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RESUMO

Esta tese de doutoramento, inserida no contexto da Linguistica Aplicada, objetiva
analisar a contribuicdo das acdes contempladas na formacdo continua para a
reflexdo da praxis docente, pesquisando o processo de ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa nas aulas de uma professora de Ensino Médio que privilegia o
estudo de géneros discursivos da esfera literaria, em especifico o conto. Com esse
fim, investigamos as atividades voltadas a ultima etapa do ensino basico no intuito
de compreender a maneira como a profissional considera a sua pratica em aulas de
leitura e de andlise linguistica de textos-enunciados do género conto, subsidiada
pela Analise Dialégica do Discurso. A perspectiva aflora por entendermos que o
trabalho, a partir dos géneros, permite minimizar o estudo compartimentalizado do
portugués, uma vez que, no uso social da lingua, o enunciado assume a
multiplicidade de sentidos decorrente da complexa inter-relacdo dos seus aspectos
constitutivos e da sua organizacdo composicional. A pesquisa teérico-empirica, de
cunho processual, apoia-se no meétodo de abordagem da Teoria Dialética do
Conhecimento, pressupondo: primeiro, a observagéo da pratica social da professora;
segundo, a teorizacdo da pratica social, buscando um suporte tedrico que revele,
descreva e explique a realidade pesquisada, terceiro, a intervencao na realidade, por
meio do conhecimento apreendido no processo. A geracao de dados, focalizada na
visdo qualitativo-interpretativa, permite investigarmos os aspectos sociologicamente
construidos no fenbmeno, mostrando que as acdes de linguagem da docente
transparecem a arquitetura de sua pratica pedagogica, desde seu contexto de
producao, perpassando a busca pelo arcabouco tedrico condizente as necessidades
de sua sala de aula, até 0 momento da transposicao didatica, fundamentada em um
plano de trabalho docente. Dessa maneira, entendemos que a experiéncia exposta
neste estudo, por meio da aproximagcao da mestra com projetos de pesquisa ligados
a academia, € uma das possibilidades de enriquecimento do contexto educacional
brasileiro. A proposta de formacdo continuada com a abordagem do género conto,
em perspectiva da Analise Dialdégica do Discurso, mostra-se como um espaco
proficuo de reflexdo critica da pratica docente, colaborando com o entorno da
profissional, sujeito de nossa pesquisa, consoante as necessidades contemporaneas
do Ensino Médio.

Palavras-chave: Formacao continuada. Ensino-aprendizagem. Género discursivo
conto. Analise dialogica do discurso. Transposicao didatica.



KRAEMER, Marcia Adriana Dias. Reflection on teachers’ work: knowledge built in
the continuing education process and didactic transposition. 2013. 319 p. Thesis
(Doctorate in Language Studies) — Universidade de Londrina, Londrina, 2013.

ABSTRACT

This doctoral thesis, within the context of Applied Linguistics, aims at analyzing the
contribution of actions seen in the continuing education process and their reflection
on the teaching praxis. We researched the teaching and learning process of
Portuguese Language in the classes of a high school teacher that privileges the
study of discursive genres in literature, mainly short stories. To this end, we
investigated the activities related to the last stage of basic education in order to
understand how this teacher sees her practice in her reading classes and the
linguistic analysis of the short-stories texts, supported by the Dialogic Discourse
Analysis. This approach was employed because we believe that the work with genres
minimizes the compartmentalized study of Portuguese, since, on the social use of
language, the statement assumes a multiplicity of meanings arising from the complex
inter-relationship of its constituent aspects and its compositional organization. The
theoretical and empirical research, of a procedural approach, relies on the Dialectic
Theory of Knowledge method, assuming: first, the observation of the social practice
of the teacher; second, the theory of social practice, seeking a theoretical framework
that reveals, describes and explains the reality researched, and third, the intervention
in reality, through the knowledge gained in the process. The data generated, focused
on a qualitative-interpretative view, allows us to investigate aspects sociologically
constructed in the phenomenon, showing that the teacher’'s language actions
demonstrate the architecture of her pedagogical practice, starting at its production
context, going through the search for consistent theoretical framework to the needs
of her classroom, and ending on the didactic transposition, based on a teaching plan.
Therefore, we believe that the experience presented in this study, in which the
teacher is shown research projects by the university, is one of the possibilities for
enrichment of Brazilian educational context. The project of continuing education
process with the approach of the short story genre, in the view of Dialogic Discourse
Analysis, was a fruitful space for critical reflection of teaching practice, which helped
the teacher’s practice, according to contemporary needs High School education.

Keywords: Continuing education. Teaching and learning. Discourse genre short-
story. Dialogical analysis of discourse. Didactical transposition.
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1 O PRINCIPIO

Desde que iniciamos nossa vida profissional docente, em meados
da década de 1990, no Ensino Médio, percebemos a caréncia de estudos voltados
especificamente para esse nivel de escolarizacdo. A fragmentacdo ainda
experimentada na etapa de ensino, em suas diversas dimensfes, conduziu-nos a
guestionamentos que fazemos, ao longo de quase vinte anos de pratica educativa,
acerca dos seguintes pontos: o isolamento da disciplina de lingua portuguesa em
relacdo as demais; sua compartimentalizacdo em aulas de gramatica, de redacéo e
de literatura; a auséncia de um trabalho efetivamente interdisciplinar.

Diante do contexto em foco, no ano de 2001, vinculada ao
Programa de Pos-graduacdo em Letras da Universidade Estadual de Maringa,
desenvolvemos uma pesquisa voltada para a analise do material didatico utilizado
em salas de aula de Ensino Médio, em uma instituicdo educacional particular de
Maringa, e a concepc¢do de linguagem ali veiculada. A partir do estudo de caso,
defendemos a dissertacao de mestrado Material Didatico: a gramatica que se revela
(KRAEMER, 2003), sob a orientacdo da Prof.2 Ps-Dr.2 Marilurdes Zanini.

No construto analitico, apontamos que, embora o projeto
pedagogico da escola, foco do estudo, propagasse defender um ensino
interacionista da linguagem, o manual apostilado e o material complementar
produzidos pelos professores da instituicdo, além do proprio discurso dos docentes,
revelaram marcas linguistico-enunciativas de que perdurava a fragmentacdo no
ensino de lingua materna no contexto escolar.

Havia, portanto, a énfase na aprendizagem com abordagem
prescritiva, na qual se expde uma concepcdo normativista e tecnicista da
linguagem,”> em que as estratégias de ensino-aprendizagem limitam-se, quando
muito, ao trabalho do texto como pretexto para o estudo de gramatica, com énfase

na metalinguagem e ndo na constru¢ao de sentidos.

Doutora em Letras pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (1991), Assis, e
Pos-Doutora pela UNICAMP. E docente da Universidade Estadual de Maringa, no Curso de
Graduacao em Letras e no Programa de Pds-graduacdo em Letras, desenvolvendo as linhas de
pesquisa ensino-aprendizagem de linguas e formacao do professor.

Na concepc¢do normativa, consideramos o predominio da pedagogia do Certo e do Errado, em que
se usa de preconceito com as demais formas de uso da lingua que nédo a das classes dominantes,
guiando a fala pelo padrdo escrito. Ja a tecnicista aproxima-se da concepcéo, criticada pela visdo
bakhtiniana, que reduz a linguagem a um sistema abstrato de formas, deturpando a natureza real
da linguagem como codigo ideoldgico. (BAKHTIN, 2006).
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Também entendemos que, apesar de o0s professores terem
mencionado o interesse em uma formacdo continuada, com o intuito de se
aprofundarem na apropriacdo de conhecimentos tedricos que respaldassem e que
tornassem mais proficua a pratica de ensinar, a maneira como a instituicdo
costumava possibilitar esse estudo era muito informal, sem ter realmente uma
preocupacdo com O processo adequado: apenas participacdes esporadicas em
cursos, em palestras ou em seminarios sobre educacgéo.

Assim, a nossa percepgao torna-se mais agucada nesse sentido e,
com efeito, buscamos inteirar-nos sobre as postulacées dos tedricos da educacédo a
respeito do assunto, considerando que a questdo da atualizacdo do professor de
ensino basico deve ser levada muito a sério. Segundo Moura Neves (2002), precisa
ser realmente uma acgao continuada, interagindo permanentemente com fontes que
propiciem o conhecimento, sejam elas as universidades ou 0s 0rgaos especialmente
instituidos para a funcéo.

Na visdo da autora, a¢des episddicas ndo funcionam, podendo até
“[...] desestabilizar os processos, quer por desestimulo criado por uma consciéncia
de impoténcia, quer pela prépria confusdo que conceitos mal digeridos podem
provocar.”"(MOURA NEVES, 2002, p.232).

No decorrer das analises, surge o fio condutor da pesquisa, 0
principio da problematizagdo desta tese: qual a influéncia da formacédo continuada
do professor de lingua materna, como meio de constru¢do do conhecimento, para
gue desenvolva o ensino de maneira contextualizada e reflexiva em sua sala de aula
no Ensino Médio?

Com o objetivo de encontrar o melhor caminho na busca pela
consolidac&o do estudo, no ano de 2007, frequentamos encontros ministrados pelas
professoras Dr.2 Aurea Maria Paes Leme Goulart® e Dr.2 Nerli Nonato Ribeiro Mori,*
com a disciplina Ensino, Aprendizagem e Educacao Escolar, do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo — Doutorado, da Universidade Estadual de Maringa - UEM,

® Doutora em Educacéo pela Universidade de S&o Paulo, Prof.2 Adjunto da Universidade Estadual de
Maringa, atuando na area de Educacao, com énfase em Desenvolvimento e Aprendizagem.

* Doutora em Psicologia Escolar e em Desenvolvimento Humano pela Universidade de Sdo Paulo,
realiza estagio pos-doutoral pela Universidade Federal de Sdo Carlos. E Professora Titular do
Departamento de Teoria e Pratica da Educacao da Universidade Estadual de Maringd, atuando no
Curso de Pedagogia e no Mestrado e Doutorado em Educacéo (PPE).
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cujo objetivo é discutir, principalmente, a teoria de Vygotsky (1994, 2000, 2001),°
com respaldo em tedricos da psicologia na educacdo, também da escola russa,
como Luria (1977), Leontiev (1977), Rubinstein (1977), Davidov (1988), entre outros.

Por meio dessa interacdo com pesquisadores da area da Educacéo,
surgiu o convite para ingressarmos no Grupo de Pesquisa FOCO (Formacéo e
Concepcdes do Materialismo Historico-Dialético na Educacao), vinculado a UEM. O
objetivo do grupo é possibilitar aos professores, aos pesquisadores e aos
académicos participantes o aprimoramento didatico-pedagdgico, ao tratar de
perspectivas tedricas de educacao, para subsidiar atividades docentes, bem como
refletir acerca dos aspectos de ensino e de aprendizagem, em um prisma critico da
educacao.

Privilegiando um processo interinstitucional de participacdo, o Grupo
de Pesquisa FOCO estabelece, assim, a concepcdo de ser humano e de formacao
humana na perspectiva materialista, historica e dialética. Desse encontro,
produzimos varios estudos, com publicacbes em compéndios da area, resultando,
também, em dois capitulos de livros.®

Por fim, ainda em 2007, cursamos a disciplina Discurso da Escrita,
ministrada pela Prof.2 Dr.2 Alba Maria Perfeito, no Programa de Pds-graduagcdo em
Estudos da Linguagem, da Universidade Estadual de Londrina, cuja participagao
corroborou 0 NOsso ingresso nos projetos de pesquisa, sob a 6tica da Linguistica
Aplicada, Analise linguistica: contextualizacdo as praticas de leitura e de producéo
textual e Analise Linguistica e Plano de Trabalho Docente: géneros das esferas

literaria, midiatica e académica.” Ambos s&o filiados ao Grupo de Pesquisa FELIP —

Neste estudo, sera usada a grafia Vigotski, sempre que houver mencéo a esse autor, desvinculado
de uma obra ou quando esta ja trouxer essa forma de escrita. Serdo mantidas as demais formas —
Vygotsky, Vigotsky, Vygotski — nas citacdes literais e nas referéncias.

Um dos capitulos tem a seguinte referéncia: KRAEMER, Marcia Adriana Dias; LAZARETTI,
Lucinéia Maria. Cantiga de amigo: analise linguistica de um texto medievo na perspectiva
bakhtiniana do género do discurso. In: Terezinha Oliveira; Elizabete Custodio da Silva Ribeiro
(Org.). Pesquisa em Antiguidades e Idade Média. 22 ed. Maringa: Eduem, 2009, v. 3, p. 31-46. O
outro, responde por: FRANCO, Sandra Aparecida Pires; LAZARETTI, Lucinéia Maria; KRAEMER,
Mércia Adriana Dias; JACOMEL, M. A concepc¢do de ser humano na perspectiva do materialismo
historico-dialético. In: RODRIGUES, Elaine; ROSIN, Sheila Maria (Org.). Pesquisa em Educacéo: a
diversidade docCampo. 22 ed. Curitiba: Jurud, 2008, v. 1, p. 165-175.

Os participantes do projeto sdo professores interessados, de ensino fundamental e médio,
estagiarios da UNIOESTE, campus de Foz do Iguacu, com a subcoordenacdo participativa de
orientandos de iniciacdo cientifica, de Especializacdo em Lingua Portuguesa, de mestrado e de
doutorado do Programa de PoOs-Graduagdo em Estudos da Linguagem (PPGEL), além de
professores engajados no programa de desenvolvimento educacional (PDE).
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Formacé&o e Ensino em Lingua Portuguesa, estando, o ultimo, em desenvolvimento,
sob a coordenacdo da mesma professora, hoje, nossa orientadora no doutoramento.

O projeto em andamento propde-se refletir sobre a andlise linguistica
ou gramatica contextualizada as préticas de leitura e de producao textual em textos-
enunciados ou enunciados concretos de géneros discursivos, consoante o proprio
titulo da pesquisa, das esferas literaria, midiatica e académica (BAKHTIN, 2006),
sob a otica da Linguistica Aplicada, para investigar propostas de abordagem, via
Plano de Trabalho Docente (GASPARIN, 2007), no intuito de contribuir com as
acOes de linguagem de professores de lingua materna.

Essa perspectiva de analise aflora pelo fato de entendermos que o
trabalho, a partir dos géneros, permite minimizar o estudo compartimentalizado, uma
vez que, no uso social da lingua, o enunciado assume uma plurissignificacao,
decorrente da complexa inter-relacdo dos seus aspectos constitutivos e da sua
organizacdo composicional (GERALDI, 2002).

Com efeito, nos estudos do grupo de pesquisa, a énfase acontece
ao aporte teérico relacionado & Andlise Dialdgica do Discurso,® a qual vé, nos
géneros, praticas discursivas sociais e ideologicamente situadas, sendo uma “[...]
disciplina que tem nos textos e nos discursos seu objeto.” (BRAIT, 2012, p. 17).
Partimos de textos do Circulo de Bakhtin (2010; 2006; 2003; 1998; 1976)° e de
autores que se filiam a essa corrente de pensamento, como Brait (2012; 2010;
2009a; 2009b; 2006; 2003), Faraco (2010; 2009; 2006), Fiorin (2006; 2003), Tezza
(2003), Rodrigues (2007), Rojo (2007), Perfeito (2013; 2012; 2007; 2005; 2003).

Em consequéncia, respaldado em leituras fundamentais para o
embasamento tedrico, o grupo de estudos ligado ao projeto e organizado em
equipes, empreende a pesquisa de diferentes textos, entendidos como enunciados

concretos de géneros do discurso.’® Sob a nossa coordenacdo, uma das equipes

Denominacgdo cunhada por Brait (2006) para o conjunto das obras do Circulo de Bakhtin, o qual
motiva o surgimento “[...] de uma analise/teoria dialégica do discurso, perspectiva cujas influéncias
e consequéncias sdo visiveis nos estudos linguisticos e literarios e, também, nas Ciéncias
Humanas de maneira geral.” (BRAIT, 2006, p.09-10).

Circulo de Bakhtin € uma expressao convencionada por estudiosos contemporéneos ao grupo de
pensadores de diferentes formacdes, interesses intelectuais e atuag¢des profissionais - no qual se
considera que Mikhail M. Bakhtin (1895-1975) tenha prestado a maior contribuigdo, ao lado de
Valentin N. Volochinov (1895-1936) e Pavel N. Medvedev (1892-1938)-, que se reuniu regularmente
de 1919 a 1929, na Rdssia, em torno de projetos filoséficos os quais tinham, como ponto de
convergéncia, a concepc¢ao de linguagem.

% Em estudo publicado recentemente, Brait (2012, p. 09-12), de acordo com o pensamento disposto
nas diferentes obras do Circulo, aproxima a definicdo de texto ao de enunciado concreto, como
unidade plena da comunicacao discursiva (BRAIT, 2012, p. 17). Essa concepg¢édo serd mais bem
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propde-se, entdo, a pesquisar o conto, por solicitacdo de quatro dos posteriores
integrantes: duas professoras de Ensino Médio da Rede Publica do Parand, ligadas
ao Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE; e dois estudantes de Pés-
graduacédo, em ambito de especializacdo e de mestrado, vinculados ao Programa de
Pos-graduacdo em Estudos da Linguagem — PPGEL e ao Programa de Pos-
graduacdo em Letras — PPGL, ambos da Universidade Estadual de Londrina - UEL.

O interesse dos proponentes justifica-se, principalmente, em virtude
de sua pratica docente, procurando pesquisar o carater de atividade social que tem
0 conto, parecendo bastante propicio a abordagem sociolégica da linguagem, bem
como a investigacdo das vozes sociais (BAKHTIN, 2006), presentes na articulacao
de eventos e de personagens, reveladas pelo estilo do autor.

O conto é considerado, dessa forma, pela equipe, como um material
extremamente proficuo e pragmatico ao objetivo do estudo. E contemplado nas
colecbes didaticas de Ensino Médio e constitui um género de circulagdo no contexto
escolar, mas ha poucos estudos sobre ele, na perspectiva adotada pelo projeto de
pesquisa. A afirmacédo pode ser comprovada com a caréncia de propostas que se
orientem pela teoria dos géneros e que se voltem especificamente ao grau de
escolarizacdo e a area de conhecimento, focalizados em nossa pesquisa.™*

Sob esse enfoque, a delimitacdo tematica da equipe de pesquisa
esta na escolha do estudo do género conto, sob a ética da Analise Dialégica do
Discurso, materializado em forma de uma oficina’? de leitura e de analise linguistica,
por meio de um Plano de Trabalho Docente - PTD (GASPARIN, 2007), para ser

praticada em uma segunda série de Ensino Médio, de uma escola publica do norte

explicitada no Capitulo 7, secdo 7.1, quando abordaremos a heterogeneidade constitutiva da
linguagem na ética bakhtiniana.

' Fundamentamos esta afirmacdo na pesquisa realizada em bibliotecas virtuais de diversas
universidades publicas brasileiras, quando buscamos analisar dissertagbes e teses que
privilegiassem a Analise Dialégica do Discurso no estudo do género conto. O resultado foi
apresentado em forma de relatério de pesquisa no Seminario Conceitos bakhtinianos em
pesquisas sobre o ensino de lingua — 1° Congresso Internacional de Estudos Lingiiisticos e
Literarios — CIELLI, realizado na Universidade Estadual de Maringad — UEM, em junho de 2010.

12 Concebemos oficina neste estudo como uma pratica pedagdgica cuja metodologia pressupde o
trabalho que se caracteriza pela ‘[...] construcao coletiva de um saber, de andlise da realidade, de
confrontacdo e intercambio de experiéncias.” (CANDAU, 1999, p.23). No processo didatico da
oficina, revisitando a concepcéo freireana (FREIRE, 2002), para a qual o saber se constitui na
construcdo do conhecimento. Dessa maneira, 0 termo torna-se pertinente para denominar, no caso
de nossa pesquisa, a transposicao didatica do estudo do género conto, sob o prisma da Andlise
Dialégica do Discurso, materializado em um Plano de Trabalho Docente com unidades do
conteldo previstos no processo.
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do Parana, por uma professora inserida em projetos de pesquisa em formacao
continuada.

Esta tese, portanto, tem o intuito de analisar o processo de estudo
da docente que efetiva o plano da oficina em sua sala de aula, participante dos
projetos de pesquisa orientados por Perfeito (2012; 2007). Voltados para a formacgao
de professores de lingua materna, em continuo, os projetos veem no género um
mediador para a apropriacdo de praticas de leitura, de analise linguistica e de
producdo textual em sala de aula, com aporte na Andlise Dialdgica do Discurso
(BRAIT, 2012; 2006) e na Linguistica Aplicada.

A opcdo, como investigadora, pela docente que sera o sujeito de
nossa pesquisa, acontece pelo fato de ela, ao se integrar ao projeto Andlise
linguistica: contextualizacdo as praticas de leitura e de producdo textual, ter-se
destacado dentre os demais participantes, uma vez que é sua a sugestdo de
elegermos o género conto.

Uma das justificativas da docente é o sentimento de que, embora ja
implementasse a andlise sobre o conto, em seu percurso de professora-
pesquisadora, ainda havia uma lacuna em seus conhecimentos, no tocante ao como
instaurar esse estudo em sua sala de aula de Ensino Médio. Logo, a opcéo parece-
Ihe muito significativa para ser investigada.

Seu interesse pelo grupo inicia quando tem conhecimento da
proposta empreendida por Perfeito (2003), por meio de colegas de profissao,
participantes dos primeiros encontros do grupo, no projeto de pesquisa Escrita e
Ensino Gramatical: um novo olhar para um velho problema, encerrado em outubro
de 2007."

Nessa época, a professora vinculava-se ao Programa de
Desenvolvimento Educacional — PDE, integrado as atividades de formacéo
continuada e promovido pela Secretaria de Educacdo do Governo do Estado do
Parana, tendo ja, como objeto de analise, o conto.

Em seu processo de estudos no PDE, foi orientada pelo Prof. Dr.

14

Sérgio Paulo Adolfo,™ integrante do Programa de Pds-graduacdo em Letras —

'3 Este projeto tera maiores explicitacdes no segundo capitulo deste estudo, quando apresentaremos,
pormenorizadamente, 0 processo da pesquisa, vinculado as fases dos projetos empreendidos por
Perfeito (2003;2008;2012).

* Doutor em Letras pela Faculdade de Ciéncias e Letras Campus de Assis (1993) e Pés-Doutor pela
Universidade de S&o Paulo. Prof. da Universidade Estadual de Londrina no Programa de Mestrado
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PPGL, da Universidade Estadual de Londrina — UEL. Embora o género seja o
mesmo, a perspectiva de analise diferencia-se do viés proposto pelo projeto de
pesquisa orientado por Perfeito (2003), despertando o interesse da docente por
agregar valor ao conhecimento que j4 se estava apropriando. Entdo, adere a
proposta de Perfeito (2007) para um novo projeto, Analise Linguistica:
contextualizacao as praticas de leitura e de producéo textos.

Logo, no contexto de problematizagédo instaurado, questionamo-nos
se a pesquisa académica voltada a préatica pedagdgica de lingua portuguesa no
Ensino Médio, como extensdo a comunidade docente que busca formacgao
continuada, € um caminho possivel para que o professor reflita com criticidade
acerca da sistematizacdo do conhecimento linguistico no processo contextualizado
de ensino-aprendizagem, abordando um género discursivo da esfera literéria.

Em vista do exposto, o objetivo geral desta tese € analisar a
contribuicdo das acdes contempladas na pesquisa em formacgao continua a reflexao
da praxis docente, pesquisando o0 processo de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa nas aulas do Ensino Médio que privilegiem o estudo de géneros
discursivos da esfera literaria. Em especifico, buscamos:

a) investigar o trabalho docente voltado ao Ensino Médio em cujo
eixo de articulacdo e de progressao curricular encontram-se 0s
textos-enunciados do género discursivo conto;

b) compreender a maneira como o professor contempla a sua
pratica em aulas de leitura e de analise linguistica, subsidiada por
estudos advindos da Linguistica Aplicada e da Analise Dialdgica
do Discurso, ao versar sobre os textos-enunciados focalizados.

Para o estudo, a metodologia adotada esta inserida em uma pratica
pedagogica comprometida com a formacao social e cognitiva tanto do professor-
pesquisador quanto do aluno, em ambiente escolar, com a finalidade de procurar
perceber como o0 processo de ensino e de aprendizagem pode acontecer no ambito
da linguagem, fundamentado nas teorias propostas.

Dessa forma, a pesquisa apresenta cunho processual, teorico-
empirico, apoiando-se em um método de abordagem dialético ao investigar a acao

reciproca do fenémeno da formacdo docente, entendendo-o em constante

e de Doutorado em Letras. Atua nas areas de cultura africana, literatura comparada, discurso
religioso afro-brasileiro, literaturas africanas de lingua portuguesa.
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transformacao, cujo embate entre as vozes sociais € condi¢ao inerente as mudancas
gue ocorrem na escola e na sociedade.

O prisma proposto ancora o0 método de abordagem na Teoria
Dialética do Conhecimento (GASPARIN, 2007), pressupondo: o estudo da prética
social dos sujeitos envolvidos no processo a ser pesquisado; a teorizacdo dessa
pratica social, buscando um suporte tedrico que revele, descreva e expliqgue essa
realidade; e a intervencéo nessa realidade, por meio do conhecimento apreendido
no processo.

Com essa perspectiva, realizamos um recorte etnografico no
microcosmo social da professora, tendo, como cronotopo, os anos de 2008 a 2012 e
o Norte do Parana. Procederemos, também, em uma analise interdisciplinar, pois
relacionaremos as teorias remanescentes:

a) da Linguistica Aplicada, para fundamentar a reflexdo sobre a

formacdo critica e reflexiva de professores de lingua materna,

b) da visdo socioldégica da linguagem, subsidiada pela Analise
Dial6gica do Discurso — ADD, para fundamentar o estudo do
género conto e da analise metodoldgica dos dados coletados;

c) da Pedagogia Historico-Critica, para fundamentar a aplicacdo da
oficina de leitura e de andlise linguistica, pela professora
pesquisada, em uma segunda série de Ensino Médio da escola
publica.

Como empreendemos uma pesquisa de cunho etnogréfico,
correspondendo a uma forma de pesquisar um fenbmeno social em curso, no seu
contexto real, empirica e qualitativamente, sob o0 método de abordagem dialético,
optamos pela seguinte geracao de materiais e de registros:

a) entrevista estruturada e semiestruturada proposta a professora
sujeito da pesquisa, para analisar o género em foco no contexto
de situagao/cultura do qual emerge e perceber a sua fungcdo nas
praticas sociais relevantes a sua comunidade;

b) producdo, junto a professora pesquisada, de um projeto de
trabalho docente, tendo o género discursivo conto como
instrumento de articulagdo e de progressdo curricular, a ser
aplicado em sua sala de aula de segunda série do Ensino Médio

de uma escola publica estadual,
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c) descricdo, por meio de anotacbes da professora, em diarios
eletrbnicos, do processo proposto de transposi¢do didatica e de
entrevistas estruturadas e semiestruturadas para os alunos.

A partir da organizacdo das informacdes, construimos as partes
constitutivas desta tese, organizando-as metodologicamente em trés momentos que
se integram e dialogam ao longo de todo o trabalho, fundamentando-nos no método
de abordagem da Teoria Dialética do Conhecimento (GASPARIN, 2007).

A Parte |, Reflexdo acerca do Trabalho Docente: O Conhecimento
Construido na Formacdo Continuada, composta de dois capitulos, representa o
estudo da pratica social dos sujeitos envolvidos no processo a ser pesquisado. O
primeiro, Discursos Desvelados no Contexto do Ensino Médio, tem o intuito de tracar
um panorama da situacdo em que se insere o professor da Ultima etapa da
educacao basica, perpassando: o que é preconizado nos documentos oficiais; a
visdo pedagdgica a respeito do perfil docente; as exigéncias e as recomendacoes
dos 6rgdos publicos em relagdo a formacéo do profissional do ensino; bem como a
perspectiva de pesquisadores sobre a educacao continuada para professores de
lingua materna.

Em Discursos Desvelados no Contexto da Analise Linguistica,
investimos na reflexdo acerca de teorias que discutem o ensino gramatical na 6tica
da Linguistica Aplicada, propondo um estudo da lingua materna com base na
analise linguistica. Nessa perspectiva, apresentamos pesquisas voltadas para
formacdo docente que buscam estudar o género discursivo como instrumento
mediador do trabalho de analise linguistica contextualizada as praticas de leitura e
de producéo textual, no intuito de propor intervencdes nas atividades das aulas de
lingua portuguesa da educacéo basica.

Na Parte Il, Reflexdo sobre o Trabalho Docente: o Caminho da
Pesquisa, apresentamos a teorizacdo da pratica social, buscando tanto o suporte
metodoldgico quanto tedrico que revele, descreva e expligue a realidade
pesquisada. Com efeito, esclarecemos, em dois capitulos distintos, a metodologia
selecionada que visa a analisar a contribuicdo das a¢des contempladas no processo
de pesquisa em formacdo continuada a reflexdo da pratica do professor e a base
epistemoldgica adotada para o estudo proposto, principalmente 0s pressupostos da
Andlise Dialogica da Linguagem, da Teoria Dialética do Conhecimento e do Plano de

Trabalho Docente.
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A Parte lll, Reflexdo sobre o Trabalho Docente: a Transposicéo
Didatica, representa a intervencdo na realidade, por meio do conhecimento
apreendido no processo. Nele construimos trés capitulos em que apresentamos,
descrevemos e analisamos 0 processo de investigagcédo do trabalho docente voltado
ao Ensino Médio cujo instrumento de progressdo e de articulagdo curricular é o
género discursivo conto:
| - Arquitetura da Arte de Contar tem como fio condutor o estudo de
enunciados concretos do género conto, selecionado para integrar a
producdo do Plano de Trabalho Docente o qual orienta a aplicacéao
tedrico-pratica de nosso sujeito de pesquisa. No capitulo, discutimos
O Contexto Dialético da Producédo Artistica, O Tema e a Historia do
Tempo, O Encantamento e o Impacto da Criagcdo, bem como A
Natureza Socioldgica da Arte e a Comunicacéo Estética.
Il — Movimentos Dialégicos do Conto propdem a reflexdo acerca da
bivocalidade dos discursos. Por isso, discutimos a heterogeneidade
constitutiva e a heterogeneidade marcada no texto literario, a
materializacdo linguistica da plurivocalidade no conto e o0s
processos de assimilacdo e de distanciamento das vozes como
marca de estilo no género focalizado.
lll - Transposi¢cdo Didatica e Reflexdo Docente € um capitulo que
descreve a maneira como o processo de materializacdo da proposta
didatica é:
a) construido, via mediagdo da equipe de pesquisa do género conto;
b) materializado em aulas de andlise linguistica contextualizada a
pratica de leitura em uma turma de segunda série do Ensino
Médio, com a mediacéo da professora, sujeito da pesquisa;
c) analisado, a partir da reflexdo da docente acerca da
implementacédo de sua pratica.
Com base na geracdo desses dados, apresentamos, ainda no
capitulo em questdo, a andlise sobre a reflexdo docente (LIBERALI, 2009;
MAGALHAES, 2008; MAGALHAES, 2009) e a pratica pedagdgica desenvolvida.
Acreditamos que a contribuicdo da pesquisa estd em apresentar

uma reflexdo acerca de espacos possiveis para que o professor possa construir sua
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identidade de forma a colaborar com seu entorno profissional de acordo com as

necessidades dos estudantes do nivel educacional de Ensino Médio.



PARTE |

REFLEXAO SOBRE O TRABALHO DOCENTE:
O CONHECIMENTO CONSTRUIDO NA FORMACAO
CONTINUADA.

28
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2 DISCURSOS DESVELADOS NO CONTEXTO DO ENSINO MEDIO

[...] a histdria do pensamento, dos conhecimentos, da filosofia, da literatura,
parece multiplicar as rupturas e buscar todas as perturbacbes da
continuidade, enquanto que a historia propriamente dita, a histéria pura e
simplesmente, parece apagar, em beneficio das estruturas fixas, a irrupgao
dos acontecimentos. (FOUCAULT, 2002, p. 6).

Se entendermos as atividades humanas como fatos sociais,
histéricos e culturais, percebemos que a forca da linguagem nas a¢des do homem é
responsavel por organizar as relacbes nos diferentes campos do conhecimento,
envolvendo os participantes e seu entorno. Compreendemos também que, quanto
mais as interagcbes ganham importancia, maior € a influéncia da linguagem, dos
discursos, ndo s6 no processo de composicao de atividades, mas nas experiéncias
sociais desenvolvidas nesse agir.

Neste capitulo, discutimos a respeito de questbes de ensino e de
aprendizagem, bem como de pesquisas voltadas para o Ensino Médio, no intuito de
construir um panorama da realidade educacional da qual emerge o sujeito desta
pesquisa. Por isso, conforme nossa proposta de refletir sobre o trabalho docente e
do conhecimento construido na formacgao continuada,

a) em um primeiro momento, versamos a respeito da perspectiva
apontada pelos documentos oficiais em relacdo a ultima etapa da
educacédo basica e a formacao continuada de professores;

b) na secdo posterior, analisamos qual o perfil docente de Ensino
Médio presente nos discursos pedagdgicos;

c) apos, refletimos, sob a 6tica da Linguistica Aplicada, acerca da
importancia da formacdo em lingua materna para o0 momento de
ensino pesquisado em nossa tese;

d) por fim, discutimos como o0s pesquisadores em Linguistica
Aplicada percebem o papel da linguagem na formagao continuada

e reflexiva.

2.1 AVoz Dbos DOCUMENTOS OFICIAIS

Segundo o discurso oficial, a Ultima etapa da educacdo basica é

considerada de extrema importancia a complementagdo do ensino fundamental,
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agregando conhecimentos vitais para a adequada insercdo do jovem na academia,
na profissao e nas relacfes interpessoais que empreendera socialmente.

O Ministério da Educacdo e a Secretaria da Educagédo Basica, por
meio da Diretoria de Concepcdes e Orientagdes Curriculares para a Educacgao
Béasica e da Coordenacéo Geral de Ensino Médio (BRASIL, 2009a), defendem que o
momento histérico, econdmico e social em que o pais esta inserido, bem como a
heterogeneidade dos alunos dessa etapa de aprendizagem, é fator preponderante
para se repensar a fase final do Ensino Basico:

O Ensino Médio, no Brasil, tem-se constituido, ao longo da histéria da
educacdo brasileira, como o nivel de maior complexidade na estruturagao
de politicas publicas de enfrentamento aos desafios estabelecidos pela
sociedade moderna, em decorréncia de sua prOpria natureza enquanto
etapa intermediaria entre o Ensino Fundamental e a Educacao Superior e a
particularidade de atender a adolescentes, jovens e adultos em suas
diferentes expectativas frente a escolarizacdo, levando-se em consideracao
gue estes conceitos sdo estabelecidos por uma constru¢do social e como
estes sujeitos se veem neste processo, que esta intimamente ligado com a
representacéo social que lhes é atribuida [...] (BRASIL, 2009a, p. 3).

Com base na acepc¢do arrolada, o Ministério da Educagéo preconiza
que o Ensino Médio precisa de uma perspectiva inovadora neste inicio de milénio,
integrando o aluno ao mundo contemporaneo, nas dimensdes precipuas da
cidadania e do trabalho. Para isso, acreditam que a escola deva adequar-se as
necessidades de um Brasil o qual é considerado como Estado democréatico, com a
economia equiparada as mais préosperas do globo, de tecnologia expansiva e com
mudancas na producao de bens e de servi¢cos, mas que enfrenta profundos desafios
no que tange a expansdo do atendimento, a permanéncia do aluno na escola e a
eficiéncia e a eficacia dos servicos oferecidos.

Conforme a proposta do Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009a),
questdes relativas as condigcdes de funcionamento das escolas, a qualidade do
material didatico, a leitura no trabalho escolar, a participacdo dos pais na vida
estudantil, a qualidade da merenda escolar e, sem duvida, a formacdo e a
capacitacdo dos professores sao prioridades para compensar os efeitos da maior
incorporacao de alunos provenientes de familias de menor escolaridade.

Assim, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
n. 9.394/96 (BRASIL,1996), que reformula o Ensino Médio no pais, regulamentada
em 1998 pelas Diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo, o MEC tem sugerido
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propostas, como os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio - PCNEM -
(BRASIL, 2000), em que propde um trabalho univoco com os educadores,
apresentando um perfil curricular apoiado em competéncias basicas para a transicao

dos jovens a vida adulta:

O novo ensino médio, nos termos da Lei, de sua regulamentagdo e
encaminhamento, deixa portanto de ser apenas preparatdrio para o ensino
superior ou estritamente profissionalizante, para assumir a responsabilidade
de completar a educacé@o basica. Em qualquer de suas modalidades, isso
significa preparar para a vida, qualificar para a cidadania e capacitar para o
aprendizado permanente, seja no eventual prosseguimento dos estudos,

seja no mundo do trabalho. (BRASIL, 2002, p. 5).

Para os PCNEM (BRASIL, 2000), o ensino descontextualizado,
compartimentalizado e baseado no acumulo de informac¢des ndo tem mérito nesse
modo de ver a educacdo. Por isso, acredita-se, na proposta, ser imprescindivel
buscar o significado da construcdo do conhecimento escolar, mediante a
interdisciplinaridade, o incentivo ao raciocinio e a capacidade de aprender.

Nos PCNEM (BRASIL, 2000),

A formagdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de
conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e a capacidade de
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacéo. Propde-
se, no nivel do Ensino Médio, a formacdo geral, em oposicdo a formacao
especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar
informacdes, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizacao.

[...]

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenga estes
dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada
revolucdo do conhecimento, alterando o modo de organizacdo do
trabalho e as relag6es sociais; e a expansédo crescente da rede publica,
gue devera atender a padrées de qualidade que se coadunem com as
exigéncias desta sociedade. (BRASIL, 2000, p. 5-6, grifo do autor).

Como o Ensino Médio tem caracteristica de finalizacdo da educacéo
basica, pressupde-se que deva assegurar aos cidaddos a possibilidade de
aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, bem como
garantir que possam prosseguir posteriormente os estudos. Além disso, espera-se
gue o estudante tenha um crescimento interpessoal, garantindo tanto a preparacao
basica para o trabalho quanto para a cidadania.

Nesse sentido, a etapa final deve “[...] dotar o educando dos

instrumentos que o permitam ‘continuar aprendendo’, tendo em vista o
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desenvolvimento da compreensao dos ‘fundamentos cientificos e tecnolégicos dos
processos produtivos’ (Art.35, incisos | a IV).” (BRASIL, 2000, p. 9).

Conforme o documento,

O Ensino Médio, portanto, € a etapa final de uma educacao de carater geral,
afinada com a contemporaneidade, com a construcdo de competéncias
basicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e
participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa,
como “sujeito em situacdo” — cidaddo. (BRASIL, 2000, p. 10).

Entretanto, mesmo apo0s anos da instituicdo da ultima LDB, os dados
e as avaliacfes oficiais evidenciam que a desigualdade endémica que permeia a
histéria do Ensino Médio do pais ndo se apaga. Nao se tem ainda a universalizagdo
do ensino nessa etapa, nem a permanéncia efetiva, muito menos a aprendizagem
significativa para o maior percentual de seus estudantes.

O MEC, diante desse possivel fracasso, em 2006, apresenta as
Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2006),
construidas, de acordo com a instituicdo governamental, por intermédio de
discussBes com as equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de Educacao, com 0s
professores e os alunos da Rede Publica, aléem de representantes da comunidade
académica. O documento visa a instaurar o didlogo entre o professor e a escola
acerca da prética docente.

Por meio do instrumento de apoio a reflexdo do professor, o MEC,
representado pela Secretaria da Educacao Basica, afirma ter a intencado de garantir
a democratizacdo do acesso e as condi¢cdes de permanéncia na escola durante as
trés etapas da educacdo béasica — educacao infantil, ensino fundamental e médio.

O governo federal também elabora propostas para fortalecer a
educacao publica de qualidade, como o

a) Fundeb - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgéo

Béasica e de Valorizagéo dos Profissionais da Educacéao;
b) Prodeb - Programa de Equalizagéo das Oportunidades de Acesso
a Educacéao Basica;

c) PNLEM - Programa Nacional do Livro do Ensino Médio.

Conforme a Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, publicam-se
livros para o professor, apoiando o trabalho cientifico e pedagdgico do docente em

sala de aula, bem como a formacao inicial e continuada é oferecida em parceria com
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as Secretarias de Educacdo e as instituicbes de ensino superior. Na perspectiva
proposta, sdo implantados o Pré-Licenciatura, o ProUni — Programa Universidade
para Todos e a Universidade Aberta do Brasil.

Em 2009, o governo lanca o Programa Ensino Médio Inovador —
ProEMI -, na intencdo de, conforme seu discurso: superar as desigualdades de
oportunidades educacionais; universalizar o0 acesso e a permanéncia dos
adolescentes de 15 a 17 anos no Ensino Médio; consolidar a identidade dessa etapa
educacional, considerando a diversidade de sujeitos; ofertar aprendizagem
significativa para jovens e adultos e reconhecer e priorizar a interlocucdo com as
culturas juvenis.

Na mesma perspectiva, o Plano Nacional de Educacdo — PNE -
(BRASIL, 2011a), com vigéncia de 2011 a 2020, em sua terceira meta, continua a ter
como direcionamento essa estratégia, ao institucionalizar um programa nacional de
diversificacdo curricular do Ensino Médio, no intuito de incentivar abordagens
interdisciplinares estruturadas pela relagéo entre a teoria e a pratica.

O Conselho Nacional de Educagédo — CNE - (BRASIL, 2011b), ao
analisar a premissa educacional que sustenta o novo PNE - entendida pela
instituicdo como democratica, de direito aos cidaddos, comprometida com a
transformacao social -, expde que, para todo esse organismo ser eficiente, a
formacgao de professores, bem como a continuada, precisa ter maior incentivo.

O argumento resgata o preconizado nos PCNEM (BRASIL, 2000, p.
39), em seu Art. 61, o qual ha a defesa de que a formacédo de profissionais da
educacdo precisa atender aos objetivos dos diversos niveis e das diferentes
modalidades de ensino, relativas as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tendo como fundamentos a associacdo entre teorias
e préticas e o aproveitamento da formacdo docente e das suas experiéncias
anteriores em instituicoes de ensino e em outras atividades.

No Art. 63 (BRASIL, 2000, p. 39), o documento destaca que as
instituicdes superiores precisardo suprir programas de educacao continuada para 0s
profissionais de educacdo dos diversos niveis. Os sistemas de ensino (Art. 67,
BRASIL, 2000, p. 40), deveréo assegurar o aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim, tendo os docentes
um periodo reservado tanto a estudos quanto ao planejamento e a avaliacao,

incluido na carga de trabalho.
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Nesse enfoque, compactuamos com o entendimento de que um dos
maiores desafios para esta década € “Valorizar os profissionais da educacéo,
garantindo formacé&o inicial e continuada, além de salario e carreira compativeis com
sua importancia social e com os dos profissionais de outras carreiras equivalentes.”
(BRASIL, 2011b, p. 7).

Diante do contexto educacional problematizado, € notoria, nas
tltimas décadas, a necessidade de se discutir as politicas destinadas ao ensino
basico, no contexto brasileiro. O indice de Desenvolvimento da Educacgio Béasica —
IDEB - (criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP), busca, entdo, representar a qualidade da
educacao, por meio da observacédo de dois aspectos: o fluxo (progressdo ao longo
dos anos) e o desenvolvimento dos alunos (aprendizado).

O IDEB é medido a cada dois anos e apresentado em uma escala
que vai de zero a dez. A meta de qualidade é alcancar o indice 6, 0 mesmo
resultado obtido pelos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econdmico — OCDE -, nota obtida pelos paises que ficaram entre
0s 20 mais bem colocados do mundo (BRASIL, 2011c).

O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar,
obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho nas avaliagdes do INEP e
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB — para as unidades
da federacdo e para o pais, bem como a Prova Brasil — para os municipios. Com
base no dltimo indice, de 2011, temos as seguintes afericdes sobre a educacao
béasica desde 2005:

Tabela 1 — IDEB - Resultados e Metas.

RESULTADOS DO IDEB NO BRASIL

2005
Ensino Fundamental Ensino Médio
Anos Iniciais Anos Finais
(1° ao 5° ano) (6° ao 9° ano)
3,8 3,5 3,4
2007
Ensino Fundamental Ensino Médio
Anos Iniciais Anos Finais
(1° a0 5° ano) (6° ao 9° ano)

4,2 3,8 3,5
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2009
Ensino Fundamental Ensino Médio
Anos Iniciais Anos Finais
(1° a0 5° ano) (6° ao 9° ano)
4,6 4,0 3,6
2011
Ensino Fundamental Ensino Médio
Anos Iniciais Anos Finais
(1° ao 5° ano) (6° ao 9° ano)
5,0 4,1 3,7

Fonte: Brasil (2011c).

Percebemos, pela tabela, que o0 ensino basico teve uma
consideravel melhora no nivel fundamental, embora tenha se restringido somente
aos anos iniciais e ainda ndo alcance os 6 pontos. Para os anos finais e o nivel
médio, o resultado € pifio e bem distante do indice minimo de qualidade estipulada
pela OCDE, o qual é parametro para nosso pais.

Diante do cenario, o segmento de escolaridade é questionado em
relacdo a inumeros problemas, um deles é a sua identidade que oscila entre a
finalizacdo da educacado basica e a preparacao técnica para o mundo do trabalho.
Em consonancia, as politicas curriculares apontam, desde a década de 1990, para
uma organizagao curricular em areas de conhecimento, o que reescreve o trabalho
em torno das disciplinas escolares, provocando demandas de integragdo. Em outro
ambito, a universidade forma professores em licenciaturas disciplinares, tornando a
organizacao do trabalho pedagdgico interdisciplinar um desafio.

Ha, em decorréncia, a preocupacgdo por parte dos 6rgdos publicos
voltados para a Educacao e para a formacao de professores, como o Programa de
Iniciacdo a Docéncia, um dos programas da CAPES, por exemplo, que pode se
mostrar um espaco para fomentar tensfes produtivas em torno da parceria
universidade-escola, das demandas interdisciplinares e do curriculo do Ensino
Médio.

No mesmo viés, em maio de 2009, o Ministro da Educacéo
homologa as Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracédo para o
Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. O documento revela
que ha muito a fazer para melhorar a situacdo educacional brasileira. Aspectos
preponderantes como 0 acesso exclusivo de docentes por concurso publico, a

formacdo continuada articulada a préatica educativa, a progressao na carreira e a
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avaliacdo de desempenho devem estar vinculadas aos reais interesses dos
docentes, melhorando a sua qualidade de vida ao longo da profisséo.

Entretanto, embora o discurso governamental seja quase sempre
politicamente correto no que tange a educacao, percebemos que, somente ha pouco
tempo, estudos substanciais sdo empreendidos a respeito do debate das condi¢cdes
objetivas do professor, entendendo que tornar o trabalho docente pertinente ao
contexto social contemporaneo, tanto para os profissionais ja estabelecidos nas
escolas publicas como para os jovens dispostos a exercer a docéncia, passa por
melhoria substancial das condi¢cdes de trabalho.

A proposta de linhas de acéo, tracada pelo Ministério da Educacao e
pela Secretaria de Educacdo Basica (BRASIL, 2009a), por meio do Projeto Ensino
Médio Inovador, parece apontar um norte para o contexto, no que se relaciona
diretamente ao professor e aos alunos, ao compreender a importancia de:

a) melhorar as condicbes de trabalho docente e da formacéo
continuada, com a escolha de professores titulados e com
dedicacao exclusiva para a atuagéo no programa;

b) promover a formacéo continuada permanente, conforme o Plano
de Capacitacdo do programa, por meio da Diretoria de Politicas
de Formacéo (SEB) e da articulacao da Secretaria de Educacéo a
Distancia (SEED) e da CAPES;

c) incentivar o uso do Portal do Professor, por meio do
desenvolvimento do programa de capacitacdo e do intercambio
dos profissionais envolvidos;

d) apoiar as praticas docentes, a partir do acesso a instrumentos
didatico-pedagdgicos que dinamizem as aulas, com material de
apoio as praticas e recursos tecnolégicos compativeis com as
exigéncias do mundo moderno;

e) propor a criagdo de pagina virtual para cada escola, em que o
professor e seus alunos possam transitar com mais agilidade e
dinamismo, tendo o auxilio da Internet e de outras ferramentas de
midia;

f) estruturar ambientes virtuais em cada escola de Ensino Médio
com: equipamentos e sistemas operacionais compativeis; equipe

para manutencao dos sistemas e dos computadores; computador
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portatili para cada professor e aluno participante do projeto;
professor e alunos alfabetizados tecnologicamente.
Percebemos, nas propostas selecionadas, intencdes que tém
potencial para melhorar o cotidiano da escola, do professor e do aluno. A grande
questdo € a sua efetiva implementacdo, em um cenario nacional que se mostra

oposto em relacdo ao tema, sobre o qual trataremos na proxima secéao.

2.2 AVISAO PEDAGOGICA EM RELACAO AO PERFIL DO PROFESSOR

Para Costa e Oliveira (2011), os programas governamentais - nas
esferas nacional, estadual e municipal — tém buscado o aprimoramento da educacéo
e a garantia do ingresso e da permanéncia dos alunos na escola. Contudo, revelam
um paradoxo: nesse mesmo movimento positivo de democratiza¢do educacional, ha
um negativo, revelado pela massificacdo do ensino.

A situag@o remonta um contexto historico recente. Ao criar o Fundo
de Desenvolvimento e Manutengdo do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), em 1996, oficializa-se a necessidade de expansdo da
primeira etapa da educacado basica, que ja acontecia, ampliando-se o contingente do
Ensino Médio.

Considerando as informag0es a respeito do professor da educagao
basica apresentadas pelo INEP, no documento Estudo exploratério sobre o
professor brasileiro: com base nos resultados do censo escolar da educacédo basica,
de 2007, Costa e Oliveira (2011) explicam que nado ha professores habilitados em
ndamero suficiente para lecionar nas escolas publicas brasileiras, sobretudo, no
Ensino Médio. Essa situacdo € cronica no Brasil; entretanto, a caréncia de
professores intensifica-se a partir da década de 1990 com as reformas da educacéo

e com a consequente ampliacdo do acesso a educagédo basica:

O ensino médio, com matricula majoritariamente na rede estadual de
ensino, [...] de acordo com os dados do INEP, apresenta expressiva
ampliacdo. De 2.472.964 alunos da rede estadual de ensino em 1991,
passaram-se para 7.163.020 matriculados em 2009. O mesmo crescimento
nao se verifica com a rede privada que, em 1991, contemplava 1.019.374 e
recuou para 973.007 em 2009 (BRASIL, 2009a). Esses numeros nos
permitem considerar que a maioria dos professores da Ultima etapa esta
concentrada nas redes estaduais de ensino. S&o profissionais dos quais se
cobram 0s mesmos requisitos de formacdo, mas que se encontram
contratados e submetidos a distintas possibilidades salariais, carreira e
condicBes de trabalho. (COSTA; OLIVEIRA, 2011, p. 155).
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Pelo fato de os estados e os municipios brasileiros terem autonomia
para estabelecer diretrizes proprias em relacdo aos tramites da educacao, a carreira
e a forma de remunerar os docentes, respaldados pelas competéncias
constitucionais que incidiram no pacto federativo no Brasil, a partir de 1988, é
imprescindivel a discussdo sobre as condi¢cdes de trabalho e de emprego dos
professores do Ensino Médio. Isso porque estes sao levados a responder as novas
exigéncias pedagodgicas e administrativas, sem o amparo necessario, por lhes faltar,
muitas vezes, condi¢des de trabalho adequadas.

Com a ampliacdo das matriculas, observa-se, entdo, uma grande
demanda por professores nesse nivel de formacéo, a qual, em 2009, conforme o
INEP (BRASIL, 2009b), alcanca a marca de 461.542. De acordo com as estatisticas,
351.642 professores pertencem a rede estadual de ensino, com maioria acima de 32
anos e do sexo feminino.

Em se tratando dos profissionais da educacéo,
contemporaneamente, 0 que se percebe é a ampliacdo de suas funcdes diligentes
na instituicdo, ao serem solicitados a cuidar das novas demandas, a participarem da
gestdo democratica da escola e a terem aumento quantitativo dos seus dias letivos.
Assim, sdo levados a exercer funcdes cumulativas no labor docente - de agente
publico, de assistente social, de enfermeiro, de psicélogo -, para as quais,
tecnicamente, ndo sao preparados em sua formacao inicial.

Além das circunstancias, outro agravante da rede publica, em que se
encontram 88,32% dos estudantes brasileiros, € que, embora a formacédo em nivel
superior seja uma exigéncia, reforcada pela Lei n. 9394/1996 de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Nacional — LDB, no ultimo levantamento do INEP, 18.195 professores
lecionam ser ter habilitacdo (BRASIL, 2009b):

Muitas sdo as demandas dentro e fora da sala de aula: cobranca constante
de cumprimento de prazos, necessidade permanente de atualizacéo,
realizacdo de inimeras tarefas ndo remuneradas, como reuniées noturnas e
em fins de semana e atividades realizadas em casa. Somam-se, ainda, a
remuneracdo e o nimero de alunos por turma. Como corolario, 0 processo
de trabalho realizado nas escolas publicas tem sofrido ampla precarizagao
nas condigcbes de sua realizacdo. Essa situacdo € consequéncia da
combinagé@o entre baixa remuneracdo, desqualificacdo e fragmentacdo do
trabalho do professor, perda real e simbdlica de espacos de reconhecimento
social, heteronomia crescente com o arrefecimento “do controle do
professor em relacéo ao seu trabalho” (MANCEBO, 2007, p. 470). (COSTA,;
OLIVEIRA, 2011, p. 159).
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Diante disso, compreende-se que as reformas educacionais
propdem uma diferente maneira de organizar o trabalho no espaco escolar e o
professor necessita adequar-se a esse contexto. O estudo realizado por Costa e
Oliveira (2011), com base na literatura referente ao contexto da reforma educacional
brasileira, nas ultimas duas décadas e no conjunto de dados acerca do trabalho
docente no Ensino Médio, disponibilizados, principalmente, pela PNAD/MTE e pelo
INEP/MEC, identifica o seguinte: se por um lado a equidade social atingiu éxito, em
2009, por meio das 52.580.452 matriculas na educacdo basica, por outro, gerou,
como efeito, a precarizacdo do trabalho docente, incidindo na remuneracdo, na

carreira e na jornada de trabalho do professor de Ensino Médio:

Pode-se inferir que os professores do ensino médio das escolas publicas
compdem um grupo muito singular e que foi bastante fragilizado pelas
reformas. Os professores da Ultima etapa da educagédo basica em relacédo
aos da educacdo infantil e do ensino fundamental tém: mais aulas, mais
turmas, mais alunos, mais turnos e mais empregos. Esses elementos
apontam que a precarizagdo do trabalho docente no ensino médio tem suas
singularidades. Tal compreenséo sinaliza a necessidade de estudos que
possam desvelar ainda mais quem sdo esses sujeitos e suas condi¢des de
trabalho. (COSTA; OLIVEIRA, 2011, p. 166).

Sem duvida, as premissas apresentadas enfatizam as novas
propostas de acdes governamentais que incidem no Ensino Médio: a ampliacdo da
obrigatoriedade de 4 a 17 anos e a homologacdo das Diretrizes para os Novos
Planos de Carreira e de Remuneracéo para o Magistério dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios. As propostas repercutem diretamente nos docentes e
sinalizam para a reflexado sobre as condi¢cdes de trabalho oferecidas aos professores
dos diferentes sistemas e redes de ensino, embora paregam, ainda, minimamente
direcionadas a questdo da formacdo continuada desse profissional, aspecto que

sera melhor discutido no préximo topico de analise.

2.3 O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO PARA A DOCENCIA

A preocupacdo constante com a formacdo continuada de
professores de ensino basico no Brasil, nas ultimas décadas, tem estado aliada as
questdes probleméticas da educacdo, discutidas, em &ambito nacional, pelas

instituicdes privadas e governamentais. Muito provavelmente isso aconteca pelo fato
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de o corpo docente ser percebido como um dos principais mediadores do
conhecimento, quando se trata do processo de ensino e de aprendizagem.*®

Os documentos oficiais privilegiam direcionamentos as instituicdes
publicas e as privadas sobre como deve ser o tratamento norteador da educacéo
basica nas escolas, bem como da formacdo docente. No que tange a lingua
portuguesa, esta € considerada um dos pilares dos conhecimentos especificos
ligados a alfabetizacdo, mantendo seu status, juntamente com outras disciplinas
basilares, até o Ensino Médio.

A proposta pedagogica de trabalho de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio, a partir do PCNEM, em 1999, (BRASIL, 2000), tem uma organizacao
curricular diferente dos moldes preconizados na antiga LDB. A maneira de trabalhar
0S conceitos e os temas norteadores do ensino disciplinar e de seu aprendizado nao
se restringe aos conteudos considerados tradicionalmente como responsabilidade
exclusiva de cada disciplina, disseminando objetivos educacionais comuns as
diferentes areas.

Por isso, de acordo com as orientacbes complementares dos PCN
Ensino Médio (2002), essas mudancas necessitam de novos procedimentos
metodoldgicos, denotando uma postura atitudinal diferenciada da equipe escolar e
de cada professor. Os saberes disciplinares, nesse pressuposto, ndao se distanciam
das linguagens de uso comum como também os saberes préaticos ndo se divorciam
“[...] de aspectos gerais e abstratos, de valores éticos e estéticos [...]” (BRASIL,
2002, p.10), permanecendo ligados as mundividéncias inerentes a condicao
humana.

Como extensdo, as OCEM (BRASIL, 2006) preconizam que a
organizacao curricular deva ser contemplada na escola, bem como na etapa final da
educacdo basica. A Secretaria de Educacdo Basica, por intermédio do
Departamento de Politica do Ensino Médio, apresenta aos professores o documento
com a intencdo de expor um conjunto de reflexdes para a pratica docente. O setor
surge no intuito de suprir necessidades expressas por gestores das Secretarias

Estaduais de Educacdo, por pesquisadores universitarios, que investigam e

!> para Soares (2001), as teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas - introduzidas nos
curriculos de formacao de professores a partir dos anos sessentas e difundidas com maior vigor na
préatica da escola brasileira nos anos noventas -, marcam a importancia de se entender a docéncia
como mediadora do processo de ensino e de aprendizagem, em detrimento de ser apenas
transmissora do conhecimento.
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discutem questdes relativas ao ensino das diferentes disciplinas, bem como por

professores da rede publica que vivenciam a educacéo na praxis:

[...] o curriculo traz na sua construcdo o tratamento das dimensdes historico-
social e epistemoldgica. A primeira afirma o valor histérico e social do
conhecimento; a segunda impBe a necessidade de reconstruir o0s
procedimentos envolvidos na producdo dos conhecimentos. Além disso, a
politica curricular deve ser entendida como expressdo de uma politica
cultural, na medida em que seleciona conteldos e praticas de uma dada
cultura para serem trabalhados no interior da instituicdo escolar. Trata-se de
uma acdo de félego: envolve crengas, valores e, as vezes, o rompimento
com praticas arraigadas. (BRASIL, 2006, p.07).

As OCEM (BRASIL, 2006) retomam os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, na tentativa de apontar e desenvolver indicativos que
possibilitem a oferta de subsidios didatico-pedagdgicos para a organizacao do labor
docente, atendendo as demandas das escolas e dos professores na estruturacéo do
curriculo para essa etapa da educacéo basica.

Também aprovado em 24 de abrii de 2007, o Plano de
Desenvolvimento da Educagcdo — PDE -, uma proposta nacional do Ministério da
Educacado, tem como prioridade melhorar as condi¢cdes educacionais do ensino
basico, desde o nivel infantil até o médio, em um prazo de quinze anos. Prevé varias
acoes, desenvolvidas conjuntamente pela Unido, estados e municipios, visando a
identificar e a solucionar problemas, como os apontados nas sec¢fes anteriores, que
afetam diretamente a educacdo brasileira, incluindo estratégias de combate a
mazelas sociais que inibem o ensino e o aprendizado com qualidade.

Dentre as ag¢les, as que estao diretamente ligadas ao professor e a
formacéao docente séo:

a) definir piso salarial nacional para os professores;

b) estabelecer um sistema nacional de ensino superior a distancia,

visando a capacitar professores da Educagdo Basica publica que
ainda ndo tém graduacdo, formando novos docentes e
propiciando formacgé&o continuada;

c) duplicar vagas nas universidades federais, ampliando e abrindo

cursos noturnos, além de combater a evasao;

d) realizar concursos publicos para ampliagdo do quadro de pessoal

do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE e

da expanséo da rede profissional.
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Ao analisarmos o documento, porém, parece-nos bastante discreto o
direcionamento federal em relagcdo a formacdo continuada dos professores. Em
resposta a isso, a Secretaria do Estado da Educacéo - SEED, do Paran4, l6cus de
nossa pesquisa, adota o termo abrangente da proposta nacional, trocando apenas
plano por programa, e consolida uma politica publica centrada em acéo especifica
para o corpo docente. A nosso ver, a SEED mostra uma proposta diferenciada da
versao federal, uma vez que privilegia, para a formagao continuada, a¢cées que vao
além do ensino a distancia, pressuposto do programa da CAPES Universidade
Aberta do Brasil - UAB.

O Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE -, do Estado
do Parana, é idealizado durante a elaboracéo do Plano de Carreira do Magistério em
2004, a partir da concordancia entre os gestores da Secretaria de Estado da
Educacao do Parana - SEED/PR - e os representantes do Sindicato dos Professores
Estaduais do Parana — APP -, documentado na Lei Complementar n. 103, de 15 de
marco de 2004.

Com o apoio da Lei n. 130, aprovada em 14 de julho de 2010, mas
decorrente da anterior, supracitada, a SEED objetiva oferecer formacgéo continuada

permanente para o professor da Rede Publica de Ensino do Parana:

Paragrafo Unico. O PDE é um Programa de Capacitacdo Continuada
implantado como uma politica educacional de carater permanente, que
prevé o ingresso anual de professores da Rede Publica Estadual de Ensino
para a participacdo em processo de formacao continuada com duracéo de 2
(dois) anos, tendo como meta qualitativa a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem nas escolas publicas estaduais de Educacdo Basica.
(PARANA, 2010, p.01).

Segundo o documento, o PDE executa-se por meio de parceria entre
as Secretarias de Estado da Educacdo — SEED, da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior — SETI e de Instituicdes de Ensino Superior — IES, como a Universidade
Estadual de Londrina — UEL, na qual estabelecemos este estudo.

Quanto ao método, a formacdo continuada do professor, no PDE,
pretende acontecer na integracdo de pesquisa e de discussbes tedrico-
metodoldgicas, em atividades nas Instituicbes de Ensino Superior — IES, além de
pressupor projetos de intervencdo na Escola. Os estudos devem ser apresentados e

discutidos com os professores da Rede Estadual de Ensino, por meio de ambiente
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virtual interativo em grupos, denominados Grupos de Trabalho em Rede — GTR,
orientados pelo professor PDE.

Os professores da Rede Estadual de Ensino que participam do GTR
recebem pontuacédo para progressao na carreira de acordo com a Lei Complementar
n°® 103/2004, exceto o professor participante do PDE. Conforme a proposta, todas as
atividades, estudos e producbes do PDE dardo prioridade a superacdo das
dificuldades com que se defronta a Educacdo Bésica das escolas publicas
paranaenses.

As areas de estudos do PDE, para o documento, correspondem as
areas tradicionais do Curriculo da Educacdo Béasica e, quanto ao Projeto de
Intervencdo Pedagdgica na Escola, propde-se que seja elaborado e implementado
em conjunto com os professores orientadores das Instituicdes de Ensino Superior e
a participacéo de professores das escolas, sendo implementado, de preferéncia, na
escola de lotacdo do professor participante.

Héa previsdo, dentro do Programa, de a Secretaria de Estado da
Educacédo publicar, distribuir e reproduzir os materiais produzidos pelo professor
participante do PDE na Rede de Educacao Basica do Estado, respeitando os direitos
autorais, mas sem este ter acesso a valores relativos aos Direitos Patrimoniais. O
docente poderd exercer seu direito de reproducdo dos materiais de sua autoria,
colocando-o a disposicdo do publico, na forma e no local, bem como pelo tempo que
desejar, de forma onerosa ou gratuita.

Para Cavalli (2007), trata-se de uma politica de formacéao inovadora
no Estado do Parana, que busca aprimorar acbes que visem a qualidade da
educacdo. As estratégias sao definidas a partir das necessidades da Educacao
Basica e abrangem desde os aspectos tedricos quanto praticos do conhecimento do
professor, tendo em vista um nivel de qualidade desejado para a educacéo publica
do Estado do Parana.

A autora defende que,
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[...] pela necessidade de o professor desempenhar com competéncia seu
papel de mediador do conhecimento, torna-se fundamental sua valoriza¢éo
profissional, por meio de politicas que se distanciem de meras capacitacdes
fragmentadas e aligeiradas. O PDE se caracteriza por uma proposta de
formacdo que assegura aos professores tempo livre para os estudos,
reconhecendo-os como produtores de conhecimento sobre o processo
ensino-aprendizagem; propde um rol de atividades que visam ao
enfrentamento de problemas presentes na Educacdo Basica; proporciona
aos professores o retorno as atividades académicas por meio de parcerias
com as Instituicdes de Ensino Publico. (CAVALLI, 2007, p. 17).

Além disso, conforme o parecer da pesquisadora, o PDE contribui
para a construcdo da identidade do professor. Nessa perspectiva, 0 processo
identitario docente emerge da construcdo de sua imagem como Ssujeito
historicamente situado em um contexto social e cultural mediado pelas necessidades
circundantes. Assim, pelo fato de os docentes mobilizarem seus conhecimentos
referentes as teorias da educacédo e da didatica, por meio da analise pragmatica de
sua acéo pedagogica e da interacdo com 0s outros pares, essa identidade apresenta

uma dimensao tanto individual quanto coletiva:

Relaciona-se aos saberes adquiridos em sua trajetéria de vida, em sua
vivéncia particular, nas reflexdes na pratica e pela pratica, aos saberes
advindos de suas praticas pedagodgicas cotidianas, assim como, aos
saberes provenientes de uma interacdo entre sujeitos, de uma producéo
historica e social. (CAVALLI, 2007, p. 14).

Com efeito, o PDE pode ser considerado um processo plural, em
que o professor, ao interagir com outros sujeitos, em uma construcado social de
formacdo continuada, sociabiliza os saberes docentes com colegas de trabalho e do
Programa, com os Grupos de Trabalho em Rede - GTRs ou com os orientadores das
universidades publicas, parceiras no PDE.

Dessa maneira, entendemos que o PDE é uma das possibilidades
de enriquecimento do contexto educacional brasileiro, apresentando uma politica de
formacdo continuada de professores que, embora nao isenta de obstaculos ou de
conflitos decorrentes do processo, nem com seus efeitos praticos ja refletidos no
IDEB, propde um caminho para os docentes, da Rede Pudblica, manterem-se
conectados as perspectivas académicas que fomentem educacdo como
transformadora e de qualidade.

Percebemos, diante do exposto, que a compreensdo da realidade

educacional brasileira torna-se preponderante, uma vez que os documentos oficiais
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relacionados a reforma de ensino devem ser interpretados com o objetivo de
discriminar suas contradicoes.

Destacamos, portanto, a importancia de pesquisas que abordem a
proatividade e o comprometimento dos professores, a sua reflexdo critica sobre o
processo de educacdo no qual se inserem, bem como as demandas trazidas as
escolas publicas contemporaneas.

Esses fatores preponderam, a fim de que se possa verificar se as
condicbes educacionais objetivas e subjetivas (COSTA; OLIVEIRA, 2011) estdo
sendo substancialmente modificadas, para que o sucesso das reformas escolares

seja, de maneira efetiva, atingido.

2.4 A FORMACAO CONTINUADA EM LINGUA MATERNA

O debate relativo a formacédo continuada de professores tem-se
ampliado a diferentes segmentos da educacdo e do poder governamental. A
Linguistica Aplicada, por mais de trés décadas, esta pesquisando e implementando
novos estudos, a fim de refletir sobre a “[...] estreita relacdo entre sucesso/fracasso
escolar e a formacdo de professores.” (MAGALHAES, 2008, p. 240). A andlise é

substanciada pelas metodologias que favorecem as abordagens discursivas:

Uma abordagem analitica na qual as praticas discursivas figuram como os
elementos mais importantes para a construcdo de relagdes sociais e de
conhecimentos em sala de aula determina a adoc¢do de referenciais teéricos
gue considerem que essas realidades podem ser criadas na interacdo. Nao
€ apenas o conteudo tematico o que sera objeto da andlise, mas a prépria
linguagem. Assim, a pesquisa no nosso campo constréi também novos
objetos de pesquisa importantes para a formacéo reflexiva do professor: as
formas de estruturagdo de tdpicos na construcdo do saber na aula (0
discurso didatico), as formas de simetrizagcdo das relacdes sociais ou de re-
socializagdo da fala do aluno (a analise da interacéo professor-aluno na
aula), seus efeitos na aprendizagem (diversas perspectivas na andlise do
ensino em aulas de leitura, de redacéo, de gramatica. (KLEIMAN, 2008, p.
22-23).

Embora a dimenséo técnica da profissionalizacdo docente, em todas
as areas do saber, tenha espaco no Brasil desde a década de 1970, somente no
final do século XX é que surgem propostas concretas de educa¢do continuada, ndo

apenas como justaposicao entre formacao inicial e aperfeicoamento, mas como
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desenvolvimento profissional docente progressivo e continuado, em que o0
conhecimento humano esta em constante reconstrucdo (MAGALHAES, 2008).

As pesquisas sobre profissionalizagcdo do magistério passam, entéo,
de uma perspectiva de tradicdo positivista, centrada em uma concepcao ontolégica
que ndo leva em conta o sujeito da pratica social investigada, para uma visao
qualitativa e interpretativa de analise cientifica, em que se valida a importancia de os
significados do mundo social serem construidos, interpretados e reinterpretados pelo
homem de maneira plural.

A generalizacdo, por meio somente da quantificacdo de dados
estatisticos, procedimento de coleta comum as pesquisas positivistas, por
apresentar lacunas e por ndo evidenciar as particularidades e as especificidades da
pratica docente, torna-se parcial para a reflexdo sobre o desenvolvimento
profissional do professor.

Conforme Magalhdes (2008),

Na formacdo inicial, o aluno-professor vive a dicotomia teoria-pratica
representada pela racionalidade técnica e, na educacdo continuada, o
contato com as teorias inovadoras ndo garante o sucesso do profissional,
gue muitas vezes retorna a universidade para rever velhas teorias ou
aprender novas “certezas” sobre o que e como ensinar. Na verdade, cursos
nestes moldes nao se encaixam com 0s propdsitos da educacéo continuada
[...] Geralmente, esses cursos oferecem ao aluno-professor um “pacote” de
novidades e receitas que acabam por ndo transformar sua pratica, pois a
visdo de mundo, homem, linguagem, ensino-aprendizagem s&o pouco
modificadas. Em decorréncia, percebe-se uma grande mudanca no discurso
do aluno-professor, que passa a acreditar em novos conhecimentos, sem
apresentar, contudo, mudancas na sua pratica. Em outras palavras,
teoricamente, o aluno-professor sabe o que deve e, principalmente, o que
ndo deve fazer; porém, ha uma grande distancia entre concepcdo e
execucdo. (MAGALHAES, 2008, p. 242).

De acordo com Moita Lopes (1995), equivoca-se, do ponto de vista
epistemoldgico, quem acredita serem forma e conteudo suficientes para preparar
com fundamento o profissional docente, uma vez que o autor entende o
conhecimento como processo e, dessa maneira, tanto o professor formador como o
aluno-professor, em cursos de formacdo, precisam engajar-se na pratica de
producao do saber.

Gauthier (2006) também defende que o oficio de ensinar

compreende um contexto em que se mobilizam varios saberes, por meio dos quais o
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professor instrumentaliza-se, a fim de ter responsividade nas situacdes de interacéo
educacional.

Magalhdes (2008) menciona trés tipos de conhecimentos
enfatizados pelos estudiosos da &rea, que devem ser articulados entre si, para o
professor tornar-se sujeito de sua pratica: a) o conhecimento declarativo, referindo-
se ao que o sujeito afirma conhecer, ao seu saber tedrico que pode ou ndo estar
internalizado; b) o conhecimento procedimental, denotando a consciéncia do
processo, a forma como o profissional pratica seus saberes; c) o conhecimento
condicional, refletindo a temporalidade e as razées de seu agir, o qual € construido
no trabalho, no processo, ndo tendo regra nem receita.

Quanto aos modelos de formagado, as pesquisas contemporaneas
evidenciam a formacgao do profissional reflexivo, embora se verifiquem diferengas

metodoldgicas e epistemoldgicas nesse agir cientifico:

Em oposicédo a racionalidade técnica, a reflexividade critica ndo apresenta
resultados prontos e genéricos de pesquisas realizadas por outros, mas
envolve o professor no processo de pesquisa capacitando-o a refletir sobre
a propria pratica e a modificd-la conscientemente. O modelo reflexivo
objetiva favorecer situagbes nas quais o professor tenha a oportunidade de
se distanciar de sua pratica para refletir sobre o0 processo de
ensino/aprendizagem e repensar a pratica e seu conceitos subjacentes.
Assim, 0 seu proposito ndo é o de oferecer atividades que dao certo, como
férmulas magicas, ou enfatizar um determinado contetdo, “(...) a énfase
esta no processo de construir a pratica e ndo no produto da aula do
professor." (cf. Magalhdes 1994). Neste processo, o professor deixa de ser
visto como um sujeito passivo cumpridor de tarefas e reprodutor de receitas
e formulas e passa a ser o sujeito da sua acdo, que reflete na/sobre/ a acao
visando a construcdo de novos significados para a sua pratica.
(MAGALHAES, 2008, p. 245).

A partir da perspectiva apontada, Magalhdes (2008) argumenta que
o perfil do professor reflexivo ndo é e ndo pode ser fabricado pelas instituicbes de
formacdo de professores com tradicdo na técnica positivista, uma vez que o
processo ndo envolve somente o aspecto tedrico do conhecimento e, sim, um
trabalho holistico em torno de sua experiéncia de profissional da educacao, mediado
por um outro que o instigue a questionar os seus paradigmas em prol da construgcao
consciente de seu labor.

Para a formacédo de professores sob o prisma de uma pratica critica
e reflexiva, € considerada imprescindivel a introducdo de mudancas na teoria

educacional a qual fundamenta, conforme Magalhdes (2009), “[...] a organizacao
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espaco-temporal e a pedagogia dos cursos de licenciatura e/ou formacao
continua.”(MAGALHAES, 2009, p. 45).

Nesse sentido, a autora identifica, no complexo contexto de trabalho
do professor, em que “[...] reformas impostas sdo aliadas a pressdes para
implementacfes rapidas e sem apoio tedrico, a pressbes para desenvolvimentos
tecnolégicos imediatos, a complexidades familiares e comunitarias e a,
frequentemente, baixos salarios [...]” (MAGALHAES, 2009, p. 46), a dificuldade de
gue novos modelos de ensino sejam bem-sucedidos.

Com o proposito de que uma mudanca significativa aconteca,
favorecendo um perfil profissional docente condizente as necessidades de uma
sociedade contemporanea, consideramos necessaria uma modificagdo na maneira
como sdo produzidos os espacos em que o professor constréi sua identidade,
redefinindo papéis e discursos.

Por esse caminho, a compreensdo da linguagem na formacdo do
professor aflora na capacidade descritiva, analitica e interpretativa que lhe permite
ser sujeito de sua praxis, ao desconstruir as representacdes tradicionais e
dramatizar um novo cenario, a partir de um contexto de formacao inovador, em que
teoria e pratica equilibram-se, complementando-se.

Dentro do contexto educacional, parece que a grande dificuldade da
efetivacdo desse perfil profissional esbarra, justamente, na relacdo entre a
construcdo de teorias e a pratica dos contextos de formacdo (MAGALHAES, 2009).
Nesse sentido, conforme a autora, o dominio da linguagem é ferramenta primordial
na contextualizacao tedrica, propiciando aos professores a criticidade e a reflexdo
necessarias para que fagcam suas escolhas no ambito da prética.

Com base em pensadores como Vigostski, Bakhtin e Habermas, a
pesquisadora toma as acdes verbais “[...] como mediadoras e constitutivas do social,
onde interagem multiplos e diversos interesses, valores, conceitos, teorias, objetivos
e significacbes de si e dos outros.” (MAGALHAES, 2009, p. 49). Conforme o seu
entendimento dessa questdo, ao trabalhar com a formacdo de professores, €
condicdo precipua compreender qual a imagem de si e dos outros que os docentes
tém em relacdo a capacidade de poder-fazer, de querer-fazer e as razdes para agir,
intrinsecas ao processo de interacao.

E imprescindivel, portanto, compreender como os agentes da

interacdo permitem visualizar, em sua linguagem, marcas contextualizadoras da
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situacao de producéo, do horizonte social e da sua apreciacdo valorativa no tocante

ao ato comunicativo do qual participam. Magalhaes (2009) conceitua

[...] representacdo como uma cadeia de significacBes construida nas
constantes negociacdes entre o0s participantes das interacdes e as
compreensdes, expectativas, intencdes, valores e crencas, “verdades”,
referentes a teorias do mundo fisico; as normas, valores e simbolos do
mundo social e a expectativas do agente sobre si mesmo enquanto sujeito
em um contexto particular (isto &, significacdes sobre seu saber, saber fazer
e poder para agir) que, a todo momento, sdo colocadas para avaliacdo,
desconstruidas e revistas. (MAGALHAES, 2009, p. 50).

A autora defende que as representacdes sdo formas de construgéo
inseridas em um contexto social, historico e cultural, envolvendo politica, ideologia e
teoria. Consequentemente, sdo paradigmas que refletem como se organiza o poder
em uma determinada esfera discursiva.

Com essa acepcdo, a pesquisadora resgata a visdao de que 0s
enunciados construidos a partir da interagdo verbal exprimem e realimentam a
‘ideologia do cotidiano’ - termo usado por Bakhtin (2006), para explicitar o dominio
da palavra interior e exterior desordenado e ainda nao fixado em um sistema. A
ideologia do cotidiano é expressada por meio de cada um dos atos individuais, dos
gestos ou das palavras, permitindo que os sistemas ideolégicos constituidos, como a
moral, a arte, a religido, a ciéncia, cristalizem-se a partir dela, em uma interagao
dialética constante.

Também Magalhdes (2009) expde, entdo, o que considera como a

compreensao de representacdo sob a 6tica de uma pedagogia critica:

¢ salientando a relatividade de todas as formas de significacdes, situando-
as nas construcdes histéricas e sociais, que tanto informam seu contetdo
guanto estruturam seus parametros ideoldgicos;

e frazendo a luz as operacgdes (capacidades de acdo, discursivas e
lingliistico-discursivas), que organizam a forma como os textos sé&o
interpretados, usados e recebidos dentro de contextos e praticas;

e propiciando a conexdo entre significagbes que operam em contextos
educacionais particulares e em outros contextos culturais;

e sendo assumida como uma forma ética de agir, que embasa o
relacionamento entre 0 eu e 0s outros, em praticas que nao estejam
desarticuladas da responsabilidade politica e da ética. (MAGALHAES,
2009, p. 51).

A partir do prisma proposto, é possivel entendermos que, se 0s

professores olharem para sua pratica como outros de si, com o distanciamento e o
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estranhamento necessarios a uma reflexdo acrescentadora, podemos, como
docentes pesquisadores, criar um espaco em que haja a apropriacdo de novas
praticas discursivas, por meio da interagdo com os pares, com a descricdo e a
avaliacdo das atividades de sala de aula e da aprendizagem, bem como “...] a
compreensao dos papéis dos participantes no questionamento e na construcao
colaborativa das significacdes [...]"(MAGALHAES, 2009, p.52).

Essa atitude pode ressignificar nosso fazer docente e,
possivelmente, modificar a nossa realidade de ensino circundante. Longe estamos
de transformar o sistema educacional como um todo, no Brasil. Entretanto, algumas
propostas que estdo ao nosso alcance podem ser implementadas, como as que
discutiremos no Capitulo Il, em que apresentaremos projetos de pesquisa em
formacgao docente, ligados ao Grupo FELIP e coordenados por Perfeito (2003; 2007;
2012).
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3 DISCURSOS DESVELADOS NO CONTEXTO DA ANALISE LINGUISTICA

Com base nos trabalhos de Bakhtin, Voloshinov e Foucault, [...] [a]
concepcao [de discurso dialégico] ndo é somente uma descricdo de uma
estrutura abstrata nem meramente uma teoria de linguagem, mas constitui-
se em uma politica de representacdo, em uma compreensdo de como a
linguagem é construida socialmente e de como ela produz mudanca e é
mudada na vida humana. Essa concepcéo identifica a linguagem como uma
cena de conflito, em que o mundo esta sempre/ja na palavra. Essa nocao
pés-estruturalista da linguagem [...] € centrada em uma nocado de discurso
como um conjunto de sinais e de praticas que organiza a existéncia social e
as préticas geradoras do sentido. (PENNYCOOK, 1998, p. 40).

Ao conceber a linguagem como pratica geradora de sentidos, a
nossa pesquisa nasce no Grupo de Pesquisa FELIP — Formacédo e Ensino em
Lingua Portuguesa, do Centro de Letras e Ciéncias Humanas da Universidade
Estadual de Londrina - UEL, o qual é criado em maio de 2000 pelos professores
doutores Alba Maria Perfeito,’® NUbio Delanne Ferraz Mafra’’ e Regina Maria
Gregorio,*® da area de Metodologia e Pratica de Ensino do Departamento de Letras
Vernaculas e Classicas.

Cadastrado e certificado no Diretorio dos Grupos de Pesquisa no
Brasil (DGP-CNPqQ), o Grupo FELIP esta vinculado a linha de pesquisa de Ensino e
de Aprendizagem, Formacdo do Professor de Lingua Portuguesa e de Outras
Linguagens, que contempla o Curso de Letras - Licenciatura em Lingua Portuguesa
e Respectivas Literaturas -, a Especializacdo em Lingua Portuguesa e o Programa
de Pos-graduacdo em Estudos da Linguagem — PPGEL, no qual cursamos o
doutoramento.*®

Pelo fato de ter preocupacdo constante com a formacdo do
professor no processo de ensino e de aprendizagem de lingua materna, na
vanguarda do preconizado pelos documentos oficiais, nacionais e do Estado do
Parana, o Grupo propde estudos que se voltem a essa perspectiva, com foco no
aporte tedrico nominado pela Linguistica Aplicada.

Para Moita Lopes (1994),

¢ professora Associada A do Departamento de Letras Vernaculas e Classicas e do Departamento de

Programa de PO4s-Graduacdo em Estudos da Linguagem. Universidade Estadual de Londrina.
Londrina. Parana. Brasil. perfetto_3@hotmail.com

Professor Adjunto do Departamento de Letras Vernaculas e Classicas e do Departamento de
Programa de Pés-Graduacdo em Estudos da Linguagem. Universidade Estadual de Londrina.
Londrina. Parand. Brasil. nubiomafra@yahoo.com.br

Professora Associada C do Departamento de Letras Vernaculas e Classicas da Universidade
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[...] a centralidade da linguagem no processo educacional é tal que a
compreensdo da sua natureza é essencial na formacdo de qualquer
professor. Assim, as questdes com as quais o linglista aplicado vem se
defrontando é de interesse para a formacao de qualquer professor. (MOITA
LOPES,1994, p. 355).

Em nossa construcéo tedrica, destacamos trés projetos de pesquisa,
coordenados por Perfeito (2003; 2007), os quais tém relacdo com o percurso de
nossa andlise e agregam professores em formacao, graduandos do Curso de Letras
da Universidade Estadual de Londrina - UEL, bem como pesquisadores da Pos-
graduacdo em Estudos da Linguagem — PPGEL, em ambito de mestrado e de
doutorado, integrados a realidade das escolas da Rede Publica do Parana e
concentrados na regido Noroeste do Estado.

Nesse rol de participantes do projeto, inserem-se, também,
professores, sem vinculo com a IES, mas, em sua maioria, ligados ao Programa de
Desenvolvimento de Educacdo — PDE, os quais, por motivos diversos, acolhem a
proposta do Grupo.

A problematizagdo dos projetos origina-se na grande demanda de
professores em formagdo ou em formacdo continuada que se preocupam com O
ensino de lingua materna, em especifico de gramatica contextualizada, procurando
integra-la, sem artificialidade, as atividades de leitura e as de producao textual. Para
iIsso, selecionam o género discursivo como eixo de progressao e de articulagao
curricular no ensino basico (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004) e os textos-enunciados,
“[...] entendidos como objeto de ensino, visto serem estudados, lidos, falados,
analisados como enunciados concretos e ndo, como géneros.” (PERFEITO, 2013,
p.3).

Conforme Motta-Roth (2007), nas

OrientagBes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCEM), os
géneros sdo a um s6 tempo recurso pedagoégico e objeto de ensino.

Essa normalizacdo do conhecimento por meio de documentos oficiais
sinaliza a existéncia de uma dinamica de pesquisa e ensino em torno do
conceito de género e que segue em direcdo a maturacéo do debate na area
[...] essa dindmica criou um rico aparato tedrico interdisciplinar que convida
ao debate sobre praticas discursivas a partir do conceito de género.
(MOTTA-ROTH, 2007, p.08).

Essa postulacdo, de acordo com Perfeito (2012), em ambito tedrico,

percebemos em estudiosos como Travaglia (2001), Britto (1997), Possenti (2002),
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Moura Neves (2002), Antunes (2000), entre outros pensadores que, desde as
dltimas décadas, empenham-se na tentativa de propalar o estudo de aspectos
gramaticais da lingua de forma reflexiva e contextualizada nas praticas discursivas,
materializadas nos enunciados.

Para Perfeito (2012), o modo como se estuda a gramatica,
geralmente, ainda se apresenta sem a pratica reflexiva para os alunos em sala de
aula. Defende que, apesar de existirem estudos tedricos conhecidos pelo corpo
docente, direcionando a abordagem de ensino que privilegiem a concepcao de
linguagem como interacdo, € possivel notar, como professora de Metodologia e de
Pratica de Ensino, além de Supervisora de Estagios de Lingua Portuguesa, a grande
dificuldade dos professores da educacao basica em dominar e em relacionar a teoria
a pratica.

Conforme a pesquisadora, a reflexdo gramatical, no intuito de
auxiliar na articulacdo e na progressdao dos conteudos, torna-se fonte de maior
firmeza e concretude em seus trabalhos de transposicdo didatica. Dessa
preocupacgao, surgem o0s projetos de pesquisa, vinculados ao Departamento de
Letras Vernaculas e Classicas — CCH/LVC, a Pré-Reitoria de Pesquisa e de Poés-
graduacdo da Universidade Estadual de Londrina — PROPPG/UEL e ao CNPq, do
gual participamos:

a) Escrita e Ensino Gramatical: um novo olhar para um velho

problema (2003 a 2007);
b) Analise Linguistica: contextualizacdo as praticas de leitura e de
producao textos (2007 a 2011);

c) Analise Linguistica e Plano de Trabalho Docente: géneros das

esferas literaria, midiatica e académica (2012, em andamento).

Nos projetos, de modo geral, adotamos a tendéncia de pesquisa em
Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 1992), cujo cerne do processo dialético de
ensinar e de aprender concentra-se em dois modos de investigagdo: a pesquisa de
diagnéstico, em que focalizamos os acontecimentos da sala de aula, e a pesquisa
de intervencdo, em que vislumbramos uma possibilidade de modificar a situacao
existente em sala de aula.

Nos dois modos, o tratamento dos dados € efetivado de maneira
qualitativa, cuja geracdo das informacdes tem natureza etnografica: em que

narramos descritivamente os padrées caracteristicos do cotidiano do professor e do
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aluno, considerados sujeitos sociais (MOITA LOPES, 1992), no intuito de
compreender as diferentes formas de ensinarmos e de aprendermos a lingua.

Conforme Pennycook (1998), fundamentado em Simon e Dippo
(1986), para que um trabalho etnografico seja critico, ele demanda:

1) Uma problematica que pretenda revelar praticas sociais como formas de
acéao e de significado produzidas e reguladas;

2) meios pelos quais ele possa ser levado para a esfera publica para
promover a critica e a transformacéo da sociedade;

3) ter um elemento auto-reflexivo que permita abordar o carater situado da
pesquisa estando ela localizada em determinadas formas histéricas e
institucionais particulares. (PENNYCOOK,1998, p. 44-45).

Nesse prisma, ndés, pesquisadores, comportamo-nos como
observadores participantes, ao desenvolver investigacdes, por meio das quais
possamos descobrir: 0 que acontece no contexto especifico de investigacdo; como
0S eventos sao organizados e como séo vistos pelos professores e pelos alunos;
quais as suas idiossincrasias em comparacdo com contextos diversos de
aprendizagem; além de outras questdes que viabilizem, ndo a categorizacao prévia,
mas o norte para o0 nosso estudo.

A tentativa é realizar a pesquisa de forma critica, porque,
“Analisando 0 modo como o poder e a ideologia estdo inscritos no discurso,
podemos chegar a consciéncia critica da maneira como a lingua reflete e constroi a
desigualdade social.” (PENNYCOOK, 1998, p. 43).

Assim, preocupamo-nos com 0 processo de interagao discursiva em
sala de aula, em que a analise dialogica do discurso proveniente dos atores sociais
€ material fecundo para a nossa reflexdo sobre o processo de ensino e de
aprendizagem. Nesse sentido, concordamos com Moita Lopes (1992), o qual

preconiza que

[...] talvez a grande tendéncia hoje seja 0 chamado movimento do professor
pesquisador, em que o professor deixa seu papel de cliente/consumidor de
pesquisa, realizada por pesquisadores externos, para assumir o papel de
investigador critico de sua propria pratica. E o que também se chama de
pesquisa-acdo, que pode ser entendida de dois modos: a) como uma
maneira privilegiada de gerar conhecimento sobre a sala de aula, devido a
percepc¢do interna do processo que o professor tem; e b) como uma forma
de avanco educacional, ja que envolve o professor na reflexdo critica sobre
o seu trabalho. (MOITA LOPES, 1992, p.13).
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Entendemos, entdo, que a sala de aula € um lugar complexo de
interacdo social. Nessa perspectiva, reconhecemos serem 0s sujeitos do processo
pesquisado, de alteridade e dialético, como multifacetados, paradoxais e imbuidos
de diferentes discursos (PENNYCOOK, 1998), que precisam ser compreendidos
como tal no tipo de abordagem analitica que nos propomos.

Logo, a nossa tentativa € a de trabalhar, como linguistas aplicados,
sob uma abordagem critica que perceba o entorno pesquisado com maior
preocupacao social e cultural, buscando a realizacdo de modificagcbes que possam
acrescentar a realidade vivida nas escolas.

Como defende Pennycook (1998), “[...] uma linha de trabalho que
procure sempre tanto criticar quanto transformar; que busque envolver-se num
projeto moral e politico que possibilite a realizacdo de mudancas.” (PENNYCOOK,
1998, p. 25).

No sentido proposto, a nocdo de linguagem também tem sido
repensada, tanto na &rea de Linguistica Aplicada, como fora dela, com inspiracéo na
critica pos-moderna — tomada no sentido de transformadora de uma realidade
pautada no desigual. O discurso € visto como o lugar em que as subjetividades séo
produzidas e materializadas em vozes assonantes e dissonantes, fazendo emergir
espacgos multiplos e contraditorios.

Conforme Almeida Filho (2009), a escolarizacdo privilegiada pelo
atual sistema acontece por meio de estudos no curriculo de (re)conhecimento: dos
fendbmenos sociais, econémicos e da natureza, bem como do processo matematico

e linguageiro. Com efeito, a andlise da

[...] dimenséo da linguagem é basilar por servir a todas as outras areas de
estudos do curriculo. Ela constréi a experiéncia de (re)conhecer os
fenbmenos da natureza, os fendmenos sociais e bastante da experiéncia
com as dimensdes, formas, quantificacfes e os computos numéricos. Nesse
sentido ela é macro-curricular. E através da sua acéo e das representacdes
gue articula que permite aos escolarizandos a grande (re)construcdo do
conhecimento nas areas curriculares (e eventualmente nas disciplinas), no
ambito da cultura geral, portanto, e no ambito do auto-conhecimento (dando
conta de quem se €&, do que se deve ou ndo fazer para a felicidade pessoal
e o0 bem-estar coletivo). Trabalhar para desenvolver capacidades da
linguagem significa contribuir fundamentalmente para o sucesso da
escolarizacdo. (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 63).

Nesse pressuposto, trabalhar a lingua materna, levando em

consideracdo o contexto social, historico e cultural, € possibilitar o reconhecimento
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de suas variantes, permitindo ao aluno domina-las e transitar entre elas, ao estar
preparado para qualquer interacdo comunicativa, com estilos e variedades diversos.
(ALMEIDA FILHO, 2009; KRAEMER, 2003). Para que haja esse movimento, é
necessario propiciar experiéncias que aprofundem o conhecimento da lingua,
possibilitando o aperfeicoamento de seu uso linguistico.

Concordando com Almeida Filho (2009), acreditamos que o0s
projetos desenvolvidos pelo Grupo FELIP preconizam a reflexdo sobre como os
professores de lingua materna, hoje, estdo propensos a:

a) entender as necessidades dos contextos comunicativos,
compreendendo como o0s procedimentos e 0s recursos de
diferentes métodos podem auxiliar ou ndo no desenvolvimento de
estratégias de ensino e de aprendizagem em sala de aula;

b) saber diagnosticar quais praticas metodologicas sdo adequadas
ou ndo para 0 processo, priorizando as que desenvolvam a
reflexao sobre o entorno social do aluno;

c) perceber os alunos como sujeitos sociais, em processo de
humanizacdo, 0s quais precisam ser comprometidos com o
aprender;

d) importar-se com a afetividade no aprendizado dos alunos, sendo
amadurecida gradativamente, conforme o processo de ensino;

e) conceber o ensino de lingua materna como uma rede complexa,
estando muito além das questdes gramaticais e metalinguisticas.

