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LUNARDELLI, Mariangela Garcia. Um haicai para o estagio, um estagio para o
haicai: dialogos sobre o género discursivo e a formagéo docente inicial. 2012. 338 p.
Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2012.

RESUMO

Situada no contexto das Ciéncias Humanas, e especificamente da Linguistica Aplicada,
esta tese de doutorado parte do questionamento sobre a possibilidade de o académico
de Letras apropriar-se de um género discursivo, inédito para ele, e didatiza-lo, por meio
de uma proposta distinta de outros modelos ja laborados, em seu estagio
supervisionado. Nesse sentido, o objetivo geral da pesquisa consiste em realizar e
avaliar o trabalho de apropriagdo do género discursivo haicai brasileiro e a proposta de
sua didatizagao, via plano de trabalho docente, pelo professor em formacgao inicial por
ocasido do Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa no Ensino Médio, em uma
universidade publica do estado do Parana. Caracteriza-se como investigagdo de cunho
qualitativo, de visao interpretativa e de processo, em uma atividade colaborativa dos
sujeitos, trés académicos-estagiarios, participantes de projeto de ensino proposto pela
professora-pesquisadora. A pesquisa ancora-se em trés caminhos tedricos com os quais
dialogamos: a base filosofico-linguistica do Circulo de Bakhtin, a base psicoldgica de
Vigostki e a base didatico-metodoldgica de Gasparin. Trata-se de duas vias de estudo,
seguindo o caminho tedrico-pratico ou teoria-contribui¢cdo: i) a configuragdo do género
discursivo haicai brasileiro, contribuicao teorica; e ii) a apropriagéo e a didatizagao do
género em pauta, pelo académico-estagiario, via plano de trabalho docente, contribuigao
didatico-metodoldgica. Justifica-se a escolha pelo haicai brasileiro por apresentar
contextos e dimensdes diferenciados do haicai japonés; a opg¢ao pelo plano de trabalho
docente € justificada por contemplar o sujeito sociohistérico, tendo como referencial
epistemoldgico o processo dialético do conhecimento. Para a primeira via de estudo,
contextualizamos o poema na esfera literaria e, com aportes da perspectiva bakhtiniana
dos géneros do discurso, caracterizamos o haicai brasileiro pelo seu contexto
sociohistérico de origem, seu percurso geografico e de sentidos, e suas dimensdes
tema, constru¢do composicional e marcas linguistico-enunciativas, com exemplos de
poemas de haicaistas paranaenses. Para a segunda via, contextualizamos o ensino dos
géneros discursivos, inserindo a contribuicdo da analise linguistica, e o ensino como
trabalho, abordando a formagédo docente inicial e os estagios supervisionados nos
cursos de Letras. Descrevemos, analisamos e avaliamos: i) a apropriagdo, pelos
académicos-estagiarios, da teoria bakhtiniana dos géneros discursivos e do género
haicai brasileiro, materializado em seus enunciados concretos; e ii) sua didatizagao: a
elaboragdo do plano de trabalho docente, o planejamento de encontros e aulas, e a
execucao destas em turmas do Ensino Médio. Como instrumentos de analise, elegemos
os relatorios de estagio e os diarios, escritos pelos sujeitos, e pelas anotagdes do diario
de campo da professora-pesquisadora. Resultam da pesquisa consideragdes que
convergem para a relevancia do plano de trabalho docente como modelo didatico,
desdobrado em “encontros” ou pequenos planos, na formacao docente inicial; e para a
inser¢cdo de um novo género discursivo na escola: o haicai brasileiro.

Palavras-chave: Género discursivo. Haicai brasileiro. Plano de trabalho docente.
Formacao docente inicial. Dialogo.



LUNARDELLI, Mariangela Garcia. A “haicai” to the internship, an internship to the
“haicai”: dialogues on the discourse genre and the initial teacher training. 2012. 338 p.
Thesis (Doctorate in Language Studies) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2012.

ABSTRACT

Situated in the context of the Humanities, specifically of the Applied Linguistics, this
doctoral thesis starts from the questioning regarding the possibility of students of the
language course appropriate a discourse genre, unprecedent or unheard for them, and
create a didactic approach, distinct from any other models already produced, during their
supervised internship. Accordingly, the overall goal of the research consists of
conducting and evaluating the work of appropriating the discourse genre named
“Brazilian haicai” and the proposal of its didactization, by the academic trainee at his/her
initial training during the Portuguese language supervised internship for High School
students, in a public university in Parana State.This is characterized as a qualitative
research, of interpretive view and of process, in a collaborative activity of the individuals,
three academic trainees, participants of a teaching project proposed by the teacher-
researcher. The research is anchored in three theoretical ways with which we dialogue:
the philosophical-linguistic basis-Bakhtin Circle, the psychological basis of Vigostki and
the didactic-methodological basis of Gasparin. It consists of a two-way study, following
the theoretical-practical path or the contribution theory: i) the configuration of the
discourse genre “Brazilian haicai”, theoretical contribution; and ii) the appropriation and
didactization of the genre in question, by the scholar-intern (academic trainee), via
teaching plan, didactic and methodological contribution. The choice of the “Brazilian
haicai” is justified by the fact that it presents different contexts and dimensions from the
Japanese haiku; choosing the teaching plan is justified as it contemplates the socio-
historical individual, taking as epistemological reference the dialectic process of
knowledge. For the first study way, we contextualize the poem in the literary sphere and,
with contributions from the perspective of Bakhtinian discourse genres, the “Brazilian
haicai” was characterized according to its socio-historical origin, its geographical route
and its senses, as well as according to its theme dimensions, compositional construction
and linguistic—enunciative marks, with examples of poems by Parana state haiku writers.
For the second way, we contextualized the teaching of discourse genres, including the
contribution of the linguistic analysis, and the teaching as a job, referring to the initial
teacher training and to the supervised internships in the language courses. We
described, analyzed and evaluated: i) the appropriation of Bakhtinian theory of discourse
genres and the appropriation of the genre “Brazilian haicai” by the academic trainees,
materialized in their concrete statements; and ii) their didactization: the design of the
teaching plan, the planning of the meetings and classes, and the implementation of these
classes for high school groups. As instruments of analysis, we appointed the internship
reports and the diaries written by the individuals, and the daily field notes of the teacher-
researcher. From the results of the research emerge considerations that converge to the
relevance of the teaching plan as a didactic model, outspread into “meetings” or small
teaching plans, in the initial teaching training; and for the insertion of a new discourse
genre at school: the “Brazilian haicai”.

Key-words: Discourse genre. Brazilian haicai. Teaching plan. Initial teaching training.



LUNARDELLI, Mariangela Garcia. Un “haicai” pour le stage, un stage pour le
“haicai”: dialogues sur le genre discursif et la formation initiale des professeurs. 2012.
338 p. Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de
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RESUME

Appartenant au champ des Sciences Humaines, et plus notamment de la Linguistique
Appliquée, cette thése de Doctorat prend pour point de départ la question a propos de la
possibilité de I'appropriation, de la part de I'étudiant de la licence en Lettres, d’'un genre
discursif inconnu pour lui, et le didactiser, le convertir en object d’enseignement, a partir
d’'une proposition diversement a d’autres modeéles étudiés, dans son stage de formation
pédagogique. De ce fait, cette recherche a pour but général réaliser et évaluer le travail
d’appropriation du genre discursif «haicai brasileiro» et la proposition de sa transposition
didactique, au moyen du plan de travail enseignant, par le professeur en formation
initiale, lors du stage de formation pédagogique en Langue Portugaise. Il s’agit d’'une
investigation de données qualitatives et vision interprétative, caracterisée par 'activité de
colaboration des sujets, trois étudiants participant d’un projet d’enseignement proposé
par le professeur-chercheur. La recherche soutient un dialogue avec trois chemins
théoriques: les apports du Cercle de Bakhtine, de Vigotski et les apports didactique-
méthodologiques de Gasparin. En tenant compte de deux voies d’étude, on suit le
chemin théorique-pratique ou théorie-contribution: i) la caractérisation du genre discursif
«haicai brasileiro», la contribution théorique; et ii) I'appropriation et la transposition
didactique du méme genre, par le stagiaire, au moyen du plan de travail enseignant, la
contribution didactique-méthodologique. On justifie le choix pour le «haicai brasileiro» en
raison de ses contextes et des dimensions différenciées par rapport au haiku japonais; a
propos du plan de travail enseignant, on y considére le sujet sociohistorique, ayant le
processus dialectique de la pensée comme référence épistémologique. Pour la premiére
voie, on vérifie le contexte du poéme dans la sphére littéraire et, suivant la perspective
bakhtinienne de genres de discours, on caractérise le «haicai brasileiro»: son contexte
sociohistorique d’origine, son trajet géographique et des sens, et ses dimensions
contenu, construction compositionnelle et style - des traits linguistiques-énonciatifs, avec
des exemples de «haicai» de poétes du département de Parana/Brésil. Pour la seconde
voie, on étudie le contexte des genres discursifs, y inclus la contribution de I'analyse
linguistique, et aussi 'enseignement comme travail, y abordant la formation initiale des
professeurs aux licences en Lettres et aux stages de formation pédagogique. On décrit,
analyse et évalue: i) I'appropriation de la théorie bakhtinienne de genres discursifs et du
genre «haicai brasileiro», aux énoncés concrets, par les stagiaires; et ii) sa transposition
didactique: la préparation du plan de travail enseignant, les petits plans de travail et les
plans de cours; et la mise en place de cours aux classes de Lycée. On choisit pour des
dispositifs d’analyse les rapports de stage et les journaux, écrits par les sujets, et pour
les notes du journal du professeur-chercheur. En guise de résultats, on considére
I'importance du plan de travail enseignant comme modéle didactique, déployé dans les
petits plans, pour la formation initiale des professeurs; et pour l'insertion d’'un nouveau
genre discursif a I'école: le «haicai brasileiro».

Mots-clés: Genre Discursif. «Haicai Brasileiro». Plan de Travail Enseignant. Formation
Initiale des Professeurs. Dialogue.
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15

EM BUSCA DO DIALOGO

E éisto

o horizonte é visto

a partir dos pés
Domingos Pellegrini’

Estamos em busca do dialogo... do dialogo efetivo sobre os géneros
discursivos e a formag&o docente inicial. Efetivo ndo significa pacifico nem definitivo,
porque didlogo ndo remete apenas a acordo; o dialogo que evidenciamos é
bakhtiniano, em que ha palavras e contrapalavras, embate, tensdo, movimento e
acao. Didlogo sobre académicos-estagiarios, sujeitos situados e avaliados
sociohistoricamente em seu tempo-espaco, e sobre o0 género discursivo haicai
brasileiro, renovado pelo grande tempo dos contextos da arte e da vida.

Percorramos, brevemente, os caminhos que conduzem a essa via
possivel do didlogo entre o haicai brasileiro e o futuro professor de lingua
portuguesa. Iniciemos pelo estudante da licenciatura em Letras. Depois de longo
trajeto pelo ensino de niveis fundamental e médio, encontra-se em fase final do
curso e depara-se com o estagio supervisionado, atividade obrigatéria na
graduacdo. Requisito fundamental a constru¢cdo de conhecimentos, o estagio
permite construir, desmitificar e analisar as relagdes sobre a teoria e a pratica, o
contexto escolar, o professor e seus alunos. O envolvimento do académico com seu
supervisor, com o estagio em si (planejamentos, observacéo, docéncia), com a
escola, o regente de classe e a sala de aula, enfim, com todo o processo de
formagao do professor, permite, ainda, oferecer a disciplina universitaria novos
rumos, novos significados: a dindmica do estagio provoca a dinamica de mudancgas
do proprio estagio e, assim, do trabalho de formacéo docente inicial®.

Para o académico, é hora do retorno a escola basica e de
transformar, verter, transpor os objetos de estudo em objetos de ensino para as
salas de aula de Lingua Portuguesa — em uma palavra: didatizar. No caso especifico

do curso de Letras, os objetos de ensino sdo advindos — ndo obrigatéria nem

' Extraido de Pellegrini (2008, p. 45).
2 Ha uma condigdo presente nesse quadro: a de que os proprios cursos, na pessoa de seus
professores de estagio, observem essa dindmica e proponham as mudancas necessarias.
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sistematicamente —das areas da linguistica, da gramatica, da leitura/producao de
textos, da teoria literaria e das literaturas em geral.

Em relagdo ao trabalho com lingua portuguesa e leitura/producao de
textos, temos acompanhado, nas duas ultimas décadas, um grande momento de
transicdo. Bunzen (2006) assinala que passamos da era da composi¢céo de textos
(na famosa triade narracao, descricao e dissertacdo) a era dos géneros (discursivos
e/ou textuais) e a elaboragdo de sequéncias didaticas ou planos de trabalho.
Passamos também, segundo Mendonga (2006), a realizar uma revisao critica do
ensino de gramatica nas escolas, introduzindo a pratica de andlise linguistica
(GERALDI, 1997) ou gramatica contextualizada (ANTUNES, 2007).

Ademais, evidenciamos, na década de 1990, o documento dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998a),
0 qual aponta os géneros como objetos de ensino. Mais recentemente, € publicada a
proposta das novas Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana — DCE de Lingua
Portuguesa (PARANA, 2008), que considera como fundamento teérico-metodoldgico
os conceitos do Circulo de Bakhtin, tomando a linguagem como fenémeno social,
cujo conteudo basico é viabilizado por meio dos géneros discursivos e, a partir
desses, o trabalho com as praticas de leitura, oralidade, escrita e analise linguistica.
Incluidos no contexto dos estudos do Circulo de Bakhtin, os géneros do discurso
inserem-se, muito além de suas propriedades formais (linguistico-textuais), em uma
correlacdo com as esferas de atividade e comunicagdo humanas, sendo definidos
pelos contratos comunicacionais como “tipos relativamente estaveis de enunciados”
(BAKHTIN, 2010a, p. 262).

Retomando o académico de Letras, contextualizado no estado do
Parana, no preparo de suas atividades para o estagio nas escolas publicas, a
didatizacdo dos géneros discursivos traduz-se em novidade, posto que, muito
provavelmente, apenas no curso de graduagdao o estudante tenha tido contato
sistematizado com géneros discursivos e/ou textuais, ou mesmo teorias voltadas ao
estudo do género. Em pouquissimo tempo, o que era considerado objeto preliminar
de estudo passa a ser objeto de ensino, materializado em seus enunciados

concretos. Sob tais aspectos, questionamos: é possivel que o académico de Letras,
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professor em formacao inicial, aproprie-se®> de um género discursivo e realize sua
didatizacao, desenvolvendo-a em seu estagio supervisionado? Poderiamos ir além:
e se o0 género discursivo selecionado fosse desconhecido para ele? E se a proposta
de didatizagdo fosse distinta de outros modelos ja laborados? As respostas,
provindas de caminhos diversos, conduzem a via possivel do diadlogo, conduzem a
esta tese.

Um dos caminhos, sobre o qual dialogamos nesta pesquisa, refere-
se ao género discursivo selecionado — o haicai brasileiro. O haicai € um género
poético de origem japonesa; sua histdria remonta ao Japao do séc. VIII, com o
primeiro registro de poemas japoneses. No Periodo Heian (794-1185), conhecemos
0 tanka, poema composto de hokku e wakiku — estrofes de 5-7-5 e 7-7 silabas —
para os ocidentais, sdo os tracos de redondilhas maior e menor, presentes nos
versos populares brasileiros (GUTTILLA, 2009). Com o tempo, o hokku desprendeu-
se do tanka, formando o haikai, chegando ao final do séc. XIX como haiku. Levado
ao Ocidente, o haiku ou haicai japonés renova-se, inova-se, adapta-se a escrita
ocidental, aclimata-se aos tropicos, a um s6 tempo confina-se a regras e se liberta
delas. No Brasil, configura-se como outro haicai — o haicai brasileiro.

Justificamos a selegcdo do haicai brasileiro por quatro razdes. O
primeiro motivo diz respeito as suas caracteristicas: com leveza, rapidez,
sensualidade, humor e fina ironia, o haicai brasileiro apresenta caracteristicas
apontadas como formas ideais de construgao literaria pés-moderna (BALDO, 2006).
Poetas escritores de haicais, muitos conhecidos em ambito nacional e internacional,
avolumam-se em agremiagdes, em contextos visiveis e divulgados, como pode
comprovar a grande quantidade de paginas da internet dedicadas ao haicai, mesmo
havendo reduzidissima tiragem de exemplares de livros. Nas palavras de Felicissimo
(2009, p. 11): “apesar de existir a opiniao de que, de um modo geral, o haicai esta
marginalizado em meio a pléiade literaria brasileira, 0 que percebemos é que muitos
sao os poetas que se enveredam por suas trilhas”.

O segundo motivo remete a perspectiva bakhtiniana de género do
discurso, pela qual entendemos o haicai brasileiro como género discursivo,

diferenciando-se do haiku ou haicai japonés por alargar as possibilidades estéticas,

3 Apropriar-se, nesse sentido, significa poder internalizar a¢cdes e, uma vez internalizadas, assumir
postura ética diante delas e da vida, rumo a emancipacao e a transformacgao social. Consideramos
o termo no capitulo 6.
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apresentando trés grandes tendéncias, e por estar em tempo e espacgo diversos: um
cronos e um topos especificos. Dessa forma, o haicai brasileiro apresenta renovada
— e inovada — configuragdo: novos e variados conteudos tematicos, construcdes
composicionais e marcas linguistico-enunciativas (a epigrafe que anuncia esta
introducdo é exemplo dessa nova configuragdo). Trata-se de outro género
discursivo. Ainda que haja um volume significativo de trabalhos desenvolvidos sobre
os haicais no Brasil*, ndo encontramos referéncia a perspectiva bakhtiniana que
assumimos.

A terceira razao refere-se ao ensino/aprendizagem de haicais. Vé-se
o poemeto ser pouco estudado e/ou didatizado na escola, sobretudo no Ensino
Médio, visto que os poemas, em geral, estdo intrinsecamente ligados as escolas
literarias: destacam-se, nos periodos literarios, os poetas conhecidos e seus poemas
mais famosos. Por ordem do programa curricular e do proprio programa do
professor, deixa-se uma gama de poemas e de poetas que poderiam ser lidos e
analisados pelos estudantes. No entanto, a pouca relevancia do poema na escola
cede lugar a sinais promissores: o haicai, pela primeira vez explicitamente, encontra-
se na tabela de géneros discursivos a serem trabalhados pelo professor, nas DCE-
PR — Lingua Portuguesa (PARANA, 2008, p. 100); figura-se como uma das opcdes,
entre inumeros géneros espalhados pelas esferas de circulagdo. Ratificamos o
adjetivo promissor pelo momento atual vivido nas escolas publicas: neste ano de
2012, a Secretaria Estadual de Educacdao — SEED-PR - inseriu, como uma das
atividades pedagogicas relevantes para os ensinos Fundamental e Médio, em todo o
estado o Parana, o estudo da haicaista paranaense Helena Kolody, em
comemoracao ao aniversario de seu centenario®.

Soma-se a tudo isso a quarta e ultima razao: a evidéncia reportada
por Gatti e Nunes (2009, p. 75), a partir do estudo dos curriculos de Letras em todo
o Brasil: “raros s&o os projetos pedagogicos que fazem referéncias a literatura da
regido em que a instituicdo esta inserida”. Mesmo os haicaistas paranaenses mais
conhecidos — Helena Kolody, Alice Ruiz e, notadamente, Paulo Leminski — sao

figuras ainda estranhas a muitos académicos de Letras de nosso estado. Pelos

* Em nossa pesquisa, pudemos observar um significativo volume de dissertacbes e teses sobre os
haicais, sobretudo no estado de S&o Paulo, centradas na area literaria e na de comunicagao.

® Ainda que as razdes desta tese tenham sido delineadas muito antes da insercdo de Kolody,
atualmente, no contexto da escola publica paranaense, a informagéo pareceu-nos relevante.
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motivos ora elencados, elegemos o haicai brasileiro como género discursivo que
pode ser estudado e didatizado pelo académico de Letras; para tanto, temos a tarefa
de caracterizar/configurar o género em pauta.

Outro caminho desta pesquisa diz respeito a proposta de didatizagao
distinta de modelos varios e remete a escolha do Plano de Trabalho Docente,
seguindo a proposicao didatica de Gasparin (2009), dentro da perspectiva da
Pedagogia Historico-critica e tendo como referencial epistemoldgico o processo
dialético do conhecimento. Buscamos contemplar, de um lado, nossa opgao pelo
sujeito sociohistoricamente situado, referendado pelas perspectivas do Circulo de
Bakhtin e de Vigotski; a perspectiva didatica gaspariniana permite-nos partir da
realidade social mais ampla do educando e desenvolver as atividades na chamada
zona de desenvolvimento proximal do aluno, em um movimento
pratica>teoria>pratica, ou dialeticamente sincrese>analise>sintese.

O emprego do Plano de Trabalho Docente — PTD — para a
didatizagdo dos géneros discursivos é recente, posto em pratica a partir do projeto
de pesquisa “Analise linguistica: contextualizagdo as praticas de leitura e de
producao textual” (UEL — 2008-2010), coordenado pela profa. Dra. Alba Perfeito,
cujo objetivo foi contribuir com as discussbes sobre praticas pedagdgicas,
envolvendo o trabalho com os géneros discursivos em sala de aula, com aportes da
teoria bakhtiniana. O artigo de Vedovato e Perfeito (2010) e a dissertagdo de Luppi
(2012) sao alguns exemplos de didatizagdo de géneros discursivos por meio do PTD
gaspariniano que atestam a validade da proposta.

Os caminhos mencionados dialogam-se nesta tese, cujo objetivo
geral é realizar e avaliar o trabalho de apropriacdo do género discursivo haicai
brasileiro e a proposta de sua didatizacdo, via plano de trabalho docente, pelo
professor em formacgao inicial por ocasido do Estagio Supervisionado de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio, em uma universidade publica do estado do Parana.

Consideremos a escolha dos dois contextos de ensino,
primeiramente o contexto universitario: o estagio supervisionado. Trata-se de uma
constante obrigatéria nos curriculos de licenciaturas de todos os cursos de
graduacgdo, dada a possibilidade de o académico relacionar parte das teorias
adquiridas durante sua formag&o com a pratica de sala de aula. Sobretudo, o estagio
permite construir, definir e redefinir o préprio ensino — ensino do préprio estagio,

ensino como trabalho do professor, ensino como teoria/pratica. Trata-se de uma
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exigéncia do Ministério da Educacao: segundo o Parecer CNE n° 21/2001, o estagio
supervisionado ndo € uma atividade facultativa, visto ser uma das condigdes para a
obtencdo da licenga de um curso e oferecer ao futuro licenciado um conhecimento
real em situac&o de trabalho (BUENO, 2007).

O segundo contexto reporta-se ao Ensino Médio, o contexto escolar
escolhido para a execucédo do estagio supervisionado de lingua portuguesa. Muito
se tem escrito sobre o Ensino Fundamental e o trabalho com a lingua portuguesa,
mas pouco em relagdo ao Ensino Médio — EM, como apontam Mendonga e Bunzen
(2006, p. 13): “ha de fato uma demanda por pesquisas que ajudem a compreender
por que razdes, no EM, as competéncias relativas ao campo da linguagem ainda
estdo longe do patamar desejado”. No campo da linguagem do EM, encontramos um
professor — e, nesta pesquisa, um professor estagiario — que precisa trilhar caminhos
para um trabalho ndo conteudista e ndo transmissivo, devendo romper com o
modelo fragmentario — a dissociagao entre producao de texto, gramatica e literatura
— 0 qual permanece em muitos colégios pelo pais (MARCUSCHI, 2006).

O objetivo geral desta tese ancora-se em trés caminhos tedricos,
cuja origem, jamais unica, deve-se as teses marxistas do materialismo historico-
dialético, cada via respondendo diversamente em relagdo a seus contextos e suas
areas especificas. O primeiro caminho diz respeito a perspectiva do Circulo de
Bakhtin, de base filosofico-linguistica, em que a vida e a arte sdo consideradas pelo
prisma das relagdes dialdgicas, as quais pressupdem linguagem, caracterizada
como concreta e assinada, constituida na relagao eu/outro, cujas palavras residem
nas fronteiras entre as “minhas” e as “alheias”. E o caminho da linguagem nao-
indiferente, vista como “possibilidade concreta objetiva, material, historico-social, e
nao abstrata e utépica” — a proposta da “dialogia de uma diferenga que, por sua
constituicao, esta impossibilitada de ser indiferente ao outro” (PONZIO, 2009, p. 13);
linguagem-ato, responsavel, ética e plena de respostas tecidas em fios passados e
ecos futuros.

O segundo caminho tedrico consiste na perspectiva de Vigotski, de
base psicoldgica, cujo sujeito € constituido nas interagcdes sociohistoricas e culturais;
0 pensamento vigotskiano contribui para as questdes de ensino-aprendizagem: além
dos conceitos dos niveis de desenvolvimento real e potencial, interessam-nos suas
implicagcdes sobre o papel mediador do outro no contexto escolar. O terceiro

caminho refere-se a perspectiva de Gasparin, constituindo a base didatico-
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pedagdgica, explicita pelo Plano de Trabalho Docente, mencionado ha pouco. Os
conceitos de dialogia, alteridade e responsividade, mediados e situados pela
linguagem, e o compromisso com o sujeito na escola, ainda que postulados em
outros termos, permeiam as trés perspectivas e formam os fios condutores da
pesquisa.

Considerando o objetivo geral desta tese, pressupomos as seguintes
guestdes da pesquisa: i) o académico-estagiario apropria-se da teoria bakhtiniana
dos géneros discursivos? Como isso acontece? ii) 0 académico-estagiario apropria-
se de um género discursivo especifico e inédito para ele, neste caso, do haicai
brasileiro? Como isso acontece? e iii) o académico-estagiario realiza a didatizagao
do género discursivo haicai brasileiro, isto €, elabora e aplica um plano de trabalho
docente, considerando a articulagdo do género com a anadlise linguistica
contextualizada as praticas de leitura/compreensdo? Como isso acontece: como ele
propde, planeja, executa e avalia as atividades por ocasidao do Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa no Ensino Médio? Tanto a apropriagdo como
a didatizacdo compreendem a contribuicdo didatico-metodoldgica da tese.

Em consonancia com o objetivo geral e o primeiro caminho do
dialogo desta tese, subjaz-se outra questéo: como se configura o género discursivo
haicai brasileiro? A primeira tarefa da pesquisa consiste, portanto, em caracterizar o
género em pauta, elegendo, como fio condutor de analise, o aporte bakhtiniano do
género do discurso. Essa caracterizagdo compreende a contribuigdo tedrica da tese.

Rumo ao caminho tedrico-pratico dos dialogos desta tese,
evidenciamos os seguintes objetivos especificos: i) configurar o género discursivo
haicai brasileiro; ii) descrever, analisar e avaliar o processo de apropriagdo da teoria
dos géneros discursivos e, especificamente, do género haicai brasileiro pelo
académico-estagiario; e iii) descrever, analisar e avaliar o processo de didatizacao
do género haicai brasileiro: a elaboragdo do plano de trabalho docente, o
planejamento de encontros e aulas, a execug¢ao das aulas e a avaliagdo da docéncia
e de todo o trabalho, pelo académico-estagiario, em seu Estagio Supervisionado de
Lingua Portuguesa no Ensino Médio.

Neste caminho, encontramos dois corpora: o primeiro corpus é
referente aos poemas selecionados com o intuito de caracterizar o género discursivo
haicai brasileiro. O segundo corpus ou o corpus da tese propriamente dito refere-se

ao conjunto de relatos escritos, tanto da professora-pesquisadora como dos trés
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sujeitos escolhidos para a pesquisa — académicos-estagiarios de Letras — no
contexto de um projeto de ensino na universidade em que atuamos. Sao relatos os
seguintes instrumentos: i) os diarios escritos pelos sujeitos durante os encontros e
apos as aulas no estagio do Ensino Médio; ii) os relatérios de estagio de cada um,
escritos no final do estagio; e iii) as anotagdes escritas pela professora-
pesquisadora, durante os encontros e na observagao das aulas dos estagiarios.

A partir do exposto, evidenciamos que esta tese encontra-se filiada
ao campo das Ciéncias Humanas, em particular, ao da Linguistica Aplicada, e
elegemos a abordagem qualitativa como caminho metodoldgico. Trata-se,
portanto, de pesquisa de cunho qualitativo e processual. De acordo com Minayo
(1999, p. 22), tal abordagem “aprofunda-se no mundo das agbes e relagdes
humanas, um lado nao perceptivel e ndo captavel em equagdes, médias e
estatisticas”, configurada por cinco caracteristicas basicas: i) o contato direto e
prolongado do pesquisador com os dados em um trabalho intensivo de campo; ii) o
carater descritivo dos dados; iii) a preocupagdo com o processo; iv) o foco de
atengao no significado; e v) o trabalho indutivo (LUDKE; ANDRE, 1986).

Dos diversos tipos de abordagem qualitativa, escolhemos o estudo
de casos, dado que visa a descoberta — 0 conhecimento ndo € algo acabado -,
enfatiza a interpretacdo em contexto, retrata a realidade de forma completa e
profunda, revela experiéncia vicaria, representa os diferentes pontos de vista,
emprega uma linguagem e uma forma mais acessiveis (ANDRE, 1995). O estudo de
casos busca o unico, o particular, como o trabalho dos académicos-estagiarios, e
revela seus olhares em relagdo a apropriacéo e a didatizacdo do género discursivo

haicai brasileiro. André (1995, p. 31) argumenta que

O interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade
€ compreendé-la como uma unidade. Isso ndo impede, no entanto,
que ele esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagées como
um todo orgénico, e a sua dindmica como um processo, uma unidade
em agao.

