencia-se 0 aprender
com o auno, silencia-se a critica construtiva, silencia-se a aproxima-se afetuosa entre
educador e suaturma

Sigo entrecruzando um dizer de uma das obras que todo o professor de LP deve ter
lido, O Pegueno Principe: “tu te tornas eternamente responsavel pelo que cativas’. Ora, sO
cativa quem tem afeto e sO podemos construi-10 verdadeiramente pelo que conhecemos, pelo
gue nos aproximamos: dialogando, estou aberto, estou proximo, aprendo a querer bem.
Capturei, no discurso dos sujeitos, a construcéo desse saber de modo muito claro e o
slenciamento dele em outros. Uso o termo silenciamento, pois nem todos tém a
disponibilidade de abrir-se e construir uma relacéo afetuosa por suas turmas. Muitas poderiam
ser as razdes, sga como disseram alguns. muitas turmas, muitos alunos, o que impede
conhecer a todos, sgja pela personaidade mais reservada ou até mesmo pela concepcéo de
relacdo educador x estudante construida na carreira profissional. Aqueles que constroem a
afetividade ndo o fazem apenas pelos jovens, mas destacaram também mobilizé los pelo que

ensinam. Buscam gostar do que fazem e de como o fazem para depois trabalhar na sala de
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aula. Os que parecem silencia-1o aparentam adotar uma rigidez maior em suas relacfes e
metodologias de ensino, mantendo certa distancia dos alunos que, em sua maioria, mostram:
se abertos a um contato mais flexivel e afetuoso.

Sentindo afeto pelo que se ensinga, a interdisciplinaridade € favorecida. Dois
professores mostraram aprender a considerar 0 componente curricular da LP um espaco
aberto a discussdo de vérias teméticas, inclusive a dos conflitos. Esse € mais um saber
construido em relacdo, pois, como eles mesmos afirmaram, o transito de outros assuntos, de
outras esferas ou disciplinas geralmente decorre da expressdo dos alunos. O trabaho
interdisciplinar s vem a enriquecer as aulas, favorecendo as trocas e combatendo resquicios
de rigidez do campo da LP. Novamente, senti sinais de um silenciamento de saberes em
trechos da andlise, muito ligados as caracteristicas mais rebuscadas da &rea da lingua: a
valorizacdo da aula de LP como espaco de trabalho do contelido programético, sem a
interferéncia de outros campos.

Complemento minha andlise tomando a liberdade de inferir acerca de saberes sobre a
avaiacdo. Aqueles que exercem a reflexdo sobre ela, considerando-a um processo que
promove o olhar sobre a producdo do auno e do professor, caminham para um momento rico
de aprendizagem e réo-gerador de conflitos. Eis ai um saber que percebi em discursos da
Torre de Babel. Para outros, a avaliacdo ainda pode ser confundida com um instrumento a
méao do professor para obter “disciplina’ de seus alunos ou mesmo como o resultado de
provas e trabalhos isolados. Saber avaliar exige prética, afeto, critica, consciéncia de processo
e disponibilidade de escuta.

Todos esses saberes confluirdo para a construgcdo de relacbes em que a autoridade néo
se confunde com autoritarismo, tampouco liberdade com licenciosidade. Esse resultado tem
especia significado se considerarmos as multiplas possibilidades que uma aula de Lingua
Portuguesa pode oferecer. Sabendo que a linguagem € poder, é possibilidade de expressdo,
seu trabalho ndo pode se restringir apenas ao bom conhecimento da norma culta. A linguagem
é chave na resolucgo do conflito. E via de construcdo do didogo. E meio de conquista de
espaco na sociedade. Com essa consciéncia, o professor de LP abre caminho a valorizacéo da
lingua que 0 auno fala e a uma aproximacdo dele com as normas gramaticais sem coibir sua
expressao.

Recupero ainda as dificuldades com as quais os professores precisam lutar
diariamente, lembrando o quanto a escola reflete o cenério econdmico da sociedade em que se
insere. No caso da Torre de Babel belas iniciativas que trariam grandes beneficios a

comunidade escolar foram suspensas por falta de verba ou de pessoal. Os professores sentem
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se atingidos, certamente, por todas as medidas que ampliam 0s ja numerosos obstacul s,
como os denunciados nas entrevistas: baixos salérios, excesso de carga horaria, pouco tempo
para aformacao continuada, entre outros.

Encaminho- me para o fim de minhas articul agdes reiterando que, apesar de muitos dos
saberes construidos a partir da vivéncia de conflitos serem fruto da experiéncia pratica de sala
de aula, aformagdo inicia e continuada segue como alicerce do profissionalismo docente
fornecendo a necesséria capacitacdo para 0 exercicio do magistério. Dai a necessidade da
permanente reflexdo sobre os aursos a fim de que se aproximem das ansiedades de seus
alunos e que estes, por suas vez, estejam ligados a escola.