Na proxima secdo deste capitulo, empreendemos uma breve
reflexdo sobre o contexto do estudo da gramatica nas ultimas décadas, o qual, muito
discutido, ainda € motivo de preocupacao no seio docente, pela materializagdo em
sala de aula. A constatacdo encaminha-nos a pesquisa em Linguistica Aplicada,

focalizando a analise linguistica a contextualizacdo das préticas linguageiras.

3.1 O ENSINO GRAMATICAL: UMA ARENA DE DEBATES.

As reflexdes voltadas para o ensino e para a aprendizagem de
lingua materna sdo inumeras. Efeito disso, temos os estudos nas areas da
linguagem e do ensino de linguas, buscando contribuir para a mudanca das praticas

escolares e permitindo uma visdo muito mais funcional da questdo: a consciéncia
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dos fenbmenos enunciativos e a andlise dialégica dos textos. As pesquisas
demonstram que coadunar o trabalho linguistico - epilinguistico e metalinguistico -
das caracteristicas pertinentes de uma pratica discursiva, é bastante proficuo para o
desenvolvimento das capacidades de leitura e de escrita.

Apesar de entendermos as atividades epilinguisticas como pratica
fundamental para o ensino de gramética, segundo os préoprios PCNs (BRASIL,
2000), ainda sdo comuns situacbes em que o0s professores veiculam somente
concepgoes de linguagem como expressao do pensamento ou como instrumento de
comunicacao, por meio de praticas dissociadas da realidade comunicativa do aluno.

Nesse sentido, saber graméatica corresponde a conhecer as normas
estabelecidas por especialistas, com base no uso da lingua consagrado pelos bons
escritores, para o bem falar e escrever, dominando-as tanto nocionalmente quanto
operacionalmente. Sob essa otica, “[...] afirma-se que a lingua é so a variedade dita
padrdo ou culta e que todas as outras formas de uso sdo desvios, erros,
deformac0es, degeneragoes [...]"(TRAVAGLIA, 2001, p.24).

Uma grande parte dos professores prescrevem normas ou
descrevem o sistema da lingua como se essa fosse um produto acabado, do qual o
aluno se apropria para se comunicar, quando, na verdade, ele sofre as acfes da
linguagem e também age sobre a lingua (GERALDI, 2002).

Ignorando e depreciando outras variedades da lingua com base em
fatores ndo estritamente linguisticos, esse culto a norma do Certo e do Errado, de
acordo com Travaglia (2001), cria preconceitos variados, por se fundamentar em
modelos, muitas vezes, enganosos, como: purismo e vernaculidade, classe social de
prestigio (de natureza econdémica, politica, cultural), autoridade (gramaticos, bons
escritores), l6gica e histérica (tradicao).

Para Faraco (2006), o caminho para desmitificar o preconceito em
torno do ensino de gramatica € entender um pouco da historia desta que ele
denomina como “bicho-papéo” de nossa vida, tanto nos bancos escolares quanto no
papel de professores de lingua materna. Desde a criacdo da gramatica - da forma
como a conhecemos hoje - pela cultura greco-romana, até a gramatica das linguas
modernas, seu estudo e aplicacdo sdo pontuados por fatores politicos, juridicos,
filosoficos, linguisticos, sociais, econdmicos e religiosos.

Em cada momento da histéria, um determinado modelo de gramatica

€ adotado, conforme o objetivo dos que dominam culturalmente o povo. Se o estudo
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de lingua entre os gregos e 0s romanos, por exemplo, visa ao dominio das
habilidades de certos tipos de fala e de escrita, a gramatica esta subordinada aquele
objetivo maior, subsidiando esse desenvolvimento ao fazer a reflexdo sobre as
estruturas da lingua, sobre os padrbées sociais de correcdo e sobre 0s recursos
retéricos com vistas a melhor manejar a fala e a escrita.

No Brasil, segundo esse autor, consolida-se o modelo medieval de
ensino de lingua, instaurado no pais no século XVI com as praticas pedagdgicas dos
jesuitas. Esse modelo é heranca latina do famoso gramatico Prisciano, o qual faz
uma sintese em sua obra da tradicdo greco-romana, tornando-a o grande paradigma
Nno que concerne a gramatica pedagogica até os dias atuais.

Embora seja um manancial cognitivo, esse modelo gramatical,
denominado atualmente de gramatica tradicional, para Faraco (2006), tem-se
mantido estagnado na pratica desde a sua criacdo, ganhando, assim, um carater
artificial, normativo, porque se afasta da lingua viva do cotidiano e s6 é mantido, no
curso da histdria brasileira desde suas origens, pelo apego elitista e conservador de
construir uma nacado branca e europeizada, distanciando-se da populacao
etnicamente mista e daquela de ascendéncia africana. Em busca da lusitanizacao,
artificializa-se nossa referéncia linguistica e cria-se um distanciamento entre a norma
padrao real e a norma cultuada.

Essa pratica equivocada gera criticas como as de Bagno (2001), o
qual discorre sobre a mitologia do preconceito linguistico e acusa a gramatica de ser
um desses mitos. Ele parece posicionar-se contra o ensino da gramatica normativa e
trabalha o seu conceito com uma metafora: compara a lingua a um rio caudaloso,
longo, largo, que nunca se detém em seu curso; e a gramatica normativa a um
igapd, uma grande poca de agua parada, um charco, um brejo, um terreno
alagadico, a margem da lingua. Enquanto a agua do rio/lingua, por estar em
movimento, renova-se incessantemente, a agua do igapé/gramatica normativa
envelhece e s se renovara quando vier a proxima cheia.

Percebemos, no discurso do autor, o conceito equitativo entre
gramatica e gramatica normativa como sendo um aspecto Unico. Entretanto, o
conceito de gramatica ndo pode ser generalizado e tomado simplesmente como um
igapod estagnado. O equivoco pode levar os desavisados a generalizacdo falsa de
que se deve abolir gramatica em sala de aula. Se fizermos isso, correremos 0 risco

de desconstruir um preconceito linguistico para construir outro: a discriminacdo do
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ensino de gramatica na escola. Com efeito, € preciso que reflitamos a respeito do
gue se entende por gramatica ideal e por gramatica real.

A gramética ideal diz respeito a norma culta como deveria ser, de
acordo com as concepcdes tradicionais, em que 0 ensino, ao invés de incentivar o
uso de habilidades linguisticas do aluno, age como um inibidor do fluxo natural da
expressdo e da comunicacdo dele, criando, muitas vezes, um sentimento de
incapacidade, de incompeténcia.

A gramatica real, por sua vez, é considerada a gramatica que rege
uma modalidade de lingua efetivamente falada pelas classes cultas brasileiras, a
qual se distancia, para Bagno (2001), de um ideal linguistico inspirado no portugués
de Portugal, das opcdes estilisticas dos grandes escritores do passado, ou das
regras sintaticas que mais se aproximem dos modelos da gramatica latina.

Em vista disso, a execucdo de um projeto que privilegie os diversos
prismas que assume a gramatica de uma lingua faz-se necesséria a pratica docente,
visto que ha varias concepcdes de gramatica e, ao trabalharmos cada uma dessas,
poderemos ter resultados distintos em sala de aula, atendendo a objetivos diversos.

De acordo com Travaglia (2001), na linha tradicional, temos a
graméatica normativa, aquela que estuda apenas os fatos da lingua padrdo, como
uma espécie de lei que regula o uso da lingua em sociedade. Tudo o0 que esta em
desacordo com esse padrdo é “errado” ou ndo-gramatical e o que esta de acordo é
“certo” ou gramatical.

J4 a gramatica descritiva (TRAVAGLIA, 2001) é a que descreve e
registra para uma determinada variedade da lingua em um dado momento de sua
existéncia (abordagem sincrbnica) as unidades e categorias linguisticas existentes,
0s tipos de construcdo possiveis e a funcdo desses elementos, o modo e as
condicBes de seu uso, trabalhando com qualquer variedade da lingua.

Conforme Travaglia (2001), é comum as gramaticas descritivas
receberem nomes ligados as correntes linguisticas segundo as quais foram
construidas: gramaticas estrutural, gerativo-transformacional, estratificacional,
funcional, assim por diante.

No entanto, para esse autor, o usuario da lingua precisa saber muito
mais do que apenas as regras de construcao de frases para ter uma competéncia
comunicativa, muito mais do que aquilo de que a teoria linguistica trata ao estudar

os elementos da fonologia e fonética, da morfologia e da sintaxe.
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E necessario ter uma concepcdo de gramética que considere a
lingua como um conjunto de variedades, usadas por uma sociedade, de acordo com
0 exigido pela situacao de interagdo comunicativa na qual o usuario da lingua esteja
engajado, ao perceber a gramatica como o conjunto das regras que o falante de fato
aprendeu e das quais possa lancar mao ao falar e escrever.

Franchi (1991) defende a ideia de que a “Gramatica corresponde ao
saber linguistico que o falante de uma lingua desenvolve dentro de certos limites
impostos pela sua prépria dotacdo genética humana, em condi¢cdes apropriadas de
natureza social e antropolégica.” (FRANCHI, 1991, p. 54). Saber gramatica depende
apenas da ativacdo e amadurecimento progressivo (ou da construcdo progressiva),
na prépria atividade linguistica, de hipoteses sobre o que seja a linguagem e de seus
principios e regras.

Nessa concepcao de gramatica, ndo ha o erro linguistico, mas a
inadequacdo da variedade linguistica utilizada em uma determinada situacdo de
interacdo comunicativa, por ndo atendimento as normas sociais de uso da lingua, ou
a inadequacéo do uso de determinado recurso linguistico para a consecuc¢ao de uma
determinada intencdo comunicativa que sera melhor alcancada usando-se outros
recursos.

Por essa razdo, costumamos denominar essa concepgdo de
gramética internalizada, pois nela a linguagem é reflexo de um contexto socio-
histérico-ideologico, o qual constitui e da forma ao que entendemos por
competéncias gramatical, textual e discursiva, possibiltando a competéncia
comunicativa.

E nesse contexto que se criam as condicdes propicias para o
surgimento de um estudo gramatical que se ocupe das manifestacdes linguisticas
produzidas pelos falantes de uma lingua em situacfes concretas, sob determinadas
condi¢cdes de producédo. Logo, é preciso atender as necessidades textuais em que
se concretiza a comunicacao. Por isso, talvez, ndo seja cabivel questionar o porqué
de se ensinar gramatica ou para qué, mas sim como ensina-la.

Staub (1987) defende a ideia de que negar a necessidade do ensino
da gramatica implica a negacdo da propria sistematicidade da lingua portuguesa.
Para ele, todo ensino deve ser gramatical, porém isso ndo significa o dominio de

nomenclaturas, de regras e de excecdes, mas sim a capacidade de concatenar, de
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combinar, de falar, de ler e de escrever com clareza e eficiéncia de acordo com
regras interiorizadas.

Possenti e llari (1987) afirmam que uma distingéo clara entre os trés
conceitos de gramatica - normativa, descritiva e internalizada - eliminara a ilusdo de
que gramatica significa uma coisa sO, ou que a lingua é uma estrutura uniforme.
Essa nocdo, conforme os autores, € o primeiro passo para a criacdo de uma nova
imagem que o professor e a sociedade fazem do ensino de lingua materna.

A sugestao de Possenti (2002) € a de que, primeiro, a escola priorize
0 ensino de gramatica, partindo da internalizada, passando pela descritiva e, se
necessario, findando na normativa; segundo, o aluno domine efetivamente o maior
namero possivel de regras, tornando-se capaz de se expressar nas mais diversas
circunstancias, de acordo com as exigéncias e com as convencbes das
circunstancias. Para que isso aconteca, “[...] o papel da escola ndo é o de ensinar
uma variante no lugar de outra, mas de criar condicbes para que o0s alunos
aprendam também as variedades que ndo conhecem, ou com as quais nao tém
familiaridade, ai incluida, claro, a que € peculiar de uma cultura mais ‘elaborada’.”
(POSSENTI, 2002, p. 83).

Ao recuperarmos a ideia critica de Bagno (2001), em relacdo ao
ensino de gramatica, é interessante explicitarmos que esse autor cita Perini (1997),
como sendo um defensor do ndo ensino de gramética com a finalidade de os alunos
escreverem, lerem, ou falarem melhor. Todavia, € possivel perceber com maior
propriedade em Gramatica Descritiva do Portugués a posicdo advogada por Perini
(2000). Segundo ele, realmente o estudo da gramatica ndo é fator Unico a aquisicdo
da leitura e da escrita, mas elemento fundamental para o desenvolvimento
intelectual do aluno. Esse pesquisador analisa o ensino a partir de trés
componentes: o de aplicacdo imediata, o “cultural” e o de formacédo de habilidades.

O componente de aplicagdo imediata, para Perini (2000),
corresponde aos conhecimentos que serdo imediatamente Uteis na vida profissional
ou cotidiana dos alunos. O componente “cultural” € aquele em que, segundo o autor,
o conhecimento ndo parece ter alguma aplicacdo visivel a vida pratica, mas é
considerado essencial a formacg&o do individuo, situando-o em relacdo a sociedade
humana e a sua evolucdo em todas as areas do conhecimento. Por fim, menciona o
componente de formacédo de habilidades intelectuais de observacéo e de raciocinio

0S quais propiciam ao aluno ser um cidaddo que sabe pensar por si soO.
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Ao analisarmos a relacdo da gramatica com esses trés
componentes, percebemos o que ela tem a oferecer no ambito de cada um. Para
Perini (2000), a importancia da gramatica fica bem reduzida no primeiro
componente, o da aplicacdo imediata, porém de modo algum nula. E o caso de
haver necessidade de encontrar o significado de um verbo, por exemplo, no
dicionario e ter consciéncia de que nesse compéndio essa classe de palavras
encontra-se no infinitivo e nao flexionada. Ou, ainda, quando a falta de
conhecimento gramatical causa embaraco na escrita, promovendo ambiguidade pelo
mau emprego tanto do significado das palavras quanto da forma do texto (sintaxe,
pontuacdo, termos com varias acepcoes, entre outros). Logo, o conhecimento de
gramatica tem aplicacdo imediata.

No tocante ao segundo componente, denominado por Perini (2000)
como “cultural’, o estudo de gramatica também €& importante, porque é uma
aplicacdo da linguistica, uma ciéncia social cujo objeto de analise é a linguagem, o
mais basico dos fendmenos sociais, que permeia todas as atividades de uma
sociedade.

Consoante o autor, a formacdo gramatical € defensavel no ensino
basico como parte de sua formacdo geral. Além disso, contribui para o
conhecimento da propria nagdo, pois € importante refletirmos realmente sobre os
meandros de nossa lingua, tendo consciéncia de que € uma das formas de nosso
povo ser reconhecido como tal e um dos instrumentos pelos quais mantemos nossa
cultura e nossa identidade. Para isso, é necessario que tenhamos educacao
suficiente, a fim de conhecer e usar o idioma, desenvolvendo a competéncia
linguistica, ao acessar o maior numero de informac¢des possiveis para o seu uso.

Quanto ao terceiro componente, de acordo com Perini (2000), a
formacdo de habilidades intelectuais € o lugar em que os estudos gramaticais tém
mais a oferecer, mas também, na pratica, mostram-se mais nocivos. Pelo fato de as
capacidades de raciocinio, de observacdo, de formulacdo e de testagem de
hipoteses — independéncia de pensamento — serem essenciais para a formacgao de
sujeitos criticos, é nesse setor que o0 estudo de graméatica pode dar a sua
contribuicdo mais relevante. E € justamente nesse setor que nOSSO sSistema
educacional se tem mostrado particularmente falho, uma vez que os alunos nao
estdo sendo estimulados a desenvolver a competéncia de reflexdo na linguagem, a

organizar, a relacionar, a interpretar e a inferir adequadamente.
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Faraco (2006) posiciona-se de maneira bem clara no que concerne a

essa questao:

A critica a gramatiquice e ao normativismo nao significa, como pensam
alguns desavisados, o abandono da reflexdo gramatical e do ensino da
norma padrdo. Refletir sobre a estrutura da lingua e sobre seu
funcionamento social é atividade auxiliar indispensavel para o dominio da
fala e da escrita. E conhecer a norma padrdo é parte integrante do
amadurecimento das nossas competéncias linglistico-culturais. O lema aqui
deve ser: reflexdo gramatical sem gramatiquice e estudo da norma
padrdo sem normativismo. (FARACO, 2006, p. 25, grifo do autor).

Logo, o estudo de gramética s6 podera ajudar na formacdo das
capacidades mencionadas, se o professor perceber essa disciplina como um
momento de pesquisa e que oferece um campo privilegiado para o exercicio de
atividades linguisticas.

Geraldi (2002) define-as como atividades realizadas pelo usuario da
lingua, objetivando estabelecer uma interagdo comunicativa e que lhe possibilita a
construcdo do seu texto de modo a adequa-lo a situacdo, aos objetivos
comunicacionais, ao desenvolvimento do assunto e do tema.

Conforme Travaglia (2001), pelo fato de o falante fazer, neste caso,
uma reflexdo sobre a lingua automaticamente, em que seleciona recursos
linguisticos e os organiza na constru¢do ou reconstrucdo textual, utilizando sua
gramatica internalizada, podemos relacionar essa pratica a gramatica de uso ou,
conforme o autor, a graméatica implicita. Ainda em relacdo as atividades linguisticas,
Geraldi (2002) classifica-as em epilinguisticas e metalinguisticas, as quais refletem
sobre a lingua, com focalizagBes diferentes.

Nas atividades epilinguisticas, a reflexdo esta voltada para o uso, no
préprio interior da atividade linguistica em que se realiza, quer se refira a aspectos
gramaticais, quer a aspectos envolvidos na estruturacdo dos discursos. No entanto,
ndo havera, nesse momento, preocupacao com a categorizagdo, a classificacao ou
o levantamento de regularidades sobre essas questbes. Nas situacbes
comunicativas em que nos questionamos sobre qual a variante linguistica a ser
utilizada, qual a adequacao vocabular, as intencionalidades do texto, as possiveis
inferéncias, entre outros, estamos utilizando conhecimentos epilinguisticos.

Travaglia (2001) afirma que essa atividade pode ser ou nao

consciente. Se ndo o for, aproxima-se da gramatica de uso, se o for, da gramatica
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reflexiva que, para o autor, consiste nas atividades de observacdo e de reflexao
relacionadas a lingua que tencionam identificar a constituicdo e o funcionamento
desta, por meio das evidéncias linguisticas, a fim de explicitar como é a gramatica
implicita do falante.

Nesse sentido, se 0 objetivo é infundir maior qualidade ao uso da
linguagem, percebemos a importancia de desenvolver essas atividades em sala de
aula, porque possibilitam o planejamento de situacfes didaticas que instiguem a
reflexdo sobre os recursos expressivos da lingua, como caminho para os alunos
tomarem consciéncia e aprimorarem o controle sobre a sua producéao linguistica.

As atividades devem ser realizadas, principalmente, por meio de
enunciados reais, de géneros, partindo do “[...] pressuposto de que a lingua se
realiza no uso, nas praticas sociais e de que os individuos apropriam-se dos
conteudos, transformando-os em conhecimento proprio, por meio da acdo sobre
eles.” (BRASIL, 2000, p. 43).

Quanto as atividades metalinguisticas, Geraldi (2002) define-as
como aquelas que estéo relacionadas a um tipo de analise voltada para a descricao,
por meio da categorizacdo e da sistematizacdo de elementos linguisticos, nao
estando vinculadas necessariamente ao processo discursivo. Trata-se, dessa forma,
da utilizacdo ou da construcdo de uma metalinguagem que possibilite falar sobre a
lingua.

Nessas atividades, ha a analise consciente dos elementos da lingua,
ensejando a explicitacdo de como € constituida e como funciona nas diferentes
situagcOes de interacdo comunicativa. Dessa maneira, Travaglia (2001) reitera que
todos os estudiosos e o0s especialistas da lingua fazem metalinguagem,
relacionando-se diretamente com o que ele denomina de gramatica tedrica, na qual
os estudos linguisticos voltam-se para a lingua, buscando explicitar sua estrutura,
sua constituicdo e seu funcionamento.

De acordo com Geraldi (2010), trata-se de pensar a gramatica como
uma teoria de descricdo do funcionamento da lingua, como o estudo das
propriedades da linguagem humana. Para o autor, € indiscutivel o valor da teoria

para entendermos os fenébmenos. Contudo,
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Muito mais do que descrever, trata-se de usar e refletir sobre os recursos
expressivos. Muito mais do que classificar, trata-se de perceber relacdes de
similitude e diferenca. Atividades de reflexdo sobre os recursos expressivos,
independentemente de uma metalinguagem, cuja existéncia resulta de uma
teoria linguistica, sdo mais produtivas para o0 desenvolvimento de
competéncias no uso (perspectiva instrumental) e na consciéncia dos
modos de funcionamento da linguagem (perspectiva cognitiva). (GERALDI,
2010, p. 186).

Por meio dessa discussédo, é possivel resgatar o que o Circulo de
Bakhtin preconiza (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006), entendendo suas postulacdes e

ratificando o que os linguistas elencados nesta secdo defendem:

A lingua vive e evolui historicamente na comunicacéo verbal concreta, ndo
no sistema linglistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes. Disso decorre que a ordem metodoldgica para o
estudo da lingua deve ser o seguinte:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligagdo com as condi¢cbes
concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em
ligacdo estreita com a interac@o de que constituem os elementos, isto €, as
categorias de atos de fala na vida e na criacéo ideoldgica que se prestam a
uma determinacdo pela interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacdo linguistica
habitual.

E nessa mesma ordem que se desenvolve a evolugdo real da lingua: as
relacbes sociais evoluem (em funcdo das infra-estruturas), depois a
comunicacao e a interacdo verbais evoluem no quadro das relag8es sociais,
as formas dos atos de fala evoluem em consequéncia da interacéo verbal, e
o processo de evolucao reflete-se, enfim, na mudanga das formas da lingua.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 128-129).

Percebemos, nesses pressupostos, a critica as duas orientacdes do
pensamento filosofico-linguistico: o subjetivismo idealista, representado em especial
pelo pensamento de Wilhelm Von Humboldt e Karl Vossler; e o objetivismo abstrato,
notoriamente conhecido pela obra de Ferdinand de Saussure.

O primeiro modelo de analise centra-se no ato de fala como pilar da
lingua, marcado pelas leis do psiquismo individual. Essa tendéncia caracteriza-se
por considerar a criacdo linguistica andloga a artistica e a lingua um produto
acabado, um sistema estavel, instrumento pronto a ser usado pelo falante.

O segundo modelo, que também vé a lingua como produto,
preconiza que o centro organizador de todos os fatos linguisticos situa-se no sistema
linguistico (formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua). Nessa concepcdao, as

enunciacbes sao estruturadas a partir de tracos idénticos, normativos, que
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possibilitam a unicidade de uma determinada lingua e sua inteligibilidade por todos
os locutores de uma mesma comunidade linguistica.

O Circulo submete essas correntes a uma rigorosa critica
epistemoldgica, demonstrando que o objeto de cada uma delas, ao reduzir a
linguagem ou a enunciacdo monoldgica isolada (subjetivismo idealista) ou a um
sistema abstrato de formas (objetivismo abstrato), constitui, por si s6, um obstaculo a
apreensédo da natureza real da linguagem como cdadigo ideoldgico.

Para Bakhtin/Volochinov (2006), separar a linguagem de seu
conteudo ideologico ou vivencial € um grande equivoco, pois ndo € possivel
fundamentar estudos de natureza linguistica atendo-se apenas a frases isoladas,
fechadas e monoldgicas, ignorando o contexto em que a enunciagéo ocorre.

De acordo com os pensadores, as regras da lingua naturalmente
existem, porém seu dominio € limitado e elas ndo podem ser compreendidas como
explicacéo potencial de tudo, pois se assim o fosse, ndo haveria possibilidade de as
pessoas criarem a si préprias e o mundo.

Dessa forma, existem sempre modos diferentes de falar, muitas
linguagens, constituidas pelo extralinguistico, refletindo a diversidade da experiéncia
social. Logo, podemos considerar a lingua inseparavel do fluxo da comunicacéo
verbal, sendo transmitida, ndo como um produto acabado, mas como algo que se
constitui continuamente na corrente da comunicagéo verbal.

Sem duvida, essa reflexdo € fundamental para a expansdo da
capacidade de producéo e de interpretacdo de textos, porque abrimos espaco para o
desenvolvimento de estratégias na resolucdo das questdes que se colocam como
problemas, buscamos alternativas, verificamos diferentes hipéteses, comparamos
pontos de vista.

E por isso que, quando pensamos e falamos sobre a linguagem,
realizamos uma atividade de natureza reflexiva, uma atividade de andlise linguistica.
Esta acdo € definida por Geraldi (2002) como de cunho epilinguistico (em que se
analisa o0 uso de recursos expressivos em funcdo das atividades linguisticas) e
metalinguistico (em que se analisam 0S recursos expressivos que propiciam a
construcéo de nogdes, por meio das quais € possivel categoriza-los).

Para o autor, ao criar condi¢cbes a interagdo comunicativa em sala de

aula - seja por meio da leitura, seja por meio da producédo de textos ou de ambas as
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situacbes -, € na interioridade dessas praticas e a partir delas que a analise

linguistica acontece:

Com a expressdo “andlise linguistica“ pretendo referir precisamente este
conjunto de atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem
como seu objeto: o fato de ela poder remeter-se a si prépria, ou seja, com a
linguagem nao s6 falamos sobre o mundo ou sobre nossa relacdo com as
coisas, mas também falamos sobre como falamos. (GERALDI, 2002, p.
189).

Por meio da reflexdo apresentada, sobre a arena em que se
posiciona 0 ensino contemporaneo de gramatica, apresentamos, nas proximas
secbes deste capitulo, as duas pesquisas que fundamentam, na perspectiva da
Linguistica Aplicada e da andlise linguistica, a nossa analise do processo de reflexdo
docente da educadora, sujeito de nossa investigacao.

3.2 O Novo OLHAR PARA O VELHO PROBLEMA

A primeira proposta de pesquisa, Escrita e Ensino Gramatical: um
novo olhar para um velho problema, encaminhada a Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-
graduacdo — PROPPG e aprovada em novembro de 2003, € premissa para O
encadeamento dos subsequentes. Ela foi desenvolvida a partir de 2004 e teve seu
encerramento em 2007.
O objetivo do projeto, de acordo com Perfeito (2003), consiste em:
a) buscar o sucesso da parceria entre a Universidade Estadual de
Londrina — UEL (docentes, alunos de graduacdo e de pos-
graduacéo), a Universidade do Centro Oeste - UNICENTRO
(docente e alunos de graduacdo) e professores do Ensino
Fundamental da Rede Publica do Parana, municipal e estadual;

b) realizar pesquisa qualitativa, de diagndstico e de intervencao, com
base etnogréfica, investigando as acdes do professor e do aluno
nas aulas de lingua materna, sob a 6tica da Linguistica Aplicada e
da Andlise Dialogica do Discurso;

c) refletir a respeito das diferentes formas de ensinar e de aprender

a lingua materna, focalizando a analise linguistica como suporte
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para o desenvolvimento das habilidades de leitura e de producéo

textual.

Em seu relatério final, depositado na Divisdo de Cadastro e
Acompanhamento da PROPG - UEL, consta a participacdo de trinta e um
integrantes no processo de estudo,?® com carga horaria de 120 h/a, sendo a da
coordenadora, Alba Maria Perfeito, de 220 h/a.

A equipe de doutorandos, de mestrandos, com supervisdo da
coordenadora, cabe acompanhar e orientar o trabalho dos discentes da UEL e dos
docentes da rede publica e privada, participando, também, das atividades propostas
para o desenvolvimento do projeto voltado aos dois ciclos do Ensino Fundamental.

Justificamos a escolha do momento de ensino selecionado pelo fato
de que os docentes participantes do projeto atuam nessa etapa de escolarizacdo. A
partir da pesquisa de diagnoéstico, hd o apontamento, por parte da equipe de
pesquisadores, para a proposta de intervencgdo ser direcionada a fase final de cada
ciclo.

Ainda no tocante a justificativa, o projeto € construido, partindo da
premissa de que a pesquisa de Linguistica Aplicada precisa ser socialmente

engajada:

Como linguistas aplicados, precisamos ndo s6 nos percebermos como
intelectuais situados em lugares sociais, culturais e histéricos bem
especificos, mas também precisamos compreender que o conhecimento
gue produzimos é sempre vinculado a interesses. Se estamos preocupados
com as Gbvias e multiplas iniquidades da sociedade e com o mundo em
gue vivemos, [...] € hora de comecarmos a assumir projetos politicos e
morais para mudar estas circunstancias. Isso requer que rompamos com 0s
modos de investigacdo que sejam associais, apoliticos e a-historicos.
(PENNYCOOK, 1998, p. 46).

Nesse sentido, 0 projeto procura evitar a adesdo dos docentes da
escola publica de modo superficial, comum aos modismos pedagdgicos relativos ao
aprendizado de lingua materna, em especifico, de gramatica. Também, persevera

na busca de um ensino com base na analise linguistica e em suas relagcdes com a

 Divisdo de Cadastro e Acompanhamento. Relacdo de Pesquisas Cadastradas. Diretoria de
Pesquisa da Pro-Reitoria de Pesquisa e de Pés-Graduacdo da Universidade Estadual de
Londrina - PROPPG/UEL. Disponivel em: <
https://lwww.sistemasweb.uel.br/system/pes/pdf/ipes_pesquisa_03473.pdf>. Acesso em: 13 jun.
2012.
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escrita, mostrando o funcionamento da linguagem, por meio dos usos efetivos de

sentido, determinados discursivamente:

Precisamos repensar o0 que queremos dizer quando nos referimos a
linguagem, investigar as circunstancias especificas que nos levaram aos
NOsSsS0s conceitos atuais e ver como, ao adotar uma concepcao de discurso
como um conjunto de sinais e praticas que organizam a existéncia e a
(re)producdo sociais, podemos conceber a linguagem como fundamental
tanto para manter quanto para mudar a maneira como vivemos e
compreendemos 0 mundo e nés mesmos. Da mesma maneira, precisamos
repensar a aquisicdo da linguagem em seus contextos sociais, culturais e
politicos, levando em consideragdo o género, a raga e outras relagdes de
poder, bem como a concepcao do sujeito como sendo multiplo e formado
dentro de diferentes discursos. (PENNYCOOK, 1998, p. 46-47).

A pesquisa procura discutir - tanto entre os membros do grupo de
pesquisa, com vinculos interinstitucionais, como entre professores da escola publica
- em busca de formacdo continuada -, as possibilidades de diagnéstico e de
intervencdo nas séries finais de cada ciclo do Ensino Fundamental, para os
processos de leitura, de analise linguistica e de producdo textual, via géneros
discursivos (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006). Estes sdo considerados instrumentos
pertinentes, de acordo com a Teoria de Analise Dialdgica do Discurso que a
pesquisa segue, para a progressao e para a articulagéo curricular.

Para Perfeito (2003), os autores do Circulo de Bakhtin centram seus
estudos na enunciacao dialdgica, considerada todo ato de fala (escrita), Unico e ndo
reiteravel, produzido pelas interacdes sociais. O género, entdo, € visto como um
conjunto de enunciados relativamente estaveis, que circula (e € produzido) pelas
diferentes areas de atividades humanas, o qual se caracteriza pela dimensao: do
conteudo temético, visto como o0 objeto de sentido, avaliativamente construido; da
construgdo composicional, com elementos de estrutura comunicativa e semibtica; do
estilo, em que se manifestam os recursos linguistico-expressivos de regularidade do
género (PERFEITO, 2013).

Essas dimensfes séo vistas como indissociaveis entre si, bem como
das condi¢cées de producdo de um texto de determinado género: da esfera de
comunicacao a que pertence, de seu cronotopo, de sua modalidade linguistica; das
diferentes relacdes que estabelecem autor/leitor e seus papéis social, profissional,
interpessoal; da intencdo comunicativa, subsidiada pela apreciacdo valorativa em

relacdo a temética e aos participantes da interacdo; do local de circulacao.
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Nessa perspectiva, conforme Perfeito (2003), pelo fato de o projeto
de pesquisa centrar-se no estudo da gramatica contextualizada, o grupo tem um
olhar atento as marcas de constru¢do composicional e de estilo dos géneros
investigados, estudando um percurso para a transposicao didatica: a reflexao sobre
as marcas que repercutem as vozes discursivas, relacionadas as condicbes de
producdo e ao conteudo temético, as quais materializam a apreciacdo valorativa do
objeto de sentido no discurso.

Como a bivocalidade ndo existe fora do contexto de producédo do
enunciado, todo e qualquer discurso pressupde aqueles que o antecedem e todos 0s

gue os sucederdo. Bakthin (2003) declara que

Na realidade, ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis etc. A palavra estd sempre carregada de um
contetido ou de um sentido ideolégico ou vivencial. (BAKHTIN, 2003, p.98).

Isso implica a incorporag&o e o encontro de vozes em um espaco e
um tempo socio-historico especifico. Havera, assim, a alternancia dos sujeitos
falantes que compordo o contexto do enunciado, que em Bakthin é visto como
enunciado concreto, historico e social.

Partindo do conceito dialdgico de abordar a linguagem e no intuito
de analisar os géneros selecionados pelos professores participantes do projeto para
o estudo, vinculados as praticas pedagodgicas de leitura e de producao/refaccdo de
texto nas séries finais de cada ciclo do Ensino Fundamental, surge uma proposta de
categorizagao por agrupamentos de géneros, via sequéncias didaticas.

Assim, para a transposicao didatica de tal andlise, os pesquisadores
deste primeiro projeto buscam fundamentacdo em Dolz e Schneuwly (2004), os
quais apontam trés critérios essenciais, no tocante a construcdo de progressfes
sobre os agrupamentos: primeiro, tenham finalidade social ligada ao ensino,
respondendo as necessidades de linguagem em dominios essenciais da
comunicacdo em sociedade; segundo, recuperem com flexibilidade a nocédo das
categorias tipologicas retoricas tradicionais; terceiro, sejam relativamente
homogéneos quanto as capacidades de linguagem dominantes implicadas na
mestria dos géneros agrupados.
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No viés adotado, em se tratando de curriculo escolar, a proposta dos
autores é a de que haja estratégias para elaborar sequéncias didaticas com oficinas
e modulos, para:

a) adaptar a escolha de géneros e situacbes de comunicacdo as

capacidades de linguagem apresentadas pelos alunos;

b) antecipar as transformacfes possiveis e as etapas que podem ser
transpostas; simplificar a complexidade da tarefa, em funcéo dos
elementos que excedem as capacidades iniciais das criancas;

c) esclarecer os alunos dos objetivos pretendidos e o percurso para
atingi-los;

d) propiciar tempo suficiente, permitindo as aprendizagens;

e) ordenar as intervencbes de maneira a subsidiar as
transformacdes;

f) escolher os momentos de colaboracdo com os outros alunos para
facilitar as transformacdes;

g) avaliar as mudancas produzidas.

No projeto descrito, 0 grupo categoriza em agrupamento de géneros
por ordens, para abordar textos de diferentes géneros, articulando as atividades de
andlise linguistica a leitura e a producao textual, no processo de intervencao.

Ele concentra-se em uma das escolas envolvidas - a partir do
diagnéstico levado a efeito em uma sala de aula de 42 série e 82 séries -, com 0S
géneros: fabula, receita, histéria em quadrinhos, bilhetes, cartas familiares e bulas
de remédio. #

No tocante ao processo de refaccdo textual, ha o trabalho tanto de
aspectos formais quanto de coeréncia (progressao, retomada, relacdo de sentidos e
ndo-contradicdo), atentando-se para a situacdo de comunicacdo socialmente
produzida.

A disseminacao do trabalho deste projeto acontece em forma de
artigos cientificos publicados em revistas da area; capitulos de livros; participacao
em eventos académicos; palestras em instituicdes de ensino da rede publica, entre

outras atividades.

L Os instrumentos de geracdo de dados para a pesquisa sdo, fundamentalmente, diarios de campo e
gravacOes em audio.
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3.3 A CONTEXTUALIZACAO AS PRATICAS LINGUAGEIRAS

A segunda pesquisa apresentada, Analise Linguistica:
contextualizacdo as praticas de leitura e de producao textos, com bases advindas da
anterior, mantém formacdo semelhante em seu quadro, mas com ampliacdo do
campo de atuacdo de seus participantes: parceria interinstitucional entre a UEL e
outras 1ES,?* por meio de docentes e de discentes de graduacdo e de Pds-
graduacdo, além de professores da Rede Publica de Ensino do Parana. Conta com
0 nimero, em sua finalizacdo, de trinta e trés pesquisadores,® com carga horaria
similar ao projeto anterior, de 120 h/a, e o da coordenadora de 220 h/a.

Continua fazendo parte de seu objetivo produzir pesquisa qualitativa,
de diagnéstico e de intervencdo, com base etnogréfica, investigando as acdes do
professor e do aluno nas aulas de lingua materna, sob a Otica da Linguistica
Aplicada e da Analise Dialdgica do Discurso. Além disso, persiste em refletir sobre
as diferentes formas de ensinar e de aprender a lingua materna, focalizando a
andlise linguistica como suporte para o desenvolvimento das habilidades de leitura e
de producéo textual.

Em um primeiro momento, a pesquisa mantém o respaldo no
método de transposi¢do didatica relacionado a elaboracdo de sequéncias didaticas,
para salas de aula, mas, agora, também de Ensino Médio, por meio do trabalho de
géneros discursivos, no que tange a articulacgdo e a progressao -curricular,
destacando a abordagem da analise linguistica, com enfoque na visdo de dialogismo
bakhtiniana.

Conforme Perfeito (2007), por meio do trabalho de diagndstico e de
intervencdo, advindo do primeiro projeto, a preocupacdo ainda consiste em uma
questdo especifica que continua reverberando: quais as possiveis maneiras de
abordar a gramética contextualizada, de modo produtivo e significativo, em sala de

aula?

2 Universidade Estadual de Maringd — UEM; Universidade do Oeste do Parand — UNOPAR; Centro
Universitario de Maringh — CESUMAR e Centro Universitario Campos de Andrade -
UNIANDRADE/Campus Maringa.

% Divisdo de Cadastro e Acompanhamento. Relacdo de Pesquisas Cadastradas. Diretoria de
Pesquisa da Pro-Reitoria de Pesquisa e de Pés-Graduacdo da Universidade Estadual de
Londrina - PROPPG/UEL. Disponivel em: <
https://lwww.sistemasweb.uel.br/system/pes/pdf/pes_pesquisa_03473.pdf>. Acesso em: 08 jul.
2012.
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De acordo com a autora, gradativamente, o cémputo tedrico e
pratico estende-se, mas permanece o cerne da concepc¢ao de linguagem como acgao
interlocutiva situada, sujeita as interferéncias dos falantes e a integracdo entre os
eixos de ensino (MENDONGCA, 2006). Nesse sentido, a analise linguistica continua
sendo considerada uma ferramenta a leitura e a producédo de textos, centrada no
processo de construcéo de efeitos de sentido.

Ainda trabalhando com ciclos do Ensino Fundamental, o projeto
parte dos géneros privilegiados no estudo anterior, com propostas de reformulagéo e
de redimensionamento, de acordo com a necessidade do aluno e do grau de
complexidade da tarefa. No Ensino Médio, os géneros discursivos selecionados®*
pelos professores que aplicam as oficinas em suas salas de aula sdo ampliados: na
esfera literaria - contos, crénicas, poemas, haicais, causos escritos, pecas teatrais
curtas; na esfera midiatica — noticias, reportagens, cartas do leitor, artigos de
opinido, editoriais, propagandas; na esfera académico-escolar — resenha critica,
ensaio académico e alguns géneros de divulgacgéao cientifica.

Perfeito (2007) relata que, ao discutir a elaboracdo do projeto com a
equipe, evidencia-se - no tocante ao como empreender a analise linguistica, por
meio de enunciados concretos de géneros discursivos -, a concepcao dialdgica da
linguagem e as relagbes do enunciado com o conceito de vozes bakhtinianas. Nos
géneros selecionados, 0s pesquisadores entendem que, no processo de
enunciacao, pelo fato de a linguagem proceder de alguém e se dirigir a outrem, as
marcas linguistico-enunciativas podem ser abordadas via relacdes dialégicas entre
vozes anteriores e posteriores, presentes nos enunciados (RODRIGUES, 2007).

Ao longo dos estudos, os pesquisadores avaliam, conforme Perfeito
(2007), que o tratamento dos géneros por esferas de atividades humanas, vistos
como espacos sociais ideologicamente formatados, torna mais amplo e flexivel um
possivel eixo de articulagédo e de progressao curricular.

Brait (2007) ressalta que

[...] cada esfera conhece géneros apropriados a suas especificidades. A
esses géneros correspondem determinados estilos. Uma dada funcao, seja
ela cientifica, técnica, religiosa, oficial, cotidiana, somada as condi¢des
especificas de cada uma das esferas da comunica¢do, geram um dado

% O critério de selecdo dos géneros fundamenta-se nas prioridades estabelecidas pelos professores-
pesquisadores relativas as circunstancias que envolvem a sua pratica docente e os sujeitos da
interacao.
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género, ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do ponto
de vista tematico, composicional e estilistico. Aqui , sem duavida, se
pensamos no estagio atual da construcdo do conhecimento, em nossa
cultura e nos circulos académicos em geral, certamente saberemos apontar
alguns géneros e as coercbes que determinam sua temética, sua forma
composicional e seu estilo. Mas saberemos, também, em meio as
estabilidades, apontar o que ha de marca autoral em artigos, monografias,
teses, aulas expositivas, seminarios, conferéncias. (BRAIT, 2007, p.89).

Com essa nova perspectiva, ao longo do projeto, percebe-se ter a
necessidade de um redimensionamento no enquadre metodoldgico adotado até
entdo: o relativo a mobilizacdo da sequéncia didatica (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004),
em agrupamentos por ordens, na veiculacao pratica do género de sala de aula.

Em meio aos estudos tedrico-praticos, os pesquisadores optam pelo
Plano de Trabalho Docente — PTD (GASPARIN, 2007),%° pelo fato de o grupo
entender que, em termos de agrupamentos de géneros, ha, de certo modo,
precariedade nas categorizacdes. Por exemplo, em géneros com relevancia de
aspectos nao verbais, a analise torna-se limitada.

Ademais, no método antecessor, percebemos que se apresenta
mais um elenco de finalidades ou objetivos gerais do que, como 0 esperado, um
conceito de dominio social de comunica¢éo a que pertencem os géneros elencados.

Diante disso, o grupo decide veicular os géneros de acordo com as
esferas sociais, corroborando o pressuposto nos Parametros Curriculares Nacionais
- PCN (BRASIL, 1998) e, indiretamente, nas orientacdes das Diretrizes Curriculares
Estaduais - DCE (PARANA, 2008):

O aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera com
maior propriedade se lhe for dado conhecer, nas préticas de leitura, escrita
e oralidade, o carater dinamico dos géneros discursivos. O transito pelas
diferentes esferas de comunicacdo possibilitara ao aluno uma insercao
social mais produtiva no sentido de poder formular seu préprio discurso e
interferir na sociedade em que esta inserido. (PARANA, 2008, p. 53).

Para efeito de transposi¢do didatica, uma vez que a pesquisa tem
carater interdisciplinar, os conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP?

%5 O Plano de Trabalho Docente é uma proposta metodoldgica, fundamentada na Teoria Dialética do
Conhecimento, que se propbde a integrar e aplicar tedrica e praticamente os contelddos
programéticos escolares de forma contextualizada no cotidiano do educando. As implicacGes
tedricas do PTD sdo discutidas no capitulo concernente as bases epistemolégicas desta pesquisa.

%% para elaborar as dimensdes do aprendizado escolar, Vygotsky (1994) descreveu o conceito de
Zona de desenvolvimento proximal como a “[...] distancia entre o nivel de desenvolvimento real [...]
e o nivel de desenvolvimento potencial [...]" (1994, p.112), sendo aquele o definidor das funcdes
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(VYGOTSKY, 1994) sao pertinentes ao se relacionarem a vertente Historico-Critica
da educacdo (SAVIANI, 2008), fundamentando o Plano de Trabalho Docente
(GASPARIN, 2007), o qual o projeto viabiliza.

Conforme Perfeito (2007), a publicacdo das Diretrizes Curriculares
Estaduais do Parana - DCE (PARANA, 2008) contribui, no projeto, para a adogio
dos preceitos da Pedagogia Historico-Critica (PHC), envolvendo mais diretamente os
professores da Rede Publica do Parana. O documento parece entender a educacgao
como emancipadora, destacando “[...] o acesso ao saber instituido como uma
condicdo para que as classes menos favorecidas tenham a oportunidade de
insercao cidada e transformadora da sociedade.” (PERFEITO, 2012, p. 06).

Devido & opc¢ao tedrico-pratica em foco, conforme Perfeito (2010),
apos discussdo de conceitos bakhtinianos (de linguagem, de signo social e
ideoldgico, de enunciado concreto, de géneros discursivos, de elos anteriores e de
posteriores da linguagem), resgatados e ampliados, o trabalho € dividido em
subgrupos, cada qual com um coordenador, mestre ou doutorando, que, em
reunides mensais, aprofunda-se na pesquisa de um dos géneros selecionados. As
reunides gerais, para discussdes, trocas de experiéncias teorico-praticas e
atualizacdo de conhecimentos, séo efetuadas bimestralmente.

A equipe de doutorandos, de mestrandos, com supervisio da
coordenadora cabe acentuar o fato de, em nosso estudo, ter sido bastante proficuo
o trabalho conjunto, professores-pesquisadores, na caracterizacdo de géneros
discursivos (e de alguns autores), nem sempre abordados nesses termos teoricos:
como 0 ensaio académico, os haicais brasileiros, os poemas de Manuel de Barros;
as pecas teatrais curtas de Ruy Jobim Neto; os causos escritos de Rolando Boldrin;
as cronicas ficticias infantis de Dilea Frate; as crbnicas de Luis Fernando Verissimo
e Moacyr Scliar e os contos de Lygia Fagundes Telles, Guimardes Rosa, Murilo
Rubido e José J. Veiga. Todos levados a efeito na pratica escolar, via Projeto de
Trabalho Docente.

No desenrolar do projeto, ratificamos a relevancia do trabalho com a
analise linguistica via estilo, sob a otica bakhtiniana, materializado nas vozes
presentes nos enunciados e na depreensdo das marcas linguistico-enunciativas —

considerando-se as dimensdes do género e de suas condi¢des de produgao.

mentais ja amadurecidas, e este daquelas que “[...] ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
processo de maturacaol...]"(Ibid., p.112) e que podem alcanca-la, se estimuladas por um mediador.
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Perfeito (2012), sob esse enfoque, declara que € possivel ter
conseguido resolver aspectos de contextualizacdo da analise linguistica, com

enunciados concretos de alguns géneros em contextos escolares especificos:

O resultado da pesquisa, sobretudo para efeitos didaticos, portanto, néao
se apresenta como modelo ou manual a ser indistintamente seguido,
todavia como uma possibilidade de trabalho, muito discutida e avaliada em
nossas disseminacdes, quando se trata de abordagem, via vozes, no
ensino médio. (PERFEITO, 2012, p.16).

Dessa forma, percebemos a necessidade de continuar esses
estudos, no intuito de verificar como o processo de ensinar e de aprender acontece
frente a praticas pedagdgicas subsidiadas pela analise de géneros distintos em
contexto de sala de aula, transpostas didaticamente pelo método denominado por
Gasparin (2007) como Plano de Trabalho Docente.

Diante dessa proposta, parte dos pesquisadores do grupo, tendo em
vista mudancas ocorridas no projeto, incorporam-nas em suas analises,
encaminhando-as ao proximo - Analise Linguistica e Plano De Trabalho Docente:
géneros das esferas literaria, mididtica e académica - em fase de investigacao
adiantada. Nossa pesquisa, relativa ao género conto, nasce no projeto anterior, mas
€ perpassado pelos pressupostos deste, no que tange ao Plano de Trabalho

Docente.

3.4 A REFLEXAO LINGUISTICA E O PLANO DE TRABALHO DOCENTE

A terceira proposta de pesquisa, em andamento, é encaminhada, em
outubro de 2012, a Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-graduagcdo — PROPPG, Andlise
Linguistica e Plano de Trabalho Docente: géneros das esferas literaria, midiatica e
académica, aprovado no mesmo més. No projeto, consta o nimero de vinte e trés
participantes, vinculados tanto & UEL quanto a outras IES.?” O projeto é voltado ao
ensino publico e ao privado, nos diferentes niveis de materializagdo: fundamental,
médio e, também, superior.

Conforme Perfeito (2012), o objetivo do projeto € dar continuidade a
investigacdo e a problematizacdo sobre a abordagem de andlise linguistica

contextualizada as préticas de leitura e de producéo textual, via géneros discursivos,

%" Universidade do Oeste do Parand — UNOPAR; Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP;
Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE; Universidade Federal do Para — UFPA;
Faculdades Integradas Machado de Assis — FEMA.
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mobilizados em enunciados concretos, de circulacao nas esferas midiatica, literaria e
académico-escolar, para criar ou aprimorar conhecimentos adequados aos
participantes sociais, em situacdes especificas, com respaldo tedrico-pratico
interdisciplinar.

No processo inicial do trabalho dos grupos de pesquisa anteriores, a
compreensao de andlise linguistica, inserida nos estudos da linguagem, em gue esta
€ concebida como forma de interagdo, conforme Perfeito (2005), remete a
consideracdo dos processos reflexivos “[...] dos sujeitos-aprendizes, em relacado a
movimentacao de recursos textuais, lexicais e gramaticais, no que tange ao contexto
de producdo e aos géneros veiculados, no processo de leitura, de construcdo e de
reescrita textuais (mediada pelo professor).” (PERFEITO, 2005, p. 60).

A permanéncia na selecdo dessa abordagem, de acordo com
Perfeito (2012), acontece por acreditarmos em seu enfoque voltado ao processo de
ensino, privilegiando a concepcdo dialdgica de linguagem, com foco nos usuérios,®®
de cunho etnografico,?® via diagnéstico e pesquisa-ac&o.*

Como a percepcdo da realidade experienciada pelo grupo de
pesquisa sempre agrega novos prismas, neste projeto ha a consolidacdo da
perspectiva dos géneros discursivos, situados em esferas comunicativas, e da
materializacdo do estudo de textos como unidade de ensino, consoante a
metodologia do Plano de Trabalho Docente — PTD (GASPARIN, 2007),*! tendo sido
este inserido, como abordagem de transposicédo didatica, no decorrer do projeto
anterior.

Perfeito (2012) continua defendendo o aprofundamento progressivo
dos aspectos de andlise linguistica e a sua circunscricdo na area de Linguistica

*® No projeto, os sujeitos de pesquisa sdo professores da Rede Publica do Parana, além de
estagiarios de Lingua Portuguesa do Curso de Letras Vernaculas da UEL - em processo de
formacdo docente inicial ou continuada, trabalhando em conjunto com subcoordenadores
(pesquisadores da P6s-Graduacgdo em Estudos da Linguagem— PROPPG/UEL) em suas salas de
aula. Na pesquisa-acdo, os especializandos, mestrandos e doutorandos (pesquisadores da Pos-
Graduacao em Estudos da Linguagem— PROPPG/UEL), além dos professores do PDE, continuam,
Ccomo nos projetos anteriores, tendo como foco de estudo o processo de ensino-aprendizagem.

Os instrumentos de pesquisa serdo, fundamentalmente, os diarios de campo e as gravacbes em
audio.

A pesquisadora esclarece que os sujeitos (participantes) envolvidos no projeto sdo, em sua
maioria, seus orientandos ou seus alunos, tanto de graduagdo quanto de especializacédo, de
mestrado e de doutorado, bem como professores da Rede Publica do Parana, ligados ao PDE.
Todos os membros aceitaram convite ou ja integravam os trabalhos anteriores, tendo ensejo de
continuar na sequéncia da pesquisa.

Este aspecto sera explicitado com maior adequacdo no capitulo que se relaciona as bases
epistemolégicas da pesquisa.

29
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Aplicada. As equipes permanecem apoiando-se em Moita Lopes (1996, 2006),
Pennycook (1998) e Almeida Filho (2009), por considerarem a Linguistica Aplicada
como propiciadora de andlises de carater interdisciplinar, com investigacao,
problematizacdo e busca de solucdes para questdes de linguagem inseridas nas
praticas sociais.

Nesse prisma, por meio do estudo, prosseguimos acreditando na
possibilidade de oportunizar, com o trabalho de andlise linguistica contextualizada,
uma préatica pedagdgica de reflexdo sobre a lingua, constituindo-se uma atividade
de relevancia, na perspectiva do acesso do aluno de escola publica as diversas
situacBes de uso da lingua materna.

Ao mobilizar as concepgdes a respeito dos géneros,
contextualizados nos diferentes campos de atividade humana, juntamente a
transposicao didatica, o olhar do grupo recai, entdo, sobre o Projeto de Trabalho
Docente (PTD) de Gasparin (2007), com um rol de atividades que podem ser
produzidas para mediar o processo de construcdo de sentidos, a fim de indicar
alternativas de trabalho na andlise linguistica, para subsidiar a leitura e a producao
textual.

O método, como jA mencionado, resgata pressupostos relativos a
Pedagogia Histérico-Critica, cuja definicAo é preconizada por Demerval Saviani
(2008), considerando-a uma abordagem pedagdgica a qual alia a postura critico-

reprodutivista a concepc¢ao historica:

[...] pode-se considerar que a pedagogia histérico-critica é tributaria da
concepcao dialética da linguagem, especificamente na versdo do
materialismo histdrico, tendo fortes afinidades, no que se refere as suas
bases psicologicas, com a psicologia historico-cultural desenvolvida pela
escola de Vigostski. A educagédo € entendida como o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros
termos, isso significa que a educacéo é entendida como mediacdo no seio
da pratica social global. A préatica social pde-se, portanto como ponto de
partida e o ponto de chegada da prética educativa. (SAVIANI, 2008, p. 421-
422).

Consideramos a proposta de Gasparin (2007), orientada pela
Pedagogia Historico-Critica, propicia para a transposicédo didatica do projeto, pelo
fato de preconizar o tratamento dos conteddos escolares, ocorrendo a partir de sua
finalidade social. Dessa forma, defende que o contexto educacional deve adaptar-se,

em cada periodo historico, as necessidades sociais:
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Nesse sentido, [a escola] nunca é neutra, mas sempre ideoldgica e
politicamente comprometida. Por isso, cumpre uma funcao especifica. Pode
ser que a escola, hoje, ndo esteja acompanhando as mudancas da
sociedade atual e por isso deva ser questionada, criticada e modificada para
enfrentar os novos desafios. (GASPARIN, 2007, p.02).
Para o autor, o novo indicador da aprendizagem escolar consistira
na demonstracdo do dominio tedrico do contetdo e no seu uso pelo aluno, a fim de

ele transitar com proficiéncia nos diferentes campos de atividade humana. Por isso,

Esse procedimento implica um novo posicionamento, uma nova atitude do
professor e dos alunos em relacdo ao conteddo e a sociedade: o
conhecimento escolar passa a ser tedrico-pratico. Implica que seja
apropriado teoricamente como um elemento fundamental na compreenséo e
na transformacéo da sociedade. (GASPARIN, 2007, p.02).

Consequentemente, € preciso planejar um agir pedagdgico que
privilegie a contextualizacdo dos conteudos em todas as esferas do conhecimento,
evidenciando que os saberes séo resultantes das praticas sociais institucionalizadas
historicamente e pertencentes a dimensdes variadas.

O método insere-se, com efeito, em uma acdo pedagogica
comprometida com a formacé&o social e cognitiva do docente e do discente. A partir
das préticas socialmente instauradas, busca a epistemologia dos saberes cientificos,
em atividades de investigacao e de reflexdo critica, para, por fim, retornar a pratica,
na tentativa de transformacao da realidade.

Vincula-se, portanto, a teoria de Vigostski (2001), em que as trés
fases do método dialético de construcdo do conhecimento escolar — pratica, teoria,
pratica — partem do nivel de desenvolvimento atual, trabalham a zona de
desenvolvimento imediato, no intuito de alcancar um novo nivel de desenvolvimento
atual.

Gasparin (2007) adapta essa teoria, ja propalada por Saviani (2008),
com 0s seguintes passos que orientam o percurso de seu método: a pratica social
inicial dos conteudos; a fase da problematizacdo; a instrumentalizacéo; a catarse; a
proposta de a¢do na pratica social final. Temos um movimento, portanto, que conduz
0 ensino e a aprendizagem dialeticamente, transitando da sincrese a sintese, pela
mediacdo do conhecimento, tanto no processo de descoberta quanto na
internalizacao dos novos saberes.

Entretanto, Gasparin (2007) ressalta que
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Esse processo de pratica-teoria-pratica nao € linear, mas se desenvolve em
circulos concéntricos crescentes, possibilitando ao aluno a busca continua
de novos conhecimentos e novas praticas. Trata-se de uma concepcao
metodolégica que propbe equilibrio entre teoria e pratica e 0s processos
indutivo e dedutivo na constru¢cdo do conhecimento escolar. (GASPARIN,
2007, p. 08).

Conforme Perfeito (2012), pelo fato de o0 método inserir-se na Teoria
Dialética do Conhecimento, em que a triade pratica-teoria-pratica é o fio condutor do
processo, a construcdo do saber acontece na transposicdo do conhecimento
empirico para o saber cientifico, mediado pelo contexto escolar: “[...] desse modo,
visa a ultrapassar os limites técnico-escolares para abranger uma visdo social,
politica e histérica da sociedade.” (PERFEITO, 2012, p. 8).

Para a pesquisadora, além da proposta ser emancipatoria, pode-se
coadunar a visdo gaspariana aos principios da identidade e da interdisciplinaridade,
conforme destacam os estudos de Moita Lopes (2006) e de Pennycook (1998). De
acordo com Perfeito (2012), a abordagem de Gasparin também retoma outros
preceitos vigotskianos, como:

a) a necessidade de se propor desafios, mobilizando os alunos em

torno das préticas propostas;

b) o fato de os individuos serem considerados a partir de suas
relacdes sociais (seu grupo, suas visdes de mundo);

c) a consideracdo sobre o saber anterior do sujeito (senso comum
ou cientifico), como ponto de partida para se arrolar novos
conteudos, sendo estes selecionados como objetos de ensino-
aprendizagem significativos, relevantes e viaveis em contextos
especificos, além de ter a sua progressao discutida e estabelecida
pela escola em forma de curriculum;

d) ao fato de o eixo articulador do processo de ensino-aprendizagem
visar a apreensao da realidade, a sua explicacéo, pelas diferentes
areas do conhecimento, e a sua transformacao;

e) a aprendizagem acontecer por meio de aproximacdes sucessivas,
para que o contetdo seja internalizado em multiplas dimensdes
(interdisciplinaridade singela): aspectos sociais, cientificos,
politicos, religiosos, morais, estéticos, literarios, afetivos, técnicos,

entre outros;
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fla visdo do professor como mediador no processo de ensino-
aprendizagem, em uma relagéo triddica: sujeito, mediador, objeto
de ensino.

Em consonédncia com essa perspectiva, 0 grupo de pesquisa
trabalha com os géneros discursivos, como instrumento de progressdo e de
organizacao curricular e com o enunciado concreto ou texto-enunciado como objeto
de ensino, focalizando os aspectos dialdgicos que perpassam 0S enunciados e
estudando as marcas de regularidade linguistica do género mobilizadas e outras,
manifestadas concretamente, decorrentes da expressividade do locutor - sempre
relacionadas ao contexto de producdo, ao conteudo temético e a construcao
composicional do texto.

A prética é didatizada por meio do PTD (GASPARIN, 2007), a partir
de uma gama de atividades interativas para professor e aluno, no processo de
producdo ou co-producdo de efeitos de sentidos, a fim de indicar alternativas de
trabalho na leitura, na producéo e na analise linguistica de lingua materna.

O Plano de Trabalho Docente é voltado para as trés fases do
método dialético de construcdo do conhecimento — pratica, teoria, pratica —, as quais
se desdobram em cinco fases, expostas no trabalho com géneros discursivos, que
serdo explicitados com maior pormenorizagdo nos capitulos a seguir, quando

abordamos o percurso metodolégico e a base epistemolégica da pesquisa.



PARTE I

REFLEXAO SOBRE O TRABALHO DOCENTE:
O CAMINHO DA PESQUISA.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

La elaboracién del problema y del método se desarrollan conjuntamente,
aunque no de um modo paralelo. La blsqueda del método se convierte en
una de las tareas de mayor importancia de la investigacion. EI método, en
este caso, es al mismo tiempo premisa y producto, herramienta y resultado
de la investigacion. (VYGOTSKI, 2000, p.47).

Neste capitulo, tragaremos o percurso metodolégico que orienta a
pesquisa desta tese. O caminho perpassa 0 decorrer de nossa histéria como
participe da educacéo, exercendo o papel de professora-pesquisadora. Do contexto
de estudo e de prética pelo qual transitamos, emerge o disparador desta pesquisa, 0
pressuposto inicial da problematizacgéo investigativa, que analisa qual a influéncia da
formacao continuada do professor de lingua materna, como meio de construcdo do
conhecimento, para que aborde o ensino de maneira contextualizada e reflexiva em

sua sala de aula de Ensino Médio.

4.1 A PROPOSTA DE PESQUISA

Perfeito (2012) defende que as pesquisas desenvolvidas sob sua
coordenacao procuram ser experiéncias concretas, dialdgicas e dialéticas, inseridas
em um seio social e cultural, com o intuito de propiciar:

a) a articulacdo de parcerias entre Instituicdes de Ensino Superior

publicas e privadas, além do encontro dessas com a escola.

b) a adesdo responsavel e comprometida entre o0s participantes

envolvidos, com sustentacdo teorico-pratica pertinente e postura
reflexiva, avessa as superficialidades de modismos linguisticos e
pedagogicos.

c) a busca por solucbes para a pratica de analise linguistica, via

estudos etnograficos, em situacbes de sala de aula, com a
abordagem diagnéstica e de intervencao.

d) a investigacdo de géneros discursivos nas esferas focalizadas,

como instrumentos de progressao e de organizacgao curricular.

e) o retorno critico da area especializada, por meio da interacao

decorrente da apresentacdo dos resultados da pesquisa em

eventos e em publicacbes no campo especifico.
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No contexto problematizado, construimos a investigacdo que
sustenta nosso trabalho de doutoramento, decorrente da preocupacdo com a maior
apropriacdo das capacidades envolvendo as praticas da linguagem dos alunos, em
ambito de Ensino Médio.

A eleicdo de textos-enunciados do género conto como como objeto
de ensino é proposta pela professora-pesquisadora que fez parte de nossa equipe
no Projeto de Pesquisa Andlise Linguistica: contextualizagdo as praticas de leitura e
de producéo textual.

Uma das razOes proposta pela mestra € o sentimento de que,
embora j4 implementasse a analise do conto, em seu percurso de professora-
pesquisadora, ainda havia uma lacuna em seus conhecimentos, no tocante ao como
instaurar esse estudo em sua sala de aula de Ensino Médio. A opcao torna-se

bastante propicia para ser investigada:

Optei pelo conto por tratar-se, primeiramente, de um texto literario (A
literatura sempre me encantou!); em segundo lugar, por ser uma narrativa
relativamente curta, atrai o nosso leitor adolescente tdo habituado a
velocidade com que recebe variadas informaces, seja pela Internet ou por
outros meios de comunicagdo. Um outro aspecto que considero relevante é
o de que, dentre os géneros da esfera literaria, o conto me parece mais
propicio ao trabalho a que nos propomos neste projeto, pois no conto
sempre "algo acontece" e importa muito como isso se da numa narrativa
condensada que articula eventos e personagens. (ANEXO A, p. 279).

Justifica, ainda, que,

[...] o texto literario € também discurso e linguagem, por isso, esta se
apresenta como uma oportunidade de enfatizar ndo somente a dimenséo
estética, mas também a dimens&o linguistica do texto. Assim, seus sentidos
podem ser desvelados por meio de uma analise que contribua para que o
estudante compreenda o funcionamento da lingua e perceba de que forma
os recursos linguistico-enunciativos conferem significado ao texto. (ANEXO
A, p. 279).

A professora reitera que a proposta curricular de Lingua Portuguesa
da escola em que leciona contempla o estudo do género conto na segunda série do
Ensino Médio (APENDICE A, p. 269). Além disso, aponta: “Uma Ultima raz&o, talvez
ainda pouco clara para mim, € o desejo de escrever, quem sabe... Contos...”
(ANEXO A, p. 279).

A partir da situacdo apresentada, os aspectos desenvolvidos nos

primeiros capitulos deste estudo tornam-se pertinentes no intuito de construir um
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panorama da realidade educacional da qual emerge a docente, sujeito desta

pesquisa. Por isso, resgatamos:

a)

b)

d)

a perspectiva apontada pelos documentos oficiais em relacdo a
Ultima etapa da educacdo basica, vista como de extrema
importancia a complementacdo do ensino fundamental, por
preparar a insercdo do jovem na academia, na profissdo e nas
relacbes interpessoais que empreende socialmente. O discurso
institucional defende, em sintese, que o0 ensino deve ser uma
construcao do conhecimento escolar, mediante a
interdisciplinaridade, o incentivo ao raciocinio e a capacidade de
aprender.

as Orientac6es Curriculares para o Ensino Médio — OCEM -
(BRASIL, 2006), dentre outros documentos, construidas no intuito
de melhorar o contexto problematizado, em vista de ainda nao se
ter alcangado no Brasil a universalizagdo do ensino nessa etapa,
nem a permanéncia efetiva, muito menos a aprendizagem
significativa para o maior percentual de seus estudantes. Uma das
premissas do documento é instaurar o dialogo entre o professor e
a escola acerca da pratica docente.

a visdo pedagdgica sobre o perfil docente de Ensino Médio diante
da ampliacao de suas func¢des diligentes nas instituicées publicas,
ao serem solicitados a cuidar das novas demandas, a
participarem da gestdo democratica da escola e a terem aumento
guantitativo dos seus dias letivos, o que possivelmente influencia
no processo de sua pratica.

as propostas governamentais para formacdo continuada do
professor que visam a integracdo de pesquisa e de discussdes
tedrico-metodolégicas em  atividades coordenadas pelas
Instituicbes de Ensino Superior — IES, por meio de projetos de
intervencao na escola, orientados por professores da academia.
as pesquisas em Linguistica Aplicada, ligadas ao ambito
universitario, cujo objetivo é o desenvolvimento profissional
docente progressivo e continuado, percebendo o conhecimento
humano em constante reconstrucdo (MAGALHAES, 2008).
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E nesse contexto situacional que acontece a adesdo de nossa
pesquisa a Linguistica Aplicada como base tedrica, uma vez que consideramos que
ela permite focalizar o sujeito da prética social investigada, em um viés qualitativo e
interpretativo de analise cientifica, validando a importancia de como os significados
do mundo social sdo construidos, interpretados e reinterpretados pelos participantes
da interacdo de forma plurissignificativa.

Para esclarecer a respeito da identidade do sujeito de nossa
pesquisa, ha proxima secdo, apresentaremos o contexto especifico da docente.

4.2 O RETRATO DOCENTE

A docente em foco insere-se, em varios aspectos, no perfil descrito
no Capitulo | desta tese, no apontamento em que as estatisticas demonstram que
351.642 professores pertencem a rede estadual de ensino, com maioria acima de 32
anos e do sexo feminino. A mestra de 45 anos é casada e tem quatro filhos,
residindo em Rolandia, no noroeste do Parana. Trabalha no ensino basico do
Colégio Estadual Professor Francisco Villanueva, em Rolandia-PR, atuando no
Fundamental 1l, em que tem mais experiéncia, e no Ensino Médio, em Regime
Integral de 40 horas, das quais 32 sdo dedicadas a sala de aula.

No quesito referente a formacéao, a professora se encontra no rol dos
nameros gerais do INEP (BRASIL, 2009b), dedicando-se, desde o final de sua
formacdo basica, no Ensino Médio, a carreira docente. Concluiu o Magistério no
Colégio Estadual Souza Naves de Rolandia, em 1985, e o Curso de Letras Anglo-
Portuguesas na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Arapongas-PR, em
1989. Finalizou seu primeiro Curso de Especializacdo O processo do ensino-
aprendizagem da Lingua portuguesa, na Faculdade de Educacdo Sdo Luis —
Jaboticabal, interior paulista, em 1997.

Também tem participado, ao longo dos anos que é professora da
rede publica, de cursos de formacao continuada oferecidos pela SEED na éarea de
Lingua Portuguesa (presenciais e em EAD) e de cursos de extensdo ofertados pela
UEL. Em 2008, concluiu o Projeto de Desenvolvimento Educacional — PDE,
promovido pela SEED-PR, cuja pesquisa monogréfica - privilegiando inclusive o

estudo do género discursivo conto - resultou em uma proposta de intervengéo, em
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forma de producao didatico-pedagdgica, intitulada Dialogos Literarios e direcionada
a segunda série do Ensino Médio da escola em que atua.

Nesse sentido, cumpre-se o que é previsto no Programa do PDE, de
a Secretaria de Estado da Educacéo do Parana publicar, distribuir e reproduzir os
materiais escritos pelo professor participante na Rede de Educacdo Basica do
Estado, respeitando os direitos autorais.®> Além da Unidade Didatica, publicada no
Cadernos PDE - 2008, O Professor PDE e os Desafios da Escola Publica
Paranaense (MARTINS, 2011b), a autora disponibilizou a pesquisa ao publico em
forma também de artigo cientifico, com o titulo Leitura de contos: uma perspectiva
dialégica no ensino de Literatura (MARTINS, 2011a).

Em 2011/2012, concomitante ao processo investigativo da oficina
que origina a analise desta tese, frequentou sua ultima Pés-graduacao, vinculada a
Universidade Estadual de Londrina — UEL, cujo Trabalho de Concluséao de Curso, de
cunho monografico, esta em processo de finalizacdo. A especializacéo € intitulada
Historia, cultura africana e afro-brasileira: educacdo e agdes afirmativas no Brasil,
em que a UEL e o Nucleo de Estudos Afro-Asiaticos - NEAA®® estabelecem parceria
com o MEC e com o Programa de Acbes Afirmativas para a Populacdo Negra nas
Instituicdes Federais e Estaduais de Educac&o Superior — Uniafro.>*

Embora exista a vontade de ingressar em um curso de mestrado,
para dar prosseguimento a formacdo, em virtude da carga horaria que tem na
escola, considera esse investimento inviavel para 0 momento. Isso corrobora o que
se apresenta a respeito do cenario dos profissionais da educacdo, no primeiro

Capitulo desta tese, Secdo 2.2, no que tange a sobrecarga de trabalho do

%2 No primeiro Capitulo, Secéo 2.3, explicitamos a questao.

% O NEAA - Nucleo de Estudos Afro-Asiaticos é um 6rgdo ligado & Universidade Estadual de
Londrina e tem o objetivo de: desenvolver estudos e pesquisas relativos as culturas ndo
hegemonicas; fomentar o ensino direcionado para tematicas alusivas a essas culturas; desenhar e
executar projetos que visem a inclusdo, na Universidade e em outros setores, de grupos
historicamente discriminados e subsidiar politicas puUblicas voltadas para a superacdo das
assimetrias raciais e sociais. Informacgdes disponiveis em:
<http://www.uel.br/portal/frm/frmOpcao.php?opcao=ht
tp:/iwww.uel.br/neaa/>. Acesso em: 10 de jan. 2013.

% Os cursos de formagéo inicial e continuada, assim como os materiais didaticos do Programa de
Acdes Afirmativas para a Populagdo Negra nas Instituicbes Federais e Estaduais de Educacéo
Superior (Uniafro) visam a implementacéo do artigo 26-A da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e & promocao do estudo da Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira. A intenc&o é
contribuir para a superacado dos preconceitos e atitudes discriminatérias do racismo por meio da
aplicacdo de préticas pedagdgicas qualificadas nesses temas nas escolas de educacdo basica no
Brasil.” Texto disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=86&id=12260&o0ption=com_content&view=article>.
Acesso em: 10 jan. 2013.
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professor. A realidade da mestra, como da maioria dos docentes, é a despropor¢cao
entre o tempo dedicado a pratica de sala de aula (32 horas/aula semanais) ao da
disponibilidade na instituicdo educacional para o preparo do trabalho docente (8
horas/aula semanais), incluindo a sua prépria formacao.

Assim, quando Mancebo (2007) e Costa e Oliveira (2011) afirmam
gue sao muitas as demandas dentro e fora da sala de aula com cobranca constante
de cumprimento de prazos, necessidade de atualizacao, realizacdo de tarefas nao
remuneradas - como as atividades docentes feitas em casa devido ao nimero de
turmas e de alunos sob responsabilidade do mesmo mestre - percebemos que
realmente é dificil ndo haver fragmentacdo do trabalho do professor, bem como a
perda real e simbdlica de espacos de reconhecimento social.

Nesse caso, fica evidente a dificuldade para o adequado tempo de
estudo em busca do desenvolvimento continuo e a necessidade da devida
compreensao relativa a precarizacdo do trabalho docente no Ensino Médio, levando
em consideracdo todas suas particularidades. Concordamos com Costa e Oliveira
(2011) ao preconizarem o incremento de pesquisas que possam esclarecer cada vez
mais quem sao esses profissionais e suas condi¢cdes laborais, para que se criem
possibilidades de intervencéo nessa realidade.

Contudo, mesmo com a sobrecarga, a professora organiza-se de
forma a administrar seu tempo para os estudos. Quando questionada sobre o que a

motiva a procurar a formacao continuada, ela afirma:

Em primeiro lugar, o gosto pelo estudo e pela pesquisa sempre me
estimulou a participar de cursos de formagdo continuada; em segundo, a
necessidade de atualizagdo e do conhecimento de abordagens
metodologicas que propiciassem efetiva aprendizagem, além da busca de
estratégias diversificadas que tornassem o estudo da lingua materna mais
atrativo para o aluno. (APENDICE A, p. 268).

Quanto as suas expectativas em relacdo a pesquisa, ela acredita
que a Academia pode exercer um papel importante na consolidacdo do processo de
ensino e de aprendizagem, porque a apreensdo de novos conhecimentos favorecem
a pratica docente, tornando-a mais criativa, reflexiva e envolvente (APENDICE A, p.
268), em consequéncia, mais satisfatoria.

Todavia, a professora pondera que, se o conhecimento tedrico ficar

restrito ao ambito académico, sem intervencédo na realidade de sala de aula, torna-
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se arido, pouco contribuindo para o agir docente. Segundo ela, muitas vezes isso
acontece pela dificuldade que os professores enfrentam na transposicao didatica da
teoria a qual abstratamente pode prever um determinado efeito, mas
pragmaticamente pode ndo se tornar condizente com a pratica cotidiana.

Nesse sentido, declara que

[...] o conhecimento partilhado pode minimizar a problemética mencionada
anteriormente no tocante a transposicdo da teoria para a pratica. Quando
partilhamos experiéncias, estamos, na verdade, refletindo sobre formas de
abordagem de determinados contetidos dentro das condi¢bes do cotidiano
da escola como, por exemplo, 0 nimero excessivo de alunos por turma e
hora-atividade insuficiente para o professor pesquisar, estudar, planejar,
atender pais e os alunos com dificuldade.

[...] Dessa forma, esses estudos podem instrumentalizar o professor, dando-
Ihe condi¢des de respaldar sua acdo em referenciais teéricos, e ndo apenas
em sua intuicdo. (APENDICE A, p. 268).

Ao compactuar com a perspectiva de concepc¢ao de linguagem como
interacdo social, a professora defende que opta pelo estudo dos fenébmenos da
linguagem, no viés da andlise linguistica, pelo fato de possibilitar compreender como
0s recursos linguisticos, as marcas de estilo e as condicdes e a situacdo de
producdo atuam na construcao dos efeitos de sentido do texto.

Acredita ainda que os autores selecionados para a fundamentacéo
tedrica da pesquisa atendem as expectativas do ensino e da aprendizagem, a luz da
Linguistica Aplicada,

[...] porque as categorias de andlise propostas por Bakhtin e o Circulo (1976;
1998; 2003; 2006; 2010), além de autores que seguem 0s seus postulados,
contribuem para o estudo do dialogismo, na concepgéo bakhtiniana, presente nas
narrativas de Lygia Fagundes Telles, por meio de suas estratégias do dizer.
Esses autores citam alguns mecanismos linguisticos que respondem aos
fendmenos de interdiscursividade, intertextualidade e intratextualidade, como:
discurso direto, discurso indireto, negacdo, aspas, metadiscurso do narrador,
discurso indireto livre, imitag&o, entre outros. (APENDICE A, p. 269).

Percebemos, pelos seus depoimentos, que a formacgéo continuada
contribui para a construcao da identidade da professora, como sujeito historicamente
situado em um contexto social e cultural mediado pelas necessidades circundantes.
Ao mobilizar seus conhecimentos referentes as teorias da educacdo com as quais
tem contato, tem a possibilidade de analisar pragmaticamente sua acdo pedagdgica
e de seus pares, uma vez que essa identidade apresenta uma dimensao tanto
individual quanto coletiva (CAVALLI, 2007).
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Na proxima secdo, apresentamos o0s instrumentos de analise da

tese.

4.3 Os INSTRUMENTOS DE ANALISE

Esta investigacdo tem cunho etnografico, porque analisa um
fendbmeno social em desenvolvimento, centrado em seu contexto de producdo. Na
perspectiva adotada, a pratica discursiva € o elemento precipuo a constru¢do das
relacbes sociais no ambito da formacdo continuada docente, foco de nossa
investigacdo. Torna-se importante para o estudo entender como o professor reflete
sobre o seu discurso e a sua pratica pedagogica (KLEIMAN, 2008).

A pesquisa desenvolvida € tedrico-empirica, ao envolver aportes da
literatura técnica sobre o assunto, coadunando-os ao exame das ac¢des docentes da
professora, sujeito de nossa pesquisa. Procuramos propor uma Visdo com
predominio qualitativo e interpretativo de analise dos dados, em que se valida a
importancia de os significados do mundo social serem construidos, interpretados e
reinterpretados pelo homem de maneira plurissignificativa.

Por isso, a natureza do estudo reconhece que a especificidade do
objeto de investigacdo exige o respeito as suas peculiaridades, sendo somente
possivel imprimir significado e sentido aos fenbmenos observados com o apoio de
praticas de interpretacdo e de compreensdo pautadas na apreensao da realidade.
Dessa maneira, subvertemos a separacdo epistémica existente entre sujeito-
investigador e sujeito ou objeto investigado, ampliando a chance de o fenbmeno ser
analisado na perspectiva dos atores nele envolvidos e no contexto em que eles
ocorrem (LIMA, 2008).

O mérito desse tipo de procedimento técnico pode ser resumido em

cinco pontos principais:

a) A importancia do singular assumida na investigacdo dos fenémenos
sociais acaba contribuindo no resgate da ideia de 0 homem ser reconhecido
como singular universal no processo investigativo.

b) Valoriza a ideia de intensidade em detrimento da ideia de quantidade.

c) A credibilidade das conclus@es alcancadas é reflexo da multiperspectivas
resultantes de diferentes fontes de consulta exploradas no contexto dos
métodos de cunho qualitativo. Isso pressupde um olhar profundo e
prolongado sobre realidade investigada.

d) A quantidade de tempo envolvida no processo de investigacdo somada a
intensidade dos contatos estabelecidos entre o pesquisador e 0s sujeitos da
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investigacdo correspondem a fatores que reduzem significativamente a
fabricacdo de comportamentos “maquiados”, convenientes, de fachada.

e) A quantidade de tempo envolvida no processo de investigacdo somada a
multiplicidade de fontes de evidéncia figuram fatores que dificultam ao
pesquisador manter pré-conceitos frente ao objeto de investigacdo. (LIMA,
2008, p. 33).

Em vista de nosso objetivo geral, que € analisar a contribuicdo das
acOes contempladas no processo de pesquisa em formacédo continuada a reflexao
da praxis docente, investigando o trabalho de uma professora de Ensino Médio,
justificamos a escolha do carater qualitativo-interpretativo do estudo (MOITA LOPES,
1992; MAGALHAES, 2009). Pelos fundamentos epistemolégicos, buscamos refletir a
respeito das praticas discursivas da docente como elementos norteadores para a
construcdo de relagcbes sociais e de conhecimentos em sua sala de aula,
determinados pela adogéo de referenciais tedricos que tomem essa realidade como
produzida na interagao (KLEIMAN, 2008).

O recorte etnografico, para fins de geracdo de dados, visa a
compreender, no cotidiano da pratica docente, o processo de ensino e de
aprendizagem, aplicando métodos e técnicas compativeis com a perspectiva
qualitativo-interpretativa. Pelo fato de essa maneira de analisar os fenbmenos
naturais estar associada a ideia de que o individuo € o elemento fundamental da
atividade docente que nos propomos interpretar, exploramos predominantemente
materiais gerados qualitativamente, uma vez que o processo de localizacdo e de
producdo desses materiais pressupde a investigacdo de aspectos sociologicamente
construidos, diferenciando-se em muitos pontos da postura que caracteriza o viés
quantitativo.

Entretanto, percebemos que a combinacdo do uso de recursos
metodolodgicos tipicos dos dois procedimentos, denominada pela literatura da area
como abordagem mista ou triangulacéo (LIMA, 2008), pode tornar mais consistente,
no caso desta pesquisa, a percepcdo sobre o contexto situacional em que se
encontra o0 sujeito de nossa investigacdo. Dessa maneira, entendemos que a

triangulacdo de informag@es contribui a

[...] interpretacdo articulada de diferentes pontos de vista com o objetivo
deliberado de interpretar, compreender e explicar a complexidade do
comportamento humano e, dessa forma, ampliar a confianga dos resultados
alcancado pela pesquisa realizada. (LIMA, 2008, p. 42).
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Além disso, o método amplia a identificacdo de variaveis especificas,
por meio da quantificacdo de dados, sem comprometer a formacdo de uma visao
global do fenébmeno investigado.

Na pesquisa recorremos ao que a literatura denomina de
triangulacdo de métodos e de dados, ao utilizarmos, por exemplo, questionarios
aplicados aos alunos participantes da oficina de leitura e de analise linguistica, com
o objetivo de identificar o contexto situacional discente (APENDICE B, p. 273) na
pratica social inicial do plano de trabalho da professora, bem como o contexto
avaliativo discente (APENDICE C, p. 276) na pratica social final do mesmo plano,

A triangulacdo de métodos consiste na utilizacdo da perspectiva
qualitativa e quantitativa na mesma investigacdo. O uso pode ser sequencial,
quando o pesquisador utiliza resultados alcancados com a exploragdo de um
método para planejar o seguinte; ou simultaneo, em que utiliza a0 mesmo tempo 0s
dois procedimentos de geracdo de dados, para fins de interpretacdo e de analise do
material, bem como da elabora¢cdo das conclusbes. Em nossa pesquisa, optamos
pela triangulagédo simultanea, por acreditarmos que ela coaduna com o objetivo do
estudo.

Nessa proposta, a triangulacdo de dados também ocorre
praticamente como resultado da triangulacdo de métodos, pois combinamos, além
das informagcBes geradas pelos questionarios, outras advindas de diferentes
momentos do percurso da pesquisa, cujo espaco temporal pressupde os anos de
2008 a 2012 e o espaco fisico, a Universidade Estadual de Londrina — UEL,
Londrina-PR, e o Colégio Estadual Professor Francisco Villanueva, Rolandia-PR.
Procuramos as fontes de consulta para tecer redes que possibilitem a melhor
interpretacdo do fendbmeno, por meio de:

a) entrevista estruturada e semiestruturada, com questdes sugeridas

(LIMA, 2008) a professora, no intuito de construir o contexto de
situagao/cultura do qual emerge a proposta de estudar o género
conto como prética social;*®

b) producdo de um projeto de trabalho docente pela mestra, em

conjunto com a equipe de pesquisadores do projeto de pesquisa,

% A entrevista tem diferentes formas de materializacdo: textos gravados e transcritos, além de textos
escritos, por meio de questionario. Conforme acordado entre a pesquisadora e a professora, 0
diario de campo é digitalizado e enviado por e-mail, semanalmente, durante o processo de
aplicacédo da oficina, para a documentacgéo e a analise.
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tendo o género discursivo conto como instrumento de articulacédo
e de progressao curricular, para a transposicdo didatica em sua
sala de aula de segunda série do Ensino Médio do Colégio
Estadual Professor Francisco Villanueva,;

c) Descricdo, por meio de anotacbes da professora, em diarios
eletrbnicos, do processo proposto de transposicdo didatica e de
entrevistas estruturadas e semiestruturadas, com questdes
sugeridas (LIMA, 2008) para a docente e os alunos.*®

No ambito da base epistemoldgica, novamente empreendemos uma
investigacdo de forma articulada de diferentes perspectivas tedricas que sao
precipuas para o estudo, a qual é nomeada triangulacdo de teorias (LIMA, 2008):
procuramos tecer um fio condutor entre a Linguistica Aplicada, a Andlise Dial6gica
do Discurso e a Pedagogia Historico-Critica, a fim de subsidiar a analise.

Nos diferentes niveis de triangulacdo, esse tipo € o considerado
mais complexo porque exige a percepc¢do mais agucada dos referenciais tedricos, a
fim de identificar teorias que nao sejam excludentes, mas passiveis de
complementaridade. Acreditamos que a articulacdo entre os principios norteadores
da pesquisa sejam satisfatérios para alcancar os resultados esperados, pois todos
tém as praticas sociais como ponto basal de sua epistemologia, sdo voltados a
interacdo e propicios ao desenvolvimento de investigacdes relacionadas ao ensino e
a aprendizagem.

A intencdo da escolha do método misto, com énfase no qualitativo-
interpretativo, € a de compreender o fenébmeno observado com uma visdo da
natureza dinamica da realidade. Ele viabiliza a possibilidade de a pesquisadora
enriquecer os dados gerados com materiais no contexto natural de sua ocorréncia -
método qualitativo - acrescentando as constatacbes obtidas em condicdes
controladas - método quantitativo (LIMA, 2008).

Como método de abordagem ampla dos fendbmenos estudados

nesta pesquisa, optamos pelo processo de raciocinio dialético (MEZZAROBA,;

% No que se trata da amostragem referente aos adolescentes, terdo o intuito de propiciar, &
professora e a pesquisadora, um panorama do que acontece na mediacéo da proposta de estudo e
quais seus possiveis efeitos no comportamento cognoscitivo do estudante, para que se possa
compreender de que maneira se materializa a interagdo docente-discente no contexto situacional
em pauta.
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MONTEIRO, 2009), por entendermos que suas quatro leis basicas dao sustentacao
a apreensao discursiva do conhecimento, a partir da andlise da:

a) acado reciproca entre 0s sujeitos da educacdo presentes na
pesquisa, 0S quais interagem, relacionam-se e, portanto, agem
uns sobre os outros;

b) mudanca dialética, em que se investiga o processo do ensinar e
do aprender em constante movimento;

c) possibilidade de transicdo da quantidade a qualidade ou mudanca
gualitativa, na qual se observa se ha contribuicdo do processo de
pesquisa em formacado continuada para a reflexdo docente;

d) interpenetracdo do contrérios, sendo estes correspondentes as
forcas centrifugas e centripetas inerentes ao contexto educacional
em que se insere a sujeito de pesquisa.

Ancorado na Teoria Dialética do Conhecimento (GASPARIN, 2007),

pressupomos trés passos metodoldgicos para dimensionar o estudo ao longo da

tese, explicitados e sumarizados no organograma a seguir:

Figura 1 — Abordagem Metodoldgica da Pesquisa.
OBJETIVO GERAL

Analisar a contribuicdo das acdes contempladasna pesquisa em formacgao continua a reflexédo da praxis
docente, pesquisando o processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa nas aulas do Ensino Médio
que privilegiem o estudo de géneros discursivos da esfera literaria.

OBJETIVO ESPECIFICOS

a) Investigar o trabalho docente voltado ao Ensino Médio em cujo eixo de articulagédo e de progressao
curricular encontram-se os textos-enunciacdos cdo género discursivo conto;

b) Compreender a maneira como o professor contempla a sua pratica em aulas de leitura e de analise
linguistica, subsidiada por estudos advindos da Linguistica Aplicacda e da Analise Dialégica do Discurso, ao
\versar sobre ostextos-enunciados tratados na pesquisa. /,-'

~ .

PERCURSOMETODOLOGICO | PERCURSOMETODOLOGICO : PERCURSOMETODOLOGICO |
Primeiro Momento SegundoMomento Terceiro Momento
PRATICA SOCIAL INICIAL TEORIA PRATICA SOCIAL FINAL
Estudo da pratica socialdos Estudo da literatura técnica que Intervencaonarealidade, por
sujeitos envolvidos no processo apresente, descreva e explique meio do conhecimento
a ser pesquisado. o fenémenoinvestigado. apreendido no processo.

\ J VAR J
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PERCURSO METODOLOGICO

A

./..

Q:)) entrevista

v v v
- -‘\'"
PRATICA SOCIAL INICIAL TEORIA PRATICA SOCIAL FINAL |
Primeiro Momento SegundoMomento Terceiro Momento

ESTUDO INVESTIGAT VO

a) do contexto em que se insere o
professor da ultima etapa da
educacao basica;

b) do contexto de pesquisa em

ESTUDO INVESTIGATIVO

a) do aporte tedrico-metodologica
que sustenta a pesquisa;
b) do aporte

epistemologico que sustenta a

teorico-

ESTUDO INVESTIGATIVO

a) dos textos-enunciados do
género conto para a producéo do
Plano cde Trabalho Docente.

b) do processo de producéo,
de transposicdo didatica e da

educacao continuada para i e .

professores de lingua materna. et analise docente da oficina
pedagogica de leitura e de

| \ analiselinguistica. !

S o

PRATICASOCIALINICIAL \ TEORIA N\ PRATICASOCIALFINAL

Primeiro Momento SegundoMomento Terceiro Momento
GERACAODEDADOS GERACAO DEDADOS GERACAO DE DADOS

PESQUISA DEDIAGNOSTICO
1 DOCUMENTAGAOINDIRETA

PESQUISA EPISTEMOLOGICA
1 DOCUMENTAGAO INDIRETA

PESQUISA DEINTERVENGCAO
1 DOCUMENTACAODIRETA

a) material do PTD
b) questionario
c ) entrevista
{ d) gravacao de audio
/ 1\g) diario docente

b) pesquisa bibliografica
c) pesquisa documental

b) pesquisa bibliogratica

c) pesquisa documental

2 DOCUMENTACAODIRETA
a) questionario

A

Fonte: producgédo da pesquisadora.

Assim, a primeira parte desta tese € dedicada ao estudo da pratica
social dos sujeitos envolvidos no processo a ser pesquisado. Nela, construimos um
panorama do contexto em que se insere o professor da ultima etapa da educacgéo
basica, com a manifestacdo das vozes presentes nos documentos oficiais, na visao
pedagogica a respeito do perfil docente, nas exigéncias e nas recomendacdes dos
orgaos publicos em relacdo a formacdo do profissional do ensino, bem como na
perspectiva de pesquisadores sobre a educacao continuada para professores de
lingua materna.

Também, propomos a reflexdo acerca de teorias que discutem o
ensino gramatical na otica da Linguistica Aplicada, em estudos da lingua materna
com base na analise linguistica. No prisma discutido, apresentamos pesquisas
voltadas a formacdo docente que estudam o género discursivo como instrumento

mediador do trabalho de analise linguistica contextualizada as praticas de leitura e
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de producédo textual, no intuito de propor intervencdes nas atividades das aulas de
lingua portuguesa da educacéo basica.

Na segunda parte da tese, teorizamos a respeito da pratica social,
buscando tanto o suporte metodolégico quanto tedrico que revele, descreva e
explique a realidade pesquisada. Explicitamos ainda a metodologia selecionada para
pesquisa, que visa a analisar a contribuicdo das acdes contempladas no processo
de pesquisa em formacdo continuada a reflexdo da pratica do professor, e a base
epistemoldgica adotada para o estudo proposto: principalmente 0s pressupostos da
Andlise Dialogica da Linguagem, da Teoria Dialética do Conhecimento e do Plano de
Trabalho Docente.

Na terceira parte, dedicamos nosso olhar a interven¢éo na realidade,
por meio do conhecimento apreendido no processo. Nele, descrevemos e
analisamos o0 processo de investigacdo do trabalho docente voltado ao Ensino
Médio em que a professora trabalha textos-enunciados do género discursivo conto.
Com base na geracdo desses dados, apresentamos a analise relativa a reflexao
docente (LIBERALI, 2009; MAGALHAES, 2008; MAGALHAES, 2009) e a pratica
desenvolvida em forma de oficina pedagogica, subsidiada pela Analise Dialdgica da
Linguagem, no que tange ao método de estudo do género, e do Plano de Trabalho
Docente, no que concerne ao método de planejamento do agir docente.

Em se tratando do conceito de oficina, respaldamo-nos na
concepcao de Freire (2002) que a conceitua como uma pratica pedagdgica com
método de trabalho que constréi o conhecimento por meio do diadlogo, da analise do
contexto em que se insere, do confronto entre experiéncias, da interacao dialética
constante. Na perspectiva apontada, € possivel desenvolver uma experiéncia de
ensino e de aprendizagem em que 0s sujeitos da educacdo apropriam-se, empirica
e cientificamente, dos saberes com que interagem.

Para Freire (2002), o jogo dialético entre o desenvolvimento do
senso critico e a aprendizagem dos conteldos propostos esta relacionada a
qualidade de ensino decorrentes das capacidades da competéncia técnico-cientifica
e ético-politica do educador. A dialogia que se instaura entre os envolvidos na
pratica pedagdgica torna o ensino e a aprendizagem um processo interativo de
elaboracdo do conhecimento por meio da mediagdo: “Meu papel, ao falar com

clareza sobre o objeto, € incitar o aluno a fim de que ele, com os materiais que
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ofereco, produza a compreensdo do objeto, em lugar de recebé-la, na integra, de
mim.” (FREIRE, 2002, p.133-134).
Na proxima sec¢do, explicitaremos o pressuposto basal que conduz

teoricamente o estudo.