Sobre a implicagcao do pesquisador, € necessario esclarecer que a
professora supervisora do estagio € a propria pesquisadora deste estudo. Freitas

(2003), ao assumir os aportes bakhtinianos a pesquisa sociohistorica, indica que
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0 pesquisador € um dos principais instrumentos da pesquisa porque,
sendo parte integrante da investigagéo, sua compreensio se constroi
a partir do lugar sdcio-histérico no qual se situa e depende das
relacbes intersubjetivas que estabelece com os sujeitos com quem
pesquisa. (FREITAS, 2003, p. 28)

Zeichner (1998) constata a necessidade de eliminar a separagao
entre professor-pesquisador e pesquisador académico. Evidencia que ha poucos
casos de pesquisa académica estimulando reformas nas escolas; por isso, enfatiza
a pesquisa colaborativa, interessada genuinamente nos professores — em nosso
caso, professores em formacado inicial. A colaboragdo, nesse sentido, implica
“‘enfocar as necessidades dos contextos particulares de acdo na construcdo dos
objetos das atividades em foco, das perguntas de pesquisa, na elaboracdo e
conducdo do processo de investigagdo, produgao e analise de dados e escritura de
relatorios”, em busca de uma “praxis dos agentes em seu contexto socio-histérico-
cultural” (MAGALHAES, 2011, p. 17).

Proponho-me® a realizar a pesquisa e, para isso, faz-se necessaria
minha apresentagdo como enunciadora deste estudo, inserida como variavel
relevante da pesquisa em questdo (FREITAS, 2003). Atuo como professora de
Instituicao Superior, trabalhando com ensino, pesquisa e extensido, sobretudo no
curso de Letras, em universidade publica do estado do Parana. Sou professora das
disciplinas referentes ao ensino de Lingua Portuguesa e coordenadora/supervisora
do Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa nos ensinos Fundamental e
Médio. Tenho vivido, portanto, a dinAmica das mudancas — e ndo-mudangas — que
ocorre nos programas de ensino do curso. Tenho percebido as agruras e as alegrias
do estagio e, em particular, as dificuldades relativas ao entendimento e a insergéo
do estudo de géneros discursivos e de analise linguistica contextualizada. Assim,
posso oferecer a minha compreensao dos fatos a pesquisa em foco.

A busca do dialogo pelos caminhos desta tese culminou em um
“tanto extenso quanto proficuo” dialogo tedérico-préatico, entendido como espaco
tedrico, de um lado, e espago de contribuicdo — tedrica e didatico-metodoldgica — de

outro lado. O dialogo esta dividido em seis capitulos, os quais reunimos em trés

® Quando discorrer sobre meu percurso pessoal, meu tempo-espaco fisico e minha sociohistodria,
utilizarei a primeira pessoa do singular. A primeira pessoa do plural refere-se a voz de
pesquisadora, significando reflexado e refracéo de tantas outras vozes.
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momentos de discussdo — analogamente, em trés versos de haicai... Iniciamos com
esta introdugao, em que expomos as vias do caminho teorico-pratico.

A primeira parte denomina-se “Dialogos Fundamentais da Pesquisa”
e compreende dois capitulos. O primeiro capitulo remete aos trés caminhos teéricos
escolhidos para a pesquisa: as perspectivas do Circulo de Bakhtin, de Vigostki e de
Gasparin. Abarca os contextos de trabalho e das obras dos autores, seus prismas e
as contribuigdes relativas a associagao das trés bases. O segundo capitulo refere-se
ao caminho metodoldgico eleito: aprofundamos a histéria da pesquisa e de sua
pesquisadora, a caracterizagao da pesquisa: sua filiacdo as Ciéncias Humanas e a
Linguistica Aplicada, os sujeitos estudados, o projeto de ensino proposto, os
instrumentos e os fios condutores de analise.

A segunda parte, intitulada “Um Haicai para o Estagio”, abrange os
capitulos 3 e 4. O terceiro capitulo contextualiza o género poema nas vias teodricas: o
reconhecimento do género poema e seu espago nos géneros literarios; o género
poético para o Circulo de Bakhtin — a questdo estética e a distincao
monoldgico/dialégico; e a configuracdo bakhtiniana dos géneros do discurso. O
quarto capitulo, contribuicdo tedrica da pesquisa, atendendo ao primeiro objetivo
especifico da tese, dialoga sobre’ o género haicai em dois caminhos: o percurso do
haicai japonés, tanto no Japdo como no Ocidente; e a trajetdria do haicai brasileiro,
com sua configuragdo como género discursivo e as contribuicbes dos haicaistas
paranaenses Helena Kolody, Alice Ruiz e Paulo Leminski.

A terceira e ultima parte é chamada “Um Estagio para o Haicai” e
integra os capitulos 5 e 6. O quinto capitulo contextualiza o ensino em duas grandes
vias: dialoga, primeiramente, sobre ensino-aprendizagem de géneros: a didatizagéo
do género discursivo, entre concepgbdes de linguagens, documentos politico-
institucionais e a insergdo dos géneros no Ensino Médio; inclui exemplos de
modelos didaticos e a contribuigdo da analise linguistica. A segunda via dialoga
sobre a formagdo docente inicial nos cursos de Letras e a questdo do estagio
supervisionado nas licenciaturas, em particular nos cursos de Letras de algumas

universidades publicas do estado do Parana. O sexto capitulo apresenta-se como

" Justificamos a escolha da preposicao sobre na expressdo “didlogos sobre”, presente nos capitulos
e no titulo desta tese. A preposicdo remete ao referencial; por exemplo, em “didlogos sobre o
género haicai”, entendemos que, a partir desse tema — o género haicai — s&o realizados embates,
conflitos, acordos e desacordos, pressupondo relagéo dialégica. O nosso dialogo ndo € com nem
entre, uma vez que inumeras vozes sao envolvidas sobre.
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contribuicdo didatico-metodoldgica da pesquisa, a respeito dos dialogos sobre o
género discursivo haicai brasileiro e a formagao docente inicial. Atende ao segundo
e terceiro objetivos especificos da tese. Sdo descritos e analisados o plano de
trabalho docente, as atividades planejadas e a execugdo das aulas; e séo tecidas
avaliagbes sobre todo o trabalho, pelos alunos e professores regentes do Ensino
Médio, académicos-estagiarios e professora-pesquisadora.

As consideragoes finais encerram o caminho tedérico-pratico da tese.
Trata-se da relativa conclusibilidade do dialogo, termo bakhtiniano, o qual pressupde
o dialogo como inconcluso, nao definitivo nem definidor. Apenas dialégico.

O caminho desta tese prevé um dialogo entre teoria e pratica,
visualizado no quadro a seguir. Os capitulos impares apresentam vias tedricas, as
vozes dos autores, que fundamentam os capitulos pares, as praticas, a nossa
contribuigdo, cujos sentidos s&do renovados e inovados, em um constante e

inconcluso dialogo:

Quadro 1 — Dialogo tedrico-pratico
DIALOGO TEORICO PRATICO
Introducéo Inicio do caminho tedrico-pratico
Dialogos fundamentais Capitulo 1 Capitulo 2
da pesquisa Caminho tedrico Caminho metodolégico
Um haicai para o Capitulo 3 Capitulo 4
estagio Contextualizagao sobre o Contribuicao tedrica: o
poema haicai brasileiro
Um estagio para o Capitulo 5 Capitulo 6
haicai Contextualizagao sobre o Contribuicao didatico-
ensino de géneros e metodologica: apropriacéo e
formacgéao docente didatizagao - haicai
brasileiro, PTD, formacéao
docente inicial
Consideragoes finais Encerramento do caminho tedrico-pratico

Estamos em busca do dialogo... O didlogo de embate, de tenséo, de
fronteiras. O dialogo de Bakhtin, filosofico, discursivo, responsavel, responsivel. O
didlogo de Vigotski, desenvolvido em zona proximal da aprendizagem. O dialogo de
Gasparin, metodolégico e didatico, envolvido no movimento dialético do
conhecimento. O dialogo do grande tempo e dos grandes espacgos e interlocutores,
que renova o género haiku, tornando-se haicai brasileiro. O didlogo de académicos-

estagiarios, que se apropriam do género e o didatizam, via plano de trabalho
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docente, em seus estagios supervisionados no Ensino Médio. O dialogo de uma
pesquisa que procura discutir o género discursivo haicai brasileiro e a formagao

docente inicial. O dialogo desta tese.
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PARTE |
DIALOGOS FUNDAMENTAIS DA PESQUISA

PASSAROS LIBERTOS
Palavras sdo passaros,
Voaram!

N&o nos pertencem mais.

Helena Kolody
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CAPITULO 1
DIALOGOS SOBRE O CAMINHO TEORICO

Neste capitulo, apresentamos o caminho tedrico da pesquisa.
Assumimos a palavra “perspectiva’ para abordar as orientagdes tedricas escolhidas;
perspectiva no sentido de modos de ver o mundo, prismas diferentes entre outros
modos de ver. A assun¢ao da perspectiva do Circulo de Bakhtin, de Vigotski e de
Gasparin, a despeito de suas dessemelhancas, aponta para uma via em que
dialogo, responsabilidade e compromisso com o outro, por meio da e na linguagem,

s&o linhas mestras, condutoras. Uma via dialogica.

1.1 A PERSPECTIVA DO CiRCULO DE BAKHTIN — BASE FILOSOFICO — LINGUISTICA

1.1.1 O Contexto

Mikhail Bakhtin €&, como descreveu Tezza (2007), um dos
acontecimentos mais marcantes das Ciéncias Humanas do século XX e agora, no
inicio do séc. XXI; fascina-nos, surpreende-nos como em uma descoberta
arqueoldgica, porém, “somos nos que, desenterrando-o do passado, vemo-nos em
muitos aspectos compelidos a correr atras de seus ossos” (2007, p. 231). Os
estudos literarios e linguisticos, mais amplamente os estudos sobre a linguagem n&o
podem, segundo nossa avaliacdo, prescindir de suas obras. Para, digamos,
avancarmos hoje nos estudos cientificos sobre o homem, sua vida, sua arte, é
necessario responder as questdes deixadas por Bakhtin e por seus pares, manter
com eles um dialogo, dar-lhes nossa contrapalavra.

Antes de apresentarmos a sua perspectiva filosofico-linguistica,
antes de dialogarmos, de nossa parte, com o0 pensamento bakhtiniano, é
fundamental tecer trés consideracdes. A primeira € esclarecer que o “pensamento
bakhtiniano” ndo envolve s6 o individuo Bakhtin, mas todo um conjunto de
pensadores, como afirmam Brait e Campos (2009); esclare¢camos, portanto, o ponto
de vista por nés assumido quanto ao “Circulo de Bakhtin”. Para isso, precisamos

contextualizar...
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No inicio do séc. XX, especificamente, entre 1919 e 1929, em trés
cidades — Nevel, Vitebsk e Leningrado (Sao Petersburgo) — da Russia em plena
revolugcdo socialista, um grupo de intelectuais das mais diferentes areas: filosofia,
linguistica, literatura, musica, biologia, cultura, reunia-se regularmente para discutir
questdes voltadas, sobretudo, a arte e a filosofia. Dentre os varios membros desse
grupo, destacamos, além do préprio Mikhail M. Bakhtin (1895-1975), o jornalista
literario Pavel N. Medvedev (1892-1938), o estudioso de literatura e linguistica
Valentin N. Voloshinov (1895-1936) e o bidlogo Ivan |. Kanaev (1893-1983)%.
Separados, principalmente apds 1929, por suas atividades profissionais, pelas
prisdes e por toda uma gama de acontecimentos daquele tempo tumultuado pos-
revolugdo e expurgo, entre idas e vindas, alguns membros conseguiram ainda se
encontrar durante suas vidas; o grupo, enfim, dissolveu-se, mas nao suas obras,
algumas publicadas até 1930, outras apenas rascunhadas, enterradas; muitas ideias
perdidas com a morte de alguns, outras renascidas como fénix, décadas depois,
mistérios do “grande tempo”.

A partir dos anos 1970, quando as obras de Bakhtin, Voloshinov e
Medvedev iniciam seu dialogo efetivo com o Ocidente — Europa e Estados Unidos,
sobretudo — seus estudiosos/tradutores/comentadores também iniciam um embate
sobre a questdo da autoria de Bakhtin em textos publicados sob os nomes de
Voloshinov e Medvedev — os textos disputados/contestados®.

Nao é nossa intengao tecer aprofundamentos sobre essa demanda.
Em resumo, podemos distinguir trés direcbes para a questdo. Ha os que veem
Bakhtin como o autor uUnico dessas obras, por uma série de motivos
histéricos/cronolégicos e por outra série de argumentos, que vai da questdo do
vocabulario as convicgdes ideoldgicas, seguindo a linha defendida por Clark e
Holquist (2008). Ha os que contestam a autoria bakhtiniana, negando os mesmos

motivos e argumentos que atestam sua autoria, como, por exemplo, em assergdes

Esclarecemos que as datas mencionadas podem se alterar conforme os estudos de diversos
autores e a luz de documentos que ainda emergem daquela época. Damos dois exemplos: na
“cronologia” de Ponzio (2009), a morte de Voloshinov é datada em 1937; em Faraco (2009) e em
Clark e Holquist (2008), ndo ha um consenso sobre a morte de Medvedev: presume-se morto apés
sua prisdo, em 1938, mas o documento oficial soviético declara sua morte em 1941.

A disputa: O método formal nos estudos literarios, de Medvedev; O Freudismo: um esboco critico,
Marxismo e Filosofia da Linguagem e o artigo “Discurso na vida e discurso na arte”, de Voloshinov
(entre outros artigos deste). Vale lembrar, ainda, o embate sobre o artigo “O vitalismo
contemporaneo”, creditado a Kanaev.

9
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de autores que tendem a buscar um Bakhtin marxista, freudiano ou formalista,
negacao devida a Morson e Emerson (2008) e a Castro (2010); ha ainda os que
contestam sua autoria em respeito as autorias originais, como se apresenta Faraco
(2009).

Ha, enfim, os que veem Bakhtin coautor desses mesmos textos,
como podemos verificar em publicagdes Bakhtin/Voloshinov e Bakhtin/Medvedev em
diversos paises, incluindo o Brasil; seria uma “solucdo de compromisso” nas
palavras de Faraco (2009). Para Vauthier (2008), por exemplo, a preferéncia da-se
por menciona-los como grupo BMV — grupo Bakhtin-Medvedev-Voloshinov, termo
emprestado de Jean Peytard.

Assumimos a ultima opg¢do, a de coautoria, ndo apenas como
solucdo de compromisso, mas, antes de tudo, por entendermos que o prefixo “co”,
em russo “so”, bastante utilizado nas obras, orienta a perspectiva dialégica — como
em “sovybor’, co-escolha, um dos neologismos bakhtinianos. Entendemos que todos
0s membros do grupo, do qual Bakhtin surgiu como lider, segundo Clark e Holquist
(2008), hoje denominado Circulo de Bakhtin, influenciaram uns aos outros. A

denominacgéao “circulo” assim se justifica:

Bakhtin e seus amigos valoravam, acima de tudo, a variedade, a
diferencga, a livre investigacao, o dialogo e o debate. Acreditavam na
necessidade de estar livre das normas convencionais e dos liames
tradicionais de uma dada disciplina e de levar uma vida da mente
que fosse tado rica e vivida quanto possivel. Em seus diferentes
modos, eram quase todos espiritos independentes que pouco se
importavam em se conformar as expectativas de seus pares, seja da
direita seja da esquerda, do establishment soviético ou de sua
oposicao. E assim, quando se encontravam, era para travar vivas
discussoes. Cada um deles procurava apreender algo do discurso
dos outros que trabalhavam em campos intelectuais diferentes. Seus
debates compreendiam os sistemas religiosos e filosoficos do Leste
e do Oeste, dos antigos e dos modernos, e tdpicos que iam das
humanidades as ciéncias naturais. (CLARK; HOLQUIST, 2008, p.
139)

Ao considerar a perspectiva que iremos apresentar, e com ela
dialogar, como sendo a do “Circulo de Bakhtin”, adotamos, além de corrente
expressdo, o caminho do dialogo. O pensamento bakhtiniano dialoga com os
pensamentos voloshinoviano e medvedeviano e vice-versa: “quando se comecga a
pensar mais em termos de dialogo e influéncia do que de identidade e pseudonimia,

outras possibilidades aparecem. Se Bakhtin influenciou Volochinov e Medviédev, por
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que eles nao poderiam té-lo influenciado?”, questionam Morson e Emerson (2008, p.
302). Pensamos, portanto, como Castro (2010): o Circulo como circulo, um grande
encontro entre pensadores, entre amigos-autores.

A segunda consideracdo esta entrelagada ao questionamento da
autoria, mencionada anteriormente: trata-se da relacdo do Circulo com as teses
marxistas. Para Castro (2010), a autoria das obras, sobretudo os trés autores —
Bakhtin, Medvedev e Voloshinov — deve considerar a questdo do marxismo presente
nessas mesmas obras. Qual dos trés autores era realmente marxista? Se nao fosse
a morte prematura de Medvedev e de Voloshinov, a resposta fluiria com mais
tranquilidade. A relevancia desta consideragdo, para nés, reside no fato de que
questdes sobre a linguagem como o papel da linguistica e as criticas a Saussure, as
quais veremos mais adiante neste capitulo, relacionam-se com a questao da autoria,
mais precisamente com o pensamento de Bakhtin e de Voloshinov.

Quais seriam as teses marxistas presentes no Circulo? E consenso,
para os estudiosos do Circulo, que o conceito de materialismo historico-dialético
envolveu as discussdes e, por certo, as obras do grupo. Em linhas muito breves,
trata-se da corrente filosofico-politica denominada materialismo historico, proposta
por Friedrich Engels e Karl Marx. Barbosa (2002) explica que, aplicado, pela primeira
vez, quase duzentos anos antes de Marx e Engels, materialismo designava toda
doutrina filoséfica que atribui causalidade a matéria. Na perspectiva marxista, vai-se
além: concebe-se a natureza humana intrinsecamente constituida por relagdes de
trabalho e interpretam-se os acontecimentos histéricos fundados em fatores
econdmico-sociais. Estudioso e critico de Hegel, Marx utiliza o método dialético em
sua teoria. Na dialética hegeliana, o0 mundo ndo é considerado um complexo de
coisas acabadas, mas um complexo de processos em que as coisas passam por
uma mudanca ininterrupta de devir. Nada subsiste de definitivo, de absoluto; ha a
caducidade de todas as coisas e em todas as coisas (ULIANOV, 1972). Logo, a
dialética é a lei geral do movimento, a interdependéncia de todos os aspectos de
cada fenbmeno.

Segundo Barbosa (2002), o materialismo histérico de Marx e Engels
postula que ha uma infraestrutura econédmica capaz de abranger a superestrutura
composta pela intelectualidade, arte, politica, justica. O modo de produgao de vida
material € que condiciona os outros processos sociais. Dessa forma, a teoria

marxista pode ser fundamentada pelas seguintes caracteristicas: i) a condigao
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fundamental de toda a histéria é a satisfacdo da necessidade humana; ii) com o
proposito de ter satisfacdo de suas necessidades, 0 homem produz ferramentas; iii)
utiliza-se o método dialético na construcdo da teoria marxista: uso de uma dialética
nao-mistificada, racional, critica e, por isso, revolucionaria, apresentando o ideal
como mero material na mente humana; iv) a praxis, para Marx, é a relagao dialética
homem-trabalho-natureza; v) o processo de trabalho é estruturado por trés
elementos: trabalho, objeto de trabalho e seus meios; e esse processo produz um
valor de uso, que pode ser trocado por outro valor de uso; assim, valor de troca € a
propor¢cao de troca entre os valores de uso; e vi) a analise do modo de produgao
capitalista passa pelas seguintes categorias: capital, classes sociais, forca de
trabalho e mais-valia.

Ainda de acordo com Barbosa (2002), para Marx, a alienagéo surge
quando o homem vende sua forga de trabalho e, consequentemente, separa-se do
produto de seu trabalho, na sociedade burguesa. Surgem as ideologias, sistemas de
ideias das classes dominantes, cuja fungdo seria conservar o sistema vigente. O
Estado auxilia essa tarefa de manter os interesses da burguesia, constituindo-se
como primeiro poder ideoldgico. No entanto, as mesmas ideologias podem funcionar
como “tomada de consciéncia”.

Em relagdo ao Circulo de Bakhtin, Sobral (2009) assinala que uma
das problematicas desenvolvidas pelo grupo era a énfase no aspecto social da
linguagem, de cunho principalmente marxista. Também incluia a no¢gdo marxista
fundamental da primazia da vida vivida, do real concreto, como a origem da
formagao da consciéncia (SOBRAL, 2007a). Sobre a questdo do sujeito, 0 mesmo

autor (2007b, p. 104-105) tece sua consideracgao:

O Circulo de Bakhtin destaca essencialmente a individualidade,
entendida marxianamente (isto é, em fidelidade as propostas de
Marx) como a soma das relagbes sociais da vida do sujeito, e néo
como entidade submissa ao social (a das teorias do ‘assujeitamento’)
nem subjetivista e autarquicamente autbnoma com relacao a ele (do
cogito cartesiano e derivados).

Consoante o estudo de Castro (2010), a questdo mantém-se: em
quais obras do Circulo haveria marxismo? Que marxismo seria esse? Ha autores,
como Clark e Holquist (2008), que apregoam que 0 marxismo presente seria s6

fachada de protegédo para Bakhtin. Castro (2010) considera, por sua vez, que tanto
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Medvedev quanto Voloshinov buscaram extrair do marxismo “aquilo de melhor”: a
concepgao sociohistérica do sujeito e da cultura. Nesse sentido, vale dizer que os
dois estiveram em conformidade com os marxistas ocidentais e ndo com os seus
compatriotas — Lénin, por exemplo; a critica é feita ao marxismo como ideologia
oficial da Rdussia pods-revolucionaria, ndo exatamente a filosofia de Marx. Em
Marxismo e filosofia da linguagem, Voloshinov/Bakhtin declaram seu
descontentamento com o marxismo vulgar, o que nao os impediu de partir dele para
sua teoria. Bakhtin aproveita o conceito de superestruturas, por exemplo, para a
nocao das esferas de atividade humana. Castro postula que, no conjunto das obras
do Circulo, seus autores conferem um novo conceito para o termo ideologia, como
“acéo responsiva do sujeito perante o mundo, sem confrontar ou negar a existéncia
e a pertinéncia tedrica da ideia de ideologia como altas esferas institucionalizadas do
quadro social” (2010, p. 199).

Para Freitas (2006), Bakhtin realmente empregou o método dialético,
ao compreender a complexidade e a contradicdo da realidade em permanente
transformacdo. Segundo Castro (2010), no entanto, apesar de toda uma
nomenclatura marxista, Medvedev e Voloshinov eram muito mais dialdgicos,
sobressaindo uma sociologia das ag¢des socioverbais ininterruptamente abertas. E,
no conjunto de escritos de Bakhtin, ressalta-se mais uma perspectiva dialdégica que

uma dialética:

Bakhtin, por sua vez, desde muito cedo, ndo estava preocupado em
atrelar qualquer pressuposto de regularidade ou sistematicidade a
origem ou a determinacdo dos processos sociais e culturais. Para
ele, ndo importavam nem a origem dos processos, nem as suas
finalidades, posto que o que nos define e constitui de fato sdo os
processos, e estes sdo profundamente dialogizados, abertos e
ininterruptos. A dialética, ai, teria pouco ou nada a acrescentar, ja
que aquilo que é infrinsecamente histérico e dialdgico, portanto
aberto e ininterrupto o tempo todo, néo se presta a qualquer espécie
de sintese conclusiva, pois a sintese € propria do olhar abstrato e
idealista, aquele que o Circulo como um todo criticou e superou em
muitos aspectos, conseguindo, através dos escritos maduros de
Bakhtin, ultrapassa-lo de forma extremamente sofisticada e
inovadora no plano do pensamento ocidental. (CASTRO, 2010, p.
190)
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Nas palavras do préprio Bakhtin (2010a, p. 348)': “a dialética é
produto abstrato do dialogo”. E mais além: “a dialética nasceu do dialogo para
retornar ao dialogo em um nivel superior (o dialogo de individuos)’ (BAKHTIN,
2010a, p. 401)"".

A terceira e ultima consideracgao trata das leituras e releituras de M.
Bakhtin e de seu Circulo por seus estudiosos. E preciso assumir o risco oferecido
pelas circunstancias: o que foi ler Bakhtin na década de 1960-70, por Ducrot,
Benveniste, Kristeva e Todorov, para nos situarmos somente pelo mundo
francéfono? O que é ler Bakhtin traduzido, em nosso portugués brasileiro, do inglés,
do francés e do espanhol? Devemos, primeiramente, nos lembrar de que houve
muita discrepancia entre os autores russos e ocidentais sobre suas obras, o que
significa apagamentos e censuras de notas, adjetivos e fragmentos (VAUTHIER,
2008). Além disso, ha a questao intrinseca da recepg¢ao, como Seriot (2007, p. 03)
avisa: “parece haver tanto Bakhtin quanto paises que o leem”'%. O que é ler Bakhtin
hoje, ndo perdendo de vista o seu proprio contexto de produgao e sua lingua russa?

Devemos, sobretudo, estar atentos ao risco de ler
“‘monologicamente” Bakhtin e de torna-lo em “Livro da Revelagdo”, como aponta
também Seriot (2007). Bubnova (2007, p. 51) comunga a mesma opinido: “trata-se
de um universo nao negligenciavel de discursos que tentam ‘enquadra-lo’, finaliza-
lo’, totaliza-lo, de |he dar contornos ‘perfeitos’ ou mesmo de acabar com ele”™. A
mesma Bubnova, em artigo de 2010, descreve alguns dos destronamentos havidos
atualmente em torno das obras e do proprio Bakhtin: desqualificagées, banalizagcao
de suas ideias e desprestigio. Para a autora, sdo os perigos do “bakhtinismo”: “o
bakhtinismo foi obra de nossas maos e a quem se deve submeter a uma critica, em
primeiro lugar, € a néds mesmos, 0s que criamos por mais de quarenta anos essa
situagdo” (BUBNOVA, 2010, p. 24).

Texto “Reformulagao do livro sobre Dostoiévski”, de 1963.

Texto “Metodologia das Ciéncias Humanas”, esbogado entre fins dos anos 1930 e inicio dos anos
1940, publicado primeiramente em 1974.

Texto original francés: “Il semble y avoir autant de Bakhtine qu'il y a de pays de reception”.

Texto original francés: “[...] il s’agit d'un univers non négligeable de discours qui essaient de
I'«encadrer », de le « finaliser », de le totaliser, de Iui donner un contour « parfait » ou bien d’en finir
avec lui”.
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Nossa intencdo aqui € realizar uma leitura das ideias do Circulo de
Bakhtin menos talisméanica, como sugere Bubnova (2010, p. 31): “ndo fechemos

Bakhtin em nossa propria circunstancia, permitamos-lhe uma abertura dialégica”.

1.1.2 Pelo Prisma Dialégico

N&o tendo a pretensdo de discorrer longamente sobre os temas
subjetividade, alteridade e dialogo, os quais tém sido amplamente discutidos
(AMORIM, 2003; BUBNOVA, 2007; FARACO, 2009; SOBRAL, 2007a, 2007b, 2009;
PONZIO, 2009), apresentamos sinteticamente, a partir das leituras das obras do
Circulo de Bakhtin e de seus estudiosos, alguns mencionados, as bases do
pensamento bakhtiniano.

Nas obras do Circulo de Bakhtin — e, neste caso, entendamos
Circulo os trés autores: Bakhtin, Medvedev e Voloshinov — é possivel distinguir dois
grandes projetos, de acordo com Faraco (2009): o primeiro, a construgdao de uma
filosofia voltada ao sujeito e sua vida real, ao ser situado e mediado
sociohistoricamente; o segundo projeto seria a constru¢gao de uma teoria da criagao
ideologica, que buscava combater o chamado marxismo vulgar e dava a linguagem
papel fundamental.

Quanto ao primeiro grande projeto, dois eixos sdo constantes em
todas as obras bakhtinianas: i) a singularidade do ser e do ato/evento, junto a néo
separagao entre o mundo da vida e o mundo da arte, com consequentes
responsabilidade e dever ético; e ii) a relagdo eu/outro e seu mundo de valores em
um permanente didlogo-resposta. S&o eixos totalmente entrelagados: a questdo da
subjetividade esta ligada a questao da alteridade e a da enunciagéo, dentro de uma
concepgao dialogica de linguagem (TEIXEIRA, 2006). A vida real, a vida vivida nas
fronteiras entre mim e o outro, e a linguagem dessa linha fronteiriga sdo questdes
centrais do pensamento bakhtiniano.

Segundo Teixeira (2006), Bakhtin ndo formula um conceito de
sujeito. A nogdo emerge da enunciagao e na interrelagao entre dialogo e alteridade —
€ impossivel conhecer o sujeito fora do discurso que produz. Trata-se de um sujeito
primeiramente concreto, por isso ndo transcendental e ndo abstrato. E sujeito tnico
e sua relagao com o espago e o tempo é singular, pois espago e tempo sdo também

unicos para ele:
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Em um dado ponto singular em que me encontro neste instante, ndo
se encontraria nenhuma outra pessoa, neste tempo singular e neste
lugar singular deste ser singular. E em torno deste ponto singular se
coloca todo o ser singular de modo unico e irrepetivel. Tudo o que eu
posso realizar nunca pode ser realizado por outra pessoa. [...] toda
pessoa se encontra em um lugar unico e insubstituivel, todo ser é
singular. (BAJTIN, 1997, p. 47-48)"

E por estar presente singularmente neste espago-tempo, suas ag¢des
sd0 Unicas, concretas, voluntarias; sdo eventos singulares que levam a sua
assinatura. Assinar significa responsabilizar-se por seus atos. Para Machado (1995),
trata-se da “lei do posicionamento” o horizonte concreto que n&o coincide com
nenhum outro horizonte.