Essa atitude é ainda mais importante quando considero o curso de Letras em
particular, t&o préximo a mim. E eis a um dos significados mais profundos dessa pesquisa.
Para além de tentar contribuir com os estudos da area da educacdo, €la motivou a uma
reflex@o sobre minha préatica, enquanto professora de Lingua Portuguesa, que se via nas falas
dos sujeitos. A vivéncia de conflitos, de dificuldades, de alegrias, faziam me rever minha
trgetdria, buscando o aprendizado que construi, mas também os erros cometidos e a
possibilidade de mudanca. Estou arquitetando-me como uma professoral/ pesquisadora e néo
poderia assim nomear-me se este estudo ndo viesse a modificar de alguma forma meu
trabalho e minhas percepcbes. Sobremodo, evidencio a aprendizagem que os principios da
Andlise de Discurso podem trazer para minhas aulas. Considerando a lingua como um fio
condutor de discursos filiados a diversos sentidos, passo a ver com maior respeito as
expressdes de meus aunos, tdo produtores de significado quanto eu. Revejo minha prética de
modo a reconhecer a escola como um lugar que deve, sim, trabalhar a lingua “culta’ sem
ignorar os diferentes contextos da lingua em que os aunos se inscrevem. E € nessa abertura a
vérias interlocucfes que posso ampliar a relagdo do estudante com a lingua que ela fala e a
gue ele escreve nas diferentes situacdes de uso. Concordo com Regina Mutti (2005, p.1):
“0s textos portam discursos que s&o movimentados a cada leitura do aluno, de forma que o
sentido original se reformula, adquirindo uma nova versdo; cada leitura é diferente, e ndo
pode o professor impor simplesmente a sua interpretacdo ao auno”. Assim, a Andlise de
Discurso e suas concepgdes que privilegiam a abertura a vérias interpretacbes podem
contribuir com a flexibilizacdo do ensino da LP, considerado rigido e impositivo por tantos
alunos. Langando mé&o dessas perspectivas, 0 ensino avanca, combatendo de frente toda a
forma de preconceito que as variedades linglisticas possam sofrer. Penso ainda que este

estudo € capaz de fomentar outros, talvez aprofundando a analise das vivéncias de professores
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da escola privada, vidumbrando dizeres de professores de outras areas ou mesmo
acompanhando as préticas de professores de LP em diferentes escolas.

Esta pesquisa da-se por encerrada, momentaneamente, pois, como aprendi, a cada
leitor poderd fazer-se uma nova, assm como dela também eu saio renovada. Consciente do
constante processo de evolucdo do Brasil, modestamente, almejo poder ter contribuido com a
educacdo de nosso pais através de minhas reflexdes que se juntam a outras com 0 mesmo
objetivo. Ciente, também, de meu compromisso de educadora com tantas mudancas ainda por
fazer, dio-me a meus colegas, professores de Portugués ou de outras disciplinas que
constroem saberes em nome de préticas pedagdgicas mais justas e éticas, entremeando nosso
discurso @ convite que tdo bem faz a professora Cléo: “a luta companheiros!”. A luta por

uma educagao progressistal
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ANEXO

Tépicos orientadores das entrevistas

As entrevistas seguiam-se abertas, de modo gque provocagdes em torno dos temas
abaixo eram propostas e comentadas livremente pelos sujeitos. Quando necessario, retomava-
Se a questdo ou novas perguntas eram feitas com vista a uma exposicdo mais clara dos

posicionamentos.

1. Escolha profissional: o porqué da escolha da licenciatura em Letras,

2. Trajetoria profissional: experiéncias na docéncia, tempo de atuacdo no magistério, o

porqué da escolha pelo Ensino Médio;

3. Impressdes acerca da formacao inicial, tanto em relacdo a preparacao tedrica quanto
para o contato com o0s alunos e a préticaem sala de aula;

4. Impressdes acerca da formagdo continuada: importancia da busca da formagéo,

contribuicdes desse processo para a docéncia e o trabalho com os conflitos,

5. Trabalho com a disciplina: impressdes dos professores sobre suas praticas, sobre o
ensino de Lingua Portuguesa num contexto mais amplo na educacdo e as percepcdes que
observam em seus alunos sobre suas aulas;

6. Vivéncia de conflitos. comentarios sobre a vivéncia ou ndo de situacdes
conflituosas, préticas geralmente empregadas na intermediacdo, objetivos dessas praticas,

visdes sobre o relacionamento professor x alunos;

7.Visbes acerca do componente curricular de Lingua Portuguesa em relacéo a
conflitos: em que medida ele pode ou ndo ser um espaco para a discussdo e o trabalho sobre

os conflitos na escola.