4.4 O PRESSUPOSTO CONDUTOR DO ESTUDO

O fio condutor do nosso estudo esté ligado ao papel da linguagem o
qual, no contexto da formacéo reflexiva, também passa firmemente pela concepcao
linguistica adotada. Se a linguagem é compreendida como pratica discursiva,
também é vista como a experiéncia de geragbes, pois comunica a outros 0S
conhecimentos, os valores, 0s sentidos, 0 modo de ser e de pensar dos sujeitos
sociais. Trata-se de um sistema simbdlico, produzido a partir da necessidade de
intercambio entre os individuos nos diferentes campos de atividade humana.

Vista sob a perspectiva de pratica discursiva, a linguagem é um
produto historico e significante da atividade mental dos homens, mobilizada a
servico da comunicacao, do conhecimento e da resolucdo de problemas. Sendo uma
atividade mental humana, caracteriza-se como um processo pessoal e social ao
mesmo tempo.

Nas interacfes, ha o0 modo de perceber e de organizar o mundo e a
linguagem € que media essas relacdes sociais. O desenvolvimento mental, portanto,
depende da linguagem, uma vez que o pensamento e a palavra se articulam e essa
articulacéo so se efetiva nas situacdes sociais (BAKHTIN, 2003; VYGOTSKY, 1994).

Assim, o processo de ensino-aprendizagem de um individuo
depende muito das possibilidades de que dispde ou ndo nas suas relacbes, de se
aproximar do conhecimento histérico-cultural desenvolvido e materializado nas
palavras.

A aquisicdo da linguagem nédo é outro fato sendo um processo de
apropriacdo das operacOes de palavras que séo fixadas historicamente nas suas
significacdes. E no decurso desses processos que se formam no homem as fungdes
de articulagdo e de audicdo da palavra. A principal caracteristica do processo de
apropriacdo ou de aquisicdo é criar no homem aptidées novas, func¢des psiquicas
novas. E nisso que se diferencia do processo de aprendizagem dos animais

(resultado de adaptacéo individual). A assimilacdo no homem é um processo de



98

reproducdo, nas propriedades do individuo, das propriedades e das aptiddes
historicamente formadas da espécie humana (LURIA; LEONTIEV; VIGOTSKI; 1977).

Isso demonstra que a constru¢cao do conhecimento ocorre a partir de
um intenso processo de interacdo social e que o ser, por meio da relagdo com outras
pessoas, evolui de formas elementares para formas mais abstratas, o que o ajuda a
conhecer e a controlar a realidade.

Logo, séo as intervencdes deliberadas das pessoas que tornam
possivel ao sujeito a apropriacdo de unidades significativas da lingua e,
consequentemente, a caracterizacdo do pensamento consciente.

Smolka e Goées (1993) expbem que “[...] € através de outros que o
sujeito estabelece relagcbes com objetos de conhecimento, ou seja, que a elaboracéo
cognitiva se funda na relagdo com o outro.” (SMOLKA; GOES, 1993, p.09).

Pino (1997) acrescenta que o conhecer humano € uma atividade que
pressupde uma relacédo envolvendo “[...] trés elementos, ndo apenas dois: 0 sujeito
que conhece, a coisa a conhecer e 0 elemento mediador que torna possivel o
conhecimento.” (PINO, 1997, p. 06).

Nesse percurso, Bakhtin/Volochinov (2006) postulam que:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada,
nem pelo ato psicofisioldgico de sua producdo, mas pelo fenébmeno social
da interacao verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciacdes. A
interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN;VOLOCHINOV, 2006, p.127).

Sob a édtica bakhtiniana, é no fluxo da interacao verbal que a palavra
se concretiza como signo ideoldgico, que se transforma e ganha diferentes
significados, de acordo com o contexto em que ela surge. Dessa maneira,
constituido pelo fenbmeno da interacdo social, o dialogo revela-se como a tessitura
da vida pela linguagem.

Assim, & medida que o conhecimento é sistematizado, na interacéo
dialética constante, as ideias e as experiéncias dos homens sdo difundidas
discursivamente, materializadas em enunciados concretos. Cada época e cada
grupo social tém seu repertdrio de formas de discurso que funciona como um
espelho que reflete e refrata o cotidiano e a palavra € a imagem desse espago no
qual os valores fundamentais de uma dada sociedade explicitam-se e confrontam-
se. Para Bakhtin e Volochinov (2006),



99

As palavras séo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideolégicos e
servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios. E
portanto claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformacfes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que
ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideolégicos estruturados e bem formados. A palavra constitui o meio no qual
se produzem lentas acumulac¢des quantitativas de mudangas que ainda néo
tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideolégica, que ainda nao
tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica nova e acabada. A
palavra € capaz de registrar as fases transitérias mais intimas, mais
efémeras das mudancas sociais. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.42).

De acordo com Magalhdes (2009), usando o viés da pesquisa socio-
histérica/cultural, como é na e pelas préticas sociais que o homem se constitui como
ser humano, desenvolvendo a linguagem e construindo sua identidade, o eu sera
sempre produto de interacfes sociais e da apropriacdo dos discursos alheios.

Logo, o outro é importante ndo s6 no processo de constru¢do do
conhecimento, como também na constituicdo do préprio sujeito e de suas formas de
agir, sendo a mediacdo um dos aspectos fundamentais para qualquer
aprendizagem. Isso porgue uma operacao representa inicialmente uma atividade
externa, a qual é reconstruida e comeca a ocorrer internamente. Segundo Vygostky
(1994), desenvolve-se nesse processo de transformagdo a inteligéncia prética, a
atencao voluntaria e a memoria.

Um processo interpessoal € transformado em intrapessoal, sempre
mediado pelo signo, uma vez que todas as funcdes no desenvolvimento da
cognoscitividade acontecem simultaneamente: no nivel social e no nivel individual,
entre  pessoas, interpsicologicamente, e no interior do individuo,
intrapsicologicamente.

Essa transformacéo é o resultado de uma longa série de eventos
ocorridos ao longo do desenvolvimento, o qual “[...] se da ndo em circulo, mas em
espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova revolugdo, enquanto avanca
para um nivel superior.” (VYGOTSKY,1994, p.63).

A interacdo verbal, mediada pela palavra, tem uma perspectiva
infinita de elos de linguagem, que se consolidam pelas posi¢cées sociais dos
interactantes, em funcdo do meio social em que vivem. Nesse percurso, a linguagem
assume um papel de relevancia, ndo s6 porque as interacdes se realizam por meio
dela, mas também porque o pensamento abstrato se constitui e evolui nesse

processo.
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E desse contexto que surge o conceito de dialogia. Na perspectiva
sociologica da linguagem, o didlogo permite a troca de experiéncias entre as
pessoas, entre as geracdes, estabelecendo a interacdo com o outro, pelo fato de os
homens compartilharem conhecimentos, valores, sentidos, seu modo de ser e de
pensar.

A linguagem pressupde um processo de compreensao responsiva,
de acordo com a necessidade de interacdo dos sujeitos nas diferentes esferas de
atividades humanas. Por isso, Bakhtin (2003) considera que toda compreensao do
enunciado € de natureza responsiva, “[...] toda compreenséo é prenhe de resposta,
e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.”
(BAKHTIN, 2003, p.271).

O falante, ao materializar a linguagem em forma de discurso, o faz
como resultado de um produto historico e significante da atividade mental dos
homens, mobilizada a servico da comunicacao, do conhecimento e da resolucao de
problemas. Sendo uma atividade mental humana, caracteriza-se como um processo
pessoal e social ao mesmo tempo. Em decorréncia, a linguagem acontece n&o no

“eu” ou no outro, mas no fluxo verbal, no movimento interativo da enunciacao:

O proprio falante estd determinado precisamente a essa compreensao
ativamente responsiva: ele ndo espera uma compreensdo passiva, por
assim dizer, que apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma
resposta, uma concordancia, uma participacdo, uma objecdo, uma
execucdo, etc. (os diferentes géneros discursivos pressupdem diferentes
diretrizes de objetivos, projetos de discurso dos falantes ou escreventes). O
empenho em tornar inteligivel a sua fala é apenas o0 momento abstrato do
projeto concreto e pleno de discurso do falante. Ademais, todo falante é por
si mesmo um respondente em maior ou menor grau: porque ele ndo é o
primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo, e
pressupde ndo sb a existéncia do sistema da lingua que usa mas também
de alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com 0s quais 0
seu enunciado entra nessas ou haquelas relacdes (baseia-se neles,
polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja conhecidos do ouvinte).
Cada enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de outros
enunciados. (BAKHTIN, 2003, p.272).

Para Bakhtin/Volochinov (2006), qualquer que seja 0 aspecto da
expressdo-enunciacao, ele sera determinado pelas condi¢des reais de producdo do
discurso. Assim, pode-se conceber a enunciacdo como o produto da interacédo de
dois individuos socialmente organizados e, mesmo que ndo exista um interlocutor
real, este pode ser substituido pelo representante médio do grupo social ao qual

pertence o produtor do enunciado.
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Quando enunciamos, dirigimo-nos a outrem e a palavra é proferida
em funcdo deste: variara se tratar-se de uma pessoa do mesmo grupo social ou nao,
se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por
lagos sociais ou afetivos.

Essa orientacdo da palavra em funcao de outro tem uma importancia
vital para a concepc¢do de linguagem como interacdo, uma vez que toda palavra
comporta duas faces. Ela € determinada tanto pelo fato de que procede de alguém,
como pelo fato de que se dirige para alguém. Constitui justamente o produto da
interacdo do enunciador e do coenunciador.

Para Bakhtin/Volochinov (2006), toda palavra serve de expressédo a
um em relagdo ao outro. A situacéo social mais imediata e 0 meio social mais amplo
determinam completamente, a partir do seu préprio interior, a estrutura da
enunciacao.

A enunciacao, portanto, € um puro produto da interacdo social, quer
se trate de um ato de fala determinado pela situac&o imediata ou pelo contexto mais
amplo que constitui o conjunto das condicdes de vida de uma determinada
comunidade linguistica.

Podemos ressaltar que essas proposicées demonstram o ponto de
vista do materialismo histérico e dialético de Bakhtin (2003): o fato de ver a lingua
ndo como um sistema estavel de formas normativamente idénticas, mas como um
processo de evolucao ininterrupto, que se realiza por meio da interacao verbal social
dos enunciadores. O filosofo defende que as leis da evolucgéo linguistica ndo séo de
maneira alguma as leis da psicologia individual, porém ndo podem ser divorciadas

da atividade dos falantes:

A indefinicao terminoldgica e a confusdo em um ponto metodolégico central
no pensamento linguistico sdo o resultado do desconhecimento da real
unidade da comunicagéo discursiva — o enunciado. Porque o discurso sé
pode existir de fato na forma de enuncia¢Bes concretas de determinados
falantes, sujeitos do discurso. O discurso sempre esta fundido em forma de
enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso, e fora dessa
forma n&o pode existir. (BAKHTIN, 2003, p. 274).

Conforme o autor, as leis da evolucéo linguistica sdo essencialmente
leis sociolégicas. Nesse prisma, considera que a criatividade da lingua ndo coincide
com a criatividade artistica nem com qualquer outra forma de criatividade ideologica

especifica. Entretanto, ao mesmo tempo, a criatividade da lingua ndo pode ser
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compreendida independentemente dos contelddos e dos valores ideoldgicos que a
ela se ligam, de maneira dialética.

Portanto, para esse pensador, a estrutura da enunciagdo é
puramente social, porque sO se efetiva entre os falantes. Na composi¢cdo do
enunciado, por sua vez, tém-se trés elementos — o contetudo tematico, o estilo e a

construcdo composicional — 0s quais

[...] estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sédo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicacao. Evidentemente, cada enunciado particular € individual, mas
cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.
(BAKHTIN, 2003, p.261-262).

De acordo com o autor, até a contemporaneidade, os géneros foram
estudados segundo a perspectiva artistico-literaria, desprezando-se as
caracteristicas particulares de sua enunciacdo, bem como seus aspectos
linguisticos, uma vez que ndo havia a perspectiva de linguagem em que o enunciado
é a unidade real da comunicagéo verbal.

Bakhtin (2003) reflete sobre o género como um enunciado de
natureza histérica, sociointeracional, ideologica e linguistica, relativamente estavel,
porque considera 0s géneros aquilo que as pessoas reconhecem como géneros a
cada momento do tempo.

As dimensOes geralmente adotadas para a identificacdo e para a
analise dos géneros sao sociocomunicativas e referem-se a funcéo e a organizacao,
ao conteudo e ao meio de circulacdo, aos atores sociais envolvidos e as atividades
discursivas implicadas, ao enquadre sdcio-histdrico.

A partir da distincdo entre duas esferas da criagcao ideoldgica - a
ideologia do cotidiano e a dos sistemas ideoldgicos constituidos -, Bakhtin (2003)
divide os géneros entre primarios, ou do cotidiano, e secundarios, ou de sistemas
ideoldgicos constituidos. Para o autor, os géneros do discurso e as atividades

humanas se constituem mutuamente;:

Os géneros discursivos secundarios (complexos — romances, dramas,
pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros publicisticos,
etc.) surgem nas condi¢des de um convivio cultural mais complexo e
relativamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente o
escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc. No processo de sua
formacdo eles incorporam e reelaboram diversos géneros primarios
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(simples), que se formaram nas condicBes da comunicagdo discursiva
imediata. Esses géneros primarios, que integram os complexos, ai se
transformam e adquirem um carater especial: perdem o vinculo imediato
com a realidade concreta e os enunciados reais alheios [...] (BAKHTIN,
2003, p.263).

O pressuposto bakhtiniano é de que o agir humano ndo se da
independente da interacdo, nem o dizer fora do agir. Falamos por meio de géneros,

no interior de um campo de acdo humana. Logo,

O estudo da natureza do enunciado e da diversidade de formas de género
dos enunciados nos diversos campos da atividade humana é de enorme
importancia para quase todos os campos da linguistica e da filologia.
Porque todo trabalho de investigagdo de um material linguistico concreto -
seja de histéria da lingua, de gramatica normativa, de confeccdo de toda
espécie de dicionarios ou de estilistica da lingua, etc. — opera
inevitavelmente com enunciados concretos (escritos e orais) relacionados a
diferentes campos da atividade humana e da comunicacéo [...], de onde os
pesquisadores haurem os fatos linguisticos de que necessitam. (BAKHTIN,
2003, p.264).

Podemos, diante dessas premissas, afirmar que os géneros se
configuram de maneira plastica e ndo formal; sdo dinamicos, fluindo um do outro;
circulam na sociedade nos mais variados suportes; exercem fungdes sociocognitivas
e permitem lidar de maneira mais estavel com as relagdes humanas, em se tratando
de linguagem.

Percebemos que, por meio dos géneros, entendemos o0
funcionamento de qualquer comunidade, porque sao indicadores de relagdes e de
hierarquizacdo de poder, demonstrando os valores que predominam em
determinado seio social.

Bakhtin (2003) justifica o estudo dos géneros, porque acredita que
quanto melhor dominarmos os géneros tanto mais livremente os empregaremos,
descobrindo neles a nossa individualidade. Ademais, o autor considera que essa

apreenséo propicia o entendimento de situa¢cfes singulares da comunicacéao,

[...] em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso. Desse modo, ao falante ndo sdo dadas apenas as formas da
lingua nacional (a composicdo vocabular e a estrutura gramatical)
obrigatérias para ele, mas também as formas de enunciado para ele
obrigatorias, isto é, os géneros do discurso: estes sdo tdo indispensaveis
para a compreensao mutua quanto as formas da lingua. Os géneros do
discurso, comparados as formas da lingua, sdo bem mais mutaveis,
flexiveis e plasticos; entretanto, para o individuo falante eles tém significado
normativo, ndo sdo criados por ele mas dados a ele. (BAKHTIN, 2003,
p.285).



104

Para Magalhaes (2009), ao direcionar a natureza social e dialégica
constitutiva da linguagem, o quadro de pesquisa socio-histérica/cultural encaminha
para um conceito de ensino-aprendizagem em que o dialogismo torna-se
fundamento, por evidenciar o elo permanente entre os discursos dos participantes
da interacdo o qual ndo considera, em sua generalidade, simétrico ou harmonioso,
por se constituir em um seio comunitario, cultural e experiencial multidiversificado.

Logo, em se tratando de formacdo de professores, de ensino e de
aprendizagem, o didlogo permanente e a desarmonia prépria da interatividade sao
propicios, uma vez que levam a situacdes contextuais em que a dialética entre 0s
paradigmas do senso comum e do conhecimento cientifico torna-se construtiva
(MAGALHAES, 2009; VYGOSTSKY, 1994: GASPARIN, 2007). Isso porque 0
processo, ao mesmo tempo, reflete os conhecimentos internalizados e apropria-se
de novas significacdes.

Nesse embate continuo, consoante Magalhdes (2009), entender o
processo das acdes da linguagem € imprescindivel, porque é desse contexto que
emerge a identidade do professor. Com efeito, para que a formacao dos professores
seja efetivamente critica, a autora defende que os formadores estabelecam praticas
pertinentes em relacéo as acdes de linguagem nos contextos de formacédo, em que a
complexa rede entre teoria e pratica seja evidenciada, com uma visao de alteridade
sobre a producédo, a recepgdo e o0 entorno a que se destina o conteudo trabalhado.

Com a preocupacdo de esclarecer a base epistemoldgica, na
articulacdo das diferentes teorias que orientam esta pesquisa, no proximo capitulo,
apresentamos a ampliagéo das informacdes em relagédo aos postulados da literatura
critica da area estudada que possibilitam a fundamentacédo da analise desta tese.
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5 BASE EPISTEMOLOGICA DA PESQUISA

Pelo fato de defendermos a linguagem como interagéo, acreditamos
que sua analise deve ser fundamentada nos conceitos de dialogismo e de enunciado
concreto preconizados pelo Circulo de Bakhtin, mostrando-se, o género discursivo -
circulante em diferentes esferas de atividades humanas -, pertinente para ser
trabalhado nesse foco, como eixo de articulacdo e de progresséo curricular, e o
texto-enunciado ou enunciado-concreto como objeto de ensino (PERFEITO, 2013).

Nessa perspectiva, o capitulo propde-se a ampliar a discussdo em
relacdo a base epistemoldgica que direciona a analise dos dados gerados nesta
pesquisa. Para isso, refletimos a respeito dos preceitos da Analise Dialdgica do
Discurso voltados aos estudos literarios, bem como dessa abordagem socioldgica da

linguagem na pesquisa do género em foco, o conto.

5.1 A ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO E 0S ESTUDOS LITERARIOS

Pensar a linguagem sob a otica bakhtiniana € ter uma concepcao de
lingua como discurso inserido, concreta e vividamente, em toda a sua integridade,
no seio social. Empreender estudos nesse campo de conhecimento, para Bakhtin
(2010), necessita a percepcdo metaliguistica de que os aspectos da esséncia
discursiva estdo centrados nas relacdes dialdgicas que constituem a vida da

linguagem:

[...] a linguistica estuda a ‘linguagem’ propriamente dita com sua ldgica
especifica na sua generalidade, como algo que torna possivel a
comunicacdo dialdgica, pois ela abstrai consequentemente as relacdes
propriamente dialdgicas. Essas relagdes se situam no campo do discurso,
pois este é por natureza dialdgico e, por isso, tais relagbes devem ser
estudadas pela metalinguistica, que ultrapassa os limites da linguistica e
possui objeto autbnomo e metas préprias. (BAKHTIN, 2010, p. 209).

Nessa perspectiva, consideramos que as relacdes ldégicas e
concreto-semanticas, para se tornarem dialégicas, precisam materializar-se em um
campo de existéncia que possibilite vé-las como enunciados vividos, em um
contexto soécio-historico-cultural especifico, com tematica propria, diante dos quais

reagimos responsivamente. O filésofo da linguagem postula que,
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No campo da cultura, a distancia é a alavanca mais poderosa da
compreensao. A cultura do outro sé se revela com plenitude e profundidade
(mas ndo em toda a plenitude, porque virdo outras culturas que a verao e
compreenderdo ainda mais) aos olhos de outra cultura. Um sentido s6
revela as suas profundidades encontrando-se e contactando com outro,
com o sentido do outro: entre eles comeca uma espécie de dialogo que
supera o fechamento e a unilateralidade desses sentidos, dessas culturas.
Colocamos para a cultura do outro novas questdes que ela mesma nao se
colocava; nela procuramos resposta a essas questdes, e a cultura do outro
nos responde, revelando-nos seus novos aspectos, novas profundidades do
sentido. Sem levantar nossas questdes ndo podemos compreender nada do
outro de modo criativo (€ claro, desde que se trate de questdes sérias,
auténticas). Nesse encontro dialégico de duas culturas elas ndo se fundem
nem se confundem; cada uma mantém a sua unidade e a sua integridade
aberta, mas elas se enriquecem mutuamenOte. (BAKHTIN, 2003, p.366).%

Nesse prisma, percebemos a aproximacdo da voz da sujeito de
pesquisa ao preconizado por Brait (2010), a respeito das relacdes existentes entre
lingua e literatura e o caminho de quem discursa sobre ela, sujeitos envolvidos e

constituidos pela linguagem. Para a autora, a andlise dessas rela¢des interessa:

[...] aos professores empenhados em despertar o gosto pela leitura, assim
como desenvolver competéncias e habilidades envolvidas nas dimensdes
socioculturais participantes da produtiva convergéncia leitura/escrita. Mas
diz respeito também aos que, independentemente de atuagdo dentro de
uma sala de aula voltada ao ensino de lingua e/ou de literatura, consideram
o texto uma forma de conhecimento, fonte de prazer, maneira de observar e
usufruir a infinidade de usos e frutos implicados na lingua, na literatura, na
vida, na linguagem em constante movimento. (BRAIT, 2010, p.11).

Ademais, de acordo com Friedman (2004),

Apesar de o conto como categoria literaria obter mais atencao do que o
esperado em textos utilizados em sala de aula e em compéndios de
escritores, ele continua — conspurcado pelo comércio e amaldicoado pela
condescendéncia — ficando em quarto lugar depois da poesia, do drama e
do romance em livros e revistas dedicados a critica te6rica mais séria.
(FRIEDMAN, 2004, p.220).

Sentimo-nos, pois, incentivados a trabalhar nesse contexto, uma vez
gue a abordagem da obra artistica na escola, de maneira geral, costuma apresentar-
se em uma pratica que se presta mais a confirmacgéo de caracteristicas de estilo de
autores e de estéticas literarias do que ao favorecimento da possivel experienciacao
concreta - social, histérica, ideoldgica, cultural, linguistica e estilistica - advinda do

contato com esse tipo de fendbmeno de reconhecimento psicossocial.

%" Os estudos literarios hoje (p.359-366).
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Bakhtin (2003), quando discute Os estudos literarios hoje (p.359-
366), destaca que

Nossos trabalhos de histéria e teoria da literatura costumam caracterizar as
épocas a que se referem os fenbmenos literarios estudados, mas, na
maioria dos casos, essas caracterizagcdes em nada diferem daquelas
apresentadas em historia geral, sem a analise profunda da cultura, reduz-se
a uma luta superficial entre as correntes literarias [...] (BAKHTIN, 2003, p.
361).

O autor ressalta que, com essa focalizagdo equivocada, dificilmente
se consegue realizar uma analise profunda da obra literéria, porque considera a
literatura um fendmeno complexo e polifacético que nao pode ser interpretado sem
inseri-lo na unidade diferenciada de toda a cultura de uma época.

Em relagcdo a essa problemética, concordamos com Bazerman
(2006), o qual explica que compreender o género, neste caso o literario, e seu
funcionamento dentro dos sistemas e nas circunstancias para as quais S&o
desenhados pode ajudar o aluno, como leitor e escritor, a satisfazer as
necessidades da situacao.

Acreditamos que, conforme esse estudioso na andlise de géneros,
“Os estudos literarios e culturais, tal como as Ciéncias Humanas, precisam encontrar
mecanismos que facam o lugar possivel, que nos ajudem a identificar o espaco
cultural dentro do qual operamos, em um dado momento histérico.” (BAZERMAN,
2006, p. 52).

Ele assinala que entender os atos e fatos criados pelos géneros
pode auxiliar também a compreender quando os textos, aparentemente bem
produzidos, ndo atingem a expectativa de sua intencionalidade. Tal compreenséao
constréi o caminho para, por exemplo, ajudar a diagnosticar e redefinir sistemas de
atividades comunicativas na escola, bem como a decidir quando é necessario
escrever de forma inovadora para realizar algo novo ou diferente.

Para esta reflexdo, além do que postula Brait (2006; 2012), em
relacdo a teoria da Analise Dialdgica do Discurso, buscamos respaldo também em
Rodrigues (2007), no intuito de estudarmos o género conto em sala de aula com
uma abordagem metodoldgica apropriada. A autora, nesse prisma, apresenta o texto
como sendo o dado primario, o ponto de partida para as diferentes disciplinas nas
ciéncias humanas. O estudo do homem (social) e da sua linguagem somente pode
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se efetuar por meio de texto/enunciados concretos que ele cria, pois a constituicdo
social do homem e da sua linguagem € mediada por eles.

No entanto, na perspectiva tedrico-metodoldgica bakhtiniana, uma
pesquisa sobre um determinado género nao pode ser simplesmente vista como uma
elaboracdo de uma “descricdo” desse género, procedimento mais proprio das
ciéncias naturais. Tal postura implica um apagamento do carater dialégico da
linguagem, da questdo do objeto de pesquisa nas ciéncias humanas, da
problematica da relagdo do pesquisador com os dados e da propria nocdo do que
sejam o0s géneros na sua dimensao social constitutiva, na sua plasticidade e na sua
relativa estabilidade e normatividade.

Uma vez que o uso da expresséo “descricdo de género” tornou-se
corrente nos estudos de género na atualidade, e o que se faz nessas pesquisas €,
de fato, um trabalho de interpretacdo dos dados, ndo é irrelevante a redefinicdo de
gue o que se realiza efetivamente é uma “descricdo interpretativa” dos géneros.

Em relacdo a metodologia de pesquisa, a mesma orientacdo
explicitada por Bakhtin, segundo Rodrigues (2007), para o estudo da mudanca das
formas da lingua, aplica-se a analise dos géneros. Na perspectiva bakhtiniana, a
ordem metodolégica para o estudo da lingua no ambito de uma orientacdo de base
sécio-histdrica parte da dimenséao social para as formas da lingua, pois ndo se pode
dissociar o signo da comunicacdo social; o processo de mudanca nas formas da
lingua “reflete” esse percurso.

Por isso, para a autora, fundamentando-se em Bakhtin, uma
abordagem metodolégica de cunho linguistico ou apenas textual ndo da conta da
andlise dos enunciados concretos dos diferentes géneros, uma vez que Sao
necessarios: 0 estudo das esferas sociais e das suas situacbes de interacdo; o
estudo dos enunciados, em ligacdo com 0s seus géneros, da esfera cotidiana e das
ideologias formalizadas; e o exame das formas da lingua na sua interpretacdo
linguistica habitual.

Essa postura significa, portanto, que, a partir de determinados
dados, no caso da analise do enunciado e do género, buscamos reconstruir o
caminho metodoldégico, refazer os passos anteriores. Ao modo bakhtiniano, focalizar
0 ja-conhecido por meio de um olhar de estranhamento, na tentativa de ampliar a

nossa compreensdo do processo.



109

5.2 A ABORDAGEM SOCIOLOGICA DA LINGUAGEM E O GENERO CONTO

Motta-Roth (2006) aponta que as discussdes na contemporaneidade
sobre géneros privilegiam a relacdo entre texto e contexto, uma vez que as acoes
sociais sdo mediadas pela linguagem. Sob a dtica, os elementos textuais decorrem
da interacao social, necessitando explicacdes centradas no contexto.

A autora acredita que, qguando nos propomos a estudar géneros, é
preciso fazer uma reflexdo sobre a metodologia de andlise, pensando no objeto de
estudo e nos procedimentos necessarios. Essa postura é pertinente, uma vez que
“[...] cada conjunto de dados relativos a um género demanda uma abordagem
investigativa feita sob medida.” (MOTTA-ROTH, 2006, p. 145).

A pesquisadora aponta que, dependendo do contexto, da
ritualizacéo da linguagem, do horizonte de producado dos participantes, da valoracao
apreciativa presente no evento social, bem como da maneira como a interacdo se
processa, é possivel gue haja a necessidade de escolher mais de uma metodologia
gue possibilite dimensionar a heterogeneidade do percurso.

Ela ressalta, também, a importancia de coadunarmos as teorias
selecionadas para a abordagem, a fim de construirmos uma tessitura analitica

propicia para elucidar questées do tipo:

Em que medida, precisamos conhecer 0s contextos de situagéo e de cultura
[...] que geram e sdo constituidos pelo texto para podermos perceber e
definir que aspectos da linguagem sao relevantes para a analise de um
género? Como podemos interpretar a interface entre texto e contexto?
Como os procedimentos usados variam na sua énfase sobre questdes do
texto ou do contexto? (MOTTA-ROTH, 2006, p. 145).

No intuito de conduzirmos adequadamente o processo de pesquisa
do género focalizado, partimos de questdes norteadoras, adaptadas das sugestbes
propostas por Motta-Roth (2006), investigadas pelo grupo e pela professora que se
compromete em empreender, posteriormente, a materializagdo da pesquisa na
escola e nas salas de aula em que atua.

Por meio da andlise dos procedimentos investigativos orientados

para o contexto, o primeiro questionamento remete ao fato de pesquisarmos se o
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género da esfera® literaria realmente se insere nas praticas discursivas escolares da
comunidade a ser estudada — no caso de nossa equipe, a escola em que atua a
sujeito de pesquisa -, e se a op¢ao pelo estudo relacionado ao género discursivo €
pertinente. A professora responde afirmativamente a essa indagacao, justificando
que “[...] a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Colégio contempla o estudo
do género conto na segunda série do Ensino Médio.” (APENDICE A, p.269).

Também ressalta que

No contexto escolar o género conto exerce uma funcdo social, histérica,
ideoldgica, cultural e linguistica. Visto como producdo humana, o género da
esfera literaria esta intimamente relacionado a sociedade, o que o torna
apreensivel a partir das relacdes dialdégicas que estabelece com outros
textos e de sua articulacdo com outras areas do conhecimento artistico,
cientifico e histérico-cultural. Do ponto de vista linguistico, apresenta uma
variedade de recursos e estratégias de escrita dos quais o aluno pode se
valer na analise da compreenséo dos sentidos do texto e na producédo do
género. (APENDICE A, p. 270).

Em relagcdo ao contexto de situagdo e de cultura que se reflete na
fungdo do género, a docente relata que, em seu contexto escolar, mesmo que o
trabalho com a literatura seja previsto, fazendo parte da cultura de ensino, ela néo
percebe a apropriacdo plena de suas funcbes, em suas diversas dimensdes, seja

por ela ou por seus pares:

Ainda que o conto, por sua clareza e brevidade, preencha os requisitos que
atendem as expectativas do leitor adolescente no tocante ao tempo
despendido para a leitura, observa-se que ha uma crescente perda de
interesse pelo texto quando este é retomado para uma analise mais
profunda dos elementos que o compdem e dos mecanismos empregados
pelo autor para a criagéo dos efeitos de sentido. (APENDICE A, p. 269).

Ela acredita haver lacunas nos conhecimentos dos professores,
tanto dela quanto de seus pares, no tocante ao como instaurar esse estudo em sala
de aula de Ensino Médio. Considera salutar, de acordo com o objetivo do projeto,
propor intervencées nos modos como professores de lingua materna articulam o
estudo da gramatica e do género discursivo, tendo este como eixo de organizagao e

de progresséo curricular, na elaboracéo de projetos de trabalho docente com contos:

% 0 conceito de esfera, para o Circulo, refere-se ao campo de atividade humana em que se produz o
discurso, a realidade material em que se insere o enunciado concreto do género.
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Os professores se empenham em buscar a melhor forma de articular o
estudo da gramatica e do género discursivo; no entanto, quando se trata do
texto literario, no Ensino Médio, nota-se uma tendéncia a aborda-lo inserido
apenas numa estética literaria, excluindo a possibilidade de explora-lo como
resultante de uma producéo artistica. (APENDICE A, p. 270).

Outro aspecto a ser analisado pela equipe € qual costuma ser o
engajamento nesse género pelos alunos para interagir socialmente e qual a
frequéncia. Pela sua percepcao, a professora relata que o objetivo de participar da
interacdo com esse género deve-se ao seu cunho social, entretanto, compactuando

com o exposto por Bakhtin (2003),%

As pessoas se engajam nesse género para interagir socialmente quando se
trata da leitura como fruicdo estética, ocorre sempre que o individuo se
identifica com as marcas de estilo, com o autor, com a tematica. Contudo,
no contexto escolar, muitas vezes, é o professor que determina o momento
de interagdo, sendo esta, ndo raras vezes, uma leitura considerada como
obrigacédo por parte dos estudantes de minha escola, durante um semestre,
na segunda série do Ensino Médio, momento em que esse conteudo é
proposto para progresséo curricular. (APENDICE A, p. 271).

Logo, percebemos, nesse contexto especifico de analise do género,
que o objetivo de parte dos participantes dessa interacdo, no caso a escola,
representada neste momento pela professora de lingua portuguesa, tem o intuito de

ritualizar esse estudo, porque considera que

A leitura e a producéo do género pressup8em o dominio do funcionamento
da lingua no tocante aos recursos linguistico-enunciativos e estéticos, além
de, na concepcdo dialdgica, a primeira possibilitar o confronto entre a
representacdo de mundo do autor e a do leitor. Assim sendo, ao promover
atividades de leitura e de producédo do género, a escola pode formar leitores
e produtores mais competentes e autbnomos. (APENDICE A, p. 271).

J&, conforme a docente, o papel da comunidade é o de parametrizar
os valores agregados ao texto literario, de acordo com seu horizonte de
expectativas. “Por meio do género conto sdo veiculados valores e ideias ligadas a
ética, a politica, a religido, a existéncia humana e suas inquietacdes.” (APENDICE A,
p. 271). Nesse sentido, “Os papéis desempenhados pelos participantes dessa
interacdo correspondem a sujeitos letrados, capazes de compreender a natureza e a
funcdo do texto literario, numa fruicéo estética e gratuita do texto.” (APENDICE A, p.
271).

% Os estudos literarios hoje (p.359-366).
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Quanto aos efeitos pretendidos por esse processo de estudo, estes
se relacionam, para a professora “[...] a uma nova percep¢do do homem e do
mundo, além do desenvolvimento de uma sensibilidade estética que pode se
estender para outras formas de linguagem e de arte.” (APENDICE A, p. 271).

No tocante ao acesso ao género e aos papeéis dos participantes, no

contexto da escola, a professora expde que

A selecdo das estratégias de leitura e de abordagem do género na escola
tende a ser arbitraria, embora haja uma certa preocupacao, pelo grupo de
professores do colégio, em atender os horizontes de expectativas dos
alunos. Considera-se, nessa selecdo, o campo de interesse dos alunos, a
obrigatoriedade das leituras indicadas pela universidade e o atendimento ao
curriculo no que se refere a literatura canénica. (APENDICE A, p. 272).

Ser participe desse género demanda um processo de

aprendizagem, que exige tempo e esforco. A mestra expde que, em sua realidade,

Um dos grandes desafios, especialmente da escola, € o de formar leitores.
No contexto escolar, ainda € muito comum a leitura obrigatéria; nesse
sentido, |&8-se na e para a escola. E preciso, portanto, [...] quebrar o sentido
de obrigatoriedade da leitura para que ela se torne um ato espontaneo. Para
gue isso ocorra, o professor pode apresentar propostas de leitura que
favorecam a interacdo entre texto/ autor/ leitor, o que representa um
trabalho permanente e insistente com o texto literario para que o mesmo
comece a fazer parte do cotidiano extraescolar do estudante. (APENDICE
A, p. 272).

De acordo com a professora, as caracteristicas de uma interagédo
bem sucedida nesse contexto sédo: desvelamento dos significados, construgédo de
sentidos; preenchimento dos vazios do texto; estabelecimento de relacbes entre
texto e contexto; identificacdo com o estilo, com a tematica, com o género; fruicdo
estética do texto.

Diante dos pressupostos apresentados para a contextualizacdo da
pesquisa, a equipe de pesquisadores entende a relevancia do estudo de textos-
enunciados do género conto como expoentes literarios para o ambiente escolar em
guestédo, porque:

a) caracterizam-se como uma situacao social de interacao;

b) ttm uma finalidade discursiva, a sua propria concepc¢ao de autor

e de destinatario;
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C) possuem um contexto de interacdo tipico, dentro de uma esfera

comunicativa;

d) constituem-se de duas partes indissociaveis: a sua dimensao

linguistico-textual e a sua dimensao social;

e) possibilitam a visdo de conjunto do enunciado: anélise de sua

f)

organizacao, da interacéo verbal, do contexto, dos intertextos;

propiciam o estudo da demarcacdo de vozes dialdgicas, em uma
tentativa de fruicdo estética e de atribuicdo de sentidos ao texto,
considerando que o discurso literario apresenta dimensao
tematica, composicional, estilistica, sécio-historica e a concepcao
dialégica de linguagem, apresentando-se como um caminho no

desvelar dos sentidos do texto pelo fio das vozes presentes nele.

Diante disso, do ponto de vista discursivo, acreditamos que o conto

a) uma pratica de leitura e de escrita concreta e histérica,

b) uma composicdo com caracteristicas relativamente estaveis,

vinculada a uma situacéo tipica da comunicacao social,

C) uma construcdo escrita com tracos tematicos, estilisticos e

composicionais concernentes a enunciados individuais, dessa

forma, ligados a atividade humana,;

d) um material proficuo para a analise das marcas linguistico-

enunciativas, por meio das vozes que perpassam a comunicagao

verbal;

e) um enunciado com tematica relacionada a histéria humana e,

portanto, também vivenciada pelos adolescentes na fase de
escolaridade do Ensino Médio, em que as alteracdes fisicas,
psiquicas e sociais sao significativas. Essas mudancas sao
ligadas, principalmente, a busca da consolidagdo da propria
identidade no contexto sociocultural em que se inserem, 0 que

pode tornar a reflexdo mais concreta e importante a eles.

Neste Ultimo aspecto, podemos resgatar Bakhtin (2003) ao pontuar



114

A compreensao criadora ndo renuncia a si mesma, ao seu lugar no tempo, a
sua cultura, e nada esquece. A grande causa para a compreensao € a
distancia do individuo que a compreende — no tempo, no espacgo, na cultura
— em relacdo aquilo que ele pretende compreender de forma criativa. 1sso
porque o préprio homem ndo consegue perceber de verdade e assimilar
integralmente nem a sua prépria imagem externa, nenhum espelho ou foto o
ajudardo; sua auténtica imagem externa pode ser vista e entendida apenas
por outras pessoas, gracas a distancia espacial e ao fato de serem outras.
(BAKHTIN, 2003, p.366)."

Revisitamos Rojo (2007) que também se orienta, no processo de
formacao de professores, pelo modelo bakhtiniano, configurando-o ndo como um
exame excedente das propriedades do texto e de suas formas gramaticais de
construcdo, mas como uma descricdo do texto/enunciado ligado as maneiras
linguisticas que configuram o género. A esfera, portanto, na qual o género esta
inserido, deve ser ponto de partida para o estudo deste, implicando ai as suas
condicbes de producao, de circulacdo e de recepcao (BRAIT, 2003). A equipe de
pesquisadores entende, diante do exposto, que € imprescindivel o individuo dominar
os diferentes géneros que circulam nas também diferentes esferas, a fim de que
possa aprimorar sua competéncia linguistica para as mais variadas situacdes

discursivas.

5.3 A TEORIA DIALETICA DO CONHECIMENTO E O PLANO DE TRABALHO DOCENTE

O Plano de Trabalho Docente € uma proposta metodologica,
fundamentada na Teoria Dialética do Conhecimento, que se propde a integrar e
aplicar teorica e praticamente os conteudos programaticos escolares de forma
contextualizada no cotidiano do educando.

O construto teérico é fundamentado no livro de Gasparin (2007),*

intitulado Uma didéatica para a Pedagogia Historico-Critica, com apresentacdo de

0 Os estudos literarios hoje, Adendo (p.359-366).

*1 Jodo Luiz Gasparin é Graduado em Filosofia, pela Fidene, atual Universidade de ljui — Unijui, RS, e
em Letras, pela Universidade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranavai - FAFIPA, PR. E Mestre
em Educacdao, pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUC, e Doutor em
Educacéo pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Desde 1974 é professor do Centro
de Ciéncias Humanas, Letras e Artes da Universidade Estadual de Maringa (PR), na qual leciona a
disciplina de Didéatica nos cursos de graduacdo e pds-graduacdo. Integra o corpo docente do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo — mestrado e doutorado — da mesma universidade. O
livro em questéo é traduzido para o espanhol por Luis Miguel Saravia Canales e publicado pelo
Instituito de Pedagogia Popular de Lima, Peru (GASPARIN, 2007).
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Demerval Saviani.*’ A obra é organizada em trés partes que intencionam traduzir o
movimento do trabalho pedagodgico proposto pela Pedagogia Histdrico-Critica, da
pratica social inicial do contetdo a final, mediada pela teoria.

A triade é composta por cinco capitulos, os quais correspondem aos
momentos previstos no método pedagadgico:

a) Parte | — Pratica Social: nivel de desenvolvimento atual do

educando.

Capitulo 1 — Pratica Social Inicial do Conteudo: o que os alunos e o

professor ja sabem.

b) Parte Il — Teoria: Zona de Desenvolvimento Imediato do

educando.

Capitulo 2 — Problematizacdo: explicitacdo dos principais problemas

da pratica social

Capitulo 3 — Instrumentalizacéo: acfes didatico-pedagdgicas para a

aprendizagem.

Capitulo 4 — Catarse: expressdo elaborada da nova forma de

entender a pratica social.

c) Parte Ill — Pratica Social: nivel de desenvolvimento atual do

educando.

Capitulo 5 — Prética Social Final do Contetdo: nova proposta de

acao a partir do conteudo aprendido.

Para completar a obra, ha oito anexos no livro, contendo os
materiais praticos elaborados pelo autor em seu trabalho com docentes, nos quais
apresenta sugestdes e orientacdes aos leitores a respeito da transposicao didatica
na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica.

Conforme Saviani, na apresentacdo do livro (GASPARIN, 2007), o
préprio titulo alerta para o fato de que

2 Demerval Saviani possui graduacdo em Filosofia pela Pontificia Universidade Catolica de Sé&o
Paulo (1966) e doutorado em Filosofia da Educacéo pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (1971). E Professor Titular de Histéria da Educacdo da UNICAMP desde 1993. E Professor
Emérito da UNICAMP, Pesquisador Emérito do CNPq e Coordenador Geral do Grupo de Estudos e
Pesquisas "Historia, Sociedade e Educacdo no Brasil" (HISTEDBR). Informacdes disponiveis em:
<http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4780404P8>.
Acesso em: 20 de jul. de 2012.
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[...] esta € uma forma possivel de traduzir os principios da pedagogia
histérico-critica para o campo especifico da didatica, isto &, do trabalho
pedagégico em sala de aula, sem exclusdo de outras. Ndo obstante a
modéstia do autor, devo registrar que se trata de um trabalho extremamente
coerente e consistente do ponto de vista légico e relevante sob aspectos
pedagdgico e social. A coeréncia e consisténcia légicas impdem-se porque
0 autor se apropria criteriosamente da teoria, orientando-se atenta e
cuidadosamente por ela na realizagéo do seu trabalho educativo. Por isso,
assim como os passos do método pedagoégico proposto pela pedagogia
historico-critica serviram de guia para as experiéncias didaticas encetadas,
a estrutura do livro segue, também, rigorosamente os referidos passos,
tornando, assim, explicita a intencdo de construir a didatica propria da
pedagogia historico-critica. Pedagdgica e socialmente, este é, portanto, um
estudo da maior relevancia porque traduz, para efeitos do trabalho com os
alunos no interior da sala de aula, uma teoria da educacgdo que se quer, ao
mesmo tempo, critica e transformadora. (GASPARIN, 2007, p. xi).

Por estar ligado a Pedagogia Histérico-Critica, podemos entender a
proposta como uma acédo didatica que propala o pensamento critico-reprodutivista e
a concep¢do materialista histérica, convergindo para o paradigma dialético da
linguagem. Sua base de estudo do conhecimento esta afinada com a Psicologia
Historico-Cultural (VIGOTSKI, 2001).

Vygotski (2000) tem, na questdo do método, um principio norteador
importante como organizador do pensamento teérico em direcdo a pratica, mas
sendo esta também a condutora do estudo. Para ele, método nédo é entendido como
procedimento operacional, mas meio de cognicdo. Conforme o autor, em seu estudo
sobre as fungdes psiquicas superiores, o0 método instrumental estuda a construcéo
dos processos cognitivos que se desenvolvem de forma espontanea.

O principio metodolégico vigostskiano orienta-se a andlise do
desenvolvimento das funcbes psiquicas humanas, de sua origem social e
semioticamente mediada e, nessa linha de pensamento, entende a educacdo como
producdo histérica e coletiva da humanidade, sendo mediadora da préatica social
global (SAVIANI, 2008).

Na perspectiva da teoria de Vigostski (2001), as fases do método
dialético de construgcdo do conhecimento escolar — pratica, teoria, pratica -
correspondem a trés momentos: no principio, o nivel de desenvolvimento atual;
depois, a zona de desenvolvimento imediato ou proximal; por fim, um novo nivel de
desenvolvimento atual, correspondendo a teoria da formacdo dos conceitos
cientificos no educando.

Ancorado, portanto, na Teoria Dialética do Conhecimento
(GASPARIN, 2007), o método pressupde:
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a) o estudo da pratica social do sujeito envolvido no processo a ser
pesquisado, por meio da leitura critica da realidade da qual
participa,

b) a teorizacdo da prética social, buscando um suporte teérico que
revele, descreva e explique essa realidade, uma vez que o
conhecimento, de acordo com a teoria epistemoldgica proposta,
“[...] resulta do trabalho humano no processo historico de
transformacdo do mundo e da sociedade, através da reflexdo
sobre esse processo.”(GASPARIN, 2007, p. 4);

c) a intervencdo nessa realidade, por meio do conhecimento
apreendido no processo, porque este, como fato historico e social,
pressupfe continuidade, ruptura, reelaboracdo, reincorporacao,
permanéncia e avanco.

Por meio da vertente tedrica vigostskiana, Gasparin (2007)
apresenta a sistematizacdo dos passos que orientam o0 percurso de seu método.
Este inicia com a Pratica Social Inicial do Conteudo, a qual corresponde a uma
preparacdo, em que se propde a mobilizacdo do aluno para a construcdo do
conhecimento escolar. Tem o objetivo de ser uma primeira leitura da realidade, um
contato inicial com o tema a ser abordado, no intuito de motivar os discentes, por
meio:

a) da préatica social imediata, em que o professor apresenta a

proposta do conteudo curricular;

b) da pratica social mediata, em que o aluno expbe 0 seu
conhecimento a respeito das relagdes sociais globais referentes
ao conteudo a ser estudado.

Para o autor, conhecer essas duas dimensdes do conteudo constitui
uma forma basica para ativar o interesse do discente em uma aprendizagem
significativa. Nessa fase, ha o anulncio dos contetudos, como exposi¢cado do teor do
conjunto de atividades que serdo ministradas, seus objetivos, seus topicos e
subtdpicos, privilegiando a mobilizagdo do aluno para a constru¢cao do conhecimento
escolar. E o contato inicial do discente com o tema a ser estudado, em que 0
professor estimula o resgate do que o aluno ja sabe - vivéncia cotidiana dos

conteudos -, bem como faz a sondagem do que ele deseja conhecer sobre o
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assunto, em forma de desafio para a apreensdo de novos conhecimentos. Nesse

sentido,

O interesse do professor por aquilo que os alunos ja conhecem é uma
ocupaGdo prévia sobre o tema que serd desenvolvido. E um cuidado
preliminar que visa saber quais as “pré-ocupacdes” que estdo nas mentes e
nos sentimentos dos escolares. Isso possibilita ao professor desenvolver um
trabalho pedagdgico mais adequado, a fim de que os educandos, nas fases
posteriores do processo, apropriem-se de um conhecimento significativo
para suas vidas. (GASPARIN, 2007, p. 16).

Entretanto, Gasparin (2007) alerta que a prética social referida néo
consiste apenas no que o aluno faz ou sabe em seu cotidiano em relacdo ao
conteudo proposto, mas traduz, por meio da voz discente, a compreensao e a
percepcdo que sdo determinadas e apreendidas pelo grupo social. Além disso, o
interesse do estudante ndo condiciona o trabalho pedagdgico, sendo apenas o ponto
de partida, uma vez que, se o professor se ativer somente aos interesses discentes
imediatos, tendera a permanecer na superficialidade.

Dessa maneira, as necessidades técnicas, cientificas e sociais € que
definem os conteldos programaticos, 0s quais devem ser selecionados pela equipe
pedagdgica de cada instituicdo para a formacdo dos alunos, de acordo com as
orientacdes dos 0rgados competentes.

A parte da teorizacdo do processo, em que se privilegia a zona de
desenvolvimento imediato do educando no método dialético de construcdo do
conhecimento, corresponde, na primeira fase, pela Problematizac&o: a identificacao
dos principais problemas postos pela pratica social e pelo conteudo, com discussao
a respeito, buscando transformar os desafios em questdes problematizadoras.

A Problematizacao é considerada por Gasparin (2007) um elemento-
chave na transicdo da teoria para a pratica, da cultura elaborada para o fazer
cotidiano. E 0 momento em que se inicia o trabalho de sistematiza¢&o do contetdo,
buscando incitar no educando a necessidade de buscar o conhecimento. Nessa
fase, a pratica social é posta em guestdo, analisada, interrogada, considerando o
conteudo a ser ministrado e as exigéncias circundantes de aplicagédo.

Enquanto a Préatica Social Inicial consiste em refletir acerca da
realidade e perceber como ela se insere nas relacbes com o conteudo a ser
desenvolvido no processo, a Problematizacdo questiona essa realidade, bem como

0 conteuido:
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Nesse processo de problematizagdo, tanto o conteddo quanto a pratica
social tomam novas feicdes. Ambos come¢cam a alterar-se: € 0 momento em
gue comeca a andlise da pratica e da teoria. Inicia-se o desmonte da
totalidade, mostrando ao aluno que ela é formada por mdltiplos aspectos
interligados. S&o evidenciadas também as diversas faces sob as quais pode
ser visto o conteudo, verificando sua pertinéncia e suas contradicbes, bem
como seu relacionamento com a pratica. (GASPARIN, 2007, p. 16).

O autor ressalta que os problemas postos pela préatica social nem
sempre podem ser tratados em sua totalidade em cada area do conhecimento.
Dessa maneira, convém ser feita uma selecdo do que € fundamental, relacionando-a
ao conteudo programatico do curriculo escolar ou aos saberes delimitados em uma
determinada unidade do programa.

Gasparin (2007) enfatiza que a Problematizacdo é o fio condutor de
todo o processo de ensino e de aprendizagem, embora seja sé a preparacao para o
caminho a ser percorrido pelo educando. O método pressupde que o aluno, apés ter
sido “[...] desafiado, provocado, despertado e ter apresentado algumas hip6teses de
encaminhamento [...]” (GASPARIN, 2007, p.49), comprometa-se tedrica e
pragmaticamente na busca da solucdo para as questdes propostas. Na perspectiva
apontada, a aprendizagem assume, gradativamente, sentido pessoal e social para o
discente.

A etapa posterior, a da Instrumentalizacdo, € o momento das acdes
didatico-pedagdgicas. Esse passo tem os efeitos das questbes imanadas na Pratica
Social Inicial e sistematizadas na Problematizacdo, encaminhando o discente a
confrontar-se com o conteudo. A énfase é centrada nos atos docentes e discentes
necessarios a construcdo do conhecimento cientifico, em que todo o processo de
ensino e de aprendizagem é direcionado a efetiva elaboracdo interpessoal: o
professor apresenta sistematicamente o contetdo e os sujeitos do estudo predispde-
se a apropriar-se desse conhecimento.

Ha, nessa fase, a reciproca relacdo entre os discentes e o objeto de
estudo, com mediacdo docente. E uma relagéo triadica, em que o social e o
individual caracterizam os trés elementos constitutivos: o aluno, o professor e o
conteudo. Nenhum deles é neutro, pois sdo condicionados pelo contexto de
producdo em que se inserem, criando uma feicdo para a aprendizagem de acordo
com seus principios, sua ideologia, sua cultura, seu meio social, sua pratica politica

e econdmica.
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Gasparin (2007) explicita que, mesmo o0 processo de aprendizagem
tendo carater interpessoal, sua esséncia € intrapessoal, “[...] pois depende da acéo
do sujeito sobre o objeto e deste sobre o sujeito, isto €, resulta de uma interagcdo. A
acdo do sujeito, neste caso, € sempre consciente.” (GASPARIN, 2007, p.49). A
premissa pressupde que a aprendizagem € significativa no momento em que 0s
educandos apropriam-se do objeto do conhecimento, em suas inumeras
possibilidades determinantes e interativas, recriando-o e tomando-o para si. Na
acdo, realiza-se concomitantemente a continuidade e a ruptura entre o
conhecimento cotidiano e o cientifico.

O autor considera a fase da Instrumentalizacéo o centro do processo
pedagogico, momento em que se realiza, efetivamente, a aprendizagem. Frente a
essa percepcao, afirma que o trabalho do professor como mediador consiste em
dinamizar, por meio de acfes previstas e de recursos selecionados, 0Ss processos
mentais dos alunos, no intuito de propiciar a apropriacdo dos conteudos cientificos

em suas diferentes materializagoes:

A tarefa do professor e dos alunos desenvolve-se por meio de acdes
didatico-pedagdgicas necessarias a efetiva construgdo conjunta do
conhecimento escolar nas dimensbes ja definidas na Problematizacéo.
Nesta fase que Vigotski denomina zona de desenvolvimento imediato, a
orientacao do professor torna-se decisiva, pois 0s alunos necessitam do seu
auxilio para realizar as a¢des necessérias a aprendizagem. Os educandos e
o professor efetivam, aos poucos, o processo dialético de construgédo do
conhecimento escolar que vai do empirico ao concreto pela mediacdo do
abstrato, realizando as operacdes mentais de analisar, comparar, criticar,
levantar hipoteses, julgar, classificar, deduzir, explicar, generalizar,
conceituar etc. (GASPARIN, 2007, p. 54-55).

A Catarse, quarta etapa do processo, é considerada por Gasparin
(2007) como a expressao elaborada da nova forma de entender a prética social. Se,
na Instrumentalizacdo, a operacao basilar € a analise, na Catarse é a sintese, em
que o0s conteuados e o0s processos de construcdo de conhecimento sao
sistematizados.

Embora didaticamente convenha separar esses dois fundamentos, o
autor defende que, na perspectiva vigotskiana, a formacéo de conceitos pressupde a
combinacdo da analise com a sintese. Quando, depois de incorporados 0s
conteudos e os processos de sua construcdo, mesmo que de maneira provisoria,
solicita-se ao aluno que mostre o quanto se aproximou da solucdo dos problemas

propostos, pressupondo-se que ele manifeste o que sistematizou.



121

Esperamos que o discente, na Catarse, traduza a compreensao de
todo o processo de trabalho, expressando sua maneira de ver o contetdo e a pratica
social. O autor considera que é a expressao tedrica da postura mental do aluno que
evidencia o grau de apropriacdo do conhecimento, tornando-se o resumo do

conteudo apreendido:

O educando mostra que, de um sincretismo inicial sobre a realidade social
do conteudo trabalhado, conclui agora com uma sintese, que € 0 momento
em que ele estrutura, em nova forma, seu pensamento sobre as questdes
que conduziram seu processo de aprendizagem. E 0 momento em que ele
estrutura, em nova forma, seu pensamento sobre as questdes que
conduziram seu processo de aprendizagem. E 0 momento em que indica
guanto incorporou dos conteldos trabalhados; qual seu novo nivel de
aprendizagem. (GASPARIN, 2007, p. 130).

O autor enfatiza que, na sintese, o aluno tem uma visdo da
totalidade integradora do conteddo que antes parecia um conjunto de partes
dispersas. O educando toma um novo posicionamento intelectual, situando o
conteddo histérico-concreto de forma holistica. Nesse viés, o novo conteudo
apropriado € uma construcao social feita com base em necessidades criadas pelo
homem e ndo apenas informacdes fornecidas pelo professor. O conhecimento
possui uma funcdo de transformacao social, ndo sendo neutro nem natural, mas um
produto da acdo humana, atendendo a interesses de classes ou grupos sociais
determinados.

Na Catarse, o educando é capaz de situar e entender as propostas
iniciais de conteudo trabalhadas nas fases subsequentes, ressignificando o
conhecimento anterior e construindo novos sentidos. E possivel a ele perceber que a
apreensdo do conhecimento constitui um novo instrumento de trabalho, de
construcdo da realidade pessoal e social.

Na Pratica Social Final do Conteludo, apresenta-se uma nova
proposta de acdo a partir do contetdo aprendido. Conforme Gasparin (2007), o
ponto de chegada do processo pedagogico na perspectiva historico-critica € o
retorno a Prética Social, representando a transposi¢ao do tedérico para o pratico dos
objetivos da unidade de estudo, das dimensbGes do conteldo e dos conceitos
adquiridos.

A proposta de acao consiste em, a partir do contetudo aprendido, em

qgue tanto discente quanto docente modificam-se intelectual e qualitativamente em
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relacdo a suas concepcbes sobre o conhecimento reconstruido, perceber a
necessidade de desenvolver propostas reais e efetivas que permitam a analise e a
compreensao critica da realidade, possibilitando uma maneira original de pensar, de
entender e de julgar os fendbmenos sociais.

Para Gasparin (2007), a Pratica Social Final € a confirmacédo de que
o0 educando tem autonomia de realizar uma acdo que antes sO poderia efetivar-se
por meio da mediacdo. Torna-se a expressdo mais forte de que ha a apreensao do
conteudo e, por isso, é conhecedor e pode aplica-lo:

Esta fase possibilita ao aluno agir de forma autbnoma. Todo o trabalho na
zona de desenvolvimento imediato — que neste processo se expressa hos
passos de Problematizacdo, Instrumentalizagdo e Catarse — encerra-se com
a obtencdo de um novo nivel de desenvolvimento atual, no qual o aluno
mostra que se superou. Essa é a funcédo de toda a atividade docente [...]
(GASPARIN, 2007, p. 148).

No Plano de Trabalho Docente proposto por Gasparin (2007), temos,
portanto, um movimento que conduz o ensino e a aprendizagem dialeticamente,
transitando da sincrese a sintese, pela mediacdo do conhecimento, tanto no
processo de descoberta quanto na internalizacdo dos novos saberes.

Conforme o autor, a Pedagogia Historico-Critica € amplamente
trabalhada, com muita propriedade em seus fundamentos, ao estabelecer a conexao
entre educacdo e sociedade. Entretanto, pouco vemos em relacdo as acgles
didaticas adequadas para que os professores possam aplicar essa proposta tedrico-
metodoldgica nos diferentes campos das atividades humanas. Dessa maneira, a
proposicado do autor € uma tentativa de minimizar esse fosso entre teoria e pratica,
ao operacionalizar as fases dessa pedagogia.

Gasparin (2007) busca na Teoria Psicolégica Histérico-Cultural a
base epistemoldgica para a constru¢do dos conceitos cientificos na escola, pelo fato
de responder, como ja mencionado, aos trés momentos do método dialético de
construcdo do conhecimento: pratica-teoria-pratica. Entende que a juncdo da
Pedagogia Histérico-Critica aos preceitos vigotskianos € viavel a realidade
educacional de sala de aula, porque planejar torna-se necessario para um
desempenho adequado da tarefa docente.

Para o autor, a proposta de planejamento, dentro da perspectiva

histérico-critica, deve ser iniciada e realizada com base em problemas sociais
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existentes na comunidade e na sociedade, embora muitas vezes isso seja inviavel
pela estrutura organizacional da maioria das escolas de ensino basico:
“Normalmente, os contetdos séo definidos antes do inicio do ano letivo, sem saber
ainda quem serdo os alunos, nem suas condi¢cdes sociais ou suas necessidades.”
(GASPARIN, 2007, p. 156).

Em virtude dessa verificacdo, o pedagogo recomenda que se inicie e
desenvolva a tarefa com base na realidade existente nas escolas e que o plano seja
em forma de unidades de contetdo, em um conjunto de aulas. Para o autor, cada
unidade é um miniprojeto de trabalho que, junto aos de outras unidades, integra-se
como plano da disciplina. Espelhando-se no conteudo programéatico da escola, &

possivel identificar sua arquitetura,

[...] sua forma concreta de existir na vivéncia cotidiana dos educandos e da
sociedade; interroga-los; definir as dimensdes sob as quais sera tratado;
buscar formas adequadas de trabalha-lo, prevendo-se a sintese possivel
gue o aluno fard ao término do processo e como aplicara o novo
conhecimento em sua vida. (GASPARIN, 2007, p. 156).

Apbs este estudo acerca da metodologia de transposicdo didatica,
na proxima secdo, apresentamos o referencial tedrico relativo a forma como o

professor contempla o seu processo laboral.

5.4 A LINGUAGEM DAS REFLEXOES DOCENTES E A PRATICA PEDAGOGICA

E a lingua que ilumina a personalidade interior e a consciéncia, que as cria,
diferencia e aprofunda, e ndo o contrario. O devir da personalidade situa-se
na lingua: ndo tanto, é verdade, nas suas formas abstratas, mas nos seus
temas ideoldgicos. A personalidade é, do ponto de vista do seu contetudo
subjetivo interior, o tema da lingua: esse tema desenvolve-se e varia no
guadro de estruturas linguisticas mais estaveis. Por consequéncia, ndo é a
palavra que constitui a expressdo da comunicacéo social, mas ao contrario
esta Ultima constitui uma palavra contida ou interiorizada. A palavra é a
expressdo da comunicacdo social, da interacdo social de personalidades
definidas, de produtores. E as condicdes materiais da socializacao
determinam a orientacdo tematica e constitutiva da personalidade interior
numa época e num meio determinados. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006,
p.196, énfase do autor).

Em virtude de nosso objetivo ser analisar a contribuicdo das acdes
apresentadas no processo de pesquisa em formacdo continuada a reflexdo da
pratica docente voltada ao Ensino Médio, bem como compreender a maneira como o

professor contempla a sua pratica em relacdo ao estudo do género em aulas de
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leitura e de analise linguistica, torna-se importante discutir a respeito do aspecto
identitario desse sujeito no tocante ao seu labor.

Magalhdes (2009)** considera que o maior empecilho para que o
profissional da docéncia constitua-se criticamente encontra-se na maneira como
percebe seu fazer docente, no modo como aplica a transposicéo didatica, entendida
ndo como a simples transicdo do saber cientifico para o saber ensinado
(PETITJEAN, 2008), mas como um processo que refrata as praticas sociais.

Logo, a autora defende que ascender sobre a linguagem é principio
norteador para ingressar no ambito da sistematizacdo do conhecimento,
possibilitando a docéncia o exame adequado e a contemplacao indispensavel das
suas preferéncias no seu labor. Como pontuam os membros do Circulo, é por meio
da linguagem que concretizamos a tematizagdo de nossa personalidade, expressa
na palavra e condicionada pelo tempo e pelo espaco em que vivemos.

Nesse sentido, Magalhées (2009) pressupfe as acdes verbais, sob a
Otica de fil6sofos que se agregam a Teoria Socioldgica da Linguagem, como as que
mediam e, simultaneamente, constroem o social, impregnadas de intencionalidades,
de ideologias, de axiomas e de representacdes dos sujeitos que a materializam.

Bakhtin, quando discute O problema do herdi na atividade estética
(2003), tece apontamentos relacionados as fronteiras exteriores que configuram o

homem, esse sujeito social que se constitui em seu meio:

Um elemento especial e sumamente importante na viséo plastico-pictural do
homem ¢é o vivenciamento das fronteiras externas que o abarcam. Esse
momento é inseparavel da imagem externa e s6 é separavel dela em
termos abstratos, traduzindo a relacdo do homem exterior, uma aparéncia,
com o mundo exterior que o abarca, 0 momento de limitacdo do homem no
mundo. Vivencia-se essa fronteira externa na autoconsciéncia, isto €, em
relacdo a si mesmo, de modo essencialmente diverso do que se vivencia
em relagdo a outro individuo. De fato, sé no outro individuo me é dado
experimentar de forma viva, estética (e eticamente), convincente a finitude
humana, a materialidade empirica limitada. (BAKHTIN, 2003, p.34).

Para Bakhtin (2003), todas as vivéncias ndo poder&do proporcionar a
visdo completa de si ao sujeito, pela propria limitacdo externa da situacéo.
Entretanto, diferente acontece com a representacdo da imagem que se faz de si,

também limitada, mas desta vez como imagem do outro:

%3 Os pressupostos iniciais deste construto teérico estdo apresentados no primeiro Capitulo, quarta
secao.
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Enquanto a representacao do outro corresponde plenamente a plenitude de
sua visdo real, minha auto-representacdo esta construida e nao
corresponde a nenhuma percepg¢éo real; o essencial no vivenciamento real
de mim mesmo permanece a margem da visdo externa. [...] A forma do
vivenciamento concreto do individuo real é a correlacdo entre as categorias
imagéticas do eu e do outro; e essa forma do eu, na qual vivencio sé a mim,
difere radicalmente da forma do outro, na qual vivencio todos os outros
individuos sem excegdo. O modo como eu vivencio o eu do outro difere
inteiramente do modo como vivencio o meu préprio eu; isso entra na
categoria do outro como elemento integrante, e essa diferenca tem
importancia fundamental tanto para a estética quanto para a ética.
(BAKHTIN, 2003, p.35).

Na percepcdo de Magalhdes (2009), a representacdo é inerente a
producéo historica e social, pelo fato de, concomitantemente, dar forma ao contetudo
e organizar os sistemas de ideias que perpassam a sociedade. Além disso, por meio
das representacdes, afloram as funcbes que categorizam como 0s discursos sao
compreendidos e como interagem em contextos e praticas diversificados. Também,
no ambito educacional, possibilita a construcéo de sentidos nos contextos de cultura,
orientando principios que conduzem a conduta dos que interagem nesse meio
social.

Petitiean (2008), quando expande o0 conceito de transposicéo
didatica de Chevallard (1985) - privilegiando os trés elementos basais que o formam,
o aluno, o professor e o saber -, define a representacdo como

[...] a atividade sociocognitiva (eu incluiria discursiva), através da qual cada
individuo categoriza e interpreta os objetos do mundo, e representacgdes,
como produtos do pensamento comum, tal como este se materializa nas
crengas, nos discursos e nos comportamentos dos individuos. (PETITJEAN,
2008, p. 104).

Para o autor, as representacdes docentes sdo impregnadas de
conhecimentos, de percepcoes, de prescri¢cdes, de juizos de valor, instituidas por
meio da heterogeneidade das praticas sociais, porém reformuladas em sua
formacéo intelectual e em sua praxis cultural.

Logo, essas ideias conceituais propiciam uma imagem de si e a
construcdo de sentidos que orientam os modos de apropriacdo dos saberes, bem
como as resolugdes condutoras do exercicio educacional. Ao analisar o discurso

docente, é possivel compreender qual € o ethos que o condiciona, qual € a

percepcdo que os profissionais da educacdo elaboram sobre si e seus pares no
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tocante ao seu potencial de acao, a sua vontade de agir, bem como aos motivos que
o levam a fazé-lo.

E importante entender que as ac¢des de linguagem séo criadas em
um contexto e é possivel aprender a analisar a sua materialidade em forma de
enunciados, a fim de compreender o sentido das opc¢des realizadas em sala de aula

e para que sao feitas. Nesse sentido, Bakhtin (2003) afirma que

As formas da lingua e as formas tipicas dos enunciados, isto €, 0os géneros
do discurso, chegam a nossa experiéncia e a nossa consciéncia em
conjunto e estreitamente vinculadas. Aprender a falar significa aprender a
construir enunciados (porque falamos por enunciados e ndo por frases
isoladas e, evidentemente, ndo por palavras isoladas). (BAKHTIN, 2003, p.

283).

Em relacdo as formas discursivo-enunciativas, Magalhdes (2009)
defende que nos discursos emergem trés momentos que denotam a postura do
enunciador em sua producdo linguistica: a apresentacdo dos objetivos que o
enunciador deseja alcancar, a escolha de temas e de conteudos, a organizacao de
espaco e de tempo e a nocgdo de interagcdo comunicativa; a maneira como o discurso
se orquestra, a fim de alcancar o seu propdsito no contexto situacional no qual esta
inserido; além dos mecanismos textuais e enunciativos utilizados pelo produtor do
discurso, no intuito de materializar sua linguagem.

Essa percepcao de producdo do discurso conduz ao pensamento de
Bakhtin e do Circulo, quanto ao que se refere ao método do estudo do enunciado,
considerado um evento concreto, situado em um contexto de producédo social,
histérico e cultural especifico. Essa acep¢édo é explicitada no capitulo A Interacao
Verbal, em Marxismo e Filosofia da Linguagem (BAKTHIN/VOLOCHINOV, 2006):

A lingua vive e evolui historicamente na comunicagdo verbal concreta, ndo
no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes. Disso decorre que a ordem metodolégica para o
estudo da lingua deve ser o seguinte:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligagdo com as condi¢cbes
concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacBes, dos atos de fala isolados, em
ligagdo estreita com a interacéo de que constituem os elementos, isto €, as
categorias de atos de fala na vida e na criacéo ideoldgica que se prestam a
uma determinacao pela interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacao linguistica
habitual.

E nessa mesma ordem que se desenvolve a evolugdo real da lingua: as
relacdes sociais evoluem (em funcdo das infra-estruturas), depois a
comunicacao e a interacdo verbais evoluem no quadro das rela¢cBes sociais,
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as formas dos atos de fala evoluem em consequéncia da interacéo verbal, e
0 processo de evolugdo reflete-se, enfim, na mudanca das formas da lingua.
(BAKTHIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 128-129).

Na perspectiva bakhtiniana, € sempre reiterado que os discursos
constituem-se por trés dimensdes imprescindiveis e indissociaveis: o tema -
conteudo ideologicamente conformado — que se materializa por meio dos
enunciados/géneros; a forma composicional, da qual emanam o0s elementos
estruturais comunicativos e semidticos que organizam o0s textos; o estilo,
correspondendo as marcas linguisticas, com seus recursos lexicais e gramaticais,
selecionados conforme a posicao enunciativa do produtor do texto.

Essas trés dimensdes sao parametrizadas pela situacdo de
producdo dos enunciados e, principalmente, pela apreciacdo valorativa do produtor

do texto, dentro de um contexto de producao especifico:

Todo enunciado é um elo na cadeia da comunicacao discursiva. E a posicéo
ativa do falante nesse ou naquele campo do objeto e do sentido. Por isso
cada enunciado se caracteriza, antes de tudo, por um determinado
conteddo semantico-objetal. A escolha dos meios lingiiisticos e dos géneros
de discurso é determinada, antes de tudo, pelas tarefas (pela ideia) do
sujeito do discurso (ou autor) centradas no objeto e no sentido. E o primeiro
momento do enunciado que determina as suas peculiaridades estilistico-
composicionais.

O segundo elemento do enunciado, que lhes determina a composicao e o
estilo, € o elemento expressivo, isto €, a relacdo subjetiva emocionalmente
valorativa do falante com o contelido do objeto e do sentido do enunciado.
[...] A relacdo valorativa do falante com o objeto do seu discurso (seja qual
for o objeto) também determina a escolha dos recursos lexicais, gramaticais
e composicionais do enunciado. O estilo individual do enunciado é
determinado principalmente pelo seu aspecto expressivo. [...] As palavras
ndo sdo de ninguém, em si mesmas nada valorizam, mas podem abastecer
qualquer falante e os juizos de valor mais diversos e diametralmente
opostos dos falantes. (BAKTHIN, 2003, p.289-290).

Em se tratando de estilo, como ja discutido no capitulo anterior, o

autor reitera que

[...] o elemento expressivo é uma pecualiaridade constitutiva do enunciado.
O sistema da lingua é dotado das formas necessarias (isto €, dos meios
linguisticos) para emitir a expressao, mas a propria lingua e as suas
unidades significativas — as palavras e ora¢bes — carecem de expressao
pela prépria natureza, sdo neutras. Por isso servem igualmente bem a
quaisquer juizos de valor, os mais diversos e contraditérios, a quaisquer
posicdes valorativas.

Portanto, o enunciado, seu estilo e sua composicdo sdo determinados pelo
elemento semantico-objetal e por seu elemento expressivo, isto &, pela
relagdo valorativa do falante com o elemento seméantico-objetal do
enunciado. (BAKTHIN, 2003, p.296).
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Assim, os objetivos que o enunciador deseja alcancar, a escolha de
temas e de conteldos, a organizacao de espaco e de tempo e a noc¢ao de interacéo
comunicativa pontuados por Magalhaes (2009), podem ser relacionados ao proposto
por Bakhtin e Volochinov (2006) como contexto de producao,

Qualquer que seja o aspecto da expressdo-enunciacdo considerado, ele
sera determinado pelas condicdes reais da enunciagcdo em questao, isto &,
antes de tudo pela situagdo social mais imediata. (Bakhtin/Volochinov,
2006, p.116, énfase dos autores).

Por situacao social mais imediata, podemos entender:

a) a condicdo de producédo do discurso, na qual se evidencia o
campo de atividade humana como forma de organizagdo e de
distribuicAo dos papéis sociais, bem como o conceito de
cronotopia,

b) o horizonte social no qual se inserem aqueles que fazem parte
intrinseca do processo de interlocucdo: quem o locutor privilegia
em sua discursividade;

c) a apreciacdo valorativa dos parceiros de interlocucédo (relacdes
sociais, institucionais e interpessoais), por meio da qual o produtor
cria  expectativas, determinando aspectos  tematicos,
composicionais e estilisticos do discurso.

E possivel materializar essa inter-relacéo, conforme a Figura 2.

Figura 2 — Préticas da Linguagem.

PRATICAS DA

LINGUAGEM
Y —
 CONTEXTO ' GENEROS DO
SOCIO-HISTORICO- DISCURSO
CULTURAL:
» Situacao de producao
. . »tema;
» Horizonte social .
> Apreciacio » forma composicional;
valorativa » estilo.
\ J /

Fonte: producéo da pesquisadora.
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A maneira como o discurso se orquestra, com o intuito de alcancar o
seu proposito no contexto situacional no qual esta inserido, citada por Magalhaes
(2009), remete a organizagdo da forma composicional do discurso, proposta por
Bakhtin (2003) como forma tipica do enunciado,

O género do discurso ndo é uma forma da lingua mas uma forma tipica do
enunciado; como tal forma, o género inclui certa expressao tipica a ele
inerente. No género, a palavra ganha certa expressao tipica. Os géneros
correspondem a situagfes tipicas da comunicacdo discursiva, a temas
tipicos, por conseguinte, a alguns contatos tipicos dos significados das
palavras com a realidade concreta em circunstancias tipicas. Dai a
possibilidade das expressdes tipicas que parecem sobrepor-se as palavras.
Essa expressividade tipica do género ndo pertence, evidentemente, a
palavra enquanto unidade da lingua, ndo faz parte do seu significado mas
reflete apenas a relacdo da palavra e do seu significado com o género, isto
€, enunciados tipicos. (BAKHTIN, 2003, p. 293).

De acordo com o autor, quando participamos de uma relagcéo
comunicativa, em determinada esfera de atividade, precisamos desenvolver o
dominio dos géneros que |Ihe sdo pecualiares. Assim, conforme assimilamos os
modos sociais de fazer, também necessitamos assimilar os modos sociais de dizer
(FARACO, 2009).

Com efeito, precisamos analisar os discursos de acordo com as
formas tipicas dos enunciados produzidos em um campo especifico de atividade
social. Nesse sentido, conforme o que Bakhtin baliza sobre o estudo dos géneros,
categorizando-0s, como ja posto no capitulo anterior, o discurso do professor, em
que pretendemos investigar o nivel de reflexdo acerca de sua pratica docente, liga-
se as circunstancias de comunicac¢do mais elaborada da lingua em que os sistemas
ideoldgicos constituidos (BAKHTIN, 2003) evidenciam-se nas acdes comunicativas.

No tocante aos mecanismos linguistico-enunciativos utilizados pelo
produtor do discurso, no intuito de materializar sua linguagem, mencionada por
Magalhdes (2009), relaciona-se ao que Bakhtin (2003) prop6e como formas da
lingua, estando ligadas a escolha dos recursos lexicais e gramaticais feitas pelo
professor, o qual os seleciona de acordo com a sua valoracao apreciativa do tema e
dos seus interlocutores preferenciais.

Todavia, para analisarmos se uma pratica é reflexiva e critica,
conforme Liberali (2009), precisamos também comecar pelo entendimento do que
pode significar o conceito de reflexdo e de reflexdo critica. De acordo com a autora,
0 primeiro termo pode ser categorizado, sob o viés de Habermas (1973), de Van
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Manen (1977) e de Romero (1998), em trés niveis relativos a finalidade do
conhecimento: da reflexdo técnica, da reflexdo pratica e da reflexao critica.

No ambito da reflexdo técnica, o conhecimento estd ligado a
necessidade de os sujeitos alcangcarem o dominio do mundo natural, com énfase na
eficiéncia e na eficacia de responder a determinados objetivos, sem flexibilidade no
gue tange a julgamentos ou a modificacdes. O educador técnico busca os saberes
que propiciem a maior previsibilidade e o mais facil controle dos fenémenos,
preocupado, principalmente, em atingir propésitos estipulados e decididos por
outros.

Em se tratando da reflex&o pratica, o entendimento interpessoal das
praticas sociais € o foco, relacionado aos obstaculos advindos do fazer que néao séo
suscetiveis de solugdo instrumental, mas de compreensao interpretativa, por meio
da qual é possivel examinar com abertura os objetivos do fendmeno analisado, suas
suposicoes e seus resultados. O educador pratico procura considerar as
justificativas pedagobgicas para 0 seu agir, bem como a exceléncia dos objetivos
alcancados.

A reflex@o critica, a qual abarca as duas fases anteriores, agrega a
elas a valorizacdo dos critérios morais. Nesse campo, sopesam guestionamentos
relativos a quais propostas pedagdgicas, a quais praticas e a quais estratégias
propiciam a construcdo de paradigmas em que 0s preceitos sdo humanizadores e
pragmaticos. O educador critico ocupa-se das implicacGes éticas e morais de suas
acOes e dos arranjos institucionais dos quais faz parte.

De acordo com Liberali (2009), a reflexdo critica “[...] localiza as
andlises de acdes pessoais em contextos histdrico-sociais mais amplos. O interesse
aqui esta centrado em resolver as contradicdes dos dois outros tipos de reflexdo em
direcdo a uma maior autonomia e emancipacdo para os participantes.” (LIBERALI,
2009, p.64). Nessa perspectiva, a autora defende, fundamentada em Smyth (1992),
Freire (1970) e Bartlett (1990), que o trabalho reflexivo critico precisa privilegiar
quatro formas de acao: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

A acado descritiva docente liga-se a exposicdo do discurso e a
propria situacdo circunstanciada, preconizando a observacédo, a caracterizacdo e o
desenvolvimento da mesma, a fim de que haja clareza sobre o contexto que envolve

0 processo. Nessa construcdo discursiva, € possivel delimitar acdes rotineiras do
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tramite de sala de aula, didlogos com os alunos e com os pares, situacées de ensino
e de aprendizagem que se destacam, problemas peculiares etc.

Essa forma pressupde uma analise objetiva do que se realiza na
pratica docente, sem necessidade de um relato elaborado tecnicamente, na tentativa
de romper com artificialismos da racionalidade intelectual, ao permitir que a voz das
acOes dos praticantes seja um disparador para a reflexdo. Também, por meio da
reproducdo dos fatos, € possivel pressupor o0 que constréi a acdo pedagdgica, logo,
essa etapa € condicdo para a seguinte, ligada a acédo de informar.

A fase em que se instaura o informar, para Liberali (2009), apresenta
os principios que fundamentam as a¢des docentes. Condiciona-se a compreensao
das teorias formais que possibilitam o modus operandi do professor, bem como o
entendimento dos sentidos que estao imbricados na pratica discursiva. Nessa etapa,
ha o desvelamento das proposicbes que orientam 0 ensino para esse sujeito,
situando historicamente as suas a¢des docentes e possibilitando coteja-las frente ao
entendimento procedimental utilizado.

O momento da agéo de confrontar, por sua vez, consiste no fato de
0 praticante analisar as teorias formais que fundamentam o seu fazer pedagdgico,
submetendo-as a questionamentos resultantes do contexto historico das quais
emergem. Nesse sentido, a agdo € vista ndo como um ato isolado, mas como uma
manifestacdo valorativa, inserida em uma situacdo de produgcdo concreta, porque
emerge das relagdes humanas, seja social, ideoldgica, institucional, politica, cultural,
psicolégica ou historicamente. Logo, a pratica docente esta sujeita a esses valores,
cabendo ao professor analisar qual é a dimenséo da influéncia em seu modo de agir
e de pensar.

Por fim, o reconstruir direciona-se ao entendimento de que as acoes
educacionais estdo em um espaco de relacdes dialéticas, dinamicas, mutaveis e, por
vezes, contraditorias, exigindo a reflexdo continua sobre o processo. Confrontam-se
as mundividéncias docentes as suas praticas, buscando a compreensdo de sua

relevancia e de sua consisténcia em relacéo aos objetivos que se quer alcancar,

No reconstruir, buscamos alternativas para nossas acdes, e voltamos a ela,
numa re-descricdo de cada acdo embasada e informada. No reconstruir,
nos colocamos na histéria como agentes, passamos a assumir maior poder
de decisdo sobre como agir ou pensar as praticas académicas. Como
praticantes emancipados, passamos a ter maior controle sobre nossa
pratica através de autogerenciamento, auto-regulamentacdo e auto-
responsabilidade. (LIBERALLI, 2009, p. 68).
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Essa leitura de Liberali (2009) parece aproximar-se do que
Magalhdes (2008) enfatiza como os principios do conhecimento docente que,
interligados, proporcionam ao professor a autonomia reflexiva da préaxis:

a) os saberes declarados: a sua consciéncia epistemoldgica,

correspondendo ao seu conhecimento declarativo;

b) os saberes pragméticos: a sua consciéncia pratica, relacionando-

se ao seu conhecimento procedimental;

C) os saberes de valor apreciativo: a sua consciéncia processual,

denotando o seu conhecimento condicional.

Na perspectiva da autora, a reflexividade critica constréi-se no
processo de pesquisa, em que o professor analisa com certo distanciamento sua
praxis, visando a possivel intervencdo. Dessa maneira, 0 método que mais se torna
adequado para esse propoésito € o que ndo enfatiza o produto, o resultado, em
testagens do certo ou do errado, mas o0 que busca a constru¢cdo do processo e a
reflexdo sobre ele, em busca de novos sentidos a acao docente.

Diante dessa problematizacdo, questionamo-nos, nesta andlise, se
0s projetos de pesquisa Andlise Linguistica: contextualizacao as praticas de leitura e
de producédo de textos (2007 a 2011) e Analise Linguistica e Plano de Trabalho
Docente: géneros das esferas literaria, mididtica e académica (2012, em
andamento), os quais sdo voltados a préatica pedagdgica em lingua portuguesa,
como forma de extensdo a comunidade docente, podem ser um caminho possivel
para que os professores, por meio da linguagem, norteiem seu ingresso na
sistematizacdo do conhecimento e possibilitem o exame e a contemplacéo
indispensavel de seu labor critico e reflexivo.

Para a analise que nos propomos - na perspectiva da formacéo
continuada, ao verificar o processo de reflexdo do sujeito de pesquisa, em seu
projeto de estudo de analise linguistica para o Ensino Médio da Rede Publica do
Parana, no qual trabalha textos-enunciados do género discursivo conto, levaremos
em consideracdo, metodologicamente, os preceitos do método bakhtiniano de
analise do enunciado, adaptando o proposto por Liberali (2009) e Magalhées (2008),
em se tratando de finalidades cognitivas do processo de reflexao critica.

Em vista disso, o aspecto a ser discutido € a relacdo entre as
caracteristicas das acoes de linguagem que se propdem reflexivas e as escolhas

linguisticas realizadas pela professora em seu diario de campo, decorrente da
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oficina proposta. Varios instrumentos e atividades - questionarios, entrevistas,
material de apoio pedagogico para oficina, dentre outros —, foram desenvolvidos pela
equipe de pesquisa do projeto para que pudesse propiciar a mestra o processo de
andlise critica e de (re)construcao de sua acdo. Contudo, é o material linguistico
oriundo das anotacbGes diarias da docente que servira como escopo de nossa
analise.

Com base em Bartlett (1990), Zeichner (1981), Zabalza (1994) e
Machado (1998), Liberali (2009) define o género diario como uma ferramenta
precipua para a reflexdo do professor, uma vez que pode:

a) reestabelecer a acdo docente, no intuito de provocar a

contemplacéo sobre a pratica e na pratica;

b) permitir a consciéncia do professor em relacdo ao que sabe, ao
que sente, ao que faz e por que;

c) desencadear a autoexploracdo da atividade laboral, buscando
pontos de melhoria em meio aos obstaculos da docéncia, além de
estudar as suas representacoes mentais diante do contexto
problematizado;

d) ser um instrumento que possibilita 0 dominio da propria situacao
comunicativa na qual o docente est4 envolvido, orientando o seu
agir reflexivo linguistica, epilinguistica e metalinguisticamente.

A professora, sujeito da pesquisa, € solicitado que produza
anotacdes — seja no intuito de descrever o processo, informar acerca das acfes
docentes e discentes, confrontar expectativas, reconstruir hipoteses -, a respeito da
oficina de leitura e de andlise linguistica, na qual procura transpor didaticamente o
resultado de estudos do Projeto de Pesquisa Analise Linguistica: contextualizacao
as praticas de leitura e de producao textual (finalizado), e do Analise Linguistica e
Plano de Trabalho Docente: géneros das esferas literaria, mididtica e académica
(em andamento).

Na oficina, a sujeito de pesquisa focaliza os textos-enunciados do
género discursivo conto como objeto de estudo de seu trabalho pedagdgico. Para
essa atividade, propde-se a ministrar a oficina tedrico-pratica a uma de suas turmas
da segunda série do Ensino Médio, da escola estadual da periferia de Rolandia, no

interior do Estado do Parana.
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A escolha acontece pelo fato de ela trabalhar nesse nivel de ensino
e de acreditar que a proposta de estudo da equipe coaduna com a etapa
educacional dos seus alunos. A materializagdo do discurso dos diarios sera
abordada privilegiando o contexto de acéo verbal (situacdo de producao, horizonte
de expectativa, valoracdo apreciativa), ao qual se inter-relacionam o contetudo
tematico, a organizacdo composicional e o estilo.

Logo, em um viés bakhtiniano,**

a) o contetdo tematico,*

entendido como objeto de sentido do
enunciado concreto, € determinado pela intencdo discursiva da
docente - 0 elemento subjetivo do enunciado. Este se combina
com 0 seu aspecto semantico-objetivo em uma unidade
indissoluvel, vinculando-o a situacdo concreta da “[..]
comunicacdo discursiva, com todas as suas circunstancias
individuais, com seus participantes pessoais, com as suas
intervencdes — enunciados antecedentes.” (BAKHTIN, 2003, p.
282);

b) a construgcdo composicional corresponde aos elementos da
arquitetura comunicativa e semiotica compartilhada pelos textos
pertencentes ao género em analise, as quais sdo “[..]
relativamente estaveis e tipicas de constru¢do do todo [...]”
(BAKHTIN, 2003, p. 282);

c) o estilo constitui-se pelos arranjos peculiares das unidades da
lingua, recursos lexicais e gramaticais orquestrado pelo professor,
em que se sobressai “[...] a relacdo subjetiva emocionalmente
valorativa do falante com o contetddo do objeto e do sentido do
enunciado.” (BAKHTIN, 2003, p. 289), bem como as tarefas
composicionais do dizer.

As trés dimensdes obedecem a paradigmas orientados pelo contexto

situacional e, principalmente, pelo elemento expressivo, pela entoacdo, pela

apreciacdo valorativa da professora em relacdo ao tema e aos interlocutores de seu

* Os pressupostos aqui elencados representam um resgate do ja discutido no segundo capitulo
desta tese.

%5 “Tema é um termo de grande riqueza sugestiva que ndo se confunde com ‘assunto’: pode-se falar
de um dado assunto e ter outro tema; logo, tema € o tépico do discurso como um todo.” (SOBRAL,
2009, p. 173).
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discurso. Além disso, a interacdo que emana da interlocucdo é construida e guiada
pela configuracdo organizacional do espaco social e do contexto dos quais emerge o

discurso docente: a esfera educacional.

Figura 3 — O Género Diario de Prética Docente.

ESFERA

EDUCACIONAL

DIARIO DA PRATICA
DOCENTE

CONTEXTO DE PRODUCAO
Situacdo de Producdo - Horizonte Social - Apreciacao Valorativa

CONSTRUCAO

TEMATICA COMPOSICIONAL ESTILO
Oficina de leitura e de analise Forma relativamente estavele Escolhaslinguistico-
linguistica do conto no Ensino tipica de construcéo do diario enunciativas e composicionais
Médio. docente. dostextos-enunciados do
género diario docente.
o y

Fonte: producéo da pesquisadora.

Em nossa analise da forma como a professora reflete sobre seu fazer
docente, no ultimo capitulo da tese, observamos, de acordo com Liberali (2009) e
Magalhdes (2008), os trés niveis relativos a finalidade do conhecimento, em ambito
das praticas do professor. da reflexdo técnica, da reflexdo préatica e da reflexdo
critica.

Na terceira parte deste trabalho, empreendemos o estudo pratico de nossa
investigacdo, em que a transposicao didatica € o fundamento da analise. Para
termos uma visao holistica do processo, construimos os capitulos finais aliando a

analise pratica os preceitos teéricos que fundamentam a reflexao.



136

PARTE Il

REFLEXAO SOBRE O TRABALHO DOCENTE:;
A TRANSPOSICAO DIDATICA.
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6 ARQUITETURA DA ARTE DE CONTAR

Li-te-ra-tu-ra [...] essa coisa de escritor criar um personagem e fazer a gente
acreditar nele feito coisa que toda a vida a gente conheceu o cara, ou a
cara, Literatura é fazer esse personagem inventado virar um espelho pra
gente, é fazer a gente ficar puto da vida se o personagem faz um trogo que
a gente acha besteira, mas em compensagédo é fazer a gente entrar numa
boa se ele faz um trogco que a gente também quer fazer, Literatura é o jeito
gue um escritor descobre pra passar isso pra gente dum jeito que é so dele.
(BOJUNGA, 1998, p. 35).

Na segunda parte do percurso desta tese, apresentamos 0 processo
de reflexdo realizado na pesquisa a respeito da transposicéo didatica do estudo de
enunciados concretos sobre o género conto efetivado pela docente sujeito de nossa
investigacdo. Para isso, procedemos na analise do caminho percorrido pela equipe
de pesquisadores para viabilizarmos a proposta da oficina pedagdgica, na tentativa
de entendermos as praticas de linguagem da professora e como acontece o
processo de reflexdo de seu labor.

Para desvelar essa rota, neste capitulo, empreendemos a analise do
processo de producao do texto literario, focalizando o conto, ao perpassar aspectos
preponderantes do contexto de criacdo, da abordagem tematica, da construcéo

composicional e do estilo do género estudado.

6.1 O CONTEXTO DIALETICO DA PRODUCAO ARTISTICA

O conto pertence a esfera literaria e a literatura representa, em seu
“fazer artistico”, uma dimensdo pratica dessa imaginacao inferida por Bojunga
(1998), um aspecto da faculdade de raciocinio. Falando no interdito da linguagem,
ela permite ao leitor extrair suas proprias conclusdes no processo de leitura, ao se
defrontar, por exemplo, com problemas de situagbes cotidianas que Ihe causam
perplexidades: o individuo € estimulado, no processo do aprender, a compreender o
como e o porque dessas situacoes e é impulsionado a buscar solugdes para elas.

No momento em que a leitura causa essa introjecdo, 0 sujeito
necessita entender o que se passa dentro de si, ndo por meio da compreensao
racional da natureza e do conteido de seu inconsciente, mas por meio de
divagacbes com o pensamento, de cogitacbes em que organiza 0s elementos

adequados da historia em resposta as pressées inconscientes. E nesse aspecto que
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reside o valor inestimavel da literatura, ao oferecer novas dimensdes a imaginacao
humana, aquilo que talvez ela ndo poderia descobrir verdadeiramente por si sO.

Condicionada a producdo escrita desde a sua origem, a literatura
pressupde um documento destinado a leitura, o que implica a ideia de um
conhecimento especifico, justamente pelo tipo de signo empregado. No entanto,
pelo fato de vivermos em um mundo de constantes mudancas, de novas
cosmovisdes e mundividéncias, também o ato de narrar redimensiona-se.

No decorrer da histéria, provavelmente persista o fato de que os
acontecimentos de uma narrativa geralmente sdo mais atraentes do que a propria
realidade. Dessa maneira, 0 que nos leva a leitura de um texto artistico € aquilo de
interessante que ele nos tem a dizer. As personagens imaginarias preenchem vazios
da realidade. Assim, tanto a leitura quanto a criacdo de um texto narrativo é uma
forma de sonhar acordado.

Ao produzirmos essa espécie de mascaramento da verdade,
criamos uma falsidade necesséria ao disfarce do real, causando prazer pelo jogo de
palavras que se descentram ao imprevisivel. Para Barthes (2007), “[...] esta trapaca
salutar, esta esquiva, esse jogo magnifico que permite ouvir a lingua fora do poder,
no esplendor de uma revolucdo permanente da linguagem eu a chamo, quanto a
mim, literatura.” (BARTHES, 2007, p. 16).

Percebendo que o espaco de criacao do texto literario é a liberdade,
que da autoridade ao autor para aderir ou transgredir padrdes linguisticos, tematicos
e estilisticos da tradicdo literaria, é interessante salientar a maneira como as
estratégias do dizer se constituem na selecdo de palavras, na constru¢cao dos temas
e no modo de organizacdo narrativa utilizados pelo escritor para exteriorizar 0s
fatores cotidianos e exprimir os pensamentos da humanidade a quem for ler.