Os atos do sujeito sdo a um s6 tempo responsaveis e responsiveis:
responsabilidade pessoal perante outros sujeitos, perante a coletividade da qual
participa e, quem sabe, perante toda a humanidade; e responsividade, no sentido de
responder, oferecer uma resposta aos outros sujeitos, a coletividade, a humanidade
(SOBRAL, 2009). Por isso, sao atos éticos. Em seu primeiro texto, “Arte e
responsabilidade”, Bakhtin explicita: “o individuo deve tornar-se inteiramente
responsavel: todos os seus momentos devem nao sO estar lado a lado na série
temporal de sua vida mas também penetrar uns nos outros na unidade da culpa e da
responsabilidade” (2010a, p. xxxiv).

Uma das herangas de Bakhtin, citadas por Bubnova (2007), é a
questdao do ato ético como fazer intersubjetivo e a responsabilidade inerente a
qualquer relacdo com o outro. Sobre a questdo do “ético”, Bakhtin reformula o
conceito kantiano do conhecimento, em sua triade ético, estético e tedrico. De

acordo com Sobral (2007b, p. 104):

Bakhtin reformula esse conceito kantiano a partir de duas teses
essenciais: de um lado, a ideia de que o sujeito humano é marcado
pela auséncia de ‘alibi’ na vida, isto €, de que cada sujeito deve
responder por seus atos, sem que haja uma justificativa a priori, de
carater geral, para seus atos particulares, e, do outro, a ideia de que
a entoacgdo avaliativa, ou a assungdo de uma dada posicdo no
mundo humano, é a marca especifica do agir dos seres humanos.

Texto original espanhol: “En el punto singular dado donde me encuentro en este instante, no se
encontraba ninguna otra persona, en este tiempo singular, de este ser singular. Y en torno a este
punto singular se dispone todo el ser singular de un modo unico e irrepetible. Todo lo que yo puedo
realizar nunca ni por nadie puede ser realizado. [...] cualquier persona se encuentra en un lugar tnico
e insustituible, todo ser es singular’.
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Desse modo, a vida dos seres humanos €, pois, uma sequéncia
ininterrupta de atos éticos, responsaveis e responsiveis. Para Bakhtin, ser/existir
implica compromissar-se consigo e com o outro. Implica estar em relagdo com os
outros em que nada se perde, tudo tem efeito, tudo é resposta, seja imediata ou em
longo prazo. Viver é agir. E agir é dar uma resposta ao passado e ao futuro:
responde-se a um ato anterior cujo sentido sera sempre renovado em cada ato
futuro. Viver é engajar-se (BUBNOVA, 2007).

Assim constitui-se a filosofia bakhtiniana, a prima philosophia: “uma
filosofia da vida s6 pode ser uma filosofia moral”, afirma o pensador (BAJTIN, 1997,

p. 63). E a filosofia moral é a do ato ético, da agao responsavel. Ainda, para o autor:

A filosofia moral deveria se ocupar em descrever esta arquitetonica
do mundo real do ato ético, ndo em forma de um esquema abstrato,
mas como um plano concreto do mundo do ato unitario e singular,
dos momentos principais concretos de sua estruturacdo e sua
disposi¢ao reciproca. Esses momentos sdo: eu-para-mim, o-outro-
para-mim e eu-para-o-outro; todos os valores da vida real e da
cultura se distribuem em torno desses pontos arquitetbnicos
principais do mundo real do ato ético: valores cientificos, estéticos,
politicos (incluindo os éticos e os sociais) e, finalmente, os
religiosos."® (BAJTIN, 1997, p. 60-61)

Descrever o sujeito situado nos prismas “eu-para-mim”, “eu-para-o-
outro” e “o-outro-para-mim” é, entendemos, descrever também a relagao eu/outro,
fazer conhecer a interagdo. A filosofia bakhtiniana ndo se refere a questao da
identidade do sujeito, mas, sim, a questao da alteridade, de sua relagdo com o outro,
de sua ndo-indiferenga, da interacdo existente, concreta, situada e responsavel.
Bakhtin define: “eu tomo consciéncia de mim e me torno eu mesmo unicamente me
revelando para o outro, através do outro e com o auxilio do outro” (2010a, p. 341)'.
A alteridade é constitutiva do “eu”.

O tema da interacdo € recorrente no Circulo, conceito fundante

desenvolvido nos niveis filoséfico, discursivo e textual (SOBRAL, 2009). Quanto ao

Texto original espanhol: “La filosofia moral deberia ocuparse de describir esta arquitecténica del
mundo real del acto ético, no en forma de un esquema abstracto, sino como un plano concreto del
mundo del acto unitario y singular, de los momentos principales concretos de su estructuracion y de
su disposicion reciproca. Estos momentos son: yo-para-mi, otro-para-mi y yo-para-otro; todos los
valores de la vida real y de la cultura se distribuyen en torno a estos puntos arquitecténicos
principales del mundo real del acto ético: los valores cientificos, los estéticos, los politicos (los éticos y
los sociales inclusive) y, finalmente, los religiosos”.

Texto “Reformulagao do livro sobre Dostoiévski”, de 1963.
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cunho filosdfico, trata-se da relagcao entre sujeitos, trata-se do dialogo. Desde muito
cedo estudioso de filosofia, Bakhtin elaborou as linhas da perspectiva dialégica de
suas leituras sobre o eu-tu em Kant, Jacobi, Feuerbach, Cassirer, Heidegger, Buber.
Para Buber (1982), o dialégico ndo € somente o relacionamento dos homens entre
si, mas ¢é a atitude de um para com o outro, é o voltar-se para o outro: “Ich werde am
Du” — eu me torno na relagdo com o tu'’.

No entanto, diferentemente de Buber, cujo dialégico se da em clima
de reciprocidade, para o Circulo a relagdo eu-tu é jamais reciproca, ndo ha
simetrias, a posicdao do “eu” difere axiologicamente da posicdo do “tu”; dai a
semelhanga com o dialégico de Lévinas (PONZIO, 2009). Por isso, o dialogo é
tensdo, arena, embate de vozes. E, da diferenga, nasce o sentido, nasce a palavra.
A filosofia do didlogo caminha-se para uma filosofia da linguagem — uma filosofia

dialégica da linguagem.
1.1.3 Dialogia e Linguagem

Peytard (1990) assinala que o grande interesse — e a grande paixao
— de Bakhtin pelas relagdes do homem em sua vida social, com a linguagem, foi, do
primeiro ao ultimo texto, seu maior empreendimento. E no campo do discurso e do
texto, no campo da linguagem, que o conceito de dialogo do Circulo distingue-se
como ideia mestra. Brait (2006a) considera que, para os estudos sobre a linguagem,
sdao apresentados pelo Circulo trés grandes conceitos-chave: i) a questdo da
alteridade constitutiva; ii) o conceito de dialogismo como constitutivo de qualquer
discurso; e iii) o conceito de interagéo, considerado processo verbal e social.

De acordo com Sobral (2009), no plano discursivo, o sujeito sé
adquire a linguagem em contato com os usos da linguagem nas situagdes a que &
exposto — o sentido nasce de dialogos; no plano textual, o dialogo € base de todos
os enunciados, de todo discurso. Isso porque, segundo Bakhtin (2010a, p. 298)'¢, “a
nossa propria ideia - seja filosofica, cientifica — nasce e se forma no processo de

interacdo e luta com os pensamentos dos outros, e isso ndao pode deixar de

Ressaltamos, como Faraco (2009), que os textos de Buber aparecem posteriormente a alguns textos
iniciais do Circulo de Bakhtin: Eu e Tu (1923) e Dialogo (1930).
Texto “Os géneros do discurso”, de 1952-1953.
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encontrar o seu reflexo nas formas de expressdo verbalizada do nosso

pensamento”. Nas palavras de Sobral (2009, p. 39):

Podemos, portanto, afirmar que dialogismo € um conceito que busca
dar conta do elemento constitutivo ndo apenas dos discursos como
da prépria linguagem e mesmo do ser e do agir humanos. Para o
Circulo, a recepcao presumida dos discursos € tao parte da criagcao
do sentido quanto o sdo sua produgdo e sua circulacdo: ndo ha
sentido fora da diferenga, da arena, do confronto, da interacéo, e
assim como ndo ha um discurso sem outros discursos, ndo ha eu
sem outro, nem outro sem eu.

Machado (1995) qualifica o dialogismo como “ciéncia das relagbes”.
Nossas relagdes sdo sempre dialogicas, pois o0 sujeito s6 age na interagdo e ndo ha
interagdo sem didlogo e n&o ha sujeito sem seu enunciado, sua palavra. Bakhtin
declara: “onde ndo ha palavra, ndo ha linguagem e nao pode haver relagdes
dialogicas; as relacdes dialdgicas pressupdem linguagem” (2010a, p. 323)"°. Mesmo
havendo formas mais monologizantes de linguagem, aquelas que neutralizam outras
vozes, como as apresentadas no capitulo 3, ndo ha monologia intrinseca: o
dialogismo é constitutivo da linguagem. Em Brait (2007, p. 39), encontramos sua

leitura sobre o dialogismo, considerado em uma dupla dimenséo:

por um lado, o dialogismo diz respeito ao permanente dialogo nem
sempre simétrico e harmonioso, existente entre os diferentes
discursos que configuram uma comunidade, uma cultura, uma
sociedade. E nesse sentido que podemos interpretar o dialogismo
como o elemento que instaura a constitutiva natureza interdiscursiva
da linguagem. Por um outro lado, o dialogismo diz respeito as
relagbes que se estabelecem entre 0 eu e 0 outro nos processos
discursivos instaurados historicamente pelos sujeitos que, por sua
vez, instauram-se e sao instaurados por esses discursos. E ai,
dialégico e dialético aproximam-se, ainda que ndo possam ser
confundidos, uma vez que Bakhtin vai falar do eu que se realiza no
nos, insistindo ndo na sintese, mas no carater polifonico dessa
relagdo exibida pela linguagem.

O dialogo acontece, portanto, entre os sujeitos em suas interagdes
verbais, considerando os lugares e os papéis — os contextos sociais e histoéricos, as

relacbes entre os grupos sociais € 0s niveis de horizonte ideolégico, amplo ou

restrito.

'¥ Texto “O problema do texto na linguistica, na filologia € em outras ciéncias humanas”, de 1959-1961.
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Para Calabrese-Steimberg (2010), o dialogismo é um principio que
domina a pratica da linguagem, pois todo enunciado interage com outros
enunciados, todo discurso se encontra com discursos anteriores e propde discursos
posteriores. O conceito de linguagem nao esta atrelado a uma teoria linguistica nem
literaria, mas a uma visdo de mundo que caminha por todo um conjunto de
dimensdes linguistico-semidticas, literarias, filosoficas, religiosas, ainda néao
inteiramente decifradas, como observa Brait (2007), até porque, para o Circulo, as
ideias ndo estdo jamais inteiras, totalizadas - eis sua riqueza: o dialogo é,

permanentemente, inconcluso:

A Unica forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do
homem é o didlogo inconcluso. A vida é dialégica por natureza. Viver
significa participar de um grande dialogo: interrogar, ouvir, responder,
concordar, etc. Nesse dialogo o homem participa inteiro e com toda a
vida: com os olhos, os labios, as méaos, a alma, o espirito, todo o
corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra
no tecido dialégico da vida humana, no simpdsio universal.
(BAKHTIN, 2010a, p. 348)%

A palavra que “entra no tecido dialégico da vida humana” nao é a
mesma palavra do dicionario. Geralmente vista como uma unidade abstrata, em
varias disciplinas linguisticas, é no Circulo de Bakhtin que esta toma uma forma
diferente em relagcdo as concepg¢des tradicionais, considerando sua historicidade e
Seu uso.

No livro Marxismo e filosofia da linguagem, de 1929,
Bakhtin/Voloshinov referem-se a palavra como signo ideolégico, uma vez que
acumula as entoagdes do dialogo vivo com os valores sociais, apresentando quatro
propriedades definidoras: i) a pureza semidtica — capacidade de funcionamento e
circulagao da palavra como signo ideoldgico; ii) a interiorizagdo — meio de contato
entre o conteudo interior do sujeito e o mundo exterior; iii) a participacdo em todo ato
consciente — funciona tanto nos processos internos da consciéncia como nos
processos externos de circulagdo; e iv) a neutralidade — a prépria palavra
neutralidade pode ser revista em sua tradugdo do russo; segundo Stella (2007),
neutralidade poderia ser o movimento do abstrato para o concreto, a palavra como
entidade abstrata passa a ser concreta na interagcao verbal. Para Bakhtin/Voloshinov

(2010, p. 98-99):

% Texto “Reformulagdo do livro sobre Dostoiévski”, de 1963.
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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 esta sempre
carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.
E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos
aquelas que despertam em ndés ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida.

Stella (2007) aponta duas questdes acerca da definicdo de palavra
para o Circulo: a primeira relaciona-se a tradugado e a segunda, a inconclusividade
do conceito, pois a palavra vai sendo gradualmente construida nas obras do Circulo.
Ndo sO este, mas também os conceitos implicados na palavra, como
enunciado/enunciacgao, temal/significagao, discurso, texto, compreenséo responsiva,
refracdo, forcas centripetas/centrifugas, géneros discursivos e tantos outros
elementos constitutivos do estudo da linguagem, conceitos que chegam a ser
substituidos ou fundidos, como € o caso de palavra/enunciado concreto/ discurso,
para Brait e Melo (2007). Consoante Seriot (2007), no estudo sobre as obras
traduzidas do Circulo, as varias tradugbes do russo e as leituras realizadas em
outras linguas que a russa permitiram um leque confuso de possibilidades
linguistico-conceituais. Um exemplo é a divergéncia quanto a tradugédo da palavra
russa “viskazivanie” em enunciado/enunciacdo (BAKHTIN, 2010a, p. 261, nota do
tradutor). Cientes desses limites, detenhamo-nos sobre alguns conceitos.

Sendo, pois, a linguagem concebida pelo prisma socio-histérico-
cultural, na concretude do agir humano, os elementos enunciado e enunciagcéo sé
podem ser constituidos ideoldgico e sociohistoricamente por seus sujeitos reais. Por
isso, ndo sao abstragdes linguisticas, nao pertencem ao mundo linguistico, mas ao

mundo discursivo:

a verdadeira substancia da lingua nao é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagcdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua produgédo, mas pelo
fenbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciagéo ou das enunciagdoes. A interagao verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2010,p.
127)

Bakhtin/Voloshinov (2010, p. 116) concebem a enunciagdo como
‘produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados”. Mesmo né&o

havendo um interlocutor real, a palavra sempre se dirigira a outrem, comportando
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duas faces: é determinada por proceder de alguém como por se dirigir a alguém;
portanto, determinada tanto pelo falante como pelo ouvinte — a palavra é produto
dessa interacdo. Toda enunciacéo constitui-se apenas de uma fragdo da corrente de
comunicacao verbal ininterrupta. Fora do vinculo com a situacdo concreta, ndao ha
qualquer compreensao da comunicacao verbal. O enunciado concreto, por sua vez,
€ estruturado tanto pela situagao social mais imediata como pelo meio social mais
amplo. Para Voloshinov/Bakhtin (1976)?', a situagdo extraverbal compreende: i) o
horizonte espacial comum dos interlocutores; ii) o conhecimento e a compreensao
comum da situagdo pelos interlocutores; e iii) sua avaliagdo comum da situagao
(conjuntamente visto, conjuntamente sabido e unanimemente avaliado).

Verifica-se que a propria estrutura da atividade mental € tdo social
como a da sua objetividade exterior: € o contexto social imediato que determina os
Nossos ouvintes possiveis; sem essa orientagcao social de carater apreciativo, nao
haveria atividade mental. Bakhtin/Voloshinov argumentam que a atividade mental
constitui um territorio social, assim como a expressao exterior. A consciéncia, fora de
sua realizagdo num material determinado, n&o € uma construgao ideoldgica correta,
pois ndo considera os dados concretos da expressao social. Os autores esclarecem
que a expressdao nao se adapta ao nosso mundo interior, mas é nosso mundo
interior que se adapta as possibilidades de nossa expressdo. A atividade mental,
com sua expressao, denomina-se ideologia do cotidiano, a qual constitui o dominio
da palavra interior e exterior. Nessa ideologia, ha varios niveis, determinados pela
escala social e pelas forgas sociais. Portanto, o centro organizador de toda
expressao é o exterior — o meio social que envolve o individuo. A enunciagao é de
natureza social — estrutura, elaboracido estilistica, cadeia verbal, enfim, todos os
elos, como a sua dindmica de evolugao, sdo sociais. Em resumo, todo enunciado é
ideoldgico, pois: i) ocorre na esfera de uma ideologia; e ii) expressa sempre uma
posicao avaliativa (FARACO, 2009).

Bakhtin/Voloshinov formulam seu ponto de vista a respeito da lingua:
primeiramente, a abstracdo cientifica da lingua nao considera sua realidade
concreta; a lingua constitui um processo de evolugao ininterrupto, realizado pela
interagdo verbal social, sendo suas leis essencialmente sociologicas; assim, a

criatividade linguistica sé pode ser compreendida se ligada a conteudos e valores

! Texto “Discurso na vida e discurso na arte — sobre poética sociologica”, de 1926.
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ideoldgicos. Em outro momento, Bakhtin ratifica: “a lingua passa a integrar a vida
através de enunciados concretos (que a realizam); é igualmente através de
enunciados concretos que a vida entra na lingua”; portanto, o enunciado é a
“unidade real da comunicacdo discursiva” (2010a, p. 265, 269)?>. O enunciado
concreto “nasce, vive e morre no processo da interacado social entre os participantes
da enunciacdo. Sua forma e significado sao determinados basicamente pela forma e
carater desta interacdo” (VOLOSHINOV/BAKHTIN, 1976, p. 11)%.

Nesse sentido, a oragao, para Bakhtin (2010a), carece de todas as
propriedades do enunciado: sem sujeitos, nem contexto real, tampouco relagao
entre outros enunciados. A oragcdo possui “natureza gramatical, fronteiras
gramaticais, lei gramatical e unidade” (2010a, p. 278). Sendo unidade da lingua, a
oragao nao se transforma em enunciado, unidade discursiva. O enunciado, por sua
vez, pode se constituir de uma palavra ou de uma oracgao.

Segundo Bakhtin/Voloshinov (2010), o sujeito serve-se da lingua,
emprega as formas normativas em dado contexto concreto; para ele, a forma
linguistica sé tem importancia se n&o for um sinal estavel e imutavel, mas um signo
variavel e flexivel, adequado a uma situacado concreta. Para seus interlocutores, a
compreensao também vem do signo determinado num contexto. Assim, a diferenca
entre signo e sinal: o sinal é identificado, mas nao ideologico, pertence ao sistema
da lingua: “ndo pode substituir, nem refletir, nem refratar nada” (2010, p. 96).

Nesse caminho, encontramos também a distincdo entre tema e
significagdo. Denomina-se tema o sentido da enunciacdo completa. Trata-se de um
sentido definido e unico, e, como a enunciacao, também ¢ individual e ndo reiteravel,
€ concreto como seu instante histérico. Pode pertencer a uma palavra isolada
somente se esta opera como uma enunciagao global (exemplo: a palavra “fogo” ou
“socorro”, devidamente contextualizadas). No interior do tema da enunciagao,
tomada em toda a sua amplitude concreta, residem as significagdes, ligadas aos
elementos linguisticos. Enquanto que o tema é um “sistema de signos dinamico e
complexo”, a significagao € “um aparato técnico para a realizagéo do tema” (2010, p.
134). A significacao, portanto, sé existe na interagdo: “ndo esta na palavra nem na

alma do falante, assim como também nao esta na alma do interlocutor. Ela é o efeito

2 Texto “Os géneros do discurso”, de 1952-1953.
% Texto “Discurso na vida e discurso na arte — sobre poética sociologica”, de 1926.
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da interacdo [...]. E como uma faisca elétrica que s6 se produz quando ha contato
dos dois polos opostos” (2010, p. 137). Os enunciados — seu tema, sua composi¢cao
e seu estilo — configuram-se, na relagdo espago-tempo, em formas “relativamente
estaveis” — os géneros do discurso — estudados no capitulo 3.

A significagcdo ocorre no processo de compreensao ativa e
responsiva, so se realiza no encontro e nas respostas, na “contrapalavra”. Se existe
compreensao passiva, € justamente aquela do filblogo que estuda o signo enquanto
sinal e ndo como signo contextualizado. Toda enunciagao é resposta, mesmo aquela
da escrita, da obra artistica, aparentemente estavel e imutavel: “toda compreenséao é
prenhe de resposta” (BAKHTIN, 2010a, p. 271)**. E a réplica do dialogo — resposta a

enunciados que a precederam e se oferece como enunciado para respostas futuras:

O enunciado é um elo na cadeia da comunicag¢ao discursiva e nao
pode ser separado dos elos precedentes que o determinam tanto de
fora quanto de dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e
ressonéancias dialégicas. Entretanto, o enunciado ndo esta ligado
apenas aos elos precedentes mas também aos subseqlentes da
comunicagao discursiva. Desde o inicio, porém, o enunciado se
constréi levando em conta as atitudes responsivas, em prol das quais
ele, em esséncia, é citado. (BAKHTIN, 2010a, p. 300-301)*

Nao ha, portanto, enunciado primeiro, ultimo ou isolado, ha sempre
enunciados precedentes e subsequentes. O enunciado individual € um dos elos
dessa cadeia, carregado de palavras alheias, “cheia de ecos de outros enunciados”,
e da propria palavra do sujeito, expressao valorada no ponto de contato com o outro
e seu contexto. Palavra viva, sempre acompanhada de apreciagdo: “sem acento
apreciativo, ndo ha palavra” (BAKHTIN/ VOLOSHINOV, 2010, p. 137). Nesse
ambiente de dialogo pluridiscursivo, “nossas” palavras se confundem, concordam ou

discordam nas fronteiras entre palavras “minhas” e palavras do “outro”:

por palavra do outro (enunciado, produg¢ao de discurso) eu entendo
qualquer palavra de qualquer outra pessoa, dita ou escrita na minha
prépria lingua ou em qualquer outra lingua, ou seja, qualquer outra
palavra ndo minha. Neste sentido, todas as palavras (enunciados,
producdes de discurso e literarias), além das minhas proprias, séo
palavras do outro. Eu vivo em um mundo de palavras do outro. E
toda a minha vida € uma orientagdo nesse mundo; € reagdo as
palavras do outro (uma relagdo infinitamente diversificada), a

! Texto “Os géneros do discurso”, de 1952-1953.
% Texto “Os géneros do discurso”, de 1952-1953.
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comecar pela assimilacdo delas (no processo de dominio inicial do
discurso) e terminando na assimilagdo das riquezas da cultura
humana (expressas em palavras ou em outros materiais semiéticos).
A palavra do outro coloca diante do individuo a tarefa especial de
compreendé-la. (BAKHTIN, 2010a, p. 379)%

Compreender a palavra do outro, ouvir o outro, a filosofia da
linguagem tornando-se a arte de ouvir, como sugere Ponzio (2009) — eis a
‘revolucao bakhtiniana”. de identidade para a alteridade, para a palavra do outro,
para a filosofia do ouvir, para a andlise deste ouvir além da linguistica.

Bakhtin (2010a)?” aponta que as relacdes dos enunciados com a
realidade concreta, com o0s sujeitos reais, nunca podem se tornar objeto da
linguistica, uma vez que esta estuda as relagbes dos elementos no interior do
sistema de uma lingua. Nao se trata de colocar a linguistica em xeque; o autor
considera sua especificidade, mas acredita que a disciplina ndo dé conta
satisfatoriamente do estudo dos enunciados.

As relagbes dialdgicas sdo extralinguisticas: “na linguagem, como
objeto da linguistica, ndo ha e nem pode haver quaisquer relagdes dialégicas: estas
sdo impossiveis entre os elementos no sistema da lingua [...] ou entre os elementos
do ‘texto’ num enfoque rigorosamente linguistico deste” (BAKHTIN, 2011, p. 208)%;
as relagdes dialogicas “s&o absolutamente impossiveis sem relagdes légicas e
concreto-semanticas, mas sao irredutiveis a estas e tém especificidade propria”
(2011, p. 210). Para se tornarem dialdgicas, essas relagdes devem passar a outro
‘campo da existéncia”, devem se materializar, tornar-se enunciado, com seus
interlocutores, contextos, valores. Por isso, Bakhtin (2010a; 2011) propde uma nova
disciplina, a metalinguistica, nomeada por seus tradutores e leitores de
translinguistica (como FARACO, 2009; FIORIN, 2010), cujo objeto seriam as

relagdes dialogicas:

As relacbes dialégicas entre os enunciados, que atravessam por
dentro também enunciados isolados, pertencem a metalinguistica.
Diferem radicalmente de todas as eventuais relagdes linguisticas dos
elementos tanto no sistema da lingua quanto em um enunciado
isolado. (BAKHTIN, 2010a, p. 320)%

% Texto “Apontamentos de 1970-1971".

" Texto “O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias humanas”, de 1959-1961.

% proplemas da poética de Dostoiévski. O livro foi publicado, pela primeira vez, em 1929, com segunda
edicdo em 1963.

# Texto “O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias humanas”, de 1959-1961.
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Trata-se de uma disciplina em contato constante com a linguistica,
correlacionando com a andlise linguistica. Segundo a interpretacdo de Ponzio
(2009), tal disciplina se ocuparia de analisar as relagdes de palavras, textos, géneros
literarios/ discursivos no que se refere a sua dialogia externa, entre dois textos ou
dois géneros; mas também referindo-se a sua dialogia interna, no mesmo texto ou
género. Outro nome dado a esta analise seria filosofia da linguagem, em Marxismo e
filosofia da linguagem, ou analise filoséfica, em “O problema do texto...”: “ndo é uma
analise linguistica, nem filolégica, nem critico-literaria [...], nossa pesquisa transcorre
em campos limitrofes, isto €, nas fronteiras de todas as referidas disciplinas, em
seus cruzamentos e jungao” (BAKHTIN, 2010a, p. 307).

E necessario aqui indicar que muitos autores, entre eles Faraco
(2009), Seriot (2003), Lahteenmaki (2006), distinguem Bakhtin de Voloshinov, ao
estudarem as criticas quanto a linguistica existentes em Marxismo e filosofia da
linguagem — neste caso, veem Voloshinov como unico autor da obra, na qual a
linguistica, como disciplina, deveria incorporar o estudo do enunciado. E que a
critica ao sistema de Saussure apresentaria diversos problemas de coeréncia
interna, como a questdo de sinal e signo (FARACO, 2009). Nosso intento ndo é
discutir a paternidade dos textos, nem tecer aprofundamentos sobre as dicotomias
saussurianas e as criticas que delas foram sendo expostas ao curso das décadas™.
Essencial é entender que, em Marxismo e filosofia da linguagem, seja obra de um ou
de dois autores — obra do Circulo, alias! — encontramos criticas contundentes as
duas orientagbes do pensamento filoséfico-linguistico da época: o objetivismo
abstrato e o subjetivismo individualista.

Em linhas gerais, o objetivismo abstrato determina que o sistema
linguistico constitui fato objetivo externo a consciéncia individual e, assim,
independente desta. A obra refuta essa concepg¢do, argumentando que € sO na
consciéncia individual e do ponto de vista dessa consciéncia que a lingua se
apresenta como sistema de normas rigidas e imutaveis. A lingua, para o objetivismo
abstrato, constitui-se em sistema de normas imutaveis; no entanto, o locutor n&o
emprega a lingua como sistema de formas normativas, uma vez que é fruto da

reflexdo sobre a lingua e o locutor serve-se dela para suas necessidades

% Nesse sentido, vale lembrar que o proéprio Cours de Linguistique Générale foi escrito por discipulos de
Saussure.
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enunciativas concretas, emprega as formas normativas em dado contexto concreto.
O objetivismo abstrato pensa o sistema linguistico resultante de uma analise
abstrata, com elementos isolados das unidades reais das enunciagdes. Apresenta-
se como base o estudo das linguas mortas — a abordagem filologica, presente no
pensamento europeu da época.