Para Barthes (1999), a escritura ou 0 modo de escrever, € 0 que
desencadeia a fruicdo da linguagem. O texto, em sua producgdo, encontra-se,
segundo o autor, inserido em um sistema desconexo, que espera para Sser
organizado pelo escritor e, posteriormente, pelas inferéncias do leitor.

Logo, ndo existe uma linguagem especifica, mas a linguagem do
préprio do texto arranjada por quem escreve. Conforme Sartre (1993), um dos
principais motivos da criagdo artistica € a necessidade que o escritor tem de se

sentir peca essencial em relacdo ao mundo. Ele pode introduzir ordem onde né&o
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havia e atribuir unidade a diversidade, formulando os seus proprios critérios para a
producao.

O que esta sendo criado pelo autor parece estar sempre pendente,
nunca encerrado ou em definitivo: “[...] o objeto literario [...] s6 existe em movimento.
Para fazé-lo surgir € necessario um ato concreto que se chama leitura, e ele sé dura
enguanto essa leitura durar.” (SARTRE, 1993, p.35).

Podemos afirmar, entdo, que escrever implica ler. Ao construir o
texto, o autor somente guia o leitor e deixa brechas para que este possa ir além do
que esta visivel. O ato de escrever significa levar o leitor a desvendar o que o
escritor empreendeu. Sendo o sentido da obra a sua totalidade.

“[...] o ato criador é apenas um momento incompleto e abstrato da
producdo de uma obra; se o escritor existisse sozinho, poderia escrever quanto
quisesse, e a obra enquanto objeto jamais viria a luz.” (SARTRE, 1993, p. 37).
Nessa perspectiva, o escritor apela a liberdade do leitor para que este compartilhe
da producio de sua obra. A semelhanca de ler, escrever é revelar e desvendar o
mundo, uma vez que 0 escritor procura dar aos leitores o prazer estético ou,
conforme Sartre, a alegria estética.

Para Barthes (1999), o texto literario corresponde a um tecido em
gue o leitor se perde “[...] como uma aranha que se dissolve ela mesma nas
secrecgOes construtivas de sua teia [...]” (BARTHES, 1999, p. 83), ou seja, o texto se
produz em um entrelacamento continuo e o leitor constréi a sua percep¢cao de
mundo por meio dessa interacdo dialégica com o escrito.

Logo, a sensacéo de plenitude causada por uma obra de arte, como
a literatura, pode ser decorrente do fato de o dialogo entre texto e leitor permanecer
por muito tempo, uma vez que se transpde uma linguagem multifacetada na busca
pela apreensao do ser humano e do mundo em profundidade.

Compactuando com essa premissa, narra Faraco (2010) acerca de

suas experiéncias de leitura na infancia e na vida:

Ali [na biblioteca] encontrei Dois garotos ao redor do mundo (o titulo é
aproximado, pois a meméria ja esta sombreada. Nunca mais vi esse livro,
nem sequer sei 0 nome de seu autor). Li devagar, mas sem conseguir
largar. E nunca mais parei de ler: as aventuras mirabolantes daqueles dois
garotos franceses ao redor do mundo foram suficientes para desatar uma
vontade perene de ler e ler. O livio me conquistou. Me tornei leitor.
(FARACO, 2010, p.31).
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Possenti (2010), ao justificar a sua predilecdo por leitura literaria,

compartilha,

Leio de tudo [...]

Mas, por razbes mais ou menos misteriosas, consideradas as condi¢cfes
culturais de minha infancia, eu me tornei um leitor de livros assim que eles
estiveram a meu alcance. Desde sempre, 0 que mais me fascina sdo as
narrativas (detesto manuais...), as historias bem contadas [...] prefiro
histérias com cenas de tirar o félego, como acontece em Os trés
mosqueteiros, O guarani, Os dias do deménio ou Crbdnica de uma morte
anunciada [...]

Acho que gosto de romances e de biografias (e de filmes em que ha
personagens que enfrentam situagdes limite) porque tratam frequentemente
de sujeitos que ultrapassam a normalidade — a mediocridade tipica da
espécie humana -, estejam de que lado estiverem. Talvez por isso nao
goste tanto das teorias que falam do sujeito assujeitado. Medo de que
sejam verdadeira? Pode ser. (POSSENTI, 2010, p.33).

Travaglia (2010, p.36) confessa que,

Ainda na infancia, a literatura me encantou, me conquistou: as histérias com
suas tramas, os poemas com sua musicalidade, seu uso especial da
linguagem, todos com uma precisdo e um concretizar de fatos e
sentimentos que a intuicdo apenas adivinhava. [...]

Sempre achei fascinante o dizer, os modos de dizer e nisto os literatos sdo
0s mestres [...]

Quem, além de um poeta poderia chamar a nossa lingua de ultima flor do
Lacio inculta e bela? Quem, além de Bandeira poderia ir embora pra
Pasargada... uma outra civilizacdo, para andar de bicicleta, montar em burro
brabo, subir em pau de sebo e tomar banho de mar? [...]

Viajando por entre as palavras magicas de poetas, contistas, romancistas,
seguindo os riscos dos bordados, subindo em maquinas extraviadas,
tentando decifrar os claros enigmas ou descobrir a licdo das coisas, fui
percorrendo os caminhos e descaminhos da linguagem. (TRAVAGLIA,
2010, p.36).

Esses depoimentos estdo inseridos nos pressupostos de Brait
(2010), no capitulo Lingua e literatura, saber e sabor, em que a autora expde o seu
gosto por trabalhar com textos “[...] que tematizam a relagdo constitutiva lingua-
literatura, estudos e criacOes literarias em que a confluéncia € surpreendida,
exposta, caracterizando a cumplicidade de expressao e conhecimento dessas faces
da linguagem humana.” (BRAIT, 2010, p. 16).

Para a autora,
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A literatura € um lugar estratégico, ainda que ndo seja o Unico, para a
observagcdo das relacdes entre linguagem cotidiana e criatividade. Ela
constitui uma das possibilidades de exploracdo da lingua, como forma
criativa e atuante de mobilizacdo de palavras e estrutura linguisticas,
apontando para inimeros fins, para diferentes propdsitos. (BRAIT, 2010,
41).

Conforme Brait (2010), em seu percurso proposto para refletir a
respeito da parceria entre lingua e literatura, em se tratando de Analise Dialogica do
Discurso, € imprescindivel conversar sobre as contribuicbes de pensamento do

Circulo bakhtiniano, sob a perspectiva de Volochinov e do préprio Bakhtin:

Juntamente com o embasamento filosofico que deixa tragos nos escritos de
todos os participantes do Circulo, circunscrevendo posturas bastante
marcadas diante das questdes de linguagem, a articulacédo lingua-literatura
vai aparecer como um dos elementos fundadores da epistemologia
bakhtiniana, considerada a producdo de todos os envolvidos [...] (BRAIT,
2010, 19).

A pesquisadora expbe que a literatura, para os pensadores do
Circulo, é essencial ao entendimento da sociedade e dos momentos historicos,
porque “Eles articulam lingua e literatura para arquitetar a percepcéo dialégica da
linguagem e os pilares de seus estudos.” (BRAIT, 2010, 19). Para Bakhtin, o mundo
da visao artistica é organizado por uma orientacao axioldgica, criando para o homem
uma realidade estética diferente da cognitiva e ética, sem ser indiferente a estas.
(BAKHTIN, 2003, p. 173).%

O autor também pontua que, desde os tempos classicos até o
presente, 0os géneros literarios ndo sdo estudados como determinados tipos de
enunciados, que séo diferentes de outros, porém, com natureza linguistica comum.
Quase nao se leva em conta a questdo linguistica geral do enunciado e dos seus
tipos. (BAKHTIN, 2003, p.262-263).

6.2 O TEMA E A HISTORIA DO TEMPO
Bakhtin (2003), no ensaio Os estudos literarios hoje (p.359-366),

expde que o papel de andlise dos géneros dessa esfera € o de estabelecer

aproximacao inconteste com a historia da cultura:

*® O problema do autor, Capitulo V (p. 173-191).
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A literatura é parte inseparavel da cultura, ndo pode ser entendida fora do
contexto pleno de toda a cultura de uma época. E inaceitavel separa-la do
restante da cultura e, como se faz constantemente, liga-la imediatamente a
fatores socieconémicos, por assim dizer, passando por cima da cultura.
Esses fatores agem sobre a cultura no seu todo e s6 através dela e
juntamente com ela influenciam a literatura. (BAKHTIN, 2003, p.360-361).

O autor explica que, pelo fato de ser multifacetado, o género da
esfera literaria deve ser estudado sobre variados enfoques, levando-se em conta,
inclusive, as influéncias do seu passado cultural, pois uma obra é resultado
complexo das vozes que ecoam por entre os diferentes momentos historicos: “As
obras dissolvem as fronteiras da sua época, vivem nos séculos, isto &, no grande
tempo, e além disso levam frequentemente (as grandes obras sempre) uma vida
mais intensiva e plena que em sua atualidade.” (BAKHTIN, 2003, p. 363).

O filésofo discorre a respeito do fato de os géneros terem um

significado particularmente importante na historia:

Ao longo de séculos de sua vida, os géneros (da literatura e do discurso)
acumulam formas de visdo e assimilagdo de determinados aspectos do
mundo. Para o escritor-artesdo, os géneros servem como chavédo externo,
ja o grande artista desperta neles as potencialidades de sentido jacentes [...]
O préprio autor e 0s seus contemporaneos véem, conscientizam e avaliam
antes de tudo aquilo que esta mais proximo do seu dia de hoje. O autor é
um prisioneiro de sua época, de sua atualidade. Os tempos posteriores o
libertam dessa priséo, e os estudos literarios tém a incumbéncia de ajuda-lo
nessa libertacdo. (BAKHTIN, 2003, p.364).

Aponta para a questdo de que um texto-enunciado da esfera literaria
nao se reduz a sua contemporaneidade e, portanto, também nao permite uma leitura
fechada, sem a devida mediacdo do contexto cultural e temporal. E preciso vé-lo
interagindo com seu passado, seu presente e seu futuro, de forma exotépica. Nesse
sentido, nega o modelo de andlise centrado na tendéncia de caracterizar a cultura
artistica como um sistema estavel de cédigos, sem considerar a relacao dialégica e,
portanto, dialética da qual emergem os textos literarios.

Para Bakhtin (2003),"” em todas formas estéticas, o outro é

fundamento axiol6gico organizador. A obra de arte ndo é um construto tedrico, mas

4" O problema do autor, Capitulo V (p. 173-191). Também em Discurso na Vida e Discurso na Arte
(VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1926), os autores ressaltam a importancia fundamental do papel do
outro como um ator social que direciona os discursos, tanto nas esferas ideologicamente mais
complexas quanto as do cotidiano: “A interrelacdo de autor e herdi, afinal, nunca é realmente uma
relagcdo intima de dois; todo o tempo a forma leva em conta o terceiro participante — o ouvinte — que
exerce influéncia crucial em todos os outros fatores da obra.” (Ibid., p. 14).
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um acontecimento artistico vivo em que o autor € o sujeito do existir: a ele é dado o
beneficio da visdo e da criacdo, sendo a sua obra um momento desse

acontecimento. De acordo com o autor,

Integram o objeto estético todos os valores do mundo, mas com um
determinado coeficiente estético; a posi¢do do autor e seu designio artistico
devem ser compreendidos no mundo em relacéo a todos esses valores. O
gue se conclui ndo sdo palavras, nem o material, mas o conjunto
amplamente vivenciado do existir; o designio artistico constr6i o mundo
concreto: o espacial com seu centro axiolégico — o corpo vivo-, o temporal
com o seu centro — a alma — e, por ultimo, o semantico, na unidade concreta
mutuamente penetrante de todos. (BAKHTIN, 2003, p. 176).

Com essa preocupacao, a equipe analisa, cuidadosamente, a partir
do contexto de producédo da pesquisa, qual a opcdo mais adequada de delimitacao
do conteudo axioldgico, temporal e semantico para trabalhar os contos na segunda
série de Ensino Médio. Optamos, em se tratando de delimitacdo temporal, pelo
enfoque em obras da contemporaneidade, levando em consideragéo as professoras
atuantes nesse nivel de escolaridade. A docente defende a adequacdo dessa

escolha, porque:

a) tanto a teméatica quanto a linguagem aproximam-se do cotidiano do leitor
contemporéaneo;

b) os materiais didaticos contemplam, em sua maioria, os classicos e, com
efeito, costumam privar o estudante do contato com a literatura
contemporénea, caracterizada pela tendéncia em inovar as formas de
expressdo, principalmente no tocante a estrutura convencional do género
conto. (APENDICE B, p. 271).

A contemporaneidade literaria no Brasil, momento também
conhecido como Pds-Modernidade ou Tendéncias Contemporaneas, compreende,
aproximadamente, as mudancas ocorridas nas ciéncias, nas artes e nas sociedades
avancadas desde 1945 até os dias de hoje (MOISES, 2001). Segundo Proenca Filho
(1988), alguns tedricos nao aceitam essa denominacao, afirmando que ainda néo
saimos da Terceira Geragdo Modernista. No entanto, adotaremos, nesta pesquisa, a
primeira denominagao.

De acordo com Bosi (1987), a divisdo dos momentos internos do
periodo literario que vem depois de 1930 até os dias atuais € pouco clara,
principalmente porque muitos escritores da primeira metade do século permanecem

produzindo na contemporaneidade, com evidente capacidade de renovacao.
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Todavia, para o critico literario, a partir de 1950, somos dominados
pelo tema e a ideologia desenvolvimentista. Embora se renove 0 gosto romantico e
modernista pela arte regional e popular, em virtude do contexto sécio-politico,
voltam-se 0s olhos e 0s pensamentos ao potencial revoluciondrio da cultura

nacional. Delineia-se, portanto, um panorama em que

[...] a literatura escrita de 1930 para ca forme um todo cultural vivo e
interligado, ndo obstante as fraturas de poética ocorridas depois da Il
Guerra. Dai ser precoce dar como passados e ultrapassados o romance
social e o intimista dos anos de 30 e de 40; de resto, ambos tém sabido
refazer-se paralelamente as experiéncias de vanguarda. (BOSI, 1987, p.
445).

Na mesma linha, Moisés (2001) defende que o fato de vivenciarmos
este tempo dificulta a nossa visdo em relagdo aos seus contornos, mas € possivel
estabelecer uma divisdo em trés periodos: o primeiro, de 1945 a 1960, quando
aparecem as vanguardas; o segundo, de 1960 até 1973, com Avalovara, de Osman

Lins; e o terceiro, compreendendo desde 1973 até o momento. Para Santos (2004),

Hé& qualquer coisa no ar. Um fantasma circula entre nés nestes anos 80: 0
pés-modernismo. Uma vontade de participar e uma desconfianca geral.
Jogging, sex-shops, mas gente dizendo: “Deus esta morto, Marx também e
eu ndo estou me sentindo muito bem.” Videogames em casa, auroras de
laser na danceteria. Nietzsche e Boy George comandam o desencanto
radical sob o guarda-chuva nuclear. Nessa geléia total, uns véem um
piquenique no jardim das delicias; outros, o ultimo tango a beira do caos.
(SANTOS, 2004, p. 08).

O Po6s-Modernismo é considerado um fenémeno social, econémico e
cultural, concomitante & chamada Ill Revolug&o Industrial, a biotecnologica, em que
0os modelos redimensionam-se da producdo para 0 consumo e o capital é
potencializado. Os sujeitos, inseridos nesse contexto, demonstram um perfil

comportamental voltado para as questfes individuais e néo coletivas:

A mao que afaga é a mesma que fere. Talvez esse provérbio possa ilustrar
as consequéncias produzidas pela objetivacdo da nossa racionalidade —
espelhada na técnica — que encontra seu apogeu na sociedade capitalista
contemporénea. (ZUIN et al., 2001, p. 45).

A pés-modernidade pode ser vista por muitos ndo como um tempo

de mudancas, mas como uma mudanca de tempos, semelhante, talvez, ao que o foi
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a passagem da era medieva para o Renascimento. Mudam-se os tempos, mudam-
se as vontades, portanto, também, a nossa identidade transmuta-se.

Conforme Hall (1997), instaura-se uma maneira diferente de
mudanca estrutural que transforma as sociedades modernas no final do século XX.
O efeito é a fragmentacdo do cenario cultural de classe, de género, de sexualidade,
de etnia, de raca e de nacionalidade. Para o autor, no passado, tinhamos uma
nocao mais definida de individuo social. Hoje, perdemos nossa identidade pessoal,
desacreditando que sejamos sujeitos integrados ao meio. Essa sensacédo de perda é
geralmente denominada de deslocamento ou descentracdo do sujeito: “Esse duplo
deslocamento — descentracdo dos individuos tanto de seu lugar no mundo social e
cultural quanto de si mesmos — constitui uma "“crise de identidade" para o individuo.”
(HALL, 1997, p. 9).

Na sociedade, percebemos, recuperando o pensamento de Adorno
(1996), a cultura convertendo-se, satisfeita de si, em um valor comercial, de acordo
com o0 pensamento capitalista, resultando na superficialidade das relagbes humanas.
Nasce com o pensamento moderno, segundo Santos (2004), o individualismo, mas
a exacerbacao narcisica € um acréscimo pos-moderno: “Um, filho da civilizacao
industrial, mobilizava as massas para a luta politica; o outro, florescente na
sociedade pos-industrial, dedica-se as minorias — sexuais, raciais, culturais —,
atuando na micrologia do cotidiano.” (SANTOS, 2004, p. 18).

Essa fragmentacdo dos diferentes ambitos do homem
contemporaneo universaliza-se na literatura, aparecendo no entrecruzar de
tendéncias e de estilos, dialogando permanentemente com o passado, geralmente
de forma anarquica e paroddica. Entretanto, talvez o que mais impacta é a

popularizacéo da arte, subvertendo o tom intelectual preconizado até o modernismo:

Desestetizada, desdefinida, desmaterializada, a obra sumiu, mas sobrou o
artista. O happening (acontecimento) é a intervencdo — preparada ou de
surpresa — do artista no cotidiano, ndo através da obra, mas fazendo da
intervencdo uma obra. E o méaximo de fus&o arte/vida como querem os pos-
modernos, pois utiliza a rua, a galeria, pessoas e objetos que estdo na
propria realidade para desencadear um acontecimento criativo. E uma
provocacgao com o publico, mas amplia sua percep¢do do mundo onde vive.
Essa pratica se difundiu pelo mundo desde os anos 60, inclusive no bloco
socialista. Irromper vestido como Batman numa galeria e ali soltar passaros
e borboletas, tocando uma sirene, € um happening. Havera riso, panico e
choque emocional no publico. (SANTOS, 2004, p. 52-54).
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Para alguns fildsofos da educacdo, como Adorno (2002), nessa
expressao da industria cultural, fruto da contemporaneidade, hd o mascaramento
tanto da critica quanto do respeito, porque a primeira cede ao conhecimento
mecanico e a segunda ao culto ao efémero da celebridade. De acordo com o
filésofo, a cultura mercadoldgica € alienante, porque os que dela dispdem reprimem
tudo o que possa fazer com gque ela fuja a imanéncia total da sociedade vigente,

permitindo apenas o0 que serve aos seus propositos:

A cultura dos consumidores pode por isso vangloriar-se de nao ser um luxo,
mas o simples prolongamento da produ¢do. Em consonancia com isso, as
etiquetas politicas calculadas para a manipulacdo das massas estigmatizam
unanimemente como luxo, esnobismo e highbrow tudo o que na cultura
desagrada aos comisséarios. Somente quando a ordem estabelecida passa a
ser aceita como medida de todas as coisas a sua mera reproducdo na
consciéncia converte-se em verdade. A critica cultural aponta para isso,
reclamando contra a "superficialidade"” e a "perda de substancia”. Ao
restringir sua atengéo, porém, ao entrelacamento entre cultura e comércio, a
propria critica cultural participa da superficialidade, agindo de acordo com o
esquema dos criticos sociais reacionarios, que contrapdem o capital
produtivo ao capital usurario. Na medida em que de fato toda cultura toma
parte no contexto de culpa da sociedade, ela deve sua existéncia a injustica
ja cometida na esfera da producédo. (ADORNO, 2002, p. 51-52).

Nesse contexto, refletindo o momento contemporaneo, dialético, em
que vida e arte interagem, contradizem-se, aproximam-se e mudam, pelo movimento
ininterrupto do devir, € que o género conto, inserido no contexto nacional pelo
Romantismo, ganha progressiva aceitacdo, adquirindo, consoante Moisés (2001),

expansao e prestigio, até entdo pouco comuns:

Contemporaneo da voga da literatura-americana (Borges, Cortazar, etc.), a
hegemonia do conto talvez correspondesse a um sintoma de revolugéo
numa area onde a modernidade demorara a instalar-se. As geragfes de 20
e 30 concentraram 0 seu impeto renovador no romance, eventualmente
movimentadas pelo preconceito segundo o qual o conto, além de ser tudo
guanto o autor assim o desejasse, seria produto secundario, irrelevante.
Com o pos-guerra, e a rapidez das transformagdes culturais, o conto — cada
vez mais compacto — passou a ser signo da modernidade apressada, vindo
assim a preencher tardiamente o seu espac¢o, como todo o exagero do
anacronismo ou das falsas solu¢des. (MOISES, 2001, p.372).

De acordo com Bosi (2006), o conto cumpre seu papel na escrita
contemporanea pela versatilidade decorrente da narracdo realista, da busca do

fantasioso e do estilo no jogo verbal. Para o critico, a narrativa breve,
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paradoxalmente, “[...] condensa e potencia no seu espaco todas as possibilidades de
ficcao.” (BOSI, 2006, p. 7).

O conto brasileiro contemporaneo mostra-se diversificado, aliando-
se as tematicas do romance e buscando o texto sintético, repleto de nuancas de
estilo (BOSI, 2006, p. 7). A semelhanca do restante das obras literarias do momento,
coexistem o antigo e o moderno, bem como o experimentalismo e a tradicdo. As
principais caracteristicas semantico-ideoldgicas sao: intensificacdo do ludismo,
exposicdo da autoconsciéncia e da autorreflexdo, radicalizagdo de posi¢cOes
antirracionalistas e antiburguesas (PROENCA FILHO,1988).

Na perspectiva apontada, a prosa contemporanea, (BOSI, 1987;
MOISES, 2001), diferentemente da poesia produzida no pds-guerra, € influenciada
por varias tendéncias, refletindo o apego a tradicdo, em alguns casos, bem como a
busca pelo novo, em outros, embora, neste Ultimo pressuposto, seu delineamento

seja pouco marcado e seus autores ndo se destaquem pelo dogmatismo:

Em mais de um caso, deparamos correntes cruzadas, superpostas,
manchas de cor que se misturam, gerando uma ficcdo avessa a solucbes
estanques. O fendmeno da fusdo e confusdo opera-se em larga escala,
dificultando o estabelecimento de linhagens ou cronologias rigidas. Raros
escritores evitaram o contdgio das tendéncias em voga, sem maior
beneficio, diga-se desde ja, para a sua criagdo. (MOISES, 2001, p. 355).

Em relacdo a condicdo do homem na pos-modernidade, muito
tematizada pelas narrativas, Santos (2004) argumenta:

Condicéo quer dizer: como é que as pessoas sentem e representam para si
mesmas o mundo onde vivem. Ora, a condicdo pos-moderna é
precisamente a dificuldade de sentir e representar 0 mundo onde se vive. A
sensagcdo € de irrealidade, com vazio e confusdo. SO se fala em
desencanto, desordem, descrenca, deserto. E como se a logica e a
imaginacdo humana falhassem ao representar a realidade, e alguma coisa
estivesse se esvaziando, zerando. (SANTOS, 2004, p. 108).

Com efeito, preocupamo-nos, como equipe de pesquisadores, em
fundamentar o estudo em contistas do periodo histérico-cultural em questéo, a fim
de verificarmos a real aplicacdo desses conceitos que, a priori, caracterizam esse
género na contemporaneidade. Ainda como delimitagdo, para o trabalho de
transposicao didatica, optamos pela vertente da narrativa de enigma e do insdlito.
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O insdlito na literatura pode ser considerado “[...] um conjunto de
narrativas que se marcam distintivamente pela presenca de eventos insélitos nao
ocasionais, servindo-lhes de mével.” (Garcia, 2007, p. 18). Para Todorov (2007), o
estudo do insélito pressupde a observacéo, principalmente pelo leitor, da hesitacao
impactante de uma personagem, condicionada as leis naturais, diante de um
acontecimento inusitado, sobrenatural. Essa reacdo € efeito da construcao
composicional narrativa, do estilo e do tema.

O insélito é visto como uma situacdo pouco frequente, rara,
incomum ou anormal. O evento contraria, conforme Garcia (2007), o usualmente
conhecido, os habitos, os costumes, as normas, as tradicdes. O insdlito, como
fendbmeno, surpreende ou decepciona as expectativas comuns de determinada
cultura.

Por ser uma visao cultural, analisar a perspectiva do insélito é olhar
a producdo literaria historicamente situada, porque ha nela possivelmente a critica
do pensamento representado pelo momento em que se insere, exigindo o

entendimento significativo do seu contexto de producéo:

[...] a percepcdo do elemento insdlito se constréi no leitor ndo como um
contraste, uma oposicdo a realidade — plano de fundo externo que
determina, no jogo de concessdes e aproximacdes, a rede de referéncias do
individuo — mas sim como um contraste a uma “realidade” comunicativa. Ou
seja, um elemento no linguagir que acontece a despeito das expectativas
construidas gracas a um conjunto de articulacdes envolvidas na experiéncia
literaria (as experiéncias passadas, o repertério de contato com o que ele
identifica como pertencente ao sistema literario, a percep¢do da
estruturacdo narratolégica que dialoga com as expectativas das ordens
simbdlicas e sociais, e 0s contratos recepcionais por ele assinado no
contexto da experiéncia). (PINTO, 2008, p.3).

Cabe ressaltar que, na concepg¢édo de insolito, para Todorov (2007),
transitam o fantastico, o estranho e o maravilhoso. O autor entende fantastico como
a percepcao do leitor e das personagens acerca de acontecimentos estranhos na
diegese, mas com referéncias ao mundo real e referéncias geograficas identificaveis
gue possibilitam crer que os fatos narrados ocorrem em um plano da realidade.

O estranho vai mais além. A situacdo narrativa apresenta-se de
forma que o real é colocado sobre um espectro que provoca uma reacdo de
estranhamento ou de repugnancia tanto aos personagens quanto aos leitores: “O
estranho realiza [...] uma s6 das condi¢bes do fantastico: a descricdo de certas

reacdes, em particular o medo; estd ligado unicamente aos sentimentos das
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personagens e nao a um acontecimento material que desafie a razdo.” (TODOROQV,
2007, p. 53).

O maravilhoso na narrativa caracteriza os eventos insolitos sem
explicitacdo plausivel para a causa. Os fatos maravilhosos séo vistos como algo do
cotidiano representado no universo diegético. A ocorréncia do insélito na narrativa
maravilhosa ndo provoca estranheza nem questionamento por parte do leitor, bem
como nao ha hesitacdo nas personagens diante do fato inusitado.

Se na era medieval, as narrativas vinham do conflito entre o sagrado
e o profano, um embate que até hoje marca presenca no realismo fantastico, hoje,
essa fuga da realidade, considerando um contexto de producao da década de 1930
em diante, reflete o confronto ideoldgico mais fluido que deu lugar ao ideol6gico
politico, mesmo que sem a panfletagem da geracéo literaria de 30, mas que revela
uma marca de propositos comuns: recorrer ao inquietante na busca de
representacdes imagéticas e discursivas da realidade verossimil. *®

O modo discursivo é proveniente da ja poética épica da Era Classica
com Homero, por exemplo, e carrega consigo alto valor estético e ideoldgico se
pensarmos pelo viés literario como arte e pelo viés discursivo como veiculo
significativo de construcdo de sentidos, marcados pela bivocalidade que constitui 0
género.

Se tratar do fantastico é tratar de duas realidades possiveis e
paralelas, logo, é colocar dois planos verossimilhantes enfrentando-se e dialogando.
A literatura possibilita que isso aconteca por meio do seu discurso-arte ou discurso-
de-saber que se evidencia com suas marcas linguisticas caracteristicas e passiveis
de categorizacdo como qualquer outro género. Em se tratando de uma abordagem
pratica de leitura e de analise textual, esse sistema literario do real-naturalista
vincula-se em dois planos: o real e o fantastico questionavel, por onde se engendra
a teia da verossimilhanca.

Suas abordagens tematicas fogem do tradicional engajamento
observado em outros textos do Realismo ou mesmo do Modernismo, porque nédo ha

preocupacdo em comprometer-se com a realidade estética real. Esses textos se

8 O construto tedrico apresentado nesta secdo é decorrente do estudo da equipe, cujo relatério,
referente ao ano de 2010, esta inserido na documentacdo do projeto de pesquisa Analise
Linguistica: contextualizacdo as praticas de leitura e de producéo textual (PERFEITO, 2003). Os
autores do relatério séo Andressa Aparecida Lopes (PPG-UEL), Everton Vinicius de Santa (PPG-
UEL), Irene Martins Gomes (SEED-PR), Maria de Lourdes Alves (SEED-PR), sob coordenacéo de
Marcia Adriana Dias Kraemer (PPG-UEL).
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pautam pelo ladico, pelo irreal, por manterem contato com o plano ontolégico em
gue solito e insolito se fundem. Por isso, observamos referéncias a lendas, a mitos,
a criaturas fantasticas, a universos paralelos e a outras vertentes que seguem a
linha do “estranho” de Freud e do imaginario cultural.

Ponderando sobre essas questbes, os professores participantes do
grupo de pesquisa sobre o conto, entre eles o sujeito de nosso estudo, ao privilegiar
um estudo sob a perspectiva da Andlise Dialdgica do Discurso, bem como a
transposicao didatica da reflexdo para o Ensino Médio, direcionam o olhar a alguns
contistas que escrevem narrativas na linha discutida. A docente acredita que a
escolha de contos que privilegiam o trabalho com o enigma e o insélito € pertinente,

porque

[...] instigam o leitor que, sem perder o contato com a realidade, questiona o
plano ficcional em busca de uma explicagdo racional ou sobrenatural para
os fatos; o leitor adota uma posicéo ativa diante do texto, que desafia-o a
elaborar hipoteses, articular pistas para o desvendamento do mistério.
(APENDICE A, p. 271).

O critério para selecdo dos autores que tém como caracteristica de
estilo a narrativa na perspectiva delimitada leva em consideracéo, principalmente, a
experiéncia de nosso sujeito de pesquisa com o trabalho ja realizado em seu fazer
docente em turmas de Ensino Médio. O estilo dos autores elencados parece, a visao
da professora, como propensos a causar interesse pela leitura por parte dos alunos.
Dessa forma, optamos dentre 0s escritores nacionais, por:

a) Dalton Trevisan, por se inspirar nos habitantes da cidade, com
personagens e situacdes de significado universal, em que as
tramas psicologicas e os costumes sdo recriados por meio de
uma linguagem concisa e popular, valorizando os incidentes do
cotidiano;

b) Guimardes Rosa,*”® pelo realismo-méagico, pelo regionalismo,

pelas inovag¢des linguisticas, pela pintura do irreal sertdo

9 Embora inserido pela critica literaria na Terceira Geracgéo do Modernismo, podemos considerar sua
obra como de interface e de transposicdo para o Pds-Modernismo. Nela a prosa busca uma
literatura intimista, de sondagem psicolégica, introspectiva e em que o regionalismo adquire uma
nova dimenséo, na recriacdo dos costumes e da fala sertaneja, penetrando fundo na psicologia do
jagunco do Brasil central. Na Terceira Geracdo € caracteristica a pesquisa da linguagem, por isso
seus expoentes sdo chamados instrumentalistas.
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brasileiro, com suas imagens miticas e complexas voltadas ao
homem;

¢) Murilo Rubi&o, por seguir a linha do insélito o qual proporciona
destaque incomum a realidade intensificada pela forca imagética
do discurso;

d) José J. Veiga, também pela mestria na criagdo do realismo-
magico que, de acordo com Bosi (2006), meio documento, meio
fantasia, irrompe no ritmo do cotidiano, passando a exercer a
funcao reveladora do processo de vida de um grupo;

e) Lygia Fagundes Telles, pela tematica intimista subjacente em sua
obra, explorando questbes referentes aos conflitos humanos
como a soliddo, relacionamentos amorosos conturbados,
comportamentos sociais em conflto, a morte, o amor, a
consciéncia, os sonhos, as memarias, o cotidiano.

Houve a sugestdo, também, de contistas da literatura internacional,
cujos nomes sao relevantes no universo da arte de escrita contemporanea, bem
como do estilo voltado ao insdlito: o estadunidense Edgar Allan Poe; o portugués
José Saramago; o colombiano Gabriel Garcia Marquéz; o italiano italo Calvino; o
argentino Jorge Luis Borges.

Dentre eles, a preferéncia da professora é pelo ultimo citado, por ser
expoente da literatura latino-americana, sendo mundialmente conhecido por seus
contos e suas histérias curtas, ricas em intertextos, ao revelar um potencial para a
andlise de vozes que se tecem e ressoam no interior dos discursos. Contudo, devido
a complexidade de sua obra e ao desconhecimento de seu estilo, nem sempre
desperta o interesse dos estudantes para a leitura espontanea. Por isso, em um
primeiro momento, a professora solicita a nossa atencéo para seus textos, no intuito
de tentar diminuir esse distanciamente entre os seus alunos-leitores e os contos de
Borges.

Na perspectiva apontada, parece-nos pertinente a escolha do
periodo literario e dos contistas, pelo seu reflexo no conceito constitutivo do género
conto e por seus tragos tematicos apresentarem, em principio, consonancia com a
histéria vivenciada pelos adolescentes na fase de escolaridade do Ensino Médio, em
que as alteracbes fisicas, psiquicas e sociais sao significativas, ligadas,

principalmente, a busca da consolidacdo da propria identidade no contexto
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sociocultural em que se inserem, 0 que pode tornar a reflexdo sobre aspectos
urbanos, intimistas, sociais e histéricos do ser na atualidade mais concreta e

proficua a eles.

6.3 O ENCANTAMENTO E O IMPACTO DA CRIAGCAO

A vida, em sua constante mutabilidade, carrega em seu movimento valores
e convencdes que se perdem na poeira do tempo. Eis porque grande parte
das formulacGes tedricas acerca do conto, com base apenas na
constatacdo do "ja feito", logo, logo revelam-se conhecimento datado, ou
seja, valido apenas para 0 momento em que foi emitido, mostrando-se hoje,
completamente superado. (REIS, 1984, p. 22).

Pelo fato de o conceito de conto ainda ser controverso entre o0s
criticos literarios, revisitaremos, aqui, algumas conceituacdes do género. Para Reis
(1984), os juizos de valor que se cristalizam em cada época, caracterizando a
tradicdo artistica vigente, mostram-se dogmaticos para com o tratamento dos
géneros literarios. O conto, como manifestacdo artistica, também vivencia esse
processo pelo qual, hoje, pode distanciar-se em alguns aspectos de sua heranca
cultural.

Jolles (1976) expde que 0 conto, em sua esséncia primeira, € uma
criacdo espontanea com tendéncia ao plano do maravilhoso. E uma maneira
peculiar de representar os eventos, tendo sentido somente no plano da narrativa:
“Numa palavra: pode aplicar-se 0 universo ao conto e ndo o conto ao universo.”
(JOLLES, 1976, p.193). Para o autor, as leis de formacdo do conto estdo
relacionadas ao principio que o determina no plano da narrativa, a disposi¢ao

mental:

[...] no Conto, que enfrenta abertamente o universo e o absorve, 0 universo
conserva, pelo contrario, apesar dessa transformacao, sua mobilidade, sua
generalidade e — o que |he da a caracteristica de ser novo de cada vez —
sua pluralidade. (JOLLES, 1976, p.193).

Jolles (1976) explica que o principio da disposicdo mental no conto,
em sua origem, corresponde a ideia de que os eventos devem encaminhar-se na
direcéo de um juizo axiolégico orientado para o acontecimento. E um julgamento da
ética do conhecimento ou moral ingénua, de ordem afetiva. Nesse aspecto, o conto

distancia-se significativamente do comprometimento com um acontecimento real,
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tomando duas direcdes: “[...] por uma parte, toma e compreende 0 universo como
uma realidade que ela recusa e que nao corresponde a sua ética do acontecimento;
por outra parte, propde e adota um outro universo que satisfaz a todas as exigéncias
da moral ingénua.” (JOLLES, 1976, p. 200).

Por outro lado, de acordo com Reis (1984), € peculiar a arte
rechacar ligacbes que procuram enquadra-la em compartimentos estanques. Dessa

forma, para estuda-la, precisamos observar a sua dinamicidade:

Se o valor do artistico reside naquilo que traz de novo, de inaugural, tal
como o fésforo que, riscado, perde a serventia, qualquer juizo acerca da
arte, mesmo se descritivo, para se manter atualizavel, tem que caracterizar-
se por uma certa "abertura”, ou seja, todo cuidado € pouco no sentido de
evitar transformar-se em férmula reducionista. (REIS,1984, p. 23).

Bosi (2006) explicita que o conto cumpre com seu papel de narrativa
ficcional na contemporaneidade, dada a sua variedade ao atender os padrdes da
tendéncia realista, fantastica e de estilo variado. Conforme o autor, “[...] ora € o
guase documento-folclorico, ora a quase-cronica da vida urbana, ora o quase-drama
do cotidiano burgués, ora 0 quase-poema do imaginario as soltas, ora, enfim, grafia
brilhante e preciosa votada as festas da linguagem.” (BOSI, 2006, p. 7).

Procurando defini-lo, Gotlib (1999, p.08) apresenta trés acepcdes da
palavra conto: “1. relato de um acontecimento; 2. narragdo oral ou escrita de um
acontecimento falso; 3. fibula que se conta as criancas para diverti-las.” Embora
com nuancas, todas as acepg¢des tem um ponto comum: sdo modos de se contar
algo e, como tal, sdo narrativas, correspondendo a um discurso integrado em uma
sucesséo de acontecimentos de interesse humano, na unidade de uma mesma
acao.

O conto é também visto, em sua construcdo composicional, como
tendo uma estrutura linear, que ndo se aprofunda no estudo da psicologia das
personagens nem das motivacfes de suas acdes. Ao contrario, procura explicar, em
poucas palavras, a esséncia das personas e 0 que as move, pela sua propria
conduta (MAGALHAES JUNIOR, 1972).

Para Reis (1984), o conto ndo é s6 um texto em prosa que da o seu
recado em reduzido nimero de péaginas ou linhas, considerando essa uma visao

muito simplista da arquitetura do género. Para a autora, a questdo primeira é que a
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sua maior qualidade esta nos fatores concisdo e brevidade, sendo o carater

guantitativo decorrente do qualitativo: Curto porque denso. Para o autor,

E inegéavel, por exemplo, que um escritor, ao escrever um conto, parte da
nocao de limite, sabendo que, se ndo tem o fator tempo jogando no seu
time, devera brigar pela densidade. Se ndo conta com o livre esparramar-se
no sentido horizontal, se busca construir com a linguagem quase que o
efeito de um flash, conduz a narrativa de modo a que o principio da
economia opere a maxima profundidade, alcancando a dimenséo vertical.
(REIS, 1984, p.23-25).

Bosi (2006) defende que, em relagdo a invencdo tematica, o conto
contemporaneo produz situagcdes cotidianas do homem e de seu entorno,
diferentemente do romance que é construido em eventos, 0 que produz sua

brevidade:

E provavel, também, que o “efeito Gnico” exigido por Edgar Allan Poe de
todo conto bem feito ndo resida tanto na simplicidade do entrecho ou no
pequeno numero de atos e de seres que porventura o habitem; o
sentimento de unidade dependera, em Ultima instancia, de um movimento
interno de significacdo, que aproxime parte com parte, e de um ritmo e de
um tom singulares que s0 leituras repetidas (se possivel, em voz alta) seréo
capazes de encontrar. (BOSI, 2006, p.8).

Friedman (2004), em relacdo a brevidade do género, conclui que a
narrativa é curta, porque centrada em um Unica célula dramatica também curta.
Mesmo que o evento seja estendido, o conto é breve pela caracteristica inerente da
sua esséncia que € a condensacao dos recursos harrativos. 1sso ndo significa que é

curto apenas por ter uma quantidade especifica de palavras:

Tudo o que podemos fazer, além de reconhecer sua brevidade, é perguntar
como e por qué, mantendo simultaneamente equilibradas em nossas
mentes as maneiras alternativas de responder a essas questBes e suas
possiveis combinacdes. Desse modo, podemos ganhar uma compreensao
ampliada e, por conseqléncia, apreciacdo das qualidades artisticas
especificas dessa curiosa e espléndida, apesar de excessivamente
subestimada, arte. (FRIEDMAN, 2004, p. 230).

Reis (1984) ressalta: seja por meio de um recorte da realidade, de
um incidente corriqueiro, de um evento notavel ou de fato algum - um conto parece
ser “[...] a construcdo de um sentido que produza no leitor algo como uma exploséo,

levando as comportas mentais a expandirem-se, projetando a sensibilidade e a
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inteligéncia a dimensdes que ultrapassem infinitamente o espaco e o tempo da
leitura.” (REIS, 1984, p. 24).

O impacto produzido por essa explosdo pode advir do carater
incomum do que foi contado, da organizacdo inesperada do evento, do estilo
escolhido para narrar, da apreciacdo valorativa do contista que, por meio de sua
engenhosidade, transveste o limite do 6bvio, subvertendo originalmente o ja dito.

Apesar de o conto na contemporaneidade ter sucumbido em sua
tematica aos apelos do seu contexto socio-histérico-cultural, sua estrutura monddica,
fundamentada em uma Unica célula dramatica, procura resistir as mudancas que

possam comprometer sua caracteristica fundamental. Para Moisés (2001),

Presa a uma tradicdo que se confunde com a prépria histéria da arte de
narrar, onde a fabula, o apélogo e outras “formas simples” ocupam lugar de
destaque, a estrutura do conto resiste, mais do que a do romance, as
inovacdes. Mesmo porque, sendo curto por necessidade intrinsica, nele ndo
h& espaco para exercé-las em plenitude; ao contrario do romance, que tudo
permite e tudo suscita em matéria de experiéncias técnicas. (MOISES,
2001, p.372).

Contudo, para Moisés (2001), embora haja certa impermeabilidade a
tentativa de deslocar a tradicional construcdo do conto, ndo significa que se
mantenha inflexivel, sedimentada. SO0 que tais mudancas consideram o

delineamento do conto, porque

[...] tudo se passa como se 0 conto, originaria e matricialmente vinculado a
fabula, pretendesse em nossos dias, a despeito ou em razdo dos
experimentos mais ousados, retomar a primitiva esséncia, - uma “historia
exemplar”, em cujo microcosmo o leitor se mira, em busca dos reflexos de
sua identidade estilhacada, ou dum momento de exorcismo dos demdnios
interiores. (MOISES, 2001, p.372-373).

Para os estudiosos do momento literario contemporaneo, como
Fabio Lucas (1989), o conto, nas décadas do final do milénio, segue as tendéncias
do romance: discurso fragmentado, as técnicas de montagem inspiradas no cinema,
a visdo surreal, a intromissdo do grotesco como fator de critica ao poder, a
tendéncia ao estilo coloquial. Para Moisés (2001), “[...] é inegavel que o boom
agucou a mestria dos criadores auténticos e aperfeicoou o espirito analitico dos
leitores [...]” (MOISES, 2001, p. 373).
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Existem varios modos de se construir esta unidade de uma mesma
acao, pois € um projeto humano e depende, portanto, das peculiaridades da face e
da fase do contista. Para Reis (1984), o conto, como modalidade narrativa, tem dois
modos de formulacdo. Embora, em sua materializacao literaria, seja uma extensao
das longevas narrativas da tradicdo oral, assimila tantas representacdes artisticas
que, contemporaneamente, possui configuracdo propria, sendo reconhecido

psicossocialmente como o género que é:

Tempos houve em que um bom conto era a narragdo de um episédio com
principio, meio e fim, passado naturalmente num mesmo espago fisico,
dentro de um limite razoavel de tempo e constituido de uma Unica agéo, ou,
em linguagem um pouco mais formalizada, uma narrativa que apresentasse
unidade de espaco, unidade de tempo e unidade de acdo. Mas ndo posso
olhar o que se faz hoje, em matéria de contos, com 6culos embacados por
teias de aranha do passado. Correria 0 risco de comegar a cortar: "isto ndo

é conto", "isto ndo é conto", "também isto ndo é conto", etc..., etc..., E claro
qgue estaria incorrendo naquele mesmo "autoritarismo" la do século XVII.
(REIS, 1984, p. 25).

Como construcdo artistica, na modernidade, ao ser criado
subjetivamente, pode diferir-se de sua origem, cujo cerne esta na producdo e na
reproducéo oral coletiva. A tendéncia do conto, quando passa a ser reproduzida na
escrita, € de ser um género sujeito “[...] a experimentalismos e inova¢des, ganhando
sempre como arte e esgueirando-se, cada vez mais, de concepcodes fechadas,
normativas e estanques.” (REIS, 1984, p. 18).

Diante dessas acepcbes, podemos perceber o conto na
contemporaneidade, em seu aspecto formal, mantendo sua brevidade (desenrolar
da acdo em apenas um episddio), ainda envolvendo poucas personagens, pelo
espaco fisico diminuto (lugar Unico), e pelo tempo marcado por um periodo muito
curto. Entretanto, parece evidente existirem varios modos de se construir a unidade
da acdo, por ser um projeto humano, com cronotopo especifico e dependendo das
peculiaridades da expressédo e do momento do contista.

Esses tracos, ao ver da equipe de pesquisadores, podem propiciar
uma analise pertinente em um contexto de ensino-aprendizagem de lingua materna
em sala de aula, uma vez que, valendo-nos das imagéticas palavras de Gotlib
(1999),
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[...] cada conto traz um compromisso selado com sua origem: a da estoria.
E com o modo de se contar a estéria: € uma forma breve. E com 0 modo
pelo qual se constroi este seu jeito de ser, economizando meios narrativos,
mediante contracdo de impulsos, condensacdo de recursos, tensdo das
fibras do narrar.

Porque séo assim construidos, tendem a causar uma unidade de efeito, a
flagrar momentos especiais da vida, favorecendo a simetria no uso do
repertério dos seus materiais de composicéao.

Além disso, sdo modos peculiares de uma época da histéria. E modos
peculiares de um autor, que, deste e ndo de outro modo, organiza a sua
estoria, como organiza outras, de outros modos, de outros géneros. Como
sdo também modos peculiares de uma face ou de uma fase da producao
deste contista, num tempo determinado, num determinado pais. (GOTLIB,
1999, p. 45).

Pensamos, entdo, que abordar um género da esfera literaria, neste
caso o conto, amplia-nos o campo de analise devido ao ato de sua construgdo como
texto, resultante de uma producdo artistica (arranjo estético), o que estda em
concomitancia a proposta do projeto de pesquisa a que nos veiculamos.

6.4 A NATUREZA SOCIOLOGICA DA ARTE E A COMUNICACAO ESTETICA

Em Discurso na vida e discurso na arte, Voloshinov e Bakhtin
(1976)*° iniciam o texto discutindo a questdo dos estudos literarios que tem se
proposto a abordagem do texto, centrando-se quase que exclusivamente no aspecto
histérico e deixando praticamente esquecida a area de enunciados que envolve a
forma artistica e seus varios fatores como, por exemplo, o estilo.

De acordo com os autores, ha um equivoco no estudo moderno da

arte que, mesmo adotando o método socioldgico,*

ainda persiste em dissociar
forma e contetddo, bem como teoria e histdria, pois pressupde que 0 pProcesso
artistico “[...] adquire complexidade através do fator ideoldgico (o conteudo) e
comeca a se desenvolver historicamente nas condi¢cdes da realidade social externa.”

(VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p.1).

% Manteremos a diferenca de grafia entre o sobrenome Volochinov e Voloshinov, conforme a obra
consultada referencia-lo.

1 O método socioldgico usado pelo Circulo, & época, tem forte vinculo com o conceito de que o
dominio da criacdo ideolégica s6 pode ser encontrado pela perspectiva da sociologia ligada a
concepcao marxista, porque “Todos 0s outros métodos ‘imanentes’ estdo pesadamente envolvidos
em subjetivismo e tém sido incapazes, até hoje, de se libertarem da infrutifera controvérsia de
opinides e pontos de vista [...].” (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p.2). Para os membros Circulo, a
arte, como todos os produtos da criatividade humana, nasce na e para a sociedade, sendo afetada
por esta. Consequentemente, a teoria da arte, para eles, s6 pode ser uma sociologia da arte.
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Eles consideram que essa perspectiva € paradoxal aos fundamentos
basais do método marxista: seu monismo e sua historicidade. Isso porque, na visao
dos pensadores, a arte é analisada como se nado fosse de natureza socioldgica,

quando o é por condicao primeira. Os autores afirmam que

Corpos quimicos e fisicos ou substancias existem tanto fora da sociedade
humana quanto dentro dela, mas todos os produtos da criatividade humana
nascem na e para a sociedade humana. Definicbes sociais ndo séo
aplicaveis de fora para dentro, como no caso dos corpos e substancias
naturais — formacdes ideoldgicas sdo intrinsecamente, imanentemente
sociolégicas. [...]

A arte, também, é imanentemente social; o meio social extra-artistico
afetando de fora a arte, encontra resposta direta e intrinseca dentro dela.
N&o se trata de um elemento estranho afetando outro, mas de uma
formacao social, o estético, tal como o juridico ou o cognitivo, é apenas uma
variedade do social. A teoria da arte, conseqliientemente, s6 pode ser uma
sociologia da arte. (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p.2-3).

Considerando que o estudo socioldgico precisa incidir sobre a teoria
da arte, é preciso repensar, primeiro, como defendem os autores, a investigacao que
se restringe a obra, sem contemplar o processo de criacdo nem o de recepcao;
segundo, rever também aquela que fundamenta sua andlise basicamente nas
experiéncias do criador e do contemplador.

No proposto, percebemos a critica as duas orientacdes que tém
como obijetivo isolar e delimitar a linguagem, neste caso a artistica, como um objeto
de estudo especifico: a que se refere ao objetivismo abstrato, em que o cerne da
investigagdo é a estrutura da obra, vista como artefato fisico; e a que remete ao
subjetivismo idealista, em que apenas a psique individual do produtor ou do
contemplador é relevante.

Para os pensadores,

Ao final das contas, ambos 0s pontos de vista pecam pela mesma falta: eles
tentam descobrir o todo na parte, isto €, eles pegam a estrutura de uma
parte, abstratamente divorciada do todo, apresentando-a como a estrutura
do todo. Entretanto, o “artistico” na sua total integridade nado se localiza nem
no artefato nem nas psiques do criador e contemplador consideradas
separadamente; ele contém todos esses trés fatores. O artistico € uma
forma especial de interrelagdo entre criador e contemplador fixada em uma
obra de arte. (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 3).

Podemos entender, por meio dos preceitos apresentados, que a arte
é vista pelos pensadores como uma forma social, semelhante a outras em suas

generalidades, mas singular em suas especificidades, sendo tarefa da poética
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sociologica compreender seu jeito peculiar no processo de alteridade entre a obra, o0

criador e o contemplador. Conforme o seu entendimento,

Qualquer coisa no material de uma obra de arte que ndo pode participar da
comunicacao entre criador e contemplador, que ndo pode se tornar o
“médium”, o meio de sua comunicacdo, ndo pode igualmente ser o
recipiente de valor artistico. Os métodos que ignoram a esséncia social da
arte e tentam encontrar sua natureza e distinguir caracteristicas apenas na
organizacdo do artefato, sdo obrigados realmente a projetar a interrelacéo
social do criador e do contemplador em varios aspectos do material e em
varios procedimentos para estruturar o material. Exatamente do mesmo
modo, a estética psicologica projeta as mesmas relages sociais na psique
individual do contemplador. Esta projecdo distorce a integridade dessas
interrelacdes e d& um falso quadro tanto do material quanto da psique.
(VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 4).

A comunicacao estética, nessa premissa, € totalmente absorvida
tanto na criacdo artistica quanto na sua constante recriacdo, por intermédio de seus
contempladores, 0os quais podem tornar-se cocriadores. Para Voloshinov e Bakhtin
(1976), ela ndo carece de qualquer outro tipo de objetivacdo, sendo uma maneira
genuina de linguagem que nao existe fora do contexto social, refletindo-o e
interagindo com outras formas comunicativas.

Ao longo do texto, ressalta-se uma perspectiva estilistica que nega,
de forma original, 0 que se postula até entdo sobre estilo. A questdo deixa de ser
tratada na sua individualidade e passa a implicar interacdo. Para os autores, a
manifestacdo de um texto enunciado, efetivado pela existéncia normativa - ou
construgdo socio-histérica - de um dado género, em determinada esfera
comunicativa, une 0s parceiros comunicativos em uma atitude responsiva, como
coparticipes, 0s quais conhecem, compreendem e avaliam equitativamente a

situacao de producédo. Os pensadores explicitam que

[...] a situacdo extraverbal estd longe de ser meramente a causa externa de
um enunciado — ela ndo age sobre o enunciado de fora, como se fosse uma
forca mecénica. Melhor dizendo, a situacdo se integra ao enunciado como
uma parte constitutiva essencial da estrutura de sua significacdo.
Consequientemente, um enunciado concreto como um todo significativo
compreende duas partes: (l) a parte percebida ou realizada em palavras e
(2) a parte presumida. (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 06).

Os autores defendem, portanto, que o traco distintivo dos
enunciados concretos esta no fato de eles estabelecerem a ligagédo entre o verbal,

posto na materializacdo da linguagem, e o extraverbal, decorrente da vivéncia social
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em que os interactantes estdo inseridos. Fora do contexto pragmatico imediato,
perdem significacdo e ndo produzem sentidos. Além disso, todo enunciado permite

criar varias representacdes, porém a representacao de cada sujeito tende a ser una:

Todos os fenbmenos que nos cercam estdo do mesmo modo fundidos com
julgamentos de valor. Se um julgamento de valor é de fato condicionado
pela existéncia de uma dada comunidade, ele se torna uma matéria de
crenca dogmaética, alguma coisa tida como certa e ndo submetida a
discussdo. Ao contrario, sempre que um julgamento béasico de valor é
verbalizado e justificado, nds podemos estar certos de que ele ja se tornou
duvidoso, separou-se de seu referente, deixou de organizar a vida e,
consequentemente, perdeu sua conexdo com as condi¢des existenciais do
grupo dado. (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 07).

Os membros do Circulo afirmam que o juizo de valor ndo sO é
inerente ao conteudo do discurso como conduz “[...] a prépria selecao do material
verbal e a forma do todo verbal” (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p.7), encontrando
a sua expressividade na entoacdo. Para eles, a entoacdo é a ligacdo entre o
discurso verbal e o contexto extraverbal, “[...] a entoacdo genuina, viva, transporta o
discurso verbal para além das fronteiras do verbal [...]"(VOLOSHINOV; BAKHTIN,
1976, p.7).

Entretanto, conforme a linha de pensamento proposta, a entoacéo
s6 tem seu entendimento pleno na interagdo verbal, quando estabelecemos contato
com os julgamentos de valor presumidos por um dado grupo social. Ela est4d na

fronteira limitrofe entre o verbal e o ndo-verbal,

[...] do dito com o nédo-dito. Na entoagdo, o discurso entra diretamente em
contato com a vida. E é na entoacdo sobretudo que o falante entra em
contato com o interlocutor ou interlocutores — a entoagcdo é social por
exceléncia. Ela é especialmente sensivel a todas as vibragbes da atmosfera
social que envolve o falante. (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 07).

Outro aspecto ressaltado pelos autores € o de que a entoacdo, no
enunciado concreto, é mais metaforica do que a propria selecao lexical, porque a
tendéncia do homem para criar mitos é imanente nela. Além disso, cada instancia da
entoacdo € orientada em duas direcdes: a do interlocutor, tendo-o como aliado ou
testemunha; e a do objeto do enunciado, como um terceiro participante, a quem a

entoacgao repreende ou agrada, denigre ou engrandece:
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Esta orientacdo social dupla € o que determina todos os aspectos da
entoagcdo e a torna inteligivel. E a mesmissima coisa é verdadeira para
todos os outros fatores dos enunciados verbais: eles sdo todos organizados
e tomam forma, sob todos os aspectos, no mesmo processo da dupla
orientacao do falante; esta origem social s6 é mais facilmente detectavel na
entoacao porque ela é o fator verbal de maior sensibilidade, elasticidade e
liberdade. (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 09).

Em virtude disso, o enunciado concreto, na perspectiva dos autores
nasce, vive e morre no processo da interacdo social entre os participantes da
enunciacdo. Eles tém sua forma e significado determinados basicamente pela
natureza da interacdo. Se retirados do contexto, perdem significado tanto na forma
quanto no conteudo, restando apenas uma casca linguistica abstrata ou um “[...]
esquema semantico igualmente abstrato (a banal “ideia da obra”, com a qual lidaram
0s primeiros tedricos e historiadores da literatura) — duas abstracdes que nao sao
passiveis de unido mutua porque nao ha chdo concreto para sua sintese organica.”
(VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 10).

Nos pressupostos em Discurso na vida e discurso na arte, a obra
poética segue a mesma articulacdo de outros géneros de esferas distintas. Ela pode
ser considerada “[...] um poderoso condensador de avaliagbes sociais né&o
articuladas — cada palavra esta saturada delas. Sdo essas avaliacdes sociais que
organizam a forma como sua expressao direta.” (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976,
p.11).

A valoragao apreciativa do autor e o horizonte de expectativa dos
interlocutores imediatos da situacdo de producdo determinam a escolha lexical do
escritor. As palavras sdo extraidas do contexto da vida em que estdo imersas e
impregnadas de juizos de valor, buscando a simpatia, a concordancia e a
discordancia de seus ouvintes. Também a escolha do her6i é recoberta de
subjetividade, de avaliacdo ativa: “Ouvinte e herdi sdo participantes constantes do
evento criativo, o qual ndo deixa de ser nem por um instante um evento de
comunicacdo viva envolvendo todos os trés.” (VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976,
p.11).

Assim, os autores salientam que:
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O estilo do poeta é engendrado do estilo de sua fala interior, a qual ndo se
submete a controle, e sua fala interior é ela mesma o produto de sua vida
social inteira. ‘O estilo € o homem’, dizem; mas poderiamos dizer: o estilo é
pelo menos duas pessoas ou, mais precisamente, uma pessoa mais seu
grupo social na forma do seu representante autorizado, o ouvinte - o
participante constante na fala interior e exterior de uma pessoa.
(VOLOSHINOV; BAKHTIN, 1976, p. 16).

Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin/VVolochinov (2006)
apresentam um estudo do estilo, de maneira detalhada, das formas de citacdo da
palavra de outrem (discurso direto, discurso indireto, discurso indireto livre), aspecto
a ser destacado em nossa analise. Os autores focalizam a importancia dos
discursos alheios para a constituicdo dos discursos préprios, “[...] como uma unidade
integral da constru¢do.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.144). Na obra,
observamos alguns dos aspectos do conceito de estilo na concepcéo bakhtiniana.

De acordo com os autores, o0 estilo possui uma ordenacao propria,
isto é, organiza a sua maneira os discursos do outro e os elementos da lingua, ndo
negando, dessa forma, o carater individual do autor. No entanto, o estilo nunca deixa
de ser visto como um fenémeno social, uma vez que ele sempre se relaciona com 0s
enunciados alheios.

Bakhtin (2003) declara que, na literatura de ficgdo, o estilo integra-se
ao proprio enunciado, pois “[...] os diferentes géneros sdo diferentes possibilidades
para a expressao da individualidade da linguagem através de diferentes aspectos da
individualidade.” (BAKHTIN, 2003, p. 265).

De acordo com o pensador, na maioria dos géneros discursivos
(com excecao dos artistico-literarios), o estilo individual ndo faz parte do plano do

enunciado, mas € seu produto complementar:

O discurso citado € o discurso no discurso, a enunciacdo na enunciacao,
mas €, ao mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma enunciacao
sobre a enunciac¢é@o. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p.150).

Em Estética da Criacdo Verbal (BAKHTIN, 2003), o autor postula o
estilo s6 pode ser compreendido em sua relagdo com o género no qual se
concretiza. Nessa perspectiva, ele afirma que, na literatura de ficcdo, o estilo
individual integra-se ao préprio enunciado, pois “[...] os diferentes géneros sao
diferentes possibilidades para a expressao da individualidade da linguagem através
de diferentes aspectos da individualidade.” (BAKHTIN, 2003, p. 265).
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Também justifica que as mudancas histéricas dos estilos da
linguagem estdo relacionadas intrinsecamente as mudancas dos géneros do
discurso, porque a linguagem literaria € um sistema dindmico e complexo de estilos
de linguagem, em transformagdo permanente. Os géneros discursivos sao
considerados por Bakhtin como correias de transmissdo entre a histéria da
sociedade e a historia da linguagem: “Nenhum fenédmeno novo (fonético, léxico,
gramatical) pode integrar o sistema da lingua sem ter percorrido um complexo e
longo caminho de experimentacdo e elaboracdo de géneros e estilos.” (BAKHTIN,
2003, p.267-268).

Consoante Brait (2003), no que concerne ao estilo,

Ainda que o termo ndo se restrinja necessariamente as artes, ele sempre
diz respeito as idiossincrasias, a maneira de se expressar de uma
determinada pessoa, sugerindo uma estreita e exclusiva relagdo entre estilo
e personalidade, estilo e individualidade. Na melhor das hipéteses, e de um
ponto de vista dos estudos linglisticos mais recentes, o estilo pode estar
pensado em funcdo do texto e de suas formas de organizagdo em relagéo
as possibilidades oferecidas pela lingua, estendo-se a textos néao
necessariamente literarios ou poéticos. (BRAIT, 2003, p. 1).

Dessa forma, ndo ha estilo sem género, o que observamos quando
0 autor analisa a questdo sob a Gtica da funcionalidade do enunciado real em que

cada esfera da atividade e da comunicacdo humana tem seu estilo proprio:

No fundo, os estilos de linguagem ou funcionais ndo séo outra coisa senédo
estilos de género de determinadas esferas da atividade humana e da
comunicacdo. Em cada campo existem e sdo empregados géneros que
correspondem as condicdes especificas de dado campo; é a esses géneros
gue correspondem determinados estilos. Uma determinada funcgéo
(cientifica, técnica, publicitaria, oficial, cotidiana) e determinadas condicfes
de comunicacdo discursiva, especificas de cada campo, geram
determinados géneros, isto €, determinados tipos de enunciados estiliticos,
tematicos e composicionais relativamente estaveis. (BAKHTIN, 2003, p.
266).

Bakhtin (2003) ainda aponta para o fato de que, normalmente, a
gramatica se distingue da estilistica, contudo, ele afirma que ndo ha estudo da
gramatica que nao incorpore a estilistica, pois a escolha de uma forma gramatical,

por exemplo, ja se constitui um ato estilistico. De acordo com o autor,
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Pode-se dizer que a gramatica e a estilistica convergem e divergem em
gualquer fenbmeno concreto de linguagem: se 0 examinamos apenas no
sistema da lingua estamos diante de um fenémeno gramatical, mas se o
examinamos no conjunto de um enunciado individual ou do género
discursivo ja se trata de fendmeno estilistico. Porque a prépria escolha de
uma determinada forma gramatical pelo falante € um ato estilistico. Mas
esses dois pontos de vista sobre o0 mesmo fendmeno concreto da lingua
ndo devem ser mutuamente impenetraveis nem simplesmente substituir
mecanicamente um ao outro, devendo, porém, combinar-se organicamente
(na sua mais precisa distingdo metodolégica) com base na unidade real do
fendbmeno da lingua. S6 uma concepcdo profunda da natureza do
enunciado e das peculiaridades dos géneros discursivos pode assegurar a
solucdo correta dessa complexa questdo metodoldgica. (BAKHTIN, 2003,
p.269).

Assim, observamos que, na obra Estética da Criacdo Verbal,
especificamente no capitulo Os Géneros do Discurso, o autor centraliza sua
discussdo em torno do conceito de enunciado concreto e define o estilo como
indissociavel do género no qual se realiza. Notamos também que h& apontamentos
dos textos anteriores que sdo retomados nesta obra, os quais nos auxiliam a
compreender a concepc¢ao socioldgica da linguagem proposta pelo autor.

No préximo capitulo, apresentamos algumas especificidades da
teoria do Circulo, no que tange a heterogeneidade tanto constitutiva quanto marcada

nos discursos e que incide sobre o estilo no conto, garantindo o seu dialogismo.
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7 MOVIMENTOS DIALOGICOS NO CONTO

O enunciado esta voltado ndo sé para o seu objeto, mas também para os
discursos do outro sobre ele. (BAKHTIN, 2003, p.300).

Como temos evidenciado em nossas discussdes, 0s estudos de
Bakhtin a respeito do discurso sdo abrangentes e sua reflexdo sobre a linguagem é,
principalmente, de cunho filoséfico. Sua perspectiva de linguagem como atividade,
nao como sistema, procedente do conjunto da obra do Circulo, aponta trés eixos: a
questao da unicidade e da eventicidade do Ser; o tema da contraposi¢céo eu/outro; e
0 componente axiolégico intrinseco ao existir humano.

Esses pilares sdo tratados pelo pesquisador sob um prisma
socioldgico, de relacdes entre a linguagem e a sociedade, inseridas em um contexto
historico, cultural e ideolégico. E nesse contexto que o signo torna-se o elemento
norteador, por ser decorrente das estruturas sociais que estdo repletas de
ideologias, cujo universo de criacdo é essencialmente de natureza semiotica

Neste capitulo, estenderemos a discussdo relativa aos aportes
tedricos do Circulo de Bakhtin, por entendermos que a discussao € essencial para

que possamos compreender os movimentos dialégicos presentes no conto.

7.1 A HETEROGENEIDADE CONSTITUTIVA E A HETEROGENEIDADE MARCADA

A identificacdo do ideoldgico com o semibtico € que vai alicercar os
estudos do Circulo na construcdo de uma teoria materialista para a analise dos
processos e dos produtos da cultura imaterial. Nessa perspectiva, € considerado
pelos membros desse grupo que um produto da criagdo ideologica € sempre um
signo, o qual é produzido e entendido nos processos das rela¢des sociais.

E dessa percepcgdo que nasce o conceito de que as relacdes em
sociedade sdo semioticamente mediadas, uma vez que o real nunca nos chega de
maneira direta, mas por meio de uma via representada e materializada como um
significante. Além disso, pelos signos terem uma dimensdo axiologica, a nossa
interacdo com o mundo € sempre atravessada por valores, em que a palavra é
circundada por uma atmosfera social de discursos.

Na perspectiva analisada, a ideia do discurso perpassado pela voz

alheia, ou seja, que traz o outro em sua composi¢ao, torna-se um dos principios do
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pensamento bakhtiniano e fundamento de sua concepcao de dialogismo, por tratar o
discurso como um eu constituido por vozes de diferentes individuos enunciadores.
Dessa forma, fica conhecida a concepcao de que os signos néo so refletem o que
nos circunda, bem como refratam os acontecimentos, uma vez que, quando lemos
ou dizemos o mundo, essa acdo é perpassada pela heterogeneidade axiologica.
Assim, entendemos que a refracdo é condicdo necessaria do signo nessa acepcao.
A partir dessa constatacdo, a lingua pode ser compreendida como
um conjunto indefinido de vozes sociais, também conhecido como heteroglossia ou
plurilinguismo (FARACO, 2009, p. 59), as quais dialogam entre si continuamente de
maneira multiforme, enredadas em uma cadeia responsiva. O real ndo se apresenta
para n6s semioticamente, o que implica que nosso discurso ndao se relaciona
diretamente com as coisas, mas com outros discursos, que semiotizam o mundo.
Para Bakhtin, o dialogismo é o modo de funcionamento real da

lingua:

Orientado para o seu objeto, o discurso penetra neste meio dialogicamente
perturbado e tenso de discursos de outrem, de julgamentos e de
entonacdes. Ele se entrelaca com eles em interacdes complexas, fundindo-
se com uns, isolando-se de outros, cruzando com terceiros; e tudo isso
pode formar substancialmente o discurso, penetrar em todos os seus
estratos semanticos, tornar complexa a sua expressao, influenciar todo o
seu aspecto estilistico. (BAKHTIN, 1998, p. 86).

Logo, sendo direcionado ao seu objeto, o discurso insere-se no
complexo e no tenso mundo de vozes de outrem, com seus juizos de valor e suas
entonacdes proprias. Ele enreda-se a essas interacdes, unindo-se a algumas vozes,
isolando-se de outras ou entrecruzando-se com terceiras. Toda essa confluéncia
bivocal fundamenta o discurso, torna profunda a materializacdo da linguagem,
influencia seu aspecto estilistico e, com efeito, permite determinada construgdo de
sentidos.

Percebemos uma grande afinidade de Bakhtin com a metafora do
didlogo, considerado como um espaco em que € possivel observar a dinamica do
processo de interacdo das vozes sociais. Importante perceber que ele ndo deve ser
visto no sentido restrito, pois isso ndo atenderia as necessidades dessa teoria, mas
como “[...] o complexo de forcas que nele atua e condiciona a forma e as
significacdes do que é dito ali.” (FARACO, 2009, p. 61).
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No viés bakhtiniano, todo enunciado possui uma dimensédo dupla,
pois revela duas posi¢des: a sua e a do outro. Mesmo que a resposta caracterize
uma concordancia ao enunciador, faz-se no ponto de tensdo da assertiva com
outras que porventura existam.

Nos textos literarios que analisamos, podemos exemplificar essa
perspectiva, por meio de excertos de alguns contos de Lygia Fagundes Telles,*? a
gual passa, em determinado momento de N0OSsO percurso investigativo, a ter maior
relevancia em relacdo aos outros contistas trabalhados, uma vez que a escritora é
eleita pela professora para ter seus textos subsidiando a aplicacdo da oficina em sua
sala de aula.

Conforme Bosi (1987), Lygia Fagundes Telles

[...] fixa, em uma linguagem limpida e nervosa, o clima saturado de certas
familias paulistas cujos descendentes ja ndo tém norte; mas € na evocagao
de cenas e estados de alma da infancia e da adolescéncia que tem
alcancado os seus mais belos efeitos. (BOSI, 1987, p.474).

Em As cerejas (TELLES, 2007a), o espaco de tensdo em que se da
a relacdo entre as vozes dialdgicas, por exemplo, esta relacionado a construcdo do
perfil da protagonista da histéria. Em uma atmosfera heterogénea, ela vai
constituindo-se discursivamente, assimilando vozes sociais €, a0 mesmo tempo,

suas inter-relagcdes dialégicas, o que colabora para o conflito da trama:

Aquela gente teria mesmo existido? Madrinha tecendo a cortina de croché
com um anjinho a esvoagar por entre rosas, a pobre Madrinha sempre
afobada, piscando os olhinhos estrabicos, vocés ndo viram onde deixei
meus Oculos? [...] Tia Olivia enfastiada e languida, abanando-se com uma
ventarola chinesa, a voz pesada indo e vindo ao embalo da rede, fico
exausta no calor!l... Marcelo muito louro - por que ndo me lembro da voz
dele? - agarrado a crina do cavalo, agarrado a cabeleira de tia Olivia, os
dois tombando lividamente azuis sobre o diva. Vocé levou as velas a tia
Olivia? , perguntou Madrinha la embaixo. O relampago apagou-se. E no
escuro que se fez, veio como resposta o ruido das cerejas se despencando
no chdo. (TELLES, 2007a, p. 11).

2 A escolha da autora, como ja apresentado, acontece por pertencer ao grupo de escritores
contemporaneos selecionados pelos professores do projeto de pesquisa, em especifico da equipe
de estudo do género discursivo conto; a escolha da colecéo é feita, por seu contexto de producao,
uma vez que trata da coletanea de contos da autora em foco, organizada pela Editora Atica, em
dois volumes — Venha ver o por do sol & outros contos e Oito contos de amor —, denominada de
Edicao Escolar e dirigida ao publico juvenil, estudante de Ensino Médio (TELLES 2007a; 2007b).
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A diegese da historia corresponde a uma espécie de triangulo
amoroso, em que a experiéncia de uma mulher experiente triunfa sobre o amor
platbnico de uma garota. A jovem campesina mostra-se incipiente no trato da vida,
retratando-se como uma adolescente prosaica diante dos visitantes vindos da cidade
grande. Nem mesmo seu nome € apresentado na histéria que nos conta, uma vez
que, pela construcdo de seu discurso, vé-se como insignificante frente a rival e ao
pretendente.

Essa ideia fica implicita nas acdes da personagem e na maneira
como diz o mundo que a cerca. Mas também ha a explicitude dessa forca axiologica
em trechos como: “Aproximei-me fascinada. Nunca tinha visto ninguém como tia
Olivia, ninguém com aqueles olhos pintados de verde e com aquele decote assim
fundo.” (TELLES, 2007a, p. 13); bem como em: “Marcelo também tinha estado na
Europa com o avl. Seria isso? Seria isso que os fazia infinitamente superiores a
nds? Pareciam feitos de outra carne e pertencer a um outro mundo tdo acima do
nosso, ah! como éramos pobres e feios.” (TELLES, 2007a, p. 13-14).

A menina é nominada pelos outros participes do conto com
predicacao indireta: priminha, filha, menina. Isso, provavelmente, para reforcar a
percepcdo que tem sobre sua condi¢cdo infantil perante os olhos dos adultos, uma
vez que é ela que reconstréi a trama em sua memoria, ja em sua fase madura. Sua
idade, por exemplo, ndo € especificamente revelada, apenas que é trés anos mais
nova do que o primo. Ja a adjetivacdo que traz na memoria sobre quando Marcelo
Ihe dirige a palavra é menos carinhosa, uma vez que geralmente a deprecia, com
expressoes do tipo “gente como vocé” ou “sua boba”.

Todos esses elementos expressos na selegao lexical auxiliam a
construcdo do perfil psicolégico do eu-narrador, o qual se mostra ao leitor como ele
mesmo se Vé: pressupde-se alguém insignificante em relagcdo ao mundo que o cerca
gue nem ao menos precisa ser identificado pelo seu nome proprio, porque parece
ndo importar, € irrelevante, como sua propria personalidade que se funde a tantas
outras em uma sociedade multifacetada.

Materializam-se, portanto, as vozes sociais ou complexos
axiolégicos com os quais esse grupo especifico diz o mundo e que néo circulam fora
do exercicio de poder: “Todo dizer €, assim, parte integrante de uma discussao

cultural (axiolégica) em grande escala: ele responde ao ja dito, refuta, confirma,
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antecipa respostas e objecdes potenciais, procura apoio etc.” (FARACO, 2009, p.
59).

Logo, o diadlogo, nessa acepc¢do, € um espaco de tensdo entre os
enunciados — entendidos como as unidades reais de comunicacédo, ou seja, entre as
vozes sociais. Dessa maneira, podemos afirmar que a relacdo dialdgica €, ao
mesmo tempo, dialética, uma vez que nela atuam forcas centripetas (agem na
tentativa de centralizar axiologicamente o plurilinguismo) e centrifugas (fazem o
movimento inverso, corroendo continuamente as tendéncias centralizadoras).

Essa questdo, inclusive, pode ser percebida em outro conto de

Telles,> A cacada:

O homem acendeu um cigarro. Sua méo tremia. Em que tempo, meu Deus!
em que tempo teria assistido a essa mesma cena. E onde?...
Era uma cacada. No primeiro plano, estava o cagcador de arco retesado,
apontando para uma touceira espessa. (TELLES, 2009a, p. 26).

No conto, a narracdo aparece em dois niveis: um para uma realidade
possivel e outro para uma realidade fantastica. No primeiro, o nivel da historia,
emprega-se um narrador heterodiegético, em que a voz que conta esta ausente da
trama; e, no segundo, o nivel narrativo, emprega-se um narrador extradiegético, em
torno do qual se desenrola todo o conflito.

O protagonista vive um suplicio entre a sanidade de se perceber
apenas um expectador diante de uma tapecaria (centralizacdo enunciativa) e a
loucura de se acreditar participante da cena (descentralizac&o). E um processo de
construcdo dialégica em que, no mesmo sujeito, existe a confluéncia de um eu, de
um outro e de um outro de si mesmo, em uma alternancia de forcas centripetas e
centrifugas.

As taticas discursivas presentes no texto para construir o perfil da
personagem e da atmosfera da narrativa sdo aspectos preponderantes da trama. Por
meio da verificacdo dessas estratégias do dizer, que ora negam a identidade ora a
alteridade, percebemos a selecdo de palavras, a constru¢cdo do tema, o modo de
organizacdo narrativa usada, em que 0s sujeitos-vozes-posicoes interpretativas que
circundam as palavras representam a relacdo dialégica entre texto e as vozes

construidas por meio de seu sentido.

> O conto exemplificado n&o se insere na colegéo selecionada para a pratica da pesquisa em sala de
aula, mas, no intuito de exemplificar, incluimos em nossa explanagéo.
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Faraco (2009) alerta para o fato de que ndo podemos confundir
heteroglossia ou plurivocidade, termos usados pelo autor russo para designar essa
realidade heterogénea da linguagem quando vista pelo prisma do plurilinguismo real,
com polifonia. E preciso atentar que uma estratificacido socioaxioldgica n&o origina
particularmente uma realidade polifénica, conforme a visdo bakhtiniana: “Polifonia
ndo € um universo de muitas vozes, mas um universo em que todas as vozes sao
equipolentes.” (FARACO, 2009, p. 78).

Para Faraco (2009), Bakhtin parece defender “[...] a sua utopia de
um mundo polifénico, no qual a multiplicidade de vozes plenivalentes e de
consciéncias independentes e ndo fundiveis tem direito de cidadania — vozes e
consciéncias que circulam e interagem num dialogo infinito.” (FARACO, 2009, p.77).
Mas € preciso esclarecer que o termo polifonia, advindo do mundo da musica, foi
adotado por Bakhtin, para qualificar o projeto estético realizado por Dostoievski em
seus romances mais maduros, tendo um sentido bastante especifico: nomear uma
nova forma de narrar.

Segundo Bakhtin (2010), o exemplo de ato polifénico no interior da
narrativa da-se na obra de Dostoievski, porque as personagens nao Sao apenas
objeto do discurso do autor, mas os préprios sujeitos desses discursos. Nessa
perspectiva, embora sejam criagcbes de um autor, as personagens podem alcancar
vida e voz prépria na trama narrativa, tornando-se senhores de suas acdes e de
suas palavras.

Dostoievski mostra-se original ao empregar estratégias que
possibilitam uma multiplicidade de vozes e de consciéncias que mantém entre si
uma relacéo de equidade no discurso, opondo-se aos textos monofonicos, 0s quais
revelam-se em uma unica voz, sob a perspectiva, a consciéncia ou a ideologia do
autor.

Essa discussdo € também ¢é verbalizada por Tezza (2003),
afirmando que polifonia € uma categoria filoséfica para o autor russo e nao
linguistica, ela corresponde a modos de pensar, a uma visdo de mundo e ndo a uma
categoria técnica. Ele levanta a hipétese de que polifonia € antes uma categoria
ética do que literaria.

Faraco (2009), por sua vez, conclui sobre essa polémica que, o
termo polifonia pode ser visto “[...] como a metafora que recobre a sua utopia e que

ele viu materializada no projeto artistico de Dostoievski — um mundo de vozes
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plenivalentes em relacdes dialdgicas infindas.” (FARACO, 2009, p. 79). Dessa forma,
0 autor sugere que, talvez, fosse mais prudente retirar esse termo do vocabulario
critico de Bakhtin e agrega-lo ao utdpico, destrivializando seu uso e apreendendo
com maior nitidez as coordenadas que o direcionam.

E interessante refletir sobre as definicdes de interdiscursividade e de
intertextualidade na perspectiva bakhtiniana. Fiorin (2006), a semelhanca de Brait
(2012), destaca que o problema ja se instaura na dificuldade em distinguir os
conceitos de texto, enunciado e discurso na obra de Bakhtin, porque ora eles se
equivalem, ora se distinguem. Por isso, o pesquisador opta pelo trabalho bakhtiniano
O problema do texto,>* no qual eles ndo se recobrem.

Na obra em questdo, texto € considerado uma unidade de
manifestacdo do pensamento, da emocao, do sentido, do significado. Quando se
insere em uma relacdo dialogica, ele toma forma de um enunciado concreto:
unidade real de comunicacdo, um todo de sentido, marcado pelo acabamento e
admitindo réplica, uma postura axioldgica; mas quando fora desse contexto, é
apenas uma entidade linguistica, s6 tem realidade como texto.

Fiorin (2006) explicita que o enunciado € da ordem do sentido; o
texto € do dominio da manifestacdo: “O sentido ndo pode construir-se sendao nas
relacdes dialdgicas. Sua manifestacdo € o texto e este pode ser considerado como
uma entidade em si.” (FIORIN, 2006, p. 180).

Podemos, neste momento, explorar a analise de Brait (2012) sobre a
questdo, que, em consonancia com as diferentes obras do Circulo, explicita a
concepcao de texto como um conjunto coerente de signos ideoldgicos, 0os quais sao
elementos seminais da linguagem, relacionados a sujeitos social e culturamente
constituidos. A esséncia do texto sempre se desenvolve na fronteira entre o eu e 0
outro, ele é constantemente atualizado e ligado ao enunciado concreto, bem como a
toda uma rede de outros textos.

Ao pensarmos em texto como enunciado concreto, que a nosso ver
equivale a producdo do discurso, define que este é enformado por elementos
extralinguisticos, vinculados a um contexto de producdo, de circulacdo e de
recepcao definidos, além de ser “[...] concebido como um todo de sentidos, marcado
por tensdes, fronteiras, confrontos de valores, pontos de vista.” (BRAIT, 2012, p.16).

** Conforme Fiorin (2006), esse texto € um manuscrito, ndo totalmente acabado, que deve ter sido
produzido por volta do inicio da década de 1960.
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O discurso, por sua vez, é entendido como “[...] a lingua em sua integridade concreta
e viva [...]” (BRAIT, 2012, p.21), por ser composto por uma rede de relacbes
dialdgicas linguisticas e extralinguisticas.

Como aponta Fiorin (2006), hd uma distincdo entre as relacbes
dialogicas entre enunciados e aquelas que acontecem entre textos. Assim, qualquer
relacdo dialdgica é considerada interdiscursiva, mas a intertextualidade s6 acontece
em casos nos quais a relacao discursiva € materializada em textos.

No conto As cerejas, temos 0 exemplo do primeiro fenbmeno, uma
vez que a fruta, em forma de adorno que enfeita o colo de Olivia, pode ser
considerada simbdlica, metaférica, ao resgatar a leitura de que, em algumas
culturas, a cerejeira é considerada um prenancio da primavera, por florescer cedo, e
da virgindade, uma vez que a vulva é considerada uma fonte de cereja.

Na iconografia cristd, por sua vez, a cereja € uma alternativa a maca
como a fruta do paraiso. Assim, as cerejas podem estabelecer na historia uma
relacdo de sentido com outros discursos, mas sem haver a materialidade destes,
portanto, uma relagao interdiscursiva.

Elas, conforme a construcdo de sentido na leitura, podem
representar, em funcdo da desilusdo amorosa, a mudanca de estado psicoldgico da
protagonista, por amadurecer talvez mais cedo do que esperava, da mesma forma
que a cerejeira floresce precocemente. Também cabe considerar a luxaria, tao
ligada a simbologia do fruto proibido, que gera o conflito da jovem ao presenciar a
unido sexual entre a tia e o rapaz, em contraposicdo a sua propria falta de
experiéncia no trato amoroso.

Ha também que se distinguir quando as relacdes dialdgicas
manifestam-se entre textos e dentro do texto: no primeiro caso, trata-se de um texto
que se relaciona com outro texto ja constituido, em um encontro de dois textos
(intertextualidade); no segundo, s&o duas vozes que se acham no interior do mesmo
texto (intratextualidade).

Nos dois contos de Telles (2007a, 2007b) apresentados aqui, ha a
presenca deste ultimo tipo de relacdo, materializada, principalmente, nas variantes
do discurso direto — o preparado, o substituido e o retérico, os quais serdo melhor
explicitados posteriormente (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006) -, utilizados como

estratégia discursiva na organizagcdo composicional das tramas, uma vez que, em
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ambos, a voz do narrador e do protagonista encontram-se de maneira bivocal, em
um embate de forcas, no interior do mesmo texto.

Em O menino e o velho (TELLES, 2000),>® encontramos, a fim de
exemplificar os termos propostos por Fiorin (2003) quanto ao processo dialdgico
decorrente dos discursos, as relacdes distintas entre intertextualidade e

interdiscursividade:

Manha de um azul flamante. Fiquei olhando o mar que nado via ha algum
tempo e era 0 mesmo mar de antes, um mar que se repetia e era irrepetivel.
Misterioso e sem mistério nas ondas estourando naquelas espumas
flutuantes (bom-dia, Castro Alves!) tdo efémeras e eternas, nascendo e
morrendo ali na areia. (TELLES, 2000, p. 69).

Ao citar o poeta romantico, Telles (2000) agrega em sua descricéo
sobre 0 mar o titulo de uma obra de Castro Alves: Espumas Flutuantes (Alves,

2005), publicada pela primeira vez em 1870, e uma fracdo existente em seu prologo:

Uma esteira de espumas...

flores perdidas na vasta indiferenca do oceano.
Um punhado de versos...

espumas flutuantes no dorso fero da vida
(ALVES, 2005, p.67).

Esse processo, representado pela citagdo, pode “[...] confirmar ou
alterar o sentido do texto citado [...]” (FIORIN, 2003, p. 30), porém, como dito
anteriormente, o enunciador, ao utilizar a intertextualidade para referir-se a um
determinado texto, esta vinculando também a manifestacdo discursiva do autor
citado. No exemplo em que Telles (2000) cita Castro Alves (2005), além de resgatar
um trecho de seu texto, esta veiculando, por meio de seu conto, o discurso do autor,
permeado de elementos ideoldgicos, 0s quais 0 caracterizam, por exemplo, como
poeta romantico.

Barros (2003) observa que a intertextualidade ndo € uma dimenséao
derivada, mas a dimenséao primeira de que o texto deriva e, para Bakhtin é, antes de
tudo, a intertextualidade “interna” das vozes que falam e polemizam no texto, nele

reproduzindo o dialogo com outros textos.

> A obra ndo se insere na selecdo de textos para a pratica da pesquisa em sala de aula, tendo
apenas fim ilustrativo para nossa explanagao.
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Koch (1997) faz uma distincdo entre intertextualidade em sentido
amplo e intertextualidade em sentido restrito. A primeira € condicdo de existéncia do
préprio discurso, podendo ser denominada interdiscursividade ou heterogeneidade
constitutiva, sob a otica da Analise do Discurso (Authier, 1990; Maingueneau, 1993).
A segunda compreende a relacdo de um texto com outros ja existentes.

Maingueneau (1993) afirma que a denominada intertextualidade
marcada incide sobre “[...] as manifestacdes explicitas, recuperaveis a partir de uma
diversidade de fontes de enunciacdo, enquanto a outra aborda uma
heterogeneidade que ndo € marcada na superficie [...]", (MAINGUENEAU, 1993, p.
75), mas que pode ser definida pela formulacdo de hip6teses, por meio do
interdiscurso, na constituicdo de uma formacéo discursiva.

Entre os tipos de intertextualidade em sentido restrito, Koch (1997)
considera os seguintes: de conteudo ou de forma/conteudo; explicita ou implicita;
das semelhancas ou das diferencas; com intertexto alheio, com intertexto préprio ou
com intertexto atribuido a um enunciador genérico.

E bom ressaltar que essas manifestacdes de intertextualidade n&o
se excluem entre si, podendo em um texto ocorrer simultaneamente e, para a
autora, elas permitem apontar a intertextualidade como um dos fatores
preponderantes na construgéo dos sentidos do texto.

Para os discursos duplamente orientados, em Bakhtin/Volochinov
(2006) € considerado necessario um estudo diferenciador dos fenémenos que 0s

caracterizam. Assim, procederemos nessa investigacdo em secao distinta.

7.2 Os DISCURSOS BIVOCAIS E A SUA MATERIALIZAGAO LINGUISTICA

O estudo fecundo do dialogo pressupde, entretanto, uma investigacdo mais
profunda das formas usadas na citacdo do discurso, uma vez que essas
formas refletem tendéncias basicas e constantes da recepgdo ativa do
discurso de outrem, e € essa recepcdo, afinal, que é fundamental também
para o dialogo. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.152).

A andlise atenta do processo de materializacdo do discurso
possibilita identificarmos as tendéncias sociais estaveis préprias da apreensao ativa
do discurso alheio o qual se manifesta nas formas da lingua. O mecanismo desse
processo encontra-se nos falares de uma comunidade linguistica: dependendo da

situacao de producéo, do horizonte social, da apreciacéo valorativa e da tematica, os
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sujeitos escolhem os elementos da enunciacdo do outro que sdo considerados
procedentes e continuos nessa sociedade, tendo como fundamento a compreensao
econbmica, cultural, ideoldgica, politica, entre outras, ali dominantes.

Além de toda enunciacao ter seu propésito especifico, a transmissao
leva em conta uma terceira pessoa, intensificando a acdo das forcas sociais

organizadas sobre o modo de apreenséao do discurso:

As condi¢cBes de transmisséo e suas finalidades apenas contribuem para a
realizacdo daquilo que j& esta inscrito nas tendéncias da apreensao ativa,
no quadro do discurso interior; ora, essas Ultimas s6 podem desenvolver-se,
por sua vez, dentro dos limites das formas existentes numa determinada
lingua para transmitir o discurso. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.153).

Embora o processo ndo se efetive diretamente sob a forma, por
exemplo, de discurso direto ou indireto, modelos estruturais usados para marcar a
voz do outro, esses esquemas e sua variantes cristalizam-se no uso comum por
serem consideradas eficientes para esse fim, exercendo, conforme
Bakhtin/VVolochinov (2006), um poder regulador em relagdo ao processo de

apreensao responsiva. Para os autores,

A lingua nao é o reflexo das hesitacdes subjetivo-psicoldgicas, mas das
relagBes sociais estaveis dos falantes. Conforme a lingua, conforme a
época ou 0S grupos sociais, conforme o contexto apresente tal ou qual
objetivo especifico, vé-se dominar ora uma forma ora outra, ora uma
variante ora outra. O que isso atesta é a relativa for¢ca ou fraqueza daquelas
tendéncias na interorienta¢@o social de uma comunidade de falantes, das
quais as préprias formas linglisticas sdo cristalizacdes estabilizadas e
antigas. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.153).

Percebemos, recuperando a epigrafe desta secdo, que o discurso
reportado ndo se exaure na citacdo e deve ser considerado como uma acgao
resultando em uma resposta por parte do outro. Dessa maneira, como preconiza
FARACO (2009), citar ndo € simplesmente reproduzir, repetir, mas instituir um
vinculo entre duas dimensdes: o discurso que refere e o discurso que € referido.

Nesse sentido,

[...] o discurso de outrem constitui mais do que o tema do discurso; ele pode
entrar no discurso e na sua construgdo sintatica, por assim dizer, ‘em
pessoa’, como uma unidade integral da construcdo. Assim, o discurso citado
conserva sua autonomia estrutural e seméantica sem nem por isso alterar a
trama lingiiistica do contexto que o integrou. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2006, p.150).
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A partir das consideracdes sobre a natureza heterogléssica da
palavra, apresentaremos, como ilustracdo da parte empirica de nossa pesquisa, a
andlise de alguns movimentos dialdgicos na narrativa, com excertos de contos
também do livro Venha Ver o por-do-sol, da Colecéo Lygia Fagundes Telles (2007b).

Ha muitos recursos linguisticos que materializam as diferentes vozes
nos textos, pois as personagens dialogam, expressam suas ideias, seus sentimentos
e suas opinides. No caso do conto, quando o narrador relata a histéria, discorrendo
acerca do que acontece e 0 que as personagens dizem, usa uma fala que nao é de
sua autoria, correspondendo a citagcdo da voz alheia. Existem mecanismos de
reproducao desse dizer, como o:

a) discurso direto, em que o narrador cita o discurso alheio,
procurando representar a fala de outrem
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006);

b) discurso indireto no qual se “[...] ouve de forma diferente o
discurso de outrem; ele integra ativamente e concretiza na sua
transmissao outros elementos e matizes que 0s outros esquemas
deixam de lado.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.165);

c) discurso indireto-livre, sendo aquele que “[...] constitui 0 caso
mais importante sintaticamente mais bem fixado [...] de
convergéncia interferente de dois discursos com diversa
orientacao do ponto de vista da entoacao.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.176).

E propicio analisar o fato de que, para os autores, ha variantes tanto
do discurso direto quanto do indireto, conforme a intencionalidade narrativa. De
acordo com Bakhtin/Volochinov (2006), em seus estudos a respeito das linguas
russa, francesa e alema, as variantes dos esquemas de base da representacdo da
fala alheia indicam a relagcdo de forga estabelecida entre o contexto narrativo e o
discurso citado em situacéo de interacdo comunicativa.

Dentre os discursos mencionados, € possivel destacarmos:

a) o discurso direto preparado, sendo aquele que emerge do

indireto, enfraquecendo a objetividade do contexto narrativo;

b) o discurso direto esvaziado, em que a situacdo da narracdo é

construida de maneira que a forca semantica das palavras citadas
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enfraqueca diante das apreciacdes e do valor emocional contido
na representacao;

c) o discurso citado antecipado e disseminado, o qual, embora
oculto no contexto narrativo, salienta-se na fala direta do herdi,
com a entoacao deste enfatizada;

d) o discurso direto retorico, podendo ser interpretado como uma
pergunta ou uma exclamacao feita tanto pelo narrador quanto
pela personagem;

e) e, por fim, o discurso direto substituido, no qual a substituicdo
pressupfe um paralelismo de entoacbes do narrador e da
personagem, em que O primeiro se apresenta no lugar de seu
herai.