A respeito do subjetivismo individualista, a obra descreve que, assim
como o objetivismo abstrato, apoia-se sobre a enunciagdo monoldgica, a qual se
apresenta como expressao da consciéncia individual, ato puramente individual.
Porém, a funcédo central da linguagem é a comunicagdo e, para esta, ha de se
considerar o papel do interlocutor (locutor-ouvinte). A verdadeira substancia da
lingua €& constituida pelo fenbmeno social da interagdo verbal, por meio da
enunciagao. Dialogo, nesse sentido, refere-se a toda comunicagéo verbal, inserida
na comunicagao global, em constante evolu¢do. De acordo com Calabrese-
Steimberg (2010, p. 03), o dialogo, proposto pelo Circulo, avancgou, foi além do

objetivismo e do subjetivismo:

O principio dialégico introduz ndo somente uma nova abordagem do
fato linguageiro, mas igualmente do sujeito falante. No modelo
bakhtiniano, a parole ndo ¢é um Ilugar de emergéncia da
individualidade, mas, ao contrario, € a manifestacdo de uma
atividade coletiva que testemunha a insercdo de cada um no
thesaurus comum da linguagem. Ele vai além da abordagem
estilistica, para a qual os textos s&o a expressdo de um individuo. A
estilistica e a linguistica estrutural, o teérico opés um modelo aberto,
multiplo, heterdclito, de enunciados e de enunciadores, segundo o
qual o sujeito ndo é a fonte Unica do sentido, que é compartilhado
com seus interlocutores e, mais amplamente, com toda a
comunidade linguageira.*'

Retomando o ponto inicial, ao considerar a necessidade de uma
nova disciplina para estudar a linguagem como pratica social, Bakhtin s6 antecipou
uma grande discussdo que continua até hoje, quase um século depois: qual o lugar

dos estudos das praticas linguageiras, do discurso? A analise do discurso talvez seja

Texto original francés: “Le principe dialogique introduit non seulement une nouvelle approche du fait
langagier, mais également du sujet parlant. Dans le modele bakhtinien, la parole n’est pas un lieu
d’émergence de l'individualité mais, bien au contraire, la manifestation d’une activité collective qui
témoigne de linsertion de chacun dans le thésaurus commun du langage. Il dépasse par la I'approche
stylistique, pour laquelle les textes sont I'expression d’un individu. A la stylistique et la linguistique
structurelle, le théoricien oppose un modele éclaté, multiple, hétéroclite des énoncés et des
énonciateurs, selon lequel le sujet n’est pas la source unique du sens, qu’il partage avec ses
interlocuteurs et, plus largement, avec toute la communauté langagiere”.
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a mais proxima da chamada metalinguistica bakhtiniana, opina Faraco (2009); o
interacionismo sociodiscursivo, por exemplo, com a analise do género e de seu
folnado textual, estabeleceria a ponte linguistica-metalinguistica, conforme os
estudos de Bronckart (2003). No entanto, se escolhemos a perspectiva de base
filosofico-linguistica do Circulo de Bakhtin, nossa proposta é buscar, nas obras
deixadas pelos amigos-autores, o projeto de interpretagédo do agir humano: “sempre
a partir do agir de um sujeito situado, responsivamente ativo e que se define na

relagdo com os outros na sociedade e na historia” (SOBRAL, 2007b, p. 110).
1.2 A PERSPECTIVA DE VIGOTSKI — BASE PSICOLOGICA

1.2.1 O Contexto

Mesmo em seu curto periodo de existéncia, o bielorrusso Lev
Vigotski®? (1896-1934) produziu cerca de duzentos trabalhos cientificos em diversas
areas do conhecimento, entre elas, artes, critica literaria, semidtica, psicologia,
neuropsicologia, educagao, educagao especial, linguagem. Em todas elas, a mesma
assuncado: o paradigma de compreensdo do sujeito, cujo desenvolvimento é
resultado da dialética entre individual e social.

Todo o trabalho de Vigotski foi marcado pelo pensamento marxista,
pelo materialismo histérico-dialético. Oliveira (2003) expde as principais ideias
marxistas que influenciaram Vigotski: i) o condicionamento da vida social e politica
pelo modo de produgéo da vida material; ii) 0 conceito de homem como ser historico,
construido nas suas relagées com o mundo natural e social; iii) a sociedade humana
em permanente transformacédo, sempre em processo de mudancga; e iv) as
transformacgdes ocorridas por meio da sintese dialética.

Marx e Vigotski “assumem que a consciéncia se origina da atividade
pratica e é construida pela interagdo do sujeito com o mundo, sendo um atributo da

relacédo entre sujeito e objeto” (FREITAS, 2006, p. 111). No entanto, Vigotski ndo era

Devido as diferengas entre o alfabeto russo e os alfabetos ocidentais, encontramos varias grafias
para o autor em pauta. Segundo Duarte (2001), a grafia Vygotsky é adotada por americanos e
ingleses e obras decorrentes destas. Em espanhol, adota-se a grafia Vygotski e, na lingua francesa,
presenciamos as duas formas citadas. Adotaremos a grafia Vigotski, com dois “i”, por ter sido
frequente em obras do pensador e em obras sobre sua teoria no contexto brasileiro. No entanto,

preservamos a grafia original nas citagdes.
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um marxista domesticavel, tampouco reducionista; pensou por si mesmo dentro da
perspectiva do materialismo dialético (FREITAS, 2006). De acordo com Duarte
(2001, p. 34-35):

Vigotski também tinha claro que uma psicologia deveria ser
adjetivada como marxista ndo por estabelecer correspondéncias
diretas entre o pensamento de Marx e os dados obtidos nas
pesquisas experimentais em psicologia, mas sim por enfocar os
processos psiquicos como processos historica e socialmente
produzidos, da mesma forma como Marx procurou analisar
cientificamente a légica da sociedade capitalista como um produto
sécio-histérico.

Duas consideragdes devem ser tecidas aqui em relagcdo a obra
vigotskiana. A primeira consideragao € quanto ao contexto vivido pelo autor. Como o
Circulo de Bakhtin, Vigotski também vivenciou a Revolugédo Russa de 1917 e sua
década 20-30 pods-revolugdo, marcada pelo entusiasmo revolucionario - contexto
que nao pode ser descartado, uma vez que se assume uma concepgao
sociohistérica do sujeito. No entanto, conforme Geraldi, Benites e Fichtner (2006),
suas obras foram reprimidas, proibidas ou tiveram trechos censurados/cortados, em
um momento pelos ortodoxos estalinistas, em outro momento por tradutores e
estudiosos que consideravam irrelevantes sua posicdo politica e sua opgao
epistemologica marxista. Nos dois casos, era Marx — demais ou de menos —
contextualizado em um século perpassado pelo embate EUA X URSS e sua “guerra
fria”. Nas palavras de Duarte (2001, p. 211), os cortes havidos nas obras do
pensador nas edi¢cdes ocidentais “devem ter, realmente, facilitado a aceitacdo do
livro de Vigotski, posto que tornaram o texto mais facilmente interpretavel a luz de
concepgdes ndao-marxistas do ser humano, da historia e das relagdes entre individuo
e sociedade”.

A segunda consideracgao reside nas consequéncias dos cortes e das
censuras. Como ja consideramos anteriormente, quanto as obras do Circulo de
Bakhtin, as questdes acerca das tradug¢des, em dados momentos histéricos, e das
recepgbes, com outros sujeitos, em outros espagos-tempos, levam-nos a
necessidade de “assumir o risco” novamente. O que € ler Vigotski hoje, nao
perdendo de vista o seu contexto de producéao e sua lingua russa? Estudar o autor é

ouvir o seu tempo-espaco, dialogando com nosso tempo-espaco.



50

1.2.2 Pelo Prisma Social

A vinculac&o de Vigotski com as artes, a literatura, a semidtica e a
educacédo lhe proporcionou uma visdo maior quanto as questdes psicoldgicas: “o
interesse de Vygotsky pela psicologia era ligado as questdes artisticas, semidticas e
pedagogicas” (FREITAS, 2006, p. 79). Para o estudioso, a Psicologia de sua época
nao era capaz de explicar coerentemente os processos psicologicos do homem,
“‘debatendo-se entre os modelos elementaristas que negavam a consciéncia e os
modelos subjetivistas que a concebiam desligada das condicbes materiais”
(FREITAS, 2006, p. 82).

Com o intuito de explicar o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem no ser humano, o autor busca definir os planos genéticos existentes: a
filogénese, a ontogénese, a sociogénese e a microgénese. A filogénese refere-se as
especies animais; a ontogénese, a espécie humana, determinada geneticamente; a
sociogénese refere-se ao ambiente e ao processo historico-cultural; e a microgénese
estabelece que cada fenbmeno biolégico possui sua propria historia. O olhar do
pesquisador € voltado as microhistérias — como a crianca aprende a amarrar o seu
sapato, por exemplo. A partir do estabelecimento dos planos genéticos, Vigotski
postula a teoria da mediagao simbdlica, que é a mediagdo com o mundo, ou seja, 0
uso de instrumentos para a agdo do ser humano no mundo. E simbdlica, pois é
formada de signos, que servem para representar o universo a nossa volta. Dessa
forma, a linguagem, sistema simbdlico basico dos seres humanos, torna-se o ponto
central na obra do estudioso (REGO, 2000; OLIVEIRA, 2003).

O psicologo compreende que o sujeito constitui-se na relagédo, e nao
por intermédio de fendmenos externos ou de reflexos passivos do meio (FREITAS,
2006): o objeto da acdo mental vem do social. O sujeito, gerado nas relagdes
sociais, € resultado de sua atividade, desenvolvida nas interagdes sociohistéricas e
culturais — o social € a segunda natureza do homem. As observagdes de Jesus
(2010) relatam a passagem do homem do plano filogenético para o ontogenético —

trata-se do segundo nascimento, o social:

O individuo ndo nasce humano, sujeito social. Ele nasce como um
membro da espécie humana, dado biologicamente no plano
filogenético, herdeiro das potencialidades latentes que foram
desenvolvidas ao longo da histéria da espécie homo sapiens
sapiens. Ha um segundo nascimento desse individuo que é, segundo
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Vigotski, quando ocorre a passagem do biolégico para o sécio-
histérico, o momento em que o individuo da o salto da filogénese
para a definitiva e irreversivel ontogénese histérico-social. E nesse
momento que a atividade psiquica, possibilitada pela mediacao social
do signo como instrumento intelectual, € incorporada definitivamente
ao individuo, tornando-o um sujeito social, possibilitando-lhe o
desenvolvimento de suas capacidades psicoldgicas superiores que 0
tornam qualitativamente diferente dos demais animais, adquirindo,
nesse processo, as credenciais para sua entrada digna no saldo da
humanidade no planeta Terra. As parteiras desse segundo

nascimento s&o a sociedade e a cultura. (JESUS, 2010, p. 132-133)
A abordagem de Vigotski é denominada historico-cultural; €
histérica, pois os meios e instrumentos materiais e mentais “foram elaborados em
um longo processo da histéria e que continuam a ser elaborados no presente, sem
perder nunca de vista seu futuro”; é cultural, pois “a sociedade organiza, com base
em seu nivel de desenvolvimento, os problemas e as tarefas com os quais cada
individuo dessa sociedade deve confrontar-se” (GERALDI, BENITES E FICHTNER,
2006, p. 21). Para Duarte (2001), nessa abordagem, os processos simbdlicos e os
processos cognitivos sao vistos como secundarios, pois seriam derivados das

interacdes estabelecidas na concreta atividade pratica social.

1.2.3 Pensamento, Linguagem, Aprendizado e Educagao

A linguagem, de acordo com Vigotski (1998), apresenta duas
funcbes basicas: a primeira € a de intercambio social, para a comunicagao com 0s
outros seres humanos; a segunda fungédo seria a do pensamento generalizante: a
linguagem ordena o real em categorias conceituais. Consoante o autor, “a ineficacia
da maior parte das investigacbes anteriores deveu-se, em grande parte, ao
pressuposto de que o pensamento e a palavra sdo elementos isolados e
independentes, e que o pensamento verbal resulta da unido externa entre eles”
(1998, p. 150).

O pensamento e a linguagem tém origens diferentes e se
desenvolvem por caminhos distintos até se encontrarem em estreita ligagao. Vigotski
atribui aos dois elementos duas fases diferenciadas: i) a fase pré-linguistica do
pensamento, em que ha o uso de instrumentos como mediadores entre o individuo e
0 ambiente; e ii) a fase pré-intelectual da linguagem, em que se observa a linguagem

com funcdo de alivio emocional e de contato social. Quando o pensamento se
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encontra com a linguagem, em determinado momento do desenvolvimento da
crianga, transforma-se o bioldégico no sociohistorico, culminando em pensamento
verbal e linguagem racional. O pensamento verbal passa, a partir desse momento, a

predominar na acao tipicamente humana.

Nas relagcbes que Vigotski elabora entre o pensamento e a
linguagem, os significados ocupam lugar de destaque. Assim como acontece na
histéria de uma lingua, os significados e sua transformagdo também ocorrem no
processo de aquisigao da linguagem pela crianga, pois € neles que se encontra a
unidade das duas fungbes basicas ja mencionadas: o intercambio social e o
pensamento generalizante. Para o desenvolvimento do pensamento e da linguagem,
o autor postula a mesma trajetoria de outras fungdes psicoldgicas: da atividade
social, interpsiquica, para a atividade individualizada, intrapsiquica. Na crianca
vigotskiana, “o desenvolvimento do pensamento € determinado pela linguagem, isto
€, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sécio-cultural
da crianga” (VIGOTSKI, 1998, p. 62).

Vigotski ndo formula nenhuma teoria ou metodologia didatico-
pedagogica. No entanto, o pensamento vigotskiano contribui significativamente para
a area educacional, ao trazer importantes reflexdes sobre a linguagem e a
constituigdo sociohistérica do sujeito, apontando caminhos para a pedagogia, para a
aprendizagem. O termo em russo que Vigotski emprega para aprendizagem é
“‘obuchenie” cujo significado é proximo a processo de ensino-aprendizagem,
incluindo aquele que aprende, o que ensina e suas interrelagbes. Muitos autores

traduzem como aprendizado.

Em seu estudo sobre o desenvolvimento e o processo de ensino-
aprendizagem das e nas criangas, o psicologo constata que, “ao dar um passo no
aprendizado, a crianga da dois no desenvolvimento, ou seja, o aprendizado e o
desenvolvimento ndo coincidem” (VYGOTSKI, 1991, p. 56). Dito de outra forma,

para Vigotski,

As possibilidades de aprendizagem nao estavam na dependéncia do
nivel de desenvolvimento alcangado pelas criangas. Ele pensou o
desenvolvimento mental da crianga ndo apenas retrospectivamente
pelos processos que nela ja amadurecem (nivel de desenvolvimento
real), mas principalmente, prospectivamente pelos processos que
ainda estdo em formacdo (nivel de desenvolvimento potencial)
(FREITAS, 2006, p. 104).
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Vigostki, portanto, postula a existéncia desses dois niveis de
desenvolvimento na crianga: i) o nivel de desenvolvimento real, que se refere a
etapas ja alcangadas e conquistadas pela crianga — a capacidade de realizar tarefas
sem o auxilio de outra pessoa, de forma independente; e ii) o nivel de
desenvolvimento potencial, isto é, a capacidade de realizar tarefas, mas nao
sozinha, com a ajuda do outro — um adulto, um companheiro mais capaz. A distancia
entre esses dois niveis determina a zona de desenvolvimento proximal — ZDP. Trata-
se do “caminho que o individuo vai percorrer para desenvolver fungdes que estao
em processo de amadurecimento e que se tornardo funcbes consolidadas,
estabelecidas no seu nivel de desenvolvimento real” (OLIVEIRA, 2003, p. 60). Nas

palavras do proprio Vigotski:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que
ainda nao amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, fungcbes que amadurecerdo, mas que estao
presentemente em estado embrionario. [...] Assim, a zona de
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da
crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o
acesso nao somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que esta em processo de
maturagao (VYGOTSKI, 1991, p. 58)

Para o estudo do desenvolvimento da linguagem, o aporte da ZDP é
relevante, pois se considera que “uma fase intra-psicologica sucede a uma fase
inter-psicolégica. A fase inter-psicolégica corresponde ao periodo de construgéo do
cédigo comum com o interlocutor, e a fase intra-psicoldgica corresponde a utilizagao,
pela crianga, deste codigo por si mesma” (BERNICOT, 1992, p. 91). Para a questao
do ensino-aprendizagem, € fundamental a interferéncia de outra pessoa ou a
assisténcia de alguém, pois se trata da interagdo social dentro do processo de
construcao das fungdes psicolégicas humanas; e é pela ZDP que se estabelece o
suporte do outro cuja acdo é transformadora. Para Freitas (2006, p. 104), a

interferéncia e a assisténcia cabem ao contexto de ensino:

Todo bom ensino é aquele que se direciona para as fungdes
psicologicas emergentes. Desta forma, o ensino deve incidir sobre a
zona de desenvolvimento proximal, estimulando processos internos
maturacionais que terminam por se efetivar, passando a constituir a
base para novas aprendizagens (FREITAS, 2006, p. 104)
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Vigotski investiga o desenvolvimento dos conceitos cientificos na
crianga. Segundo Oliveira (1992), os conceitos cientificos sdo aqueles adquiridos por
meio do ensino, em um sistema organizado de conhecimentos; ja os conceitos
espontaneos sdo aqueles que ocorrem no decorrer da atividade pratica da crianga,
em suas interagbes sociais imediatas. Embora sejam desenvolvidos em dire¢coes
opostas, sdo processos intimamente ligados. Consoante o psicélogo, “é preciso que
o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha alcangado certo nivel para que
a crianga possa absorver um conceito cientifico correlato” (VIGOTSKI, 1998, p. 135).
Para Freitas (2006), a aquisicao dos conceitos cientificos pode e deve ser realizada
na e pela escola — uma das principais fontes de conceitos.

De acordo com Rego (2000), Vigotski traz importantes implicacdes
para a educacao, as quais expomos em linhas breves:

i) a valorizagéo do papel da escola: mesmo sabendo que a presenga
da crianga/adolescente na escola néo é garantia de aprendizado, é preciso entender
que a escola é espaco do saber sistematizado, compartilhado, para a transformacéo.
Nesse sentido, a abordagem vigotskiana leva-nos a reflexdo sobre a questado
sempre atual do processo de ensino-aprendizagem.

ii) o bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento: o papel da
escola é proporcionar a crianga a capacidade de ampliar e desafiar a construgao de
novos conhecimentos, “partindo daquilo que a crianga ja sabe (o conhecimento que
ela traz de seu cotidiano, suas ideias a respeito dos objetos, fatos e fendbmenos,
suas ‘teorias’ acerca do que observa no mundo)”, ou seja, incidir na ZDP dos alunos
(REGO, 2000, p. 108);

iii) o papel do outro na construgdo do conhecimento: cabe,
sobretudo, ao professor a tarefa de ser o interventor na ZDP de seus alunos, na
promogao de avancgos no aprendizado; avangos que também ocorrerdao nas relagdes
entre todos os outros sujeitos do contexto escolar, como nas trocas efetivas entre os
pares, em sua sempre heterogeneidade;

iv) o papel da imitagcdo no aprendizado: nao restrito ao ambiente
escolar, imitacdo nado é, na abordagem vigotskiana, mera copia de um modelo
qualquer, mas a reconstrugcdo do que esta sendo observado, partilhado, pensado
pelo sujeito e seus pares; e

v) o papel mediador do professor na dindmica das interagcbes

interpessoais e na interagdo das criangcas com o objeto de conhecimento: ja
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mencionado no item iii, a questdo que suscitamos aqui € em relagdo as modalidades
de interagao, no ambiente escolar, que seriam promotoras efetivas de aprendizado.
Por fim, destacamos, para nosso trabalho, a relevancia da
apropriagao dos conceitos do quadro vigotskiano, sobretudo a proposta da ZDP, os
quais permitem observar claramente o processo de interagdo desenvolvido entre os
sujeitos da atividade: académicos, professores, alunos, regentes e seus objetos de

estudo/ensino/trabalho.

1.3 A PERSPECTIVA DE GASPARIN — BASE DIDATICO-PEDAGOGICA

1.3.1 O Contexto

Encontrar uma perspectiva didatico-pedagdgica que contemple os
olhares do Circulo de Bakhtin — visao filosofica e proposta linguistico-discursiva — e
de Vigotski — visdo psicoldgica e proposta de ensino-aprendizagem — € encontrar-se
em uma via que considere o sujeito, sua complexa constituicdo nas interagdes
socioverbais, e uma educacao que opte pela emancipagcao, por meio de saberes de
uma sociedade historicamente situada. Sob tal perspectiva, devemos nos situar em
nosso contexto préximo, no espagco da pesquisa desta tese: a escola publica,
estadual, paranaense, neste inicio do século XXI.

Em relagdo a esse contexto, em 2008, foram publicadas as
Diretrizes Curriculares da Educacao Basica do Estado do Parana — as DCE — que
norteiam o trabalho dos professores das escolas publicas estaduais®®. Elaboradas
nas duas gestdes do governo de Roberto Requido, de plano politico alinhado ao
governo federal da época, as duas gestbes do governo Lula, a produgédo das DCE
ocorreu em processo coletivo, a partir de 2003, entre professores das escolas
publicas estaduais, professores de varias IES e a Secretaria Estadual de Educacéo.
Com a retomada da discusséo sobre o curriculo, o projeto coletivo estabeleceria,
assim, a descontinuidade em relagédo as gestbes anteriores do governo de Jaime
Lerner, em quase toda a década de 1990, marcadas por discussdes centradas,

dentro de uma politica educacional de abordagem neoliberal.

As Diretrizes Curriculares foram publicadas em duas versdes preliminares antes de sua publicagcao
final, em 2008: uma primeira versdo impressa, de 2005, e a segunda verséo eletrénica, de 2006.
Sobre as duas versdes das DCE de Lingua Portuguesa, conferir nossa analise em Lunardelli (2007).
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Diferentemente de propor um curriculo vinculado ao academicismo e
ao cientificismo, acritico e fragmentario, ou vinculado as subjetividades e
experiéncias vividas pelos alunos, apoiado somente na experiéncia do alunado, as
DCE optam pelo curriculo como configurador da pratica, vinculado as teorias criticas.
Trata-se de uma ruptura com o discurso do governo anterior, mas se relaciona com
0 que ja havia sido concretizado no Curriculo Basico do Parana, publicado em 1990,
mantendo o vinculo com o campo tedrico critico. Nas DCE, “propde-se formar
sujeitos que construam sentidos para o mundo, que compreendam criticamente o
contexto social e histérico de que sao frutos e que, pelo acesso ao conhecimento,
sejam capazes de uma insercdo cidada e transformadora na sociedade” (PARANA,
2008, p. 31).

Em relagdo a opgao pelo curriculo disciplinar, o documento das DCE
justifica: “destaca-se a importancia dos conteudos disciplinares e do professor como
autor de seu plano de ensino” (PARANA, 2008, p. 24). As DCE defendem um
curriculo em disciplinas que possam dialogar em uma perspectiva interdisciplinar
relacionada ao conceito de contextualizagado sociohistérica, incluindo o contexto por

meio da linguagem, de base bakhtiniana:

Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o
conceito de contextualizagdo propicia a formagdo de sujeitos
histéricos — alunos e professores — que, ao se apropriarem do
conhecimento, compreendem que as estruturas sociais séo
historicas, contraditérias e abertas. [...] A contextualizacdo na
linguagem é um elemento constitutivo da contextualizagdo socio-
histérica e, nestas diretrizes, vem marcada por uma concepgao
tedrica fundamentada em Mikhail Bakhtin. [...] nesse sentido, as
acbes dos sujeitos historicos produzem linguagens que podem levar
a compreensao dos confrontos entre conceitos e valores de uma
sociedade. (PARANA, 2008, p. 30)

Para o ensino de lingua portuguesa, as DCE propéem, como
conteudo estruturante, a concepcao de linguagem como pratica efetivada nas
instancias sociais — “discurso como pratica social’. Entende-se como conteudo
estruturante “o conjunto de saberes e conhecimentos de grande dimensao, os quais
identificam e organizam uma disciplina escolar. A partir dele, advém os conteudos a
serem trabalhados no dia a dia da sala de aula” (PARANA, 2008, p. 62). Esse

conteudo focaliza o ensino de lingua portuguesa ndo mais pela gramatica
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tradicional, de base frasal, mas trabalha com o discurso, com os enunciados orais e
escritos: os géneros discursivos™*.

E preciso salientar que o texto das DCE — Lingua Portuguesa indica
caminhos metodolégicos para o trabalho com os géneros discursivos pelas praticas
de leitura, escrita, oralidade e analise linguistica, incluindo a especificidade do texto
literario. Em seu anexo (p. 89-90), explicita que o professor devera planejar suas
atividades baseando-se no conteudo estruturante, nos conteudos basicos e na
abordagem tedrico-metodoldgica proposta. Para as DCE, “o plano é o lugar da
criagcdo pedagogica do professor, onde os conteudos terdo abordagens
contextualizadas histérica, social e politicamente, de modo que fagam sentido para
os alunos nas diversas realidades regionais, culturais e econémicas, contribuindo
com sua formagéo cidada” (PARANA, 2008, p. 89). Sendo “expressdo singular’ de
cada professor, as DCE nao oferecem uma sugestdo de plano de trabalho docente,
cujo foco seriam os géneros discursivos, deixando para o professor a tarefa de
escolher a abordagem didatica adequada ao seu contexto e aos seus objetivos.

Entre os diversos modelos de didatizagdo de géneros discursivos,
alguns deles descritos no capitulo 5, buscamos em Gasparin (2009) um modelo
didatico que pudesse, de um lado, contemplar a compreensdao de sujeito
sociohistérico situado, a partir das perspectivas bakhtiniana e vigotskiana, e, de
outro lado, ir ao encontro do proposto pelas DCE — Parana, uma vez que os sujeitos
desta pesquisa sao académicos-estagiarios, preparando-se para a atuagao
profissional, sobretudo na escola publica de seu estado.

O rio-grandense Jodo Luiz Gasparin é professor do Centro de
Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Maringa — Parana ha muitos anos,
no qual leciona Didatica na graduacéo e Metodologia do Ensino Superior na pés-
graduacéo, logo, conhece o contexto proximo sobre o qual temos discutido aqui. Sua
proposta é uma didatica para a Pedagogia Historico-critica, cujo referencial
epistemoldgico € caracterizado pela teoria dialética do conhecimento, em um
movimento que parte da sincrese, do concreto/parcial e ainda nao sistematizado,
para a analise, para a abstracao/teoria, pela mediagao do professor, para se chegar

a sintese — o concreto pensado, organizado e consciente, a pratica transformadora.

* No capitulo 5, retornamos ao texto das DCE para explicitagdo do trabalho com os géneros
discursivos.
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Nesse movimento dialético, pratica>teoria>pratica, Gasparin insere a teoria historico-
cultural de Vigotski: parte-se do nivel de desenvolvimento atual do aluno rumo ao
nivel de desenvolvimento potencial, atuando na ZDP. Toma-se como ponto de
partida a realidade social mais ampla, com sua leitura critica, trabalhando os
conteudos de forma contextualizada (GASPARIN, 2009). Antes, porém, de
descrevermos a proposta didatica gaspariniana, € preciso tecer consideragcbes a
respeito de sua filiagdo — a Pedagogia Historico-critica — inserida na sociedade deste

século XXI.

1.3.2 Pelo Prisma da Pedagogia Histérico-Critica

O movimento pedagogico conhecido como Pedagogia Histérico-
critica, doravante PHC, tem em Dermeval Saviani seu fundador e principal
disseminador de suas ideias. Como o préprio Saviani (2008a) explica, € preciso
tecer duas distingbes na PHC: i) quanto ao movimento pedagogico; e ii) quanto a
escolha do nome.

Comecemos pelo movimento e sua contextualizacdo. De acordo
com Saviani (2008b), a proposta da PHC resulta das discussdes ocorridas em 1979,
quando da primeira turma de doutorado em educag¢ao da PUC-SP. A concretizagao
das discussbes de 1979 deu-se em artigos os quais, posteriormente, vieram a
integrar o livro Escola e Democracia, cuja primeira edicdo data de setembro de
1983.

A PHC nasce como contrapalavra a dois quadros pedagogicos
estabelecidos no contexto brasileiro: i) a pedagogia tecnicista, impulsionada pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB — n. 5692, de 1971, em consonancia com
o regime militar brasileiro; e ii) as teorias critico-reprodutivistas, baseadas no
fracasso da mobilizag&o francesa de 1968 e com o surgimento de obras, como as de
Althusser, Bourdieu, Baudelot e Establet, sobre a sociedade, a violéncia simbdlica, a
escola e sua inculcagédo ideolégica. Segundo Saviani (2008a), a visado critico-
reprodutivista motivou uma série de criticas ao regime e seu tecnicismo; no entanto,
revelou-se incapaz de responder as questdes do campo pedagdgico, como o agir do
professor, por exemplo, pois estava comprometida com sua visdo de ndo-mudanca.

A PHC pretende diferenciar-se das teorias critico-reprodutivistas, “uma vez que
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procura articular um tipo de orientagdo que seja critica sem ser reprodutivista”
(SAVIANI, 2008a, p. 65).

Nesse sentido, a denominagao “historico-critica® foi cunhada por
Saviani (2008a, p. 70), “pois procurava reter o carater critico de articulagdo com as
condicionantes sociais que a visao reprodutivista possui, vinculado, porém, a
dimenséao histérica que o reprodutivismo perde de vista”. Consoante o autor, o termo
pedagogia dialética, que poderia ser outro termo desse movimento pedagogico, foi
preterido por haver uma nocéao idealista de dialética, proxima a orientacao filosofica
fenomenoldgica, relacionada a dialogo e dialdgico, no sentido de troca de ideias e
intersubjetividade simétrica e distante de uma teoria do movimento do real, do
processo historico.

Sintetizando o movimento pedagogico, consoante Saviani (2008b, p.
421-422):

[...] pode-se considerar que a pedagogia histérico-critica é tributaria
da concepcgao dialética, especificamente na versdo do materialismo
histérico, tendo fortes afinidades, no que se refere as suas bases
psicoldgicas, com a psicologia historico-cultural desenvolvida pela
Escola de Vigotski. A educacao é entendida como o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
qgue é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Em outros termos, isso significa que a educagéo é entendida como
mediagdo no seio da pratica social global. A pratica social poe-se,
portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica
educativa.

Além das bases vigotskianas, a PHC fundamenta seu pensamento
tedrico nas contribuicdes das obras de Marx; logo, fundamenta-se em uma dialética
do movimento real, expressa no materialismo histérico (SAVIANI, 2008a). Segundo
o autor, trata-se de inspiracdo e nao de extrair das obras classicas marxistas uma

teoria pedagdgica:

[...] nem Marx, nem Engels, Lé&nin ou Gramsci desenvolveram teoria
pedagdgica em sentido préprio. Assim, quando esses autores sao
citados, 0 que esta em causa nao é a transposicdo de seus textos,
para a pedagogia e, nem mesmo, a aplicagdo de suas analises ao
contexto pedagdgico. Aquilo que estda em causa é a elaboracao de
uma concepgao pedagdgica em consonancia com a concepgao de
mundo e de homem prépria do materialismo histoérico. (SAVIANI,
2008b, p. 422)
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A partir dos fundamentos tedricos mencionados, a PHC define seu
trabalho educativo, pressupondo que a educagao interfere na sociedade, podendo
contribuir para sua transformacdo — “o determinado também reage sobre o
determinante” (SAVIANI, 2008a, p. 93). A escola, a um sé tempo paradoxalmente
necessaria e descartavel, deve propiciar a aquisicdo do conhecimento enquanto
episteme — conhecimento metddico e sistematizado; portanto, possibilitar o acesso
ao saber elaborado pela humanidade. A liberdade, para Saviani (2008a), consiste
em aprender a dominar para nao ser dominado.

O saber elaborado, de acordo com Saviani (2008a), constitui-se em
processo histérico ininterrupto, ndo esta acabado, definido; para a superagado do
senso comum e dos conceitos cotidianos, para além da realidade mitica, da
dicotomia popular/erudito, o aluno necessita acessar aos saberes da cultura erudita.
Para grande parte da populagao brasileira, por exemplo, a escola € o unico lugar em
que o aluno podera aprender/apreender os saberes humanos historicamente

sistematizados para a sua ndo-alienacdo®:

E por essa razdo que a pedagogia histérico-critica deve defender, de
forma radical, que o papel da escola consiste em socializar o saber
objetivo historicamente produzido. Nao se trata de defender uma
educacao intelectualista nem de reduzir a luta educacional a uma
questado de quantidade maior ou menor de conteudos escolares. A
questdo é a de que, ao defender como tarefa central da escola a
socializacdo do saber historicamente produzido, a pedagogia
histérico-critica procura agudizar a contradicdo da sociedade
contemporénea, que se apresenta como a sociedade do
conhecimento e que, entretanto, ao contrario do que é apregoado,
nao cria as condi¢cdes para uma real socializagao do saber. Cumpre
resistir de forma ativa. (DUARTE, 2001, p. 29-30)

Ter acesso ao saber da cultura erudita, letrada, nao significa,
segundo Saviani, trabalhar com conteudos tradicionais. Ha de se distinguir o
tradicional do classico: “classico na escola € a transmissio-assimilacdo do saber
sistematizado. Este é o fim a atingir” (2008a, p. 18). Cruzam-se, dessa forma, a PHC
e a psicologia historico-cultural de Vigotski: a escola deve promover “a conquista das

capacidades intelectuais, das operagbes légicas do pensamento, dos sentimentos

% Reconhecem-se as midias, sobretudo as eletrdnicas, como a Internet, enquanto meios de acesso ao
conhecimento elaborado; no entanto, é fundamental entender que, para a PHC, a escola deve
preparar o sujeito para controle e dominio desse conhecimento; passa-se do saber elaborado ao
saber escolar elaborado.
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éticos, enfim, de tudo que garanta, a cada individuo, a qualidade de ser humano”
(MARTINS, 2011, p. 56).

E fundamental, neste momento, considerar o nosso tempo-espago
atual. O momento histdrico presente tem recebido varias denominacodes: sociedade
pos-moderna — a que vem depois ou em reagao a sociedade moderna -, sociedade
pos-industrial, pos-mercantil, modernidade tardia; por pés-moderno, associa-se a
ideia da n&o-garantia da verdade cientifica, da descrenca e do descrédito nas
instituicdes; relaciona-se ainda a uma terceira fase do capitalismo, ou capitalismo
tardio, conforme algumas teorias econdémicas.

Outros autores preferem nao empregar o tempo pds-modernidade,
como o socidlogo polonés Zigmunt Bauman, que cunhou a expressao “modernidade
liquida”, em oposicdo a “modernidade solida” (PALLARES-BURKE, 2003). A
“liquidez” da sociedade cria momentos de crise — incertezas, perplexidade, pressoes
sociais, relativismo moral, dissolugbes de crengas. Para Silva (2004, p. 112), o pOs-
modernismo desconfia das “pretensdes totalizantes do saber do pensamento
moderno” e coloca em duvida a autonomia, o centramento e a soberania do sujeito.

Nessa sociedade pds-moderna, liquida, vimos o surgimento de
correntes tedricas na segunda metade do século XX, como o pés-estruturalismo, as
teorias neomarxistas; junte-se ao quadro o paradigma do campo filoséfico
denominado “virada linguistica”, que designa, grosso modo, o predominio da
linguagem sobre o pensamento. Essas novas linhas influenciaram pesquisas na
area da educacao, diferenciando-se das teorias tradicionais e das teorias criticas
antecedentes; sdo as chamadas “teorias pos-criticas em educacao”. Nas palavras
de Paraiso (2004, p. 284-285):

Usando uma linguagem que recebe influéncias da chamada “filosofia
da diferenga”, do pds-estruturalismo, do pds-modernismo, da teoria
queer, dos estudos feministas e de género, dos estudos
multiculturalistas, pods-colonialistas, étnicos, ecologicos etc., as
teorias pods-criticas realizam, no campo educacional brasileiro,
substituicdes, rupturas e mudancas de énfases em relacdo as
pesquisas criticas. Suas producbes e invengbes tém pensado
praticas educacionais, curriculos e pedagogias que apontam para a
abertura, a transgresséao, a subversao, a multiplicacdo de sentidos e
para a diferenca.>®

% A titulo de curiosidade, a teoria queer ou queer theory relaciona-se a questdes de género, orientagdo
e identidade sexuais, a partir de construtos sociais.
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Em seu artigo, a autora (2004) procura mapear/descrever o campo
das teorias pos-criticas, desde o inicio das discussbes até suas expansdes e
conquistas, as linhas mais exploradas das teorias poés-criticas em educagao
poderiam resumir-se em: i) linha das relagdes de poder; ii) linha do sujeito; e iii) linha
da descrigcao e analise da artificialidade da producédo de saberes na educagao. Em
relacdo ao sujeito, € importante destacar pesquisas que promovem o encontro
sujeito/linguagem, tdo caro a nossa tese: “essas pesquisas mostram que o sujeito
(ou a subjetividade) é produzido, montado ou fabricado em diferentes praticas
discursivas (tanto na escola como fora dela) que se combinam ou n&o para a
regulagéo das nossas condutas. Defendem que o sujeito ndo existe fora da histdria,
da linguagem, do discurso e das relacdes de poder” (PARAISO, 2004, p. 293).

As pesquisas das teorias pos-criticas, de acordo com a autora, tém
contribuido para desbloquear conteudos, ressignificar conceitos, expandir
conhecimentos no terreno educacional. Para Moreira (1998), devemos criar projetos
educativos que possam apropriar-se do chamado pds-modernismo, assumindo o
carater de emancipacao, no sentido de “recuperar a capacidade de espanto e de
indignagéo” (1998, p. 28). Vivemos um tempo em que “verdades se desvanecem,
certezas se enfraquecem, duvidas se acumulam, ambiguidades se exacerbam,
caminhos se multiplicam” (1998, p. 29). Nesse tempo fluido, & fundamental o dialogo

— no sentido bakhtiniano: n&o totalizante, concreto e ético:

Sem garantias do resultado, importa buscar redimensionar
concepgdes, categorias e agdes de modo a associar pos-
modernismo e projetos emancipatérios. Trata-se do trabalho em
desenvolvimento, no qual o foco deve ser a promogao de interacoes,
para que os elementos criticos das duas tradicdes se reforcem
mutuamente. Nessa encruzilhada, se nao se escapa dos paradoxos
e das incertezas, € indispensavel conservar a crenca na fertilidade
dos periodos de crise [...]. (MOREIRA, 1998, p. 29)

Nessa sociedade liquida, qual o caminho para a pedagogia, para a
educacao? Libaneo (2005) ndao nos deixa esquecer de que a natureza da pedagogia
é dialética: ocupa-se do subjetivo e do social, do individuo e do coletivo, em uma
atividade complexa. Assim, “ha que se abrir para que toda contribuicdo ajude a
explicitar as peculiaridades do fendbmeno educativo e do ato de educar num mundo

em mudancga” (2005, p. 18).
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1.3.3 O Modelo Didatico de Gasparin

Na busca de métodos de ensino eficazes para a PHC, em que
professores e alunos sejam agentes sociais, Saviani (1991, 2008a) expbe a sua
orientacdo metodolégica em cinco passos ou etapas: i) pratica social inicial; ii)
problematizacgao; iii) instrumentalizagao; iv) catarse; e v) pratica social final. Gasparin
(2009) propde, a partir dessa orientagcdo, um modelo didatico o qual pode ser
executado em todos os niveis de ensino®.

Ao questionar a finalidade social dos conteudos escolares, o autor

percebe as caréncias de um trabalho ndo contextualizado. Partindo da realidade
social ampla e de sua leitura critica, a proposta didatica de Gasparin associa a teoria
dialética do conhecimento, seu referencial epistemoldgico, a teoria historico-cultural
de Vigotski, no movimento sincrese>analise>sintese, pratica>teoria>pratica. A
recomendagao do autor € que nao sejam planejadas aulas a partir desse modelo
didatico, mas unidades de conteudo, conjunto de aulas. As cinco etapas sao, a
sequir, descritas.
1) Pratica social inicial: primeiro passo do método caracteriza-se como uma
preparagao, uma mobilizacdo do aluno para a construgdo do conhecimento escolar.
E uma primeira leitura da realidade, um contato inicial com o tema a ser estudado.
Tanto o professor como seus alunos encontram-se neste ponto de partida, cada um
com seu nivel de compreensio da pratica social. Gasparin explica que o professor
possui uma visdo mais sintética do conteudo, mais clara e elaborada, enquanto que
os alunos possuiriam uma visdo sincrética, desordenada, cadtica. E o momento,
portanto, de conhecer os conceitos que os alunos possuem sobre o tema, o que
significa, na teoria vigotskiana, compreender o nivel de desenvolvimento atual do
alunado e definir o nivel de desenvolvimento potencial, para propor o trabalho na
ZDP: todas as atividades e a unidade de trabalho, contendo objetivo geral e
objetivos especificos.

Marsiglia (2011) esclarece que considerar a realidade do aluno como
ponto de partida para seu trabalho nao significa que se deva somente lhe oferecer o

que ja possui em seu cotidiano; a escola “nem sempre encontrara nos interesses

3 Exemplos da proposta didatica em todos os niveis de ensino sdo encontrados nos anexos de seu
livro.
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imediatos e nos conhecimentos prévios dos alunos os conteudos que a escola deve
transmitir e isso nao significa que ndo se devam criar as necessidades e oferecer os
conhecimentos historicos e elaborados” (2011, p. 105).

Para Gasparin (2009), o momento da pratica social inicial pode ser
dividido em duas etapas: a primeira etapa consistiria no anuncio dos conteudos, em
que o professor explicita aos alunos os temas, os tépicos que devem ser abordados
nas aulas seguintes. A segunda etapa consistiia na vivéncia cotidiana dos
conteudos, explicitada em dois momentos: i) 0 que os alunos ja sabem — orientados
pelo professor, os alunos indicam o conhecimento que possuem quanto aos temas e
toépicos anunciados; trata-se do levantamento sobre a vivéncia cotidiana dos alunos
sobre o conteudo; nesse momento, o professor registra os itens indicados pelos
alunos, sem a intengédo de debate ou discussao; e ii) 0 que os alunos gostariam de
saber mais — também orientados pelo professor, os alunos explicitam os aspectos
novos, diferentes sobre o tema anunciado, as duvidas, os questionamentos, as
propostas para além daquilo que eles conhecem, para além do cotidiano e do
aparente.

2) Problematizag&o: problematizagao, segundo Gasparin (2009), é o elemento-chave
na transicdo entre teoria e pratica. Apdés a descricdo dos itens levantados na
primeira etapa, o objetivo agora é selecionar e discutir essas questdes: “o0 processo
ensino-aprendizagem, nesse caso, esta em fungdo das questdes levantadas na
pratica social e retomadas de forma mais profunda e sistematizada pelo curriculo
escolar” (2009, p. 35). Alguns conteudos, nao previstos pelo professor, podem surgir
nesse momento — sdo as necessidades concretas dos alunos. Gasparin atenta para

iSso:

Essas necessidades ndo seriam as dos alunos como individuos em si, mas
dos educandos, enquanto individuos sociais, situados em um determinado
tempo e lugar, dentro de uma determinada estrutura social, de um modo
especifico de produgao, com relagbes sociais proprias. Quem propde os
conteudos, portanto, é a propria sociedade. Cabe aos professores, nesse
caso, ler as necessidades sociais e, de acordo com elas, selecionar os
conhecimentos historicamente produzidos que mais adequadamente
satisfagam as exigéncias do grupo. (GASPARIN, 2009, p. 36-37)

Portanto, trata-se de um momento em que s&o discutidos com os
alunos os motivos pelos quais eles devem aprender o tema proposto, questionando

a realidade, abordando as suas dimensbes, salientando a relevancia daquele
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conhecimento sociohistorico que faga sentido para o aluno. As discussdes devem
evidenciar os multiplos prismas do conteudo, que podem ser explorados
paulatinamente, e para os quais Gasparin (2009) denominou “interdisciplinaridade
singela”. Sdo inumeras as dimensdes: conceitual/cientifica, historica, social,
econdmica, religiosa, politica, escolar, estética, cultural etc. E um desafio para o
professor, pois “o conteudo é submetido a dimensdes e questionamentos que
exigem do mestre uma reestruturagcdo do conhecimento que ja domina” (2009, p.
46). A problematizacdo é, portanto, o fio condutor sociohistérico do processo de
ensino-aprendizagem.

3) Instrumentalizagéo: trata do aminho pelo qual o conteudo sistematizado é posto a
disposicdo dos alunos para que assimilem e o recriem e, ao incorpora-lo,
transformem-no em instrumento de construgdo pessoal e profissional” (GASPARIN,
2009, p. 51). E o momento das agbes didatico-pedagdgicas direcionadas para a
aprendizagem, em uma relagcdo mediada pelo professor, portanto, momento da
relac&o triadica professor—aluno—objeto. De acordo com o autor, o caminho é nao-
linear, comparado a uma espiral ascendente: os conteudos vao e vém e, a cada ida
e vinda, novas/outras dimensbes do conteudo surgem e sao aprendidas -
aprendizagem jamais neutra, uma vez que professor e alunos sao sujeitos
concretos, situados, e as dimensdes estdo imbuidas de ideologias. Os conceitos
cientificos estruturam-se, contrastando com os conceitos cotidianos e, na
estruturacdo, o professor deve promover nos alunos o desafio de uma elaboragao
prépria dos conceitos cientificos, pressupondo sua tomada de consciéncia. Nas

palavras do autor:

Os conceitos cientificos ndo passam diretamente aos alunos, nem os
conceitos cotidianos sao subsumidos, automaticamente, pelos
cientificos. E na caminhada dialdgico-pedagdgica que se da o
encontro das duas ordens de conceitos: 0os conceitos cotidianos séo
incorporados e superados pelos cientificos. Realizam-se, por
intermédio do trabalho coletivo e individual, a interaprendizagem e a
intra-aprendizagem (GASPARIN, 2009, p. 115).

Nessa abordagem, estdo envolvidos alguns aspectos relevantes da
teoria historico-cultural de Vigotski: a questdo da formagao dos conceitos cientificos,
suas dimensdes e seu sistema, a questdo da imitagdo e suas consequéncias
pedagdgicas e a questdo do suporte do outro na construgdo do conhecimento — as

interacdes efetivas, sendo de corresponsabilidade do professor e dos alunos.
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A respeito da mediacado do professor, Gasparin (2009) assinala que
este atua como agente cultural externo; no processo de mediagao, estdo incluidas
nao s6 a acado do professor, mas sua atitude profissional, a forma como trata o
conteudo — sua prépria visdo sociohistérica e as pontes que estabelece entre o
conteudo, a vida real dos alunos e o contexto social maior -, as ferramentas com as
quais vai tratar o conteudo, incluindo os recursos tecnoldgicos, e o relacionamento
com seus alunos e estes entre si. Mediado pelo professor e apropriando-se dos
conceitos cientificos, o aluno apresenta-se em um novo estagio, em um nivel mais
elevado de desenvolvimento atual.

4) Catarse: Trata-se da expressao elaborada de nova forma de entender a pratica
social. Se a instrumentalizacdo pode ser comparada a analise, a catarse
corresponde a sintese — a sintese do cotidiano e do cientifico, do tedrico e do
pratico. No inicio das etapas, tudo parece natural na realidade; na sintese, aquilo
que era “natural” é na verdade “historica”, contextualizada socio-histérica-
cronotopicamente. Para Gasparin (2009, p. 125), o aluno, ao chegar a catarse, nédo
tera aprendido de cor a licdo, mas tera constituido para si uma nova visdo da
realidade, visao integradora, reveladora da acdo humana que leva a transformagao

social. Gasparin utiliza-se da metafora do gol para explicar a catarse:

A catarse assemelha-se, por isso, a um grito de gol como explosao
de uma torcida organizada. E a conclusdo de todo um trabalho.
Entretanto, o gol comegou a acontecer bem antes, quando os
jogadores do mesmo time, enfrentando os adversarios, comecaram a
construi-lo a partir do meio de campo. A passagem de bola, de forma
eficiente e adequada, entre as traves é apenas a conclusido de todo
um esforgo despendido pelos jogadores na busca de seu objetivo. O
gol foi construido passo a passo, até sua realizacdo completa, mas
ele ndao aconteceu so6 no instante final, e sim durante todo o tempo do
jogo. Assim é o processo de construgcdo do conhecimento, da
apropriagao dos conteudos.

E satisfeito encontra-se o técnico desse time.

A efetiva aprendizagem, expressa na catarse, também pode ocorrer
nas outras fases do processo, dependendo da abordagem do professor, das
condicbes sociohistéricas e dos niveis de desenvolvimento de cada aluno.
Compreende-se a fase catartica em dois momentos: i) a elaboragao tedrica da nova
sintese, percebido pelo professor; e ii) a elaboragdo pratica da nova sintese, na
traducdo oral e/ou escrita da compreensdo de todo o processo de trabalho,

expressao pratica da apropriagao do conhecimento.
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Nas palavras de Wachowicz (1995, p. 104), os quatro passos

descritos da orientacdo didatica seriam: “primeiro, perceber e denotar; segundo,
intuir e conotar; terceiro, raciocinar e criticar; e quarto, sentir e criar”.
5) Pratica social final do contetdo: Uma vez que tanto professor como alunos foram
modificados acerca de suas concepcdes sobre o conteudo, trata-se de nova
proposta de acao a partir do conteudo aprendido: “a Pratica Social Final € a nova
maneira de compreender a realidade e de posicionar-se nela, ndo apenas em
relacdo ao fendbmeno, mas a esséncia do real, do concreto” (GASPARIN, 2009, p.
143). E as acdes concretas, uma nova forma de agir do aluno, intencionalmente,
comprometendo-se com o social. E o momento de chegada, do nivel de
desenvolvimento potencial que, agora, torna-se nivel de desenvolvimento atual —
outro ponto de partida para novas descobertas, interagdes, conceitos cientificos.

Para Gasparin (2009), essa fase caracteriza-se por dois pontos: i) a
manifestacdo de uma nova atitude pratica, por meio de intengdes e predisposicoes
dos alunos; e ii) a proposta de agao, trabalho que o aluno desempenhara em seu
cotidiano: é a assungdo de mudanga frente a aprendizagem construida. As
intengdes juntamente com a proposta de agéo resultam em transformacgao social.

Cumprem-se, enfim, com as cinco etapas, os trés passos do método
dialético de construgdo do conhecimento: sincrese>analise>sintese. Conforme o
anexo 1 de Gasparin (2009), inserimos o quadro para visualizagdo do projeto de

trabalho:

Quadro 2 — Modelo de plano de trabalho docente

PRATICA TEORIA PRATICA
Nivel de Zona de desenvolvimento imediato Novo nivel de
desenvolvimen desenvolvimen
to atual to atual
Pratica Social Problematizacéd | Instrumentalizaca Catarse Pratica Social
Inicial do (o] o] Final do
Conteudo Conteudo
1) Listagem do | 1) Identificacédo | 1) Agbes 1) Elaboracéo 1) Intencbes do
conteudo e e discussao docentes e tedrica da aluno.
objetivos: sobre os discentes para sintese, da nova | Manifestacao da
Unidade: principais construgao do postura mental. | nova postura
objetivo geral problemas conhecimento. Construcao da pratica, da nova
Topicos: postos pela Relagao aluno X | nova totalidade | atitude sobre o
objetivos pratica social e | objeto do concreta. conteudo e da
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especificos pelo conteudo. conhecimento nova forma de
pela mediagéo agir.
docente.
2) Vivéncia 2) Dimensbes | 2) Recursos 2) Express&o 2) Agbes do
cotidiana do do conteudo a humanos e pratica da aluno. Nova
conteudo serem materiais. sintese. pratica social do
a)Oqueo trabalhadas. Avaliagdo: deve | conteudo, em
aluno ja sabe: atender as funcao da
visdo da dimensdes transformacao
totalidade trabalhadas e social.
empirica. aos objetivos.
Mobilizagao.
b) Desafio: o
que gostaria de
saber a mais.

Fonte: Gasparin (2009, anexo 1)

1.4 NA PERSPECTIVA DO DIALOGO BAKHTIN-VIGOTSKI-GASPARIN

Pelo prisma dialégico, o encontro entre Bakhtin e Vigotski tem
ocorrido com bastante frequéncia por meio dos textos de muitos pesquisadores. O
encontro de Gasparin com a teoria histoérico-cultural de Vigotski € base dos
fundamentos de seu modelo didatico de ensino. Dialogar com as trés perspectivas é
uma das tarefas desta tese: um encontro Bakhtin-Vigotski-Gasparin. Um encontro a
quatro, pois ndo podemos nos privar de sermos ao mesmo tempo a quarta voz, que
une os trés pensadores, a quarta voz que, por meio deles, constréi seu caminho
tedrico. Mas é também um encontro a varios - parafraseando Geraldi, Benites e
Fichtner (2006) - pois nos referimos a tantos outros autores, no eco de muitas outras
vozes.

Consideremos aqui as relutancias ao aproximarmos Bakhtin e
Vigotski. Francois (2009, p. 70) explicita este fato, para o qual devemos assumir
riscos: o primeiro é a questdo do volume de obras e a diversidade de pensamentos
de cada um, nada univocos, dai a dificuldade de reunir o pensamento global dos
autores. O segundo risco relaciona-se ao quadro contextual dos pensadores, do qual
Francois cita alguns aspectos: a herancga filolégica e filoséfica alema de Bakhtin, o

espaco de Vigotski entre os psicologos de sua época, a relagdo com o marxismo, o
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formalismo e o marrismo®. Tudo isso “relacionado ao estado parcial das tradugdes e
a minha ignorancia linguistica, particularmente do russo. Eu tenho plena consciéncia
que a escolha dos aspectos estudados dos autores é arbitraria™® (FRANCOIS, 2009,
p. 70). Solidarizamo-nos com Frangois, sua declaragdo sendo nossa declaragao.

De acordo com Freitas (2006; 2007), Bakhtin e Vigotski ndo se
encontraram efetivamente. Embora morando no mesmo pais € na mesma época, ha
somente uma evidéncia do conhecimento de Vigotski pelo Circulo de Bakhtin em
duas notas do livro O freudismo®. O encontro da-se, segundo a autora, na “grande
temporalidade”. E é neste tempo maior que procuramos encontrar interesses e
pontos comuns. Entre outros aspectos que aproximam os dois pensadores — como
os relacionados ao consciente/inconsciente -, Geraldi, Benites e Fichtner (2006)
destacam: o interesse pela literatura, a relevancia e a centralidade da linguagem, o
compromisso com o futuro e a constituicdo do sujeito na relagédo com a alteridade.

Podemos encontrar o Circulo de Bakhtin e Vigotski em ruptura com
0s modelos teodrico-metodolégicos de sua mesma época: “enquanto Bakhtin e,
principalmente, Volochinov questionavam as premissas e métodos do subjetivismo
idealista e do objetivismo abstrato quanto a concepgéo da linguagem, Vygotsky fazia
0 mesmo quanto aos métodos da psicologia idealista e behaviorista” (MAGALHAES;
OLIVEIRA, 2011, p. 104). Ruptura que ocorre apoiada no materialismo dialético.
Diferentes de outros autores de seu contexto marxista, tanto o Circulo como Vigotski
tém como ponto de partida as caréncias do marxismo sobre o estudo da linguagem,
da consciéncia, da arte (PONZIO, 2009). Segundo Freitas (2007, p. 143-144),
Bakhtin e Vigotski, “comprometidos com uma transformagao da realidade, partilham
de uma base comum de pensamento: um marxismo que considera a subjetividade e
a singularidade em contraposicdo a um marxismo dogmatico, sociologista e
economicista”. O apoio do materialismo dialético fundamenta as questdes
vigotskianas de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento da crianca e as

questdes do Circulo na investigagao sobre a filosofia da linguagem.

Pensamento de Nicolau Marr.

Texto original francés: “[...] lié a I'état partiel des traductions et a mon ignorance des langues, du russe
en particulier. J'ai bien conscience que le choix des aspects retenus chez ces auteurs est arbitraire”.
Conforme ja explicitado, o livro O Freudismo: um esbogo critico pertence aos “textos disputados” e é
creditado a Voloshinov (FARACO, 2009; PONZIO, 2009; MOURA-VIEIRA, 2009).
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Francois (2009) argumenta que Vigotski e Bakhtin*' ndao procuraram
um conceito unificador, mas tentaram pensar a heterogeneidade humana, a pensar
concretamente o dialogo e a cultura “no” individuo. Para Bakhtin e Vigostki, o
homem ¢é, portanto, ser sociohistérico e cultural concreto, situado e datado,
constituido como sujeito na relagdo com o outro, relagdo mediada pela linguagem
(FREITAS, 2007). Os elementos que compdem a fluida identidade do sujeito estao
em permanente tensdo, sempre em articulagdo dialdégica (SOBRAL, 2007b). Do

exterior para o interior, 0 mundo apresenta-se ao sujeito pela linguagem:

Tudo o que me diz respeito, a comegar pelo meu nome, chega do
mundo exterior a minha consciéncia pela boca dos outros (da minha
mae, etc.), com sua entoacdo, em sua tonalidade valorativo-
emocional. A principio eu tomo consciéncia de mim através dos
outros: deles eu recebo as palavras, as formas e a tonalidade para a
formacdo da primeira no¢cdo de mim mesmo. (BAKHTIN, 2010a, p.
373-374)*

Retomando as ideias ja tragadas, para Vigotski, a linguagem é

constituidora do pensamento e da consciéncia:

a relacédo entre o pensamento e a palavra € um processo Vivo; o
pensamento nasce através de palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento € uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso por
palavras permanece uma sombra. A relagao entre eles &, no entanto,
algo ja formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento e

também se modifica. (VIGOTSKI, 1998, p. 190)
De acordo com Magalhaes e Oliveira (2011, p. 112), a palavra, para
Bakhtin e Vigotski, “instala-se no outro social, reconhece-se no outro e na sua
emergéncia de sujeito, marca pontualmente as relagdes de dialogia e alteridade”.
Desse modo, os conceitos de dialogia e alteridade sdao fundamentais para Vigotski
para compreender a constituicdo da consciéncia, na relacdo eu-outro. No entanto,
alertam os autores, se dialogia e alteridade sao conceitos préoximos ao Circulo de

Bakhtin e a Vigotski, também s&o divergentes:

Bakhtin, Volochinov e Vygotsky falam de lugares diferentes e, por
conseguinte, apesar das semelhancgas, estabelecem diferentemente
as relagbes de alteridade e dialogia. O foco de Bakhtin e Volochinov
esta em uma relacdo de alteridade constitutiva, a partir de uma

*! Frangois (2009) também se refere a Voloshinov em seu texto, pela assinatura em Marxismo e filosofia
da linguagem e O freudismo.
*2 Texto “Apontamentos de 1970-1971".
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filosofia da linguagem [...]. Vygotsky, por sua vez, parte dessa
premissa constitutiva da alteridade para compreender o processo
dialético e dialégico de ensino-aprendizagem e desenvolvimento.
Isso equivale a dizer que a alteridade bakhtiniana funda-se nas vozes
qgue se entrelagam no dialogo, enquanto para Vygotsky o dialogo se
estabelece na ZPD como forma de reorganizagdo produtiva da
atividade criativa. (MAGALHAES; OLIVEIRA, 2011, p. 109)

Ademais, Geraldi, Benites e Fichtner (2006) aproximam Vigotski e
Bakhtin pelo que denominam “compromisso com o futuro”. Para Bakhtin e seus
pares, em seus estudos sobre ética e estética, responsabilidade e respondibilidade
sao conceitos ligados a relagdo com o outro — 0 outro proximo e o outro que vira,
com o devir; cada agao € dirigida @ memoéria do futuro onde reside o acabamento: “e
nesse vir-a-ser, nesse objetivo a ser alcangado, nunca somos acabados, prontos,
fixados: somos historia e historias” (2006, p. 188). Para Vigotski, por sua vez, é o
conceito da ZDP que se compromete com o futuro, com o ndo-concluido: importa é o
desenvolvimento que esta em processo, 0 que “esta sendo” — em vez de “ter sido”
ou “sera”.

Como o ser ndo “é”, o ser “esta sendo” e estar no mundo é
comprometer-se - “étre dans le monde engage”, escreve Bubnova (2007, p. 55) —
aproximar o pensamento bakhtiniano ao modelo didatico de Gasparin € plausivel e
sustentavel. O encontro Bakhtin-Vigotski-Gasparin € possivel. Ao carater dialégico
associa-se o eixo dialético do processo ensino-aprendizagem.