Também é interessante mencionar as variantes de discurso indireto:
um, de tendéncia analitica do discurso de outrem, geralmente eliminando os
elementos emocionais ou afetivos presentes no plano do contedudo, mas expressos
“l...] nas formas da enunciacdo.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.165); o outro,
analisando a expressao, por meio da qual se observam e estudam as palavras, o
modo de dizer dos outros, comumente marcado por aspas.

Ressaltamos que os discursos e suas variantes estao inseridos em
dois estilos de orientacdo apresentados por Bakhtin/Volochinov (2006): o linear e o
pictérico. O primeiro estilo de orientagdo do movimento dindmico da interiorizacao
entre o discurso narrativo e o discurso citado cria contornos exteriores nitidos a volta
do discurso citado e corresponde, para os autores, a uma fraqueza do fator
individual interno. “Nos casos em que existe completa homogeneidade estilistica de
todo o texto (o autor e suas personagens falam a mesma lingua), o discurso
construido como sendo o de outrem atinge uma sobriedade e uma plasticidade
maximas.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.156).

Podemos tomar como exemplo o discurso narrado e citado no conto
em Venha ver o pér-do-sol, em que a autora apresenta a historia, em um unico
episodio, de um casal de ex-namorados que se encontram, ap0s longos anos de
separacdo, em um cemitério abandonado. No texto, predomina o estilo linear de
orientacdo do discurso, em que o entorno das falas, tanto do narrador quanto das

personagens, estdo bem contornados, plasticamente:
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Ele a esperava encostado a uma arvore, esguio e magro, metido num largo
blusédo azul-marinho, cabelos crescidos e desalinhados, tinha um jeito jovial
de estudante.

- Minha querida Raquel.

Ela encarou-o, séria. E olhou para os préprios sapatos.

- Veja que lama. S6 mesmo vocé inventaria um encontro num lugar destes.
Que idéia, Ricardo que idéia! Tive que descer do taxi la longe, jamais ele
chegaria aqui em cima.

Ele riu entre malicioso e ingénuo.

- Jamais? Pensei que viesse vestida esportivamente e agora me aparece
nessa elegancia. Quando vocé andava comigo, usava uns sapatdes de sete
léguas, lembra?

- Foi para me dizer isso que vocé me fez subir até aqui? - perguntou ela,
guardando as luvas na bolsa. Tirou um cigarro. - Hein?! (TELLES, 2007b,
p.29-30).

O estilo linear serve a trama pelo fato de ser uma estratégia
discursiva que faz do leitor um participe da histéria, uma vez que ele torna-se
testemunha dos acontecimentos ali representados, em que a focalizacdo €
dramatizada, com predominio de cena e ndo de sumario. Por meio de uma
linguagem despretensiosa, jovial, os perfis das personagens sdo descritos em
predicacao indireta e a ambiéncia fisica, a atmosfera do lugar, de forma direta, por
meio da voz do narrador, em poucas intervencdes, caracterizando-se como um
discurso indireto, no qual se analisa somente o conteddo e ndo a expressao.

Bakhtin/Volochinov (2006) explicitam que,

Para a primeira variante, a personalidade do falante s6 existe enquanto
ocupa uma posicdo semantica determinada (cognitiva, ética, moral, de
forma de vida) e, fora dessa posicdo, transmitida de maneira estritamente
objetiva, ela ndo existe para o transmissor. Ndo ha aqui condi¢cbes para que
a individualidade do falante se cristalize numa imagem.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.170).

Essa confluéncia organizacional cria, ao leitor, uma perspectiva de
aceitacdo do discurso do protagonista Ricardo, para, ao final, ser impactado na
quebra de expectativa, com um desfecho inesperado e em aberto. Assim, embora o
estilo linear seja considerado um enfraquecedor do fator individual interno e o
discurso construido como sendo o de outro atinja grande sobriedade, no conto em
questdo é condi¢do preponderante para o trabalho criativo da linguagem, em funcéo
da temética, da situacédo de producéo, do horizonte social e da apreciacdo valorativa
que condicionam a escrita.

O estilo pictorico, por sua vez, caracteriza-se como uma

representacdo do individualismo realista e critico, em que “O narrador pode
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deliberadamente apagar as fronteiras do discurso citado, a fim de colori-lo com as
suas entoacbes, o seu humor, a sua ironia, o seu 6dio, com 0 seu encantamento ou
0 seu desprezo.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.157); ou o que representa o
individualismo relativista, em que o movimento dialdgico é direcionado ao discurso

citado e o contexto narrativo perde a objetividade que lhe é caracteristica:

[...] nessas condi¢des, o contexto narrativo comeca a ser percebido — e
mesmo a reconhecer-se — como subjetivo, como fala de ‘outra pessoa’. Nas
obras literarias, isso € muitas vezes composicionalmente expresso pelo
aparecimento de um narrador que substitui o autor propriamente dito. O
discurso do narrador € tdo individualizado, tao “colorido” e tdo desprovido de
autoritarismo ideoldgico como o discurso das personagens. A posi¢do do
narrador é fluida, e na maioria dos casos ele usa a linguagem das
personagens representadas na obra. Ele ndo pode opor as suas posi¢des
subjetivas, um mundo mais autoritario e mais  objetivo.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.157).

A segunda orientacdo processa-se, portanto, desenvolvendo
modelos mistos de transmissdo do discurso, em que predominam as variantes do
discurso direto e indireto que tem maior flexibilidade e sdo mais permeaveis as
tendéncias do contexto narrativo. Um exemplo dessa orientagéo aparece no conto O
noivo de 1964, publicado recentemente no livro Venha Ver o pér-do-sol, da Colec¢éo
Lygia Fagundes Telles (2007b).

O contexto literario em tela possui, como uma de suas
caracteristicas, a tendéncia ja trilhada por alguns autores dos anos trinta, em busca
de uma literatura em que os sentimentos intimos emergem de forma profunda, com
énfase no comportamento e na motivacdo humana. O conto trata da histéria de
Miguel, um homem de 40 anos, advogado da empresa Goldsmith.

Em uma manha, Miguel é acordado pela empregada a qual |Ihe diz
que estd atrasado para seu casamento. Entretanto, o insélito € que ele nao se
lembra de nada sobre o compromisso, muito menos sobre a noiva: amnésia lacunar.
Inicia, por conseguinte, um processo de busca até o climax: quem sera aquela que o

espera no altar?
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Ele recostou a cabeca no espaldar da cama. Hora do casamento. Mas que
casamento? Hoje é quinta-feira, ndo? Quinta-feira, doze de novembro.
Entdo? Quem é que se casa hoje? Nao tenho nenhum casamento marcado
para hoje. E logo cedo... Vagou o olhar pelo quarto. Estava ficando muito
velha, coitada, aquilo era arteriosclerose, imagine, vir batendo na porta
daquele jeito, “hora do casamento!...” Bocejou. Os objetos do quarto
flutuavam informes em meio da escuriddo. Pensou em naufragio num fundo
de mar. Tado poético. Apertou os olhos e fixou-se no espelho oval que
emergia das sombras como um peixe luminoso. Quinta-feira doze. “Que
casamento € esse? Nao sei de nada...” (TELLES, 2007b, p. 7).

A trama desenvolve-se em uma cronologia de poucas horas, porém
a personagem rememora toda sua vida, naquilo que considera um momento insano.
O narrador é heterodiegético, cedendo a voz a personagem por meio, principalmente
de duas variantes do discurso direto: o discurso substituido e o preparado. No
primeiro tipo, conforme a perspectiva de Bakhtin/Volochinov (2006), falta o limite
especifico entre a voz do narrador e o fluxo de pensamento do heréi.

No exemplo citado, extraido do conto, as perguntas introduzem as
deliberacbes do protagonista ou a narracdo de suas acles. Essas questbes
constituem, simultaneamente, uma proposicdo do narrador e da personagem
guando este se encontra em situagao conflituosa.

No entanto, para Bakhtin/Volochinov (2006), € a voz do narrador que
prepondera, assumindo a cena e substituindo a do protagonista. Pelo narrador ser
porta-voz da fala do herdi, as perguntas ndo sdo colocadas entre aspas.

O recurso exposto, em O Noivo, propicia o equilibrio entre o estilo e
a tematica, garantindo a verossimilhanca ao texto que pretende manifestar os
pensamentos, os desejos, o caos interior da personagem diante de algo téo
inusitado.

Conforme Bakthin/Volochinov (2006), nessa orientacdo da dinamica
da inter-relacdo da enunciacdo e do discurso citado, inserida no estilo pictérico,
podemos perceber a elaboracdo de estratégias linguisticas sutis para permitir ao

autor inserir suas réplicas e seus comentarios no discurso do outro. Nesse sentido,

O contexto narrativo esforga-se por desfazer a estrutura compacta e
fechada do discurso citado, por absorvé-lo e apagar as suas fronteiras.
Podemos chamar esse estilo de transmissado do discurso de outrem o estilo
pictérico. Sua tendéncia € atenuar 0s contornos exteriores nitidos da
palavra de outrem. Além disso, o préprio discurso é bem mais
individualizado. Os diferentes aspectos da enunciacdo podem ser sutilmente
postos em evidéncia. Ndo €é apenas o0 seu sentido objetivo que é
apreendido, a assercdo que esta nela contida, mas também todas as
particularidades linglisticas da sua realizacédo verbal.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 156-157).
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No mesmo excerto de O Noivo, também o discurso direto, quando
entre aspas, € preparado pelo indireto, permitindo entrever a natureza da variante

analisadora da expressao:

[...] a natureza da variante analisadora da expressao do discurso indireto [...]
cria efeitos pictdricos extremamente originais na transmissdo do discurso
citado. Essa variante supde um alto grau de individualizacdo da enunciagao
citada na consciéncia linguistica, e a capacidade de perceber com
discriminacéo as representagdes linguisticas da enunciacao, delas extraindo
o seu sentido objetivo. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.170).

Assim, é possivel entendermos que, para os pensadores do Circulo,
no momento em que a enunciacao citada se integra ao discurso narrativo, passa a
fazer parte da unicidade tematica do texto, manifestando-se por meio de
construcbes estaveis da propria lingua que transmitem a relagdo ativa de uma
enunciacao a outra.

Para complementarmos o estudo do estilo, discutiremos, na ultima
secdo deste capitulo, outros mecanismos de materializacao léxico-gramaticais que
se destacam nos textos analisados e a sua importancia para a compreensdo do

significado do conto, bem como para a construcao de sentidos.

7.3 O PROCESSO DE ASSIMILACAO DAS VOZES COMO MARCA DE ESTILO

Os significados lexicograficos neutros das palavras da lingua asseguram
para ela a identidade e a compreensdo mutua de todos os seus falantes,
contudo o emprego das palavras na comunicacao discursiva viva sempre é
de indole individual-contextual. Por isso pode-se dizer que qualquer palavra
existe para o falante em trés aspectos: como palavra da lingua neutra e nao
pertencente a ninguém; como palavra alheia dos outros, cheia de ecos de
outros enunciados; e, por ultimo, como a minha palavra, porque, uma vez
gue eu opero com ela em uma situacdo determinada, com uma intencao
discursiva determinada, ela ja estd compenetrada da minha expressao. Nos
dois aspectos finais, a palavra é expressiva mas essa expressao,
reiteramos, ndo pertence a propria palavra: ela nasce no ponto do contato
da palavra com a realidade concreta e nas condicfes de uma situacao real,
contato esse que é realizado pelo enunciado individual. Neste caso, a
palavra atua como expressdo de certa posicdo valorativa do homem
individual (de alguém dotado de autoridade, do escritor, cientista, pai, mae,
amigo, mestre, etc.) como abreviatura do enunciado. (BAKHTIN, 2003, p.
294).

Conforme o pensamento do Circulo, em cada momento histérico, em

cada situacao social, em cada interacdo, os enunciados que denotam autoridade é
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que ddo o tom em qualquer esfera comunicativa, por meio dos quais 0s sujeitos
fundamentam seu discurso, citando, parafraseando, estilizando, parodiando.

E nesse movimento dialdgico que a experiéncia discursiva propria do
individuo desenvolve-se em uma interagdo constante e continua com os enunciados

dos outros. De acordo com Bakhtin (2003),

Em certo sentido, essa experiéncia pode ser caracterizada como processo
de assimilacdo — mais ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das
palavras da lingua). Nosso discurso, isto é, todos os nossos enunciados
(inclusive as obras criadas) € pleno de palavras dos outros, de um grau
vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo
a sua expressao, 0 seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e
reacentuamos. (BAKHTIN, 2003, p. 295).

A sequéncia dos elos que motivam a ocorréncia de um texto literario,
de um conto, também tende ao desdobramento, em uma relacdo dialégica de
movimentos, tanto de assimilagdo quanto de distanciamento das vozes que
configuram a natureza do proprio discurso.

O conto € um género discursivo, um elo na cadeia da comunicagao
discursiva do campo literario. Os seus limites sdo determinados pela alternancia dos
sujeitos do discurso. Ele é impregnado de vozes, ndo bastando em si mesmo,
refletindo e refratando outros discursos da mesma esfera ou de esferas diferentes.

Isso lhe molda o carater:

Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com
0s quais esta ligado pela identidade da esfera da comunicagdo discursiva.
Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a
palavra ‘resposta’ no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma, completa,
baseia-se neles, subentende-os como uma posicao definida em uma dada
esfera da comunicacdo, em uma posi¢cdo sem correlaciona-la com outras
posicdes. (BAKHTIN, 2003, p. 297).

7

O conto, portanto, é repleto de atitudes responsivas a outros
enunciados de campos de atividade humana variados. Essas respostas acontecem

de maneira diversificada:



183

[...] os enunciados dos outros podem ser introduzidos diretamente no
contexto do enunciado; podem ser introduzidas somente palavras isoladas
ou oracdes que, neste caso, figurem como representantes de enunciados
plenos, e além disso enunciados plenos e palavras isoladas podem
conservar a sua expressao alheia mas ndo podem ser reacentuados (em
termos de ironia, de indignacdo, reveréncia, etc). [...] muito amidude a
expressao do nosso enunciado é determinada ndo s6 — e vez por outra ndo
tanto — pelo conteddo semantico-objetal desse enunciado mas também
pelos enunciados do outro sobre 0 mesmo tema, aos quais respondemos,
com os quais polemizamos; através deles se determina também o destaque
dado a determinados elementos, as repeticdes e a escolha de expressdes
mais duras (ou, ao contrario, mais brandas); determina-se também o tom.
(BAKHTIN, 2003, p.297).

Nessa perspectiva, Fiorin (2003) aponta diversos mecanismos
linguisticos que servem para mostrar diferentes vozes no interior de um texto,
demarcando nitidamente distintos pontos de vista. Dentre eles, menciona:

a) negacao - nela estdo implicadas duas vozes, uma que afirma e

outra que refuta a afirmacao anterior;

b) discursos direto (modo de citagdo do discurso alheio em que o
narrador indica o discurso do outro) e indireto (a fala da
personagem ndo chega diretamente ao leitor, mas pelas palavras
do narrador);

C) aspas - quando 0 autor ndo quer assumir palavras ou expressoes
como suas, quando sao aproximativas em relacdo ao que
pretende dizer, quando ndo pertencem a lingua em que o texto
estd escrito nem ao nivel de linguagem que se esta utilizando.
Elas podem ser usadas como um tipo de modalizagao, a fim de se
criar uma imagem de si no discurso.

d) glosas do locutor - comentarios e explicacdes sobre o seu dizer.

Ha, segundo esse autor, procedimentos linguisticos que servem
para mostrar diferentes vozes no texto, mas ndo demarcando com precisdo 0s
limites entre elas:

a) a mescla do discurso direto com o indireto, sem limites bem
definidos, faz com que a voz da personagem se misture a do
narrador;

b) imitacdo — por subversédo (parddia) ou por captacao (estilizagéo).

Nos contos analisados, procuramos evidenciar ndo sé as marcas

regulares mais evidentes, mas também o estilo de cada texto-enunciado, o0s
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movimentos que se destacam, no intuito de satisfazer a situacdo de producédo, o
horizonte de expectativa e a apreciacdo valorativa de cada conto.

Sem a preocupacao de exaurir o objeto, analisaremos mais uma vez
o conto Venha ver o por-do-sol, de Lygia Fagundes Telles (2007b), o qual € proposto
como parte inicial da oficina trabalhada pela docente, para fins de investigacdo na
pesquisa.

Em Venha ver o pér-do-sol, a autora conta a historia, em um anico
episédio, de um casal de ex-namorados que se encontram, apds longos anos de
separacdo, em um cemitério abandonado. Telles (2007b) apresenta ao leitor a
trama, por meio de uma linguagem despretensiosa, jovial; os perfis das personagens
séo descritos em predicacao indireta e a ambiéncia fisica, a atmosfera do lugar, de
forma direta, por meio da voz do narrador.

Essa confluéncia estratégica cria uma perspectiva no leitor que é
impactado pela trama condensada em seus melhores momentos. Passa-se na
contemporaneidade, cujas marcas espaco-temporais sdo perceptiveis, embora
implicitas no conto. Pelo fato de o tema tratar de uma malfada relagdo amorosa,
vivida no passado pelas personagens principais, resultando em um crime passional
no presente, o estilo do conto contribui para a intencionalidade do texto.

E escolhido um foco narrativo em que ha o predominio quase
absoluto do discurso direto, caracterizando-se como modo dramatico. A
predominancia acontece, provavelmente, como uma estratégia de escrita em que a
histéria € narrada de um angulo frontal e fixo, criando o efeito de estarmos
presenciando os fatos no momento em que eles acontecem.

Por isso, a unidade de acdo é realizada de forma breve, em um
anico episédio (o encontro no cemitério); economizando meios narrativos, pela
escolha de discurso predominante em que ha mais cena (dramatizacdo) do que
sumario (narracdo), produzindo um efeito de proximidade entre o leitor e a historia
contada.

Na materializacdo da linguagem no conto, destacam-se, do ponto de
vista semantico, figuras de pensamento que podem orientar-se tanto para a
assimilacdo quanto para o apagamento ou distanciamento das vozes. Na primeira
orientacdo, ha uma profusdo de marcas estilisticas, provavelmente no intuito de

construir uma imagem verbal para o leitor.
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Como preconiza Bakhtin (2003), o conto em questdo comporta-se

como sendo pleno de

[...] tonalidades dialdgicas, e sem leva-las em conta é impossivel entender
até o fim o estilo de um enunciado. Porque a nossa propria idéia — seja
filoséfica, cientifica, artistica — nasce e se forma no processo de interacao e
luta com os pensamentos dos outros, e isso hdo pode deixar de encontrar o
seu reflexo também nas formas de expressdo verbalizada do nosso
pensamento. (BAKHTIN, 2003, p. 298).

Neste conto, ha o movimento dialégico de assimilagdo presente no
trabalho descritivo, envolvendo o espaco e as personagens, marcado, por exemplo,
por figuras de estilo, as quais exercem um resgate do saber partilhado entre autor e
leitor, das experiéncias comuns dos interlocutores, das sensacdes primarias que, de

maneira geral, comungamos nas leituras de mundo que fazemos:

Pararam diante de uma capelinha coberta de alto a baixo por uma
trepadeira selvagem que a envolvia num furioso abrago de cipés e folhas. A
estreita porta rangeu quando ele a abriu de par em par. A luz invadiu um
cubiculo de paredes enegrecidas, cheias de estrias de antigas goteiras. No
centro do cubiculo, um altar meio desmantelado, coberto por uma toalha
gue adquirira a cor do tempo. Dois vasos de desbotada opalina ladeavam
um tosco crucifixo de madeira. Entre os bragos da cruz, uma aranha tecera
dois triangulos de teias ja rompidas, pendendo como farrapos de um manto
gue alguém colocara sobre os ombros do Cristo. Na parede lateral, a direita
da porta uma portinhola de ferro dando acesso para uma escada de pedra,
descendo em caracol para a catacumba. (TELLES, 2007b, p. 35).

A provavel estratégia € apresentar ao interlocutor a ambiéncia que
envolve as personagens. Nela, destacam-se fendmenos linguisticos, principalmente
nos poucos trechos de discurso indireto, como figuras de som, de palavra e de
pensamento, as quais propiciam a harmonia imitativa, a associagdo sinestésica, a
relacdo de contiguidade entre o sentido metonimico e o metaférico dos termos
escolhidos.

A escolha dos tempos e modos verbais também se evidencia,
parecendo-nos que auxiliam a compreensédo do significado do conto e a construgao
de sentidos para ele. Ha a estratégia do discurso citado, marcado pelos verbos do
discurso direto, principalmente, com uso de valor apreciativo, trazendo resgate de
verdades, fatos, opinides ou a voz do senso comum, de entidades, entre outros,
como em: “Nao sei onde foi que eu li, a beleza ndo estad nem na luz da manha nem
na sombra da noite [...]" (TELLES, 2007b, p.32, énfase nossa).
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Com os verbos, ainda, sdo usadas no texto modalizacdes. O
pretérito imperfeito do indicativo, por exemplo, no intuito de denotar cortesia na fala
de Ricardo (a fim de, no contexto, persuadir Raquel a vé-lo como alguém confiavel e
poder manipuld-la para acompanhéa-lo ao cemitério), utilizado no lugar do presente
do indicativo: “- Ah, Raquel... ele tomou-a pelo brago. - Vocé esta uma coisa de
linda. E fuma agora uns cigarrinhos pilantras, azul e dourado. Juro que eu tinha que
ver ainda uma vez toda essa beleza, sentir esse perfume. Entdao? Fiz mal?”
(TELLES, 2007b, p.30, énfase nossa). Ou com valor enfatico no discurso de Raquel,
substituindo o futuro do pretérito, pois o didlogo acontece na linguagem coloquial: “-
Quer dizer que o programa... E ndo podiamos tomar alguma coisa num bar?”
(TELLES, 2007b, p.31, énfase nossa).

Para Lapa (1991), o imperfeito € o tempo da simpatia, pois nao
marca, como o perfeito, de modo absoluto, o fenébmeno passado, sem relagcdo com o
presente e com a pessoa que fala, mas nos transporta ao passado pela fantasia,
pelas forcas da imaginacdo e do sentimento. Dessa forma, o imperfeito pode ser
substituido pelo presente histérico, contudo, este ndo faz mais do que aproximar de
nos o passado.

Assim, o texto faz esse uso, encaminhando a referéncia ao presente,
pois este parece traduzir de modo pitoresco o0 movimento e a vida: “- Ver o por-do-
sol? Ah!, meu Deus... Fabuloso, fabuloso! Me implora um Ultimo encontro, me
atormenta dias seguidos, me faz vir de longe para esta buraqueira, s6 mais uma vez,
s6 mais uma! E para qué? Para ver o por do sol num cemitério.” (TELLES, 2007b, p.
30, énfase nossa).

Da mesma maneira que o tempo presente assume valor de passado
no texto, também o faz em relacé&o ao futuro: “- Foi um risco enorme, Ricardo. Ele é
ciumentissimo. Esta farto de saber que tive meus casos. Se nos pilha juntos, entdo
sim, quero s6 ver se alguma das fabulosas ideias vai me consertar a vida.” (TELLES,
2007b, p. 27, énfase nossa). Ou em: “- Riquissimo. Vai me levar agora numa viagem
fabulosa até o Oriente, meu caro.” (TELLES, 2007b, p.28, énfase nossa). Para Lapa
(1991), “[...] a fantasia e o sentimento aproximam de nos o fato futuro e incerto; a

fantasia torna-o presente, o sentimento torna-o coisa certa (LAPA, 1991, p. 182).
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7.4 O PROCESSO DE DISTANCIAMENTO DAS VOZES COMO MARCA DE ESTILO

Nos movimentos de apagamento ou de distanciamento, a ironia é
marca de estilo bastante presente no conto analisado. Dentre os fenémenos
verificados, essa é a figura estilistica que maior proporciona o trabalho da

bivocalizacdo no texto, porque, conforme Maingueneau (1993),

[...] subverte a fronteira entre o que € assumido e 0 que ndo o é pelo locutor.
Enquanto a negacédo pura e simplesmente rejeita um enunciado, utilizando
um operador explicito, a ironia possui a propriedade de poder rejeitar, sem
passar por um operador desta natureza. (MAINGUENEAU,1993, p. 96).

Nesse prisma, percebemos que este conto é repleto de diadlogos
irdnicos, prevalecendo nas falas das duas personagens. Raquel ironiza
principalmente a escolha do local do encontro e o comportamento de Ricardo, mas
sem a malicia deste. Isso reflete um comportamento artificial e afetado, o qual
contribui para a construcdo do seu perfil psicolégico. O protagonista maior, por sua
vez, mostra as suas intencdes implicitamente, por meio, também, da ironia
instaurada em varias cenas, como pistas contextualizadoras de seu verdadeiro
carater, o qual é desvendado ao longo da trama pelo leitor, revelando-se como um
personagem complexo.

Ha, por exemplo, a incidéncia interessante de personificacdo ou
prosopopeia, descrevendo a natureza nao bucdlica, mas ferozmente, compactuando
com a atitude criminosa do protagonista: “[...] uma trepadeira selvagem que a
envolvia num furioso abraco de cipos e folhas.” (TELLES, 2007b, p. 35). Da mesma
forma, a animalizagdo ou a zoomorfizagdo, mostrando o traco animalesco que
permeia o desespero da personagem feminina ao ser encarcerada: “[...] e, de
repente, o grito medonho, inumano: - NAO!” (TELLES, 2007b, p.38); “Depois, 0s
uivos foram ficando mais remotos, abafados como se viessem das profundezas da
terra.” (TELLES, 2007b, p.38).

Outro aspecto que transparece movimentos dialégicos de
distanciamento ou apagamento no conto € a negacdo, tanto no discurso indireto
(com menor incidéncia), quanto no direto (maior frequéncia na fala de Ricardo do
que de Raquel). Essa estratégia é considerada a ideia de que se tem de distinguir,

em um enunciado negativo, duas proposi¢cdes: uma primeira que afirma e outra que
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a nega. Maingueneau (1993) explicita que a negacéao € analisavel como encenacao
do choque entre duas atitudes antagbnicas, atribuidas a dois enunciadores distintos:
O primeiro assume a posic¢ao rejeitada e o segundo, a rejeicdo dessa posicao.

O autor defende que ha dois tipos de negacdo: a polémica e a
descritiva. Apesar de sua aparente semelhanca, as duas apoiam-se em usos
diferentes da negacdo. Ao enunciar a segunda, o locutor descreve um estado de
coisas; por outro lado, a primeira mantém necessariamente uma relacdo de
contradicdo com o enunciado que refuta, ao contrario da descritiva que é compativel
tanto com a contradicdo como com a contrariedade. No conto, aparece com maior
incidéncia a descritiva na fala do narrador e a polémica na das personagens.

A negacao descritiva tem o intuito de enfatizar a agdo da natureza
que compactua com o projeto de Ricardo, a polémica, por sua vez, aparece no
embate das forcas entre protagonista maior e menor. Aquele, um articulador
consciente do conflito, e este, manipulado e conduzido a um provavel fim tragico.

Nesse sentido, distinguem-se, conforme o autor, trés tipos de
negacdo polémica: a retificacdo, a refutacdo proposicional e a refutagao
pressuposicional. E uma triparticdo simultaneamente pragmatica e l6gico-semantica,
uma vez que “[...] apoia-se sobre o fato essencial de que a negacao é um marcador
gue apresenta a propriedade de incidir sobre um elemento delimitado, de possuir
campo.” (MAINGUENEAU, 1993, p.82-83).

No discurso direto existente no conto, predomina a refutacéo
proposicional, uma vez que ela diz respeito ao conteddo posto em seu conjunto.
Além disso, a incidéncia maior é na fala do anti-herdi, que procura usar de todos os
artificios para convencer Raquel de que deve segui-lo até o pér do sol mais lindo do
mundo. Dessa forma, usa da refutacdo proposicional para negar qualquer
argumento que Raquel possa se valer, a fim de fugir ao seu destino.

A imitacdo, para Maingueneau (1993), a semelhanca da ironia,
ocupa um lugar de destaque nos fendmenos da heterogeneidade, ao representar
uma de suas manifestacdes mais visiveis. No texto analisado, destaca-se o préoprio
titulo (Venha ver o por do sol) que € um convite a ambiguidade, pois subverte uma
expressao singular e de senso comum (um convite a uma agao prazerosa e repleta
de relaxamento), em sua conotacdo metafdrica mais estigmatizante (um encontro
tétrico e amedontrador da vitima com seus uUltimos momentos). Este entendimento

corrobora justamente para a acep¢ao de pbér do sol como o momento em que 0S
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objetos tornam-se imprecisos e indefinidos, da mesma forma que as atitudes de
Ricardo na trama.

Verificamos, entdo, que as marcas de estilo corroboram, portanto, a
tematica do conto, uma relacdo amorosa frustrada que resulta em um crime
passional, cuja ambiéncia narrativa gradativamente produz contornos funestos. O
estilo € intensificado pelos movimentos dialdgicos de assimilacdo e de apagamento
em que as vozes se fazem sentir. A organizagcdo composicional e as marcas
linguistico-enunciativas vivificam a situacdo de producdo, o horizonte social e a
apreciacdo valorativa inseridas no contexto socio-historico-cultural em que se
constroi a narrativa.

Nesse sentido, tudo o que é criado pelo autor, materializando-se na
linguagem, esta relacionado ao que Bakhtin (2003) denomina como elos
subsequentes da comunicacdo discursiva, imbricados no conceito de

responsividade, um dos critérios de conclusibilidade especifica do enunciado:

[...] o enunciado ndo esta ligado apenas aos elos precedentes mas também
aos subsequentes da comunicacdo discursiva. Quando o enunciado é
criado por um falante, tais elos ainda ndo existem. Desde o inicio, porém, o
enunciado se constréi levando em conta as atitudes responsivas, em prol
das quais ele, em esséncia, é criado. O papel dos outros, para quem se
constréi o enunciado, é excepcionalmente grande, como ja sabemos. Ja
dissemos que esses outros, para 0S quais 0 meu pensamento pela primeira
vez se torna um pensamento real (e deste modo também para mim mesmo),
ndo sao ouvintes passivos mas participantes ativos da comunicagéo
discursiva. Desde o inicio o falante aguarda a resposta deles, espera uma
ativa compreens&o responsiva. E como se todo o enunciado se construisse
ao encontro dessa resposta. (BAKHTIN, 2003, p.301).

Em se tratando de conclusibilidade — aspecto interno da alternancia
dos sujeitos do discurso -, pressupde-se que o leitor ocupe em relacdo a ele uma
posiGao responsiva, uma vez que € possivel para o interlocutor: exauri-lo, como
objeto e como sentido, pelo fato de identificar uma ideia definida presente nele;
perceber a intencdo discursiva do discurso e, por meio dela, compreender a sua
forma tipica composicional e de género de acabamento (Bakhtin, 2003).

Por estar na esfera literaria, por ser um género com forma tipica
reconhecida como tal, por ter um autor especifico, possui, também, um leitor
presumido. Seu traco constitutivo de enderecamento € cumprido nesse contexto. O

leitor, por sua vez, “[...] percebe e representa para si 0s seus destinatarios, qual é a
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forca e a influéncia deles no enunciado — disto dependem tanto a composicéo
quanto, particularmente, o estilo do enunciado.” (BAKHTIN, 2003, p. 301).

As estratégias discursivas desveladas no conto pressupbem a
preocupacgao da autora em construir um enunciado que possibilitasse uma resposta
ativa de seu interlocutor. Parece, entdo, pela escolha do estilo, antecipar essa

resposta, a qual exerce uma ativa influéncia sobre o seu enunciado:

Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percep¢cdo do meu
discurso pelo destinatario; até que ponto ele esta a par da situacdo, dispde
de conhecimentos especiais de um dado campo cultural da comunicacéo;
levo em conta as suas concepc¢des e convicgles, 0s seus preconceitos (do
meu ponto de vista), as suas simpatias e antipatias — tudo isso ira
determinar a ativa compreensdo responsiva do meu enunciado por ele.
Essa escolha ira determinar também a escolha do género do enunciado e a
escolha dos procedimentos composicionais e, por ultimo, dos meios
linguisticos, isto é, do estilo do enunciado. (BAKHTIN, 2003, p.302).

Todos esses aspectos estilisticos analisados, entre outros possiveis,
corroboram para o entendimento de que o tema do texto esta relacionado ao que é
marcante nas tramas lygianas: o amor e a morte. As situa¢des urdidas por Lygia
Fagundes Telles sdo pontilhadas de enigmas, ao mesmo tempo em que sao retratos
do cotidiano e exploram as manifestacbes do inconsciente, em uma perspectiva
intimista.

A morte, sempre ali, a observar ocultamente as personagens, e 0
amor, soO fonte de frustracdo e de irrealizacdo. Amor e morte. A dialética refletida e
refratada na vida. Nessa perspectiva, a busca do encontro amoroso, como pleno -
fusdo de corpo e de espirito - ndo encontra esteio no universo criado pela autora.
Suas personagens socobram incompletas, mutiladas, sozinhas. O amor buscado
revela-se fonte de prisdo e de sofrimento. Ndo é a toa que a natureza, que
comumente se confunde com a psicologia de suas tramas, é definida como um
jardim selvagem: indspito, de impossivel deciframento, mas, ao mesmo tempo,
atraente.

No proximo capitulo, analisaremos a linguagem da reflexdo docente
(MAGALHAES, 2008; MAGALHAES, 2009) presente na pratica pedagogica da
mestra. Apresentamos uma oficina de leitura e de analise linguistica sobre contos de
Telles (2007a; 2007b), preparada pela equipe de pesquisa e mediada pela
professora, sujeito de nossa analise, aplicada em uma sala de segunda série de

uma escola publica de educacao basica, nivel médio -, como materializacdo da
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transposicdo didatica de nosso estudo, no intuito de investigar o processo de

reflexdo da professora sobre sua praxis.
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8 TRANSPOSICAO DIDATICA E REFLEXAO DOCENTE

Neste capitulo, apresentamos a transposicdo didatica do aporte
tedrico estudado durante o processo de pesquisa da equipe participante do projeto
voltada a analise do género conto. A pratica pedagogica € materializada por meio de
uma proposta de oficina cujo enfoque € na leitura do género, em que o trabalho com
a andlise linguistica contribui para a constru¢do dos sentidos da narrativa.

Como 0 nosso objetivo precipuo é analisar a contribuicdo das acfes
contempladas no processo de pesquisa em formacao continuada para a reflexdo da
pratica docente no Ensino Médio, cujo instrumento de progresséo e de articulacéao
curricular € o género discursivo conto, esperamos compreender a maneira como 0
professor contempla a sua praxis em aulas de leitura e de analise linguistica,
subsidiada por estudos advindos da Linguistica Aplicada e da Analise Dialogica do
Discurso.

Assim, para entendermos se a pratica docente é reflexiva e critica,
conforme Liberali (2009), precisamos investigar as suas acdes verbais, as quais
medeiam e, simultaneamente, constroem a sua identidade, o seu ethos, as suas
representacdes relativas ao seu entorno profissional, social, cultural, ideoldgico,
histérico, entre outras possibilidades (MAGALHAES, 2009). O aspecto a ser
discutido é a relacdo entre as caracteristicas das acbes de linguagem que se
propdem reflexivas e as escolhas linguisticas realizadas pela mestra, resultantes de
suas anotacoes diarias, servindo como escopo de nossa analise.

Para o estudo, destacamos trés momentos a producgdo do diario: o
da preparacdo da oficina tedrico-pratica mediada pela equipe, o da aplicacdo da
oficina mediada pela professora e o da analise da docente sobre o processo. A
partir da geracdo dos dados, usamos os trés niveis relativos a finalidade do
conhecimento, em ambito das praticas docentes para realizar a analise: da reflexao
técnica, da reflexdo préatica e da reflexdo critica (LIBERALI, 2009; MAGALHAES,
2009).

8.1 A TRANSPOSICAO DIDATICA E A MEDIACAO DA EQUIPE DE PESQUISADORES.

A equipe de pesquisa, integrada ao Projeto Analise linguistica:

contextualizacdo as praticas de leitura e de producéo textual, composta por cinco
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integrantes — trés pos-graduandos ligados ao Programa de Pdés-graduacdo em
Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Londrina e duas professoras
vinculadas a Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Parana, atuantes no
nivel médio em escolas estaduais — propdem uma oficina tedrico pratica intitulada
Leitura e Analise Linguistica no Ensino Médio: um estudo em perspectiva dialégica
do género conto, para fins de transposicéo didatica no nivel médio de escolarizacéo.
O processo de estudo teodrico, subsidiado pelos pressupostos da
Linguistica Aplicada e da Analise Dialdgica do Discurso, que fundamentam a oficina,
€ iniciado em 2008 e a tessitura da aplicacdo pratica, em 2010, quando adotamos o
Projeto de Trabalho Docente (GASPARIN, 2007), como base metodolégica que
transpde a filosofia bakhtiniana e a teoria vigostkiana ao construto epistemoldgico da
Pedagogia Historico-Critica (SAVIANI, 1999).

O tema da oficina - leitura e analise do conto - esta delimitado, do
ponto de vista linguistico, a analise do estilo que compde o género, focalizando o
modo como o dialogismo é marcado nos textos, por meio das escolhas léxico-
gramaticais do autor, as quais revelam as vozes que perpassam o discurso. No
aspecto histérico, recupera o Pds-Modernismo ou as Tendéncias Contemporaneas
e, no tematico, a narrativa de enigma e de realismo fantastico.>

A oficina tem por objetivo realizar um estudo teorico-pratico de
enunciados-concretos do género discursivo conto, no contexto do PGs-Modernismo,
como eixo de articulagdo e de progressao curricular no Ensino Médio, a partir de
uma abordagem de leitura e de analise linguistica, contextualizada aos meios de
producdo do texto. Como acbes especificas para se alcancar o objetivo geral,
procuramos:

a) perceber de que maneira o texto literario, como estruturacao do
lugar cultural, propicia a experiéncia vivida de leitura e de analise
linguistica no contexto educacional de Ensino Médio;

b) permitir ao aluno que entre em contato com enunciados-concretos
de um género literario, além de possibilitar sua imersao no texto
diante de seus referenciais de construcao de sentido, via analise

linguistica de seus recursos estilisticos;

*® As especificidades da pesquisa em relacdo as escolhas implementadas estdo discriminadas no
Capitulo Il deste trabalho.
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c) possibilitar a compreensao dos mecanismos de funcionamento do
discurso narrativo literario, por meio de praticas de leitura, para
gue perceba como acontece o processo constitutivo do discurso
literario;

d) identificar as vozes nos textos-enunciados do género discursivo
conto, sob a perspectiva da Analise Dialégica do Discurso,
refletindo sobre a construcdo composicional, o contetdo temético
e 0s recursos estilisticos empregados na composicao dos textos,
determinados pelas suas condi¢des de producao;

e) propor intervencdes nos modos como o professor de lingua
materna do Ensino Médio articula o estudo da andlise linguistica
de enunciados-concretos do género discursivo conto, escritos na
contemporaneidade, ao elaborar seu projeto de trabalho docente.

Pelo fato de, no Ensino Médio, os géneros da esfera literaria serem
predominantes como objeto de estudo, o conto é considerado pela equipe como
viavel para analises e discussdes, também por sua natureza linguistica objetiva e
concisa. Para esta fase do estudo, a producdo da oficina, a equipe restringe a
aplicacdo tedrica a trés contos, por uma questdo de adequacdo temporal,
focalizando nos textos os aspectos preponderantes em relacdo ao seu estilo,
especificamente no que tange a bivocalizacao:

a) Os drag0es, de Murilo Rubi&o, por representar a reflexado sobre as
relacbes sociais, em que a metafora instaura o tom imagético do
realismo-magico;

b) O noivo, de Lygia Fagundes Telles (2007b), que, por sua vez
explora o intimismo das relacfes interpessoais, ha mesma
vertente literaria do autor anterior;

c) O tema do traidor e do herdi, de Jorge Luis Borges, o qual trata,
com estratégias discursivas de inter e intratextualidade, das
relacdes do sujeito com seus pares e seus ideais patrioticos.

As trés producdes literarias abusam de marcas dialogicas,
possibilitando um trabalho muito rico do texto em todas as suas dimensoes:
contextual, tematica, composicional e estilistica. Também, as atividades a serem
propostas relacionam-se, principalmente, a estratégias de leitura e de analise

linguistica.
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Nessa perspectiva, como ja explicitado no decorrer de nossa
construcdo teodrica, a partir das praticas sociais de um colégio estadual de ensino
basico e técnico, de uma cidade de interior do norte do Parana - em um processo
etnogréfico, no qual investigamos os saberes do contexto educacional em relagédo ao
género conto, em atividades que se pressupdem de reflexéo critica, com abordagem
qualitativa -, fazemos uma tentativa de retornar a pratica, no intuito de refletir sobre
quais agdes resultam do processo.

Assim, os passos orientadores da oficina sdo: pratica social,
problematizacédo, instrumentalizacdo, catarse e retorno a pratica social (GASPARIN,
2007).
dialeticamente, transitando da sincrese a sintese, pela mediacdo do conhecimento,

Dessa maneira, temos um movimento que conduz o processo

tanto na descoberta quanto na internalizacdo dos novos saberes. No Quadro 1,

procuramos projetar o esquema metodoldgico da proposta de Gasparin (2007).

Quadro 1 — Proposta de Projeto de Trabalho Docente.

PROJETO DE TRABALHO DOCENTE-DISCENTE NA PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA

PRATICA

Nivel de
desenvolvimento
atual

Prética Social Inicial
do Contetdo

TEORIA

Zona de desenvolvimento imediato

Problematizacao

Instrumentalizacdo

Catarse

PRATICA

Novo nivel de
desenvolvimento
atual

Prética Social Final
do Contetido

1) Listagem do

contetido e objetivos:

Unidade: objetivo
geral.

Topicos: objetivos
especificos.

1) Identificacéo e
discusséo sobre
0s principais
problemas postos
pela pratica social
e pelo conteudo.

1) AgBes docentes e
discentes para
construcéo do
conhecimento.
Relagéo entre aluno
e objeto do
conhecimento, por
meio da mediacao
docente.

1) Elaboragéo
tedrica da sintese,
da nova postura
mental. Construc¢ao
da nova totalidade
concreta.

1) Intengbes do
aluno. Manifestacdo
da nova postura
pratica, da nova
atitude sobre o
conteudo e da nova
forma de agir.

2) Vivéncia cotidiana
do conteudo:

a) O que o aluno ja
sabe: visdo da
totalidade empirica.
Mobilizac&o.

b) Desafio: o que
gostaria de saber a
mais?

2) Dimensdes do
contetudo a serem
trabalhadas.

2) Recursos
humanos e
materiais.

2) Expressao
pratica da sintese.
Avaliacdo: deve
atender as
dimensdes
trabalhadas e aos
objetivos.

2)Ac¢0des do aluno.
Nova pratica social
do contelido, em
funcdo da
transformacéo
social.

Fonte: Gasparin (2007, p. 165).
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A nossa abordagem orienta-se, portanto, a sala de aula, colocando
em foco a perspectiva social do género discursivo conto como eixo de articulacéo e
de progresséao curricular na escola. Para Gasparin (2007), a produgao de objetivos
com o intuito de se alcancar a aprendizagem do aluno deve levar em consideracao

guestionamentos que envolvam o que o discente aprendera:

1) O qué? — Conhecimentos cientificos, conceitos, fatos, principios, teorias,
métodos, procedimentos, atitudes, valores, etc.

2) Para qué? - Para a préatica extra-escolar dos conteddos aprendidos,
visando a transformacao social. (GASPARIN, 2007, p. 165).

Apods esse percurso, elaboramos, conjuntamente, uma proposta de
intervencao pedagogica, destinada ao segundo ano do nivel médio de ensino, a qual
preconiza a aplicacao didatica do género em foco, em que a analise linguistica é o
esteio para a identificacdo das vozes sociais. Com base no modelo didatico
apresentado por Gasparin (2007), propusemos esta oficina a ser aplicada pela
professora da Rede Publica integrante da equipe, na escola em que atua em uma
turma de segunda série.

Como empreendemos um estudo de caso, correspondendo a uma
forma de pesquisar um fenémeno social em curso, no seu contexto real, empirica e
qualitativamente, optamos por construir um Plano de Trabalho Docente que
estivesse em consonancia com as necessidades da professora que aplica a oficina,
por esta ter um programa curricular em andamento, com as exigéncias de adaptacao
a série em que acontecem as aulas e com o perfil dos alunos que sdo os
interlocutores preferenciais da proposta.

Dessa forma, no segundo semestre de 2010, a mestra empreendeu
a primeira tentativa de aplicacdo da oficina, fundamentada em um planejamento
organizado pela equipe, com fundamento no Plano de Trabalho Docente
(GASPARIN, 2007), semelhante ao que a seguir serd apresentado. Nele,
trabalhamos com os trés autores elencados, bem como os trés contos selecionados.
Entretanto, em virtude de questdes pertinentes a como € estruturado o Ensino Médio

na escola pesquisada, cujo regime de oferta educacional por série é presencial,
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organizado em dois Blocos de Disciplinas Semestrais,>’ a professora encontra
dificuldade de implementar a proposta da maneira como € prevista pela equipe.

Em seu relatério final, faz as seguintes ponderacdes:

Em virtude de diversos fatores como: a pouca receptividade ao estudo e a
andlise do texto literario, a adequacdo as atividades programadas pelo
colégio, o tempo reduzido para a aplicacdo da Oficina, as dificuldades com
a autorizacdo dos responsaveis para a cessao de imagens e a resisténcia
as disciplinas do Bloco I, que requerem mais leitura (o colégio trabalha com
disciplinas em blocos; a disciplina de Lingua Portuguesa pertence ao Bloco
I, juntamente com Filosofia, Inglés, Ed. Fisica, Histéria e Biologia), cada
conto foi abordado em turmas diferentes (uma de segunda série e duas de
terceira) interferindo, assim, nos resultados, visto que n&o houve uma
progressdo nos conteudos articulados, a partir da sequéncia dos médulos
previstos.

As estratégias de pré-leitura, nos trés modulos trabalhados, evidenciam a
atencdo que se deve conferir a essa etapa, a qual propicia uma
predisposi¢do - observada nas trés turmas de aplicacdo - para a leitura
individual. De extrema importancia também séo as questdes de pos-leitura,
em que ocorre o confronto entre a vivéncia do estudante e o
“estranhamento” provocado pela quebra de expectativas, levando-o a
guestionar o cotidiano e a buscar suporte tedrico que explique essa nova
realidade expressa pelo texto.

Todavia, em seu conjunto, as atividades elaboradas, ao contemplarem as
dimensdes  sOcio-histérica, tematica, composicional e estilistica
concernentes a discursividade do texto, demandam bastante tempo, o que
desmotiva o estudante, mais especificamente da segunda série, a retomar a
leitura na busca das marcas linguisticas que confirmem ou nao hip6teses
dos sentidos que lhe foram atribuidos.

No que tange a bivocalizagdo, € alarmante a dificuldade que muitos
estudantes manifestam na compreensao dos sentidos do texto por meio das
vozes identificadas nos processos intertextual, interdiscursivo e intratextual,
pois muitos dos mecanismos linguisticos como discurso direto, discurso
indireto, negagéo, aspas, metadiscurso do narrador, discurso indireto livre,
ironia, entre outros, ainda ndo foram internalizados. Compreender o0s
sentidos da obra literaria, a partir desses mecanismos, exige pesquisa,
estudo, postura reflexiva, articulacdo entre a gramatica sistematizada e o
processo discursivo, 0 que aumenta ainda mais a resisténcia dos
adolescentes em retornar a leitura para a analise dos sentidos e da
construcéo da narrativa.

Depreende-se, a partir dessas consideragdes, a relevancia dessa proposta
no tocante a abordagem da leitura do texto literario, tendo em vista os
referenciais de construcdo de sentido, via andlise linguistica de seus
recursos estilisticos. Esta €, pois, uma possibilidade que se apresenta para
o professor de Lingua Portuguesa de escolas de nivel médio de contemplar
a leitura de textos da esfera literaria nas dimensdes estética, temética,
composicional e linguistica. No entanto, para que o estudante esteja sempre
motivado para a retomada da leitura, é preciso limitar os conteddos a serem
abordados em cada uma, priorizando alguns aspectos concernentes ao
processo discursivo. Esta também pode ser uma boa oportunidade de

" A escola em que se realiza a pesquisa é um estabelecimento de ensino que opta pela oferta do
Ensino Médio Organizado por Blocos de Disciplinas Semestrais, com Matriz Curricular Unica,
prevendo a referida oferta no seu Projeto Politico-Pedagoégico e no Regimento. Trata-se de uma
proposta prevista na LDBEN N° 9394/96, em especial em seus artigos 23, 24 e 26; na Resolucéo
n.° 5590/08 SEED, que trata da oferta do Ensino Médio Organizado por Blocos de Disciplinas
Semestrais.
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ampliacao do repertério de leitura dos estudantes, uma vez que para isso se
faz necessario o trabalho com maior variedade de textos de um género
discursivo. (ANEXO C, p. 281).

A dificuldade encontrada pela professora pode confirmar que o ponto
de partida da oficina deve ser a negociacdo. Talvez pelo fato de o género nao ter
sido apresentado antes, a fim de motivar os alunos e torna-los mais receptivos em
relacdo ao estudo, tenha ocasionado essa reacdo por parte deles a proposta da
disciplina que, conforme menciona, requer mais leitura que outras. Acreditamos
também que o fato de a oficina ter sido apresentada no ultimo bimestre letivo pode
ter prejudicado o processo, uma vez que, fatores externos (ALMEIDA FILHO, 2009)
como, por exemplo, as atividades programadas pelo colégio que utilizaram o tempo
discente orientado a sala de aula, incrementaram a situacao.

Assim, a docente propde-se a implementar a oficina novamente no
primeiro semestre de 2011, na mesma escola, mas, conforme o planejamento inicial,
apenas em uma turma de segunda série, de 27 alunos, em um més de trabalho.
Procede, entdo, na adaptacdo dos conteudos, de acordo com sua percepcao,
procurando valorizar a énfase aos elementos discursivos que os contos privilegiam.
Contudo, percebe que, embora haja uma 6tima receptividade por parte da turma, o
tempo dispensado a oficina ndo é o bastante para haver a adequac¢édo do processo,

conforme seu relatorio:

Acredita-se que grande parte dos resultados satisfatorios alcancados em
discussdes orais e escritas, no decorrer do trabalho de leitura dos contos,
deve-se ao fato de a turma ser considerada uma das melhores do colégio
no tocante a participacdo em sala de aula, a receptividade e a abertura a
novas propostas, ao gosto pelas atividades que agugcam o intelecto. Assim,
diante desse perfil, foi possivel aplicar as atividades propostas para o conto
de Murilo Rubido quase em sua totalidade; para o conto de Lygia Fagundes
Telles, optou-se mais pela oralidade e algumas questdes de andlise no
préprio texto; ja o conto de Jorge Luis Borges, por razdes ligadas ao tempo
reduzido e por se tratar das Ultimas aulas do semestre, foi abordada mais
na oralidade, por meio da exploracdo dos intertextos. (ANEXO C, p.286-
287).

A docente percebe, entdo, a necessidade de aplicar a oficina
novamente durante mais tempo. Sugere que seja no primeiro semestre de 2012, de
marco até junho, incorporando-a ao seu planejamento convencional. Mais uma vez

procedemos a adequacdo dos conteudos e das atividades, antes preparados pela
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equipe, composta pelos cinco pesquisadores envolvidos, e, agora, s6 com a
intervencao da professora e nossa mediacao.

Passamos, com efeito, a adequar o Plano de Trabalho Docente a
quatro maos, conforme as sugestdes da mestra. Para otimizar o tempo, pela pouca
disponibilidade da professora a encontros semanais ou quinzenais, estabelecemos a
interacd0 via mensagens por correio eletrbnico, conversas telefénicas ou pelo
Skype, além de encontros bimestrais, durante o processo final de producdo e de
aplicacao da oficina.

Consideramos as anotacdes realizadas pela professora em seus e-
mails que caracterizam, de forma progressiva, o tom que adotou o projeto e a sua
pratica, servindo de escopo para a andlise desta tese e tomando o corpo de um
diario docente.

Duas resolucdes sdo consideradas por nés como muito importantes:
a decisdo tomada pela docente em aplicar a oficina de forma integral, perfazendo
seis aulas semanais (o0 total de aulas com a turma), até findar o processo; e a

relativa a nova selecéo de autor e de contos a serem trabalhados:

Segunda-feira, 23 de janeiro de 2012
Andlise dos contetidos mobilizados: Oficina

Estive lendo os roteiros de estudo dos contos e, pela experiéncia que tenho
em relacdo a necessidade de fixar os conteddos e pelo conhecimento da
experiéncia de leitura de textos literarios de nossos alunos, penso que para
obtermos resultados mais satisfatérios o melhor é trabalharmos sé com
Lygia. (ANEXO E, p. 288).

A partir dessa proposicédo, estabelecemos o trabalho com Lygia
Fagundes Telles, uma vez que a professora, nas aplicacées anteriores, percebe que
0s escritos da contista conseguem produzir maior aderéncia a proposta, sendo bem
aceitos pelos alunos, principalmente por apresentarem linguagem acessivel e temas
referentes as relagbes humanas e cotidianas. Essas caracteristicas, ao ver da
mediadora, possibilitam a compreensdo do significado e a construcdo de sentidos
dos textos para grande parte do grupo.

Os contos eleitos para o planejamento séo Venha ver o por do sol e
O noivo (ANEXO F, p. 297), com acesso disponivel na Biblioteca da escola. A

escolha acontece, em principio, por esses contos ja terem sido analisados pela



200

equipe de pesquisa, bem como aplicados pela docente em suas aulas em outras
turmas, inclusive nas pilotagens, tendo ela bastante intimidade com os textos.

Outro aspecto preponderante € que os dois textos tém o traco de
estilo de Telles, que é a materializacdo das vozes por meio dos discursos indireto,
direto e suas variantes. Conforme a intencionalidade tematica, observamos a opcao
pela énfase em uma dessas estratégias bivocais.

Em Venha ver o poér-do-sol, o discurso direto evidencia-se pela
opcado de construir a narrativa com foco na cena ao invés de no sumario, para dar
forca a dramatizacao do conflito que geralmente impacta o leitor. Em O noivo, ha o
trabalho apurado com as variantes do discurso direto, conforme a perspectiva
bakhtiniana de discurso preparado, substituido e retérico (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2006), uma vez que a intencdo € evidenciar o conflito psicolégico vivido pelas
personagens.

Também entre os dois contos ha a questdo do nivel de
complexidade de leitura:

a) Em Venha ver o por do sol (TELLES, 2007b), o estudo dos
elementos da narrativa parece ser de mais facil identificacdo, por
se apresentam em forma de cena, com énfase no discurso direto,
proximo da dramatizacdo, tendo a linguagem metaforica muito
explorada para garantir a descricdo imagética da ambiéncia, bem
como o trabalho com os verbos no intuito de indicar com bastante
clareza o limite das vozes.

b) Em O Noivo (TELLES, 2007a), ha énfase no discurso indireto
associado as variantes do direto o que se diferencia da forma da
escritora expor a tematica em relagéo ao primeiro conto, tendo um
grau de complexidade maior para a andlise dos elementos da
narrativa. Além disso, a linguagem metaforica também é muito
recorrente, entretanto, mais voltada para a psicologia da
personagem do que para a construcdo do cenario. Nesse caso, 0
emprego dos verbos ndo demarca com nitidez o limite das vozes.

Adaptando-se a proposta de Gasparin (2007), selecionamos o
primeiro conto, entdo, para a etapa de Préatica Inicial dos Conteudos, de
Problematizacdo e de Instrumentalizacdo; o segundo, integra-se a

Instrumentalizacdo, em que o professor medeia, com maior intensidade a transicao
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do que é conhecido pelo aluno para o que é novo, serve como refor¢co para a andlise
anterior, em um trabalho de comparacéo por semelhanca e por contraste, em que se
inclui novas informacdes; e, por fim, na etapa da Catarse, em que se espera 0
processo de apropriacdo do conteudo, planejamos um seminario em equipes para
gue os alunos escolham, com a mediacao da professora, um conto de Telles de sua
preferéncia a ser apresentada a leitura aos colegas.

A seguir, exporemos o Quadro 2 que traduz a conciliagdo entre o
método de andlise do género com o proposto por Gasparin (2007) para a pratica

social inicial do conteudo, exemplificando com a proposta de Venha ver o pér do sol

(TELLES, 2007b):

Quadro 2 — Prética Social Inicial do Contetdo do Projeto de Trabalho Docente.

1 UNIDADE DE CONTEUDO

1.1 TOPICO 1: estudar o
contexto de producéo,
relacionando-o a tematica
escolhida.

1.1 TOPICO 2: estudar a
construgdo composicional e o
estilo em relagéo a tematica e
ao contexto de producéo.

2 VIVENCIA DO CONTEUDO

Objetivo geral: estudar o
género literario conto como um
fendmeno de reconhecimento
social, linguistico, cultural,
histérico e ideoldgico, por meio
do qual os homens interagem.

PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO

Apresentar o conto Venha ver
o pbr-do-sol, de Lygia
Fagundes Telles (2007b).

Objetivo especifico: entender
a funcéo social do texto na
relagéo de alteridade entre
autor-texto-leitor e a
intencionalidade do conto

Analisar o contexto de
producdo e a tematica do
conto.

Objetivo especifico:
reconhecer as estratégias
discursivas que envolvem a
construcéo de enunciados
concretos do género discursivo
conto, a fim de compreender
como a linguagem em uso
materializa-se nesse género
literario em especifico.

Analisar a organizagao
composicional e o estilo, por
meio das marcas linguisticas
presentes no conto Venha ver
0 por-do-sol, as quais
provocam efeitos de sentido
para o leitor;

Descobrir o que os alunos ja
sabem sobre o conteudo:
tema presente no conto,
categoria retorica narrativa,
elementos da narrativa (tempo,
espaco, personagens, didlogo,
conflito, desfecho, narrador,
trama), autor, leitores, veiculo,
esfera de comunicacéo, entre
outros.

Contexto de Producdo: criar
atividades que questionem o
aluno sobre o conhecimento
dele a respeito: da autora do
conto; do leitor preferencial
para o conto; dos meios
culturais pelos quais o texto
circula; do interesse do aluno
em descobrir mais sobre o
contexto de producéo do conto;

da possivel intencionalidade
dele, entre outros.
Tematica: explorar: a

plurissignificagdo do titulo,
relacionado a tematica e ao
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Descobrir o que os alunos
gostariam de saber: Qual a
origem do conto? Qual a funcéo
do conto? O que diferencia um
conto de outra narrativa? Como
acontece o processo de escrita
de um conto? Os sentidos
produzidos pelos leitores do
conto correspondem ao que
autor intenciona dizer?

conflito da trama; qual a
recorréncia do tipo de atitude
comportamental das

personagens em outros textos
de ficcdo e na vida real, entre
outros.

Construcdo composicional:
sondar o conhecimento prévio
do aluno por meio: do seu
reconhecimento da
organizagéo narrativa do texto;
da descricdo das
caracteristicas semelhantes e
diferentes de outras narrativas
que ele conhece; da
identificacdo de como a voz
das personagens e do narrador
€ caracterizada no conto, entre
outros.

Fonte: Adaptado de Kraemer (2013).

Na unidade descrita, procuramos elaborar atividades que resgatem o

conhecimento ja internalizado do aluno, fazendo um trabalho de pré-leitura do conto,

com o proposito de ativar seus saberes. Cabem reflexdes relacionadas a temética, a

construcdo composicional e ao contexto de produgéo de Venha ver o por-do-so

58
l.

Na fase da problematizacdo dos conteddos, a equipe produz o

exposto no Quadro 3, com algumas sugestdes a serem consideradas.

Quadro 3 — Problematizacdo do Projeto de Trabalho Docente.
PROBLEMATIZACAO

Por que estudar esse conteddo?
Que dificuldades ele oferece em
se tratando de leitura, de analise
linguistica e de produgéo
textual? O conto € bastante
difundido no ambiente escolar? E
fora dele? O consumo desse
género compete na atualidade
com que outros veiculados na
midia? Qual a importancia da
leitura de fruicio do género

1 DISCUSSAO SOBRE O
CONTEUDO

conto para 0s leitores
contemporaneos? Qual a
importancia da leitura

escolarizada do género conto
para os alunos em formagéo?

Refletir, junto aos alunos,
sobre: o porque de a literatura
tratar o tema proposto no
conto; o porque de se escrever
sobre isso; qual o principal
objetivo do género conto; se
existe uma forma de discurso
mais eficaz para contar uma
historia do que outra; a
relevancia de se estudar as
diferentes formas de discurso
para desenvolver habilidades
de leitura e de escrita.

Propor aos alunos: pesquisar

% A proposta pode ser tanto de discussdo oral quanto escrita. A escolha da estratégia mais
producente pelo professor dependera das variaveis que envolvem o perfil da turma: o nivel de
interesse, o nivel de concentracdo, o nivel de maturidade intelectual e comportamental, entre

outras possibilidades.
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em livros de lingua
portuguesa, sobre as
diferentes  estratégias de
2.1 CONCEITUAL discurso que podem estar
Como reconhecemos o género | presentes na narrativa e quais
discursivo conto? Quais as suas | as suas caracteristicas
caracteristicas, elementos e | linguisticas; identificar no

funcdes? conto qual é a estratégia
: discursiva mais utilizada e
2.2 HISTORICA justificar sua importancia a

Qual a origem do género | criacdo de sentidos pelos
discursivo conto? Ele sempre | leitores do género; reconhecer
teve as mesmas caracteristicas, | qual é a perspectiva ideoldgica
elementos e fungdes? Como | sobre amor, compromisso e
foram as suas alteracGes e em | traicdo que perpassa a
que tempo? narrativa; elencar como o
2 DIMENSOES DO CONTEUDO significado  desses  termos
A SEREM TRABALHADAS 2.3 ECONOMICA pode ser percebido na escolha
Existe alguma razdo econdbmica | das palavras do texto,
para as mudancas operadas no | construindo novos sentidos;
género ao longo da histéria? Na | compreender como Lygia
histéria do conto, quem € o leitor | Fagundes  Telles  (2007b)
gue tem acesso a essa | constroi a figura do anti-herdi

literatura? no conto; estabelecer de que
maneira 0S elementos
2.4 SOCIAL simbdlicos no texto expressam

Ha diferenga no consumo desse | esse ~ comportamento  da
tipo de literatura conforme as | personagem diante do conflito
classes sociais ao longo dos | vivenciado por ele;
tempos? E hoje? Quais os | compreender como a
temas que 0s contos | perspectiva de  desilusdo
privilegiam? amorosa, de amor idealizado e
ndo correspondido expressa
no texto ajusta-se a algum
movimento literario e contexto
historico; interpretar qual a
intencionalidade e o efeito de
sentido para os leitores
contemporaneos dessa
tematica; questionar sobre
outros autores, conhecidos
pelos alunos, que corroboram
em sua obra a imagem de
anti-her6i criada em torno da
figura do protagonista?

Fonte: Kraemer (2013).

A instrumentalizacdo, por conseguinte, € 0 momento em que se
materializam as fases anteriores do planejamento e em que se propicia o
esclarecimento de que o0s recursos linguisticos sdo variados para originar a
bivocalidade no conto, uma vez que a heteroglossia € imanente aos participantes da
interlocucdo que estédo explicita ou implicitamente ligados a narrativa.

Em vista desses pressupostos, na visdo da professora e da

pesquisadora, sao pertinentes solicitacdes para que, por meio ainda do conto Venha
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ver o por do sol (TELLES, 2007a), elenquem-se as marcas que indicam a presenca

das vozes discursivas, procurando distinguir a concretizacdo destas no texto.

E possivel ao professor, por exemplo, criar, em conjunto com 0s

alunos, um quadro comparativo dos tipos de discurso que denotam a bivocalidade,

comprovando essas caracteristicas com fragmentos da narrativa analisada. Ainda,

apos esse levantamento, o professor pode refletir sobre qual o efeito de sentido

resultante do uso dos discursos para o texto.

Assim, uma ilustracédo dessa proposta é a mostrada no Quadro 4.

Quadro 4 — Instrumentalizacdo do Projeto de Trabalho Docente.

1 ACOES
DOCENTES E
DISCENTES

INSTRUMENTALIZACAO

Ap6s a apresentagdo das
experiéncias dos alunos sobre o
género discursivo conto e o
processo de leitura reflexiva do
texto em analise, a fim de
identificar a tematica e o seu
contexto de producgédo, enfatiza-
se, por meio da mediacdo do
conhecimento institucionalizado
do professor:

1.1 o processo de analise
linguistica, com o intuito de
compreender como a
construcdo composicional e o
estilo do conto auxiliam na
producdo de sentidos do texto,
em funcdo da  situacdo
enunciativa, do horizonte social
e da apreciacao valorativa, 0s
quais refletem a
intencionalidade discursiva.

1.2 as comparagfes com outros
géneros de categoria retérica
narrativa.

Reforcar a reflexdo dos alunos a tematica
proposta no conto e construir com eles a
percepgdo de que o estilo do texto esta
intrinsecamente ligado ao tema proposto
no conto, ao seu horizonte social e a sua
apreciacdo valorativa, espelhando o
objetivo do género. Assim, no caso de
Venha ver o pbr do sol, é evidente que a
escolha da forma de apresentar as vozes
ali é fundamental para corroborar com a
intencionalidade do  texto. Entdo,
podemos apresentar atividades relativas:

a) aos muitos recursos linguisticos que
mostram as diferentes vozes no texto, por
meio dos quais aparece a maneira de as
personagens dialogarem, de expressarem
suas ideias, seus sentimentos e suas
opiniées;

b) a identificacdo das formas de discurso
que tornaram eficaz a relacdo de
alteridade entre autor-texto-leitor,
produzida pela narrativa;

c) ao estudo das diferentes formas de
discurso e de suas peculiaridades, a partir
da narrativa analisada, fazendo o
levantamento das marcas linguistico-
enunciativas e distinguindo-as
comparativamente.

d) a analise de qual é o efeito de sentido
resultante do uso dos discursos para o
texto.

Fonte: Adaptado de Kraemer (2013).

* Inclusive, é propicio analisar o fato de que ha variantes do discurso direto, conforme a
intencionalidade narrativa.
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Logo, ha possibilidade de verificar se os alunos conseguem perceber
tal caracteristica no conto analisado e de que maneira; quais as marcas linguisticas
desse tipo de discurso sdo perceptiveis na narrativa; também com qual
intencionalidade ele é usado e quais os efeitos de sentido que podem causar na
leitura.

Optamos, para o trabalho com o conto Venha ver o p6r do sol, por
elaborarmos, na maior parte, questdes discursivas e, para o conto O noivo - depois
de sua leitura, da reflexdo temética e da discussdo sobre 0s elementos narrativos —
produzir jogos de palavras. Logo, na fase da instrumentalizacédo, construimos jogos
de:

a) caca-palavras, intencionando possibilitar aos alunos refletirem
sobre a tematica e os elementos que constituem a narrativa de
maneira ludica,

b) cruzadox, no qual, por meio de uma palavra-chave, os discentes
usam o seu conhecimento sobre verbos, identificando as escolhas
do narrador para construir o seu discurso no texto, distinguindo a
sua flexdo, seu aspecto verbal e qual efeito de sentido pode
provocar;

c) palavras-cruzadas, em que 0s alunos procuram pistas no conto
para identificar outras estratégias discursivas para a construcao
do conto;

d) numeracdo da segunda coluna, em busca de uma associacao
entre palavras simbdlicas do conto e possiveis metéforas.

A partir dessas atividades, consideramos possivel fazer a reflexao,
mediada pela professora, sobre os aspectos preponderantes do conto. Por meio do
planejamento, construimos o pressuposto de que, na fase posterior, a da catarse,
momento em que o aluno sintetiza o que aprende, ele provavelmente tera condi¢cdes
de analisar com maior propriedade, em contos de sua escolha:

a) os elementos constitutivos da narrativa;

b) os conceitos de discurso direto, indireto e suas variantes;

c) o uso de linguagem metaforica, simbdlica;

d) a funcéo e a organizagcédo deles em uma narrativa semelhante aos

contos analisados;
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e) qual o efeito de sentido provocado pelo aporte linguistico

escolhido no conto;

f) o por que interessa ao estudante reconhecer essas estratégias

para sua habilidade de leitura e de analise linguistica;

g) se essa estratégia é de facil ou de dificil compreenséo, entre

outras possibilidades.

Para a fase de Catarse, entdo, elaboramos um roteiro de leitura para

orientd-los na andlise dos contos escolhidos por eles, com apresentacdo aos

colegas. Na pratica social final, apés todo o processo, pensamos em solicitar aos

alunos a organizacdo de intencfes e de propostas de acdo, objetivando mostrar 0s

contelidos.

8.2 A TRANSPOSICAO DIDATICA E A MEDIACAO DA PROFESSORA

Por questdes relacionadas ao calendario da escola, a docente inicia

a aplicacdo da Oficina em 16 de mar¢co, com uma atividade de sondagem,

apresentando a proposta da atividade aos alunos:

Quadro 5 — Pratica Social Inicial da Oficina Leitura e Andlise Linguistica no Ensino
Médio: um estudo em perspectiva dialégica do género conto.

DR A A . A A\

PROPOSTA DE O A D RA E DE ANA A BRE O RO CONTO
UNIDADE DE CONTEUDO OBJETIVOS ESTRATEGIAS DE ACAO
Leitura contos de Lygia

O género conto

Objetivo geral:
estudar o género literario conto
na perspectiva da Analise
Dialégica do Discurso.

Fagundes Telles: Venha ver o
por-do-sol, O noivo e outro conto
da autora de preferéncia pessoal
dos alunos.

Topico 1: estudar como os texto
sédo produzidos e sua tematica.

Objetivo especifico: entender a
funcédo social do texto na relagéo
entre autor-texto-leitor e a
intencionalidade dos contos.

Reflexdo sobre o contexto de
producdo e a tematica dos
contos.

Topico 2: estudar a composi¢céo
e o estilo dos contos.

Objetivo especifico: reconhecer
as estratégias discursivas que
envolvem a construgdo do
conto, a fim de compreender
como a linguagem em uso
materializa-se nesse género
literario em especifico.

1) Andlise da organizacdo
composicional e o estilo, por
meio da forma como é
construida a  histéria e da
escolha das palavras presentes
no conto, as quais provocam
determinados sentidos;

2) Estudo das diferentes vozes
gue aparecem no texto e de que
maneiram organizam-se para
atingir a intencdo do texto e a
interacdo comunicativa.

Fonte: Producéo da equipe de pesquisadores.
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A professora leva alguns livros de contos disponibilizados pela
biblioteca para que a turma tenha um primeiro contato com o género, fazendo uma
breve explanagéo sobre ele, mas sem entrar em muitos detalhes, a fim de saber
qual o real conhecimento da turma sobre o objeto de estudo. Em seguida, realiza
uma entrevista sociocultural, fazendo uma sondagem para estabelecer qual o perfil

da sala para o contexto:

Segunda-feira, 19 de marco de 2012.

Andlise dos conteddos mobilizados: Aplicagdo da oficina - Questfes
socioculturais

Apliquei as questBes socioculturais no dia 16 de margo. Primeiramente,
para que os resultados ndo fossem camuflados pelo desconhecimento que
a turma manifestou em relagdo a materializacdo do género conto, mostrei
a eles alguns livros de contos como Venha ver o pbr-do-sol, de Lygia
Fagundes Telles, e uma coletédnea de contos a qual ilustrei com Passeio
noturno, de Rubem Fonseca.

Impressoes:

A turma ficou atenta diante da exposicdo dos livros de contos e houve
empenho por parte da maioria em responder as questdes socioculturais. Em
virtude das duvidas surgidas, cada questdo ia sendo lida e respondida
imediatamente por toda a turma. (ANEXO E, p. 289).

Embora a sala seja composta de 30 alunos para o Bloco | do 1°
Semestre Letivo de 2012, no encontro do dia 16, apenas 23 alunos estavam em sala

e responderam ao questionario.

Quadro 6 — Roteiro de Questdes Socioculturais Aplicadas durante a Oficina Leitura
e Andlise Linguistica no Ensino Médio: um estudo em perspectiva
dialégica do género conto.

QUESTOES SOCIOCULTURAIS

QUESTOES

1 Qual a sua idade?

2 Vocétemirmdos? ( )ndo( )um( )dois( ) trés( ) quatro
(__)cinco () mais

3 Se tem irm&os, eles sdo maiores ou menores que Vocé?

4 Qual a série em que vocé estuda?

5 Qual a disciplina que vocé demonstra mais habilidade e dominio na escola?
6 Vocé tem acesso ao texto literario?

7 Se tem acesso, assinale em que ambiente vocé pode ler o texto literario

( ) em salade aula

( )emcasa

() na biblioteca municipal ou da escola

(_ ) outro ambiente cOMO..........ccceevveernnee.

8 Vocé ja leu algum texto do género conto? () sim () nado

9 Caso tenha lido, qual(is) é (sdo) o(s) conto(s)?

10 Vocé lembra de algum(ns) autor(es) de conto(s) que vocé ja leu ou ja ouviu falar? () sim(_ ) ndo
11 Se lembra, qual é o nome?
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12 Quando Ié o conto, por que o faz? Ou, se fosse ler o conto, por que faria?

() por prazer ( ) para buscar conhecimento

() porque alguém solicita ( ) por curiosidade

( )outra possibilidade

13 Como € a linguagem dos contos que voceé ja leu? Se nado leu, como imagina que seja?
() de facil entendimento

() de dificil entendimento

() de dificuldade intermediaria

14 O que chama a sua atengéo nos contos ja lidos em termos de estrutura?

15 A quais textos vocé acha que o conto se assemelha?

16 Qual o tipo de narrativa que vocé considera mais interessante?

( )deamor( )deenigma ( )de terror

(_ ) do maravilhoso/fantastico () OULrA e

17 Vocé acha importante conhecer estratégias de leitura e de escrita do conto? Por que?
18 Vocé considera que interagira melhor com sua comunidade se aprimorar seu conhecimento de leitura e de
escrita? Por que?

Fonte: Producao da equipe de pesquisadores.

As trés primeiras questdes do questionario interessam apenas para
esclarecer o contexto pessoal do aluno, para que os pesquisadores possam ter em
mente a sua identidade como discente. Pelos dados obtidos, documentados no
Apéndice B (p. 273),%° é possivel saber que a idade dos adolescentes varia entre 15
e 17 anos, sendo a primeira faixa etaria a maioria, 0 que condiz com o esperado
para essa fase de escolaridade. Em torno de 73% deles vém de familia com menos
de trés irmaos, também refletindo a média de indice de natalidade brasileira (IBGE,
2011).

Quanto as suas habilidades em areas de conhecimento, definem sua
maior desenvoltura na disciplina de Educacéo Fisica. Portugués fica em quarto lugar
na opcao, perdendo para Matematica e Filosofia. Esse dado pode demonstrar o
modo como o aluno percebe o estudo de Lingua Portuguesa e a apropriagdo desse
conteddo durante sua vida escolar. No tocante ao saber literario, 91% afirma ter
acesso a géneros dessa esfera, principalmente na escola (80%), mas apenas dois
deles reconhecem ou lembram ter lido um conto em algum momento da vida. A
maioria também afirma que s6 lera o conto se for solicitado (66%), os outros tém
opinido divergente, defendendo que poderao ler por curiosidade ou pela busca de
novos conhecimentos. Assim, parece-nos que a grande parte esta acostumada a do
processo pela imposicao.

N&o mostram pré-disposicdo em achar que o conto seja de grande
complexidade para a leitura. A suposicdo geral € a de que, por ser uma narrativa
curta - como a professora mostra nos livros que ilustram o contato inicial com o

género proposto para a oficina-, sua estrutura deve parecer-se com um roteiro curto

% No apéndice, elaboramos a ilustracdo dos dados estatisticos em gréaficos.
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de filme, com apenas uma acao. Além disso, indagados sobre qual tipo de narrativa
de que mais gostam, as tramas de amor e de terror sdo as preferidas (88%).

Questionados acerca da importancia de conhecer estratégias de
leitura e de escrita referentes ao conto, 65% respondem que acreditam ser
interessante para que tenham maior conhecimento e entendimento do género; 21%
justificam que ndo creem na importancia da atividade, uma vez que nao pretendem
escrever contos no futuro, que néo tém interesse na leitura e, portanto, ndo veem
utilidade para esse saber. Este apontamento nos conduz a concepgdo de ensino
condicionada a pragmaticidade do conteudo.

Por fim, a ultima pergunta solicita o posicionamento deles frente a
seguinte proposi¢do: Vocé considera que interagira melhor com sua comunidade se
aprimorar seu conhecimento de leitura e de escrita? Por que? 91% respondem
afirmativamente, por razOes diferentes: porque 0 conhecimento gera maiores
oportunidades; porque € possivel entender melhor o outro e conviver socialmente;
porque a comunidade se interessa por quem tem uma leitura melhor de
mundo/opinido formada; para se comunicar/expressar melhor; para ficar mais
esperto. Apenas dois ndo responderam a questdo, o que ratifica o parecer da
professora de que os alunos empenharam-se em responder as questdes, aderindo a
proposta.

Depois de a professora discutir com os alunos a respeito dos
guestionamentos e recolher a atividade, encerra-se a aula. A impressao mais forte
da docente, enquanto os alunos respondiam, é a verificacdo do desconhecimento
dos alunos em relacéo ao “[...] texto literario em si [...]" e “[...] um certo descaso no
tocante a fruicdo literaria.”(ANEXO E, p. 289). Acreditamos que essa observacao
tenha sido gerada pelo fato de os alunos afirmarem o desconhecimento do género
conto (questdo 8), bem como ndo apresentarem grande propensdo a querer
conhecé-lo (questéo 12).

No dia 20 de marco, encontro subsequente, a professora leva
novamente o liviro da Colecdo Lygia Fagundes Telles (2007b), apresenta
definitivamente o conto Venha ver o por do sol e faz a leitura com os alunos. Eles
tém acesso individual ao texto por meio de reproducao digitalizada via escaner
(ANEXO F, 297), no intuito de manter a versdo o mais proximo possivel do seu
veiculo original de insercéo: o livro. Na quarta-feira, 21 de marco, temos o0 seguinte

relato:
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Quarta-feira, 21 de marco de 2012 (05:27)*
Andlise dos contetidos mobilizados: Leitura do conto

Ontem fizemos a leitura oral dramatizada (trés voluntarios interpretaram o
narrador, Ricardo e Raquel). Essa estratégia provocou o efeito de
proximidade com as personagens e com o cenario descrito, envolvendo a
turma numa atmosfera de expectativa e suspense. Ao final, o que ndo me
surpreende, acreditaram que o conto tivesse continuidade. A partir dai,
iniciamos uma discussdo em torno das varias possibilidades de
encerramento, o que de certa forma revelou a ingenuidade de alguns ao
acreditarem que Ricardo fosse um ser imortal e de que sua familia estaria
sepultada naquele cemitério realmente. Foi uma aula agradavel! (ANEXO E,
p. 289).

A docente inicia o processo de analise sistematizada do contexto
situacional e da temética do conto, por meio do roteiro previamente produzido. As
questdes apresentadas sao as seguintes:

Quadro 7 — Roteiro de Leitura e de Analise Linguistica do Conto Venha ver o por do
sol: situacdo de producéo e tematica.

REFLETINDO SOBRE O GENERO
ROTEIRO DE LEITURA E DE ANALISE DO CONTO
SITUACAO DE PRODUCAO E TEMATICA DE VENHA VER O POR DO SOL
1 Depois de ler o conto, retna-se em grupo com alguns de seus colegas para reconstituir,
primeiramente na oralidade e, depois, na escrita, 0 resumo da histéria?
2 A historia teve um desfecho conforme vocés imaginaram no inicio do conto? Por que?
3 Qual é, ap6s compreender o texto, a tematica do conto?
4 Vocés ja devem ter visto filmes, séries de televiséo ou ter lido livros que sao organizados em uma
forma de narrativa semelhante ao do conto. Citem alguns?
5 Como vocés denominam esse tipo de trama e quais as caracteristicas dessa categoria identificam
no conto lido?
8 Qual Ihes parece o objetivo de construir a histéria, com a tematica apresentada, em forma de um
conto?

9 Quem vocé acredita ser o leitor preferencial para este conto?

10 Em que meios culturais vocé considera que este texto circula? Por qué?

13 Por que, na literatura, tantos tratam sobre o tema presente no conto? Por que vocés acham que
se escreve sobre isso?

Fonte: Producao da equipe de pesquisadores.

As anotacdes da docente sobre a experiéncia foram as seguintes:

Quarta-feira, 21 de mar¢o de 2012 (16:22)
Analise dos contetdos mobilizados: Leitura do conto
Iniciamos a aula de hoje, 21 de margco, com a formacdo dos grupos para a

realizacdo das atividades propostas no Roteiro de leitura e de analise do
conto. O trabalho se concentrou nas atividades do tépico Situacdo de

®® |dentificamos o horario desta mensagem, para diferencia-la de outra enviada na mesma data e
apresentada na citacdo seguinte.
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producao e teméatica do conto. Mais uma vez a turma se mostrou bastante
receptiva e concentrada nas atividades. Houve uma certa dificuldade na
interpretacdo dos enunciados (ou um possivel medo de errar) por parte de
alguns grupos; contudo isso ndo prejudicou os trabalhos. (ANEXO E, p.289-
290, grifo da autora).

No dia 22 de marco, a mestra apresenta a proposta de roteiro para
analise da organizacdo composicional e de estilo do conto, consistindo nas

seguintes proposicoes:

Quadro 8 — Roteiro de Leitura e de Analise Linguistica do Conto Venha ver o pér do
sol: organizacdo composicional e estilo.

REFLETINDO SOBRE O GENERO
ROTEIRO DE LEITURA E DE ANALISE DO CONTO
ORGANIZACAO COMPOSICIONAL E ESTILO DE VENHA VER O POR DO SOL

Marque, nas questbes a seguir, Verdadeiro (V), para o que considerar adequado, de acordo com seu
conhecimento em relagéo a construgdo de uma histéria como a de Venha ver o por-do-sol, e Falso (F), para o
gue considerar inadequado:

1 O ENREDO ou trama, ou ainda organizagdo do discurso narrativo é:

( ) a acdo que pressupbe a existéncia de personagens, que a desenvolvem rumo a um desenlace, ou a um
desfecho.

() ao longo do tempo narrado, ndo devem ocorrer mudancas na situacdo das personagens na narrativa.

( ) as estratégias adotadas pelo narrador revelam seus objetivos, bem como a sua ideologia, isto €, seu modo
de pensar a realidade que o cerca.

2. Na organizacdo dos eventos da histéria, temos o FATO ou situacéo, ao redor da qual se desenrola a
narrativa. Em Venha ver o por-do-sol o fato é:

() um caso relacionado a um amor do passado.

() um caso relacionado a uma amizade do passado.

() um caso relacionado a uma fraternidade do passado.

3. O MOTIVO ou causa para a instauragao do conflito, no conto, pode ser:

( ) ociime.

() afrustracéo.

(_) avinganca.

4 O MODO como acontece o conflito € por meio:

( ) do planejamento e da execugéo de um crime movido pela paixao.

() por acaso, ndo sendo premedito.

5 O PROTAGONISTA ou personagem principal, em funcéo do qual acontece o conflito da histéria é:

( ) Ricardo

() Raquel

() Atual namorado de Raquel

6 Sabemos que o CONFLITO é o elemento basico, determinante da narrativa, desenvolvendo-se em fungéo da
oposicdo e da luta entre diferentes forcas. No conto, o conflito acontece entre:

() protagonista x antagonista;

() protagonista maior x protagonista menor;

() protagonista x ele proprio;

() protagonista x tempo;

() protagonista x espaco;

() protagonista x situagéo antagénica.

Explique e justifique o porque de sua opgao.

7 A narrativa analisada evidencia:

() um conflito objetivo, em que o problema é algo fisicamente concreto;

() um conflito psicolégico, em que o problema acontece na mente da personagem;

() um conflito ao mesmo tempo objetivo e psicoldgico.

Qual o efeito de sentido dessa estratégia de escrita para o desenrolar da histéria.

8 Quanto a sua posic¢édo no enredo, o conflito aparece:

() noinicio da narrativa;

() no meio da narrativa;

() ao final da narrativa.

Qual o efeito de sentido dessa estratégia de escrita para o desfecho da histéria.

9 O conceito de pessoa refere-se ao individuo pertencente ao espaco humano, enguanto personagem refere-se
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a persona (mascara) da narrativa. Assim:
() As personagens, no conto, S840 pessoas reais.
(_) As personagens, no conto, sdo seres ficticios, imaginados, criados pelo autor.

10 A personagem pode ser construido por palavras que lhe conferem todo um sistema de predicacdes, de
caracteristicas. Existem, geralmente, dois tipos de predicagéo:

a)A predicacado é direta quando a informagao sobre a personagem vem através da voz do narrador, de
outra personagem ou pela propria voz dessa personagem. Sao informagfes explicitas, que ndo
requerem deducéo por parte do leitor.

b)A predicacado indireta envolve compreensao interpretativa: a partir da acédo e das falas/pensamentos das
personagens o leitor deve deduzir como estas estdo sendo caracterizadas.

Nessa perspectiva, descreva as personagens principais que aparecem no conto, enumerando seus tragos
caracteristicos (fisicos, psicoldgicos, sociais, culturais...), e defina qual a predicagdo predominante, bem como a
sua intencionalidade.

11 A fim de materializar a voz das personagens no conto, 0 autor usa determinadas estratégias de construcéo
do discurso. Ha duas formas bastante conhecidas: o discurso indireto e o discurso direto. Veja o quadro a
seguir:

DISCURSO DIRETO DISCURSO INDIRETO

A reproducdo da fala é representada pelas O narrador reproduz a fala da personagem
proprias palavras das personagens, como se o | literalmente, mas usa suas proprias palavras.

leitor as estivesse ouvindo literalmente. A fala da personagem chega ao leitor por via
Esse tipo de expediente, denominado de | indireta, por isso esse expediente € denominado de
discurso direto, tem as seguintes marcas tipicas: discurso indireto, cujas marcas sao:
v'é introduzido por verbo que anuncia a fala da | viintrodugdo por verbo de dizer, da mesma maneira
personagem (murmurou, disse). Esse tipo que o discurso direto.
de verbo sdo é chamado de verbo de dizer | v'separagdo da fala do narrador por uma particula
ou dicendi (ex: dizer, responder, retrucar, introdutéria, normalmente a conjungdo que ou
afirmar, falar). se (ex: ele disse que...).
v'ha, normalmente, mas ndo necessariamente, v'os pronomes, o tempo verbal e os elementos que
antes da fala da personagem, dois pontos dependem de situacdo sdo determinados pelo
ou travessao. contexto do narrador: o verbo ocorre na 32
v'os pronomes, o tempo verbal e as palavras pessoa.
gue dependem de situacdo sdo usados O uso do discurso indireto cria diferentes efeitos de
literalmente, determinados pelo contexto. sentido no texto:
v'cria-se um efeito de verdade, ao escolher o a) A primeira possibilidade € a que elimina
discurso direto, dando a impressdo de elementos emocionais ou afetivos da fala,
preservar a integridade do discurso. gerando maior objetividade de andlise, pois

o leitor retira do texto apenas 0 que O
personagem diz e ndao como diz, além de
ndo haver intervencao .

b) a segunda possibilidade é a que serve para
analisar as palavras e o modo de dizer das
personagens e ndo somente o contetdo de
sua comunicacdo. Nesse caso, 0 narrador
interpreta e reproduz as acdes, as falas e os
pensamentos das personagens, podendo,
inclusive, emitir juizos de valor.

12 No conto Venha ver o por-do-sol, percebemos o uso dos dois recursos descritos. Identifique, no trecho a
seguir, o que é discurso direto (a voz da propria personagem) e o que € indireto indireto (a voz do narrador,
descrevendo o comportamento e as falas das personagens, bem como descrevendo o ambiente em que se da
a narrativa):

“Ela subiu sem pressa a tortuosa ladeira. A medida que avancava, as casas rareando, modestas casas
espalhadas sem simetria e ilhadas em terrenos baldios. No meio da rua sem calgamento, coberta aqui e ali por
mato rasteiro, algumas criancas brincavam de roda. A débil cantiga infantil era a Unica nota viva na quietude da
tarde. Ele a esperava encostado a uma arvore, esguio e magro, metido num largo blusdo azul-marinho, cabelos
crescidos e desalinhados, tinha um jeito jovial de estudante.

-Minha querida Raquel.

Ela encarou-o, séria. E olhou para os proprios sapatos.

- Veja que lama. S6 mesmo vocé inventaria um encontro num lugar destes. Que idéia, Ricardo que idéia!
Tive que descer do taxi |4 longe, jamais ele chegaria aqui em cima.

Ele riu entre malicioso e ingénuo.

- Jamais? Pensei que viesse vestida esportivamente e agora me aparece nessa elegancia. Quando vocé
andava comigo, usava uns sapatées de sete léguas, lembra?

- Foi para me dizer isso que vocé me fez subir até aqui?”

13 Reveja no texto, entdo, qual o discurso predominante, o direto ou o indireto? Por que sera que ha esse
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predominio, ou seja, qual a importancia dessa escolha para a criagdo de sentidos no conto pelo leitor?

14 Descubra e enumere alguns verbos da fala que séo usados pelo narrador para nos colocar a par do que
acontece na historia.

15 O trabalho descritivo com as palavras, envolvendo o espaco e as personagens no conto, € marcado por
uma linguagem bem mais elaborada do que costumamos ver em textos que circulam em nosso cotidiano e
contribui para criarmos uma imagem concreta da trama. Associe a coluna 1 com a coluna 2, identificando os

trechos do conto em que aparecam os seguintes trabalhos de linguagem:

(1) Personificagdo: é uma figura de linguagem em
que se atribui vida ou qualidades humanas a seres
inanimados, irracionais, mortos, ou a conceitos.

() "No breve siléncio, o som dos pedregulhos se
entrechocando Umidos sob seus sapatos.”

(2) Animalizagdo: é uma figura de linguagem que
aproxima e descreve o comportamento humano
como de um animal.

() “O mato rasteiro dominava tudo. E nado satisfeito
de ter-se alastrado furioso pelos canteiros, subira
pelas sepulturas, infiltrara-se avido pelos rachées
dos marmores, invadira as alamedas de pedregulhos
esverdinhados...”

(3) Metafora: € uma figura de palavra que pode ser
entendida como uma comparacdo abreviada, em
que 0 conectivo comparativo ndo esta expresso,
mas subentendido, pois ha uma relacdo de
semelhanca entre os elementos que esses termos
designam.

( ) “A dona € uma Medusa que vive espiando da
fechadura.”

(4) Sinestesia: € um tipo de metéafora, consistindo
em aproximar, na mesma expressao, sensacgdes
percebidas por diferentes 6rgdos dos sentidos.

( ) “E, de repente, o grito medonho, inumano [...]
Durante algum tempo, ele ainda ouviu os gritos que
se multiplicaram, semelhantes aos de um animal
sendo estracalhado. Depois, os uivos foram ficando
mais remotos, abafados como se viessem das
profundezas da terra.”

(5) Gradacao: é uma figura de linguagem que ocorre
guando ha uma sequéncia de palavras — sindnimas
ou ndo — que intensificam uma mesma ideia.

( ) “Os passos de ambos ressoavam sonoros como
uma estranha musica feita do som das folhas secas
trituradas sobre os pedregulhos.”

(6) Comparacdo: € um trabalho de linguagem em
gue ha uma comparacdo entre dois elementos de
um mesmo universo ou de universos diferentes.

( ) “Pararam diante de uma capelinha coberta de
alto a baixo por uma trepadeira selvagem que a
envolvia num furioso abracgo de cipés e folhas.”

16) Qual a contribuicdo desse trabalho com as figuras de linguagem para a construcdo do ambiente da
narrativa?

Fonte: Producao da equipe de pesquisadores.

AS

principalmente relacionadas a demonstracdo de desinteresse e de cansaco por parte

impressdes da professora a respeito do evento sao
dos alunos, uma vez que o dialogo entre discente e docente passa a rarear durante
a atividade. Conclui que a maneira como as questbes foram organizadas é a

causadora dessa possivel apatia e procura repensar a estratégia:

Domingo, 25 de margo de 2012
Andlise dos contetdos mobilizados: Anélise do conto

A turma trabalhou na quinta, 22 de margco, com as atividades de
organizagcdo composicional e estilo do conto. Tive a impressdo de que as
atividades se tornaram cansativas pelo fato de quererem resolvé-las sem ler
os enunciados. Os questionamentos foram cessando, o que me deu a
impressao de que tinham perdido o interesse de responder acertadamente.
Na sexta, apenas metade da turma (grupos que ndo haviam terminado)
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trabalhou uma parte da aula. Amanha retomarei a analise com os alunos,
apenas com o conto em maos e ndo mais com as questdes, numa espécie
de roda de conversa. Farei a gravagéo. (ANEXO E, p.290).

Embora a docente se tenha proposto a fazer a gravacao da aula,
isso ndo acontece. Dessa forma, o registro material das atividades que séo
respondidas pelos alunos serve como demonstracdo da falta de atencao deles para
0 exercicio. Apenas 13 entregaram e as respostas para as Uultimas questfes
repetem-se em praticamente todos os exemplares. Por exemplo, na questdo 15, em
gue se questiona a contribuicdo do trabalho com as figuras de linguagem para a
construcdo do ambiente da narrativa, oito alunos registraram a mesma resposta: “
Sem esses recursos linguisticos a um contexto na historia.” (sic).

Resultante disso, aparece a reacdo da mestra:

Segunda-feira, 26 de margo de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Roda de conversa sobre o conto

A aula de hoje nao foi das melhores, pretendia estabelecer um dialogo
sobre o0 conto uma vez que a turma ja estava familiarizada com a trama; no
entanto, como vocé ir4 perceber na gravacao, falei praticamente o tempo
todo sozinha, sem uma reacdo positiva da turma. Foi, inclusive,
constrangedor para mim. Evitei a sequéncia do roteiro de leitura para nao
parecer uma correcdo, mas nao surtiu efeito. Amanha pretendo retomar
algumas questdes e dar o feedback para ndo cansar mais. (ANEXO E,
p.290).