Sobre essa associagao, acreditamos que devemos assumir algumas
posicdes: i) a questdo da sintese dialética: no movimento sincrese>analise>sintese,
a ideia é que ha o final de um processo; para Bakhtin, o dialogo é sempre
inconcluso, logo, a sintese nao termina, pois responde a e se compromete com
outras sincreses; ii) a centralidade da linguagem: apesar de Gasparin nao se referir
a linguagem como ponto fulcral em seu modelo didatico, ela €, em Vigostki e em
Bakhtin, a linha medianeira na constituicdo dos individuos sociohistéricos; e iii) o
engajamento dos sujeitos envolvidos na escola: ndo se trata de simples interagao,
de trocas entre pares, mas da compreensao de que a interagao e a troca, portanto, a
relacdo eu-outro, o didlogo na alteridade pressupbe embate, tensao, conflito,
acordos e desacordos, individual e coletivo, antigo e novo, continuidade e ruptura.

Como nao associar o pensamento bakhtiniano ao contexto escolar?
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Na perspectiva de Bakhtin, o dialogo ndo se restringe a uma relacao
face a face, mas ele € muito mais amplo. Didlogo entre pessoas,
entre textos, autores, disciplinas escolares, escola e vida. A vida
deve ser levada para dentro das paredes da escola: vida do aluno,
vida do professor, vida da comunidade, do pais. A palavra que se
produz na escola deve refletir essa realidade e a ela retornar. Texto
sobre texto, discurso sobre discurso, encontro de saberes, de
experiéncias, de culturas, de sujeitos. Conhecimento produzindo
vida, vida produzindo conhecimento. Conhecimento que gera
compromissos de transformacao e constitui o sujeito como cidadao.
(FREITAS, 2007, p. 148)

Esse € o caminho tedrico desta tese, a perspectiva que assumimos,
nosso modo de ver o mundo, de ver a escola, de ver a nés mesmos — o caminho
humildemente dialdgico, uma vez que “a grandeza das teorias esta no fato de néo
serem totalizantes” (TEIXEIRA, 2006, p. 230).
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CAPITULO 2
DIALOGOS SOBRE O CAMINHO METODOLOGICO

Neste capitulo, abordamos o caminho metodoldgico eleito nesta
pesquisa em dois momentos. Iniciamos, no primeiro momento, por uma viagem ou,
em termos bakhtinianos, descobrimo-nos em um dialogo permanente com a vida — a
pesquisadora, sujeito integral — e a pesquisa, sua obra, replicante. Trata-se da
histéria da pesquisa que dialoga com a historia da pesquisadora. Em seguida, no
segundo momento, apresentamos a pesquisa desta tese: sua filiagdo e orientagéo
metodologica; os sujeitos da pesquisa — 0os académicos-estagiarios envolvidos; o
projeto de ensino desenvolvido pela professora-pesquisadora juntamente com os

sujeitos; e, por fim, os instrumentos e os fios condutores da analise da pesquisa.

2.1 A PRETENSA EXOTOPIA; A HISTORIA DA PESQUISA, A HISTORIA DA PESQUISADORA

A histéria desta pesquisa funde-se com a histéria da pesquisadora.
Por isso, antes de passarmos aos aspectos metodoldgicos desta tese, gostaria de
registrar aqui um pouco de meu percurso profissional. A pretensa exotopia do titulo
refere-se a tentativa frustrada, mas nao infeliz, do distanciamento do criador de sua
obra. Nesta secéo, ndo ha exotopia: sou criadora e criatura, autora e protagonista
em minha propria atividade ética.

Estudar e ensinar sempre estiveram/foram presentes em minha vida.
Na graduacdo em Letras, na UEL do inicio dos anos 1990, encontrei pela primeira
vez os dois elementos que fazem parte desta tese: nas aulas de Teoria da
Literatura, conheci um poeminha de origem japonesa encantador e foi amor a
primeira leitura. Nao me tornei haijin — escritor de haicais —, tornei-me leitora,
sobretudo dos haicais que fugiam aos modelos originais: os de Millér Fernandes,
Paulo Leminski, Nicolas Behr - eram os haicais brasileiros. O segundo elemento foi a
busca do discurso. Participei de dois grandes projetos, um de pesquisa e outro de
extensdo, um de certa forma derivado do outro, cujos titulos iniciavam com a mesma

expressdo: “Em busca do discurso™. Suas propostas envolviam o processo ensino-

O projeto de pesquisa: "Em busca do discurso - banco de dados para confronto: oralidade/escrita”,
coordenado pela profa. Dra. Vanderci de Andrade Aguilera; e o projeto de extens&o: “Em busca do
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aprendizagem e a concepg¢do sociointeracionista da linguagem. Pautavamos pela
tipologia textual e estudavamos, sobretudo, a forte linguistica textual da época, e
direcionavamos para uma gramatica contextualizada, para a analise linguistica, para
o estudo do texto e do contexto, a procura de materiais que pudessem fazer da sala
de aula um espago de discussdao dos discursos. E foi assim que emergiu a
estudante-professora “em busca do discurso”. primeiro, estudando; depois,
professorando, dialégica e dialeticamente.

Sempre digo que n&o sai da escola, seja estudando, seja
trabalhando — e trabalhar, para mim, significa estudar e professorar. Muitos anos no
Ensino Fundamental, outros no Ensino Médio, outros ainda em Institutos de Linguas.
Voltei a UEL no final daquela década e cursei o Mestrado em Letras, pesquisando,
em minha dissertagdo, o processo de ensino-aprendizagem do portugués como
lingua estrangeira. Os anos 2000 me ofereceram a carreira no magistério superior e,
com ela, a formagao do professor no curso de Letras, com as disciplinas de pratica
de ensino e estagio supervisionado. E ai veio a questao fatal: mas o que me habilita
a ministrar essas aulas? Quem me forma formadora de professores? O mestrado? A
experiéncia dos anos? O curso no exterior? O talento (ou a falta de, uma vez que
existe certa crenca sobre o “primo pobre” das praticas)? Tudo isso ou nada disso e
as pautas das disciplinas em minhas mé&os... Seja na graduagdo ou na pos-
graduagdo, seja na pesquisa ou na extensdo, a formacdo do professor de lingua
portuguesa foi e € o foco, o tema que me acompanha, em um dialogo bakhtiniano de
bom combate.

Ademais, entrei no novo século cercada de parametros curriculares,
orientagdes curriculares, propostas e deliberagdo de diretrizes curriculares
estaduais, cercada de novos “curriculos” (novidade ou nova idade?) para estudar e
trabalhar com o meu aluno — professor de portugués em formacao inicial. Portanto,
experienciei, como estudante-professora, nas duas ultimas décadas, um grande
momento de transicdo em relagdo ao trabalho com lingua portuguesa e com
leitura/producdo de textos, como expusemos na introdugcdo desta tese: de
composicao ao género, da gramatica a analise linguistica. Acompanhando a

dindmica dessas mudancgas, os cursos de Letras tentam adaptar seus curriculos e

discurso: métodos e técnicas de texto no 1° e 2° graus”, proposto por docentes de Letras, que se
revesavam na coordenacéo.
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programas de disciplinas, sobretudo aqueles relacionados a parte pedagogica
especifica, como as Praticas de ensino ou Metodologias e os Estagios
Supervisionados. No caso deste ultimo, encontramos, ainda que grosso modo, a
imagem de um académico o qual ndo teve contato com o estudo de géneros
discursivos e com analises linguisticas em sala de aula, como estudante dos ensinos
Fundamental e Médio; académico este que entra em contato com o “novo mundo”
praticamente na faculdade e que, em trés, quatro anos, deve realizar seu estagio
dentro dessa nova abordagem — tudo isso e as pautas das disciplinas em minhas
maos.

Atualmente, continuo estudante-professora. Professora de Instituicao
Superior, trabalhando em uma universidade publica no interior do Parana. Na area
de ensino, atuo no curso de Letras, ministrando as disciplinas referentes as praticas
de ensino ou metodologias do ensino de Lingua Portuguesa; também sou
coordenadora/supervisora do Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa nos
ensinos Fundamental e Médio. Passamos por uma reformulagdo na grade curricular
do curso e deliberamos um novo PPP — Projeto Politico-pedagdgico — que entrou em
vigor em 2010. A pesquisa desta tese toma como sujeito o académico-estagiario do
antigo PPP, cujas ementas ainda ndao contemplavam estudos linguisticos via Circulo
de Bakhtin nem questdes sobre gramatica contextualizada e analise linguistica®, o
que muito dificultava o meu trabalho nas disciplinas de praticas de ensino e estagio
supervisionado. Por isso, a opgcao encontrada para o trabalho com os conceitos
bakhtinianos, os géneros discursivos - especialmente o haicai - e a gramatica
contextualizada foi a elaboracdo de um projeto de ensino, explicitado a seguir, em
2.2.3.

Atualmente, continuo estudante-professora... estudante do Programa
de Pd6s-Graduagao em Estudos da Linguagem, em nivel de doutoramento, na UEL
deste século XXI. Entre outras atividades académicas, participei do projeto de
pesquisa “Anadlise linguistica: contextualizagdo as praticas de leitura e de produgao
textual”’, coordenado pela profa. Dra. Alba Maria Perfeito, minha orientadora nesta
tese, projeto pertencente ao grupo de pesquisa FELIP — Formagao e Ensino de

Lingua Portuguesa. Foi o segundo de dois projetos que procuraram ressignificar, em

* Os contetidos ndo constam das ementas do curso; no entanto, devido & demanda das mudancgas,
foram contemplados em disciplinas optativas e em topicos especiais de linguistica.
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parte, o trabalho docente em lingua portuguesa, considerando o estudo dos géneros
discursivos e da andlise linguistica®.

O primeiro projeto, intitulado "Escrita e Ensino Gramatical: um novo
olhar para um velho problema", também coordenado pela profa. Alba, reuniu, entre
2005-2007, docentes e académicos do Programa; de cunho processual, etnografico,
de diagndstico e de intervengdo, caminhou desde a gravacdo em audio de aulas de
Portugués - envolvendo professores de quatro escolas publicas e uma particular de
42 e 82 séries - até a proposta (e elaboragao de artigos e de um curso de extenséo
de 80h) de ensino gramatical contextualizado as praticas de leitura e de produgéo
textual, via géneros discursivos.

O segundo projeto de pesquisa, entre 2008-2010, em atividade
conjunta com professores colaboradores de outras IES, académicos de graduacgao e
de pés-graduacgao, e professores do Ensino Médio da rede publica de ensino, propds
abordar os géneros discursivos, com aportes da teoria bakhtiniana, em planos de
trabalho docente via Gasparin, como eixo de articulagdo e de progresséo do
curriculo. A priori, os géneros discursivos selecionados pelos participantes foram:
contos, cronicas, causos, textos de divulgacéo cientifica, noticias e reportagens,
cartas do leitor, artigos de opinido e poemas.

Como colaboradora desse projeto, participei de um grupo de
professoras do Ensino Médio que estudava o género poema. Nesse contexto,
verificamos que os poemas, além de serem estudados via géneros literarios,
poderiam ser analisados em seus enunciados concretos pela teoria de géneros
discursivos de Bakhtin. Nas discussdes sobre a pesquisa, minha opg¢ao para o grupo
foi pelo género haicai, a fénix de minha graduacgao, cujas razdes, além da pessoal, ja
foram detalhadas na introducdo desta tese. Realizamos as seguintes atividades em
2008-2010: i) o reconhecimento do género poema e suas caracteristicas
estruturantes; ii) a escolha pelo género haicai e sua justificativa de trabalho para o
Ensino Médio; iii) o estudo do haicai - contexto sociohistorico de produgao, o haicai
japonés e o brasileiro; iv) a analise da construgdo composicional e de marcas
linguistico-enunciativas; v) estudo do plano de trabalho docente (Gasparin); e vi)

elaboracgao, aplicagao e analise das aulas segundo plano de trabalho docente.

** Um terceiro projeto tera inicio neste ano de 2012, com o titulo “Analise Linguistica e Plano de
Trabalho Docente: géneros das esferas literaria, midiatica e académica”.
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Os resultados dessas atividades, disseminados na forma de artigos
e comunicagbes orais, motivaram minha opcao pela didatizacdo do género
discursivo haicai pelo professor em formacéo inicial, na universidade onde trabalho.
Continuo, portanto, em busca dos haicais, em busca da formacado do professor de

lingua portuguesa, sempre “em busca do discurso”.
2.2. APESQUISA DESTA TESE
2.2.1 A Caracterizagao da Pesquisa

Na “busca do discurso”, envolvendo haicais e formagao do professor
de lingua portuguesa, caracterizamos a pesquisa a partir de sua filiagéo, isto €, seu
pertencimento ao campo das ciéncias humanas e, mais especificamente, a area da
linguistica aplicada. Em relagcdo ao campo das ciéncias humanas, buscamos na
perspectiva bakhtiniana, além do caminho tedrico, caminhos metodoldgicos: nosso
dado, nosso método.

Bakhtin declara que “o objeto das ciéncias humanas é o ser
expressivo e falante” (2010a, p. 395)*, objeto jamais reificado, pois é sujeito. E que,
‘quando estudamos o homem, procuramos e encontramos signos em toda parte e
nos empenhamos em interpretar o seu significado” (2010a, p. 319)*’. A investigacao,
nesse sentido, torna-se interrogacdo e conversa, torna-se didlogo. E é o
conhecimento dialégico a grande diferenca entre as ciéncias exatas e as humanas,
de acordo com o pensador (2010a). Ademais, temos o texto — e, atras do texto,
sempre encontramos um sujeito. Independente de quais sejam os objetivos de uma
pesquisa, o texto s6 pode ser o ponto de partida, uma vez que se constitui dado

primario de qualquer disciplina nas ciéncias humanas:

Se entendido o texto no sentido amplo como qualquer conjunto
coerente de signos, a ciéncia das artes (a musicologia, a teoria e a
histéria das artes plasticas) opera com textos (obras de arte). Sdo
pensamentos sobre pensamentos, vivéncias sobre vivéncias,
palavras sobre palavras, textos sobre textos. Nisto reside a diferenca
essencial entre nossas disciplinas (humanas) e naturais (sobre a

*® Texto “Metodologia das Ciéncias Humanas”, publicado em 1974.
*" Texto “O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias humanas”, de 1959-1961.
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natureza), embora aqui ndo haja fronteiras absolutas, impenetraveis
(BAKHTIN, 2010a, p. 307).%®

Estudando o pensamento bakhtiniano, Amorim (2006a) distingue a
construcdo das ciéncias humanas entre pravda — a verdade dos momentos
universais — e istina — a verdade dos momentos singulares, portanto, entre
univocidade e multiplicidade, entre explicacdo e interpretacdo: “quando
conceitualiza, inscreve-se no eixo do univoco e do repetivel;, quando interpreta,
responde ao discurso do outro de um lugar unico e irrepetivel” (2006a, p. 23). Nosso
objetivo é, seguindo a perspectiva bakhtiniana, interpretar os sujeitos expressivos e
falantes, os académicos-estagiarios, em seus textos singulares, diarios e relatorios
de estagio, de nosso lugar unico e irrepetivel: o lugar de professora-pesquisadora.

E uma vez que a professora supervisora do estagio dos académicos
coincide com a pesquisadora desta tese, colocamo-nos como parte integrante de
nossa investigagao, construimos nossa compreensao a partir do lugar sociohistorico
no qual nos situamos e dependemos das relagdes intersubjetivas que
estabelecemos com nossos sujeitos (FREITAS, 2003). Segundo Freitas, ndo se
busca, nesse tipo de pesquisa, a precisdao do conhecimento, mas “a profundidade da
penetracdo e a participagdo ativa tanto do investigador quanto do investigado”
(2003, p. 28), o que resulta em aprendizagem e ressignificacdo de ambos os
envolvidos.

No entanto, em se tratando de uma tese, como ndo buscar a
precisdo do conhecimento? E mais: como nao fundir as vozes de pesquisadora com
as dos sujeitos — estagiarios de fato tdo proximos de sua professora supervisora?
Como nao sermos monoldgicos, provavel e perigosa tendéncia dessa proximidade?
Mais uma vez, a perspectiva bakhtiniana procura auxiliar nosso trabalho, nosso fazer
cientifico, ao considerar o conceito de exotopia, termo francés “exotopie”, cunhado
por Todorov (1981) para a palavra russa “vnenakhodismost’ — em traducéo literal: “o
fato de se encontrar fora” (VAUTHIER, 2008).

Trata-se da ideia do “lugar exterior”, uma posi¢ado no tempo-espaco
em dado contexto social: “enquanto pesquisador, minha tarefa € tentar captar algo
do modo como ele [0 outro] se vé, para depois assumir plenamente meu lugar

exterior e dali configurar o que vejo do que ele vé&” (AMORIM, 2003, p. 14). De

*® Texto “O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias humanas”, de 1959-1961.
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acordo com Sobral (2009), o distanciamento de que trata o Circulo é designado
também pelos termos: transgrediéncia, excedente de visao, extraposicdo. Para o

autor, a posigao exotopica é:

Uma posicdo a partir da qual o sujeito vé o mundo, a obra, o
discurso, com certo distanciamento de sua prépria condigcdo nesse
mundo, o que lhe permite perceber elementos que a proximidade nio
Ihe permitiria: mergulhado em sua propria condigdo, sem afastar-se
dela, o sujeito humano nem mesmo poderia reconhecer-se a si
mesmo. A posicao exotdpica do autor se define como aquela que Ihe
permite criar a obra, sendo marcada por seu distanciamento de sua
obra, que lhe permite ter uma visdo global do enunciado, da
enunciacao (SOBRAL, 2009, p. 111-112).
Segundo ainda o autor (2007b, p. 111), o excedente de visdo é
‘base tanto da interacdo como da atividade autoral e cientifica”. Para Amorim
(2006b, p. 101), o conceito de exotopia refere-se a atividade criadora e individual,
visto que designa uma relagdo de tensédo de dois espacos: “o0 do sujeito que vive e
olha de onde vive, e daquele que, estando de fora da experiéncia do primeiro, tenta
mostrar o que vé do olhar do outro”.
Mesmo muito proximos, professora-pesquisadora e sujeitos da
pesquisa, académicos-estagiarios, ndo vamos nos coincidir, nos fundir, pois a
relacdo dialégica por natureza ndo nos permite: “porque em qualquer situagao ou
proximidade que esse outro que contemplo possa estar em relagdo a mim, sempre
verei e saberei algo que ele, da sua posigéo fora e diante de mim, n&o pode ver”. O
excedente de visdo, a exotopia esta sempre condicionada “pela singularidade e pela
insubstitutibilidade de meu lugar no mundo” (BAKHTIN, 2010a, p. 21)*. Nés todos —
tanto a pesquisadora como os pesquisados — somos sujeitos, falantes e produtores
de textos, dai seu carater dialogico. Portanto, nas palavras de Amorim (2006b, p. 98,

100):

pesquisador e sujeito sdo ambos produtores de texto, o que confere
as Ciéncias Humanas um carater dialégico. Uma primeira
consequéncia disto é que o texto do pesquisador ndo deve emudecer
o texto do pesquisado, deve restituir as condicbes de enunciagao e
de circulacdo que |he conferem as multiplas possibilidades de
sentido. Mas o texto do pesquisado ndo pode fazer desaparecer o
texto do pesquisador, como se este se eximisse de qualquer

* Texto “O autor e a personagem na atividade estética”, capitulo Il, escrito provavelmente entre 1920-
1924.



80

afirmacgéo que se distinga do que diz o pesquisado. O fundamental é
que a pesquisa nao realize nenhum tipo de fusédo dos dois pontos de
vista, mas que mantenha o carater de dialogo, revelando sempre as
diferencas e a tensdo entre elas.

O conceito de exotopia revela a tensdo entre dois sujeitos, revela,
enfim, a alteridade. Em decorréncia, a no¢cao de verdade — pravda e istina — na
pesquisa em Ciéncias Humanas estd em permanente construgdo de sentidos, em
uma interagao dialdgica entre os sujeitos pesquisadora e pesquisados. E quanto a
questdo da precisdo do conhecimento? O proprio Bakhtin (2010a, p. 408-409)50
responde: “nas ciéncias humanas, a precisao € a superacao da alteridade do alheio
sem sua transformagao no puramente meu”.

Retomando o campo de filiacado de nossa pesquisa, encontramo-nos
pertencentes a linguistica aplicada — LA. Varias definicbes e concepgdes
epistemoldgicas foram concedidas a LA nesse processo temporal. Detenhamo-nos
sobre algumas delas. E consensual atualmente afirmar que a linguistica aplicada
nao é a aplicagao da linguistica, como muitos pensavam no inicio das pesquisas da
area: “a linguistica aplicada era concebida com uma orientagdo exclusiva para
resolugao de problemas praticos” (KLEIMAN, 1992, p. 26).

Signorini (1998, p. 101), ao problematizar o objeto da LA, indica sua
especificidade: “o estudo de praticas especificas de uso da linguagem em contextos
especificos -, objeto esse que a constitui como campo de estudo outro, distinto, ndo
transparente e muito menos neutro”. Esse campo, calcado numa logica de
multiplicidades, implica, segundo a autora, percursos de investigacdo de base
interpretativista que n&do obscurecessem a participacdo do pesquisador na
construgcao desse campo de referéncia.

Rojo (2006) retoma o texto de Kleiman de 1992 para apontar as
auséncias percebidas por esta acerca de diversos trabalhos que teriam foco durante
os anos de 1990. Além disso, a autora ndo mencionaria outras tantas tematicas que
emergiram na década, contribuindo para a natureza transdisciplinar da LA. Segundo
Rojo (2006, p. 256)

A diversidade de enfoques, temas, objetos e, decorrentemente, de
teorias, descricbes e metodologias, prépria dos anos 1990, contribui
fortemente hoje para se recolocar a discussao da identidade da area

% Texto “Metodologia das Ciéncias Humanas”, publicado em 1974.



81

de LA como um todo e para aprofundar as discussdes sobre o seu
carater transdisciplinar.

Moita-Lopes (2006) também indica pesquisas teoricamente calcadas
em um novo modo de entendimento da vida social e do sujeito situado: teorias pés-
modernas criticas, teorias queer, feministas, antirracistas, pos-coloniais, por
exemplo, descolam-se da linguistica geral e de sua “modernidade”, dos modos
tradicionais de pesquisa em LA — trata-se da critica a episteme ocidentalista que,
segundo o autor, “criou outridades com base em um olhar ocidentalista”, cujo sujeito
era possuidor de “conhecimentos entendidos como senso comum pela ciéncia
positivista e moderna” (MOITA-LOPES, 2006, p. 86-87).

Em um mundo pds-moderno, garante o autor, de avangos
tecnologicos inimaginaveis, de letramentos multissemidticos, mas de grande
exclusdo econdmica, do grande “deus mercado”, de amores liquidos e identidades
fluidas, como estudar a linguagem implicada sociohistoricamente? O autor

responde-nos:

Se quisermos saber sobre linguagem e vida social nos dias de hoje,
€ preciso sair do campo da linguagem propriamente dito: ler
sociologia, geografia, histéria, antropologia, psicologia cultural e
social etc. A chamada “virada discursiva” tem possibilitado a
pesquisadores de varios outros campos estudar a linguagem com
intravisdes muito reveladoras para nés. Parece essencial que a LA
se aproxime de areas que focalizam o social, o politico e a historia.
Essa é, alidas, uma condicdo para que a LA possa falar a vida
contemporanea (MOITA-LOPES, 2006, p. 96).

Moita-Lopes acredita em uma LA que seja responsiva a vida social
como area de estudos e ndo como disciplina, mas como INdisciplina, hibrida e
mestica, situada, em termos bakhtinianos, nas fronteiras de outros campos. E que
tenha como sujeito de sua pesquisa o homem sociohistérico corporificado,
reposicionado; assim, o autor partilha “o ideal de reinventar a emancipagao social”
(2006, p. 102).

Menezes, Silva e Gomes (2009) realizaram uma pesquisa em
periddicos nacionais e internacionais sobre as tendéncias e os trabalhos em LA
neste inicio de século XXI. Os autores apontam para um dado relevante: enquanto
que, na area internacional, a maioria dos artigos tematiza a metodologia do ensino
de lingua e a formacgao de professores, com forte enfoque da teoria sociocultural de

Vigotski, 0 maior numero de pesquisas hoje em LA no Brasil refere-se a analise do
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discurso, cujas teorias sdo o sociointeracionismo, a teoria bakhtiniana, a analise do
discurso de linha francesa e analise critica do discurso de Fairclough — portanto,
grande destaque para as teorias de analise do discurso. Quanto ao método de
pesquisa, sobressai-se o estudo de caso. Parece, segundo os autores, que a LA
permanece forte em seus estudos sobre ensino e aprendizagem. Enfim, trata-se do
grande guarda-chuva da LA, cobrindo uma quantidade inumeravel de pesquisas.
Menezes, Silva e Gomes (2009) consideram, a partir desse guarda-chuva, trés
grandes visdes da LA atual: i) ensino e aprendizagem; ii) aplicacdo da linguistica
geral; e iii) estudos da linguagem como pratica social.

Na pesquisa sociohistorica, argumenta Rojo (2006), o dialogo da LA
tem se intensificado com os conceitos das analises do discurso — como ratifica a
pesquisa de Menezes, Silva e Gomes (2009) -, sobretudo o didlogo com os
conceitos da teoria bakhtiniana, porém “ressignificados como facetas de
interpretacdo do objeto de estudo e ndo como niveis estanques de analise” (ROJO,
2006, p. 274).

Em evidéncia na LA brasileira, encontra-se a pesquisa de cunho
colaborativo, sobretudo os trabalhos do grupo de Maria Cecilia Camargo Magalhaes,
baseados nas concepgdes vigotskianas — apoiadas, por sua vez, em Marx e Engels
(MAGALHAES, 2011). Sobre a nogdo de colaboragéo, esta tem assumido muitos
significados para as pesquisas, conforme estudo de Ninin (2011). Apds arrolar

conceitos sobre a colaboragao, a autora a (re) define:

Colaborar é, pois, um processo interacional consciente de criagao
compartilhada, mediatizado pela linguagem, que nasce de uma
pratica social critica entre individuos em busca da reconstrugéo e
reorganizacao de saberes em um dado contexto. O ato de colaborar
cerca-se de alto grau de confianga entre os individuos no sentido de
garantir a possibilidade de que cada um externalize suas
contribuicbes e receba consideragio séria sobre elas. A colaboragao
sé existira quando o topico em questéo se tornar relevante a todos os
envolvidos; e nessa perspectiva, importa, no processo, que todos
trabalhem em prol de propiciar contextos para a negociacdo de
significados [...] (NININ, 2011, p. 103).

Para Ninin (2011), a negociagdo citada devera ser pautada nos
principios de criticidade, responsividade, deliberagdo, alteridade, mutualidade,
humildade e cuidado.

A partir de nossa filiagdo — Ciéncias Humanas e Linguistica Aplicada

— e a partir da concepgao de sujeito, linguagem e ensino, exposta no primeiro
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capitulo, chegamos aos procedimentos de estudo nesta pesquisa: nossa tese
insere-se dentro de uma perspectiva qualitativa, de visdo interpretativa e de
processo, posta na introducdo, em uma atividade colaborativa e de atengdo aos
casos apresentados, descrevendo e analisando o movimento dialégico e dialético
dos académicos-estagiarios, na apropriacao e na didatizagdo do género discursivo

haicai brasileiro, via plano de trabalho docente gaspariniano.

2.2.2 Os Sujeitos da Pesquisa

A maioria dos professores descritos nos estudos de pesquisa
colaborativa estd na chamada formagao continua. Pelo fato de ja terem passado
pela graduagdo em faculdade/ universidade, vivenciam o contexto escolar e
possuem desejos, duvidas, vontades, caréncias, proprias da experiéncia
profissional. Nesta tese, elegemos o professor em formacéo inicial, o académico do
curso de Letras, em especial o académico dos ultimos anos do curso, prestes a
realizar ou realizando seu estagio supervisionado de lingua portuguesa. Como ja
mencionado na introdugao e na sec¢ao 2.1, pela razdo da transicdo ocorrida — e
ocorrendo! — em relagéo a insergao do estudo do género discursivo/textual na escola
e nos cursos de Letras, e a insergdo da gramatica contextualizada e da analise
linguistica, encontramos um académico que procura entender esse “novo mundo” e
que precisa se adequar ao contexto e as diretrizes propostas para a escola publica,
no caso do Parana.

Os académicos eleitos para esta pesquisa pertenciam ao antigo
Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Letras da Instituicdo onde atuamos, cujas
ementas nao contemplavam estudos bakhtinianos, estudos de géneros discursivos
nem questdes sobre andlise linguistica. Os académicos chegavam ao 3° ano do
curso, justamente no momento de realizagdo da disciplina de Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa — “Estagio de Observacdo em Portugués” —
ser ter tido contato, de forma sistematica e aprofundada, com os elementos
mencionados, o que muito dificultava o nosso trabalho. Ainda que
proporcionassemos, no ano seguinte - no 4° ano, na disciplina de “Estagio de
Docéncia em Portugués”, atividades que buscassem resgatar alguns desses
conceitos, como o trabalho com os géneros discursivos, faltavam-lhes base tedrica e

tempo maior de aprofundamento e discussao.
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Por essas razdes, a opgao encontrada foi a proposta de um projeto
de ensino, detalhado a seguir. O objetivo maior era que o académico pudesse se
apropriar dos conceitos bakhtinianos, do trabalho com os géneros discursivos e da
inser¢ao da analise linguistica, incluindo a didatizagao via plano de trabalho docente
gaspariniano. Além disso, havia a proposi¢ao de um género inédito para o grupo — o
haicai brasileiro.