Questionada em relagéo a quais as causas desse comportamento, a
professora registra o comentario postado no dia 27 de marco, jA mencionando,

também, as atividades do dia:

Terca-feira, 27 de marco de 2012.
Analise dos contelidos mobilizados: Roda de conversa sobre o conto

Na verdade nao sei exatamente [0 que aconteceu]. Ha varias
possibilidades: o cansago demonstrado por eles, nas Ultimas aulas, em
relagdo as atividades propostas, o fato de alguns alunos mais participativos
ndo estarem presentes na aula, ou talvez a estratégia que empreguei.
Hoje a aula foi mais produtiva. Retomei as estratégias de discurso e 0s
efeitos de sentido produzidos, com a atividade proposta no roteiro; dei o
feedback enfatizando a importancia de eles conhecerem as estratégias de
construcdo da narrativa, empregadas por Lygia. Quando solicitei que
fizessem uma avaliacdo do roteiro de atividades, alguns alunos afirmaram
ter sido um pouco extenso, mas estdo confiantes de que adquiriram
conhecimento para as leituras subsequentes. Conversamos
animadamente sobre os elementos simbolicos presentes numa cerimdnia
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de casamento e sobre as expectativas em relagdo a leitura do préximo
conto. (ANEXO E, p. 290).

No dia 28 de marco, a professora apresenta o conto O noivo

(ANEXO F), da mesma forma que o anterior, inserido no livro Venha ver o por do sol,

7

ja conhecido por eles, cuja copia € novamente digitalizada via escaner, sendo
reproduzida para cada um. Segue a transcricdo em que a docente organiza a classe

para a leitura, recuperando o que foi posto no encontro anterior:

PR: Muito bem, pessoal. Na aula de sexta-feira, nds iniciamos uma
conversa sobre o conto que vamos ler hoje, ‘O Noivo'. Vocés colocaram as
expectativas, os sonhos, aquele casamento de véu e grinalda, a igreja, o
vestido de noiva, o buqué, elementos que fazem parte do casamento.
Conversamos sobre isso na sexta. Ontem, como muitos faltaram, eu resolvi,
achei melhor nao lermos o conto, ta? Porque o conto, a leitura do conto, vai
nos ajudar a conversar, discutir um pouquinho mais sobre questdes da
escrita, a constru¢do da narrativa, ta? Por isso nés comecamos a leitura
hoje, outro dia nés conversamos sobre os elementos da narrativa, sobre a
cerimdnia de casamento, e 0 pessoal colocou as expectativas em torno do
conto ‘O Noivo'. Entdo, hoje n6s vamos ver realmente se a narrativa
corresponde as expectativas que vocés colocaram. (ANEXO G, p. 305).

Nesse primeiro momento, a mestra explica a sistematizagcdo do
estudo e a leitura do conto realizada com a ajuda de varios leitores que se sucedem.
Em virtude da extensdo do conto, a leitura continua em aula posterior, 0 que é
registrado em gravacao. E possivel perceber na transcricdo que é a professora que
conduz a discussédo sobre a leitura do conto, apenas dois alunos opinam, mas
parece que ha atencdo dos demais, somente ndo se pronunciam no momento.

Os comentarios da professora a respeito das aulas subsequentes da

semana acontecem em uma anotagao apenas:

Domingo, 1 de abril de 2012
Andlise dos contetidos mobilizados: Roda de conversa sobre o conto

As anotacdes sdo referentes as aulas de 29 e 30 de marc¢o, as quais
transcrevo neste e-mail: 29/03 - leitura do conto realizada oralmente por
alguns alunos. Como ja tinhamos conversado na aula de terga-feira (27)
sobre as expectativas em torno da leitura do conto, a turma foi bastante
receptiva a leitura e, mais uma vez, se surpreendeu com o final em aberto
(penso que seja uma questdo de tempo para que eles se habituem a
compreender contos em que o autor langa mao dessa estratégia). Na sexta
(30), eu tencionava trabalhar, oralmente, e depois na escrita, com as
guestbes relacionadas ao conteddo tematico e de construcdo
composicional; no entanto, deixei-os resolvendo as atividades em grupo,
pois eu ndo me sentia muito bem nessa manha. Observei empenho por
parte de 80% da turma; muitos que ndo conseguiram terminar as atividades
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solicitadas pediram para levar o material para casa a fim de conclui-las.
Percebo compromisso por parte desses ultimos. Em geral, penso que o
trabalho dessa Ultima semana tenha ficado fragmentado em virtude do
grande numero de alunos faltantes, entre as causas, 0s jogos escolares -
para os quais ndo foram oficialmente dispensados. Por uma questdo de
tempo e de sequéncia nas atividades eu ndo podia substituir por outras.
(ANEXO E, p.290).

As atividades relacionadas ao conteudo tematico e a construcao
composicional do conto sédo as expostas no Quadro 9. Para o conto atual, como ja
mencionado, preferimos adotar estratégias mais ladicas, envolvendo jogos de

palavras e discussdes denominadas pela professora como Roda de Conversa:

Quadro 9 — Roteiro de Leitura e de Analise Linguistica do Conto O noivo.

REFLETINDO SOBRE O GENERO

ROTEIRO DE LEITURA E DE ANALISE DO CONTO |
SITUACAO DE PRODUCAO E TEMATICA DE O NOIVO
A partir da leitura do conto, algumas dudvidas pairam no ar:
a)O que aconteceu a Miguel para justificar o esquecimento sobre um fato tdo importante quanto o

seu proprio casamento?

b)O que realmente Emilia e Frederico sabiam sobre o acontecimento?
c)Quem era a noiva misteriosa?

Como leitores, parece que exercemos o papel de investigadores dessa historia de detetive. Entéo,
que tal tentarmos desvendar o enigma, a partir da analise de pistas presentes no texto.

Primeiro, vamos encontrar, em forma de Caca-Palavras, as personagens que fazem parte do
conto.

1) Procure, no caga-palavras, os nomes das personagens do conto. Eles estdo posicionados nas
linhas horizontais, podendo inciar da esquerda para a direita ou no sentido contrario.
ASDFRVCIMQUEJMNJUIASDRVTHNYUJKIKKLLOPPCLOMKJINHBGVTFRMARGARIDALIDESCDEFVFTGYH
GRACIMINAIGHGHHAINGENIVIMUJGAKLOPATICOTOASDFRVCIMQUEJMNJUIASDRVTHNYASDFRVCIMQ
UEJMNJUIADRVTHNYDFIRVCIMQUEJLEUGIMNJUIASDRVTHNYUJKIKKLLOPPCLOMKJINHBGVTFRCDESC
DEFVFTGYHHHGDAEGFTGHASDFRVCIMQUEJMNJUIASDRVTHNYASDFRVCIMQUEJMNJUIAREGINASDR
ASDFRVCIMQUEJMNJUIASDRVTHAMANDAINYGHHAINGENIVEMUJGAKLOPATICOTOASDFRVCIMQUEJM
NJUIASDRVTHNYUJKIKKLLOPPCLOMKJINHBGVTFRCDESCDEFVFTGYHHHGDAEGFTGHGHHAINGENIVE
MUJGAKLOPATICOTOASDFRVCIMQUEMNJUIASDRVANASORTHNYUJKIKKLLOPPCLSONIAMKEMILIAIJNH
BGVTFRCDESCDEFVFTGYHHHGDAEGFTGHGHHAINGNOIVAENIVEMUJGAKLOPATICOTOASAILICECDFR
VCIMQUEJMNJUIASDRVTHNYUJKIKKLLOPPCLOMKJINHBGVTFRCDESCDEFVFTGYHHHGDAEGFTGHGHH
AINGENIVEMUJGAKLOPATICOTARUALOASDFRVCIMQUEJMNJUIASDRVTHANANNYUJKIKKLLOPPCLOJOI
KINHBGVTFRCDEVERASCDEFVFTGYHHHGDAEGFTGHGHHAINGENIVEMUJGAKLOPATICOTOAMOOCIR
EDERFRITOHNJUMIEPOSSIDOOICOPELLOSLPECSOLEOJIJVUNDFKMVIDORAFUIJNMHVMJDOIVIRGINIAO
OWLSOOACKLWPPSCAPSMLWOOOIIFIGISOLWPPPACSPFOOOHPDCEPACCPPGOOCOCIRIFLDMIOBPO
BCLDKHJHIRKPPVOAREMPAZMNURDMSLICICIDEMKEIOSDLLOIGOSKSIOIGIIBIISOSLLOO9GISDLLVCIIL
PERSONAGENS

Protagonista: (6 letras)

Empregada: (6 letras)

Amigo: (9 letras)

Piv6 do conflito: (4 letras)

Namorada atual: (4 letras)

Antigas namoradas: (2 letras); , , (4 letras); (5
letras); , , , (6 letras); (7 letras);

(8 letras); (9 letras).
Tia: (5 letras)

RODA DE CONVERSA
2 Vocé levantou hipéteses sobre o enredo no inicio de sua leitura? Se o fez, quais sdo? Elas
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corresponderam ao desfecho do conto?

3 Por que sera que, no conto, predominam as personagens femininas?

4 Como vocé acredita caracterizar-se o perfil do protagonista? Procure descrevé-lo como vocé o
imagina fisicamente e como vocé o percebe psicologicamente.

5 Qual é a complicacéo e o conflito da historia.

6 O tempo cronolégico do conto se da em aproximadamente: ( ) 1 hora ( )2 horas ( )3 horas ( )
4 horas. Justifigue a sua escolha.

7 Ha tempo psicoldgico no conto, pois, ao se descobrir sem lembrangas sobre o acontecimento
daquela manha, o protagonista comeca a rever 0 seu passado em sua memoria. Ele volta até um
tempo: () passado recente

() passado distante. Justifique o porque de sua resposta.

8 Apos refletir sobre a histéria de O noivo, qual pode ser, entdo, a tematica do conto?

9 Quem vocé acredita ser o leitor preferencial para este conto? Por que?

10 Em que meios culturais vocé considera que este texto circula? Por que?

11 Por que, na literatura, tantos tratam sobre o tema do conto? Por que se escrever sobre isso?

Fonte: Producao da equipe de pesquisadores.

Na semana seguinte, dia 03 de abril, a professora queixa-se, em
suas anotacoes, de que a retomada do contelddo parece aborrecer os alunos. A aula
de segunda-feira € tumultuada, conforme sua fala. Contudo, cré que tenha acertado
na escolha do modo de as questdes serem trabalhadas, s6 na oralidade, a fim de ela
prosseguir a contento com as atividades. O que nos chama a atengdo em seu
discurso é o fato de ter mencionado a intencdo de retomar o trabalho com os
discursos direto e indireto, de acordo com sua fala, “[...] introduzindo o indireto livre.”
(ANEXO E, p. 291).

Quando a questionamos sobre isso, levando em consideracdo que
estamos tomando a perspectiva de Bakhtin para a analise dos discursos, ela parece
ndo entender a colocacdo. A nossa primeira pergunta é: Vocé esta usando o
conceito de indireto livre em que situagcdo? Ponderamos que, em O noivo, SO
pensariamos essa opcao terminologica se ndo estivéssemos trabalhando em viés
bakhtiniano. No conto, ha incidéncia das variacdes do direto preparado, substituido e
retérico. Dessa forma, sugerimos que, talvez, ndo haja a necessidade de evidenciar
a questdo do indireto livre na perspectiva tradicional, uma vez que, na estrutura
narrativa em questao, isso nao se evidencia.

Todavia, a resposta, na quarta-feira, 4 de abril de 2012, &, dentre

outras observacoes, a de que:
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Analisamos (terminaremos hoje) em alguns trechos do conto a presenca
dos tipos de discurso (direto, indireto, preparado, substituido, indireto livre).
Os alunos que comumente participam da aula, seja com contribui¢cdes para
a discussdo, seja apenas nha realizacdo dos exercicios, estdo,
aparentemente, acompanhando o raciocinio. (ANEXO E, p. 291).

Em outro momento, em que discutimos essa questdo novamente e
pessoalmente, a professora mostra-se surpresa com a verificagdo, porque, embora
tenhamos estudado esse aporte tedrico durante os Ultimos dois anos, feito leituras
de producbes académicas resultantes desse conhecimento, analisado os contos
nessa perspectiva do discurso, discutido durante a producdo da oficina, ela ainda
ndo teve plena nocdo da nuanca posta por Bakhtin/Volochinov (2006) entre,
principalmente, o discurso direto substituido e o discurso indireto livre. Diante disso,
afirma que essa distingdo é bastante dificil para ela assimilar, pois ainda conserva a
visdo tradicional e pensa que € uma questdo de tempo e de trabalho linguistico
sobre essa caracterizacdo (ANEXO H, p. 316).

Acreditamos que a dificuldade apresentada resulta do choque entre
a visdo bakhtiniana desse fendmeno bivocal e as teorias tradicionais que a
professora sempre teve acesso ao longo de sua formacdo. Como mencionado no
primeiro capitulo desta tese, mesmo que na educacao continuada haja o contato
com teorias inovadoras, isso n&o garante necessariamente O SucessO nha
transposicdo didatica dos novos conceitos. No aspecto especifico analisado da
pratica da professora, percebemos que ela reconhece o conhecimento proposto no
construto tedrico, sem, contudo, conseguir mudar a pratica. Teoricamente, sabe o
que precisa fazer, mas, na transposicéo didatica, ndo o faz. (MAGALHAES, 2008).

Diante disso, vemos a importancia do acompanhamento constante
do professor que busca a formacao continuada, para que a transposi¢cao das novas
teorias para a pratica possa ser mediada pelos professores-formadores de maneira
proficua e efetiva. Compactuamos com Magalhdes (2008), ao defendermos que o
processo de formagdo continuada ndo envolve somente o0 aspecto tedrico do
conhecimento e, sim, um trabalho holistico em torno da experiéncia do profissional
da educacéo, mediado por um outro que o instigue a questionar os seus paradigmas
em prol da construcédo consciente de seu labor.

A aula do mesmo dia da anotagcédo anterior, de quarta-feira, 04 de
abril, mostra-se mais produtiva para a mestra, porque faz o seguinte relato: “Alguns

alunos ja questionaram se ha uma intencionalidade da autora ao empregar essas
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estratégias discursivas, pena que nao houve tempo suficiente para podermos
discutir.” (ANEXO E, p.291).
Na semana seguinte, a professora apresenta consideracdes sobre

0S passos seguidos no trabalho linguistico com os alunos:

Terca-feira, 10 de abril de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Aula de 09/04

Como imaginei, ontem ndo pude retomar os efeitos de sentido produzidos
pelas estratégias de dizer adotadas pela autora do conto; trabalhei o
Cruzadox e notei que é dificil identificar os tempos verbais porque lhes
faltam conhecimentos béasicos a respeito dessa categoria gramatical. Hoje
retomarei com eles até mesmo porque ontem tive de cobrir uma falta de
professor em outra turma e ndo pude orienta-los melhor. (ANEXO E, p.
291).

O Cruzadox mencionado pela professora tem como objetivo instigar
os alunos a identificar os tempos e os modos verbais utilizados pelo narrador em O
noivo, em consonancia com seu aspecto verbal e a constru¢cdo dos discursos no

conto.

Quadro 10 — Cruzadox.

CRUZADOX
Leia com atencdo a palavra-chave apresentada no Quadro 1 e encontre, no Quadro 2, os
verbos utilizados pelo narrador para construir o seu discurso no texto, adequando-os aos espacos do
Cruzadox. Atente para o fato de que as frases do Quadro 2, em que se encontram o0s verbos
solicitados, estéo fora de ordem. Além disso, ao escolher o verbo pertinente para completar o jogo,
vocé deverd distinguir em qual flexdo esta cada um, se no pretérito perfeito ou no pretérito imperfeito
do modo indicativo.
QUADRO 1
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QUADRO 2
Apos analisar o Quadro 1, sublinhe os verbos presentes nas frases do narrador, expostas no Quadro 2,
distinguindo os que estdo flexionados no Pretérito Perfeito e Imperfeito do Modo Indicativo e que podem fazer
parte do Cruzadox. Reflita sobre como completar os espacos adequadamente e ganhe o jogo.

1 | “Chegara a sentir nos bracos que se transformavam em asas, a penugem aveludada do
morcego...”

2 | “Emilia tinha razéo, ele estava mesmo precisando de um café.”

3 | “[...]Jbem como tinha imaginado, um fraque novo.”

4 | “Afundou na almofada, fechou os olhos.”

5 | “E s6 quando se cortou pela segunda vez no queixo € que reparou que se barbeava sem ter
ensaboado a cara.”

6 | “Deixava-se conduzir. Para onde? Ndo importava. Frederico sabia.”

7 | “Passou a méao no paleto, cheirou-o [...]"

8 | “Tocou-lhe no brago.”

9 | “Foi entéo que viu: estendido na poltrona, estava o fraque.”

10 | “[...] rondava a poltrona mas sem se atrever a tocar na roupa que agora se destacava dentre os

maveis e objetos, tdo nitida.”

11 | “Encarou-a. Era evidente que ela ndo podia gostar da idéia de vé-lo casadol...]"

12 | “Mas Frederico ja o impelia para a rua [...]"

13 | “Ele recebeu a bandeja.”

14 | “As batidas na porta eram suaves.”

15 | “Azul, azul’, repetiu sem nenhum entusiasmo.”

16 | “[...] feito tonta Emilia recebeu o pacote e pensou que era seu [...]".

17 | “Miguel entregou-lhe a gravata.”

18 | “Bebeu o café. Encarou-a de novo.”

19 | “Cordis’, murmurou inexpressivamente.”

20 | “Inclinou-se para beija-la.”

21 | “Poderiam interna-lo como louco, ‘enlougueceu na manha do casamento’, diria o jornal.”

22 | “Quando passou por Emilia, ela enxugava os olhos na barra do avental.”

23 | “Ele teve um estremecimento: a voz de Emilia parecia vir de dentro do espelho.”

24 | "Examinou o forro. Nele, apenas o nome do alfaiate, Cordis.”

Fonte: Producéo da equipe de pesquisadores.

Contudo, pela transcricdo da aula (ANEXO G, p. 305), a atividade
nao causa a reacdo nos alunos que esperavamos, uma vez que se mostra cansativo
resgatar muitos trechos do texto, além de ter um grau de complexidade maior para
os discentes do que supiinhamos quando formulamos o jogo.%? Esperavamos que a
reacdo deles fosse mais entusiasta em relagdo a atividade. A fala da professora
quando inicia a pesquisa para elaborar a transposicdo didatica para o conto O noivo
ratifica essa pressuposicao:

®2 Todas as atividades propostas para a Oficina foram produzidas pela equipe de pesquisadores.
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Quinta-feira, 26 de janeiro de 2012.

Andlise dos contetidos mobilizados: Oficina

[-]

Vou estudar as questdes do conto O noivo para ver 0 que é possivel
transformar em atividade lGdica (¢ uma excelente ideia a de trabalharmos
assim o segundo conto). (ANEXO E, p. 288).

Conforme depoimento da professora, faltam aos alunos subsidios
para o entendimento das questdes propostas, inibindo a atracdo pela atividade e
tornando-a exaustiva. Contudo, apdés o mal estar do primeiro momento, 0s jovens
terminam de responder ao jogo - bem como as Palavras Cruzadas, também
propostas com a intencéo de tornar a discussdao mais atrativa -, com empenho nas

aulas seguintes da mesma semana.

Quadro 11 — Palavras-cruzadas.
PALAVRAS CRUZADAS
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VERTICAL HORIZONTAL
1 Nome da autora de O noivo. 1 Protagonista de O noivo.
2 Profisséo do protagonista de O noivo. 2 Meio ou esfera de circulacdo que pode ser
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veiculado o conto O noivo.

3 Cerimonia religiosa ligada a palavra noivo que
€ a complicacdo da trama.

3 Pivd do conflito da trama, cujo nome é o titulo do
conto, flexionado no género feminino.

4 Elemento que simboliza o casamento.

4 Comportamento do protagonista ao perceber
que nao lembra do importante compromisso,
causador da complicacao da histéria.

5 No decorrer da trama, o protagonista lembra-
se de um sonho em que ele se transforma em
um morcego. Este animal € considerado por
muitas culturas como um inimigo da luz, aquele
gue faz tudo ao contrario do que deve. Quando
aparece em pesadelos, evoca medo e sombra,
sendo geralmente associado a ...

5 Em busca de respostas para a situacdo, o
protagonista encontra, em seu quarto, 0 medalhdo
com o retrato da mae, que o faz recordar da
infancia, estabelecendo uma recuperacdo
autobiografica, na provavel tentativa de provar a
sua lucidez e testar sua ... como lacunar, ou seja,
ter esquecido somente o que se refere ao
casamento.

6 Ha uma incégnita em relacdo a quem ¢é a
noiva, pois o final revela-se em aberto,
permitindo ao leitor entrever mais de um sentido
para a conclusdo da trama. Pode-se inferir,
entao, que o casamento simboliza um rito de ...

6 Tipo de discurso em que a reproducao da fala é
representada pelas proprias palavras das
personagens, como se 0O leitor os estivesse
ouvindo literalmente.

7 “Beijou 0 medalhdo e apanhou as abotoaduras
verdes. J& desinteressado, levou ao ouvido o
ceboldo de ouro, fez girar a rosca de corda.
Levou-o de novo ao ouvido. Fechou a gaveta.”
O trecho apresentado do conto O noivo tem
caracteristica de discurso ..., porque, por meio
das palavras do narrador, ele comunica ao leitor
os dizeres, os pensamentos e as acbes das
personagens.

7 Tipo de variante do discurso direto em que o
narrador inicia a narracdo de maneira indireta,
mas, na sequéncia, apresenta a voz do
protagonista, cuja fala, geralmente, aparece entre
aspas. Nesse caso, o discurso pertence metade
ao narrador, metade ao her6i da trama.

8 No conto, ha poucos didlogos materializados
em discurso direto, mas quando acontece, eles
nao sdo, em sua maioria, introduzidos pelos
chamados verbos de ou dicendi, como é
caracteristico desse estilo de discurso. Em seu
lugar, o autor adota verbos que denotam o
comportamento e as atitudes da personagem:

“As batidas na porta eram suaves. Mas
insistentes. Ele abriu os olhos. Sentou-se na

8 Tipo de variante do discurso direto em que o
narrador fala como se fosse a voz do protagonista,
substituindo-a. O narrador diz em nome da
personagem, sem o auxilio dos verbos do dizer
para introduzir a fala. O narrador diz o que ele
poderia ou deveria dizer, o que o narrador
considera que convém dizer: “Um fraque mesmo?
Um fraque, via perfeitamente através do espelho
as calgcas bem vincadas, o colete apontando

cama. dentro do paletdé, a gravata prateada pendendo
- Emilia? Vocé, Emilia?” até o chdo.”
9 Aspecto que caracteriza o Realismo | 9 No discurso indireto, predominam os verbos na

Fantastico, escola literaria em que o conto O
noivo representa.

Possibilidades:

a) conteudo de elementos
fantasticos  percebidos como
"normalidade" pelos personagens;
b) elementos magicos algumas vezes intuitivos,
mas nunca explicados;

c) énfase aos sentidos como parte da percepcéo
da realidade;

d) o tempo é percebido como ciclico, como nao
linear, seguindo tradicbes dissociadas da
racionalidade moderna;

e) o tempo é distorcido, para que o presente se
repita ou se pareca com o passado;

f) transformacéo do comum e do cotidiano em
uma vivéncia que inclui  experiéncias
sobrenaturais ou fantasticas;

g) preocupacdo estilistica, em que a visdo

magicos _ou
parte da

terceira pessoa do Pretérito ... do Indicativo,
porque indicam uma acao acabada, concluida no
tempo, o que auxilia o narrador na condugéo dos
fatos da historia.
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estética da vida ndo exclui a experiéncia do real.
10 Sentimento que cresce no protagonista ao | 10 Outro conto de Ligia Fagundes Telles cuja
ver o desenrolar do seu conflito pessoal. tematica trata de uma relagdo amorosa frustrada,
gerando um crime passional.

Fonte: Producgédo da equipe de pesquisadores.

Na semana de 16 de abril, a professora encerra o trabalho com o
conto O noivo, depois de discutir o conceito de metafora em uma atividade que
enfatiza a simbologia presente na narrativa. Para isso, apresenta dois quadros em
que se deve tentar relacionar o significado de termos ressaltados no primeiro com

seu possivel sentido figurado presente no segundo.

Quadro 12 — Roteiro de Leitura e de Analise Linguistica do Conto O noivo.

Na historia de Miguel, pensando no casamento como um rito de passagem, com a hipétese de a
noiva ser uma metéafora, estabeleca a relacdo simbdlica entre os elementos dispostos a seguir,
sublinhados nas frases retiradas do enredo (CONJUNTO 1), ligando-os a um de seus possiveis
sentidos (CONJUNTO 2):

CONJUNTO 1 |

1 “As batidas na porta eram suaves, mas insistentes [...].”

2 “Os objetos do quarto flutuavam informes em meio a escuriddo. Pensou em naufragio num fundo de
mar.”

3 “Apertou os olhos e fixou-se no espelho oval que emergia das sombras como um peixe luminoso.”

4 “Que pesadelo! Chegara a sentir nos bracos que se transformavam em asas, a penugem aveludada
do morcego.”

5“Como pode o peixe vivo..." cantarolou olhando para o espelho [...].” Esse trecho é da musica de
conhecimento popular: “[...] viver fora d’agua fria. Como poderei viver, sem a tua companhia.”

6 “O fraque também se afastava num vapor azulado, breve reflexo de um espelho criador de
imagens: uma face que podia ser de outra pessoa, um fraque que ndo era de ninguém.”

7 “S6 essa faixa da meméria continuava apagada, s6 nesse terreno a névoa se fechava indevassavel:
nomes, caras, tudo era escuriddo. A comecar pela noiva feita de nada, diluida no éter.”

8 “As coisas se passavam como nas histérias encantadas, onde o principe mandava vir a donzela de
um reino distante sem té-la visto nunca, o amor construido em torno de um anel de cabelo, de um
lenco, de um retrato.”

9 “E s6 quando se cortou pela segunda vez no queixo € que reparou que se barbeava sem ter
ensaboado a cara. Lavou o corte que sangrava sem parar.”

10 “Num andar de autdomato, Miguel foi caminhando em meio dos convidados que se agitaram,
farfalhantes [...] a presséo dos dedos de Frederico impelindo-o para o altar. O perfume das flores era
morno como nos veldrios. E a nddoa no lenco. Sentia-se enfraguecido como se todo 0 seu sangue e
nao apenas algumas gotas tivesse se esvaido naquele corte.”

11 “Por um momento ele fixou o olhar na mao enluvada que se apoiou no seu braco. Era leve como
se a luva estivesse vazia, nada la dentro, ninguém sob os véus, sé névoa. A seducdo do mistério o
envolveu como um sortilégio, agora estava excitado demais para recuar. Entregou-se.”

12 “O siléncio. Era como se estivesse ali a espera ndo alguns minutos mas alguns anos. Muitos anos.
A duracdo de uma vida. Quando ela apanhou as pontas do véu que lhe descia até os ombros, ele
teve o sentimento de gue estava chegando ao fim.”

() Atransicdo para essa fase pode representar uma evolugcédo ascendente, de quem ja nao
pertence ao grau inferior e ainda ndo atingiu o grau superior.

() Naufragar pode representar fuga do que espera, simbolizando um estagio de transi¢éo e de
expansao, além de ser a dinamica da vida e da morte, do comeco e do fim.

() Lavar-se é considerado um processo de purificagdo, como uma técnica de transcendéncia,
embora Miguel recuse a passagem temporal, por ndo se considerar preparado. Por isso, talvez, ndo
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se banhe por completo, ritual considerado como marcante nos ritos de mudanca: tanto de
nascimento, quanto de morte e de mudancas de estado.

(_ ) Simbolo de passagem, de travessia de uma situacéo para outra.

() Esse animal é visto também como simbolo de processo e transparece, na can¢éo, o sentimento
de deslocamento, de estar fora do habitat natural. O peixe que, na passagem anterior &
resplandecente, agora é ameacado pela morte.

() Reflexo da verdade e da sabedoria.

() A falta de som pode significar o findar da vida.

() Se visto como metafora de uma vestimenta para a Passagem, ele ndo é personalizado, sendo
comum, de ninguém, uma vez que a morte também néo é privilégio de um Unico ser, mas vem para
todos.

() Nesse momento ela pode ser considerada a metafora do desconhecido.

() A pretensa noiva envolta em um véu diafano e nebuloso pode representar uma Perséfone que o
levard ao mundo avernal. Os elementos que vao se apresentando carregam o sentido de algo
funebre. O véu da noiva reforca essa ideia ao ser comparado com a vela de um barco, lembrando-
nos Caronte, o barqueiro do rio do esquecimento, o Estige, passagem do nivel terreno para o avernal,
0 qual o levara ao seu inferno particular. A névoa que envolve a noiva parece representar o
obscurecimento. E ela que obstrui a visdo, podendo sugerir que, quando a encontra, ele ja esta
morto.

( ) Lembranca de contos de fadas, os quais, também, sdo historias que representam ritos de
passagem.

() A cerimdnia parece ser mais um cortejo finebre do que um casamento tradicional: o corte em
seu rosto, sangrando; o gatinho preto na entrada da igreja; o cheiro funesto das flores; a presenca
chorosa de suas ex-namoradas, todas de preto.

Fonte: Produc¢édo da equipe de pesquisadores.

Para a Catarse e a Prética Social Final do Conteudo, conforme o
Plano de Trabalho Docente que a equipe prepara, primeiramente se estabelece que
um unico conto de Telles selecionado pode ser proposto para a analise dos alunos,
mediante um roteiro de leitura. A mestra, porém, analisando todo processo até
entdo, resolve rever a estratégia, pensando em possibilitar que eles escolham os
contos que analisardo, compondo equipes para apresentar os resultados em forma
de seminario. Inclusive, propde que socializem com a outra turma de segunda série

e até com outras que estiverem estudando Portugués no Semestre:

Segunda-feira, 23 de abril de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Catarse e Pratica final dos contelidos

Podemos, entdo, aplicar aquilo que ja planejamos numa das primeiras
versdes da oficina: a leitura de outros contos de temética intimista, até
mesmo de outros autores (sugiro além de As cerejas, A cacada de Lygia,
contos de Clarice Lispector), pois outro dia uma aluna, da outra turma, me
perguntou se sO havia Lygia Fagundes Telles. Ha uns trés anos, meus
alunos de terceiro ano apresentaram alguns contos de Seminario dos
ratos por meio de slides e chegamos a apresentar em outras turmas. E uma
boa estratégia para se apresentar um seminario sobre contos. Poderiamos
elaborar um roteiro para orientar as apresentacdes. (ANEXO E, p. 292).
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Nessa mesma mensagem, faz anotacdes em relacdo ao término do

trabalho com o conto O noivo:

[...] na dltima quinta-feira, dia 19, na aula anterior a da avaliacdo de
recuperacdo. Meu objetivo foi o de retomar as estratégias de dizer, suas
marcas linguisticas, os efeitos de sentido produzidos e alguns aspectos do
conto como enredo, tempo, temética. No entanto, quando iniciei dizendo
gue ia retomar os discursos e alguns aspectos do conto, uma aluna se
rebelou dizendo que ndo havia sequéncia, uma vez que na aula anterior eu
havia falado sobre verbos e ja ia mudar de assunto. Na verdade, no dia
anterior, aoretomar o conte(ido verbos (ja havia falado sobre isso na
atividade do cruzadox) procurei estabelecer, inicialmente, uma relacdo com
o discurso do narrador e sé entéo trabalhei o conceito e as flexdes. O fato
me deixou bastante consternada, a garota € uma espécie de lider na sala;
embora tenha argumentado sobre as razdes que me levaram a retomar o
conto apds termos iniciado o conteldo sobre verbos, o grupo dela e mais
outros dois demonstraram indiferenca no decorrer de minha fala, o que, de
certo modo, prejudicou a participacdo dos demais, tornando-se uma aula
pouco producente. (ANEXO E, p. 292, grifo da autora).

Diante da reacédo da turma, a professora resolve, entdo, retomar o
trabalho com os verbos, mas fora da analise dos contos, de maneira normativa e
tecnicista, rompendo com o tramite da oficina. Quando questionada sobre isso,
alega que: “Eu nao vejo o trabalho com os verbos como parte da oficina, pois € um
conteldo previsto para a série e o que fiz foi estabelecer uma ponte entre a oficina e
o conteudo sobre verbos.” (ANEXO E, p. 292).

Percebemos, nas afirmagbes, que a professora, naquele momento,
nao identifica o trabalho metalinguistico com os verbos como parte da andlise
linguistica ou pelo menos ndo como uma das etapas prevista na proposta do estudo
da oficina. Embora tenhamos discutido teoricamente que, quando pensamos e
falamos sobre a linguagem, realizamos uma atividade de natureza reflexiva, uma
atividade de andlise linguistica, de cunho epilinguistico e metalinguistico, na
transposicao didatica, a parte de descricdo dos fendbmenos linguisticos relativos ao
verbo ndo se materializa de forma contextualizada no estudo dos contos. Mais uma
vez entendemos que a tradicdo normativa e tecnicista tem maior forca no processo
do fazer docente.

Posteriormente a oficina, levantamos a discusséo a respeito do fato
com a professora e o resultado da reflexdo é de que realmente poderiamos ter
planejado a etapa de estudos dos verbos de maneira diferente (ANEXO H, p. 316). A
preocupacao da professora foi também de que ndo se tornasse macante para 0s

alunos aterem-se ainda mais no conto O noivo, efeito comum percebido em sua
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pratica quando trabalha muito tempo com um Unico texto. Com efeito, a mestre
concorda que seria possivel revisitar o conto Venha ver o pér-do-sol, para resgatar a
guestdo metalinguistica ou, ainda, trabalhar um outro conto das coletaneas de Telles
(2007a, 2007b).

Em 02 de maio, a professora retoma as anotacgdes, relatando que
esta trabalhando no roteiro para iniciar com os discentes 0s preparativos do
seminario, fazendo uma pesquisa na biblioteca, com o objetivo de separar 0s livros
com coletdneas de contos. Assinala novamente que, assim que terminar 0s
conteudos para o estudo dos verbos, retomara a oficina. Além disso, aguarda os
resultados do Pré-Conselho para reavaliar o que é feito até o momento.

A mestra explica que o Pré-Conselho consiste na reunido da
Coordenacédo Pedagogica com a turma, sem a presenca dos professores, no intuito
de discutir sobre o andamento das aulas do primeiro bimestre: “[...] uma espécie de
momento em que o0s alunos elencam as atividades que favoreceram a aprendizagem
e dao sugestbes para futuras atividades [...]” (ANEXO E, p. 293). De acordo com a
professora, os alunos ndo mencionaram a oficina em qualquer momento do Pré-
Conselho: “Como atividades que auxiliaram o processo de ensino e aprendizagem,
citaram filme (aula de Histéria), laboratério e seminario na aula de Biologia
[..]"(ANEXO E, p. 292).

Ao ser guestionada pela pesquisadora sobre essa questao, revela:
“[...] a respeito da avaliacdo do conselho de classe, ndo me surpreendi por néo
mencionarem a oficina, pois para os alunos, geralmente, s6 filmes e seminarios
constituem-se como estratégias diversificadas.” (ANEXO E, p. 293). Dessa maneira,
a docente continua empenhada na preparagdo do seminario.

Em seus relatos em meados de maio, ressalta que 0s grupos ja
estdo organizados, os livros selecionados e as orientacdes esclarecidas. Novamente
a professora opta por delimitar apenas nas coletaneas de Lygia Fagundes Telles,
mas apresentando também outras disponiveis na Biblioteca que ndo somente da
Edicdo Escolar publicada pela Atica. Todavia, os contos escolhidos pelas equipes
concentram-se nos dois volumes ja referenciados, com excecdo do conto Cracha
nos dentes, publicado pela primeira vez em 1995, na obra Noite escura e mais eu:
contos, recentemente reeditado pela Companhia das Letras (TELLES, 2009b, p.37-
40).
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A mestra ressalta que sugere alguns contos, porém, acha que os
alunos, em suas escolhas, levam mais em consideracao o titulo ou a extensédo do
conto do que suas sugestdes. Comenta também que, quando reunidos na biblioteca,
somente um grupo se interessa em iniciar a leitura, outros apenas retiram os livros.
Diante disso, aguarda alguns dias e marca uma aula para discutir as duvidas acerca
da analise dos contos realizadas pelos discentes, bem como da preparacdo para
apresentacdo do estudo em forma de seminério. A respeito da aula do dia 01 de

junho, descreve o seguinte:

Domingo, 3 de junho de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Oficina

Trabalhei na sexta, 01/06, também com as variantes do discurso direto, na
perspectiva de Bakhtin. Eles demonstraram compreensdo, embora ainda
confundissem os efeitos de sentido. [...] Choveu e a maioria ndo foi a
escola. Meu objetivo era verificar 0 andamento da leitura e da andlise. Sem
mediacdo, ainda ndo conseguem perceber as sutilezas da linguagem de
Lygia, mas percebo também que avancaram no nivel de compreenséo e de
receptividade. [...] Passarei o roteiro para os grupos ainda esta semana,
pois acredito que possa orientar a apresentacédo. (ANEXO E, p. 293).

O roteiro preparado pela professora para 0 semindrio consiste nas

seguintes orientacoes:

Quadro 13 — Roteiro para Seminario de Leitura de Contos de Lygia Fagundes
Telles.

SEMINARIO DE LEITURA DE CONTOS DE LYGIA FAGUNDES TELLES
VALOR: 3,0 (0,5 pontualidade; 1,5 contetido e organizacao; 1,0 apresentacgédo individual)

RECURSOS: exemplares de obras de Lygia F. Telles; slides.
ITENS A SEREM ANALISADOS

1 SITUACAO DE PRODUCAO E TEMATICA
eObra em que se encontra o conto

eImpressodes de leitura (expectativas em torno do titulo, desfecho)
eResumo do conto
eTematica (qual &, intencionalidade do texto, por que tratar sobre isso na literatura)

2 ORGANIZACAO COMPOSICIONAL E ESTILO
ePersonagens (perfil fisico, psicolégico, social, cultural)

eNarrador (angulo do qual narra a historia)

eConflito (complicacéo, no, climax, desfecho)

eEstratégias de dizer (emprego dos discursos direto, direto preparado, direto substituido, indireto,
indireto livre) — efeitos de sentido

eEmprego de figuras de linguagem — efeitos de sentido

eTempos verbais predominantes — efeitos de sentido

Fonte: Producéo da Professora.
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O inicio do semindrio acontece na terceira semana de junho. A
professora pontua que, apesar de ter sido solicitada, no roteiro, a apresentacédo de
slides, os alunos foram resistentes a essa estratégia e, por fim, foram liberados da
exigéncia. Ela também demonstra decepcdo com a leitura sobre os contos e o
comportamento de alguns membros dos grupos. Assim, procura reestabelecer as
acOes estratégicas para a atividade, inclusive revendo a socializacdo dos saberes

sobre o conto com a outra turma de segunda série:

Sexta-feira, 15 de junho de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Seminarios

Iniciamos o0s seminarios e acabamos por deixar livre 0 emprego da
estratégia do slide. Decidi acatar o pedido de um grupo porque a nhossa
intencdo na verdade ¢é que facam a andlise do conto.
Ontem, 14/6, foi apresentado o conto As cerejas. Infelizmente, esperava
mais do grupo pelo fato de que conversei com alguns integrantes no
decorrer das aulas. Limitaram-se a ler as poucas linhas que escreveram,
ndo houve organizacdo e ndo falaram a mesma linguagem. Segundo
percebi, apenas duas das meninas estavam mais afinadas com a leitura.
Outro ponto importante e que terei de resolver é sobre a atitude de alguns
meninos, sempre criando polémicas, tumultuando. A polémica é algo bom,
mas falta seriedade, ao que me parece. Como precisamos deixar
registradas nossas impressées, 0 que eu sinto é que falhei em néo reservar
mais aulas para a preparacdo do seminario em sala, poderia ter exigido
mais deles. Quanto a socializarem com a outra turma, estou pensando em
selecionar alguns grupos em virtude da precariedade do tempo e da
gualidade dos trabalhos. (ANEXO E, p.293).

No inicio de julho, a mediadora ja tem maior produtividade em
relacdo a apresentacdo do seminario, tecendo observacdes sobre o posicionamento
de leitura da turma frente aos contos. Parece haver maior apreciacao pelo momento
vivencial experienciado pela interagcdo, embora com reservas para alguns aspectos

de produtividade cognitiva.

Terca-feira, 19 de junho de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Seminarios

[...] a turma, como qualquer outra € bastante heterogénea. Ao que me
parece, temos alunos nas varias fases. Na sexta (dia 15), um grupo
apresentou o conto A chave com maior riqueza de detalhes, no entanto,
mesmo com duas pessoas gravando, tivemos problemas com as gravacoes.
Como véao apresentar na proxima segunda para a outra turma, faremos
novamente as gravagdes. Ontem, o grupo de meu aluno polémico (eu gosto
dele, pois ele se mostra sem receio a0 mesmo tempo em que cria pontos de
debate, o que ndo acontece, geralmente, quando nem ele, nem a garota
gue apresentou o conto A chave e a outra do conto As cerejas ndo estao na
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sala). [...] ele iniciou polemizando, o que foi bom para a turma ficar atenta e
construir coletivamente a analise. JA esperava por isso, embora tivesse
uma ponta de esperanca de que ele tivesse avangado um pouco mais, pois
a leitura que ele apresentou foi fruto de uma leitura fragmentada, como
percebi em nossa conversa na preparacdo do seminario (ele leu o inicio e 0
outro garoto leu o restante). Foi uma aula produtiva! (ANEXO E, p.294).

Na préxima secdo, apresentamos o discurso docente acerca do

processo de transposicao didatica.

8.3 A TRANSPOSICAO DIDATICA E O PROCESSO DE REFLEXAO DOCENTE

Ao final do semestre letivo e, portanto, do tempo dedicado a oficina,
em torno de trés meses, a professora revela que questbes referentes ao tramite
educacional na escola, ligadas ao calendario escolar, como a recuperacdo, sao
fatores que influenciam no aproveitamento da atividade. Em virtude disso, néo

alcanca o resultado esperado pela docente:

Terca-feira, 3 de julho de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Seminario

Quanto as apresentagfes, foram um tanto tumultuadas por estarmos na
Ultima semana de aula e, por essa razao, estarmos as voltas com atividades
de recuperacdo. A sala onde foram apresentar estava um pouco mais
agitada, mas durante as apresenta¢cbes manteve-se, no geral, bastante
atenta. O Mateus ndo aguentou e apresentou sua leitura, causando um
certo tumulto a ponto de eu ter de interromper e dispensa-los sem uma
conclusdo mais precisa porque ndo havia mais atmosfera para isso. Os
demais grupos (contos A chave e Cracha nos dentes) apresentaram-se
timidamente, sem a dinamicidade das falas da primeira apresentacéo. (O
que, de certa forma, € compreensivel). O que eu notei nas apresentacdes é
gue os integrantes se detiveram mais no enredo que nos recursos
empregados pela autora na producdo de sentidos. Talvez eu mesma tenha
sido influenciada pela agitacdo e preocupacdes de final de bimestre a ponto
de ndo exigir um pouco mais deles. Segunda-feira, 30 de julho de 2012.
(ANEXO E, p. 294).

No ultimo encontro, durante a apresentacdo da Pratica Social Final
do Plano de Trabalho Docente, a orientadora solicita as cinco equipes que
apresentam a analise dos contos, na outra turma de segunda série da escola, a
resposta de algumas questdes relativas ao processo de leitura realizado durante a
oficina, no intuito de sondar a percepc¢éo dos alunos sobre si e 0s colegas de estudo.

A seguir, no Quadro 14, apresentaremos a proposta, as equipes nomeadas pelos
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contos e o0s resultados da avaliagdo, cujas alternativas séo respectivas aos

conceitos: 6timo, bom e precisamos melhorar.

Quadro 14 — Autoavaliacdo Discente Inserida na Prética Social Final da Oficina
Leitura e Analise Linguistica no Ensino Médio: um estudo em
perspectiva dialégica do género conto.

ROTEIRO DE AUTOAVALIACAO®
QUESTOES/CONTO® AS A CHAVE®® AS NATAL NA POMBA %
CEREJAS® FORMIGAS® BARCA® ENAMORADA®

1 A relagdo entre o titulo e a histéria 80% O
narrada aconteceu de que maneira? boa boa otima boa Boa 20% B
2 A formulagdo de hipéteses ao ler o 40% O
titulo  propiciou a criagdo de boa boa precisamos boa Otima 40% B
expectativas para o texto de forma? melhorar 20% PM
3 O resultado do seu primeiro contato
com o texto em relagdo ao | precisamos 6timo bom bom Bom 60% O
entendimento da histéria aconteceu de melhorar 20% B
gue maneira? 20% PM
4 Vocés conseguiram identificar a boa boa 6tima 6tima precisamos 40% O
intencionalidade do conto de que melhorar 40% B
forma? 20% PM
5 Como foi o entendimento da equipe precisamos bom precisamos bom precisamos 40% B
sobre a tematica antes da mediacédo melhorar melhorar melhorar 60% PM
da professora?
6 De que maneira vocés conseguiram
identificar o papel das personagens, boa Gtima boa boa Otima 40% O
ligando-o a intencionalidade do texto? 60% B
7 De que forma vocés perceberam a
relacdo entre a descricdo do ambiente | precisamos Gtima 6tima boa Boa 40% O
e dos elementos que o constituem e o melhorar 40% B
perfil  psicolégico da personagem 20% PM
protagonista do conto?
8 Como foi a compreensdo dos tipos | precisamos precisamos precisamos boa precisamos 20% B
de didlogos presentes no conto? melhorar melhorar melhorar melhorar 80% PM
9 Como foi a identificagdo do momento
em que o narrador cede a voz as boa boa boa precisamos Boa 80% B
outras personagens, sem as marcas melhorar 20%PM
como aspas e travessdes?
10 Como foi a compreensédo da
importdncia da  constru¢do  dos boa boa otima boa Otima 20% O
didlogos e da maneira como eles 80% B
foram materializados no texto para a
intencdo que a histéria defende?
11 Como foi o entendimento da 40% O
estratégia de focalizagdo escolhida | precisamos 6timo bom 6timo Bom 40% B
pelo narrador para construir a melhorar 20% PM
descricdo do ambiente da histéria?
12 De que maneira a equipe conseguiu
construir sentidos para o texto que ndo | precisamos precisamos otima otima Bom 40% O
estdo expressos explicitamente no melhorar melhorar 20% B
conto? 40% PM
13 De que forma a equipe identificou a
linguagem literaria utilizada no conto, boa boa boa otima precisamos 20% O
por meio do trabalho do autor com as melhorar 60% B
palavras ? 20%PM

Fonte: Producdo da equipe do projeto de pesquisa, aplicacéo da professora e levantamento dos
dados realizado pela pesquisadora.

% Adaptado de: BARBOSA, 2001, p.111.
% A equipe responsavel pelo conto Cracha nos Dentes n&o estava presente na data em que se fez a
Autoavaliagéo.

®5 TELLES, 2007a, p.11-20.

® TELLES, 2007a, p.53-64.

" TELLES, 2007b, p.41-50.

® TELLES, 2007b, p.21-28.

% TELLES, 2007a, p.21-30.



231

Percebemos que, diante das questdes elaboradas e das respostas
obtidas, no cébmputo geral, a analise dos alunos sobre o seu procedimento em
relagcdo ao processo de leitura e de andlise linguistica envolvendo os contos de
Lygia Fagundes Telles parece positivo. As situagdes que eles identificam como de
maior grau de dificuldade sao relacionadas a identificacdo da tematica e da analise
dos tipos de dialogos presentes nos textos, o que é bem compreensivel diante do
fato de que parecem ter se deparado pela primeira vez com o procedimento de
andlise proposto no Plano de Trabalho Docente.

Nos gréaficos abaixo, € possivel visualizar a percepcao dos alunos

sobre as duas questdes:

Figura 4 — Grafico de Percentual de Respostas da Autoavaliacdo Discente.

8 Como foi a compreensao dos
tipos de didlcgos presentes no

conto?
- Bom
HBom 1 "
PM
PM v

Fonte: producéo da pesquisadora (APENDICE C, p. 276).

5 Como foi o entendimento da
equipe sobre a tematica antes da
mediacao da professora?

Uma parte menor de alunos, mas ainda consideravel, apresentou
também dificuldades na identificacdo da estratégia de focalizacdo para a construcao
da ambiéncia da histdria, bem como dos implicitos presentes nos contos:

Figura 5 — Grafico de Percentual de Respostas da Autoavaliacdo Discente.

11 Como foi o entendimento da 12 De que maneira a equipe

estratégia de focalizagdo conseguiu construir sentidos para

escolhida pelo narrador para o texto que ndo estido expressos

construir a descricdo do ambiente explicitamente no conto?

da histéria? )
HOtimo

m Otimo
W Bom
H Bom
PM
PM

Fonte: producéo da pesquisadora (APENDICE C, p. 276).
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A constatacdo dessa dificuldade € marcada na fala da professora em

seu parecer final sobre a proposta:

[...] na etapa da instrumentalizacdo [...] foram realizados exercicios de
identificacdo das vozes e das marcas linguisticas de cada tipo de discurso
materializado no texto, a fim de articular os recursos linguistico-enunciativos
a producao de sentidos. Esse foi um processo complexo, exaustivo, em
especial, no que se refere as estratégias de dizer empregadas pela autora
e aos possiveis efeitos de sentido produzidos a partir da predominancia de
determinada estratégia de materializacdo das vozes no texto. (ANEXO E,
p.295).

Mesmo com os empecilhos apresentados, a conclusdo da
professora em relacdo a oficina é positiva, primeiro, pela escolha da autora e dos

contos, uma vez que:

Parte integrante das primeiras oficinas planejadas, os contos de Lygia
Fagundes Telles sempre impactaram os estudantes pela forma como a
escritora contemporanea capta, em especial, as nuances de cada instante
de conflito interior experimentado por suas personagens, ou entdo, pela
constatacdo de um final em aberto, exigindo do leitor uma interacdo com o
texto, numa atitude responsiva. (ANEXO E, p. 294).

Uma segunda justificativa da contribuicdo do trabalho, embora com

ressalvas, acontece ao apontar o método de Analise Dialégica do Discurso:

As atividades propostas versaram sobre a situacdo de producdo e a
tematica, sobre a organizacdo composicional do conto e estilo da autora;
realizadas em grupo, favoreceram a integracdo entre os alunos e entre
estes com o professor enquanto mediador do processo. Vale lembrar que a
mediacdo se deu por meio de esclarecimentos, explanacdes no decorrer
das atividades em grupo e apoés a realizagdo das mesmas, numa sintese
dos principais pontos discutidos. Em virtude dessa dindmica de retomada,
talvez, as aulas tenham ficado cansativas e, em consequéncia, tivemos de
lidar com alunos desatentos, indiferentes, sem uma efetiva participagdo no
momento de socializar o contelido discutido no grupo. (ANEXO E, p. 295).

O mesmo acontece ao mencionar as etapas do Projeto de Trabalho

Docente:

Contudo, de maneira geral, a receptividade foi boa, sobretudo na etapa da
instrumentalizacdo - andlise da construcdo composicional, com a
abordagem das estratégias de construgcdo do processo discursivo da
narrativa, identificacdo das marcas linguistico-enunciativas que demarcam
as vozes presentes no texto. Nessa etapa, foram realizados exercicios de
identificacdo das vozes e das marcas linguisticas de cada tipo de discurso
materializado no texto, a fim de articular os recursos linguistico-enunciativos
a producdo de sentidos. Esse foi um processo complexo, exaustivo, em
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especial, no que se refere as estratégias de dizer empregadas pela autora
e aos possiveis efeitos de sentido produzidos a partir da predominancia de
determinada estratégia de materializacdo das vozes no texto. (ANEXO E,
p.295).

Ela também ressalta o dinamismo do processo, uma vez que,
detectada uma dificuldade, um problema nas estratégias de materializacdo do
conteddo, ela reformula o movimento, na tentativa de se alcangar o objetivo

esperado:

Para a fase denominada catarse, repensamos a proposta inicial da oficina e
sugerimos um seminario de leitura de contos de Lygia Fagundes Telles. Na
biblioteca, tiveram contato com antologias da autora e selecionaram os
contos Pomba Enamorada ou Uma histéria de amor, A chave, Cracha nos
dentes, Natal na barca, As formigas e As cerejas.

Embora a avaliacdo do processo nessa etapa - concretizada a partir da
preparacdo e da realizacdo do seminario de leitura de contos - tenha
revelado, por parte dos alunos, pouca habilidade em relacionar as
estratégias de construgcdo do texto a producdo de sentidos, percebemos
gue o trabalho de instrumentalizacdo possibilitou a percepcéo das sutilezas
do estilo de Lygia, concernente aos recursos empregados na demarcacao
das vozes. (ANEXO E, p. 295).

Como uma das expectativas da professora para a oficina € a de que
seus alunos experienciem a fruicdo estética no texto literario, isso transparece em

seu depoimento ao analisar a reacédo dos seus discentes no tocante aos contos:

Acreditamos que a oficina de contos, além de estimular uma atitude
reflexiva diante dos recursos linguisticos empregados na constru¢do dos
sentidos do texto associados as marcas de estilo do autor, também tenha,
de certa forma, despertado em nossos alunos a sensibilidade para perceber
valores e ideias relacionadas as diversas areas do conhecimento humano.
Apesar de os momentos de leitura terem sido, em grande parte,
determinados por ndés, 0 seminario constituiu-se num dos pontos mais
significativos da oficina, pois acreditamos que esta estratégia tenha
favorecido a fruicdo estética do texto, a percepcdo do conto como resultado
de producdo humana e tenha servido de mote para uma reflexdo mais
profunda sobre as relagdes humanas na formag¢@o e na constituicdo da
sociedade. (ANEXO E, p. 295).

Também, para ela, € muito marcante a fase da Prética Social Final
do Conteudo, presente no Projeto de Trabalho Docente, porque o envolvimento da

turma € bem significativo:

Destacamos como um outro momento bastante significativo da oficina a
préatica social final, esta consistindo em apresentar a outra turma da 22 série
alguns dos contos analisados no seminario. Embora apenas trés grupos
tenham apresentado (contos A chave, Cracha nos dentes e Natal na barca)
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a experiéncia foi valiosa no sentido de que os alunos puderam demonstrar
sua leitura, seu discurso, polemizando e construindo coletivamente a
analise, numa troca de impressdes e de visbes de mundo resultantes do
contexto em que vivem. (ANEXO E, p. 295).

Outro aspecto ressaltado pela docente é o fato de nao ter
proporcionado tempo habil para que a interacdo e a mediacdo fossem
maisexploradas, no intuito de os alunos internalizarem os elementos relativos ao

conteudo trabalhado de forma abrangente:

Em suma, lamentamos o fato de ndo termos proporcionado aos alunos um
espaco maior de tempo para juntos prepararmos o0 seminario, contrapondo
a realidade e a concepc¢do de mundo deles aquelas descritas pela autora,
espelhadas nas atitudes, nos discursos e comportamentos das personagens
e no ponto de vista assumido pelo narrador. Ao oportunizar esses
momentos de reflexdo sobre o texto, acreditamos na possibilidade de uma
interacdo maior entre autor-texto-leitor e mesmo entre professor-aluno, pois
sdo visbes que, mesmo diferentes, propiciam uma atmosfera de
cumplicidade na analise do texto. Assim, diminui-se a distancia
normalmente criada entre autor-texto—leitor e professor-aluno quando se
trata de aulas de leitura voltadas exclusivamente para o ensino da lingua
dissociada dos contextos de uso e do reconhecimento da funcdo social do
género em estudo. (ANEXO E, p. 295-296).

Na finalizacdo de seu relato, afirma que a oficina contribuiu para
realizar um trabalho de leitura e de analise linguistica por meio das vozes imanadas
dos contos selecionados para o estudo, mesmo que, para ela, a internalizacdo do
conteudo tenha sido parcial em sua sala. Pondera que, estendendo-se esse método
de estudo, em que se alie a Analise Dialdgica do Discurso ao Projeto de Trabalho
Docente, a outros géneros no decorrer do Ensino Basico, é possivel, de forma
gradativa, mediar o conhecimento do conteddo programatico de Lingua Portuguesa
no ambito escolar, para que o aluno internalize, “[...] paulatinamente, os mecanismos
de funcionamento da lingua, tornando-se melhor leitor e produtor de textos” (ANEXO
E, p. 296).

8.4 O PROCESSO DE REFLEXAO DOCENTE E A ANALISE DA PESQUISADORA

Nesta tese, adotamos a tendéncia de pesquisa em Linguistica
Aplicada (MOITA LOPES, 1992), centrada no processo dialético e nos modos de
investigacao:

a) da pesquisa de diagnéstico, partindo do contexto em que se

insere o agir docente da professora investigada;
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b) da pesquisa tedrica, buscando subsidios na Andlise Dialdgica do
Discurso e no Plano de Trabalho Docente;

c) da pesquisa de intervencdo, em que vislumbramos uma
possibilidade de insergcéo no cotidiano de sala de aula da mestra,
para viabilizar o estudo do género conto em um processo de
transposicao didatica, materializado em uma oficina de leitura e
de andlise linguistica.

Transitamos, entdo, pela triade pratica-teoria-pratica, como
preconizado na Teoria Dialética do Conhecimento. A geracdo dos dados é tratada
primordialmente de forma qualitativa, de acordo com a natureza etnogréfica de
observacédo, mas com respaldo na triangulacdo de métodos, como explicitado na
Parte 1l desta investigacdo. Dessa forma, narramos descritivamente os padrdes
caracteristicos do cotidiano da professora e de seus alunos, sujeitos do processo de
ensino e de aprendizagem, no intuito de compreender como se instaura a reflexao
docente frente a oficina pedagdgica proposta.

Acreditamos que o0 percurso da pesquisa propicia, conforme
Pennycook (1998), um trabalho etnografico critico, uma vez que ele demanda: uma
problematica docente que revele a pratica social como forma de acao significativa e
regulada; meios para promover a critica e a transformacdo da realidade docente;
além de autorreflexdo docente para abordar o carater situado da pesquisa
cronotopicamente.

Nesse prisma, percebemos que a analise dialégica do discurso
proveniente dos atores sociais da educacdo é proficua para a reflexdo sobre o
processo de ensino e de aprendizagem. Recuperamos o0 que defende Moita Lopes
(1992), ao afirmar que o professor, quando assume seu papel de investigador critico
de sua pratica pedagogica, privilegia a geracdo do conhecimento em sala de aula,
ao perceber o processo internamente, bem como avanca em ambito educacional, ao
se envolver na reflexao critica a respeito de seu trabalho.

Entendemos, portanto, que a sala de aula € um lugar complexo de
interacdo social e reconhecemos que 0s sujeitos do processo pesquisado vivenciam
e materializam diferentes discursos (PENNYCOOK, 1998). A nossa proposta €&
analisar, como linguistas aplicados, a reflexdo docente acerca da acdo pedagogica,

utilizando uma abordagem critica que perceba o entorno pesquisado com maior
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preocupacdao social e cultural, na tentativa de acrescentar novos sentidos a realidade
da escola publica de Ensino Médio.

O contexto principal para a discussdo deste estudo esta direcionado
a analise dos relatos da professora, sujeito de nossa pesquisa, materializados em
seu diario docente. A fala decorre das experiéncias do labor da profissional do
ensino, a partir do estudo do género conto sob a perspectiva da Analise Dialogica do
Discurso e do Plano de Trabalho Docente (GASPARIN, 2007), mobilizado em uma
oficina de leitura e de analise linguistica proposta a alunos de segunda série do
Ensino Médio, de uma escola estadual do Noroeste do Parana.

A partir do discurso da professora, podemos entender de que
maneira essa profissional do ensino percebe seu agir, ao transpor didaticamente o
conteddo programatico, tendo o conto como instrumento de articulagdo e de
progressao curricular. A partir de seus relatos, acreditamos ser possivel perceber
qual o principio norteador por meio do qual sistematiza seu conhecimento e analisa
sua maneira de trabalhar o ensino.

E na materializagdo de sua linguagem que suas escolhas
axiolégicas vém a tona em forma de representacfes, as quais sofrem influéncia
cronotdpica e contextual do seu entorno: o educacional. Em seu contexto de
producéo, o discurso da professora é permeado pela unificacdo e centralizacdo das
ideologias verbais (BAKHTIN, 1998). Neste caso, pressupomos que as forcas
centripetas sejam oriundas principalmente da vida profissional, linguistica e
ideoldgica da docente.

No seu universo educacional circulam, como apresentado na Parte |
desta tese: as vozes representativas dos discursos oficiais acerca da educacao —
MEC, SEED, Direcdo e Coordenacado da escola em que trabalha -; as vozes dos
professores e pesquisadores do mundo académico do qual participa; as vozes que
expressam, organizam e regulam as relagfes historico-materiais da professora.

Para Bakhtin (1998), é essa tendéncia que propicia a realidade
heteroglossica, o plurilinguismo real, considerado por ele a dindmica da vida real.
Entretanto, junto a ela, convivem as forcas centrifugas, configuradas pela tenséo e
abertura, revelando as relagbes sociais efetivas, neste caso, expressadas
principalmente pela vivéncia em sala de aula na interagdo com os alunos durante a

transposicao didatica.
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Esse conjunto de conhecimentos, de percepcoes, de prescricdes, de
juizos de valor - exteriorizados a partir dos enunciados presentes no diario da
professora -, possibilitam a construcdo de sentidos para as acgbes docentes,
orientando seus principios, 0s quais guiam a sua conduta técnica, pratica, moral e
ética.

Levando em consideracdo que no discurso docente emergem trés
momentos que denotam a postura do enunciador em sua producdo linguistica,
temos de refletir acerca da apresentacdo dos objetivos que deseja alcancar, a
escolha de temas e de conteudos, a organizacdo de espaco e de tempo e a nocao
de interacdo comunicativa.

Além disso, a maneira como o discurso se orquestra, a fim de
alcancar o seu proposito no contexto situacional no qual esta inserido também é
norteador na construcdo dos sentidos do enunciado; bem como 0s mecanismos
textuais e enunciativos utilizados pelo produtor do discurso, no intuito de materializar
sua linguagem.

A producdo do discurso da docente, de acordo com o0 Viés
bakhtiniano, constitui-se pelo contexto situacional, pela construcdo composicional e
pelas escolhas Iéxico-gramaticais da professora. Esses aspectos sao
parametrizados pela tematica ligada a oficina e pela apreciagédo valorativa da mestra
sobre a proposta de transposicdo didatica pressuposta no Projeto de Trabalho
Docente, planejado conjuntamente com o grupo de pesquisa.

A situacédo social imediata caracteriza-se da seguinte forma:

a) o campo de atividade em que se insere o discurso da professora,

como forma de organizacao e de distribuicdo dos papéis sociais, €
o educacional,

b) o contexto temporal contempla o primeiro semestre de 2012,
sendo o reduto social a escola publica de Ensino Médio, de
periferia, de um municipio do Interior, do Noroeste do Parana;

c) a materializacdo da linguagem no diario de préatica docente
pressupfe a opcdo pela linguagem formal, técnica e escrita, a
qual a profissional tem dominio;

d) a parceira imediata do processo de interlocucdo é a
pesquisadora, uma vez que sera a leitora a quem se dirige o

relato; mas a docente também tem ciéncia de que seu discurso
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sera levado a reflexdo académica e, portanto, lido pelos pares

membros do grupo de pesquisa, bem como pela coordenadora do

projeto Andlise linguistica: contextualizacdo as praticas de leitura

e escrita (2003-2007) e do Analise Linguistica e Plano de

Trabalho Docente: géneros das esferas literaria, midiatica e

académica (2012 - ), além de outros avaliadores do trabalho da

pesquisadora;

e) a apreciacao valorativa desses parceiros de interlocucéo orientam

o discurso da mestra, criando expectativas, mas também o tema e

0 posicionamento

ideologico da professora

influenciam na

organizacdo composicional e estilistica do género.

Como exemplo, temos:

Quadro 15 — Situacdo Social Imediata do Discurso da Professora.

CONTEXTO SOCIO-HISTORICO-CULTURAL DO DISCURSO DOCENTE

SITUACAO DE PRODUCAO

a)o campo da atividade éo
educacional;

b)o tempo é o 1° semestre de
2012 e o local € uma escola
publica estadual de uma cidade
do noroeste do Parana;

¢)a linguagem previstapara a
producdo do diario & formal,
técnica e escrita.

HORIZONTE SOCIAL

Participantes da interacao de
P1:

a)a pesquisadorae os
membros do grupo de pesquisa;
b) os paresdo grupode
pesquisa;

¢)a coordenadora do grupo de
pesquisa, os membros da
academia.

Fonte: producéo da pesquisadora.

APRECIACAO VALORATIVA

Juizo de valor de P1 sobre:

a) os papéis sociais
desempenhadosno contexto;
b)a tematicarelacionadaa
oficina de leitura e de analise
linguistica do género conto no
Ensino Médio;

¢) o posicionamentoideoldgico
de P1.

Por meio do contexto de producéo, a professora produz o diario de

pratica docente referente a preparacdo, a aplicacdo e a avaliacdo da Oficina de

Leitura e de Andlise Linguistica no Ensino Médio: um estudo em perspectiva

dialdgica do género conto, que tem seu inicio com o projeto Andlise Linguistica:

contextualizacdo as praticas de leitura e de producdo de textos (finalizado),
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perpassando o, em andamento, Andlise Linguistica e Plano de Trabalho Docente:
géneros das esferas literaria, midiatica e académica.

Para fins de mediar o processo de reflexdo docente, sugerimos, com
fundamento em Liberali (2009), uma proposta de geracdo de dados a partir de
questbes direcionadas ao contexto vivido pela professora durante a transposicao
didatica. Conforme o construto metodolégico acerca das linguagens das reflexdes
docentes preconizado por Liberali (2009) e obedecendo a gradacdo conceitual
proposta por Smyth (1992), com base nos estudos de Freire (1970) e Bartlett (1990),
as perguntas estdo organizadas em quatro momentos:

a) primeiro, questdes voltadas a acdo de descrever o processo em
forma de texto, no intuito de que o percurso das atividades fique
claro ao praticante;

b) segundo, questdes voltadas a acdo de informar acerca do
processo, objetivando buscar os principios que embasam,
conscientemente ou nao, o agir docente;

c) terceiro, questdes voltadas a acdo de confrontar a teoria e a
pratica no decorrer do processo, para perceber o agir docente nao
como mera preferéncia pessoal, mas resultado do contexto
cultural e histérico em que a pratica insere-se;

d) quarto, questdes voltadas a acdo de reconstruir as préprias
praticas docentes, a partir do confronto das perspectivas e
praticas do professor, compreendendo sua relevancia e sua
consisténcia com os valores pedagdgicos, morais e éticos
considerados adequados ao processo.

Apresentamos, no quadro a seguir, a materializacdo das questdes

propostas como um norte a reflexdo da pratica docente da professora para o

processo a ser analisado:
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Quadro 16 — Roteiro de Acompanhamento do Processo de Ensino-Aprendizagem
da Oficina Leitura e Andlise Linguistica no Ensino Médio: um estudo
em perspectiva dialégica do género conto.

SUGESTAO DE QUESTOES PARA CONSTRUIR A REFLEXAO DOCENTE ACERCA DO
PROCESSO DE TRANSPOSICAO DIDATICA

Primeiro momento: descrever o processo

a)Como foram suas aulas da oficina, de forma geral?

b)Como foram apresentados os contetidos?

c)Como ocorreram as explanacdes sobre os conteldos?

d)Como as atividades foram desenvolvidas?

e)Como os alunos participaram das atividades?

f)Que tipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individual?
g)Como vocé trabalhou o erro?

h)Como vocé trabalhou com as respostas dos alunos nas atividades?

I)Como os alunos responderam/reagiram as questées?

Segundo momento: informar sobre o processo

a)Qual foi o foco da apresentagéo do contetido?

b)Como foi a sua postura?

¢)Que visBes de aprender-ensinar vocé relaciona a sua aula/a atividade/ a oficina e por que?
d)Qual foi o papel do aluno nessa aula/a atividade/ a oficina?

e)Qual foi 0 seu papel nessa aula/a atividade/ a oficina?

f)Como o conhecimento foi trabalhado: foi transmitido, construido, coconstruido e por que?
g)Qual foi o objetivo das interacdes?

h)Como os processos foram trabalhados?

Terceiro momento: confrontar e explicitar 0 processo

a)Como as aulas contribuiram para a formacédo do aluno?

b)Qual a relacdo entre o conhecimento e a realidade particular do seu contexto de ensinar?

¢)Como o tipo de conhecimento e de interacao usado propiciou o desenvolvimento da identidade
de seu aluno?

d)Que visdo de homem e de sociedade sua forma de trabalhar ajudou a construir?

e)Para que serviram as aulas?

f)Como sua forma de agir demonstra visbes de poder e de submissao?

g)Qual seu papel social?

h)Como sua forma de agir demonstra visdes de poder e de submissédo?

i)Qual o papel social de sua aula?

j)Como sua aula colabora para a construgéo de cidadaos atuantes na sociedade em que
vivemos?

k)Que interesses sua forma de trabalhar ou o contetido abordado privilegiaram?

Quarto momento: repensar 0 processo

a)Como vocé organizaria as aulas de forma diferente e por que?

b)Como vocé apresentaria o contelldo de maneira mais préxima de seus objetivos?
¢)Que outra postura vocé adotaria nas aulas e por que?

d)Que outros papéis vocé trabalharia em vocé e com os alunos e por que?

Fonte: adaptado de Liberali (2009).

O conteudo temético do diario relaciona-se, entdo, as
representacdes da mestra, tendo como caminho as orientacdes sugeridas para a
reflexdo acerca da producdo e da transposicdo didatica do Projeto de Trabalho
Docente em que o género conto € proposta de estudo de leitura e de andlise
linguistica para alunos de segunda série do Ensino Médio da escola publica em que

leciona.
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Investigamos, a partir da linguagem presente no diario produzido
pela professora, se ha predominancia de saberes declarados, correspondendo a
reflexdo técnica; de saberes pragmaticos, relacionando-se a reflexdo pratica; ou de
saberes de valor apreciativo, equivalendo a reflexdo critica (MAGALHAES, 2008;
LIBERALI, 2009).

Conforme Liberali (2009), nas anélises que empreendeu em diarios
docentes resultantes de cursos de formacdo, a reflexdo técnica geralmente é
distinguida pela apreciacdo da pratica com respaldo em regras teédricas. Ela defende
gue o uso da teoria, nesses casos, torna-se um julgamento de valor em detrimento
da observacéo e da analise, uma vez que séo realizadas categoriza¢des conceituais
abstratas, sem levar em consideragdo a praxis, o que impossibilita o entendimento

concreto do agir docente. Para a autora:

Embora esses textos sejam marcados por uma tentativa de refletir a partir
da andlise de acdes através da sua avaliagdo frente a teorias, 0 que ocorre,
na verdade, € uma tentativa de aplicar os conhecimentos tedricos as acgoes,
sem que haja um real entendimento prévio das mesmas. (LIBERALI, 2009,
p.69).

Por isso, explicitamos que, nos textos analisados, a preocupacéo
esta na apresentacdo dos conceitos, ndo na explicacdo do processo de ensino ou de
aprendizagem vivenciado pelo professor. No discurso presente no diario docente
que analisamos, ndo percebemos a énfase a reflexdo técnica, na perspectiva
definida por Liberali (2009), em que o professor apenas apresenta o construto
tedrico, sem o transpor didaticamente a préatica. Ha a preocupacéo, ndo de maneira
exagerada como aponta a autora (LIBERALI, 2009, p.72), com o desenvolvimento
do conhecimento tedrico cientifico que orienta a conducdo da oficina, mediante o
viés bakhtiniano e o da Pedagogia Historico-Critica, para a melhoria da qualidade e
dos objetivos a serem alcancados na pratica.

Isso acontece, provavelmente, pela natureza de todo o processo de
pesquisa do qual a docente participou, como parte da equipe que investiga o0 género
conto, cuja caminhada corresponde a, pelo menos, cinco anos de estudo, para, por
fim, vivenciar a transposicdo didatica, etapa em que coletamos os dados. Diante
desse contexto, a reflex@o préatica tem maior ocorréncia de materializa¢cdo no diario
docente do que a anterior, pois os relatos apresentam os aspectos do agir docente e

discente em sala de aula.
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Pela experiéncia de Liberali (2009), a reflexdo pratica costuma
materializar-se na concentracdo em necessidades utilitarias, em que se destacam o0s
relatos com os fatos acontecidos durante o processo de ensino e de aprendizagem.
Nao podemos afirmar que a Unica preocupacdo da professora seja nesse sentido,
uma que vez que ndo se restringe apenas a expor de forma concreta o percurso
trilhado pelos alunos e por ela durante o processo de conducédo da oficina, sem
mencao a aspectos tedricos ou “[...] sem aprofundamento ou explicacdo desses
conceitos esclarecendo por que se relacionam a tal pratica.” (LIBERALI, 2009, p.
72).

N&do entendemos que ela faca apenas a descricdo concreta da
propria acdo pedagogica, por meio de indices de avaliagdo, sem o devido referencial
tedrico que subsidie suas colocacgfes, caracterizando-se como mera informacéao
(LIBERALLI, 2009), uma vez que a professora - utilizando-se do estudo desenvolvido
no projeto de pesquisa, aliado a sua experiéncia e a seu conhecimento de mundo-,
propde-se a relacionar a teoria a pratica.

Concluimos que a professora, ao longo da transposicdo didatica,
abarca as duas fases anteriores em seus relatos. Ela descreve e informa as acfes
discentes e docentes, em uma tentativa de transposicao didatica de acordo com o
gue preconiza Petitjiean (2008), em que o saber cientifico translada para o saber
ensinado, refletindo e refratando as praticas sociais (BAKTHIN, 2003; GASPARIN,
2007).

Também defendemos que ela agrega a reflexdo tedrica e a pratica,
“[...] marcada pela descricdo de acbes, discussdao de teorias que embasam as
acoes, [a] autocritica e [a] proposta de reconstru¢do da acdo.”(LIBERALI, 2009, p.
73). Em sintese, ha a valorizac&o dos critérios morais ao agir docente da professora.
Nesse ambito, emergem reflexdes a respeito de qual a proposta pedagdgica, qual a
pratica e qual a estratégia mais pertinente para cada etapa do Projeto de Trabalho
Docente elaborado a oficina de leitura e de analise linguistica, no intuito de que esta
possa propiciar a internalizacao dos saberes compartilhados com os alunos.

Em vérios dos relatos documentados para a construcdo do diario
docente (ANEXO E, p. 288), temos a presenca de um discurso em que o educador é
critico, ao se preocupar com as implicacbes de seu agir em relagcdo aos arranjos
preparados para a oficina, buscando sempre a interacao efetiva dos alunos. Um

exemplo € o relato de 25 de marco:
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Domingo, 25 de marc¢o de 2012
Andlise dos contetidos mobilizados: Analise do conto

A turma trabalhou na quinta, 22 de mar¢o, com as atividades de
organizacdo composicional e estilo do conto. Tive a impressao de que as
atividades se tornaram cansativas pelo fato de quererem resolvé-las sem ler
0s enunciados. Os questionamentos foram cessando, o que me deu a
impressdo de que tinham perdido o interesse de responder acertadamente.
Na sexta, apenas metade da turma (grupos que ndo haviam terminado)
trabalhou uma parte da aula. Amanha retomarei a analise com os alunos,
apenas com o conto em maos e ndo mais com as questdes, numa espécie
de roda de conversa. Farei a gravagéo. (ANEXO E, p.290).

Percebemos que docente coloca as acdes pessoais em analise,
dentro do contexto histérico-social ao qual esta integrada, de forma a tentar resolver
as contradicdes imanentes da reflexdo tedrica e da reflexdo pratica, buscando a
autonomia e a emancipacao dos adolescentes que estdo sob sua orientacdo no que
tange aos saberes linguisticos. Essa afirmacdo pode ser comprovada neste outro

momento:

Terca-feira, 10 de abril de 2012.
Analise dos contelidos mobilizados: Aula de 09/04

Como imaginei, ontem ndo pude retomar os efeitos de sentido produzidos
pelas estratégias de dizer adotadas pela autora do conto; trabalhei o
Cruzadox e notei que é dificil identificar os tempos verbais porque lhes
faltam conhecimentos basicos a respeito dessa categoria gramatical. Hoje
retomarei com eles até mesmo porque ontem tive de cobrir uma falta de
professor em outra turma e ndo pude orienta-los melhor. (ANEXO E, p.
291).

Como pontua Liberali (2009), o trabalho reflexivo critico nos diarios
docentes geralmente privilegia um relato em que o professor descreve seu agir,
informando o método utilizado, neste caso, da transposicdo didatica, para, em
seguida, confrontar sua acao e, se necessario, procurar reconstrui-la.

Proporemos a analise de mais um dos excertos do diario docente,
com o objetivo de verificar como se caracteriza, com base na proposta de Liberali
(2009):

Segunda-feira, 23 de abril de 2012.

Andlise dos conteddos mobilizados: Catarse e pratica final dos contetidos

[.]

Encerrei os trabalhos com o conto O noivo na Ultima quinta-feira, dia 19, na
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aula anterior a da avaliacdo de recuperacdo. Meu objetivo foi o de retomar
as estratégias de dizer, suas marcas linguisticas, os efeitos de sentido
produzidos e alguns aspectos do conto como enredo, tempo, tematica. No
entanto, quando iniciei dizendo que ia retomar os discursos e alguns
aspectos do conto, uma aluna se rebelou dizendo que ndo havia
sequéncia, uma vez que na aula anterior eu havia falado sobre verbos e ja
ia mudar de assunto. Na verdade, no dia anterior, aoretomar o
contetdo verbos (j& havia falado sobre isso na atividade do cruzadox)
procurei estabelecer, inicialmente, uma relacdo com o discurso do narrador
e sO entdo trabalhei o conceito e as flexdes. O fato me deixou bastante
consternada, a garota € uma espécie de lider na sala; embora tenha
argumentado sobre as razbes que me levaram a retomar o conto apdés
termos iniciado o contetdo sobre verbos, o grupo dela e mais outros dois
demonstraram indiferenca no decorrer de minha fala, o que, de certo modo,
prejudicou a participacdo dos demais, tornando-se uma aula pouco
producente.

Enfim, s6 depois de concluir o conteldo sobre verbos é que retomarei a
oficina, assim teremos um pouco mais de tempo para pensarmos e, quem
sabe, até 14 minhas boas rela¢des com a lider tenham se restabelecido, pois
eu percebo uma certa cobranca por parte da turma, influenciada por ela.
Afinal, ser professor ndo é s6 transmitir o conhecimento cientifico, mas é
uma atividade que envolve uma gama de dimensdes, entre alas, a afetiva.
Segue o audio da aula. (ANEXO E, p. 292, grifo da autora).

A acao descritiva docente acontece na exposi¢cao do discurso sobre
a circunstancia do evento, privilegiando, neste caso, a sua caracterizacado e o seu
desenvolvimento, com o objetivo de demonstrar clareza sobre o contexto que
envolve o processo da aula relatada. No inicio do discurso, é possivel perceber o
tramite da sala de aula naquele momento, a situacdo de ensino e de aprendizagem
gue se destacam e o problema que se instaura no percurso.

Percebemos que a mestra analisa objetivamente a sua prética
docente, sem necessidade de um relato elaborado tecnicamente, ao permitir que a
voz dos seus interlocutores seja um disparador para a reflexdo. Além disso, o relato
dos fatos possibilita entender o que constréi a acdo pedagodgica, sendo condi¢ao
para compreendermos a informacdo sobre o seu modo de agir, bem como dos
sentidos que estédo implicados nessa pratica discursiva.

Ha, também, nesse excerto, o momento em que a professora
confronta as teorias formais que fundamentam o seu fazer pedagdégico, submetendo-
as ao contexto histérico-social na qual ela e seus alunos se encontram. Nesse
sentido, ha uma manifestacdo valorativa, tanto discente quanto docente, pois o
evento em questao esta inserido em uma situacdo de producédo concreta, em que as
relacdes da situacdo do entorno social colocam a préatica da professora sujeita a

juizos de valor.
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Esse paradigma leva-a a analisar qual € a dimenséo da influéncia
dessa responsividade dos discentes em seu modo de agir e de pensar sobre a
transposicao didatica proposta. O resultado € a reconstrucdo, redimencionando o
entendimento do seu proceder, uma vez que as acfes educacionais, como ja
mencionado na base tedrica deste estudo, estdo em um espaco de relacdes
dialéticas, dinamicas, mutaveis e, por vezes, contraditorias, exigindo a reflexdo
continua sobre o processo.

Por isso, concordamos com Magalhdes (2008), que defende a
interligacéo dos principios do conhecimento docente, para proporcionar ao professor
a autonomia reflexiva de sua praxis. Entendemos que a consciéncia epistemologica
dos saberes institucionais € fundamental, mas sO se estiver aliada a consciéncia
pratica e a consciéncia processual do professor.

Logo, diante do que expusemos neste estudo, defendemos que a
reflexdo critica é instaurada de forma salutar em processos de pesquisa com O
objetivo de avaliar a propria pratica laboral, em que o professor tem a condi¢cdo de
analisar com certo distanciamento o seu agir, objetivando a possivel intervencao.
Nesse percurso, ndo ressaltamos o produto, o efeito da ac&o, cotejando o certo e 0
errado, mas o processo e a reflexdo sobre ele, em que se renovam os sentidos do
fazer docente.

No viés bakhtiniano, a andlise sobre o outro de si mesmo,
substanciada pelas metodologias que favorecem a abordagem das praticas
discursivas como o0s elementos mais importantes para a construcdo das relacées
sociais e dos conhecimentos em sala de aula, permite observar o processo de
mediacao do conhecimento da professora para com seus alunos. Nessa perspectiva,
tanto o conteudo tematico € o objeto da reflexdo como as acdes da linguagem
docente, ao se refletir acerca das formas de constru¢cdo do discurso didatico
resultante do olhar voltado ao agir dela na transposicéo didatica.

Por meio desta, percebemos a mobilizagdo docente em torno de
diversos saberes, com o0s quais a professora instrumentaliza-se, a fim de ter
responsividade nas situacfes de interacdo educacional. Ela articula, durante o
processo, 0 seu conhecimento tedrico internalizado, o seu conhecimento
procedimental e o seu conhecimento condicional (MAGALHAES, 2008), ao pensar a
respeito das razdes de sua acéo ao longo da oficina, as quais sdo dependentes das

situacBes de interacdo em sala de aula.
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by

Opondo-se a metodologia positivista que espera confirmacdo de
resultados de pesquisas realizadas por outros, ratificamos o entendimento de que a
reflexividade critica constrdi-se no envolvimento da professora no processo de
transposicdo didatica, possibilitando a ela pensar sobre a prépria pratica e a
modifica-la conscientemente. Desse modo, 0 proposito ndo € o de preparar
atividades que dao certo, como férmulas magicas, mas viabilizar um processo de
ensino e de aprendizagem que contribua a pratica salutar.

Entendemos que a experiéncia descrita nesta investigacéo
ressignifica o fazer docente do sujeito de nossa pesquisa e, possivelmente, ndo so
modifica sua realidade como professora, mas como professora-pesquisadora. Em
um de seus depoimentos (ANEXO H, p. 315), a0 mesmo tempo que expressa a
dificuldade de se apropriar de novos paradigmas em relacdo a filosofia bakhtiniana
de pensar a materializacdo das vozes em categorias de discursos para transp6-los
didaticamente em sua pratica pedagdgica, ela também acena com a visao positiva
de que o construto tedrico estudado, ao longo dos cinco anos de pesquisa, tem sido
benéfico para sua experiéncia de professora-pesquisadora, como por exemplo, no
Curso de Poés-graduacdo Histéria, cultura africana e afro-brasileira: educacéo e

acOes afirmativas no Brasil, na Universidade Estadual de Londrina —UEL.:

PE: [...] vocé acha que consegue dimensionar melhor, reconhecer melhor
[hoje] essas questdes do discurso?

PR: Na verdade, quando eu fiz o trabalho com o texto do Otto Lara Resende
[ha dois anos], eu fiz na perspectiva tradicional, né? Ainda com dificuldade
de identificar [...] os discursos. Agora ta tudo mais facil, inclusive, enquanto
eu lia o romance Yaka conseguia perceber... vai fazer parte da minha vida
agora.

PE: Que é a sua monografia?

PR: E. Eu, assim, procurava reconhecer as vozes. Porque eu percebi que
ele faz muito disso. Em determinados momentos, ele ndo emprega, muitas
vezes, as marcas, como as aspas ou o travessdo. Entdo, eu tinha que ler
com muita atencdo pra entender de quem era a voz naquele momento e,
outra coisa, qual é a posi¢cdo que aquela voz tinha, estava ali no discurso e
no contexto, ali no contexto social que estava sendo descrito. Entédo, se eu
for observar o discurso do autor, se eu for fazer uma andlise do texto, é
dissonante.

[...]

Entdo, isso me ajudou muito, o trabalho com a oficina de contos me ajudou
nesse sentido, também a minha percepcdo de um outro texto é diferente.
Agora, sabe, aconteceu instintivamente.

PR: Vocé conseguiu identificar, por exemplo, variantes nesse discurso
indireto livre do Yaka? Por exemplo, a questdo do retérico, que é tdo bem
marcado porque vem com ponto de interrogacdo, com a questao do...

PR: Hum, hum.

PE: Consegue identificar?

PR: D4 pra identificar.
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PE: E quando ha troca... e quando o narrador, ele cede a voz ao outro no
substituido ou quando ele prepara o discurso?
PR: Também da pra perceber. (ANEXO H, p.315-316).

Também o Plano de Trabalho Docente proposto por Gasparin (2007)
tem uma nova significacdo a partir de nossos estudos e da transposicdo didatica.
Isso porque a professora ja conhecia a proposta, por meio de um curso de formagéo
com o Prof. Jodo Luiz Gasparin, subsidiado pela Secretaria de Educacdo do
Municipio de Rolandia - PR, que foi adotado como pratica pedagogica pela Direcao
e pela Coordenacédo Pedagdgica da escola em que acontece a pesquisa. Entretanto,

conforme depoimento da docente:

PR: E, na verdade, tivemos um curso com ele e a escola adotou 0 método
do Gasparin.

PE: Vocé me falou na época que achou que ele ndo era adequado, nado
achou que surtisse efeito. E isso?

PR: Na verdade, n6s cumpriamos apenas...

PE: ... 0 estabelecido.

PR: Ele era solicitado pra gente.

PE: N&o entendiam.

PR: Na pratica, n6s ndo entendiamos exatamente o que era o método do
Gasparin, nés tivemos uma tarde de palestra e depois, no nosso estudo [do
projeto de pesquisal, se percebeu como é complexo.

0)

PR: Quando nés fomos colocar em pratica, como foi complexo e muito
dificil, até porque eu joguei fora o planejamento. Mas 0 qué que nos
passaram? Nos passaram 0s tOpicos, o que o aluno gostaria de aprender, o
gue ele precisa saber, problematizacdo, dimensdes do conteldo a serem
trabalhadas, era tudo listado pra gente. Entdo, o que a gente tinha que
fazer? Preencher. Entdo, ndo tinha sentido pra nés, tanto que nés nao
utilizamos mais.

0)

PR: Faltou um estudo mais aprofundado nesse ponto. Na verdade, foi algo
imposto.

PE: Nao foram escolhas.

PR: Néao foi escolha. Acho que essa palestra fez parte de uma semana
pedagdgica, acho que a escola... ndo, ndo foi nem a escola, foi o0 municipio
gue agendou essa palestra e todas as escolas participaram. Na época,
acredito que a maioria das escolas tenha adotado, mas, com o passar do
tempo, as escolas foram, assim, adequando o planejamento aos modelos
mais tradicionais. (ANEXO H, p. 317).

De acordo com a docente, a pressao dos professores para abolir o

método, entendido como mera burocracia, foi muito grande:

PR: [...] foi assim que a gente entendeu, isso € um planejamento, isso nédo é
0 que a gente faz muitas vezes. Entdo, quando eu tinha que elaborar as
guestdes de problematizagdo, eu fazia aquilo ali pra cumprir tabela no
momento ali, eu procurava elaborar um planejamento com uma linguagem
requintada e que, muitas vezes, fugia a realidade, tava bem distante da
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realidade. Mas por qué? Porque eu também compreendia aquilo como um
planejamento em que eu tinha que preencher os itens, porque uma que a
gente nao tinha o conhecimento teérico pra isso. (ANEXO H, p. 317).

Diante do contexto, ela tem condi¢cbes de avaliar a diferenca em
relacdo a apropriacdo do conhecimento tedrico da Analise Dialdgica do Discurso e

do Plano de Trabalho Docente em comparacao com a experiéncia anterior:

PE: [...] Vocé achou que com o conhecimento que foi compartilhado durante
esses cinco anos que nés estivemos estudando o PTD, ele teve uma
ressignificacdo? Ele ressignificou? Ou ndo?

PR: N&o, agora sim. Agora ele tem sentido porque vocé encontra, o aluno
encontra sentido.

PE: Vocé encontra sentido e o aluno. [...]

PR: Entéo, nesse ponto, eu acho que essa associa¢géo [ADD e PTD] foi algo
gue veio realmente para acrescentar.

PE: Acrescentar.

PR: Pra dar uma significacdo ao ensino e a aprendizagem do conteudo.
Mas, no inicio, a primeira vez que eu vi a associa¢ao [...] vi com preconceito
sim. Mas eu achei que tinha alguma coisa que tava errada porque tinha que
associar o contexto de producdo, o contelddo temético a uma dimenséao,
dimensdo ndo, a uma etapa do método de Gasparin. Eu achei muito
estranho aquilo ali.

PE: E agora fez sentido?

PR: Agora faz sentido realmente. Principalmente quando se trata da pratica
social dos conteudos.

PE: Olha que bacana!

PR: Principalmente, né? Porque a pratica social dos conteldos que da
sentido a todo esse trabalho e faz com que o aluno se sinta motivado, né?
(ANEXO H, p. 318).

Acreditamos que a postura investigativa da professora, durante o
processo de estudo no projeto de pesquisa, resultando na transposicdo didatica em
sua sala de aula, possibilita-lhe n&o se perceber como um sujeito passivo, cumpridor
de tarefas e reprodutor de receitas e de formulas, mas se ver como uma profissional
que reflete a acéo, visando a produzir novos sentidos para a sua pratica, tendo a
possibilidade de confrontar seu agir docente e, se necessario, repensa-lo.
(MAGALHAES, 2008).

Concordamos com Magalhdes (2008) na defesa de que o perfil do
professor reflexivo ndo € e nao pode ser fabricado pelas instituices de formacédo de
professores com tradicdo na técnica positivista. Percebemos, como ressaltado nas
descri¢cdes da aplicacdo da oficina, que a transposicao didatica ndo envolve somente
0 aspecto tedrico do conhecimento e, sim, um trabalho globalizado em torno de sua
experiéncia docente, mediado por um outro que o instigue a questionar 0s seus
paradigmas em prol da constru¢do consciente de seu labor, papel que, neste caso,

€ exercido pela nossa equipe de pesquisa e pela pesquisadora.
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Para o proposito de que uma mudanca significativa aconteca no
Ensino Médio, favorecendo um perfil profissional docente condizente as
necessidades dos estudantes do nivel educacional em questdo, precisamos
produzir espacos em que o professor construa sua identidade de forma a contribuir
positivamente com seu entorno.

Entendemos que a compreensdo das acdes da linguagem na
formacao continuada do professor acrescenta a sua capacidade descritiva, analitica
e interpretativa, permitindo compreender melhor a sua praxis, ao cotejar as
representacdes tradicionais com novos paradigmas, em que a triade pratica-teoria-
pratica pode mostrar-se como um caminho de reflexdo propicio para se chegar ao
objetivo de melhorar a qualidade da educac¢éo no Ensino Médio.

Por isso, é imprescindivel que a construcéo de teorias dos contextos
de formacéo propiciem aos professores a criticidade e a reflexdo necessarias para
que facam suas escolhas no ambito da pratica. Recuperando a fala de nosso
capitulo inicial, ao trabalhar com a formacdo de professores, € condigdo precipua
compreender qual a imagem de si e dos outros que os docentes tém em relacdo a
capacidade de poder-fazer, de querer-fazer e as razbes para agir, intrinsecas ao
processo de interacio (MAGALHAES, 2009).

E fundamental, portanto, ter ciéncia de que as acdes de linguagem
docentes sdo representacdes, sdo paradigmas que refletem como se organiza o
poder na pratica pedagogica, que propiciam a conexdo entre significacbes de
diferentes contextos. Diante desse entendimento, é possivel percebermos que a
mestra, ao olhar para sua prética como outra de si, com o distanciamento e o
estranhamento condizentes, criou um espaco para a apropriacdo de novas praticas
discursivas, por meio da interagdo com 0s seus pares de pesquisa, com a descricao
e a avaliacdo das atividades de sala de aula e da aprendizagem.

Defendemos, entdo, que pesquisas voltadas a pratica pedagodgica
em lingua portuguesa e desenvolvidas por pesquisadores ligados a academia como
forma de extensdo a comunidade docente, a semelhanca das aqui relatadas, podem
ser, sim, um caminho possivel para que professores interessados em uma formacéo
continuada efetiva ampliem a sistematizagdo do seu conhecimento e possibilitem o

exame adequado, além da contemplacéo indispenséavel de seu labor reflexivo critico.
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9 O DESFECHO

Neste estudo, procuramos entender como a influéncia das nossas
construcdes linguisticas nos torna cientes da unicidade constitutiva que nos constroi.
A constatacdo permite que nos reconhecamos como sujeitos singulares, concretos,
participes de eventos Unicos, irrepetiveis, fundamentados em atos individuais e
compelidos a nos posicionar em relacdo a nossa existéncia, uma vez que
percebemos que o “[...] limite ndo é o eu, porém o eu em correlagdo com outras
pessoas, Ou seja, eu e 0 outro, eu e tu.” (BAKHTIN, 2003, p. 407).

Partindo da premissa de que a nossa natureza social é
essencialmente dialégica, passamos a compreender que a nossa convivéncia com o
outro € permeada por uma atmosfera heterogléssica e heterogénea, portanto,
dialética, pois nela podem atuar tanto forcas de centralizacdo axiologica quanto
forcas de tendéncias opostas. Logo, tudo que criamos tem cerne ideoldgico, o qual é
limitrofe, fronteirico, porque os posicionamentos que tomamos estdo correlacionados
a outros que podem ser convergentes, divergentes ou até relativizados, conforme o
prisma analisado. Da mesma forma, 0s nossos discursos sao sustentados por um
mar de vozes que se constituem em suas inter-relacées dialdgicas.

Por isso,

N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
Nem os sentidos do passado, isto €, nascidos no dialogo dos séculos
passados, podem jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez
por todas): eles sempre irdo mudar (renovando-se) no processo de
desenvolvimento subsequente, futuro do dialogo. Em qualquer momento do
desenvolvimento do diadlogo existem massas imensas e ilimitadas de
sentidos esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo
desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais sentidos serdo relembrados
e reviverdo em forma renovada (em novo contexto). N&o existe nada
absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de renovacdo. Questao
de tempo. (BAKHTIN, 2003, p. 410).

Durante a construcdo de nossa pesquisa, entendemos que, no jogo
de divergéncia/convergéncia que nos constréi e que nos move, absorvemos muito
mais do que uma voz social, mas a multiplicidade bivocal. Estamos em um campo de
debate, de assonancia e de dissonancia, em movimento constante, sujeito a acdes
do tempo, do espaco, do processo ininterrupto do devir e do transitério, da afirmacao

e da negacao, dos contrarios.
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Diante do fato, analisamos, no decorrer de nossa pesquisa, de que
maneira as atividades consideradas no percurso da formacéo continuada propiciam
a reflexdo acerca da pratica do professor. Procuramos investigar o trabalho docente
voltado ao Ensino Médio no qual os textos-enunciados do género discursivo conto
S80 recursos para a progressao e a articulacdo curricular. Também focalizamos a
maneira como o professor contempla a sua pratica em aulas de leitura e de andlise
linguistica, subsidiada por estudos advindos da Linguistica Aplicada e da Analise
Dialégica do Discurso.

Para a construcao desta tese, adotamos, metodologicamente, uma
postura centrada no processo etnografico de pesquisar, de carater tedrico-empirico,
apoiando-nos no método de abordagem da Teoria Dialética do Conhecimento.
Estudamos a pratica social dos sujeitos envolvidos no processo investigado,
buscando suporte tedrico para fundamentar o estudo e propusemos a intervencgao
na realidade da professora, centro de nossa atencdo, por meio da transposicao
didatica, materializada em uma oficina de leitura e de analise linguistica de contos
da autora Lygia Fagundes Telles.

Com a geracdo de dados, focalizada na visdo qualitativo-
interpretativa, examinamos 0s aspectos sociologicamente construidos no fenémeno.
Na construcdo do processo, a triangulacdo de métodos tornou-se consistente a
percepcdo do contexto situacional em que se encontra a professora. Identificamos
que o cruzamento de informacdes possibilitou, durante a pesquisa, a articulacdo de
diferentes pontos de vista, auxiliando a ampliar a identificacdo de dados variaveis,
sem comprometer a formagao holistica do construto perscrutado.

Para a analise, tornou-se proficuo relacionar as teorias vinculadas a
Linguistica Aplicada, a Analise Dialégica do Discurso e a Pedagogia Historico-
Critica, porgque, por meio delas foi possivel embasar a reflexdo sobre a formacao
critica e reflexiva da professora de lingua materna, para fundamentar a aplicagdo da
oficina de leitura e de andlise linguistica em sua segunda série de Ensino Médio da
escola publica em que leciona.

A partir da organizacdo das informacdes, as partes constitutivas da
tese, dispostas metodologicamente em trés momentos integrados, mostram que as
acOes de linguagem docentes transparecem a arquitetura da pratica pedagdgica da
professora, desde seu contexto de producédo, perpassando a busca pelo arcabouco

tedrico condizente as necessidades de sua sala de aula, até o momento em que
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procura transpor a base epistemologica das teorias analisadas a pratica social final
de seus estudos, via projeto de pesquisa inserido no contexto académico.

Vimos que a palavra de autoridade dos documentos oficiais e de
pesquisadores relacionados a escola, ao ensinar e ao aprender, interpela o labor da
professora, cobrando-lhe, em principio, reconhecimento e adesdo - forca
naturalmente centripeta, em geral, avessa a bivocalizacées. Por isso, cremos ser
sempre necessario analisar os discursos pedagogicos que tém influéncia na vida do
profissional do ensino, para que, como pesquisadores e docentes, nossa
consciéncia individual tome forma e existéncia nos signos criados pelo nosso grupo
social, a partir do processo de interacdo que compartilhamos.

Em virtude dessa postura, consideramos as pesquisas apresentadas
no decorrer desta tese de doutoramento como propostas pertinentes para serem
analisadas, porque centram sua atencado na formacdo do professor em relacdo ao
processo de ensino e de aprendizagem de lingua materna, sendo escolhidas pela
docente para o aprimoramento de seus estudos. Outro aspecto que vemos como
preponderante é o fato de os projetos, frutos da grande demanda de professores em
formacdo ou em formacédo continuada que se sentem provocados a buscar novos
caminhos para o ensino de gramatica contextualizada, terem como aporte tedrico
basal a Linguistica Aplicada e a Analise Dialdgica do Discurso. A abordagem de
aspectos do conhecimento gramatical via géneros discursivos representa, para noés,
uma forma reflexiva e contextualizada de analise das praticas da linguagem,
transpondo os conceitos tedricos a mediacdo docente em sala de aula de nosso
sujeito de investigagao.

Cremos que o0s projetos descritos e dos quais participou a
professora ampliaram a sua possibilidade de perceber as necessidades de seu
contexto de sala de aula, ao compreender como 0s procedimentos e 0s recursos de
diferentes métodos auxiliam no desenvolvimento de estratégias de ensino e de
aprendizagem. Também percebemos que orientaram a mestra na reflexdo acerca do
entorno social de seus alunos, propiciando 0 comprometimento com 0O processo.
Além disso, vemos que ela tornou-se ainda mais consciente da importancia afetiva
na acdo educacional continua dos alunos, bem como da rede complexa que se
constitui o estudo da lingua, muito além dos aspectos somente metalinguisticos.

Preocupamo-nos, com efeito, durante todo o percurso de pesquisa,

em analisar como o processo de interacdo discursiva em sala de aula influencia o
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professor-pesquisador que prefere abandonar o perfil de consumidor submisso das
pesquisas externas, para se assumir como investigador critico de sua praxis. Com
essa postura, acreditamos que haja a geragdo de conhecimento a respeito da sala
de aula, por meio da percepcéo interna e privilegiada do processo, e 0 maior avango
educacional, uma vez que o docente se envolve na reflexdo critica acerca de seu
trabalho.

Logo, a nossa tentativa é a de proceder como linguistas aplicados,
sob uma abordagem critica que perceba o0 entorno pesquisado com maior
preocupacao social e cultural, buscando a realizacdo de modificagcdes que possam
acrescentar a realidade vivida nas escolas. Procuramos uma linha de trabalho que
possibilite criticar para transformar, envolvendo-nos em um projeto que faculte
mudanc¢as em nosso contexto educacional.

No decurso da pesquisa, ratificamos a apreensédo de que a analise
da dimenséo linguageira € fundamental, uma vez que, como preconiza Almeida Filho
(2009), serve a todas as outras areas de estudos do curriculo, desenvolvendo
capacidades que contribuem ao éxito da escolarizacdo. Entendemos que ela permite
experienciar o reconhecimento dos diferentes fenébmenos no campo do saber, sendo
macrocurricular, e facilita aos sujeitos da educacéo construir, em ambito da cultura
geral, o conhecimento, bem como o autoconhecimento.

A partir da geracdo dos dados, empreendemos nossa andlise final, a
qual mostra que as escolhas axiolégicas da professora, presentes em seus relatos,
sdo desveladas pela linguagem em forma de representacfes, as quais sofrem
influéncia cronotopica e do contexto da esfera educacional. Concluimos que a
professora tem uma postura reflexiva critica diante de sua préxis, porque ela, em
seu diario docente, descreve, informa, confronta e redimensiona suas acdes
pedagogicas, interligando os principios constitutivos da sua experiéncia laboral. O
comportamento desvela a autonomia reflexiva da pratica, em que a consciéncia
epistemologica dos saberes institucionais é parceira da consciéncia préatica e
processual da mestra.

Depreendemos que a postura investigativa da professora
transparece um perfil profissional que reflete a acdo pedagdgica, que constroi
conscientemente o seu labor. Ressaltamos a contribuicdo das ac¢des da linguagem
na formacdo continuada da docente como acréscimo a sua capacidade descritiva,

analitica e interpretativa, em que a Teoria Dialética do Conhecimento pode
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apresentar-se como um caminho de observacao, apreciacao e ponderacdo propicio
para se chegar ao objetivo de melhorar a qualidade da educacdo em sua sala de
aula.

Como resposta ao contexto de problematizagcdo instaurado,
verificamos que a pesquisa académica voltada a pratica pedagogica de lingua
portuguesa no Ensino Médio, como extensdo a comunidade docente que busca
formacao continuada, é realmente um caminho possivel para que o professor reflita
com criticidade acerca da sistematizacdo do conhecimento linguistico no processo
contextualizado de ensino-aprendizagem.

Consideramos que ha uma significativa contribuicdo das acdes
contempladas na pesquisa em formacdo continua que empreendemos para a
docente ponderar a respeito de sua préxis em aulas de leitura e de andlise
linguistica de textos-enunciados do género discursivo conto, subsidiada pela
Linguistica Aplicada e pela Anélise Dialogica do Discurso, no Ensino Médio.

O processo de estudo vivenciado pela mestra nos projetos de
pesquisa dos quais participou, distantes dos estudos de formac&o continuada
fragmentados e fugazes, colaboraram para que desempenhasse seu papel de
mediadora do conhecimento. O processo auxiliou na dinamica de construcdo de sua
identidade, por meio da andlise pragmética de sua acdo pedagodgica e da interacédo
com 0s outros pares como, neste caso, 0s colegas da equipe de estudos.

Entendemos que a experiéncia apresentada nesta investigacao, por
meio da aproximacdo docente com pesquisas associadas a academia, € uma das
possibilidades de enriquecimento do contexto educacional brasileiro, pelo mérito de
criar espacos a reflexao critica. Ao expor uma proposta de formacdo educacional
continuada, mesmo nao afastada dos conflitos e das incertezas decorrentes do
processo, viabiliza um caminho direcionado a perspectivas que fomentam a
educacdo como transformadora e de qualidade. Torna-se, entdo, um cenario plural,
em que o professor, ao interagir com outros sujeitos de seu entorno, sociabiliza

saberes em uma interacdo dialética constante.
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APENDICE A

Entrevista Docente

PARTE | - QUESTOES SOCIOCULTURAIS

DADOS PESSOAIS

Nome: Irene Gomes Martins

Idade: 45

Estado Civil: Casada

Possui filhos? Quantos? 04

End.: Rua Hans Lehmann n° 331 Bairro: Domingos de Oliveira Neves

CEP: 86600-000 Cidade: Rolandia-PR

Tel: (43) 3015 2358 (43) 9906 2576

E-mail: ireneg@bol.com.br

DADOS ACADEMICOS

1 Sobre seus estudos, vocé os realizou:

(__) integralmente em instituicdo publica

(__) integralmente em instituicdo particular

(__ ) maior parte em instituicdo publica

(_X) maior parte em instituicao particular

(__ ) portador de bolsa. Qual a porcentagem?

2 Em qual colégio concluiu o Ensino Médio? Colégio Estadual Souza Naves. Em que ano?
1985

3 Modalidade de Ensino: (__ ) Regular (_X__) Magistério

4 Em qual a instituicdo cursou o ensino superior? Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Arapongas.

Em que ano? Conclusdo em 1989

Qual o curso? Letras Anglo-Portuguesas

5 Na pés-graduacéo, fez especializagdo? Sim

Qual(is)?

a) O processo do ensino-aprendizagem da Lingua portuguesa

Instituicao de ensino: Faculdade de Educagéo Séo Luis (1997)

b) Historia, cultura africana e afro-brasileira: educacao e a¢6es afirmativas no Brasil (2011/2012)
Instituicdo de ensino: Universidade Estadual de Londrina / NEAA em parceria com Mec/Uniafro
6 Pretende cursar: mestrado (___ ) doutorado ( ) pos-doutorado ( )

Pretendia cursar o Mestrado; contudo, devido a carga horaria semanal de trabalho, esta parece ser
uma opcao inviavel pelos proximos anos.

DADOS PROFISSIONAIS

1 Vocé trabalha em que instituicdo(6es) de ensino?

Colégio Estadual Professor Francisco Villanueva

2 Qual(is) o(s) cargo(s)? docéncia (_ X ) coordenacdo () administracdo () direcdo ()
3 Em que nivel de ensino vocé leciona?

(__) Ensino Fundamental |

(_X) Ensino Fundamental Il

(_X ) Ensino Médio

(__ ) Ensino Superior

4 Em sua carreira docente, em qual nivel de ensino vocé tem mais experiéncia?

(__ ) Ensino Fundamental |

(_x_) Ensino Fundamental Il

(__ ) Ensino Médio

(__ ) Ensino Superior

5 Em que tipo de instituicdo vocé tem experiéncia como docente?

(__ ) Rede Publica Municipal

(_x_) Rede Publica Estadual

(__ ) Rede Privada

Observacoes:

6 Qual(is) o(s) turno(s) de trabalho? (_x ) matutino (_ x_ ) vespertino (__ ) noturno

7 Quantas horas semanais?

(__ ) Regime parcial de 20h
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(_x_) Regime integral de 40h

(__ ) Outros

Observacoes:

8 Das horas trabalhadas, quantas sdo em sala de aula? 32 (trinta e duas)

PARTE Il - QUESTOES DE FORMACAO

1 O que alevou a procurar a formacéo continuada?

Em primeiro lugar, o gosto pelo estudo e pela pesquisa sempre me estimulou a participar de
cursos de formacao continuada; em segundo, a necessidade de atualizagdo e do conhecimento de
abordagens metodoldgicas que propiciassem efetiva aprendizagem, além da busca de estratégias
diversificadas que tornassem o estudo da lingua materna mais atrativo para o aluno.

2 Quais os cursos de formacédo continuada dos quais participou ou participa?

Cursos oferecidos pela secretaria de Educacdo do Estado do Parana (SEED), na area de
Lingua Portuguesa (presenciais e em EaD); cursos de extensdo oferecidos pela Universidade
Estadual de Londrina. Participacdo, em 2008, no Projeto de Desenvolvimento Educacional (PDE)
promovido pela SEED/Parana.

3 Como soube da existéncia de projetos de pesquisa na Universidade Estadual de Londrina
voltados ao ensino de lingua materna e a extensao?

Soube, em 2007, por meio de colegas professoras e pelo Curso de Formagéo “Escrita e
Ensino Gramatical” do qual participei, além de, em 2008, pelo contato com professores da
Universidade.

4 De quais projetos de pesquisa (ensino/extensao) participou ou participa?

Analise linguistica: contextualizac@o as praticas de leitura e producéo textual (Concluido) e
Andlise Linguistica e Plano de Trabalho Docente: géneros das esferas literaria, midiatica e
académica (em andamento).

5 Quais sdo as suas expectativas sobre a formacao continuada ligada a Universidade?

Por um lado, a Academia pode proporcionar ao professor o conhecimento cientifico, o que
considero extremamente importante na conducdo do processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna, pois o dominio do conhecimento favorece uma pratica docente mais criativa, reflexiva e
envolvente; consequentemente, com resultados mais satisfatorios. Por outro, ha que considerar o
risco de se permanecer no plano tedérico (refiro-me tanto aos docentes da universidade quanto aos
participantes de formacao continuada), pouco contribuindo para a acdo pedagégica, uma vez que é
dificil, muitas vezes, fazer a transposi¢céo da teoria para a pratica efetiva de sala de aula, realidade
gue também nem sempre condiz com propostas metodoldgicas preconizadas por estudiosos da
linguagem.

6 O conhecimento partilhado no(s) projeto(s) auxilia em sua prética docente? Justifique.

Sim, o conhecimento partilhado pode minimizar a problematica mencionada anteriormente
no tocante a transposicdo da teoria para a pratica. Quando partilhamos experiéncias, estamos, na
verdade, refletindo sobre formas de abordagem de determinados conteddos dentro das condi¢cdes
do cotidiano da escola como, por exemplo, 0 nimero excessivo de alunos por turma e hora-atividade
insuficiente para o professor pesquisar, estudar, planejar, atender pais e os alunos com dificuldade.
Assim, o conhecimento partilhado pode se apresentar como uma possibilidade de mudanca de
postura do professor que, mesmo com todas as deficiéncias da escola, consegue vislumbrar um
ensino mais eficaz.

7 Qual a sua opinido sobre estudos cientificos direcionados a analise do trabalho docente?

Como afirmei anteriormente, estudos cientificos direcionados a analise do trabalho docente
podem auxiliar o professor em sua pratica pedagégica a medida que oferecerem a possibilidade de
uma real transposicao da teoria para a préatica. Dessa forma, esses estudos podem instrumentalizar
o professor, dando-lhe condi¢Bes de respaldar sua acao em referenciais tedricos, e ndo apenas em
sua intuicéo.

PARTE Il - QUESTOES SOBRE O PROJETO ANALISE LINGUISTICA:
AS PRATICAS DE LEITURA E DE PRODUCAO TEX L.

1 Qual a concepcdo de linguagem que norteia seus estudos e sua pratica docente?

A concepcéao sociointeracionista de linguagem proposta por Bakhtin, que tem como principio
a lingua como discurso concretizado nas diversas esferas sociais. Assim, a linguagem é
compreendida como fendmeno social, pois nasce da necessidade de interacdo entre os homens.
Para Bakhtin, nessa interacdo, o outro se faz presente por meio das ideologias, dos valores, das
crencas, ou seja, dos discursos internalizados pelos sujeitos envolvidos na enunciacdo. Logo, ao
oportunizar ao aluno a reflexdo e o levantamento de hipéteses a partir da leitura e da escrita de
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diferentes géneros, o aluno pode chegar a compreensdo dos mecanismos de funcionamento da
lingua.

2 Por que a opcéo pelo trabalho com analise linguistica para o ensino e para a aprendizagem
de lingua materna?

O ensino pautado apenas na Gramatica Normativa ndo se articula com a concepcao
sociointeracionista da linguagem, uma vez que o estudo da lingua materna, por esse viés, analisa
como os recursos linguisticos, as marcas de estilo e as condi¢des e situagdo de producdo atuam na
construcéo dos efeitos de sentido do texto.

3 Os autores selecionados para a fundamentacao tedrica do projeto atendem as necessidades
do ensino e da aprendizagem a luz da Linguistica Aplicada?

Sim, as categorias de andlise propostas por Bakhtin e o Circulo (2010; 2006; 2003; 1998;
1976), além de autores que seguem os seus postulados, contribuem para o estudo do dialogismo,
na concepc¢do bakhtiniana, presente nas narrativas de Lygia Fagundes Telles, por meio de suas
estratégias do dizer. Esses autores citam alguns mecanismos linguisticos que respondem aos
fenbmenos de interdiscursividade, intertextualidade e intratextualidade, como: discurso direto,
discurso indireto, negacéo, aspas, metadiscurso do narrador, discurso indireto livre, imitagédo, entre
outros.

4 A opcao pelo estudo relacionado ao género discursivo é pertinente? Justifique.
Sim, pois a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Colégio contempla o estudo do
género conto na segunda série do Ensino Médio.

5 A delimitacdo da equipe no género discursivo conto acontece por que razdo?

Dada sua dimensédo reduzida, o conto constitui-se num género de boa aceitacdo entre os
adolescentes, tdo acostumados a velocidade com que recebem variadas informacées, seja pela
Internet ou por outros meios de comunicacdo. Ainda que o conto, por sua clareza e brevidade,
preencha os requisitos que atendem as expectativas do leitor adolescente no tocante ao tempo
despendido para a leitura, observa-se que ha uma crescente perda de interesse pelo texto quando
este é retomado para uma analise mais profunda dos elementos que o compdem e dos mecanismos
empregados pelo autor para a criacdo dos efeitos de sentido.

Além disso:

a) caracteriza-se como uma situacéo social de interagéo;

b) tem uma finalidade discursiva, a sua prépria concepg¢éo de autor e de destinatéario;

) possui uma situacao social de interacéo tipica, dentro de uma esfera também social;

d) constitui-se de duas partes indissociaveis: a sua dimensao linguistico-textual e a sua

dimenséo social;

e) possibilita a visdo de conjunto do enunciado: analise de sua organizacdo, da interacdo

verbal, do contexto, dos elos anteriores ou posteriores;

f) propicia a demarcacédo das vozes dialégicas, em uma tentativa de fruicdo estética e de

atribuicdo de sentidos, considerando que o discurso literario possui dimens@es tematica,

composicional, estilistica, sOcio-histérica e a concepcdo dialégica da linguagem,
apresentando-se como um caminho no desvelar dos sentidos do texto pelo fio das vozes
presentes nele. Essa visdo contrapde, possivelmente, a atual abordagem da obra literaria
nas escolas de nivel médio, a qual, geralmente, exp6e uma pratica consolidada de ensino

que se pauta na linha historiografica. Por esse viés, a leitura do texto se presta mais a

confirmacdo de caracteristicas de estilos de autores e de estéticas literarias do que ao

favorecimento da experiéncia estética advinda do contato com essa disciplina.

6 Qual o elemento do género a ser estudado em especifico?
O estilo da linguagem em contos, identificado na bivocalidade presente nos textos.

7 Qual a atividade humana a ser estudada?

A interacdo entre a obra literaria e o aluno-leitor, mediada, em sala de aula, por uma
proposta didatica de estudo linguistico que possibilite a fruicdo estética e a atribuicdo de sentidos ao
texto.

8 Quais os textos associados ao género estudado?
Textos tanto da ideologia do cotidiano como mais complexos.

PARTE IV — QUESTOES SOBRE A OFICINA LEITURA E ANALISE LINGUISTICA NO ENSINO

MEDIO: UM ESTUDO EM PERSPECTIVA DIALOGICA DO GENERO DISCURSIVO CONTO.
PROCEDIMENTOS INVESTIGATIVOS ORIENTADOS PARA O TEXTO E PARA O CONTEXTO

® Adaptacéo do texto de: MOTTA-ROTH, Désirée. Questdes de metodologia em anélise de géneros.
In: Géneros Textuais: reflexdes e ensino. KARWOSKI, Acir Mario; GAYDECZKA, Beatriz;
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1 Quais os objetivos a serem atingidos com a oficina?

A oficina tem por objetivo principal realizar um estudo tedrico-pratico sobre o género
discursivo conto do P6s-Modernismo e sobre os conceitos de vozes e de estilo bakhtinianos, como
eixo de articulacdo e de progressao curricular no Ensino Médio, a partir de uma abordagem da
analise linguistica, contextualizada aos meios de leitura do texto.

2 De que maneira o texto literario, como estruturacéo do lugar cultural, propicia a experiéncia
vivida de leitura no contexto educacional de Ensino Médio?

No Ensino Médio, o texto literario possibilita o trabalho com o arranjo estético da linguagem
de forma a estimular uma atitude reflexiva diante dos recursos linguisticos empregados na
construcéo dos sentidos do texto articulados as marcas de estilo do autor.

3 E possivel ao aluno entrar em contato com um género literéario de larga circulacéo, além de
possibilitar sua imersé@o no texto, diante de seus referenciais de construgdo de sentido, via
analise linguistica de seus recursos estilisticos?

Acredito que seja possivel a partir de um processo em que os estudantes tenham a
oportunidade de internalizar a constru¢do composicional do género e o contexto de sua producéo.
Assim, a leitura e a analise do texto literario tornam-se uma atividade mais atrativa e envolvente.

4 E pertinente propiciar a compreensdo dos mecanismos de funcionamento do discurso
narrativo, fazendo com que o texto, uma vez contextualizado as praticas de leitura, instigue o
aluno a perceber como se da o processo constitutivo do discurso literario e possa fazer uso
dele, seja analisando ou produzindo?

Para o aluno estar apto a producéo, € preciso que ele tenha apreendido os mecanismos de
funcionamento do discurso narrativo, dai a importancia da analise, num momento anterior, de alguns
textos do género. Para isso, quanto mais o conteldo tematico se aproximar dos interesses da faixa
etaria dos alunos, mais instigados serdo a desvendar os sentidos do texto.

5 Identificar as vozes do género discursivo conto, sob a perspectiva da sociologia da
linguagem, é uma estratégia eficaz para refletir sobre a construcdo composicional, o
conteldo tematico e os recursos estilisticos empregados na composicdo dos textos,
determinados pelas suas condi¢cBes de producéo?

Sim, pois as vozes se constituem a partir de estratégias discursivas empregadas pelo autor.
Identificar as vozes pressupde, pois, um trabalho de andlise dos recursos presentes no texto.

6 E salutar propor intervengdes nos modos como professores de lingua materna do Ensino
Médio articulam o estudo da gramatica e do género discursivo, tendo este como eixo de
organizacdo e de progressao curricular, na elaboracao de projetos de trabalho docente com
contos da Pds-Modernidade?

Sim. Os professores se empenham em buscar a melhor forma de articular o estudo da
gramatica e do género discursivo; no entanto, quando se trata do texto literario, no Ensino Médio,
nota-se uma tendéncia a aborda-lo inserido apenas numa estética literaria, excluindo a
possibilidade de explora-lo como resultante de uma producao artistica.

7 Quais os aspectos da realidade que serdo privilegiados no processo observacional?

Os aspectos a serem privilegiados na observacdo serdo as praticas discursivas dos alunos
de segunda série do ensino médio de uma escola publica do norte do Parana, questionando-nos,
principalmente sobre de que forma a interagédo entre a obra literaria e o aluno-leitor, mediada, em
sala de aula, por uma proposta didatica de estudo linguistico, possibilita a fruicdo estética e a
atribuicdo de sentidos ao texto.

8 Qual a relevancia do género conto para o contexto escolar especifico? Ele ajuda a definir o
contexto? De que forma?

No contexto escolar o género conto exerce uma fungao social, histérica, ideoldgica, cultural e
linguistica. Visto como producdo humana, o género da esfera literaria esta intimamente relacionado
a sociedade, o que o torna apreensivel a partir das relacdes dialégicas que estabelece com outros
textos e sua articulacdo com outras areas do conhecimento artistico, cientifico e histérico-cultural.
Do ponto de vista linguistico, apresenta uma variedade de recursos e estratégias de escrita dos
guais o aluno pode se valer na analise da compreensao dos sentidos do texto e na producdo do
género.

9 Qual a Linguagem que perpassa esse contexto social e medeia essa atividade?
A linguagem verbal escrita nas suas mais diversas concretizacfes e variacoes.

10 Qual o contexto de situacéo e de cultura que reflete a funcdo do género?
Do ponto de vista discursivo (BAKHTIN, 2003), acreditamos que ele constitui-se,

BRITO, Karin Siebeneicher (orgs.). 2. ed. rev. e ampliada. Rio de Janeiro: Lucerna, 2006, p. 145-
164.
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a) em uma atividade de leitura e de escrita concreta e historica;

b) em uma composicdo com caracteristicas relativamente estaveis, vinculada a uma
situagéo tipica da comunicacao social;

C) em uma construcdo escrita com tracos teméaticos, estilisticos e composicionais
concernentes a enunciados individuais, dessa forma, ligados a atividade humana;

d) em um material proficuo para a analise das marcas lingiistico-enunciativas, por meio das
VOzes que perpassam a comunicacao verbal,

€) em um enunciado com tematica relacionada a histéria humana e, portanto, também
vivenciada pelos adolescentes na fase de escolaridade do ensino médio, em que as
alteracOes fisicas, psiquicas e sociais séo significativas. Essas mudancas sédo ligadas,
principalmente, a busca da consolidacdo da propria identidade no contexto sécio-cultural
em que se inserem, o que pode tornar a reflexdo mais concreta e importante a eles.

11 A delimitacdo do conto na contemporaneidade nos interessa porque,
a) tanto a tematica quanto a linguagem aproximam-se do cotidiano do leitor contemporaneo;
b) os manuais didaticos contemplam, em sua maioria, 0s classicos, e assim, privam o
estudante do contato com a literatura contemporanea, caracterizada pela tendéncia em
inovar as formas de expresséao, principalmente no tocante a estrutura convencional do
género conto.

12 A escolha de contos de enigma e do realismo fantastico é pertinente?

Sim, pois instigam o leitor que, sem perder o contato com a realidade, questiona o plano
ficcional em busca de uma explicacao racional ou sobrenatural para os fatos; o leitor adota uma
posicdo ativa diante do texto, que desafia-o a elaborar hipéteses, articular pistas para o
desvendamento do mistério.

13 A selecdo dos textos de Lygia Fagundes Telles acontece pelo fato de
a) ser uma escritora brasileira contemporanea;
b) criar narrativas que intrigam o leitor pela destreza no manejo dos fatos que compdem as
tramas;
) apresentar uma obra rica em estilo, revelando um potencial para a analise de vozes que
se tecem e ressoam no interior dos discursos.
d) ter uma linguagem acessivel aos alunos.

14 Os alunos engajam-se nesse género para interagir socialmente? Com que frequéncia?

As pessoas se engajam nesse género para interagir socialmente quando se trata da leitura
como fruicdo estética, ocorre sempre que o individuo se identifica com as marcas de estilo, com o
autor, com a tematica. Contudo, no contexto escolar, muitas vezes, é o professor que determina o
momento de interacdo, sendo esta, ndo raras vezes, uma leitura considerada como obrigacdo por
parte dos estudantes de minha escola, durante um semestre, na segunda série do Ensino Médio,
momento em que esse conteldo é proposto para progressao curricular.

15 Por meio do género conto sdo veiculados quais valores e ideias relevantes para os
alunos?

Por meio do género conto sdo veiculados valores e ideias ligadas a ética, a politica, a
religido, a existéncia humana e suas inquietacoes.

16 Que papéis sao desempenhados pelos participantes dessa interagéo?

Os papéis desempenhados pelos participantes dessa interacdo correspondem a sujeitos
letrados, capazes de compreender a natureza e a funcéo do texto literario, numa fruicdo estética e
gratuita do texto.

17 Qual o objetivo dos participantes dessa interagdo? Por que leem ou escrevem esse
género?

A leitura e a producdo do género pressupdem o dominio do funcionamento da lingua no
tocante aos recursos linguistico-enunciativos e estéticos, além de, na concepcdo dialégica, a
primeira possibilitar o confronto entre a representacdo de mundo do autor e a do leitor. Assim
sendo, ao promover atividades de leitura e de producéo do género, a escola pode formar leitores e
produtores mais competentes e autbnomos.

18 Quais efeitos sdo pretendidos ou causados?

Os efeitos pretendidos e causados se relacionam a uma nova percep¢do do homem e do
mundo, além do desenvolvimento de uma sensibilidade estética que pode se estender para outras
formas de linguagem e de arte.

19 Quais os textos que podem ser associados ao género estudado, tanto da ideologia do
cotidiano como mais complexos?

Textos de diferentes géneros em sua materializacao linguistica e de esferas diferentes, mas
gue tratem do mesmo tema.
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20 A delimitacdo do conto na contemporaneidade torna-se interessante para esse grupo?

Sim, pois tanto a tematica quanto a linguagem aproximam-se do cotidiano do leitor contemporaneo;
0s manuais didaticos contemplam, em sua maioria, 0S classicos e, assim, privam o0

estudante do contato com a literatura contemporanea, caracterizada pela tendéncia em inovar as

formas de expressao, principalmente no tocante a estrutura convencional do género conto.

21 A selecdo dos autores e dos textos é adequada?

Pensamos que sim, uma vez que a tematica abordada nos contos selecionados gira em
torno dos interesses do adolescente e a linguagem empregada aproxima-se daquela usada no
cotidiano.

22 Como a comunidade influencia ou controla os parametros desse género? De que forma ele
€ ritualizado?

A comunidade influencia ou controla os pardmetros desse género em vista de seu horizonte
de expectativas. Nessa perspectiva, o produtor considera o leitor para quem se produz o texto, dai a
diversidade de temas, linguagens, estilos, técnicas narrativas, entre outros.

23 Como é distribuido o acesso ao género e aos papéis dos participantes? Quem decide? Por
qué?

A selecdo das estratégias de leitura e de abordagem do género na escola tende a ser
arbitraria, embora haja uma certa preocupagéo, pelo grupo de professores do colégio, em atender
0s horizontes de expectativas dos alunos. Considera-se, nessa selecdo, o campo de interesse dos
alunos, a obrigatoriedade das leituras indicadas pela universidade e o atendimento ao curriculo no
gue se refere a literatura canonica.

24 Como se aprende a participar desse género? Quanto tempo/esforco se gasta para se tornar
um participante desse género?

Um dos grandes desafios, especialmente da escola, é o de formar leitores. No contexto
escolar, ainda é muito comum a leitura obrigatoria; nesse sentido, Ié-se na e para a escola. E
preciso, portanto, segundo Aguiar e Bordini (1993) quebrar o sentido de obrigatoriedade da leitura
para que ela se torne um ato espontaneo. Para que isso ocorra, o professor pode apresentar
propostas de leitura que favorecam a interagdo entre texto/ autor/ leitor, o que representa um
trabalho permanente e insistente com o texto literario para que o mesmo comece a fazer parte do
cotidiano extraescolar do estudante.

25 Quais as caracteristicas de uma interacdo bem sucedida nesse contexto?
a)Desvelamento dos significados, construcao de sentidos.
b)Preenchimento dos vazios de texto.
c)Estabelecimento de relacdes entre texto /contexto.
d)Identificacdo com o estilo, com a temética,com o género.
e)Fruicéo estética do texto.

Declaro que as informacdes por mim aqui prestadas séo expressao da verdade e isentas de

qualquer omisséo.

Irene Gomes Martins
RG: 4.037.647-0
CPF: 599.998.619-20

Rolandia, 10 de marco de 2010.
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QUESTOES SOCIOCULTURAIS

respondem as questdes.

Embora a turma seja composta por 30 alunos, apenas 23 estdo presentes no dia 16 de marco e

QUESTOES RESPOSTAS
1) Qual a sua idade? 15 anos (56%)
16 anos (26%)
17 anos (18%)
2) Vocé tem irm&os? ( )ndo ( )um( )dois( ) trés( ) | Filho Gnico (13%)
quatro 1 irmé&o (39%)
( )cinco( ) mais 2 irmaos (21%)

3 irméos (13%)
4 irmaos (8%)
5 ou mais (4%)

3) Se tem irmdos, eles séo maiores ou menores que Vocé?

6 tém irméos maiores (30%)

10 tém irmaos menores (50%)

4 tém irmaos maiores e menores
(20%)

4) Qual a série em que vocé estuda?

22 série do Ensino Médio

5) Qual a disciplina que vocé demonstra mais habilidade e dominio
na escola?

Educacéo Fisica: 9 (39%)
Matematica: 6 (26%)
Filosofia: 3 (14%)
Portugués: 2 (7%)
Historia: 2 (7%)
Sociologia: 2 (7%)

6) Vocé tem acesso ao texto literario?

21 tém (91%) e 2 ndo tém (9%)

7) Se tem acesso, assinale em que ambiente vocé pode ler o texto
literario

() em sala de aula

( )emcasa

() na biblioteca municipal ou da escola

(') outro ambiente como.........c...cccuueeennnn.

(17 ) em sala de aula (80%)

(02) em casa (10%)

( 02) na biblioteca municipal ou da
escola (10%)

8) Vocé ja leu o género conto? () sim () ndo

(02) sim (4%) (21 ) ndo (96%)

Contos dos Irmaos Grimm

9) Caso tenha lido, qual(is) é (s&o) o(s) conto(s)? Na Biblia
10) Vocé lembra de algum(ns) autor(es) de conto(s) que voce ja leu | 22 (95%)
ou ja ouviu falar? () sim( ) nao 1 (5%)

11) Se lembra, qual € o nome?

Irmaos Grimm

12) Quando Ié o conto, por que o faz? Ou, se fosse ler o conto, por
que faria?

() por prazer ( ) para buscar conhecimento

() porque alguém solicita ( ) por curiosidade

(_ )outra possibilidade

Solicitacéo: 15 (66%)
Curiosidade: 4 (17%)
Conhecimento: 4 (17%)

13) Como € a linguagem dos contos que vocé ja leu? Se néo leu,
como imagina que seja?

() de facil entendimento

() de dificil entendimento

() de dificuldade intermediaria

Um dos que leu afirmou ser de
dificil entendimento e outro de
dificuldade intermediaria.

O restante imagina que o conto
seja:

4 - dificil de ler (19%)

2 - facil de ler (9%)

15 - de dificuldade intermediaria
(71%)

14) O que chama a sua aten¢d@o nos contos ja lidos em termos de
estrutura?

Um dos que leu afirmou ser o final
em suspense e outro as
personagens.




275

15) A quais textos vocé acha que o conto se assemelha?

Roteiro de filme - 12 (52%)
Novelas — 1 (4%)
N&o tem ideia — 10 (44%)

16) Qual o tipo de narrativa que vocé considera mais interessante?
( )deamor( )deenigma ( )de terror
() do maravilhoso/fantastico ( )outra..eieeie e

Terror — 10 (44%)

Amor — 10 (44%)

Enigma — 2 (8%)
Maravilhoso/fantastico — 1 (4%)

17) Vocé acha importante conhecer estratégias de leitura e de
escrita do conto? Por que?

(15) sim (65%)

Justificativa: pelo conhecimento e para
entender melhor o género.

( 5) néo (21%)

Justificativa:  porque ndo ird
escrever contos no futuro; ndo tem
interesse na leitura; ndo tem
utilidade.

(3) ndo responderam (13%)

18) Vocé considera que interagira melhor com sua comunidade se
aprimorar seu conhecimento de leitura e de escrita? Por que?

(21)sim (92%)

Justificativa: porque o conhecimento
gera maiores oportunidades; porque é
possivel entender melhor o outro e
conviver socialmente; porque a
comunidade se interessa por quem tem
uma leitura melhor de mundo/opinido
formada; para se comunicar/expressar
melhor; para ficar mais esperto.

(2) ndo responderam (8%)

ILUSTRACAO GRAFICA DOS RESULTADOS OBTIDOS NAS QUESTOES SOCIOCULTURAIS
APLICADAS AOS DISCENTES PARTICIPANTES DA OFICINA DE LEITURA E ANALISE
LINGUISTICA DE CONTOS COMO UMA DAS PROPOSTAS DE SONDAGEM INICIAL.

1 Qual a suaidade?

W 15anos

M 16 anos

17 anos

2 Vocé tem irmaos?

Quantos?
| Filho
unico

M 1lirmdo

3 Se tem irm3os, eles sdo maiores ou
menores que vocé?
mitémirmios
maiores
mlotémirmios
menaores
matEmirmios

maiores e
menores

5 Qual a disciplina que vocé
demonstra mais habilidade e dominio
naescola?

M Educaco Fisica
W Matematica

W Filosofia
HPortugués

M Histéria

W sociologia

6 Vocé tem acesso ao texto
literario?

m tém

W nao tém

7 Se tem acesso, assinale em que
ambiente vocé pode ler o texto

literario

Wem sala

M em casa

na biblioteca




8Vocé ja leu o género conto?

W sim

Hnao

10 Vocé lembra de algum(ns) autor{es)
de conto(s) que vocé ja leu ou ji ouviu
falar?

M sim
Hnao

12 Quando Ié o conto, por
que o faz? Ou, se fosse ler o
conto, por que faria?

M solicitagdo
m curiosidade

= conhecimento

Como € a linguagem dos contos
que vocé ja leu? Se ndo leu, como
imagina que seja?

m dificil de ler

. B facil de ler
m dificuldade

intermediaria

15 A quais textos vocé acha
que o conto se assemelha?

M roteiro de filme

mnovela

M ndo temideia

16 Qual o tipo de narrativa que vocé
considera mais interessante?

®Amor

. mTerror
" Enigma

17 Vocé achaimportante conhecer
estratégias de leitura e de escrita do
conto?

m naoresponderam

18 Vocé considera que interagira
melhor com sua comunidade se
aprimorar seu conhecimento de leitura
e de escrita?

. Hsim  Endo
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Autoavaliacéo Discente

ILUSTRAGAO GRAFICA DOS RESULTADOS OBTIDOS NA AUTOAVALIAGAO DISCENTE SOBRE
A OFICINA DE LEITURA E ANALISE LINGUISTICA DE CONTOS

A relacdo entre o titulo e a historia
narrada aconteceu de que maneira?

m Otimo

B Bom

2 A formulagao de hipoteses ao ler o
titulo propicicu a criagdo de
expectativas para o texto de forma?

m Otimo
B 3om

PM

3 0 resultado do seu primeiro contato
com o texto em relagdo ao entendimento
da histéria aconteceu de que meneira?

m Otimo
H Bom

PM

4 Vocés conseguiram identificar a
intencionalidade do conto de que
forma?

m Otimo
W Bom

PM

5 Como foi 0 entendimento da equipe
sobre a tematica antes da mediacdo da
professora?

M Bom

PM

6 De que maneira vocés conseguiram
identificar o papel das personagens,
ligando-o a intencionalidade do texto?

m Otimo

B Bom




7 De que forma vocés perceberam a
relacdo entre a descricao do ambiente e
dos elementos que o constituem e o
perfil psicologico da personagem
protagonista do conto?

m Otimo
H Bom
PM

8 Como foi a compreensao dos tipos
de dialogos presentes no conto?

B Bom
PM

9 Como foi a identificagdo do momento

em que o narrador cede a voz as outras

personagens, sem as marcas como aspas
e travessoes?

B Bom
PM

10 Como foi a compreensao da
importdncia da construgao dos
didlogos e da maneira como eles foram
materializados no texto para a
intencdo que a historia defende?

m Otimo

H Bom

11Como foi o entendimento da
estratégia de focalizacdo escolhida pelo
narrador para construir a ambiéncia da
historia?

m Otimo
B Bom

12 De que maneira a equipe conseguiu
construir sentidos para o texto que nao
estdo expressos explicitamente no
conto?

m Otimo
B Bom

PM

13 De que forma a equipe identificou a
linguagem literaria utilizada no conto, por
meio do trabalho do autor com as
palavras?

m Otimo
HBom
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ANEXO A

Mensagem Docente

Mensagem original

De: ireneg < ireneg@bol.com.br >

Para: marciakraemer@uol.com.br

Assunto: Justificativa da escolha do género conto
Enviada: 29/08/2008 21:07

Oi, Marcia

Fiquei muito satisfeita com o grupo e, principalmente, com a sua disponibilidade e incentivo. Tenho
certeza de que faremos um bom trabalho!

Optei pelo conto por tratar-se, primeiramente, de um texto literario (A literatura sempre me encantou!);
em segundo lugar, por ser uma narrativa relativamente curta, atrai o nosso leitor adolescente téo
habituado a velocidade com que recebe variadas informages, seja pela Internet ou por outros meios
de comunicacdo. Um outro aspecto que considero relevante € o de que, dentre os géneros da esfera
literaria, 0 conto me parece mais propicio ao trabalho a que nos propomos neste projeto, pois no
conto sempre "algo acontece" e importa muito como isso se da numa narrativa condensada que
articula eventos e personagens.

Cereja (2005) ressalta que o texto literario € também discurso e linguagem , por isso, esta se
apresenta como uma oportunidade de enfatizar ndo somente a dimensdo estética, mas também a
dimensao lingyistica do texto. Assim, seus sentidos podem ser desvelados por meio de uma analise
que contribua para que o estudante compreenda o funcionamento da lingua e perceba de que forma
0s recursos lingyistico-enunciativos conferem significado ao texto.

Uma Ultima razéo, talvez ainda pouco clara para mim, é o desejo de escrever , quem sabe... Contos...

Um grande abraco e até nosso préximo encontro!!
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1 VENHA VER O POR-DO-SOL E OUTROS
CONTOS

Os contos deste livro retratam situacfes
insolitas em que o dramatico e o fantastico se
misturam, alterando o cotidiano de pessoas
comuns. Revelando a profundidade da alma
humana, eles vdo mexer com as emocdes do
leitor, fazendo-o refletir sobre a magia que se
esconde nos detalhes do dia a dia.

1.1 Editora: Atica

1.2 Autor: Lygia Fagundes Telles

1.3 ISBN: 9788508108015

1.4 Origem: Nacional

1.5 Ano: 2007

1.6 Edicdo: 20

1.7 Namero de paginas: 103

1.8 Acabamento: Brochura

1.9 Formato: Médio

1.10 Fonte: Editora Atica. Disponivel em:
<http://www.atica.com.br/Sitepages/Obra.aspx?cd
Obra=2981&Exec=1>. Acesso em: 10 out. 2012.

!”lv’m encolar

2 OITO CONTOS DE AMOR

Por meio da temética amorosa, a autora
descreve detalhadamente a alma de suas
personagens. Dor, alegria, paixdo, amargura,
desejo e soliddo misturam-se e revelam-se na
perplexidade e no encantamento proprios do amor.

2.1 Editora: Atica

2.2 Autor: Lygia Fagundes Telles

2.3 ISBN: 9788508107995

2.4 Origem: Nacional

2.5 Ano: 2007

2.6 Edicdo: 5

2.7 Nimero de paginas: 103

2.8 Acabamento: Brochura

2.9 Formato: Médio

2.10 Fonte: Editora Atica. Disponivel em:
<http://www.atica.com.br/Sitepages/Obra.aspx?cd
Obra=2980&Exec=1>. Acesso em: 10 out. 2012.
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ANEXO C

Diario de Pratica Docente |

OFICINA DE LEITURA E
DE ANALISE LINGUISTICA DO GENERO DISCURSIVO CONTO

PARECER FINAL - 2° SEMESTRE - 2010

Dada sua dimenséo reduzida, o conto constitui-se um género de boa aceitacéo entre
os adolescentes, tdo acostumados a velocidade com que recebem variadas informacdes, seja
pela Internet ou por outros meios de comunicacdao. Ainda que o conto, por sua clareza e
brevidade, preencha os requisitos que atendem as expectativas do leitor adolescente no
tocante ao tempo despendido para a leitura, observa-se que ha uma crescente perda de
interesse pelo texto quando este é retomado para uma analise mais profunda dos elementos
que o compdem e dos mecanismos empregados pelo autor para a criacdo dos efeitos de
sentido.

Embora a Oficina apresente como proposta a leitura de contos selecionados de cinco
autores situados em contextos distintos, a saber, Jodo Guimardes Rosa, Murilo Rubido, José
J. Veiga, Lygia Fagundes Telles e Jorge Luis Borges, sua aplicacéo restringiu-se ao conto de
Murilo Rubido (Os drag6es), de Lygia Fagundes Telles (O noivo) e de Jorge Luis Borges
(Tema do traidor e do heréi).

Em virtude de diversos fatores como: a pouca receptividade ao estudo e a analise do
texto literario, a adequacao as atividades programadas pelo colégio, o tempo reduzido para a
aplicacéo da Oficina, as dificuldades com a autorizacdo dos responsaveis para a cessao de
imagens e a resisténcia as disciplinas do Bloco I, que requerem mais leitura (o colégio trabalha
com disciplinas em blocos; a disciplina de Lingua Portuguesa pertence ao Bloco |, juntamente
com Filosofia, Inglés, Ed. Fisica, Historia e Biologia), cada conto foi abordado em turmas
diferentes (uma de segunda série e duas de terceira) interferindo, assim, nos resultados, visto
gue ndo houve uma progresséo nos conteudos articulados, a partir da sequéncia dos médulos
previstos.

As estratégias de pré-leitura, nos trés modulos trabalhados, evidenciam a atencéo que
se deve conferir a essa etapa, a qual propicia uma predisposi¢ao - observada nas trés turmas
de aplicacdo - para a leitura individual. De extrema importancia também sdo as questbes de
pos-leitura, em que ocorre o confronto entre a vivéncia do estudante e o “estranhamento”
provocado pela quebra de expectativas, levando-o0 a questionar o cotidiano e a buscar suporte
tedrico que explique essa nova realidade expressa pelo texto.

Todavia, em seu conjunto, as atividades elaboradas, ao contemplarem as dimensdes
sécio-histdrica, tematica, composicional e estilistica concernentes a discursividade do texto,
demandam bastante tempo, o0 que desmotiva o estudante, mais especificamente da segunda
série, a retomar a leitura na busca das marcas linguisticas que confirmem ou nao hipéteses
dos sentidos que Ihe foram atribuidos.

No que tange a bivocalizacdo, € alarmante a dificuldade que muitos estudantes
manifestam na compreensdo dos sentidos do texto por meio das vozes identificadas nos
processos intertextual, interdiscursivo e intratextual, pois muitos dos mecanismos linguisticos
como discurso direto, discurso indireto, negacdo, aspas, metadiscurso do narrador, discurso
indireto livre, ironia, entre outros, ainda nao foram internalizados. Compreender os sentidos da
obra literaria, a partir desses mecanismos, exige pesquisa, estudo, postura reflexiva,
articulacdo entre a gramatica sistematizada e o processo discursivo, 0 que aumenta ainda
mais a resisténcia dos adolescentes em retornar a leitura para a analise dos sentidos e da
construcdo da narrativa.

Depreende-se, a partir dessas consideracdes, a relevancia dessa proposta no tocante
a abordagem da leitura do texto literario, tendo em vista os referenciais de construcao de
sentido, via analise linguistica de seus recursos estilisticos. Esta &, pois, uma possibilidade
que se apresenta para o professor de Lingua Portuguesa de escolas de nivel médio de
contemplar a leitura de textos da esfera literaria nas dimensdes estética, tematica,
composicional e linguistica. No entanto, para que o estudante esteja sempre motivado para a
retomada da leitura, € preciso limitar os contelddos a serem abordados em cada uma,
priorizando alguns aspectos concernentes ao processo discursivo. Esta também pode ser uma
boa oportunidade de ampliagédo do repertorio de leitura dos estudantes, uma vez que para isso
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se faz necessario o trabalho com maior variedade de textos de um género discursivo.

R

Irene Gomes Martins’

Rolandia, 20 de dezembro de 2010.

" Professora do Colégio Estadual Professor Francisco Villanueva, Rolandia, SEED-Parana.
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ANEXO D

Diario de Pratica Docente |l

OFICINA LEITURA E ANALISE LINGUISTICA NO ENSINO MEDIO: UM ESTUDO EM

PERSPECTIVA DIALOGICA DO GENERO CONTO.
PARECER FINAL — 1° SEMESTRE - 2012

Publico alvo: 22 Série do Ensino Médio, periodo da manh&, 27 alunos.
Periodo de realizacdo: Jun./jul. 2011.
1 CONTO OS DRAGOES, DE MURILO RUBIAO.

1.1CONSTATACOES E RESULTADOS:

a)Conhecimento superficial da figura do dragdo, bem como de sua simbologia em
algumas culturas; restrito apenas a producao cinematografica “Coragéo de dragao”.

b)Murilo Rubido é autor desconhecido por todos. Acredita-se que seja pelo fato de seus
textos serem pouco contemplados nos livros didaticos.

c)Literatura é apenas entretenimento; aguca a imaginacao.

d)Fantastico € a presenca de criaturas irreais em textos e filmes, dai terem chegado a
concluséo sobre o tipo de conto lido.

e)Nocao precaria do género conto.

f)Leitura da literatura como conhecimento apenas necessario para a aprovagao no
vestibular.

g)ldentificacéo de tematicas como: a chegada dos dragdes a cidade, bebedeira.

h)Leitura superficial, sem o estabelecimento de relagdes entre o texto e outros fatos.

i)Percepcao ingénua diante dos sentidos dos textos.

1.2ACOES REALIZADAS

a)Pesquisa da origem da palavra dragao e de sua simbologia nas diversas culturas.

b)Pesquisa do texto biblico que compde a epigrafe, bem como o contexto em que se
insere.

c)Pesquisa da biografia do autor e de seu estilo.

d)Pesquisa sobre literatura fantastica.

e)Leitura do conto (sugestdo dada por mim) O pirotécnico Zacarias.

f)Leitura do conto Os dragdes (leitura oral pelos alunos como sugestao dada por eles)

g)Conducédo dos alunos a inferéncias relacionadas a temética e a extrapolacdo dos
sentidos do texto; as marcas linguistico-enunciativas; aos recursos metaféricos e
irdnicos reveladores das vozes presentes.

1.3 ATIVIDADES PROPOSTAS
1.3.1 Questdes de pré-leitura

a)Antes de lermos o conto, detendo-nos apenas no titulo, a que a palavra dragédo
remete?

b)Vocé ja leu algum livro que falasse sobre dragdes ou assistiu a filmes que tratassem
do tema?

¢)Qual deles chamou sua atencao ou o surpreendeu por tratar desses seres fantasticos
e sempre tdo temidos?

d)Vocé conhece algum género que trate de seres e de situacfes imaginarias ou fora do
comum? Se houver algum, exemplifique com obras e algumas das caracteristicas
gue Ihe séo evidentes como tipos de personagens e de cenarios.

1.3.2 Questdes de leitura

a)Depois de ler o conto, reflita sobre o que vocé sempre ouviu a respeito dos dragdes e
0 gue aparece no texto. (Pesquisa)




b)O conto pode ser caracterizado como sendo de que tipo? Amor? Terror? Mistério?
Fantastico? Justifique-se. (Apresentacédo da pesquisa)

c)Quais elementos podem ser encontrados no conto para que possamos denomina-lo
uma narrativa fantastica? Aponte-os com exemplos do texto.

d)As personagens draconianas no texto sdo muito humanas, muito mortais, nada tem a
ver com seus antepassados. No inicio da narrativa, apesar do pavor que causavam
na populacao da vila, o texto diz que eles tém aparéncia docil e meiga, mas mesmo
assim sao classificados como monstros comparaveis a lobisomens ou mulas-sem-
cabeca. Qual(is) poderia(m) ser a(s) tematica(s) do conto, agora que ja discutimos
sobre “os dragdes”?

1.3.2.1 Contexto de producdo

Pesquisa sobre Murilo Rubido:

a)Vocé ja leu outros contos de Murilo Rubidao? Em que este conto aproxima-se ou
afasta-se de outros desse autor ou mesmo de outros autores?

b)Qual a possivel intencionalidade/objetivo deste conto?

c)Em que meios culturais vocé considera que este texto circula?

d)Em que contexto histérico esta inserido o autor e como isso se reflete no texto?
(Pesquisa)

e)As situacbes que acontecem no conto lembram alguma outra que ja aconteceu
historicamente no Brasil ou em outros paises?

1.3.2.2 Problematizacéo

a)Qual o principal objetivo do género conto? Vocé considera que o conto Os Dragdes
consegue atingir o objetivo a que se propde? Justifique sua resposta.

b)Vocé considera que ha diferencas muito grandes entre metafora e ironia,
considerando as figuras de linguagem presentes em alguns textos literarios? Um
tipo desabilita 0 outro ou podemos ter varios desses recursos em um mesmao texto
com propoésitos diferentes? Justifique sua resposta.

c)Vocé considera importante estudar as diferentes formas de recursos linguisticos,
como as figuras de linguagem ou os tipos de discurso, para desenvolver sua
habilidade de escrita ou entender melhor o que se 1€? Justifique sua resposta.

1.3.2.3 Construcdo composicional

a)Como vocé percebe a estrutura do texto? A narrativa é clara? Ela é linear, com
comeco, meio e fim? Essa estrutura (tamanho do texto, tipo de linguagem etc.)
parece-se com a de outros textos que vocé ja leu? Descreva quais as
caracteristicas semelhantes e, caso o texto destaque-se por pontos evidentes,
quais sao? Justifique e comprove sua resposta.

b)De que forma a voz da personagem (ou das personagens) € materializada no texto?
Ou melhor. Como percebemos a opinido das personagens, seus sentimentos,
pensamentos?

c)Vocé percebe que o conto esta ou pode ser dividido em algumas partes? Como
poderiamos resumir cada uma delas, em relagdo ao que acontece na histéria, em
algumas linhas?

d)Qual é o tempo da narrativa? Ele é cronolégico ou psicolégico? Linear ou ndo-linear?
Exemplifique. Qual a funcao dele dentro do conto de Murilo Rubido?

e)ldentifigue outros elementos narrativos presentes no conto como personagens,
espaco, climax (se houver), entre outros.

f)O texto de Rubido é uma narrativa fantastica ou insélita. Vocé reconhece uma
indicacdo precisa da época em que os fatos acontecem? Por qué?

g)Onde vocé acha que a histéria acontece? Justifique sua resposta.

h)Em narrativas fantasticas, a descricdo do lugar no qual ocorre a historia é importante
para que o leitor / ouvinte compreenda o acontecido? Justifique sua resposta.

i)No texto lido, o narrador participa da histéria ou somente conta a histéria?

j)Qual o sentido em se usar a epigrafe no inicio do conto? Ha um propdsito ou nao?
Justifique.
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k)(Apresentacdo da pesquisa)
1.3.2.4 Trabalho com arranjo textual e marcas linguistico-enunciativas

a)Como ja percebemos em nossas discussdes, ha muitos recursos linguisticos que
mostram as diferentes vozes no texto. Percebemos que o conto esta repleto de
adjetivacdes que caracterizam personagens, situacdes e o proprio cenario. Essas
adjetivacbes, inclusive, caracterizam a esséncia da figura de estilo (ou de
linguagem) metéafora, mesmo que apareca de forma indireta no texto. Diante disso,
faca o levantamento das metaforas presentes no texto, verificando quais as classes
de palavras que sdo mais utilizadas na sua composicéo.

b)Podemos afirmar, ainda, que o conto nos revela intertextualidade como discurso
que reflete a voz do autor, embora ndo se deva confundi-lo com narrador do texto.
Essa intertextualidade pode aparecer por meio da similitude do comportamento
draconiano no conto e a sociedade humana, ou seja, o surgimento dos dragdes
causa constrangimentos, porque 0s animais humanizam-se, morrem ou degradam-
se por meio da escolha dos dragfes para tratar de conflitos e das angustias da
humanidade. Mostre que trechos do texto apresentam essas caracteristicas e quais
as estratégias de escrita para mostrar isso ao leitor.

c)O autor utiliza-se de muitos adjetivos pouco usuais durante a histéria. ldentifique
alguns deles e defina-os com suas palavras.

d)No trecho: “Ao se arrepender de seu erro, a polémica j& se alastrara e o velho
gramatico negava-lhes a qualidade de dragfes, “coisa asiatica, de importacao
europeia”. O que o narrador quis dizer com“coisa asiatica, de importacao
europeia’?

e)Como Murilo Rubido constréi a figura de uma sociedade marcada pelas diferencas?
Procure frases ou trechos no conto que possam justificar sua resposta.

f)Que recursos expressivos (figuras de linguagem) o autor empregou para fazer criticas
diretas ou mesmo indiretas ao homem, ao meio social ou ao politico? Explique
como o0 emprego dessas figuras se relaciona as teméaticas do texto.

1.3.2.5 Catarse

a)Que caracteristicas de um texto nos permitem denomina-lo conto?

b)Como se apresentam as figuras de linguagem no texto e qual a sua contribuicéo para
a construcado da histéria? Explique e exemplifique.

c)Procure, agora, definir metafora e ironia com suas palavras?

d)Por que é importante conhecer os recursos linguisticos presentes em um texto? Eles
podem ser facilmente aplicados? Justifique.

e)Por que podemos dizer que o conto pertence ao género do fantastico ou do insoélito?

2 CONTO O NOIVO, DE LYGIA FAGUNDES TELLES.
2.1 CONSTATACOE E RESULTADOS

a)Pouca ou nenhuma resisténcia a leitura.

b)Percepgéo da diferenga de estratégia empregada pelo autor em comparagao com o
primeiro conto lido.

c)Uso do conhecimento prévio referente as estratégias de discurso (direto, indireto e
indireto livre).

d)Estranhamento quanto ao desfecho do conto.

2.2 ACOES REALIZADAS

a)Comentarios sobre a tematica do conto, com o auxilio de slides.

b)Pesquisa sobre a simbologia dos elementos que envolvem a cerimdnia de
casamento.

c)Leitura oral do conto (solicitada pelos alunos).

d)Conversa sobre quebra de expectativas.

e)ldentificacdo de estratégias de discurso empregadas pela autora, bem como os
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efeitos que produzem nos sentidos do texto (oralmente e por escrito).
f)Explanacéo e aprofundamento das estratégias de discurso — inclusive sobre suas
variantes-, bem como das marcas linglisticas que os compdem.

2.3 ATIVIDADES PROPOSTAS

a)ldentifiqgue, no conto O noivo, os discursos direto, indireto e indireto livre, observando
as marcas linguisticas desses discursos.

b)Com que intencionalidade cada discurso é usado? Quais os efeitos de sentido que
esses procedimentos podem causar no leitor?

2.4 CATARSE
a)Produza um conto, em grupo, com a tematica do insélito e com o estilo do realismo-

fantastico, enfatizando, na constru¢cdo composicional, o discurso indireto-livre e as
escolhas Iéxico-gramaticais que dao suporte a essa intencionalidade.

3 CONTO TEMA DO TRAIDOR E DO HEROI, DE JORGE LUIS BORGES.
3.1 CONSTATAGCOES E RESULTADOS

a)Intertextos desconhecidos pelos alunos, salvo o nome de Shakespeare associado a
Romeu e Julieta.

b)Consolidacéo do habito de leitura em sala de aula com a supervisdo do professor.

c¢)ldentificac@o de narrativa primaria e secundaria.

3.2 ACOES REALIZADAS

a)Exibicdo de cenas da producdo cinematogréafica Julio César (1970), dirigida por
Joseph L. Mankiewicz

b)Contato com o conto O homem invisivel, de Chesterton, em formato de um enigma.

c)Leitura e contextualizacdo dos versos de Yeats, que compdem a epigrafe.

3.3 ATIVIDADES PROPOSTAS

a)Proposta de discussdao oral em torno do conteddo tematico e construcéo
composicional do conto.

3.4 CATARSE

b)Como biégrafo, ao silenciar as descobertas, que posicdo Ryan assume diante da
sociedade e da Histéria?

c)Comente a razdo pela qual o leitor do conto de Borges tem de mobilizar seu
universo de conhecimento — historico, literario, filosofico — para perceber a relagéo
de causa e efeito que os fatos mantém entre si.

d)Quais foram as verdadeiras inten¢des do grupo de conspiradores?

e)Kilpatrick é traidor ou herdi? Justifique.

f)Vocé, leitor, como parte de uma Histéria que se constréi a cada dia, percebe se ha
falsos heréis no poder? Se ha, aponte quais sdo e como se sente diante da
manipulagéo dos fatos por eles?

4 CONSIDERACOES SOBRE OS RESULTADOS

Acredita-se que grande parte dos resultados satisfatrios alcancados em discussdes
orais e escritas, no decorrer do trabalho de leitura dos contos, deve-se ao fato de a turma ser
considerada uma das melhores do colégio no tocante a participacdo em sala de aula, a
receptividade e a abertura a novas propostas, ao gosto pelas atividades que agucam o
intelecto. Assim, diante desse perfil, foi possivel aplicar as atividades propostas para o conto
de Murilo Rubido quase em sua totalidade; para o conto de Lygia Fagundes Telles, optou-se
mais pela oralidade e algumas questdes de analise no préprio texto; ja o conto de Jorge Luis
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Borges, por razbes ligadas ao tempo reduzido e por se tratar das Ultimas aulas do semestre,
foi abordada mais na oralidade, por meio da exploragéo dos intertextos.

Rolandia, 30 de julho de 2011.

itio

Irene Gomes Martins

"2 professora do Colégio Estadual Professor Francisco Villanueva, Rolandia, SEED-Parana.
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ANEXO E

Diario de Pratica Docente Il

OFICINA LEITURA E ANALISE LINGUISTICA NO ENSINO MEDIO: UM ESTUDO EM

PERSPECTIVA DIALOGICA DO GENERO CONTO.

Escola Estadual Prof. Francisco Villanueva
Professora Irene Gomes Martins

Disciplina de Lingua Portuguesa

23 Série — Ensino Médio

Periodo de abril a julho de 2012

Segunda-feira, 23 de janeiro de 2012
Andlise dos conteldos mobilizados: Oficina

Estive lendo os roteiros de estudo dos contos e, pela experiéncia que tenho em relacdo a
necessidade de fixar os contetidos e pelo conhecimento da experiéncia de leitura de textos literarios
de nossos alunos, penso que para obtermos resultados mais satisfatérios o melhor é trabalharmos
s6 com Lygia. Relendo o conto As cerejas, estive pensando se ndo seria melhor estudarmos esse
conto depois de Venha ver o por-do-sol, ndo que ele seja mais facil que O noivo, mas pela tematica
gue é mais atrativa para o adolescente. Quanto ao roteiro, por ser extenso, talvez fosse o caso de
trabalharmos com apresentacdo de seminario. Para isso, poderiamos fornecer mais material escrito
para os grupos se aprofundarem no objeto de seu estudo (espaco, personagens, recursos
expressivos, estratégias discursivas...). Também precisamos repensar alguns questionamentos, pois
da forma como estdo estruturados ndo sao claros para o aluno, uma vez que (acredito) ele ndo
domina o conteldo nem todo o vocabulario. Aguardo suas consideracdes.

Quinta-feira, 26 de janeiro de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Oficina

Vocé tem razdo, vamos deixar na sequéncia que tinhamos pensado, mesmo porque ja temos o
roteiro pronto. Por ora, estou com problemas no meu computador, mas assim que puder, envio as
questdes que acho pertinente serem reformuladas, principalmente no roteiro do primeiro conto. Vou
estudar as questdes do conto O noivo para ver o que é possivel transformar em atividade Ilidica (é
uma excelente ideia a de trabalharmos assim o segundo conto).

Sexta-feira, 3 de fevereiro de 2012.
Analise dos conteudos mobilizados: Oficina
Vou fazer uma leitura mais atenta, mas num primeiro momento, parece-me que as atividades déo

conta de uma parte da andlise. Envio-lhe o roteiro com os comentarios que fiz em algumas
questdes; ndo modifiquei nada ainda, pois quero ver o que acha.

Segunda-feira, 6 de fevereiro de 2012.
Analise dos conteudos mobilizados: Oficina
[...] quero justamente evitar mediacdo na sondagem inicial. Eles tém muita dificuldade em entender

enunciados mais complexos, poderiamos nomear os tipos de discurso, sem dar maiores
explicacdes, por exemplo.
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Terca-feira, 6 de marco de 2012.
Andlise dos conteldos mobilizados: Oficina

Tivemos um contratempo (problemas com os impressos as vésperas da aplicacdo) e tive de protelar
o inicio. Tentei resolver o problema na quarta a noite e até na quinta de madrugada, pois os alunos
ja sabiam que trabalhariamos nas duas aulas da quinta, mas ndo consegui e tive de mudar o
cronograma as pressas para nao chegar a escola sem algo previsto (inclusive avaliacédo; por isso
nao iniciei nesta semana).

Iniciarei na segunda quinzena porque na proxima semana o trabalho ficaria fragmentado, uma vez
gue havera paralisacdo nacional dos professores justamente na quinta, sem contar que faltarei um
dia para levar minha filha ao médico.

Resolvi trabalhar em todas as aulas até o encerramento da oficina, ja que as atividades propostas
sdo bem dindmicas.

Segunda-feira, 19 de margo de 2012.
Anédlise dos conteudos mobilizados: Aplicacdo da oficina- Questfes socioculturais

Apliquei as questdes socioculturais no dia 16 de marco. Primeiramente, para que os resultados nao
fossem camuflados pelo desconhecimento que a turma manifestou em relacdo a materializacao do
género conto, mostrei a eles alguns livros de contos como Venha ver o pér-do-sol, de Lygia
Fagundes Telles, e uma coletanea de contos em que figura Passeio noturno, de Rubem Fonseca.

Impressodes:
A turma ficou atenta diante da exposic¢ao dos livros de contos e houve empenho por parte da maioria
em responder as questdes socioculturais. Em virtude das dividas surgidas, cada questao ia sendo

lida e respondida imediatamente por toda a turma.

PS: S6 para complementar, além do desconhecimento a respeito do texto literario em si, percebi,
enquanto respondiam as questfes, um certo descaso no tocante a fruicao literaria.

Segunda-feira, 19 de margo de 2012.
Analise dos conteudos mobilizados: Formacao reflexiva do professor
Talvez nos preocupemos um pouco exageradamente com os resultados porque somos professores

e queremos que a aprendizagem aconteca. Mas é bom saber que no tocante a sua pesquisa iSso
nao se encontra em primeiro plano.

Quarta-feira, 21 de marco de 2012 (05:27)
Andalise dos conteddos mobilizados: Leitura do conto

Ontem fizemos a leitura oral dramatizada (trés voluntarios interpretaram o narrador, Ricardo e
Raquel). Essa estratégia provocou o efeito de proximidade com as personagens e com 0 cenario
descrito, envolvendo a turma numa atmosfera de expectativa e suspense. Ao final, o que ndo me
surpreende, acreditaram que o conto tivesse continuidade. A partir dai, iniciamos uma discussao em
torno das vérias possibilidades de encerramento, o que de certa forma revelou a ingenuidade de
alguns ao acreditarem que Ricardo fosse um ser imortal e de que sua familia estaria sepultada
naquele cemitério realmente. Foi uma aula agradavel!

Quarta-feira, 21 de marco de 2012 (16:22)
Andlise dos contetdos mobilizados: Leitura do conto

Iniciamos a aula de hoje, 21 de mar¢o, com a formacéo dos grupos para a realizacdo das atividades
propostas no Roteiro de leitura e de andlise do conto. O trabalho se concentrou nas atividades do
tépico Situacédo de producdo e tematica do conto. Mais uma vez a turma se mostrou bastante
receptiva e concentrada nas atividades. Houve uma certa dificuldade na interpretacdo dos
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enunciados (ou um possivel medo de errar) por parte de alguns grupos; contudo isso nao prejudicou
os trabalhos.

Domingo, 25 de margo de 2012
Andlise dos contetidos mobilizados: Analise do conto

A turma trabalhou na quinta, 22 de marco, com as atividades de organizagdo composicional e estilo
do conto. Tive a impressao de que as atividades se tornaram cansativas pelo fato de quererem
resolvé-las sem ler os enunciados. Os questionamentos foram cessando, 0 que me deu a
impressdo de que tinham perdido o interesse de responder acertadamente. Na sexta, apenas
metade da turma (grupos que nado haviam terminado) trabalhou uma parte da aula.
Amanha retomarei a analise com os alunos, apenas com o conto em maos e ndo mais com as
questdes, numa espécie de roda de conversa. Farei a gravagao.

Segunda-feira, 26 de marco de 2012.
Andlise dos contelldos mobilizados: Roda de conversa sobre o conto

A aula de hoje nao foi das melhores, pretendia estabelecer um dialogo sobre o conto uma vez que a
turma ja estava familiarizada com a trama; no entanto, como vocé ira perceber na gravacgao, falei
praticamente o tempo todo sozinha, sem uma reacao positiva da turma. Foi, inclusive, constrangedor
para mim. Evitei a sequéncia do roteiro de leitura para ndo parecer uma corre¢cao, mas nao surtiu
efeito. Amanha pretendo retomar algumas questdes e dar o feedback para ndo cansar mais.

Terga-feira, 27 de margo de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Roda de conversa sobre o conto

Na verdade ndo sei exatamente [0 que aconteceu]. HA varias possibilidades: o cansaco
demonstrado por eles, nas Ultimas aulas, em relacdo as atividades propostas, o fato de alguns
alunos mais participativos ndo estarem presentes na aula, ou talvez a estratégia que empreguei.
Hoje a aula foi mais produtiva. Retomei as estratégias de discurso e os efeitos de sentido
produzidos, com a atividade proposta no roteiro; dei o feedback enfatizando a importancia de eles
conhecerem as estratégias de construcdo da narrativa, empregadas por Lygia. Quando solicitei que
fizessem uma avaliacdo do roteiro de atividades, alguns alunos afirmaram ter sido um pouco
extenso, mas estdo confiantes de que adquiriram conhecimento para as leituras
subsequentes. Conversamos animadamente sobre os elementos simbolicos presentes numa
cerimbnia de casamento e sobre as expectativas em relagdo a leitura do préximo conto.

Domingo, 1 de abril de 2012
Andlise dos contelldos mobilizados: Roda de conversa sobre o conto

As anotacdes sao referentes sobre as aulas de 29 e 30 de marco, as quais transcrevo neste e-mail:
29/03 - leitura do conto realizada oralmente por alguns alunos. Como ja tinhamos conversado na
aula de terca-feira (27) sobre as expectativas em torno da leitura do conto, a turma foi bastante
receptiva a leitura e, mais uma vez, se surpreendeu com o final em aberto (penso que seja uma
questdo de tempo para que eles se habituem a compreender contos em que o autor lanca mao
dessa estratégia). Na sexta (30), eu tencionava trabalhar, oralmente, e depois na escrita, com as
guestdes relacionadas ao conteldo tematico e de construgcdo composicional; no entanto, deixei-os
resolvendo as atividades em grupo, pois eu hdo me sentia muito bem nessa manha. Observei
empenho por parte de 80% da turma; muitos que ndo conseguiram terminar as atividades solicitadas
pediram para levar o material para casa a fim de conclui-las. Percebo compromisso por parte desses
ultimos. Em geral, penso que o trabalho dessa Ultima semana tenha ficado fragmentado em virtude
do grande ndamero de alunos faltantes, entre as causas, 0S jogos escolares - para 0S quais ndo
foram oficialmente dispensados. Por uma questédo de tempo e de sequéncia nas atividades eu nao
podia substituir por outras.

Terca-feira, 3 de abril de 2012.
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Andlise dos conteudos mobilizados: Aula de segunda (02/04)

Na aula do dia 02/04, meu objetivo era o de corrigir as questdes da Ultima aula e, logo em seguida,
analisar com eles trechos da narrativa, retomando os discursos direto e indireto e introduzindo o
indireto livre. A aula foi tumultuada, grande parte dos alunos demonstrou desinteresse. Acredito que
a retomada do conteudo tematico do conto, em cada aula, ja tenha cansado e que essas questdes,
guando ha a participacédo da turma, podem ser trabalhadas apenas oralmente.

Quarta-feira, 4 de abril de 2012.
Analise dos conteudos mobilizados: Aula de segunda (02/04)

Ainda nao iniciei os jogos, talvez inicie esta manha. Ontem adotei a estratégia de atividade individual
para evitar conversas paralelas. Analisamos (terminaremos hoje) em alguns trechos do conto a
presenca dos tipos de discurso (direto, indireto, preparado, substituido, indireto livre). Os alunos que
comumente participam da aula, seja com contribuicdes para a discusséo, seja apenas na realizacdo
dos exercicios, estao, aparentemente, acompanhando 0 raciocinio.

P.S. Estou gravando

Sexta-feira, 6 de abril de 2012 .
Analise dos contetidos mobilizados: Aula de Quarta (04/04)

Tive as melhores impressdes da aula de quarta (04/04). Embora mais curta em virtude das
comemoracdes de Pascoa, a aula foi bastante produtiva. Faltou o feedback para a atividade, que
darei na segunda, dependendo da turma, que podera estar mais agitada depois do feriado. Alguns
alunos ja questionaram se ha uma intencionalidade da autora ao empregar essas estratégias
discursivas, pena que ndo houve tempo suficiente para podermos  discutir.

Terca-feira, 10 de abril de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Aula de 09/04

Como imaginei, ontem néo pude retomar os efeitos de sentido produzidos pelas estratégias de dizer
adotadas pela autora do conto; trabalhei o Cruzadox e notei que é dificil identificar os tempos
verbais porque lhes faltam conhecimentos basicos a respeito dessa categoria gramatical. Hoje
retomarei com eles até mesmo porque ontem tive de cobrir uma falta de professor em outra turma e
nao pude orienta-los melhor.

Quarta-feira, 11 de abril de 2012.
Anélise dos conteudos mobilizados: Atividade com As cerejas

Estou revendo a minha decisédo de avaliar com o conto As cerejas, tive de deixar a adaptacdo para
depois, pois outras necessidades surgiram, inclusive em relagcdo ao conto O noivo. Amanha aplicarei
uma atividade de recorte e colagem referente aos tipos de discurso e aproveitarei como parte de
uma avaliacdo. [...]

Quanto as aulas de ontem e de hoje, foram mais tranquilas, a turma concluiu tanto o Cruzadox
quanto as palavras cruzadas com maior empenho. S6 ontem tive um problema com alguns alunos
que chegaram atrasados e foram retirados arbitrariamente pelo supervisor e depois trazidos a sala.
Hoje ndo consegui destravar o MP5, por isso ndo gravei. A turma conseguiu resolver a cruzada sem
dificuldades, o que me deixou bastante satisfeita.

Séabado, 21 de abril de 2012.

Analise dos contetidos mobilizados: Aplicacdo da oficina

Em primeiro lugar, quanto a avaliacdo que apliquei, talvez ndo seja apropriada para anexarmos a
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oficina, pois é parte de um provao aplicado pelo governo (ndo me lembro se da esfera estadual ou
federal), com apenas algumas adaptacdes feitas por mim. Mas é possivel inserirmos a avaliagcao de
recuperacdo paralela, realizada com o conto O noivo.

Quanto a alterarmos as atividades finais da oficina, poderiamos, sim, trabalhar com outros contos
de Lygia, em grupos, e socializad-los por meio de seminarios. Para esse trabalho, eu sugiro que
incluamos o conto As cerejas.

Eles poderao socializar com a outra turma de segunda série e até com turmas de outras séries que
estiverem estudando Portugués este semestre. Se vocé concordar, posso falar com eles ja na
semana que vem.

Segunda-feira, 23 de abril de 2012.
Andlise dos conteudos mobilizados: Catarse e pratica final dos contetdos

Podemos, entdo, aplicar aquilo que ja planejamos numa das primeiras versdes da oficina: a leitura
de outros contos de tematica intimista, até mesmo de outros autores (sugiro além de As cerejas, A
cacada de Lygia, contos de Clarice Lispector), pois outro dia uma aluna, da outra turma, me
perguntou se s6 havia Lygia Fagundes Telles. Ha uns trés anos, meus alunos de terceiro ano
apresentaram alguns contos de Seminario dos ratos por meio de slides e chegamos a apresentar
em outras turmas. E uma boa estratégia para se apresentar um seminario sobre contos. Poderiamos
elaborar um roteiro para orientar as apresentacoes.

Encerrei os trabalhos com o conto O noivo na Ultima quinta-feira, dia 19, na aula anterior a da
avaliacdo de recuperacdo. Meu objetivo foi o de retomar as estratégias de dizer, suas marcas
linguisticas, os efeitos de sentido produzidos e alguns aspectos do conto como enredo, tempo,
tematica. No entanto, quando iniciei dizendo que ia retomar os discursos e alguns aspectos do
conto, uma aluna se rebelou dizendo que ndo havia sequéncia, uma vez que na aula anterior eu
havia falado sobre verbos e j& ia mudar de assunto. Na verdade, no dia anterior, ao retomar o
conteddo verbos (ja havia falado sobre isso na atividade do cruzadox) procurei estabelecer,
inicialmente, uma relagéo com o discurso do narrador e s6 entéo trabalhei o conceito e as flexdes. O
fato me deixou bastante consternada, a garota € uma espécie de lider na sala; embora tenha
argumentado sobre as razbes que me levaram a retomar o conto apds termos iniciado o contetdo
sobre verbos, o grupo dela e mais outros dois demonstraram indiferenca no decorrer de minha fala,
0 que, de certo modo, prejudicou a participacdo dos demais, tornando-se uma aula pouco
producente.

Enfim, s6 depois de concluir o conteado sobre verbos é que retomarei a oficina, assim teremos um
pouco mais de tempo para pensarmos e, quem sabe, até la minhas boas relacdes com a lider
tenham se restabelecido, pois eu percebo uma certa cobranca por parte da turma, influenciada por
ela. Afinal, ser professor ndo é sé transmitir o conhecimento cientifico, mas é uma atividade que
envolve uma gama de dimensdes, entre alas, a afetiva. Segue o audio da aula.

Quarta-feira, 2 de maio de 2012 .
Analise dos conteddos mobilizados: Preparacdo do seminario

Estou trabalhando no roteiro para iniciar com os alunos o0s preparativos do seminario. Na sexta vou
fazer uma pesquisa no acervo da biblioteca e os livros com coletdneas de contos. Assim que
concluir os contelidos sobre verbos, retomarei a oficina. Estou aguardando também os resultados do
pré-conselho (conhecerei na segunda) para reavaliar o que temos feito até agora.

Domingo, 6 de maio de 2012.
Anélise dos conteudos mobilizados: Preparacdo do seminario

O Ensino Médio funciona na parte da manha e, quando eu estava trabalhando com a oficina, usava
as seis aulas da semana. Eu ndo vejo o trabalho com os verbos como parte da oficina, pois € um
contelido previsto para a série e o que fiz foi estabelecer uma ponte entre a oficina e o conteido
sobre verbos. Eu até gravei a primeira aula em que fiz esta ligacdo, mas nao consegui encontrar nos
arquivos de audio que eu passei para o computador. Vou dar mais uma verificada, acho importante.
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A turma esta mais receptiva, ndo ha aquela atmosfera constrangedora, mas esta cada vez mais
apética em relacdo as propostas de atividades no dia a dia. Todos os professores estao reclamando,
entao, a apatia parece ter se tornado uma  caracteristica dos  alunos.
Em todos os bimestres, a supervisao entra na turma (sem a presenca de um professor) e realiza o
pré-conselho, uma espécie de momento em que os alunos elencam as atividades que favoreceram a
aprendizagem e dao sugestbes para futuras atividades.
Ainda ndo consegui separar os livros na biblioteca, o tempo livre que eu tenho na escola se esvai
sem que eu consiga fazer algo concreto, acredito que na segunda eu tenha mais tempo por ser o dia
do conselho de classe do Ensino Médio.

Quarta-feira, 16 de maio de 2012.
Analise dos contetidos mobilizados: Preparagéo do seminario

A turma néo fez qualquer meng¢éo a oficina ou as atividades no Conselho. Como atividades que
auxiliaram o processo de ensino e aprendizagem, citaram filme (aula de Histéria), laboratério e
seminario na aula de Biologia (por sinal, a prof. comentou que a turma deixou a desejar na
apresentacao de seminario). Ja separei os grupos, selecionei os livros, sugeri alguns contos, mas
parece que levaram em conta mais o titulo e/ou a extensédo do que as minhas sugestfes. Acho que
consegui gravar a aula na sala antes de nos dirigirmos a biblioteca (sexta, dia 11/5). L&, s6 um grupo
se interessou em iniciar a leitura; alguns ja retiraram os livros e outro ja trocou de conto. Esperarei
mais uns dias e entdo marcarei uma aula para esclarecer as dividas (pretendo gravar).Segunda
(14/5) passei as orienta¢des por escrito e ninguém reclamou apos os esclarecimentos, isso € 6timo!

Quarta-feira, 23 de maio de 2012
Andlise dos contetidos mobilizados: Postura da turma frente ao Conselho de Classe

[...] a respeito da avaliagdo do conselho de classe, ndo me surpreendi por ndo mencionarem a
oficina, pois para os alunos, geralmente, s6 filmes e semindrios constituem-se como estratégias
diversificadas. Vou reunir os grupos esta semana, pois tenho a impresséo de que a maioria nem fez
a leitura do conto para o seminario.

Domingo, 3 de junho de 2012.
Analise dos contetidos mobilizados: Oficina

Trabalhei na sexta, 01/06, também com as variantes do discurso direto, na perspectiva de Bakhtin.
Eles demonstraram compreensdo, embora ainda confundissem os efeitos de sentido. Vocé me
perguntou sobre o resultado da recuperacdo paralela com o conto "O noivo". Infelizmente, eu
esperava resultados mais satisfatérios, uma vez que o conto foi trabalhado. Penso que talvez tenha
faltado atencéo e estudo, pois as notas dos alunos mais atentos e estudiosos foram boas. Estou
enviando o audio da aula em que os levei até a biblioteca e da ultima aula em que pude conversar
com dois grupos. Choveu e a maioria ndo foi a escola. Meu objetivo era verificar o andamento da
leitura e da andlise. Sem mediacdo, ainda ndo conseguem perceber as sutilezas da linguagem de
Lygia, mas percebo também que avancaram no nivel de compreensdo e de receptividade.
Infelizmente, ndo tenho na integra a gravacdo da conversa com 0 segundo grupo, a bateria
descarrega muito rapido. Ja tinha preparado o roteiro de autoavaliacdo, mas vou fazer algumas
alteracdes a partir do que vocé me enviou. Passarei o roteiro para 0s grupos ainda esta semana,
pois acredito que possa orientar a apresentacao.

Sexta-feira, 15 de junho de 2012.
Andlise dos contetdos mobilizados: Seminarios

Iniciamos os seminarios e acabamos por deixar livie o emprego da estratégia do slide. Decidi acatar
0 pedido de um grupo porque a nossa intencdo na verdade € que facam a analise do conto.
Ontem, 14/6, foi apresentado o conto As cerejas. Infelizmente, esperava mais do grupo pelo fato de
que conversei com alguns integrantes no decorrer das aulas. Limitaram-se a ler as poucas linhas
gue escreveram, ndo houve organizagdo e ndo falaram a mesma linguagem. Segundo percebi,
apenas duas das meninas estavam mais afinadas com a leitura. Outro ponto importante e que terei
de resolver é sobre a atitude de alguns meninos, sempre criando polémicas, tumultuando. A
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polémica é algo bom, mas falta seriedade, ao que me parece. Como precisamos deixar registradas
nossas impressoes, 0 que eu sinto é que falhei em n&o reservar mais aulas para a preparacao do
semindario em sala, poderia ter exigido mais deles. Quanto a socializarem com a outra turma, estou
pensando em selecionar alguns grupos em virtude da precariedade do tempo e da qualidade dos
trabalhos.

Terca-feira, 19 de junho de 2012.
Andlise dos contetidos mobilizados: Seminarios

Oi Méarcia, a turma, como qualquer outra é bastante heterogénea. Ao que me parece, temos alunos
nas varias fases. Na sexta (dia 15), um grupo apresentou o conto A chave com maior riqueza de
detalhes, no entanto, mesmo com duas pessoas gravando, tivemos problemas com as gravacoes.
Como vao apresentar na préxima segunda para a outra turma, faremos novamente as gravacoes.
Ontem, o grupo de meu aluno polémico (eu gosto dele , pois ele se mostra sem receio a0 mesmo
tempo em que cria pontos de debate, o que ndo acontece, geralmente, quando nem ele, nem a
garota que apresentou o conto A chave e a outra do conto As cerejas ndo estdo na sala). Vocé vera
pelas gravacdes que ele iniciou polemizando, o que foi bom para a turma ficar atenta e construir
coletivamente a andlise. Ja esperava por isso, embora tivesse uma ponta de esperanca de que ele
tivesse avancado um pouco mais, pois a leitura que ele apresentou foi fruto de uma le itura
fragmentada, como percebi em nossa conversa na preparacao do seminario (ele leu o inicio e o
outro garoto leu o restante). Foi uma aula produtiva!

Terca-feira, 3 de julho de 2012.
Andlise dos contetdos mobilizados: Seminario

Quanto as apresentagdes, foram um tanto tumultuadas por estarmos na Ultima semana de aula e,
por essa razao, estarmos as voltas com atividades de recuperacédo. A sala onde foram apresentar
estava um pouco mais agitada, mas durante as apresentacdes manteve-se, no geral, bastante
atenta. O Mateus ndo aguentou e apresentou sua leitura, causando um certo

tumulto a ponto de eu ter de interromper e dispensa-los sem uma conclusdo mais precisa porque
ndo havia mais atmosfera para isso. Os demaiss grupos (contos A chave e Cracha nos dentes)
apresentaram-se timidamente, sem a dinamicidade das falas da primeira apresentacédo. (O que, de
certa forma, é compreensivel). O que eu notei nas apresentacdes é

que os integrantes se detiveram mais no enredo que nos recursos empregados pela autora na
producéo de sentidos. Talvez eu mesma tenha sido influenciada pela agitacéo e preocupacdes de
final de bimestre a ponto de ndo exigir um pouco mais deles. Os arquivos envio num outro e-malil
depois, estou na escola agora.

Segunda-feira, 30 de julho de 2012.
Parecer final da oficina

O género conto, por sua extensao , permite um trabalho de resgate ou até de estimulo ao
habito da leitura literaria ao mesmo tempo em que oferece a possibilidade de uma reflexdo sobre os
recursos linguistico-enunciativos e seus efeitos na producéo de sentidos do texto. Sendo o conto um
conteudo previsto para a 22 série do Ensino Médio, a Oficina de leitura e de andlise linguistica do
género discursivo conto - fruto de estudos, de pesquisas, de oficinas elaboradas ao longo do
projeto de Andlise linguistica:contextualizacdo as praticas de leitura e producao textual, coordenado
pela professora Dra. Alba Maria Perfeito, docente da Universidade Estadual de Londrina —
apresenta-se como uma possibilidade de abordagem do género, atendendo a necessidade do
professor no tocante a transposicéo da teoria para a pratica.

Parte integrante das primeiras oficinas planejadas, os contos de Lygia Fagundes Telles
sempre impactaram os estudantes pela forma como a escritora contemporanea capta, em especial,
as nuances de cada instante de conflito interior experimentado por suas personagens, ou entao,
pela constatagdo de um final em aberto, exigindo do leitor uma interacdo com o texto, numa atitude
responsiva. Por essa razdo, selecionamos os contos Venha ver o por-do-sol e O noivo para estudo e
andlise em sala, nesta outra versao da Oficina.

Pelo viés das vozes bakhtinianas, nosso intuito foi o de levar o aluno a compreender a
funcéo social do texto na relacdo entre autor-texto-leitor e a intencionalidade dos contos, bem como
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a reconhecer as estratégias discursivas que envolvem a constru¢do do conto, a fim de perceber
como a linguagem em uso materializa-se nesse género literario em especifico.

Trabalhamos com alunos da 22 série do Ensino Médio, na faixa etaria de 15, 16 anos; grupo
de trinta alunos, detentor de um repertério de leituras literarias bastante reduzido; restrito, em quase
sua totalidade, a leituras obrigatérias (constatacdes observadas por meio do questionario
sociocultural). Por se tratar de uma oficina, esclarecemos aos alunos 0s objetivos e os possiveis
encaminhamentos, gerando expectativas a ponto de ndo encontrarmos resisténcia a leitura dos
contos.

As atividades propostas versaram sobre a situacdo de producdo e a tematica, sobre a
organizagdo composicional do conto e estilo da autora; realizadas em grupo, favoreceram a
integracdo entre os alunos e entre estes com o professor enquanto mediador do processo. Vale
lembrar que a mediacdo se deu por meio de esclarecimentos, explanacdes no decorrer das
atividades em grupo e apds a realizagdo das mesmas, numa sintese dos principais pontos
discutidos. Em virtude dessa dinamica de retomada, talvez, as aulas tenham ficado cansativas e, em
consequéncia, tivemos de lidar com alunos desatentos, indiferentes, sem uma efetiva participagédo
no momento de socializar o contetdo discutido no grupo.

Contudo, de maneira geral, a receptividade foi boa, sobretudo na etapa da
instrumentalizacdo - analise da construcdo composicional, com a abordagem das estratégias de
construcdo do processo discursivo da narrativa, identificacdo das marcas linguistico-enunciativas
gue demarcam as vozes presentes no texto. Nessa etapa, foram realizados exercicios de
identificacdo das vozes e das marcas linguisticas de cada tipo de discurso materializado no texto , a
fim de articular os recursos linguistico-enunciativos a producéo de sentidos. Esse foi um processo
complexo, exaustivo, em especial, no que se refere as estratégias de dizer empregadas pela autora
e aos possiveis efeitos de sentido produzidos a partir da predominancia de determinada estratégia
de materializagdo das vozes no texto.

Para a fase denominada catarse, repensamos a proposta inicial da oficina e sugerimos um
seminério de leitura de contos de Lygia Fagundes Telles. Na biblioteca, tiveram contato com
antologias da autora e selecionaram os contos Pomba Enamorada ou Uma histéria de amor, A
chave, Cracha nos dentes, Natal na barca, As formigas e As cerejas.

Embora a avaliacdo do processo nessa etapa - concretizada a partir da preparacdo e da
realizacdo do seminario de leitura de contos - tenha revelado, por parte dos alunos, pouca
habilidade em relacionar as estratégias de construcéo do texto a producédo de sentidos, percebemos
que o trabalho de instrumentalizacdo possibilitou a percepcdo das sutilezas do estilo de Lygia,
concernente aos recursos empregados na demarcacédo das vozes.

Acreditamos que a oficina de contos, além de estimular uma atitude reflexiva diante dos
recursos linguisticos empregados na construcdo dos sentidos do texto associados as marcas de
estilo do autor, também tenha, de certa forma, despertado em nossos alunos a sensibilidade para
perceber valores e ideias relacionadas as diversas areas do conhecimento humano. Apesar de os
momentos de leitura terem sido, em grande parte, determinados por nés, 0 seminario constituiu-se
num dos pontos mais significativos da oficina, pois acreditamos que esta estratégia tenha favorecido
a fruicdo estética do texto, a percepcdo do conto como resultado de producdo humana e tenha
servido de mote para uma reflexdo mais profunda sobre as relacdes humanas na formagédo e na
constituicdo da sociedade.

Criticos e tedricos da literatura apontam para o carater formativo do texto literario enquanto
expressdo do homem e da sociedade. Logo, ao possibilitar a reflexdo sobre a fungdo do homem e
da linguagem no interior das relagdes sociais, a literatura traduz-se num veiculo capaz de
transformar a realidade a medida em que os leitores modificam e/ou confrontam seu olhar e sua
concepcao de homem e de sociedade.

Destacamos como um outro momento bastante significativo da oficina a pratica social final,
esta consistindo em apresentar a outra turma da 22 série alguns dos contos analisados no
seminario. Embora apenas trés grupos tenham apresentado (contos A chave, Cracha nos dentes e
Natal na barca) a experiéncia foi valiosa no sentido de que os alunos puderam demonstrar sua
leitura, seu discurso, polemizando e construindo coletivamente a analise, numa troca de impressodes
e de visdes de mundo resultantes do contexto em que vivem.