No final do primeiro semestre de 2010, todos os académicos do 3°
ano do curso de Letras, ndo importando a habilitacdo dupla — Portugués/Inglés ou
Portugués/Espanhol -, matriculados e frequentando a disciplina “Estagio de
Observacdao em Portugués”, foram convidados a fazer parte do projeto de ensino,
com duragao de um ano, de outubro de 2010 a setembro de 2011. Esses estudantes
ja haviam tido base tedrica relevante sobre a dimenséo do ensino/aprendizagem de
lingua portuguesa e a formacgao do professor de portugués na disciplina referida, nos
primeiros meses de 2010, e estariam aptos, com o projeto, a realizarem seus
estagios supervisionados de docéncia aplicando o PTD que deveriam elaborar.
Buscamos, como descrevem Ferreira e |biapina (2011, p. 123), “a adesao voluntaria
e consciente dos participantes”. O convite deu-se apds a explicacdo detalhada do
projeto e de todas as suas implicagdes didatico-pedagogicas, além de chamar a
atencao para a questao do tempo que deveria ser despendido para a elaboragao de
algo realmente inédito — tanto o estudo do haicai como sua didatizagao.

Nos primeiros dias de outubro de 2010, demos inicio aos trabalhos
no grupo do projeto de ensino. Eramos quatorze sujeitos: treze académicos-
estagiarios e a professora-pesquisadora. Dos treze académicos que iniciaram o
projeto, houve somente duas desisténcias, uma em 2010 e a outra em 2011, ambas
por motivos particulares. Os onze académicos — ou “a turma dos onze”, como
ficaram conhecidos — sdo responsaveis por toda a didatizagdo do haicai brasileiro,
descrita e analisada no capitulo 6.

Em razdo dos limites desta tese, ndo poderemos descrever e
analisar o processo de apropriacdao e didatizacdo do género discursivo haicai
brasileiro de cada um dos onze académicos-estagiarios, uma vez que todos
escreveram seus diarios e relatérios. Os limites da tese levaram-nos a estabelecer
critérios de selecéo, elencados a seguir:

1° critério: frequéncia e participagdo nas reunidées do projeto de

ensino. Todos participaram de, pelo menos, 90% das reunides.
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2° critério: aplicagcdo da proposta de didatizacdo do género
discursivo em pauta no Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio. Dos onze académicos, trés ndo puderam realizar seus estagios com a
proposta referida: para duas académicas, o motivo deu-se pelos professores-
supervisores do Curso de Letras, que tinham outros planos de estagio para suas
estagiarias. Para a outra académica, a professora regente da sala de aula de Ensino
Médio ndo autorizou a aplicagdo do projeto de ensino, pelo fato de prejudicar o
programa e o cronograma ja estabelecidos para suas aulas.

3° critério: a escolha do mesmo ano de aplicacdo do PTD. O ano
escolhido pela maioria foi o 1° ano do Ensino Médio, uma vez que havia maior
abrangéncia de horarios e professores regentes disponiveis que aceitavam o
projeto. Passamos de oito académicos para seis, visto que dois académicos
acabaram por realizar o estagio em anos diferentes: um no 2° ano do Ensino Médio
e outra na modalidade EJA — Educagao de Jovens e Adultos, também no Ensino
Médio.

4° critério: a aceitagdo e a motivagédo do professor regente da turma
do Ensino Médio, assim como sua permanéncia nas aulas. Nao era nosso propdsito
avaliar uma proposta de trabalho sem o apoio do professor regente da sala de aula,
apoio este, para nés, fundamental no estagio do académico. Um professor regente
aceitou o projeto, todavia ndo se colocou como colaborador efetivo, tanto da
proposta do PTD como do trabalho do estagiario. Nosso numero passou para cinco
académicos-estagiarios.

5° critério: o ultimo critério considerou a nossa frequéncia nas aulas
dos estagiarios. Era necessario que participassemos do maior numero possivel de
aulas, para as anotacdes em nosso diario de campo. Esse critério eliminou duas
académicas que realizaram seus estagios em cidade distante 50 km de nossa
localidade, o que impossibilitou tantas idas e vindas as escolas.

Chegamos, portanto, a escolha de trés académicos-estagiarios,
sujeitos desta tese, todos na faixa etaria entre 20 e 35 anos. O primeiro académico,
denominado aqui sujeito A, é do sexo masculino e cursou Letras na habilitagao
dupla Portugués-Inglés. Ja havia frequentado outro curso superior, o de Musica, mas
sem conclui-lo. No curso de Letras, participou ativamente de projetos de iniciagéo

cientifica e de extensado e monitoria, sobretudo relacionados a lingua inglesa.
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A segunda académica, aqui denominada sujeito B, é do sexo
feminino e cursou Letras na habilitagdo dupla Portugués-Espanhol. Participou de
alguns projetos de extensdo na graduagdo e escreveu seu trabalho cientifico®' sobre
gramatica e analise linguistica, orientado pela mesma professora-pesquisadora.

A terceira académica, denominada aqui sujeito C, é do sexo
feminino e cursou Letras na habilitagdo dupla Portugués-Espanhol. No curso de
Letras, participou de projetos de extensdo e escreveu seu trabalho cientifico sobre
os haicais de Millér Fernandes, orientado também por esta professora-pesquisadora.
Dos trés sujeitos, era a unica que conhecia os conceitos bakhtinianos, os géneros
discursivos e 0s haicais, mas sem contato maior com analise linguistica.

Os trés académicos escolheram escolas publicas estaduais
préximas de suas residéncias, portanto, em suas comunidades, em razdo do pedido
da professora-pesquisadora. Nenhum deles havia estudado nas escolas escolhidas,
por terem vindo de outras cidades. Realizaram o estagio de 15h/a no 1° ano do
Ensino Médio.

Passemos ao detalhamento do contexto escolar e dos sujeitos
envolvidos — professores regentes e alunos das turmas. O colégio publico estadual
do sujeito A ofertava o Ensino Fundamental de 12 a 42 séries desde a década de 50;
na década de 1990, o estabelecimento foi autorizado a ofertar o ensino de 52 a 82
séries e o Ensino Médio. Oferece ainda atividade complementar do Centro de
Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM). O professor regente do sujeito A é do
sexo masculino, com faixa etaria entre 45 e 55 anos, efetivo na escola ha muitos
anos. A sala estagiada foi o 1° ano B do Ensino Médio, do periodo vespertino, com
aproximadamente 25 alunos, quase todos moradores préximos a escola, com idade
entre 14 e 18 anos, sendo a maioria do sexo masculino. De acordo com o relato da
supervisora do colégio, alguns poucos refazendo o primeiro ano, um ou outro
trabalhador e todos pertencendo entre a classe baixa e média. As aulas ocorreram
uma parte as segundas e outra parte as quartas-feiras, sempre aulas geminadas —
2h/a, entre 12/08/2011 e 19/09/2011.

O colégio publico estadual do sujeito B apresenta estrutura fisica

nova, uma vez que foi reformado e ampliado ha um ano aproximadamente, para

O trabalho cientifico, no PPP em questdo, comparava-se a uma monografia final de curso ou um
TCC, porém era realizado no 3° ano do curso, uma vez que todo o estagio de docéncia ocorria no 4°
ano.
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atender a nova demanda de alunos da regido. Oferece Ensino Fundamental Regular
(52 a 82 séries), Ensino Médio Regular, além de Educacado de Jovens e Adultos
(EJA), e atividade complementar do CELEM. A professora regente do sujeito B € do
sexo feminino, com idade entre 35 e 45 anos, efetiva na escola ha algum tempo.
Acolheu o sujeito B em sua sala de aula, mas nao procurou se envolver tanto com o
projeto. A turma estagiada foi o 1° ano D, unica turma do Ensino Médio vespertino,
composta por cerca de 35 alunos, ndo havendo maioria entre garotos e garotas, com
idade entre 14 e 18 anos, poucos alunos trabalhadores e todos pertencentes a
classe baixa. As aulas ocorreram as sextas-feiras, com 2 aulas ndo geminadas,
entre 19/08/2011 e 30/09/2011.

O colégio publico estadual do sujeito C é uma instituicdo bem
conservada. Ha oito blocos, com salas de aulas limpas e os alunos sao instruidos a

manté-las assim. No tocante as regras na escola, o sujeito C explica:

Ha varias regras, uma delas € em relagdo ao uso da TV pendrive, 0
professor deve pegar um papel na direcado, preencher os dados com
o nome do professor, disciplina, conteudo que vai expor, data, em
seguida entregar para o diretor assinar, entdo leva o papel na
biblioteca para a atendente, a fim de que lhe entregue a chave e o
controle da TV pendrive — a chave é guardada em um suporte e 0
controle em um armario. Tal processo possui um lado positivo em
relagdo a organizagéo, porém um lado negativo, o tempo que toma
do professor, pois a biblioteca nem sempre esta aberta, e quando
abre forma-se um fila de alunos para serem atendidos. (SUJEITO B,
Relatério de Estagio)®

No que diz respeito ao professor regente, o sujeito C descreve-o
como “bastante atencioso, e simpatico”. E do sexo masculino, na faixa etaria entre
30 a 40 anos, efetivo na escola ha alguns anos. A turma estagiada foi o 1° ano B do
Ensino Médio, do periodo matutino, com aproximadamente 25 alunos, equilibrada
entre garotos e garotas, com idade entre 14 e 18 anos, alguns alunos trabalhadores
e todos pertencendo a classe baixa. As aulas aconteceram as sextas-feiras e
algumas as quartas-feiras, sempre 2 aulas, mas ndo geminadas, entre 05/08/2011 e
30/09/2011.

A TV pendrive € uma televisdo, em geral presente em todas as salas de aula das escolas publicas
estaduais, com suporte para pendrive do professor. Este pode preparar suas aulas com slides, filmes
e outras midias e inseri-las no pendrive préprio para a TV. Esse procedimento elimina o trabalho de
sair da sala de aula para outra sala com TV, o que facilita sobremaneira a atividade do professor.
Como todas as bases de sustentagdo da TV foram pintadas com cor laranja, sdo comumente
chamadas de “TV laranjinha”.
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2.2.3 O Projeto de Ensino

Como ja explicitamos anteriormente, o projeto de ensino foi a opgao
encontrada para que os académicos-estagiarios pudessem entrar em contato com
os estudos e as propostas entdo previstos. O projeto foi planejado seguindo as
instrugcdes da resolugcao determinada pela Instituigdo onde trabalhamos.

O objetivo geral do projeto era desenvolver a apropriagdo do género
discursivo haicai brasileiro e a elaboragao de sua didatizacdo para o Ensino Médio,
pelo professor em formagao inicial. Quanto aos objetivos especificos, seguem-se: i)
identificar os conceitos bakhtinianos de enunciagcéo, géneros do discurso e poesia; ii)
reconhecer o género discursivo haicai brasileiro, de acordo com os conceitos
bakhtinianos; iii) analisar o trabalho de haicaistas paranaenses, como Helena
Kolody, Paulo Leminski e Alice Ruiz; e iv) elaborar, para o trabalho com o género
discursivo haicai brasileiro no Ensino Médio, um plano de trabalho docente,
seguindo o modelo proposto por Gasparin.

O projeto de ensino teve inicio em 01/10/2010 e término em
30/09/2011. Nesses doze meses, foram desenvolvidos os seguintes trabalhos com
os participantes:

e Outubro/novembro de 2010: identificacdo dos conceitos bakhtinianos de
enunciagao, géneros do discurso e poesia;

e Novembro/dezembro de 2010: reconhecimento do género discursivo haicai
brasileiro, de acordo com os conceitos bakhtinianos;

e Janeiro/2011: tarefa de férias — leituras concernentes aos temas ja debatidos nas
reunides de 2010;

e Fevereiro/margo de 2011: analise do trabalho de haicaistas paranaenses, como
Helena Kolody, Paulo Leminski e Alice Ruiz;

e Abril/maio de 2011: elaboracdo do plano de trabalho docente, para o Ensino
Médio, seguindo o modelo proposto por Gasparin;

e Junho/setembro de 2011: em razdo do Estagio Supervisionado de Lingua
Portuguesa, elaboragdo de planos de aula de acordo com plano de trabalho
docente; aplicacédo das aulas em salas de aula de Ensino Médio;
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e Agosto de 2011: elaboragao e apresentacéo de trés comunicagdes orais sobre os
estudos desenvolvidos no projeto de ensino, em eventos cientificos locais e
regionais.

e Outubro/novembro de 2011: Elaboracdo do relatério final do projeto pelos
participantes e pela professora coordenadora.

Além das leituras realizadas nas disciplinas “Estagio de Observagéao
em Portugués” e “Estagio de Docéncia em Portugués”, também concernentes aos
temas Bakhtin-género-analise linguistica, foi sugerida para o projeto de ensino uma
miriade de textos para leitura e discussdo nas reunides. A seguir, os temas e seus
textos:

e Conceitos bakhtinianos: dialogismo e ato — Sobral (2009); géneros do discurso —
Bakhtin (2010a), Sobral (2009); Fiorin (2008); Bunzen (2006); Rodrigues (2005);
Rojo (2005); Nantes, Porto e Lunardelli (2010); poesia — Bakhtin (2010a); Sobral
(2009); Tezza (2006a, 2006b).

e Género discursivo haicai: Lunardelli (2009); Guittilla (2009); Baldo (2006); Ferreira
(2006); Franchetti (1990; 2008); Svanascini (1974); livros de poemas de Alice Ruiz,
Paulo Leminski e Helena Kolody; e paginas da internet sobre o assunto, sobretudo a
pagina da Caqui — Revista Brasileira de Haicai.

e Analise linguistica: Parana (2008); Antunes (2007); Mendonga (2006); Neves
(2003); Geraldi (1997); Vedovato e Perfeito (2010 - poema-didatizagao).

¢ Plano de trabalho docente: Ohuschi, Oliveira e Luppi (2010); Gasparin (2009).
Em relagdo a carga horaria do projeto de ensino, esta foi particular a cada
participante, pois estava diluida e de acordo com as seguintes atividades: i)
semanas de trabalho — foram, ao total, 47 semanas; ii) reuniées do projeto — total: 25
reunides; iii) tarefas de janeiro — leituras; e iv) tarefas de julho a setembro — plano de
trabalho docente. A carga horaria relativa a aplicagdo das aulas destinou-se ao
cumprimento da disciplina “Estagio de Docéncia em Portugués”.

As contribuigdes esperadas e alcangadas pelo projeto foram:

e A ressignificacdo do Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa, ainda que
pelo projeto de ensino, na ideia de que é possivel haver a dindmica das mudangas;

e A interacdo entre a pesquisa e a docéncia — no caso, a docéncia em formacéao

inicial: o académico do curso de Letras;
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e O aprofundamento das questdes sobre géneros discursivos, pratica de analise
linguistica e plano de trabalho docente, pelo estudante de Letras;

e O emprego dos materiais escritos como dados de pesquisa, na articulagdo com a
tese de doutorado da professora responsavel do projeto de ensino;

e O retorno critico da area especializada, na apresentagcdo de resultados em

eventos da area especifica.

2.2.4 Os Instrumentos de Analise

O trabalho do professor em formacéo inicial, no seu estagio, de
acordo com a abordagem ora apresentada, foi descrito e analisado considerando
trés instrumentos: i) o diario de campo da professora-pesquisadora, escrito durante e
apdés as reunides do projeto de ensino e durante as aulas ministradas pelos
académicos A, B e C, diluido na descricdo, andlise e avaliagdo dos dados no
capitulo 6; ii) os diarios de docéncia dos académicos-estagiarios, nos quais foram
descritas e analisadas as aulas do estagio e também as reflexbes acerca das
reunides, das leituras e analises realizadas, identificados como “Sujeito A, Diario”,
“Sujeito B, Diario” e “Sujeito C, Diario”>; e iii) os relatérios de estagio dos
académicos-estagiarios, identificados da mesma maneira que os diarios. Todos os
textos formam um conjunto de relatos escritos dos sujeitos envolvidos na pesquisa —
a professora-pesquisadora e os académicos-estagiarios. Além destes, consideramos
também os textos finais, acerca da aprendizagem dos haicais, produzidos pelos
alunos do Ensino Médio, somente para a secédo 6.6.1, referente a avaliagdo da
proposta®.

Trata-se, portanto, de trés instrumentos de analise, mas de dois
géneros discursivos — o diario e o relatério de estagio. Detenhamo-nos na descrigao
desses géneros. O Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa apresenta um

sistema de géneros, de acordo com Bazerman (2006), que envolve todos os “atores”

Como né&o almejavamos diarios escritos no computador, uma vez que a escrita, nesse ambiente,
recebe, no minimo, auxilio ortografico e se destaca por sua impessoalidade; em razdo de avaliarmos
a escrita manuscrita como pessoal, contendo rasuras e borrdes, colagens e todo tipo de estilo
individual, é que entregamos para cada académico-estagiario um caderno de capa azul, brochura,
pequeno, com 100 folhas, o qual ficou conhecido pelo grupo como “caderninho azul”.

Procuramos, em todos os excertos dos textos dos académicos-estagiarios e dos alunos do Ensino
Médio, inseridos nesta tese, eliminar somente os erros ortograficos, para maior veracidade da escrita
dos envolvidos.
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desse processo. No caso do estagiario em particular, encontramos um conjunto de
géneros: diario de observagao, plano de aula, diario de docéncia, ficha de
frequéncia, relatorio e variados géneros orais e escritos que permeiam as atividades
das direcbes de classe.

Pela analise do conjunto de géneros do estagiario, € possivel
perceber a necessidade de o académico se colocar como sujeito do processo
envolvido, com opinides, criticas e sugestdes, e ndo sé6 como mero trabalhador de
estagio, realizador de acdes ndo questionaveis; a voz oferecida ao professor em
formacao inicial salienta a vontade de considerar o académico um sujeito aprendiz
integral. Muitas vezes, essa voz nao € aproveitada — pelos professores e até mesmo
pelos proprios académicos, por inumeros motivos — para a realizagdo da “dinamica”
do estagio.

Acreditamos, assim como Mazzillo (2004), que as reflexdes escritas
dos alunos sobre seu processo de formagao de professor — no caso, os relatérios de
estagio e os diarios de aulas ou docéncia — s&o fontes importantes de dados
avaliativos do trabalho educacional. Podem fornecer uma reorientacdo e uma
ressignificagdo de papéis/demandas no estagio, uma nova compreensao da
docéncia do professor em formacéao inicial. Sob tal aspecto, a partir da analise
desses géneros, é possivel dimensionar as agdes humanas. Para o trabalho
educacional, tal analise auxilia a compreender “a natureza e as razbes das acdes
verbais e nao verbais desenvolvidas e o papel que a linguagem ai se apresenta”
(BRONCKART E MACHADO, 2004, p. 136).

A respeito do relatério de estagio, Costa (2008, p. 159) define o
género, igualmente a artigo, dissertagdo, tese, monografia, como “documento em
que se expdem os resultados, as conclusdes as quais chegaram os membros de
uma comissao (ou uma pessoa) encarregada de efetuar uma pesquisa, ou de
estudar um problema particular ou um projeto qualquer”. O relatério de estagio,
especificamente, € um género de exposicdo pertencente & esfera escolar (PARANA,
2008) ou académica. Compreende, em seu interior, uma gama de outros géneros:
planos de aula, fichas diversas, diarios de aula ou docéncia, etc.

O relatério de estagio escrito pelos sujeitos € item obrigatério, de
acordo com o “Regulamento Geral do Estagio de Letras”, do curso de Letras da
Instituicdo, e segue um modelo descritivo-critico, cujas divisdes sao: i) introdugao; ii)

descricdo do contexto escolar, contendo local do estagio, nome do professor
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regente, série/turma estagiada e horario das aulas; iii) relato e reflexao do processo
de docéncia: a caracterizacdo da escola, do professor regente e das turmas
estagiadas, a justificativa do trabalho, o programa de execugé&o e o relato e a
reflexdo das aulas ministradas; iv) apreciagbes: consideragdes gerais sobre a
docéncia, com autoavaliagdo, consideragdes gerais sobre a supervisdo do estagio e
sobre a disciplina do estagio, com criticas e sugestoes; v) referéncias; vi) apéndices
e anexos, contendo todos os planos de aula, com exemplos de atividades, e toda a
documentagdo do estagio. Para esta pesquisa, foram descritos e analisados
excertos de dois itens: i) o relato e a reflexdo das aulas ministradas; e ii) as
consideragdes gerais sobre a docéncia. O objetivo maior desses excertos é
recuperar dados dos diarios, no sentido de confrontar e contextualizar informacoes e
reflexdes.

Dentro do sistema de géneros que conferem reflexdo ao fazer
educacional, encontra-se o diario®®. Machado (1998), em seus estudos sobre o
género diario, a partir das consideragbes de Bakhtin, elenca uma série de
caracteristicas individualizadoras desse género. Eis algumas delas: a) um
destinatario empirico normalmente ausente; b) a énfase no superdestinatario (termo
de Bakhtin); c) uma espécie de “contrato de confiangca”: compreensao responsiva do
destinatario; d) franqueza ao discurso produzido; e) estilo particular, atitude pessoal
e informal; f) referentes privados, dos afetivos aos cognitivos; g) a despreocupagéo
com o0s mecanismos de textualidade, como coesdao e coeréncia; h) variados
objetivos; e i) a criagdo de um espaco subjetivo.

Zabalza (2004), em seu estudo sobre os diarios de aula,
compreende que estes sdo documentos em que professores anotam suas
impressbes sobre o0 que vai acontecendo em suas aulas. Nao se trata
necessariamente de uma atividade diaria e o conteudo é destacavel: sao narragdes
de professores sobre o contexto da aula ou outros espagos da atividade docente. Ha
varias modalidades de diario, segundo o autor: diarios jornalisticos, analiticos,
avaliativos, etnograficos, terapéuticos, reflexivos, introspectivos, poéticos. Destacam-
se duas variaveis basicas nos diarios: a riqueza informativa e a sistematicidade das

observagdes recolhidas. O autor aponta também quatro ambitos ou possibilidades

Segundo Costa (2008), o diario foi, remotamente, ha 3.000 a.C. um género publico e comunitario e
sua caracteristica privada sé aparece no século X, no Japao. A partir do romantismo, ficou conhecido
como diario intimo e pessoal.
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de trabalho com os diarios: i) 0 acesso ao mundo pessoal; ii) a explicitagdo dos
dilemas; iii) a avaliacdo e o reajuste de processos; e iv) o desenvolvimento
profissional.

De acordo com Zabalza (2004), a escrita dos diarios possibilita a
consciéncia dos sujeitos sobre seus atos, a aproximagado analitica das praticas, a
compreensao do significado das acgodes, a possibilidade de decisées e melhoria, com
novo ciclo de atuagado profissional. O autor de diarios acostuma-se a refletir e a
escrever, além de facilitar o compartilhar de experiéncias. Trata-se de um recurso de
grande potencialidade expressiva, visto requerer a escrita, implicar a reflexdo — do
eu narrador, do eu narrado e da realidade, do objeto narrado e de si mesmo; e
integrar o referencial com o expressivo, possuindo carater histérico e longitudinal.
Pela perspectiva do diario, quatro caracteristicas sao relevantes em relacdo a
escrita: i) o processo de escrever € multirrepresentacional e interativo; ii) a
ocorréncia de feedback autoproporcionado, em um duplo sentido de reforgo e
informacéo; iii) a estruturagcdo deliberada do significado; e iv) a escrita € ativa e
pessoal.

Pelas razbes expostas, o diario ndo marca somente o espaco do
relato, mas da reflexao de um fazer. E, como instrumento para a reflexdo da praxis
educacional do professor em formacgéo inicial, tem sido bastante empregado em
diversas areas voltadas a licenciatura®®. Em nossa area de LA, na formagc3o inicial e
continua de professores reflexivos e criticos, seguindo a linha de reflexdo critica
proposta por Smyth (descrever, informar, confrontar e reconstruir), os diarios
surgem, sobretudo, nas pesquisas de Liberali (1999, 2004) e Magalhdes (2004, por
exemplo). Observa-se também grande presenga dos diarios nos estudos de
formagao de professores de linguas estrangeiras — Mazzillo (2004), Pezente (2005)
e Dias (2011), seguindo a base tedrica do interacionismo sociodiscursivo. Signorini
(2006, p. 08) identifica ndo s6 o diario, mas outros relatos reflexivos, como géneros
catalisadores, pois “favoreceram o desencadeamento e a potencializacdo de acdes
e atitudes consideradas mais produtivas para o processo de formacdo, tanto do

professor quanto de seus aprendizes”. Para Mazzillo (2004), trata-se de um

Nas licenciaturas, citamos, por exemplo, as pesquisas de: Vilani e Freitas (1998) sobre os diarios no
estagio do ensino de Ciéncias; Bejarano e Carvalho (2004) sobre os diarios na formacgao inicial do
professor de Fisica; Silva e Duarte (2001) sobre a eficacia dos diarios de aula dos estagiarios de
Biologia e de Geologia, em Portugal; Galiazzi e Lindemann (2003) e Oliveira e Wartha (2010) sobre
os diarios de estagio em Quimica.
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instrumento relevante para a formacao inicial e continua de professores, pois é “a
partir das interpretacdes das agdes de um outro, que o sujeito questiona, infere,
compara, avalia e apropria-se do papel social que lhe cabe” (2004, p. 323).
Elegemos o diario como instrumento de analise nesta tese pelas
possiveis contribuicbes que o estagiario pode oferecer quanto ao seu trabalho, uma
vez que o diario de docéncia revela-se como agregador das dificuldades, das
angustias, das alegrias, e também de seu olhar sobre o planejamento e a execugéo
de seu estagio, da didatizagdo do género discursivo haicai brasileiro pelo PTD
gaspariniano. Os diarios de campo da professora-pesquisadora complementam o
trabalho, na confrontagdo e na contextualizagdo de dados presentes nos diarios e

nos relatorios.

2.2.5 Os Fios Condutores de Analise

Com o intuito de responder as perguntas e atender aos objetivos
especificos desta tese, em consonéancia com o objetivo geral proposto, elencamos, a
seqguir, as tarefas e os fios condutores de analise que nortearam a pesquisa, 0s
quais foram brevemente expostos na introducéo.

Para atender ao primeiro objetivo especifico do estudo - configurar o
género discursivo haicai brasileiro -, foi necessario, primeiramente, contextualizar o
género poema. Partimos de sua conceituagdo, passamos por sua posiGado no
contexto dos géneros literarios, para chegarmos ao seu estudo pelo Circulo de
Bakhtin: o posicionamento estético, o estatuto de monologia/dialogia e a
configuragdo dos géneros do discurso. A seguir, selecionamos o aporte bakhtiniano
de género do discurso e aproveitamos, em parte, a sugestao de Sobral (2009), que
aborda principios macro e microgenéricos do género, para, efetivamente,
caracterizarmos o haicai brasileiro.

No macronivel de analise, o autor sugere: i) determinar a esfera de
atividade do género em questdo, descrevé-la e situa-la sociohistoricamente; ii)
desvendar o que confere certas caracteristicas ao género; iii) examinar as
discursividades e as textualidades tipicas do género; e iv) partir ao mesmo tempo do
particular para o geral e do geral para o particular. No micronivel, a sugestao seria
analisar: i) os elementos que permitem caracterizar os textos como pertencentes ao

género; ii) as estratégias de inter-auto-formacao dos textos pertencentes ao género;
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iii) os modos de interacao locutor-interlocutor; e iv) os modos como o locutor leva o
interlocutor a aceitar as suas teses no ambito do género. Uma analise como a
proposta parece tarefa extensa e surreal, tantos sdo os embates de vozes. Ficamos
com a “possibilidade” de analise de Sobral (2009, p. 136): o embate “parece o
mundo inteiro. Vamos fazé-lo parcial, mas nunca tendencioso”.

Para atender ao segundo objetivo especifico da pesquisa -
descrever, analisar e avaliar o processo de apropriacdo da teoria dos géneros
discursivos e, especificamente, do género haicai brasileiro pelo académico-
estagiario — e ao terceiro objetivo especifico — descrever, analisar e avaliar o
processo de didatizacdo do género haicai brasileiro: a elaboracdo do plano de
trabalho docente, o planejamento dos encontros e das aulas, a execugéo das aulas
e a avaliagado da docéncia e de todo o trabalho, pelo académico-estagiario, em seu
Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa no EM — também foi necessario
contextualizar: i) o trabalho de ensino-aprendizagem de géneros na escola — a
didatizacdo de géneros, o panorama do EM, alguns modelos didaticos, a
contribuicdo da analise linguistica; e ii) o trabalho de formagédo docente inicial nas
licenciaturas, sobretudo nos cursos de Letras — a caracterizacdo da parte
pedagdgica nas licenciaturas e a descricdo do estagio supervisionado de lingua
portuguesa, com vistas ao &mbito paranaense.

Uma vez contextualizado o ensino, atentamos para as tarefas de
descrigao, analise e avaliagdo dos seguintes pontos:

e Apropriagdo sobre: i) a teoria bakhtiniana; e ii) o género discursivo haicai
brasileiro;

¢ Didatizacgao:

0 Proposicéo: a elaboragao do plano de trabalho docente, seguindo a proposta de
Gasparin (2009);

o Planejamento: i) os encontros ou conjunto de aulas (atividade coletiva de todos os
académicos-estagiarios do projeto de ensino); e ii) os planos de aula (atividade
individual dos sujeitos A, B e C);

0 Execugdo: as aulas ministradas pelos sujeitos no EM, observando a relagao
encontro/plano de aula/aula, e assinalando o contato do académico-estagiario com o
objeto de ensino e os atores envolvidos - professor regente, alunos da sala e

professora-supervisora;
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o0 Avaliagdo — apreciacdo de todo o processo pelos académicos-estagiarios,
professores regentes e alunos do EM.