Em suma, lamentamos o fato de ndo termos proporcionado aos alunos um espac¢o maior de
tempo para juntos prepararmos o0 semindrio, contrapondo a realidade e a concep¢do de mundo
deles aquelas descritas pela autora, espelhadas nas atitudes, nos discursos e comportamentos das
personagens e no ponto de vista assumido pelo narrador. Ao oportunizar esses momentos de
reflexdo sobre o texto, acreditamos na possibilidade de uma interagdo maior entre autor-texto-leitor e
mesmo entre professor-aluno, pois sao visées que, mesmo diferentes, propiciam uma atmosfera de
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cumplicidade na analise do texto. Assim, diminui-se a distancia normalmente criada entre autor-
texto—leitor e professor-aluno quando se trata de aulas de leitura voltadas exclusivamente para o
ensino da lingua dissociada dos contextos de uso e do reconhecimento da fungéo social do género
em estudo.

Em linhas gerais, a implementacdo da oficina demonstrou ser possivel abordar o conto a
partir das vozes materializadas no discurso, embora nem todos os alunos tenham passado da
instrumentalizacdo a catarse e desta a pratica social final. Para alcancarmos éxito maior,
acreditamos num trabalho semelhante, estendido a outros géneros ao longo das séries do Ensino
Béasico, pois dessa forma o aluno vai internalizando, paulatinamente, os mecanismos de

funcionamento da lingua, tornando-se melhor leitor e produtor de textos.

Irene Gomes Martins

Rolandia, 30 de julho de 2012.
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ANEXO F

Contos Analisados

W Edigio escolar
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‘enha ver o por do sol e outros contos apresenta um
privilegiada da capacidade de Lygia Fagundes Telles dialogar 1 l =
com o leitor, mexendo com suas emogoes € expectativas. v g l a
Seus textos sio registros raros da literatura brasileira, em

K .
que elementos da literatura fantdstica ¢ de mistério encontram N e '(’ ll I] e 3

a genialidade de uma escritora refinada e sensfvel,

‘ telles
Neles, fatos dramdticos ou surpreendentes sacodem -

repentinamente o cotidiano dos personagens, revelando facetas
diferentes da condigio humana, sempre de forma profunda
quietante. Fascinado e curioso, o leitor segue atento aos
enredos... e colado s palavras preci

as da escritora.

Ventha ver o pér do sol e outros contos serve também como uma
introdugdo 4 obra de Lygia ~uma d
premiadas autoras da lingua portuguesa. Além de reunir oito
de seus contos mais representativos de diferentes époacas, esta
antologia traz ainda informagoes sobre sua vida e obra,

mais

it

Fagundes Telles

Embarque nesta fascinante viagem pela alma humana
na companhia de uma escritora que, com sensibilidade,
consegue captar a vida muito além das aparéncias.

4

A paulistana Lygia Fagundes Telles é uma das
maiores escritoras brasileiras. Seus contos ¢
rormarices foram traduzidos para diversos
idiomas e ganharam vdrias adaptagoes.
Vencedora de muitos prémios, acumula dentre
eles o Prémio Camées, tim dos mais imporiantes
da lingua portuguesa. Em 1985, foi eleita para
a Academia Brasileira de Letras — a mas
prestigiada instituigao literdria do pais.
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Uma escritora genial

“Por que ler estes contos de Lygi 3 3, pergun
rard vocé, ralvez. Porque ela ¢ uma “imor a mulhera
ingressar na Academia Brasileira de Letras? Ou porque, dizem, &
a major escritora brasileira dos dldmos empos?

Qualgquer uma dessas raates 4 seria um convire 3 leitura, mas
no a mais saborosa. © principal motivo para ler os contos desta
antologia ¢ poder embarcar numa experiéncia tnica, na compa
nhia de uma escritora que tem o raro tlento de expressar, de forma
precisa e intrigante, os mistérios da alma humana. I s
térios que levam seus persanagens a viver ou agir de m
veres surpreendente,

Alguns dos contos de Lygia Fagundes Telles parecem conter
um clima nebuloso, que nos projeta para além da realidade cori
diana. Abordam situages que chamamos de fantdsticas — porque

swéveis, assustadoras. E nesta antologia vocé encan

trard virias delas

Em "0 noivo”, Miguel, apesar de todos os sinais evidentes (o fra-

que, telegramas, a mala prona), niio consegue lembrar-se de que
aquele ¢ o dia de seu préprio casamento. Pior, nio sabe nem quem
¢ a noiva. Em "As formigas™, a narradora confunde o leitor: o que
& mais intrigante, o esquelero de um anfio com wodos os ossinhos,

como um quebra-cabega, ou as formigas que rondam o quareo da




pensio? Em “O jardim selvagem”, mistério e suspense também
rondam o casamento do tio Ed com sua estranha mulher, que
jamais deixa de usar luva em uma das mdos.

Com a feliz capacidade de instalar seus personagens jd no
meio daacdio, Lygia Fagundes Telles inquieta e surpreende a nés,
leitores, do infcio ao fim de suas histérias recheadas de toques
sutis de humor, mesmo nos momentos de maior tensio psi-
colégica. Seus personagens poderiam viver uma vida comum,
mas no: vivem situagbes inusitadas, que (estaéa questdo!) tam-
bém poderiam acontecer ao nosso redor.

Em “Venha ver o por do sol”, conto que d titulo a este livro,
dois ex-namorados marcam um encontro num cemitério aban-
donado. Por que ele quer vé-la uma dltima vez? E ela, por que o
trata com tanta aspereza? No premiado “Antes do baile verde”,
Tatisa se divide entre ir ao baile de carnaval ¢ ficar com o pai,
doente numa cama. E o que dizer dos lagos afetivos entre o 6rfio
Alonso e seu cio, em “Biruta”; do singelo encantamento do filho
pela mie em “O menino”, ou do inesperado confronto entre
soliddo e fé em “Natal na barca”™?

E por tudo isso que, depois de ler os oito contos especialmente
selecionados para esta antologia, vocé conhecerd a forga do vinculo
que Lygia Fagundes Telles consegue criar com seus leitores. Suas
técnicas de escrita, os temas originais, a 4gil linguagem fazem da
gente eternos admiradores dessa escritora paulistana, interna-
cionalmente aclamada.
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Venha ver o por do sol e outros contos g

1 O noivo

As batidas na porta eram suaves. Mas insistentes. Ele abriu os
olhos. Sentou-se na cama

— Emilia? Vocé, Emilia?

A mulher demorou um pouco para responder.

— Eu queria saber se o senhor jd acordou. E que estd chegando
ahora...

—Hora do qué?

— Hora do casamento!

Casamento? Que casamento?

— Que casamento, Emilia?

Ela deu uma risadinha.

— O senhor j4 acordou mesmo? Acho que o senhor ainda estd
dormindo, ¢ bom tomar um café. Vou trazer o café.

Ele recostou a cabega no espaldar da cama. Hora do casamento.
Mas que casamento? Hoje é quinta-feira, ndo? Quinta-feira, doze
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de novembro. Entio? Quem ¢ que se casa hoje? Nio tenho

nenhum casamento marcado para hoje. E logo cedo... Vagou o
olhar pelo quarto. Estava ficando muito velha, coitada, aquilo era
arteriosclerose, imagine, vir batendo na porta daquele jeito,

“Hora do casamento!

” Bocejou. Os objetos do quarto flutua-
vam informes em meio da escuriddo. Pensou em naufrigio num
fundo de mar. Tao poético. Apertou os olhos e fixou-se no espe-
lho oval que emergia das sombras como um peixe luminoso:
Quinta-feira doze. “Que casamento é esse? Nio sei de nada...”
— Emilia! Casamento de quem? Que histéria é essa, Emilia?!
Ela jd ndo podia ouvi-lo. Arirando longe as cobertas, levantou-
-se. “Bobagem, nio tenho casamento nenhum para hoje. Ainda
bem, uma chateagdo...” Apanhou os cigarros na mesa. Antes,
tocou com as pontas dos dedos tateantes no cinzeiro em formato
de lua crescente, presente de Nand, a Nand do tempo ainda das
cermicas. Até abotoaduras Ihe fizera, umas abotoaduras enor-
mes, nenhum punho de camisa aceitaria abotoaduras daquele
tamanho. Agora estava toda voltada para a escultura, o que era
inquietante. “Qualquer dia desses vai me mandar um busto de
Voluaire. E um Voltaire ndo se pode pér na mesinha de cabeceira”,
pensou enquanto deixava cair no cinzeiro o palito de fésforo.
“Aposto que o diaestd azul”, murmurou ao abrirajancla. Um
raio de sol varou o quarto. “Azul, azul”, repetiu sem nenhum
entusiasmo. Poderia ir ao clube e depois almogar com Nand se
niio fosse quinta-feira, dia em que ela devia fazer milhées de coi-
sas. £ os meninos estavam de férias. “Manda-se os pequenos
para o zooldgico e pronto”, decidiu ele dirigindo-se ao espelho.

Passaria rapidamente pelo escritério e em seguida se meteriam

num cinema, “ai, hoje nio quero fazer nada deimportante, nada”.
Alisou os cabelos. Arregagou os ldbios para examinar os dentes.
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mandava vir a donzela de um reino distante sem té-la visto
nunca, o amor construido em torno de um anel de cabelo, de um
lengo, de um retrato. “E eu nem isso tenho. Ou tenho?” Devia
ter um retrato, a0 menos um retrato! Vagou o olhar pelas pare-
des, pelos méveis. Nada. Revolveu as gaveras. Folheou avida-
mente o dlbum com antigos retratos da familia, caras amarelas ¢
mortas, desconhecidas na maioria. Nas tltimas pdginas, ainda
nio colados, alguns retratos mais recentes: flagrantes de um
piquenique, de um passeio de barco, de uma festa de forma-
tura,.. Num instantineo tirado ao lado de um trem, no meio de
um grupo de amigos, estava Dora. Passou o polegar na silhuera
ensolarada. Amor breve e brutal que comegou na chécara, com
encontros noturnos no celeiro, sob o voo negro dos morcegos.
Mas Dora jd estava casada. “E eu nunca me casaria com ela”, pen-
souaovoltarafolhado dlbum. “Masvou me casaragora com uma
que nem sei quem é.”

Foi buscar o cigarro. “Emilia sabe, pergunto a ela!” Mas per-
guntar, como? “Emilia, qual é o nome da minha noiva?” Ridfculo.
Ridiculo. Seria denunciar sua loucura. Vacilou. Mas o que seria
agora revelar loucura: recusar a realidade ou pactuar com ela?

Abriudenovo o dlbum, apanhou ao acaso um retrato de Nan4.
Niio, ndo, Nand era desquitada. “E este casamento vai ser na
igreja, a noiva € solteira. Ou vitiva. E com personalidade, eu ja-
mais vestiria esse fraque se ndo fosse obrigado, Palhagada de casa-
mento com fraque. Ela deve ter exigido todo o ritual, ndo abriu
miio de nada, igreja, viagem de nuipcias. ... E ew? Que papel estou
fazendo nisso tudo?!” Ficou olhando para a carinha lavada de
Rosana

Vitiva. Mas por que Rosana? Nio, nio, impossivel, por

que teria que ser ela? Tirou ao acaso um postal de dentro de um

envelope: entre duas desconhecidas estava Jé com seus cabelos
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“Os incisivos teriam que ser mais agudos”, lembrou-se e riu. Que
pesadelo! Chegara a sentir nos bragos que se transformavam em
asas, a penugem aveludada do morcego.

“Como pode o peixe vivo...” cantarolou olhando para o espe-
lho. Foi entdo que viu: estendido na poltrona, estava um fraque.
Um fraque mesmo? Um fraque, via perfeitamenteatravés do espe-
lho as calgas bem vincadas, o colete apontando dentro do palets,
a gravata prateada pendendo até o chio.

“Um fraque”, repetiu ele fixando o olhar assombrado na pré-
pria imagem. Mas que fraque era esse? E quem o deixara ali,
quem? “Nunca tive nenhum fraque, niio ia agora...” Soprou a
fumaga do cigarro na diregio do espelho. “Mas que bobagem é
essa, meu Deus?! Quem deixou esse fraque comigo? Como se eu
devesse vestir para alguma ceriménia, Para o casamento, a Emilia
nao avisou? Hora do casamento, estd na hora do casamento!”

Via-se embagado no espelho como uma figura de sonho. Soprou

mais fumaga. O fraque também se afastava num vapor azulado,
breve reflexo de um espelho criador de imagens: uma face que
podia ser de outra pessoa, um fraque que ndo erade ninguém. Bai-
xou a cabega. Em(lia tinha razdo, ele estava mesmo precisando de
um café. Um café que devia ser tomado rapidamente, “estd na hora
do casamento!” Deu alguns passos pelo quarto, rondavaa poltrona
Imas Sem se atrever a tocar na roupa que agora se destaca\fﬂ dentl’e
os méveis e objetos, tdo nitida. “Mas que € isto? Quem ¢ que
trouxe este fraque aqui? Uma brincadeira?” Nio, ndo era brinca-
deira, Emilia era séria demais para entrar em brincadeiras assim.
E depois, onde é que estava a graga? Nem tinha cabimento. Um
equivoco, entio? Um simples equivoco? Aproximou-se da poltro-
na, estava agora mais curioso do que propriamente surpreendido,
De quem seria? Passou a mio no paletd, cheirou-o: bem como
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compridos e lisos, suas pernas compridas, um pouco finas, talvez.
AJ6. E se fosse a J62 Um caso que se arrastara quatro anos. No
tiltimo encontro—lembrava-se tio bem — comeram sanduiche de
queijo, beberam vinho tinto ¢ se deitaram lado a lado, ouvindo
Mozart. Acho Mozart um chato, disse ela levantando-se ¢ desli-
gando o som. Ele chegou a eshogar um gesto para reté-la mas
e sabendo muito bem que ela nio

pensou: para qué? Viu-a vestir-s
voltaria. Mas estava com sono.
cla tivesse voltado? Guardou o retrato no envelope, nio, nio

a calor, Deixou-a partir. E se

ra hd tempos que ela andava via-

podia ser J6, alguém lhe di
jando com um vago diplomara. Fechou o dlbum. E Cecilia
casada pela terceira vez. E Amanda, a suave Amanda das antigas
noitadas, dera de beber. E Regina jd era mie de cinco filhos. E
Virginia estava morta.

— O senhor quer agora o café? — perguntou Emilia.

Ele recebeu a bandeja. Encarou-a. Era evidente que ela nio
podia gostar da ideia de vé-lo casado, nenhuma empregada quer

além desse ressentimento nio

ter de repente uma patroa. Ma
haveria naquele sorriso qualquer coisa de maligno? Achou-a de
um certo modo esquiva. Ambigua.

— Sabe as horas, Emilia?

— Vinte paraas dez. O senhor estd atrasado.

— Posso me vestir num instante, vocé sabe.

— Sei, mas hoje é diferente. ..

Ele demorou o olhar no café fumegante. Negro, negro. Aspi-
rou-lhe o cheiro. “E se eu der um chute nesse fraque, ndo caso
coisa nenhuma, ndo me lembro de nada, esse casamenro é uma
farsa!” Poderiam interni-lo como louco, “Enlouqueceu na
manhi do casamento”, diria o jornal. “E que ndo sei também até

que ponto me comprometi. Até que ponto.”
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Bebeu o café. Encarou-a de novo.

~ Entdo, Emilia? Tudo em ordem?

Ela sorriu.

— O senhor ¢ que sabe — disse enfiando as mios no bolso do
avental. — Ih, jd estava me esquecendn, olha ai, chegaram mais
estes telegramas.

Ele examinou o primeiro. O segundo. Nenhuma pista. O no-
me dela ndo estava mencionado nos votos ingénuos, convencio-
nais. Telegramas de colegas de escritério. De parentes. Ao noivo.
Ao noivo.

“Até que ponto me comprometi?”, repetiu a si mesmo sacudin-
do a cabega que j4 comegava a doer. Dirigiu-se ao banheiro. E s6
quando se cortou pela segunda vez no queixo é que reparou quese
barbeava sem ter ensaboado a cara. Lavou o corte que sangrava
sem parar. E se disser na! Seria ficil, “chega, ndo caso coisanenhu-
ma, nio pedi ninguém em casamento, ndo quero, nio quero!”
Mas teria que saber antes até que ponto tinha ido. Um jogo difi-
cil, sem regras, sem parceiros. Quando deu acordo de si, jd estava
na hora da cerimdnia. A solugio era prosseguir jogando.

—Miguel! Miguel!

Era a voz de Frederico. Inclinando-se até o jorro de dgua,
Miguel molhou mais uma vez o rasto. Os pulsos.

~ Mas, Miguel.... vocé ainda estd assim? Faltam 56 dez minu-
tos, homem de Deus! Como ¢ que vocé atrasou desse jeito? Des-
calgo, de pijama!

Miguel baixou o olhar. Frederico era seu amigo mais querido.
Contudo, viera buscd-lo para aguilo.

Fico pronto num instante, j4 fiz a barba.

~ E que barba, olha af, cortou-se todo. Jd tomou banho?

- Nio.
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— Vocé ndo vem, Emilia?
— Nio gosto de ver.
“Nem eu”, quis dizer-lhe. E num relance descobriu algumas

caixas de presentes em cima da mesa. Os presentes, como nao
pensara nisso? O nome dela devia estar nos cartées dos presentes!
Mas Frederico jd o impelia paraa rua, “Depressa, nao fique assim
parado!” Quando entrou no carro, procurou relaxar a crispagao
dos musculos. Afundou na almofada, fechou os olhos. O fraque
era largo demais, o colarinho apertava ¢ a cabega jd dofa sem dis-
farce. Mas agora estava tranquilo, inexplicavelmente tranquilo.
Deixava-se conduzir. Para onde? Ndo importava. Frederico sabia.
E era Frederico quem estava na diregio.

—Aligreja é longe?

_ Estamaos diante dela—disse Frederico arrefecendo a marchado
carro.— Limpe esse corte que estd sangrando, fique com meu lengo.

“Perto, ndo?”, pensou Miguel num sobressalto. E quanta
gente, meu Deus, quanta gente. Ela devia ser muito relacionada
para atrair tanta gente assim. Fechou o vidro da jancla. Queria
ser aquele menininho ali adiante que vendia agulhas, queria ser
aquele gatinho preto que se sentara no tltimo degrau da escadaria
e lambia a pata, os olhos apertados por causa do sol, queria ser a
sombra do gatinho, $6 2 sombra. Guardou no bolso o lengo com
anddoa de sangue.

~ O noivo, o noivo! — exclamaram os curiosos espiando para
dentro do carro.

Num andar de autémaro, Miguel foi caminhando em meio
dos convidados que se agitaram, farfalhantes. O suor descia-lhe

pclus témporas. Sentiu os l4bios secos, a boca seca. Enxugou a

testa sentindo no brago, delicada mas enérgica, a pressao dos dedos

de Frederico impelindo-o para o altar. O perfume das flores era
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- Ainda nio?! Santo Deus. Bom, paciéncia, toma na volta que
agora ndo vai dar mesmo tempo — exclamou Frederico empur-
rando-o para o quarto. — Acho que serd o primeiro noivo ase casar
sem tomar banho. Uma nota original, ndo hd divida.

— Nesse casamento tem outras notas mais originais ainda —
murmurou Miguel. E quis tir mas os ldbios se fecharam numa
crispago exasperada.

—Vocé estd pilido, Miguel, que palidez é essa? Nervoso?

—Naio.

— Acho que a noiva estd mais calma,

—Vocé tem af o convite!

—Que convite?

— Do casamento.

~ Claro que niio tenho convite nenhum, que ¢ que vocé quer
fazer com o convite?

— Queria ver uma coisa, ..

Que coisa? Nito tem que ver nada, Miguel, estamos atra-
sadfssimos, eu sei onde ¢ a igreja, sei a hora, que mais vocé
quer? Nunca vi um noivo assim — resmungou Frederico ati-
rando o cigarro pela janela. — E esse lago medonho, deixa que
eu fago o lago.

Miguel entregou-lhe a gravata. Pensou em Vera. Vera! E se fosse
a Vera? Verinha, a irma cagula de Frederico, a mais bonita, a mais
graciosa. Seria ela? Apalpou os bolsos do colete. Mas o nome devia
estar na alianga, pois claro, na alianga.

— E as aliangas?

— Estdo com sua tia, esqueceu? Mas mova-se, homem, vamos
embora.

Quando passou por Emilia, cla enxugava os olhos na barra
do avental. Tocou-lhe no brago.
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morno como nos velérios. E a nédoa no lengo. Sentia-se enfra-

quecido como se rodo o seu sangue e nao apenas algumas goras

tivesse s esvaido naquele corte. Apalpou-o.

— Esse cheiro, Frederico. E essas velas.

— Que cheiro? Toda igreja... entio nio sabe? Ainda sangra?
Esse talho, pega o lengo.

Nio respondeu. Viu tia Sénia num dramdtico chapéu preto e
vermelho. Viu as gémeas cochichando e rindo. Viu mais além —
e o coragio pesou-lhe — Nand ao lado dos dois meninos, viu-a
rapidamente mas pode sentir o quanto estava triste, “mas o que é
isto, eu ndo sabia de nada, Miguel?! Por que vocé ndo me contou?”
Viu Pedro conversando com alguns colegas de escritério, todos
com aquele sorriso malicioso, detestdvel. Viu Amanda — estaria
bébada? — meio vacilante sob o chapeldo de palha. E viu Vera.

Num desfalecimento, Miguel quis se apoiar em alguma coisa ao
seualcance. Mas ndo havia nada ao alcance para seapoiar. A cabega

latejou com mais violéncia, Vera. Vera entre os convidados, a

Verinha toda vestida de preto, nio podia haver um vestido mais

preto, “nio é vocé, Veral?...

cabou de chegar —avisou tia Sénia aproximando-se, afo-
bada. - Estd
Escancarou-se a porta; noalro daescada

io linda!

anoiva foisurgindo
lentamente, coma se tivesse estado submersa abaixo do nivel do
tapete vermelho. E agora viesse i tona sem nenhuma pressa, pri-
meiro, a cabega, depois, 0s ombros, os bragos. .. Tinha o rosto
coberto por um denso véu que flutuava na correnteza do vento

como a vela desfraldada de um barco, Laura?

Ela foi se aproximando, obediente a0 compasso grave da mar-
cha. Miguel apertou os olhos miopes. Como era espesso o véu!
Quem estaria por detrds, quem? S6 vestido, 56 rendas e flores, umas
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flores tio imidas, tio brilhantes. O vento soprando a nebulosaque

deslizava pelo tapete, indevassdvel didfana. Leve. Subiaagora os
degraus do altar. Miguel adiantou-se. Deu-lhe o brago adivi-
nhando-a sorrir 14 no fundo dos véus. Ndo seria Margarida?

Por um momento ele fixou o olhar na mio enluvada que se
apoiou no seu brago. Eraleve como sea luva estivesse vazia, nada
14 dentro, ninguém sob os véus, s6 névoa. Névoa. A sedugdo do
mistério envolveu-o como num sortilégio, agora estava excitado
demais para recuar. Entregou-se. No peito, o agudo grito da can-
tiga de roda da infincia com a menina ajoelhada tapando o rosto
com o lengo, “Senhora Dona Sancha, coberta deourocprata...”
Ele avangou para a roda, entrou no meio ondea meninase escon-
dia e descobriu-a, “queremos ver sua cara!”

O siléncio. Era como se estivesse ali 2 espera ndo hd alguns
minutos mas alguns anos. Muitos anos. A duragio de uma vida.
Quando ela apanhou as pontas do véu que lhe descia até os om-
bros, ele teve o sentimento de que estava chegando ao fim. A can-
tiga voltou mais préxima, “Senhora Dona Sanchal...” Quem,
quem? Ovéu foi subindo devagar, tio devagar, dificil o gesto. Etdo
ficil. Atirou-o para trds num movimento suave mas firme.

Miguel encarou-a. “Que estranho. Lembrei-me de tantas!
Mas justamente nela eu ndo tinha pensado...”

Inclinou-se para beijd-la.
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2 Natal na barca

Nio quero nem devo lembrar aqui por que me encontrava

naquela barca. $6 sei que em redor tudo erasiléncio e treva. E me

sentia bem naquela solidio. Na embarcagio desconfortivel, tosca,
apenas quatro passageiros, Uma lanterna nos iluminava com sua
luz vacilante: um velho, uma mulher com uma crianga e eu.

O velho, um bébado esfarrapado, deitara-se de comprido no
banco, dirigira palavras amenas a um vizinho invistvel e agora
dormia. A mulher estava sentada entre nds, apertando nos bra-
gosa crianga enroladaem panos, Erauma mulher jovem e pilida.
O longo manto escuro que lhe cobria a cabega dava-lhe o aspecto
de uma figura antiga.

Pensei em falar-lhe assim que entrei na barca. Mas jd deviamos
estar quase no fim da viagem eaté aquele instante niio me ocorrera
dizer-lhe qualquer palavra. Nem combinava mesmo com a barca
tdo despojada, tdo sem artificios, a ociosidade de um didlogo.
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Ela subiu sem pressa a tortuosa ladeira. A medida que avancava,

as casas iam rareando, modestas em simetria e
ilhadas em terrenos baldios. No meio da rua sem calgamento,
cobertaaqui e ali por um mato rasteiro, algumas criangas brinca-
vam de roda. A débil cantiga infantil era a dnica nota viva na
quietude da rarde.

Ele aesperavaencostadoa uma drvore, Esguio e magro, metido
num largo blusdo azul-marinho, cabelos crescidos e desalinha-
dos, tinha um jeito jovial de estudante.

— Minha querida Raquel.

Ela encarou-o, séria. E olhou para os préprios sapatos.

—Veja que lama, S6 mesmo vocé inventaria um encontro num
lugar destes. Que ideia, Ricatdo, que ideia! Tive que descer do
tdxi l4 longe, jamais ele chegaria aqui em cima.

Ele riu entre malicioso e ingénuo.
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— Jamais? Pensei que viesse vestida esportivamente € agora me
aparece nessa elegdncial Quando vocé andava comigo, usava uns
sapatdes de sete léguas, lembra?

_ Foi para me dizer isso que vocé mefez subiratéaqui? —pergun-
tou ela, guardando o lengo na bolsa. Tirou um cigarro. — Hem?!

~ Ah, Raquel.

delinda. I

. — ¢ ele tomou-a pelo brago. — Vocé estd uma

co uuma agora uns cigarrinhos pilantras, azul e dou-
rado. Juro que eu tinha que ver ainda uma vez toda essa beleza,
sentir esse perfume. Entao? Fiz mal?

_ Podia ter escolhido um outro lugar, nio? — Abrandaraa voz.—
E que ¢ isso af? Um cemitério?

Ele voltou-se para o velho muro arruinado. Indicou com o
olhar o portdo de ferro, carcomido pela ferrugem.

_ Cemitério abandonado, meu anjo. Vivos e mortos, deserta-
ram todos, Nem os fantasmas sobraram, olha af como as crianci-
nhas brincam sem medo — acrescentou apontando as criangas
rodando na sua ciranda.

Elatragou lentamente. Soprou a fumaga na carado companheiro.

— Ricardo e suas ideias. E agora? Qual ¢ o programa?

Brandamente ele a tomou pela cintura.

— Conhego bem tudo isso, minha gente estd enterrada a. Vamos
entrar um instante ¢ te mostrarei o por do sol mais lindo do mundo.

FEla encarou-o um instante. E vergou a cabega para trds numa
risada.

— Ver o pér da sol? Ah, meu Deus.... Fabuloso, fabuloso! Me
imploraum dltimo encontro, meatormenta diasseguidos, me faz
vir de longe para esta buraqueira, s6 mais uma vez, s6 mais uma!
I para qué? Para ver o pér do sol num cemitério.

Ele riu também, afetando encabulamento como um menino

pilhado em falta.
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que um cemitério abandonado, veja, completamente abando-
nado — prosseguiu ele, abrindo o portio. Os velhos gonzos
gemeram. — Jamais seu amigo ou um amigo do seu amigo saberd
que estivemos aqui,

— F um risco enorme, ssas brincadeiras,

por favor, E se vem um enterro? Nilo suporto enterros.

—Mas enterro de quem? Raquel, Raquel, quantas vezes preciso
repetir a mesma coisa? Hd séculos ninguém mais ¢ enterrado
aqui, acho que nem os ossos sobraram, que bobagem. Vem
comigo, pode me dar o brago, nio tenha medo.

O mato rasteiro dominava tudo. E nio satisfeito de ter-se alas-
trado furioso pelos canteiros, subira pelas sepulturas, infiltrara-se
4vido pelos rachdes dos mdrmores, invadira asalamedas de pedre-
gulhos esverdinhados, como se quisesse com sua violenta forca de
vida cobrir para sempre os tltimos vestigios da morte. Foram
andando pela longa alameda banhada de sol. Os passos de
ambos ressoavam sonoros como uma estranha musica feita do
som das folhas secas trituradas sobre os pedregulhos. Amuada
mas obediente, ela se deixava conduzir como uma crianga. As
vezes mostrava certa curiosidade por uma ou outra sepultura
com os pilidos medalhdes de retratos esmaltados.

— E imenso, hem? E tdo miserdvel, nunca vi um cemitério mais
miseravel, que deprimente — exclamou ela, atirando a ponta do
cigarro na diregio de um anjinho de cabega decepada, — Vamos
embora, Ricardo, chega.

— Ah, Raquel, olha um pouco para esta tarde! Deprimente
por qué? Nio sei onde foi que eu li, a beleza nio estd nem na luz
da manha nem na sombra da noite, estd no crepisculo, nesse
meio-tom, nessa ambiguidade. Estou-lhe dando um creptisculo

numa bandeja e vocé se queixa.
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— Raquel, minha querida, ndo faga assim comigo. Vocé auhc:
que eu gostaria era de te levar a0 meu apartamento, mas fiquei
mais pobre ainda, como se isso fosse possivel. Moro a‘?,ora numa
pensio horrenda, a dona ¢ uma Medusa que vive espiando pelo
buraco da fechadura.

— E vocé acha que eu iria?

_ Nio se zangue, sei que nao iria, vocé esté sendo fidelfssima.
Entio pensei, se pudéssemos conversar um pouco numarua afas-
tada. .. — disse ele, apruximando-se mais. Acariciou-lhe o brago
com as pontas dos dedos. Ficou sério. E aos poucos, 'ml’lmEfras
rugazinhas foram-se formando em redor dos seus olhos ligeira-
mente apertados. Os leques de rugas se aprofundaram numa
expressao astuta. Niio era nesse instante tao jovem como :1par_en»

tava. Mas logo sorriu e a rede de rugas desapareceu sem deixar
vestigio. Voltou-lhe novamente o ar inexperiente e meio desa-
tento. — Vocé fez bem em vir.

~Quer dizer que o programa. .. F nio podiamos tomar alguma
coisa num bar?

_ Estou sem dinheiro, meu anjo, vé se entende.

— Mas eu pago.

_ Com o dinheiro dele? Prefiro beber formicida. Escolhi este
passeio porque éde gragae muito decente, ndo pode ha-ver um pas-
seio mais decente, ndo concorda comigo? Até romintico.

Fla olhou em redor. Puxou o brago que ele apertava,

_ Foi um risco enorme, Ricardo. Ele ¢ ciumentissimo. Estd
farto de saber que tive meus casos. Se nos pilha juntos, entao
sim, quero s6 ver se alguma das suas fabulosas ideias vai me con-
sertar a vida.

_ Mas me lembrei deste lugar justamente porque nio quero
que vocé se arrisque, meu anjo. Nao tem lugar mais discreto do
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~Nio gosto de cemitério, ji disse. E ainda mais cemitério pobre.

Delicadamente ele beijou-lhe a mao.

~Vocé prometeu dar um fim de tarde a este seu escravo.

—E, mas fizmal. Pode ser muito engragado, mas nio quero me
arriscar mats.

— Ele ¢ tao rico assim?

— Riquissimo. Vai me levar agora numa viagem fabulosa até o
Oriente. Jdouviu falar no Oriente? Vamos até o Oriente, meu caro.

Ele apanhou um pedregulho e fechou-o na mio. A pequenina
rede de rugas voltou a se estender em redor dos seus olhos. A fisio-
nomia, tdo aberta e lisa, repentinamente escureceu, envelhecida.
Mas logo o sortiso reapareceu e as rugazinhas sumiram.

— Eu também te levei um dia para passear de barco, lembra?

Recostando a cabega no ombro do homem, ela retardou o passo.

— Sabe, Ricardo, acho que vocé é mesmo meio tanta... Mas
apesar de tudo, tenho is vezes saudade daquele tempo. Que ano
aquele. Quando penso, nio entendo como aguentei tanto, ima-
gine, um ano!

— I que vocé tinha lido A Dama das Camélias, ficou assim
toda frdgil, toda sentimental. E agora? Que romance vocé estd
lendo agora?

— Nenhum - respondeu ela franzindo os libios. Deteve-se
para ler a inscrigio de uma laje despedagada: — A minka querida
esposa, eternas saudades  leu em voz baixa. — Pois sim. Durou
pouco essa eternidade,

Ele atirou o pedregulho num canteiro ressequido.

—Mas éesse abandono na morte que faz o encanto disto. Nio
se encontra mais a menor intervengio dos vivos, a estdpida
intervengio dos vivos. Veja — disse apontando uma sepultura
fendida, a erva daninha brotando insélita de dentro da fenda —

vg
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© musgo j4 cobriu 0 nome na pedra. Por cima do musgo, ainda
virdo as rafzes, depois as folhas. .. Estaa morte perfeita, nem lem-
branga, nem saudade, nem o nome sequer. Nem isso.

Ela aconchegou-se mais a le. Bocejou.

_ Estd bem, mas agora vamos embora que ji me diverti muito,
faz tempo que nao me divirto tanto, s6 mesmo um cara como
vocé podia me fazer divertir assim. — Deu-lhe um ripido beijo na
face. — Chega, Ricardo, quero ir embora.

~ Mais alguns passos...

_ Mas este cemitério ndo acaba mais, j4 andamos quilometros! —
Olhou para trés. — Nunca andei tanto, Ricardo, vou ficar exausta.

_ A boa vida te deixou preguigosa? Que feio — lamentou ele,
impelindo-a paraa frente. - Dobrando estaalameda, fica o jazigo
da minha gente, ¢ de 14 que se vé o por do sol. Sabe, Raquel,
andei muitas vezes por aqui de mdos dadas com minha prima.
Tinhamos entio doze anos. Todos os domingos minha mae

vinhatrazer flores earrumar nossa capelinha onde ji estavaenter-
rado meu pai. Eu e minha priminha vinhamos com ela e ficdva-
mos por ai, de maos dadas, fazendo tantos planos. Agora as duas
€stao mortas.

— Sua prima também?

—Também. Morreu quando completou quinze anos. Naoera
propriamente bonita, mas tinha uns olhos... Eram assim ver-
des como os seus, parecidos com os seus. Extraordindrio, Ra-
quel, extraordindrio como vocés duas. . Penso agora que toda
a beleza dela residia apenas nos olhos, assim meio obliquos,
COMo 05 seUs.

—Vocés se amaram?

_ Ela me amou. Foi a tinica criatura que... — Fez um gesto.
— Enfim, ndo tem importancia.
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senferrujadas barras de ferro

wvés

Elaadiantou-se e espiou
da portinhola. Na semiobscuridade do subsolo, os gavetdes se
estendiam ao longo das quatro paredes que formavam um estreiro
reringulo cinzento.

— Eld embaixo?

— Pois l4 estio as gavetas. E nas gavetas, minhas r

es. Po,
meu anjo, pé — murmurou ele. Abriua portinhola e desceu a
escada. Aproximou-se de uma gaveta no centro da parede, segu-
rando firme na alga de bronze, como se fosse puxa’Ala. —Acémoda
de pedra. Nio ¢ grandiosa?

Detendo-se no topo da escada, ela inclinou-se mais para ver
melhor.

_Todas essas gavetas estdo cheias?

_ Cheias?... S6 as que tém o retrato e a inscrigdo, estd vendo?
Nesta estd o retrato da minha mie, aqui ficou minha mée —pros-
seguiu ele tocando com as pontas dos dedos num medalhio

esmaltado, embutido no centro da gaveta.

Ela cruzou os bragos. Falou baixinho, um ligeiro tremor
navoz.

—Vamos, Ricardo, vamos.

—Vocé estd com medo.

— Claro que niio, estou é com frio. Suba e vamos embora, estou
com frio!

Ele ndo respondeu. Adiantara-seat¢ um dos gaverdes na parede
oposta e acendeu um fésfaro. Inclinou-se para o medalhio frou-
xamente iluminado.

— A priminha Maria Emilia. Lembro-meaté do dia em que tirou

. Prendeu os cabelos

esse retrato, duas semanas antes de morrer..
“stou bonita? —

com uma fita azul e veio se exibir, estou bonita?
Falava agora consigo mesmo, doce e gravemente. — Nio ¢ que
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Raquel tirou-lhe o cigarro, tragou e depois devolveu-o.

— Eu gostei de vocé, Ricardo.

—E eu teamei. E te amo ainda. Percebe agora a diferenga?

Um pdssaro rompeu o cipreste ¢ soltou um grito. Ela estre-
meceu.

— Esfriou, ndo? Vamos embc

—J4 chegamos, meu anjo. Aqui estio meus mortos.

Pararam diante de uma capelinha coberta de alto a baixo por
uma trepadeira selvagem, que a envolvia num furioso abrago de
cipés e folhas. A estreita porta rangeu quando ele a abriu de par
em par. A luz invadiu um cubiculo de paredes enegrecidas,
cheias de estrias de antigas goteiras. No centro do cubiculo, um
altar meio desmantelado, coberto por uma toalha que adquirira
a cor do tempo. Dois vasos de desbotada opalina ladeavam um
tosco crucifixo de madeira. Entre os bragos da cruz, umaaranha
tecera dois triingulos de teias jd rompidas, pendendo como far-
rapos de um manto que alguém colocara sobre os ombros do
Cristo. Na parede lateral, a direita da porta, uma portinhola de
ferro dando acesso para uma escada de pedra, descendo em cara-
col para a catacumba.

Ela entrou na ponta dos pés, evitando rogar mesmo de leve
naqueles restos da capelinha,

—=Que triste que éisto, Ricardo. Nunca mais vocé esteve aqui?

Ele tocou na face da imagem recoberta de poeira. Sorriu,
melancélico.

— Sei que vocé gostaria de encontrar tudo limpinho, flores nos
vasos, velas, sinais da minha dedicagio, certo? Mas jd disse que o
que mais amo neste cemitério ¢ precisamente este abandono,
estasolidio. As pontes com o outro mundo foram cortadas e aqui

amorte se isolou total. Absoluta.
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fosse bonita, mas os olhos. .. Venha ver, Raquel, é impressionante
como tinha olhos iguais aos seus.
Ela desceu a escada, encolhendo-se para nio esbarrar em nada.
— Que frio faz aqui. E que escuro, nio estou enxergando!
Acendendo outro fésforo, ele ofereceu-o a companheira.

— Pegue, dd para ver muito bem. .. — Afastou-se para o lado. —
Repare nos olhos.

— Mas estd tio desbotado, mal se vé que é uma moga. .. — Antes

da chama se apagar, aproximou-a da inscrigio feita na pedra. Leu
em voz alta, lentamente. — Maria Emilia, nascida em vinte de
maio de mil e oitocentos e falecida... — Deixou cair o palito e
ficou um instante imével. — Mas esta ndo podiaser sua namorada,
morreu hd mais de cem anos! Seu menti. ..

Um baque metilico decepou-lhe a palavra pelo meio. Olhou
em redor. A pega estava deserta. Yoltou o olhar para a escada. No
topo, Ricardo a observava por detrds da portinhola fechada.
Tinha seu sorriso meio inocente, meio malicioso.

Isto nunca foi o jazigo da sua familia, seu mentiroso! Brinca-

deira mais cretina! — exclamou ela, subindo rapidamente a escada.

~ Nao tem graga nenhuma, ouviu?

Ele esperou que ela chegasse quase a tocar o trinco da porti-
nhola de ferro, Entio deu umavolta i chave, arrancou-a da fecha-
dura e saltou para trds,

_ Ricardo, abre isto imediatamente! Vamos, imediatamente! —
ordenou, torcendo o trinco. — Detesto este tipo de brincadeira,

vocé sabe disso. Seu idiota! I no que d seguir a cabega de um

idiora desses. Brincadeira mais estipida!

— Uma réstia de sol vai entrar pela frincha da porta, tem uma

frincha na porta. Depois fastanto devagarinho, bem deva-

garinho. Vocé terd o por do sol mais belo do mundo.
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Ela sacudia a portinhola.

— Ricardo, chega, jd disse! Chega! Abre imediatamente, ime-
diatamente! — Sacudiu a portinhola com mais forga ainda,
agarrou-sea cla, dependurando-se por entre as grades. Ficou ofe-
gante, 0s olhos cheios de ligrimas. Ensaiou um sorriso. — Ouga,
meu bem, foi engragadissimo, mas agora preciso ir mesmo,
vamos, abra. ..

Ele jd nio sorria. Estava sério, os olhos diminuidos. Em redor
deles, reapareceram as rugazinhas abertas em leque.

— Boa noite, Raquel.

— Chega, Ricardo! Vocé vai me pagar!... — gritou ela, esten-
dendo os bragos por entre as grades, tentando agarré-lo. — Cre-
tino! Me dd a chave desta porcaria, vamos! — exigiu, examinando
a fechadura nova em folha. Examinou em seguida as grades
cobertas por uma crosta de ferrugem. Imobilizou-se. Foierguen-
do o olhar até a chave que ele balangava pela argola, como um
péndulo. Encarou-o, apertando contra a grade a face sem cor.
Esbugalhou os olhos num espasmo e amoleceu o corpo. Foi
escorregando. — Nio, ndo...

Voltado ainda para ela, ele chegara até a porta e abriu os bragos.
Foi puxando as duas folhas escancaradas.

— Boa noite, meu anjo.

Os Idbios dela se pregavam um ao outro, coma se entre cles
houvesse cola. Os olhos rodavam pesadamente numa expressao
embrurecida.

—Nao...

Guardandoa chave nobolso, ele retomou o caminho percorrida.
Nobrevesiléncio, o som dos pedregulhos se entrechocando iimidos
sob seus saparos. E, de repente, o grito medonho, inumano:

—NAO!
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Durante algum tempo ele ainda ouviu os gritos que se multi-
plicaram, semelhantes aos de um animal sendo estragalhado.
Depois, os uivos foram ficando mais remotos, abafados como se
viessem das profundezas da terra. Assim que atingiu o portdo do
cemitério, ele langou ao poente um olhar mortigo. Ficou atento.
Nenhum ouvido humano escutaria agora qualquer chamado.
Acendeu um cigarro ¢ foi descendo a ladeira. Criangas ao longe
brincavam de roda.
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ANEXO G

Transcri¢cao de Aulas

OFICINA LEITURA E ANALISE LINGUISTICA NO ENSINO MEDIO: UM ESTUDO EM

PERSPECTIVA DIALOGICA DO GENERO CONTO.
TRANSCRICAO DE AULAS

Escola Estadual Prof. Francisco Villanueva
Professora Irene Gomes Martins

Disciplina de Lingua Portuguesa

22 Série — Ensino Médio

Periodo de abril a julho de 2012 _ _
CONVENCOES DE TRANSCRICAO" |

PR: Professora
A: aluno
AAA: alguns alunos
... . pausa
() : incompreensao de palavras ou segmentos
(0): comentarios descritivos do transcritor
[...]: supresséo de falas
Letras maiusculas: entonagéo enfatica
“...7: citacOes literais, reproducdes de discurso direto ou leitura do texto

ligando as linhas)]: superposicdo, simultaneidade de vozes

TRANSCRICAO DA AULA DO DIA 28 DE MARCO DE 2012

PR: Muito bem, pessoal. Na aula de sexta-feira, nos iniciamos uma conversa sobre o conto que
vamos ler hoje, ‘O Noivo'. Vocés colocaram as expectativas, os sonhos, aquele casamento de [...], a
igreja, o vestido de noiva, o buqué, elementos que fazem parte do casamento. Conversamos sobre
isso na sexta. Ontem, como muitos faltaram, eu resolvi, achei melhor ndo lermos o conto, ta? Porque
0 conto, a leitura do conto, vai nos ajudar a conversar, discutir um pouquinho mais sobre [...] da
escrita, a construcdo da narrativa, t&? Por isso ndés comecamos a leitura hoje, outro dia nés
conversamos sobre os elementos da narrativa, sobre a cerimbnia de casamento, e o pessoal colocou
as expectativas em torno do conto ‘O Noivo'. Entdo, hoje nés vamos ver realmente se a narrativa
corresponde as expectativas que vocés colocaram.
((Professora, nesse primeiro momento, explica a organizacao/sistematizacdo do estudo e leitura do
conto))
((Segue conversa entre os alunos))
PR: Né&o, nés néo dividimos esse em narrador, ou personagem. Pessoal, alguns ja pediram para fazer
a leitura. Eu vou iniciar a leitura e depois vou passando para agqueles que querem continuar.
((Segue conversa entre os alunos))
PR: Alguns ja pediram. A préxima a continuar a leitura é a Barbara. Quem mais pediu? A Katia, a
Isabela. Aqui, o pessoal se quiser continuar, ali, a gente vai passando.
PR: “O Noivo. Lygia Fagundes Telles.
As batidas na porta eram suaves. Mas insistentes. Ele abriu os olhos. Sentou-se na cama.
- Emilia? Vocé, Emilia?
A mulher demorou um pouco para responder.
- Eu queria saber se o senhor ja acordou. E que esta chegando a hora...
-Hora do qué?
- Hora do casamento!
Casamento? Que casamento?
- Que casamento, Emilia?
Ela deu uma risadinha.
- O senhor ja acordou mesmo? Acho que o senhor ainda esta dormindo, é bom tomar um café. Vou
trazer o café.
Ele recostou a cabeca no espaldar da cama. Hora do casamento. Mas que casamento? Hoje é
quinta-feira, ndo? Quinta-feira, doze de novembro. Entdo? Quem € que se casa hoje? N&o tenho
nenhum casamento marcado para hoje. E logo cedo... Vagou o olhar pelo quarto. Estava ficando
muito velha, coitada, aquilo era arteriosclerose, imagine, vir batendo na porta daquele jeito, “hora do

" As aulas ministradas pela professora, sujeito desta pesquisa, s&o transcritas por Karla Eliza Barros.
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casamento!...” Bocejou. Os objetos do quarto flutuavam informes em meio da escuriddo. Pensou em
naufragio num fundo de mar. Tao Roético. Apertou os olhos e fixou-se no espelho oval que emergia
das sombras como um peixe luminoso. Quinta-feira doze. “Que casamento é esse? Nao sei de
nada...”

- Emilia! Casamento de quem? Que histéria é essa, Emilia?!

Ela j& ndo podia ouvi-lo. Atirando longe as cobertas levantou-se. “Bobagem, ndo tenho casamento
nenhum para hoje. Ainda bem, uma chateacédo...” Apanhou os cigarros ha mesa. Antes, tocou com as
pontas dos dedos tateantes no cinzeiro em formato de lua crescente, presente de Nana, a Nana do
tempo ainda das ceramicas. Até abotoaduras Ihe fizera, umas abotoaduras enormes, nenhum punho
de camisa aceitaria abotoaduras daquele tamanho. Agora estava toda voltada para a escultura, o que
era inquietante. “Qualquer dia desses vai me mandar um busto de Voltaire. E um Voltaire ndo se
pode pdr na mesinha de cabeceira”, pensou enquanto deixava cair no cinzeiro o palito de fésforo.
“Aposto que o dia esta azul”, murmurou ao abrir a janela. Um raio de sol varou o quarto. “Azul, azul”,
repetiu sem nenhum entusiasmo. Poderia ir ao clube e depois almogcar com Nan&d se ndo fosse
quinta-feira, dia em que ela devia fazer milhdes de coisas. E 0s meninos estavam em férias. “Manda-
se 0s pequenos para o zoolégico e pronto”, decidiu ele dirigindo-se ao espelho. Passaria rapidamente
pelo escritério e em seguida se meteriam num cinema, “ai, hoje ndo quero fazer nada de importante,
nada”. Alisou os cabelos. Arregacou os labios para examinar os dentes. “Os incisivos teriam que ser
mais agudos”, lembrou-se e riu. Que pesadelo! Chegara a sentir nos bracos que se transformavam
em asas, a penugem aveludada do morcego...”

PR: Barbara, quer continuar?

Béarbara: "Como pode o peixe vivo...” cantarolou olhando para o espelho. Foi entdo que viu:
estendido na poltrona, estava o fraque. Um fraque mesmo? Um fraque, via perfeitamente através do
espelho as calgcas bem vincadas, o colete apontando dentro do paletd, a gravata prateada pendendo
até o chéo.

“Um fraque”, repetiu ele fixando o olhar assombrado na prépria imagem. Mas que fraque era esse? E
quem o deixara ali, quem? “Nunca tive nhenhum fraque, ndo ia agora...” Soprou a fumaca do cigarro
na direcdo do espelho.”

PR: Gente, ndo podemos interromper toda a hora.

((Isso porgue a aluna da pausas na leitura, com dificuldade para ler algumas palavras))

Barbara: ““Mas que bobagem é essa, meu Deus?! Quem deixou esse fraque comigo? Como se eu
devesse vestir para alguma cerimdnia. Para o casamento, a Emilia ndo avisou? Hora do casamento,
esta na hora do casamento!”

Via-se embacado no espelho como uma figura de sonho. Soprou a fumaga. O fraque também se
afastava num vapor azulado, breve reflexo de um espelho criador de imagens: uma face que podia
ser de outra pessoa, um fraque que ndo era de ninguém. Baixou a cabec¢a. Emilia tinha razéo, ele
estava mesmo precisando de um café. Um café que devia ser tomado rapidamente, “esta na hora do
casamento!” Deu alguns passos pelo quarto: rondava a poltrona mas sem se atrever a tocar na roupa
que agora se destacava dentre os moveis e objetos, tdo nitida. “Mas que € isto? Quem é que me
trouxe este fraque aqui? Uma brincadeira?” Ndo, ndo era brincadeira, Emilia era séria demais para
entrar em brincadeiras assim. E depois, onde é que estava a graca? Nem tinha cabimento. Um
equivoco, entdo? Um simples equivoco? Aproximou-se da poltrona: estava agora mais curioso do
gue propriamente surpreendido. De quem seria? Passou a mao no paleto, cheirou-o: bem como tinha
imaginado, um fraque novo. Intacto. Examinou o forro. Nele, apenas o nome do alfaiate, Cordis. Os
bolsos vazios, claro.”

PR: Quem quer continuar?

A: ““Cordis”, murmurou inexpressivamente. Nunca ouvira falar nesse alfaiate. Apanhou a gravata,
examinou a etiqueta, uma etiqueta elegante, mas que também nao lhe dizia nada, Pure Silk Made In
Austria. “Nunca estive na Austria. E nunca vi antes esta gravata.” Um equivoco, é l6gico: um amigo ia
Se casar e a roupa viera para ele, feito tonta Emilia recebeu o pacote e pensou que era seu. Mas que
amigo seria esse?

- Posso entrar?

Ele teve um estremecimento: a voz de Emilia parecia vir de dentro do espelho.

-Emilia, e o0... o fraque?

-Que é que tem o fraque? Nao esta ai?

-Esta. Mas a calgca amarrotou um pouco...

-Posso alisar se 0 senhor quiser. Mas ja séo quase nove horas, o casamento ndo é as dez? O café
esta aqui, o senhor ndo quer uma xicara?

-Agora nao, depois.

“Depois”, repetiu baixando o olhar para a poltrona. Empalideceu. Via agora ao lado do armario uma
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maleta — a maleta que usava para viagens curtas — cuidadosamente preparada, como se dai a alguns
instantes devesse embarcar. Ajoelhou-se diante da pilha de roupas. “Mas para onde? Nao sei de
nada, ndo sei de nada!...” Examinou os pijamas envoltos em celofane.

Tocou de leve no calgdo de banho, nos shorts, nos sapatos de lona. Tudo novo, tudo pronto para
uma curta temporada na praia, a lua-de-mel ia ser na praia. E quem ia se casar era ele.

Inclinando o corpo para tras, ainda de joelhos, sentou-se sobre os calcanhares, abriu as méaos e ficou
olhando para as unhas. “Perdi a memoria. Perdi a memoria.” Fechou as méaos e bateu com os punhos
fechados no chdo. “Mas nao, ndo é verdade, me lembro de tudo, como é que perdi a memoria se me
lembro de tudo?...””

Total: 13mim31

AULA DO DIA 09 DE ABRIL DE 2012 |

PR: Anotem a data. Hoje é dia 09.

0

PR: Pessoal, pra construir seu discurso o narrador emprega () verbo no pretérito perfeito e no
pretérito imperfeito.

((Segue organizacao da classe))

PR: O que vocés sabem sobre verbos do pretérito perfeito e do pretérito imperfeito?

0

PR: Pretérito € o qué?

A: Passado.

PR: Passado. O pretérito divide-se em perfeito, imperfeito e mais que perfeito. O que seria um verbo
no pretérito perfeito?

A: Que seria 0 passado perfeito.

PR: E. Qué que é um passado perfeito?

0

((Professora pede atencéo))

PR: N6s temos aqui dos exemplos em que h& um verbo no pretérito perfeito e outro no pretérito
imperfeito.

0

PR: Perfeito é aquele que da razdo de que o fato, de que a acao foi iniciada e acabada, concluida.
Qual que representa o perfeito?

A: Sentiu.

PR: Sentiu. Qué que ela ‘sentiu’? Aflicdo. Sentiu, acabou. D& ideia de qué? De concluséo da acgéo.
0

PR: ‘Miguel sentia aflicao’. E aqui, gente? Qual é a ideia?

0

PR: nés temos a ideia de passado sim. Mas aqui nesse caso nao é diferente do primeiro exemplo?
‘Sentiu aflicdo’ e ‘sentia aflicdo’.

0

PR: Gente, qual que é a diferenca? Aqui da impressao do qué? De uma acao () em curso, ta? Nao da
uma ideia de acdo acabada, ta? O pretérito perfeito aquele que ja da aquela ideia de acédo acabada,
concluida. O imperfeito ndo, € um agdo em curso, entdo, ndo tem essa ideia de ac¢éo acabada. E o
gue ocorre aqui. O imperfeito €, geralmente, empregado para indicar acbes habituais (), ele é
chamado tempo da simpatia. Simpatia por qué? Porque, quando o narrador emprega verbos no
pretérito imperfeito € uma [...] forma de viajar com a leitura, usar nossa imaginacdo. E como se a
gente tivesse |4, vai descrevendo como se a gente tivesse presente, vendo o que esta acontecendo.
Ja o pretérito perfeito, quando o narrador emprega o pretérito perfeito (), o narrador esta conduzindo
a sequéncia das acdes, dos fatos. O pretérito perfeito facilita, auxilia o narrador na conducéo dos
fatos. E o imperfeito ndo, ele que nos seduz, que nos faz, assim, entrar na historia, através da nossa
imaginacéo. O qué que vocés vao fazer? Vocés véo resolver.

0

PR: “Agora, leia com atencédo a palavra-chave apresentada no Quadro 1 e encontre, no Quadro 2, 0s
verbos utilizados pelo narrador para construir o seu discurso no texto, adequando-os aos espacos do
Cruzadox. Atente para o fato de que as frases do Quadro 2, em que se encontram os verbos
solicitados, estao fora de ordem”. Entdo, vejam bem, vocés notaram que o Quadro 1 esta numerado,
0 2 a mesma coisa, mas isso ndo significa que a palavra que esta na sequéncia 1 é que vai completar
a sequéncia do Cruzadox, ndo é a mesma sequéncia, t4? Entao, tem que atentar para este quadro. O
verbo que esta ali, a palavra que esta no item 1 ndo completa o Quadro 1 também. Entao, cuidado ai.
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0

PR: “Além disso, ao escolher o verbo pertinente para completar o jogo, vocé devera distinguir em qual
flexdo esta cada um, se no pretérito perfeito ou no pretérito imperfeito do modo indicativo”. E isso que
nds vamos ver agora, ta?

0

PR: Qué que é pretérito perfeito? Se vocé ndo entendeu, sabe o que é que vocé vai fazer aqui?
Vamos observar a palavra-chave, qual é a palavra-chave do Cruzadox?

A: Pretérito perfeito.

PR: Pretérito perfeito e imperfeito, ta? Essa € a palavra-chave. Essa palavra-chave na vertical vai
auxiliar a identificar em qual quadrinho vocés vao colocar o verbo. Por qué? Por qué? A palavra na
vertical tem as iniciais do verbo que vao completar a Cruzadox.

0

PR: O qué que vocés vao fazer? Vocés precisam identificar o verbo, tanto do pretérito perfeito quanto
do imperfeito, em cada trecho e, a partir disso, observar a inicial. () O qué que vai acontecer? Em
muitos trechos, ha mais de um verbo, o verbo é a acdo, a sequéncia. Veja bem, ha mais de um verbo,
entdo, nem todos os verbos de cada trecho vao completar, vao estar presentes ali no Cruzadox.
((Professora informa que explicara com um exemplo, para que os alunos tenham uma ideia))

PR: “Chegara a sentir nos bracos que se transformavam em asas, a penugem aveludada do
morcego...”. No trecho do texto, qual é o verbo no pretérito perfeito ou imperfeito que vocés percebem
ai nesse trecho? Qual?

0
PR: Voltando, gente. Qual é o verbo que vocés percebem aqui no pretérito?
A: ‘Chegara’.

PR: ‘Chegara’ é verbo no pretérito, mas mais que perfeito. Mais que perfeito é aquele que faz
referéncia a um passado (). SO pode ser perfeito ou imperfeito.

0

PR: Vou explicar uma coisa para vocés. Perfeito € mais facil, porque ele indica acdo acabada, ndo é?
Iniciada e concluida no passado. Vou mostrar pra vocés qual é () no pretérito imperfeito.

0

PR: Gente, 0 qué que nds vamos fazer? Vamos dividir esses verbos em varias partes. E cada parte
tem um significado ja no verbo. () S6 o verbo ‘pescar’. A primeira coisa que n6és vamos ver é o radical.
O radical dessa palavra ja traz o significado dela. Entdo, pra gente identificar o radical, basta tirar a
terminagédo ‘ar’. Qual é o radical?

0

PR: E esse ‘ar’ aqui? Esse ‘ar’ indica que o verbo pertence a primeira conjugacao. Qué que é isso?
Existem trés conjugacdes. Primeira os verbos que terminam em ‘ar’, segunda em ‘er’ e terceira em ‘ir’.
Entéo, indica que é o verbo da primeira conjugacéo. Esse () modo temporal, ou seja, indica o tempo e
0 modo em que esta esse verbo. E esse verbo estd, justamente, no pretérito...

A: Perfeito.

PR: Imperfeito do indicativo.

0

PR: ‘Ontem, enquanto estavamos na igreja, ocorreu um acidente na praca’. ‘Ontem, enquanto
estavamos’. Passado, claro. Mas eu consigo perceber o final dessa acdo? N&o. Entédo, ndo é pretérito
perfeito, ndo consigo perceber o final da acado. () [...] indica que o verbo esta o pretérito imperfeito. ().
Entdo, o qué que vocés vao fazer? Se vocés conhecerem a desinéncia do pretérito imperfeito do
indicativo, vocés déo conta em qualquer verbo, ta? Entdo, qual é a desinéncia que vai marcar o verbo
que esta no pretérito imperfeito do indicativo? O ‘va’ € uma desinéncia.

0

PR: Gente, verbos da primeira conjugac¢éo, que tem como desinéncia — verbos do pretérito imperfeito
—tem como desinéncia o ‘va’, primeira conjugacao, que terminam em ‘ar’.

0

PR: Vocés vao identificar apenas o imperfeito. (). Se vocés conhecerem a desinéncia fica mais facil.
Qual a desinéncia que indica que o verbo esta no pretérito imperfeito? O ‘va’ ou o ‘ia’. ‘Eu pretendia’.
A: ‘Eu estaria’ é pretérito imperfeito?

PR: ‘Estaria’ ndo. E ‘ia’, ndo é ‘ria’. ‘Sentia’. Verbos da segunda e terceira conjugacio, no pretérito
imperfeito, vao receber o ‘ia’. E verbos da primeira conjugacéo recebe o ‘va’. Primeira conjugacgéo ‘ar’;
segunda e terceiro, ‘er’, ‘ir'. ‘Sentia’ € do verbo sentir, € verbo terminado em ‘ir’, € verbo da terceira
conjugacao, entéo, recebeu o ‘ia’.

((Professora repete a explicagcao, mas h& muito ruido))

PR: Vamos voltar ao primeiro trechinho: “Chegara a sentir nos bracos que se transformavam em
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asas, a penugem aveludada do morcego...”. Quais sdo os verbos desse trecho?
A: ‘Chegara’.

PR: ‘Chegara’.

A: ‘Sentir’.

PR: ‘Sentir’.

A: ‘Transformavam’.

PR: ‘Transformavam’.

0

PR: Qual deles esta no pretérito perfeito ou imperfeito? Qual deles esta no pretérito, gente?

PR: ‘Transformavam’.

0

((Professora segue))

PR: ‘Transformavam’. Por que é pretérito imperfeito? Porque nds temos ali a desinéncia do ‘va’. O
gué que vocés vao fazer?

0

((O audio esta com a compreensédo dificil, mas é possivel entender que a professora orienta os
alunos a preencherem o Cruzadox e a continuar a atividade))

PR: Eu vou atender o0 2° A e ja volto. Eles estdo com algumas dividas.

((Alunos seguem resolvendo as atividades))

((Toca a campainha))

Total: 32mim
PR: Hoje é dia 10/04. Anotem a data. Vamos ver o que vocés conseguiram fazer ontem quando eu
deixei vocés aqui pra resolverem sozinhos.

0

PR: Eu gostaria de ver com vocés o que vocés acharam... Eu gostaria de ver com vocés se vocés
compreenderam ontem quando eu expliquei sobre a diferenca entre o pretérito perfeito e o pretérito
imperfeito. Em primeiro lugar, o que é verbo? E aquela palavra que indica acdo, estado, mudanca de
estado, fendmenos da natureza e, olha o detalhe, sempre numa perspectiva de tempo. E ontem nés
vimos, entdo, que os tempos do pretérito dividem-se em: pretérito perfeito, imperfeito e o mais-que-
perfeito. S6 que ndés estamos trabalhando com o pretérito imperfeito e o pretérito perfeito. Entdo, sdo
os dois tempos verbais que o narrador emprega na construcédo do seu discurso, ta? Por isso que nés
estamos trabalhando com esses dois tempos verbais. Que efeito de sentido esses tempos provocam
no texto? Vamos ver aqui o exemplo de ontem. “Miguel sentiu anguistia”, “Miguel sentia angustia”.
Qual é a diferenca de sentido aqui, gente? Entre ‘sentiu’ e ‘sentia’. Qual é a diferenca? Me explica.

0

PR: Um ta no passado e o outro nao?

0

PR: Os dois estdo em tempo do pretérito. Agora, qual que é a diferenca? ‘Sentiu’ e ‘sentia’. ‘Sentiu’
da ideia de uma acao acabada, realizada, concluida no passado. E ‘sentia’?

0

PR: Isso. Expressa uma acgdo inconclusa, a gente ndo consegue ver o fim dessa acdo. Da a
impressdo de que ela continua. Entdo, nesse primeiro caso, nés temos o pretérito perfeito. Perfeito
por qué? Acéo iniciada e concluida no passado. E no segundo caso, é o pretérito imperfeito, é aquele
gue da ideia de qué? De continuidade, ta? Agora, () que ideia esses pretéritos podem dar aqui? S6
um instante.

PR: Retomando. O uso do pretérito prefeito auxilia o narrador na conducgéo dos fatos. E o pretérito
perfeito, como eu falei pra vocés ontem, é aquele tempo da simpatia, aquele tempo que nos leva para
dentro da cena, a gente fica imaginando, é o tempo que aguca a nossa imaginacao, a gente sente,
parece que esta presente ali naguele contexto, ta?

0

PR: Alguns ja terminaram aquele exercicio de ontem. Quem nao veio ontem, o qué que era pra fazer?
Era pra identificarem em cada trecho do texto o verbo no pretérito perfeito ou imperfeito e depois
encontrar no quadro para preencher devidamente o Cruzadox. Vocés tém que levar em consideracao
a palavra-chave, as letras da palavra-chave séo as iniciais dos verbos que vdo completar. Lembrando
gue elas ndo completam o quadrinho respectivo ao mesmo namero, mas com outro quadrinho, vocés
tém que identificar pelas iniciais o resto, td? Conseguiram fazer? Ndo?
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0

PR: No primeiro quadrinho: “Chegara a sentir nos bragos que se transformavam em asas, a penugem
aveludada do morcego...”. Nés vimos que o verbo no pretérito imperfeito ai é ‘transformavam’. Em
que numero € do Cruzadox? Quem conseguiu preencher? Numero 4. ‘Transformava’, ai na frente
pretérito imperfeito.

0

PR: Ja esta preenchido o numero 4, pretérito imperfeito. Numero 2: “Emilia tinha razéo, ele estava
mesmo precisando de um café”. ‘Tinha’, ‘estava’... E o ‘estava’. Em que nadmero? No namero 5,
‘estava’, é pretérito...

A: Imperfeito.
PR: Imperfeito.
0

PR: NUimero 3: “[...Joem como tinha imaginado, um frague novo”. ‘Tinha’. Qual é o tempo? Pretérito
imperfeito. Onde ficou o ‘tinha’ ali? No nimero...

A: Oito.

PR: NUumero oito. ‘Tinha’, pretérito imperfeito. Mateus, vocé tem esse material?

0

PR: Numero 4: “Afundou na almofada, fechou os olhos”. ‘Fechou’, pretérito perfeito.

A: Que nimero?

PR: ‘Fechou’? Vinte e dois. E perfeito.

0

A: Perfeito?

PR: ‘Fechou’! Perfeito ou imperfeito? Perfeito.

A: E pretérito. “E s6 quando se cortou pela segunda vez no queixo é que reparou que se barbeava
sem ter ensaboado a cara”. Nés temos ‘cortou’ e ‘reparou’, mas qual deles nés vamos... é ‘reparou’,
porque esse vai preencher o Cruzador. O ‘reparou’ é 21, letra ‘r' e perfeito.

0

PR: ‘Reparou’ é pretérito perfeito.

0

PR: Seis: “Deixava-se conduzir. Para onde? N&o importava. Frederico sabia”. Aqui tem ‘dexava-se’ e
‘importava’. Em qual numero, Giovana?

0

PR: No 14. E o ‘7', do pretérito imperfeito.

0

PR: ‘Importava’. Vocés se lembram que ontem eu comentei com vocés que no pretérito imperfeito,
verbos terminados em ‘ir'... ‘er’ e ‘i’ recebem ‘ia’. ‘la’ é a desinéncia que vai indicar que o verbo esta
no pretérito imperfeito, ‘sentia’, ‘comia’. E nos verbos terminados em ‘ar’, vai receber, o verbo recebe
o ‘va’. Entdo, o ‘va’ é a desinéncia que indica que o verbo esta no pretérito imperfeito. ‘Va’' e ‘ia’ (). Ai
fica mais facil pra identificar que esta no pretérito imperfeito.

0

PR: Agora € o nimero 7. “Passou a méo no paleté, cheirou-o [...]". ai nés temos dois verbos: ‘passou’
e ‘cheirou’. E o ‘passou’, pretérito perfeito. Qual é o nimero?

A: Um.

PR: Niumero um? Da também ‘passou’. Pode ser no 1, como pode ser 9. Tanto faz gente, um ou
nove, ta? Porque nos dois casos da pra encaixar.

0

PR: Oito: “Tocou-lhe no brago”. ‘Tocou’, pretérito...

A: Perfeito.

PR: Perfeito também, ideia de a¢éo concluida. ‘Tocou’, nimero 15. Pretérito perfeito.

0

PR: “Foi entdo que viu: estendido na poltrona, estava o fraque”.

0

PR: ‘Foi’, ‘viu'... Foi também é verbo, gente.

A: O oito.

PR: O oito ja fez.

PR: Agora o0 9. Qual deles, gente, se encaixa no Cruzadox? ‘Foi’. ‘Foi’ é pretérito...?
0

PR: Imperfeito?

0
A: Perfeito.
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PR: Perfeito. Que nimero ficou, gente?

AA: Doze.

PR: Doze, né? Numero 12, pretérito perfeito.

0

PR: Numero 10, agora. “[...] rondava a poltrona mas sem se atrever a tocar na roupa que agora se
destacava dentre os méveis e objetos, tdo nitida”. ‘Rondava’, ‘destacava’. Qual dos dois?

0

PR: Néo tem a inicial ‘d’, entédo, ndo € o caso. Entdo, é ‘rondava. NUmero?

A: Onze.

0

PR: Onze.

A: E imperfeito.

PR: E imperfeito, né? ‘Rondava’. Tanto faz ser o 6 ou...

A: Néo.

PR: Ah, é, o0 6 ndo cabe. Entdo, é o nimero 12. ‘RondaVA', olha a desinéncia ‘va’ ai. ‘Rondava’ é de
qual verbo?

0

PR: 'Rondava’. Que verbo €? Que verbo é esse que esté flexionado para o pretérito? Rondar, termina
em ‘ar’, é da primeira conjugacéo, recebe a desinéncia ‘va’.

0

PR: Continuando. “Encarou-a. Era evidente que ela ndo podia gostar da idéia de vé-lo casadol...]".
‘Encarou’. Namero...?

A: Na treze.

PR: Treze. Vocés... vejam que ali nés temos o pronome.

A: Perfeito.

PR: Isso. Pretérito perfeito.

0

PR: “Mas Frederico j& o impelia para a rua [...]". ‘Impelia’. E pretérito...?

A: Imperfeito.

PR: Imperfeito. Nimero 7, né? E nimero 7.

A: Qual foi a palavra?

PR: ‘Impelia’. Nés estamos la no Quadro 2 no nimero 12. Imperfeito.

0

PR: Préximo. “Ele recebeu a bandeja”.

A: ‘Recebeu’.

PR: ‘Recebeu’. E pretérito...?

0

PR: Pretérito perfeito, nimero 6. ‘Recebeu’.
0

PR: Proximo. “As batidas na porta eram suaves”. ‘Eram’, pretérito imperfeito, nimero?

A: Trés.

PR: Trés. ‘Eram’, pretérito imperfeito. Observem que ‘eram’ é do verbo ser, verbo ‘ser’ recebe, sofre
muitas modificacGes, ta? Entdo, observem que nés nem temos ai uma desinéncia.

0

PR: Préxima. “’Azul, azul’, repetiu sem nenhum entusiasmo”. ‘Repetiu’, nimero 2, pretérito perfeito.

0

PR: Dezesseis. “[...] feito tonta Emilia recebeu o pacote e pensou que era seu [...]".

0

PR: ‘Recebeu’. NUmero?

0]

PR: ‘Recebeu’, ja?

A: A 6 é ‘recebeu’.

PR: Mas alguém tinha colocado um outro verbo no nimero 6. Qual que era? Ah, ndo, ta certo.
()

PR: Oi?

() )

PR: Mas nés vamos precisar daquele ‘t'. E, vamos precisar. “Miguel entregou-lhe a gravata”.
A: ‘Entregou’.

PR: ‘Entregou’. Aonde vocé ta, Isabela?

Isabela: Dezesseis.
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PR: Dezesseis?

0

PR: Vocé ja colocou o ‘recebeu’ no nimero 6? Ja?

A: Ja.

PR: Deixa. Vamos ver aqui o que cabe ali.

A: E no vinte, né, professora?

A: ‘Entregou’.

PR: Vamos procurar, vamos encaixar agora o ‘entregou-lhe’. Nés ja temos o pronome, entdo, ficou
mais facil.

0

PR: Pretérito?

A: Imperfeito?

PR: Anh? ‘Entregou’, ndo é ‘entregava’. Pretérito perfeito. E perfeito? Entdo, t4, desculpa. Entendi
imperfeito.

0

PR: Continuando. “Bebeu o café. Encarou-a de novo”.

AA: ‘Encarou’.

PR: ‘Encarou-a’

((Tentam encontrar no Cruzadox))

PR: E a nimero...?

A: Treze.

PR: Treze. Pretérito?

A: Perfeito.

PR: Perfeito.

0

PR: Dezenove. “Cordis’, murmurou inexpressivamente”. ‘Murmurou’, dezoito.

A: Perfeito.

PR: Perfeito. “Inclinou-se para beija-la.”

A: Dezessete.

PR: Dezessete. Pretérito?

A: Perfeito.

PR: Perfeito.

0

PR: Vinte e um. Gente, eu vou falar sobre a vinte e um. A vinte e um, ai no caso houve uma falha.
Encaixa-se na dezenove, mas, na verdade, nao € nenhum verbo que estd no pretérito perfeito ou
imperfeito, ta? A vinte e um foi uma falha que a gente ndo percebeu. No nimero 19 é ‘poderiam’, mas
‘poderiam’ ndo é um verbo que esta nem no pretérito perfeito nem no imperfeito. Observem:
“Poderiam interna-lo como louco [...]". Na verdade, esta no futuro do pretérito.

A: Pode colocar pretérito do futuro, né?

PR: Na verdade, nem vai dar pra encaixar o futuro ai, mas é futuro do pretérito. “Poderiam interna-lo
[...]", entdo, expressa uma acdo que ocorreria desde que uma condi¢cdo fosse atendida. Por qué que
‘poderiam internar'? Se ele falasse, se ele perguntasse quem era a noiva, de quem que era o
casamento poderiam acha-lo, considera-lo um louco, certo? Entdo, € futuro do pretérito. Entdo,
expressa aquela acdo que poderia ocorrer, mas desde que outra fosse atendida. Entao, essa é a
Unica que ndo vai se encaixar ai. Coloquem ‘poderiam’ ali, mas deixem em branco o restante, que na
verdade é futuro do pretérito.

A: Em branco?

PR: Deixem em branco ali. Pode deixar o ‘poderiam’, o que ndo vai dar pra vocés encaixarem ai é o
pretérito. Se quiserem colocar um ‘f', para futuro do pretérito...

0

PR: Vinte e dois. “Quando passou por Emilia, ela enxugava os olhos na barra do avental”. ‘Passou’.
‘Passou’ vai ser...?

A: Nove.

PR: Nove. ‘Passou’. Agora quem usou o numero 9, pode agora completar a nimero 1.

PR: Vocé colocou pensou ali na nove, né? E o um?

A: ‘Passou’.

PR: ‘Passou’. D4 na mesma, gente, porque € pretérito...?

A: Perfeito.

PR: Perfeito. Da na mesma, € o mesmo numero de letras.

((Professora tenta explicar a questdo de poder utilizar os dois nimeros))
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PR: Vocé encaixou ‘pensou’ onde?

A: Nao tem ‘pensou’.

PR: Mas nés ja fizemos ‘pensou’.

0

A: Que numero de frase que tem ‘pensou’, professora? Da uma olhada que numero que é.
A: Dezesseis.

A: E ‘recebeu’.

PR: Néo, dezesseis € ‘recebeu’. Entdo, acha aqui o ‘pensou’.

0

PR: Nés fizemos o ‘pensou’ sim.

0

A? ‘Pensou’ tem no dezesseis, mas nds fizemos ‘recebeu’.

PR: Ah, entdo achamos o problema, achamos o problema aqui. Aqui era ‘pensou’. Na dezesseis é
‘pensou’.

((Continua explicacao sobre a alteracéo que deve ser feita no Cruzadox))

PR: No numero 9, vocé vai escrever ‘pensou’.

0

PR: Continuando. Vinte e trés. “Ele teve um estremecimento: a voz de Emilia parecia vir de dentro do
espelho.”

A: ‘Parecia’.

PR: E o ‘teve’. ‘Teve’, acabou. E o vinte e quatro.

A: E imperfeito.

PR: Tira um quadrinho sé. E perfeito ali.

0

A: Professora, sobrou.

PR: Calma, vamos ver ainda. N6s ndo terminamos. “Examinou o forro. Nele, apenas o nome do
alfaiate, Cordis”. ‘Examinou’.

A: Perfeito.

PR: E perfeito.

A: Dez.

PR: Dez.

0

PR: N6és pulamos uma. Ja sei, ja sei. Ja sei 0 que nds fizemos. Vocés se lembram do ‘passou’? Na
frase 22 é o verbo enxugar, ndo ‘passou’, por isso que ficou repetitivo.

0

PR: No Cruzadox o 23 é ‘enxugava’. O ‘enxugava’ é pretérito imperfeito.

((Professora orienta os alunos no preenchimento))

PR: O 16 é ‘exclamou’. Vamos descobrir a frase.

0

PR: entéo, fizemos de um por um e ainda assim ficou pra tras. E que nos repetimos.

0

PR: Vé se a gente acha um verbo que tenha oito letras, mas que comeca com a letra ‘e’ e no pretérito
perfeito ainda. Tem que ser perfeito.

A: Qual letra?

PR: Letra ‘€’, mas tem que ser um verbo que tenha aqui.

A: Professora, da uma paradinha ai.

PR: Sim.

A: Ah, ndo, t4 certo.

0

PR: NOs poderiamos repetir um outro verbo, que é o ‘examinou’, mas ficaria repetido, t4?

0

PR: Realmente, foi muito trecho do texto. Cansativo vocé achou?

A:E.

((Risadas))

PR: Realmente. Ndo tem problema, gente, é pra falar. Da proxima vez eu fago um ndmero menor.
Bom que a gente vai fixando melhor, mas...

((Professora interrompida pela pergunta de um aluno, mas nao € possivel compreender))

PR: Ah, mas no computador da pra ouvir muito bem. Minha filha ontem queria eu ver, mas eu disse:
‘Deixa, deixa’. Dez horas da noite e ela |a, querendo escutar nossa aula. ‘N&o, ndo, chega, deixa eu
descansar um pouco’.
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((Aluna diz que também quer ouvir e a professora diz que pode passar 0 audio se ela quiser))

PR: NGs percebemos, assim, alguns vicios de linguagem, alguns comportamentos, atitudes...

0

((Alunos e professora conversam, de forma descontraida, sobre a gravacéo das aulas))

PR: S6 pra gente fechar essa parte, nés retiramos o qué? Os verbos do discurso de qué, da voz de
quem? Esses verbos sdo da voz do narrador. Bom, gente, amanha nds vamos fazer uma cruzadinha,
ta?

AAA: Ahhh.

((Alunos entoam uma reclamacéo))

PR: Nao, amanha € melhor. Nao, nédo é tdo cansativo ndo. A Unica falha que tem é o numero 8, que
ta repetido duas vezes, mas ja falo pra vocés, ja descobri o erro la.

((Professora segue explicando sobre a revisdo do material))

PR: Ah, gente, amanha é bom que vocés tragam aquela folhinha que ndés colorimos. Tragam aquela
folhinha que nés colorimos porque eu preciso passar visto. Entdo, ndo deixem de trazer amanha a
folhinha colorida. Aquela colorida, dos discursos direto, indireto.

((Finalizacao da aula))

Total: 37min38
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ANEXO H

Transcricdo de Entrevista

OFICINA LEITURA E ANALISE LINGUISTICA NO ENSINO MEDIO: UM ESTUDO EM

PERSPECTIVA DIALOGICA DO GENERO CONTO.
TRANSCRICAO DE ENTREVISTA — 22 DE JUNHO DE 2012

Escola Estadual Prof. Francisco Villanueva
Professora Irene Gomes Martins
Disciplina de Lingua Portuguesa
22 Série — Ensino Médio
PR: Professora
PE: Pesquisadora
A: aluno
AAA: alguns alunos
... . pausa
() : incompreensao de palavras ou segmentos
(0): comentarios descritivos do transcritor
[...]: supresséo de falas
Letras maiulsculas: entonagédo enfatica
“...7: citacOes literais, reproducdes de discurso direto ou leitura do texto

ligando as linhas)]: superposicdo, simultaneidade de vozes

TRANSCRICAO PARCIAL DA ENTREVISTA

PE: Eu fiquei muito satisfeita com nosso trabalho... Vocé sabe que trabalhar com vocé sempre me
entusiasma. Eu tive muita expectativa pela execucgéo da oficina, toda vez que chegava um email seu,
eu ficava esperando o préximo pra saber o que iria acontecer.
PR: O que iria acontecer.
PE: E, mas olha que legal n6s conversarmos hoje sobre isso. Vocé tem a oportunidade de rever essa
questdo com eles no seminario, ndo é? Vocé acha que a maneira que nés optamos por trabalhar os
discursos, se fosse com mais calma, se tivesse mais tempo, seria...
PR: Seria mais facil de eles se apropriarem. Bom, até eu ndo me apropriei, entdo, pelo que eu vi.
((Risos))
PE: Mas eu acho que é natural.
0
PE: E uma perspectiva que tem que ficar bem marcada pra nos, é uma perspectiva bakthiniana de
gue o discurso so sera indireto livre se néo tiver essa confluéncia de vozes na mesma entoacéo.
PR: Hum, hum.
PE: E isso que nés entendemos. Vocé achou que pra sua leitura, por exemplo... Lembra da
dificuldade que vocé tinha la naquele primeiro momento, dois anos atras, no texto de Otto Lara
Resende, pra agora, vocé acha que consegue dimensionar melhor, reconhecer melhor essas
questdes do discurso?
PR: Na verdade, quando eu fiz o trabalho com o texto do Otto Lara Resende, eu fiz na perspectiva
tradicional, né? Ainda com dificuldade de identificar...
PE: Sim. E hoje, vocé acha que...
PR: ... os discursos. Agora ta tudo mais facil, inclusive, enquanto eu lia o romance Yaka conseguia
perceber... vai fazer parte da minha vida agora.
PE: Que é a sua monografia?
PR: E. Eu, assim, procurava reconhecer as vozes. Porque eu percebi que ela faz muito disso. Em
determinados momentos, ele ndo emprega, muitas vezes, as marcas, COmo as aspas ou o travessao.
Entéo, eu tinha que ler com muita atencéo pra entender que era a voz de quem naquele momento e,
outra coisa, qual é a posicdo que aquela voz tinha, estava ali no discurso e no contexto, ali no
contexto social que estava sendo descrito. Entdo, se eu for observar o discurso de (), se eu for fazer
uma andlise do texto, é dissonante.
PE: Poderia ser numa analise mais aprofundada, digamos, uma polifonia.
PR: () acho que tem. Eu acho que sim, hein. Ent8o, isso me ajudou muito, o trabalho com a oficina de
contos me ajudou nesse sentido, também a minha percepcdo de um outro texto é diferente. Agora,

* A entrevista realizada pela pesquisadora é transcrita por Karla Eliza Barros.
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sabe, aconteceu instintivamente.

PE: Vocé conseguiu identificar, por exemplo, variantes nesse discurso indireto livre do Yaka? Por
exemplo, a questao do retérico, que é tdo bem marcado porque vem com ponto de interrogacéo, com
a questao do...

PR: Hum, hum.

PE: Consegue identificar?

PR: Da pra identificar.

PE: E quando ha troca... e quando o narrador, ele cede a voz ao outro no substituido ou quando ele
prepara o discurso?

PR: Também da pra perceber.

PE: Pois é, eu também senti isso.

0

PE: Eu acho que ficou muito mais facil de entender as vozes dessa maneira, assim, muito mais
didatico porque ele consegue categorizar. Parece que a categorizacao facilita a leitura, eu achei.

PR: De certa forma facilita sim. O qué que eu ia falar mesmo? Fugiu. Em relacéo a isso, a discursos,
me fugiu. Enquanto vocé falava ai, eu pensei em algo, mas esqueci.

PE: Dentro da narrativa?

PR: Dentro do discurso, dos tipos de discurso, das variantes, principalmente.

((Professora tenta lembrar o comentéario que queria fazer))

PR: Nédo me lembro. Entéo, talvez, se a gente, se eu tivesse preparado mais exercicios de fixagcao
PE: Mas eu acho que...

0

PE: Precisa?

PR: Precisa de fixagdo. Com vérios trechos de contos, até mesmo da Lygia, poderia se ter, mesmo
que fosse o conto fragmentado, como exercicio, porque eles precisam fazer exercicio, foi o que faltou
no trabalho.

PE: Hum, hum.

PR: Como eu te falei, foram s6 dois contos analisados, muito pouco pra eles internalizarem.

PE: E como vocé entende esse exercicio? Descontextualizado ou textualizado, atividades que
advinham daqueles contos mesmo, no proprio conto eles trabalhassem mais o conto?

PR: Mais o conto ou mesmo mais contos de Lygia, mas com exercicio.

PE: Mas vocé nao acha que esse seminario € um exercicio?

PR: Entéo, esse seminario € um exercicio.

PE: Pois &, esse seminario € um exercicio. Porque dai eles foram para o conto, eu acho que esse é o
exercicio salutar a meu ver. Também poderiam ter feito outros, mas esse € um exercicio muito salutar
porque eles tiveram independéncia, eles escolheram, eles manusearam, eles contextualizaram,
mesmo que a leitura seja com menos tempo, por exemplo, mais uma semana pra vocé trabalhar isso
em sala pra depois reapresentarem.

PR: Pra depois reapresentarem. E, infelizmente o tempo n&o permite.

PE: Mas vocé fez os apontamentos? Por exemplo, cada apresentacéo que eles fizeram vocé fez os
apontamentos?

((Professora emite sinal de concordéancia))

PE: Ah, mas entdo sim, porque eles vao levar os apontamentos para apresentacao.

PR: Na verdade, o qué que eu fiz? Fiz um momento de interlocucéo, fui questionando pra extrair
deles alguma coisa, levando, conduzindo, foi isso que eu fiz. Porque eu achei que ndo era 0 momento
de eu, assim, por a minha leitura, primeiramente extrai deles, mesmo ali na frente, ninguém ficou
constrangido de forma alguma e a gente fez, assim, uma conversa, porque a apresentacdo de um
seminario pressupde que tenha um didlogo, debate, por isso seria interessante que eles tivessem
uma leitura do conto. Entdo, ndo houve uma participacdo mais efetiva da turma porque eles nao
tinham a leitura, diferente do momento em que eu li os trechos e eles puderam argumentar.

((Ao longo desta ultima fala da professora, a pesquisadora emite sinais de concordancia/afirmacéo))
PR: Ah, me lembrei do que eu ia comentar com vocé. Depois que eu li seu artigo, comecei a
compreender melhor o que a gente tinha trabalhado.

PE: Ai que bom.

PR: Aquele artigo deixou bem mais claro.

PE: Vocé achou que a linguagem ficou boa?

PR: Ficou bem mais clara.

PE: E também porque vocé ndo era a mesma pessoa de antes, nao €&, Irene? Ja tinha outra leitura.
PR: Também, porque eu, no percurso... foram surgindo dividas.

PE: Mas é o processo, eu creio que é o processo. E que bom que vai ter esse tempo ha semana que
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vem pra eles apresentarem, eu estou super curiosa pra ver como sera. Bem legal mesmo. Deixa eu te
perguntar uma coisa bem especifica. Quando nés escolhemos os autores, nds escolhemos por uma
questédo de afinidade, por uma questao situacional, do contexto, pensando no aluno, se o aluno pode
acrescentar ao que ja sabe... Jorge Luiz Borges veio pra proporcionar uma leitura mais complexa...
Em que documento ele aparece? Porque me parece que naquela época ndés comentamos, VOCESs
comentaram que dentro dos documentos da SEED que sdo enviados a vocés aparecem sugestdes.
Em que documento que aparecem sugestdes de nomes de autores pra trabalhar ou mesmo que
tenham textos literarios? E manual apostilado?

PR: Néo, na verdade, néo ha.

PE: Nao ha sugestdes de autores, entdo?

PR: N&o. O que ocorre, o que nés temos nas diretrizes curriculares é que nés temos que trabalhar
com o método ‘recepcional’.

PE: Como que é?

PR: E, método ‘recepcional’, que é... Nossa, escrevi tanto sobre isso.

PE: Estética da recepcao!

PR: Isso que estava me faltando, que temos que trabalhar com a estética da recepc¢ao.

PE: Tém os pressupostos...

PR: Nas diretrizes curriculares. Foi por isso que a gente foi tornando a leitura, aos poucos, mais
complexa pra eles. Tanto que Jorge Luiz Borges na nossa primeira oficina foi o Ultimo conto a ser
trabalhado, levando em conta o grau de complexidade.

PE: E vocé acha que, nesse sentido, vocé tinha... Uma vez vocé comentou comigo que vocé tinha
trabalhado com Gasparin porque preconizava, porque os documentos solicitavam ou vocés tinha tido
um curso.

PR: Um curso, na verdade.

()

PR: E, na verdade, tivemos um curso com ele e a escola adotou 0 método do Gasparin.

PE: Vocé me falou na época que achou que ele ndo era adequado, ndo achou que surtisse efeito. E
iSs0?

PR: Na verdade, n6s cumpriamos apenas...

PE: ... 0 estabelecido.

PR: Ele era solicitado pra gente.

PE: N&o entendiam.

PR: Na pratica, nés ndo entendiamos exatamente o que era o método do Gasparin, nés tivemos uma
tarde de palestra e depois, no nosso estudo, se percebeu como é complexo.

0

PR: Quando nés fomos colocar em pratica, como foi complexo e muito dificil, até porque eu joguei
fora o planejamento. Mas o0 qué que nos passaram? Nos passaram os topicos, 0 qué que o aluno
gostaria de aprender, o que ele precisa saber, problematizacdo, dimensées do conteldo a serem
trabalhadas, era tudo listado pra gente. Entdo, o qué que a gente tinha que fazer? Preencher. Entao,
nao tinha sentido pra nds, tanto que nés nao utilizamos mais.

0

PR: Faltou um estudo mais aprofundado nesse ponto. Na verdade, foi algo imposto.

PE: N&o foram escolhas.

PR: N&o foi escolha. Acho que essa palestra fez parte de uma semana pedagdgica, acho que a
escola... ndo, ndo foi nem a escola, foi 0 municipio que agendou essa palestra e todas as escolas
participaram. Na época, acredito que a maioria das escolas tenha adotado, mas, com o passar do
tempo, as escolas foram, assim, adequando o planejamento aos modelos mais tradicionais.

PE: Aos modelos tradicionais?

PR: Aos modelos tradicionais. E faz uns dois anos que a supervisédo cedeu. Entdo, a supervisao da
escola permaneceu resistente por um tempo. A nossa supervisora defendia o método do Gasparin?
PE: Ela sabe que vocé trabalha no projeto?

PR: Eu cheguei a comentar com ela. Na época, ela defendia, acredito que ela tenha estudado
bastante o0 método do Gasparin, mas a presséao foi tdo grande pra gente abolir esse planejamento,
porque o professor tem um planejamento. Alias, foi assim que a gente entendeu, iSso € um
planejamento, isso ndo é o que a gente faz muitas vezes. Entdo, quando eu tinha que elaborar as
questbes de problematizacéo, eu fazia aquilo ali pra cumprir tabela no momento ali, eu procurava
elaborar um planejamento com uma linguagem requintada e que, muitas vezes, fugia a realidade,
tava bem distante da realidade. Mas por qué? Porque eu também compreendia aquilo como um
planejamento em que eu tinha que preencher os itens, porque uma que a gente nao tinha o
conhecimento tedrico pra isso.
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PE: [...] e agora? O que mudou ali? Como que vocé vé isso? Vocé consegue adotar isso ndo sendo
s6 um mero planejamento... Vamos primeiro falar da oficina. Na oficina, funcionou? Vocé acha que
funcionou? Adequar a oficina a essas etapas, conforme nosso planejamento, adequando, e também
tem outra, vocé ndo estava adequando método, o método filoséfico da linguagem, do trabalho dos
géneros com o método do trabalho () de Gasparin. Agora vocé esta trabalhando o método de anélise
dos géneros, na perspectiva da Andlise Dialdgica do Discurso.

PR: Ah, é? Andlise Dialogica do Discurso.

PE: Cunharam o termo. Quem estuda o método bakhtiniano nessa perspectiva faz um estudo da
Teoria da Analise Dialégica do Discurso.

((Professora emite som de aquiescéncia))

0

PR: Tudo bem.

((Risos))

PE: Tudo bem. Agora eles ja sabem que nés usamos ADD. Entdo, olha s6, é a unido da ADD com
PTD.

((Risos))

PE: Virou partido politico.

((Mais risos))

PE: Entdo, o qué que vocé acha? Vocé achou que com esse conhecimento que foi compartilhado
durante esses cinco anos que nés estivemos juntos o PTD teve uma ressignificacdo? Ele
ressignificou? Ou ndo?

PR: Nao, agora sim. Agora ele tem sentido porque vocé encontra, o aluno encontra sentido.

PE: Vocé encontra sentido e o aluno. Vocé consegue passar para o aluno o sentido que ele vai
encontrar naquilo ali.

PR: Entéo, nesse ponto, eu acho que essa associagdo foi algo que veio realmente para acrescentar.
PE: Acrescentar.

PR: Pra dar uma significacdo ao ensino e a aprendizagem do conteddo. Mas, no inicio, a primeira vez
que eu Vi a associacgao...

PE: Vocé achou com preconceito.

PR: E, vi com preconceito sim. Mas eu achei que tinha alguma coisa que tava errada porque tinha
gue associar o contexto de producdo, o contedido tematico a uma dimensao, dimensao ndo, a uma
etapa do método de Gasparin. Eu achei muito estranho aquilo ali.

PE: E agora fez sentido?

PR: Agora faz sentido realmente. Principalmente quando se trata da pratica social dos conteudos.

PE: Olha que bacana.

PR: Principalmente, né? Porque a pratica social dos contetidos que da sentido a todo esse trabalho e
faz com que o aluno se sinta motivado, né?

PE: Eu acho que é isso o inédito na nossa tese.

((Risos))

PR: E o inédito. Ah, ent&o, que bom! Pelo menos o inédito deu certo.

PE: Porque a unido... agora ja vou usar as siglas do nosso partido.

((Risos))

PE: A unido da ADD e do PTD criou, ou produziu, a alianca.

((Risos))

PE: Produziu novos sentidos, ressignificando.

[..]