E fundamental aqui entendermos que avaliar, de acordo com a
perspectiva bakhtiniana, € compreender responsivamente, oferecer a contrapalavra.
“a palavra, a palavra viva, indissociavel do convivio dialégico, por sua propria
natureza, quer ser ouvida e respondida” (BAKHTIN, 2010a, p. 356)°". Compreens&o
e avaliag&o constituem-se em ato unico integral.

O encontro do académico-estagiario com o “outro” e com o “novo” —
seja o aluno do EM, o género discursivo, a aula, a professora-pesquisadora, ele
mesmo como professor — traduz-se em embate dialégico, que permite a dinamica
das mudancgas e do crescimento.

Angelo e Menegassi (2011, p. 208), ao estudarem a perspectiva
bakhtiniana, reconhecem trés categorias de compreensao responsiva, considerando-
a como contrapalavra, constituida na ressignificacdo da palavra alheia. E por meio

destas categorias que analisamos os relatos escritos:

(a) a compreensdo responsiva imediata e pronunciada, constatada
quando o ouvinte/leitor (que, agora, se torna falante/coautor)
responde prontamente ao outro em voz alta, como no dialogo
cotidiano oral, ou mesmo por escrito, como nas situa¢des de ensino
e aprendizagem em que o professor passa um comando e solicita ao
aluno que o execute imediatamente; (b) a compreensao responsiva
imediata no ato, quando o parceiro da atividade comunicativa
responde nao verbalmente, mas cumpre imediatamente uma agao,
como o filho ao executar a uma tarefa doméstica determinada pelos
pais; (c) compreensao responsiva retardada, em que a resposta nao
acontece imediatamente, mas se atualiza mais tarde na fala ou no
comportamento do parceiro da comunicagdo em outras situagdes de
interacao social. (negrito nosso)

Os trés objetivos especificos caminham para atender ao objetivo
geral desta tese: realizar e avaliar o trabalho de apropriagcdo do género discursivo
haicai brasileiro e a proposta de sua didatizagao, via plano de trabalho docente, pelo
professor em formacgao inicial por ocasido do Estagio Supervisionado de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio, em uma universidade publica do Parana. O caminho
tedrico, explicitado no capitulo 1, cujas bases sao fundamentadas pelas perspectivas

do Circulo de Bakhtin, de Vigotski e de Gasparin, viabiliza o trabalho com os dados a

" Texto “Reformulacao do livro sobre Dostoiévski”, de 1961.
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partir dos conceitos de dialogia, alteridade e responsividade, os quais formam os fios
condutores da analise denominada por Brait (2010) analise dialégica do discurso —
ADD - que aqui procura refletir sobre: i) os aspectos da docéncia do académico-
estagiario; e ii) os aspectos linguistico-discursivos dos dados escritos — sem a
pretensdo de caracterizar os géneros diario e relatério a partir desses dados, a
intencdo é estudar a materializagao textual pela perspectiva bakhtiniana. Os dois
aspectos também foram observados no ambito da ZDP vigotskiana, ndo se
esquecendo do movimento dialético do conhecimento.

E fundamental esclarecer que os fios condutores sdo “inspirados”
nos caminhos tedricos escolhidos, em seus varios aspectos: filosoficos, linguisticos,
literarios, psicoldgicos e didaticos. Poderiamos declarar, como caracterizam Paula e
Stafuzza (2010, p. 30) diante da perspectiva bakhtiniana, que se trata do “método,
na aparente falta de método”, em busca da “precisdo analitica diante da imprecisao

da vida”.
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PARTE Il
UM HAICAI PARA O ESTAGIO

Cabelos que me caem
Em cada um
Mil anos de haikai

Paulo Leminski
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CAPITULO 3

DIALOGOS SOBRE A CONTEXTUALIZACAO DO POEMA

Neste capitulo, abordamos o poema, objeto geral de estudo e de
ensino dos académicos-estagiarios, sujeitos desta pesquisa. Nossa discusséo
pauta-se pelo género poema, ndao s6 como género literario, mas incluido como
género do discurso, de acordo com a perspectiva bakhtiniana. Na primeira sec¢ao,
realizamos sucintamente — breves contatos — a definicdo do género poema e sua
posicado nos estudos literarios. A seguir, a segunda sec¢ao trata de dialogar sobre a
nocao de arte, estética, literatura e o estatuto do poético em Bakhtin e seus pares;
por fim, apresentamos a contribuicdo bakhtiniana do conceito de géneros do
discurso. O poema, nas trés secdes, permite fazer-se dialégico, comunicando-se

com a histéria, com a arte, com a vida, enfim.
3.1 BREVES CONTATOS COM O GENERO POEMA
3.1.1 Reconhecimento do Género Poema

No caminho do estudo do género poema, é fundamental definir os
dois conceitos: o0 de género e o de poema/poesia. Em relagao a “género”, deparamo-
nos, primeiramente, com sua etimologia; segundo o dicionario Marabout (MATHIEU-
ROSAY, 1985), a palavra género vem do latim genus, generis, significando origem,
raca, espécie. Comumente, género é relacionado a: i) biologia: a classificagao dos
seres vivos que reune espécies vizinhas; ii) gramatica: classificagdo das palavras
nos géneros feminino e masculino; iii) sexo: diferenga constitutiva entre homens e
mulheres, masculino e feminino; iv) modo/maneira de ser ou de fazer/proceder; e v)
literatura: as obras literarias divididas em géneros.

Os dicionarios comuns e monolingues nao trazem a concepgao de
género como discurso®®. Nos dicionarios especializados, trés exemplos: no

Dicionario de Linguistica, de Dubois (2006), a referéncia a género consiste em

Nossa pesquisa deu-se em dicionarios de lingua portuguesa: Aurélio, Houaiss, Priberam, Online de
Portugués, todos em verséo eletrénica; dicionario de lingua francesa Le Nouveau Petit Robert; e
dicionario de lingua espanhola Larousse.
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categoria gramatical, sendo género masculino e feminino; no Dicionario de
linguagem e linguistica, de Trask (2008, p. 123), encontramos o verbete género
desta maneira: “uma variedade de texto historicamente estavel, dotada de tracos
distintivos evidentes”; e no Dicionario de géneros textuais, Costa (2008, p. 12) define
0s géneros “como formas heterogéneas, soécio-discursivo-enunciativas, dadas pela
tradicdo e pela cultura — ontem e hoje”.

O segundo conceito a ser definido aqui é o de poemal/poesia. Os
dois termos advém do latim, emprestados do grego, sendo poema denominado
‘obra de poesia” (MATHIEU-ROSAY, 1985, p. 402). Nos dicionarios comuns e
monolingues, a referéncia a poema e a poesia € distinta, de maneira geral: poesia
estaria relacionada as palavras arte, maneira/modo, inspiragdo, qualidade,
sentimento e elevacdo de ideias, enquanto poema se relacionaria a texto,
composi¢ao, obra ou “aquilo que possui poesia’. Costa (2008, p. 150) nao faz
referéncia a poesia — entendemos que seja por nao considera-la género — mas a
poema: “composicio poetica em versos, de tamanho muito variado”.

Rumando para os caminhos da literatura, Sorrenti (2007) define
poema como uma composi¢cao poética em versos, configurando a diferenga entre
prosa e verso: refere-se “a forma técnica em que os textos podem vir escritos”;
poesia estaria ligada a esséncia do texto, seu conteudo; nesse sentido, tanto a prosa
quanto o verso seriam condutores de poesia. Segundo Vedovato (2008, p. 58),
poema se refere ao enunciado materializado, de forma oral ou escrita, e poesia “ao
conjunto de valores sensorio-conceituais que podem manifestar-se nos poemas”.
Stalloni (2001) cita o poeta Paul Valéry, que compara a prosa ao caminhar, em que
se dirige para um lugar, um objetivo; 0 poema seria, entdo, a danga — nao se dirige a
parte alguma, dando contornos poéticos em si mesma e encantando a todos que
dela participam.

A poesia ndo € distragdo, mas concentragdo, ndo é iluminagao do
ser, mas verdade do sentimento; na poesia, ndo interessa a forma “bela”, mas a
forma “significativa”. Poesia é a prdpria palavra que representa, que expressa, que

indica. Esta carregada de uma forga, transpassada de uma vibracdo que a tira do
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|éxico e da gramatica de cada dia e a transforma numa criatura nova, virginal, inédita
(PFEIFFER, 1966; STAIGER, 1975). Nas palavras de Bakhtin (2010b, p. 48)°°:

E s6 na poesia que a lingua revela todas as suas possibilidades, pois
ali as exigéncias que |Ihe sao feitas sdo as maiores: todos os seus
aspectos sao intensificados ao extremo, alcangam seus limites; é
como se a poesia espremesse todos os sucos da lingua que aqui se
supera a si mesma.

Segundo Paz (1973), a poesia € conhecimento, poder, abandono,
revela o mundo e cria outro. O autor concorda com Aristoteles, para quem a pintura,
a escultura, a musica e danga sao também formas poéticas, como a tragédia e o
épico: a poesia transforma pedra, cor, palavra e som em imagens. O artista, e assim
o poeta, & um criador de imagens. E a sua capacidade de trabalhar as imagens que
permite que palavras sejam poema. O poema é trabalho, mas reversamente a
manipulacdo técnica. Cada poema € unico, irredutivel, irrepetivel, animado pelo
contato com o leitor ou o ouvinte, € participagdo, mediagao.

Definido como texto lirico, o poema consiste, “gragas a fulguracéo da
palavra, na emogao, nas vozes intimas, na meditagdo, na ressonancia mitica e
simbdlica, enfim, que tal episddio ou tal circunstancia suscitam na subjetividade do
poeta” (SILVA, 1986, p. 584). Para Stalloni (2001), o género lirico corresponde a
emanacao do eu: os grandes sentimentos individuais sao seus temas privilegiados.

Trata-se de uma linguagem unica, intocavel e, de acordo com Silva
(1986), univoca, “monoldgica”. o autor explica, a partir de Bakhtin, que somente
existe a voz do poeta e que tudo no poema serve para uma unica linguagem, uma

unica perspectiva:

o discurso na diversidade das suas conexdes com micromundos
sociais, ideoldgicos, profissionais e etarios e com comunidades
regionais, é essencialmente estranho ao poeta lirico e por isso
Bachtin caracteriza a linguagem do poema lirico como ‘um mundo
ptolomaico’, um mundo que pode ser dilacerado por contradigdes e
conflitos, mas que ¢é sempre construido por um discurso
intensamente Unico e depurado do plurilinguismo e da
plurivocalidade que desempenham fungéo importante noutros textos
literarios (SILVA, 1986, p. 595-596).

% Texto “O problema do contetido, do material e da forma na criacao literaria”, de 1924.
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A questao da “monologia” do texto lirico € retomada na segao 3.2.2.
Por ora, concordemos com Silva, porém com ressalvas aprofundadas mais a frente.

Em relacdo a estrutura do poema ou sua constru¢ado composicional,
em termos bakhtinianos, é possivel observar cinco niveis de analise poematica ou
estratos, encontrados tanto em D’Ondfrio (1995) como, em certa medida, em outros
autores (SORRENTI, 2007; STALLONI, 2001; SILVA, 1986): i) o nivel grafico:
disposicao das palavras nos versos e nas estrofes, espagos em branco, pontuacao e
imagens; ii) o nivel fénico: construgdo métrica, acentuacao, tipologia dos versos e
das rimas, figuras de palavras e enjambement; iii) o nivel lexical: metaplasmos e
escolha lexical realizada pelo poeta; iv) o nivel sintatico: alteragdes retéricas
(metataxes ou figuras de sintaxe ou construgdo); e v) o nivel semantico: figuras de
sentido (ou estilo ou linguagem).

O género poema, assim conceituado como “género” e como
‘poema”, e caracterizado por sua poesia e sua estrutura, sem pretensdo alguma de
esgotar seus diversos sentidos, permite que avancemos, agora, estudando sua

insercao na categorizagao dos géneros literarios.
3.1.2 O Poema nos Géneros Literarios

Nesta secdo, passamos a observar o poema inserido nos chamados
géneros literarios, a partir dos estudos de Lima (1983), Silva (1986), Stalloni (2001) e
Padilha (2005). Primeiramente, Silva (1986) explica que “género” pode se referir
tanto a categorias acrénicas e universais, no caso a lirica e a narrativa, por exemplo,
ou a categorias histéricas e socioculturais, como o romance, a ode, o soneto®. O
autor ainda elenca outros termos para a categorizagao: formas naturais e espécies
literarias, para Goethe; modo literario, para Northrop Frye; modo, tipo e modalidade,
para Paul Hernadi.

Distinguindo género, Silva (1986, p. 392) também estabelece a
nocdo de memoria do género: “diacronicamente considerados, 0s géneros

encontram-se sistematicamente correlacionados na memodria, a0 mesmo tempo

Seguindo a perspectiva tedrica do Circulo de Bakhtin, refutamos esta categorizagdo, por nao
considerarmos nenhuma obra, literaria ou ndo, acronica. O conceito bakhtiniano de cronotopo,
explicado mais a frente, trata da nogédo tempo-espaco, indispensavel a todos os géneros, sobretudo
os literarios.
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estavel e movel, do sistema literario”. A nocao provém de Bakhtin, quando este

elimina a oposigao entre poética historica e sincrénica:

Por sua natureza mesma, o género literario reflete as tendéncias
mais estaveis, “perenes” da evolugao da literatura. O género sempre
conserva os elementos imorredouros da archaica. E verdade que
nele essa archaica s6 se conserva gragas a sua permanente
renovagdo, vale dizer, gragas a atualizacdo. O género sempre é e
nao € o mesmo, sempre é novo e velho ao mesmo tempo. O género
renasce e se renova em cada nova etapa do desenvolvimento da
literatura e em cada obra individual de um dado género. Nisso
consiste a vida do género. Por isso, ndo é morta nem a archaica que
se conserva no género; ela é eternamente viva, ou seja, € uma
archaica com capacidade de renovar-se. O género vive do presente,
mas sempre recorda o seu passado, o seu comeco. E o
representante da meméaria criativa no processo de desenvolvimento
literario. E precisamente por isso que tem a capacidade de assegurar
a unidade e a continuidade desse desenvolvimento. (BAKHTIN,
2011, p. 121)

Para Silva (1986, p. 394), os géneros literarios desempenham o
papel de organizar e transformar o sistema literario, atendendo a uma dindmica
“tipica de um sistema aberto, isto €, conexionada com a dinamica de outros sistemas
semidticos e, em ultima instancia, com a dinamica do metassistema social’.

Para realizar uma contextualizagéo histérica da designagao “género
literario”, sera necessario viajar a Grécia Antiga, iniciando nosso caminho com
Platao; em seu livro Ill de A Republica, o fildsofo classifica os géneros em sua triade
tdo conhecida: a poesia imitativa ou mimética — a tragédia e a comédia; a poesia
narrativa pura — o ditirambo®'; e a poesia mista — a epopeia. No livro X, no entanto,
Platao suprime essas distingdes, ao considerar que toda poesia, e assim toda a arte,
€ mimética, € imitacao.

Em Arte poética, Aristdteles (2007) arquitetou a visdo classica do
gue seja a poesia: a arte da imitagdo. Para o fildsofo, isso se deve a duas causas: a
primeira diz respeito ao fato de o homem ser um grande imitador desde a sua
infancia e a segunda é que os homens tém prazer em aprender. Contudo, “é
evidente que ndo compete ao poeta narrar exatamente o que aconteceu; mas sim o
que poderia ter acontecido, o possivel, segundo a verossimilhanca ou a
necessidade” (2007, p. 43). Aristdteles diferencia, por critérios de modos de

imitagdo, a poesia elevada e nobre, que imita o homem superior — a epopeia e a

® Poesia lirica que exprime entusiasmo ou delirio. Hino em honra a Baco (Dioniso).
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tragédia, e a poesia jocosa, que imita o homem inferior — a comédia e a parddia.
Segundo Stalloni (2001), a poética aristotélica nado inclui a poesia
lirica/satirica/didatica, lacuna que Gérard Genette chama de “auséncia gritante”.

Sobre essa auséncia, € fundamental inserir a explicacéo de Padilha (2005, p. 49-50):

[...] a2 época dos gregos, o “modo” de fazer o poético, ou seja, se a
obra estaria em versos ou prosa, ndo era objeto de reflexdo, porque,
de fato, as composicdes em sua maioria eram feitas em versos e
eram acompanhadas instrumentalmente. Assim, a separagdo que
temos hoje entre a lirica e as formas narrativas inexistia; tudo, afinal,
era um fazer poético, fosse para ser encenado, como no teatro, fosse
para ser narrado. Mesmo reconhecendo a existéncia de uma forma
distinta (entrevemos aqui a forma prosaica), o sabio grego nao se
deteve em algo que sequer tinha um “nome” a época [...].

Indo da Grécia para a Roma Antiga, encontramos Horacio. Em sua
Ars Poetica, o poeta concebe os géneros como entidades rigidamente diferenciadas
entre si, fixando a regra da unidade de tom, em que cada género possui sua métrica
e seu conteudo, devendo ser seguida por todos os poetas. Demarcavam-se, assim,
0s géneros literarios. Mesmo assim, a categoria da lirica n&o apareceu caracterizada
em sua obra, feito realizado pelo gramatico Diomedes, no século IV, incluindo a
lyrica em sua triparticado de géneros.

Do Renascimento ao final do século XVII, a classificacdo tripartida
dos géneros literarios tera valor de verdade inquestionavel. A doutrina classicista
realizara subdivisbes em géneros maiores e menores, com regras cada vez mais
especificas. Mas tera de enfrentar a resisténcia da literatura barroca; na Francga,
assistiremos as famosas Querelles des Anciens et des Modernes: “os antigos
defendiam ainda como ideal as regras e moldes das obras greco-latinas; os
modernos eram a favor do surgimento de novas modalidades, por reconhecerem as
mudangas culturais e sociais que circunscreviam os fendbmenos literarios” (PADILHA,
2005, p. 52).

Junto a “virada romantica”, veio a negagao do carater imutavel dos
géneros literarios. Formas novas, como o romance, a autobiografia e o drama
burgués surgem para corroborar a mutabilidade dos géneros. Destacam-se, no final
do século XVIll, o movimento pré-romantico aleméo Sturm und Drang, de
valorizagdo da individualidade do poeta e da autonomia da obra literaria. E, em
pleno século XIX, a condenagdo da unidade de tom e da pureza dos géneros por

Victor Hugo, no prefacio de Cronwell.
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Revisitada por Friedrich e Auguste Wilhelm Schlegel, a tripartida
classificagado adquiriu novos significados, sob influéncia das categorias kantianas e
da dialética hegeliana. Trata-se do momento de géneros hibridos e ou de sua
prépria indiferenciagdo. Antagonicamente, na segunda metade do século XIX, a
seducdo pelo positivismo e pelas teorias evolucionistas, sobretudo a de Darwin,
levam alguns estudiosos a conceber os géneros literarios como uma espécie
bioldgica, subestimando o carater historico-literario das obras. Entre eles, encontra-
se Brunetiere, que defende a existéncia dos géneros literarios, insistindo em sua
normatividade.

Em reacéao a cultura positivista e naturalista, no final do século XIX e
inicio do século XX, Benedetto Croce explica a poesia, € a arte como um todo, em
termos de intuicdo: oposta ao conhecimento logico, a intuicdo € expresséo,
conhecimento e representagao do individual, do singular; a poesia, portanto, € Unica
e indivisivel. A estética de Croce privilegia a atividade criadora do poeta, em reacao
as regras rigidas dos géneros. Seu trabalho, segundo Padilha (2005), repercute nos
estudos de Vossler, do New Criticism e dos formalistas russos. A autora comenta
que Bakhtin/Voloshinov, em Marxismo e Filosofia da Linguagem, publicado em 1929,
dialogam tanto com Croce como com Vossler, em diregdo a critica de suas
formulagdes, orientadas para o subjetivismo individualista.

Ja no século XX, os formalistas russos, entre eles Tomachevski,
rejeitam, de maneira geral, os dogmatismos reducionistas das classificagdes rigidas
dos géneros, concebendo-os “como uma entidade evolutiva, cujas transformacgdes
adquirem sentido no quadro geral do sistema literario e na correlagcao deste sistema
com as mudangas operadas no sistema social” (SILVA, 1986, p. 371). No entanto,
Lima (1983) revela que os formalistas se orientardo pelo viés das propriedades
formais da obra literaria, sendo alvo de criticas de Medvedev no livro O método
formal nos estudos literarios, de 1928 (MEDVEDEYV, 2008).

A partir da década de 1960, diversas correntes teorizaram sobre os
géneros literarios. Padilha (2005) escreve um resumo apropriado, o qual inserimos
aqui:

Outras consideragbes sobre os géneros literarios foram feitas no
decorrer de todo o século XX, algumas retomando velhas
consideracgbes, outras tentando apresentar uma nova teorizacao.

Citaremos rapidamente, sob pena de perdemos aqui contribuicoes
decisivas para a compreensao do fenémeno poético, os trabalhos de
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Jakobson, que coloca a fungdo poética como dominante; as
consideragcbes historico-sociais de Lukacs; os herdeiros do
formalismo no movimento estruturalista e na semidtica literaria, como
Todorov e Genette; o resgate aristotélico dos criticos de Chicago; a
teoria dos modos ficcionais de Northrop Frye; o retorno a
consideracado histérica na literatura e a reformulagdo da triade
candnica, por Staiger (PADILHA, 2005, p. 57).

Chegamos a Todorov (1980, p. 21) que explicita: os géneros
literarios sao escolhas “entre os possiveis do discurso, tomado convencional por
uma sociedade”. Assim, € a sociedade que escolhe e codifica os géneros; por isso,
existem certos géneros numa sociedade e nao em outras, em certas épocas e nao
em outras. Um novo género é sempre a transformagédo de um ou de varios géneros
antigos, por inversao, por deslocamento ou por combinagdo. O género literario €,
portanto, “o lugar de encontro da poética geral e da histéria literaria factual” (1980, p.
50). E que cada género tem “por origem, simplesmente, o discurso humano” (1980,
p. 58). Aproximamo-nos, dessa forma, dos géneros do discurso de via bakhtiniana,
aprofundandos na sec¢ao 3.3.

Viajando brevemente por toda a histdria literaria, entendemos que a
categorizagdo dos géneros literarios seguiu por dois caminhos aparentemente
opostos, caracterizados por Stalloni (2001): de um lado, o excesso de categorias
genéricas; do outro lado, a recusa da rigidez taxiondmica. Entre os dois caminhos, o
poema, a um s6 tempo estavel e movel, conservador e inovador: lugar de encontro

entre a poesia e o homem.

3.2 O GENERO POETICO NO CiRCULO DE BAKHTIN

Sabemos que o grande tema dos trabalhos bakhtinianos foi a prosa
romanesca. No entanto, em certos momentos, Bakhtin tratou do poético; segundo
Tezza (2006a), o pensador teorizou sobre o poema, se ndo extensiva, pelo menos
intensamente em alguns de seus textos, em que ha analises de poema: “Para uma

filosofia do ato”®?

, um fragmento de “O autor e o herdi” e o artigo “Discurso na vida e
discurso na arte”, este assinado por Voloshinov. Bakhtin e seus pares consideravam

que a poesia foi “desde o comecgo, sendo o elemento desencadeador do tratamento

Nesta tese, o texto lido foi em versédo espanhola: BAJTIN, Mijail. Hacia una filosofia del acto ético y
otros escritos.
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da relagao vida-cultura, ao menos um aspecto importante dele” (SOBRAL, 2007a, p.
17). Sobre o texto “Para uma filosofia do ato”, Tezza (2006b, p. 200) comenta: “justo
na primeira analise literaria que encontramos em toda a sua obra, esta ndo um
exemplar da prosa romanesca que o tornaria célebre como tedrico, mas um poema”.
Nessas analises, diremos que, grosso modo, o Circulo de Bakhtin pensou a arte, a
literatura e a obra poética, portanto, a questdo estética. Segundo Sobral (2010, p.
57), tratar dessas questdes em Bakhtin pressupde pensar em uma teoria da cultura
presente no proprio Circulo, “porque tratar a literatura ‘apenas’ literariamente, a
poética ‘apenas’ poeticamente e a estética ‘apenas’ esteticamente, € ja reduzir sua
amplitude e, mais do que isso, classificar o inclassificavel!”.

Aventuremo-nos pelos pensamentos do Circulo, fazendo o percurso
arte-literatura-poema, mas lembrando sempre que se trata do mesmo grande tema,
apresentado no capitulo 1: o eixo eu/outro em uma perspectiva sempre dialdgica,

constituida e mediada pela linguagem/cultura, cujo discurso jamais é reificado.
3.2.1 Arte e Literatura — A Questao Estética

O primeiro texto propriamente dito/oficial de Bakhtin data de 1919,
publicado em Nevel, na revista Den’ iskusstva, com o0 nome ‘Iskusstvo i
otvetsvennost” — “Arte e responsabilidade”. No pequeno texto (Artigo? Ensaio?
Comentario? Dificil precisar o género!), Bakhtin expde o tema da responsabilidade
em relagado a vida e a arte, a nao dissociabilidade entre vida e arte, e a singularidade
existente no sujeito e sua obra, assuntos esses que irdo percorrer muitos outros
textos, de forma aprofundada: “os trés campos da cultura humana — a ciéncia, a arte
e a vida — sO0 adquirem unidade no individuo que os incorpora a sua propria
unidade”; e “arte e vida ndo sdo a mesma coisa, mas devem tornar-se algo singular
em mim, na unidade da minha responsabilidade” (BAKHTIN, 2010a)°.

Para delimitar nosso trabalho, devido ao quadro desta pesquisa —
como se fosse possivel limitar o didlogo! — apresentamos a discussao sobre arte e
literatura restringindo-nos a alguns textos do Circulo: as bases sobre a questao

estética podem ser encontradas nos escritos de Bakhtin, Medvedev e Voloshinov

% Texto “Arte e responsabilidade”, de 1919; inserido em Estética da Criagcdo Verbal, 2010a, p. xxxiii-
XXXIV.
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nas décadas de 1920-1930. Nao objetivando nos concentrar na questdo autoral,
discutida no cap. 1, precisemos os textos pelas assinaturas na época: de Medvedeyv,
O método formal nos estudos literarios® (1928); de Voloshinov, “Discurso na vida e
discurso na arte” (1926) e “Les frontiéres entre poétique et linguistique” (1930); de
Bakhtin, “O problema do conteudo, do material e da forma na criagao literaria” (1924)
e “O discurso no romance”™ (1934-1935).

Para Sobral (2009), a concepgao de discurso estético do Circulo
parte de duas recusas e uma sintese. As duas recusas sdo: i) a recusa da proposta
formalista; e ii) a recusa da proposta marxista vulgar. A sintese, em duas atitudes: i)
atitude geral — a interacao dialégica entre os sujeitos; e ii) atitude especifica — a obra
estética que transfigura o mundo dos seres humanos em termos estéticos. Para o
Circulo, portanto, a arte jamais esta dissociada da vida social, visto que é produto da
atividade humana e pertence ao territério da ideologia; a arte nasce na e para a

sociedade:

A arte, também, é imanentemente social; o meio social extra-
artistico, afetando de fora a arte, encontra resposta direta e
intrinseca dentro dela. Nao se trata de um elemento estranho
afetando outro, mas de uma formacdo social afetando outra
formacgao social. O estético, tal como o juridico ou o cognitivo, é
apenas uma variedade do social. A teoria da arte,
consequentemente, s6 pode ser uma sociologia da arte. Nenhuma
tarefa “imanente” resta neste campo. (VOLOSHINOV/BAKHTIN,
1976, p. 03)

Ao analisar a obra artistica em geral, e a obra literaria em particular,
deve-se integrar, dialeticamente, conteudo, forma e material. Na sua totalidade, o
artistico compreende o artefato, seu criador e seu contemplador: “o artistico € uma
forma especial de interrelagado entre criador e contemplador fixada em uma obra de
arte” (VOLOSHINOV/BAKHTIN, 1976, p. 04). Considera-se a interagcdo “autor-
interlocutor-obra” ou “autor-leitor/ouvinte-herdi”. E o interlocutor, leitor-ouvinte da

obra artistica, tem seu lugar na atividade estética:

& Além dos autores que estudaram a obra nas versdes inglesa e espanhola, reportamo-nos a versao
francesa: La méthode formelle en littérature, 2008.

% Os dois textos de Bakhtin encontram-se em Questées de Literatura e Estética: a teoria do romance
(2010b).
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0 ouvinte nunca € igual ao autor. O ouvinte tem seu lugar préprio
independente no evento de uma criagao artistica; ele deve ocupar
uma posicao especial, e, mais ainda, uma posicao bilateral — com
respeito ao autor e com respeito ao heréi - e é esta posicdo que tem
efeito determinado no estilo de um enunciado.
(VOLOSHINOV/BAKHTIN, 1976, p. 16)

Os trés participantes formam, portanto, expressao e produto da obra
artistica, em sua singularidade, constituidos dialogicamente, portanto, nao-
acabados: “inacabamento € assim o principio estético a partir do qual € possivel
considerar a poiesis do dialogismo como campo conceitual da estética bakhtiniana e
do modelo artistico do mundo” (MACHADO, 2010, p. 84). Nas palavras de

Voloshinov:

O objeto estético ndo € jamais dado como uma coisa acabada,
concreta, realmente presente. E sempre proposto, proposto como
intencdo, como orientacdo do trabalho da criacdo artistica e da
contemplacdo estética que colabora com essa criagao
(VOLOSHINOV, 1981a, p. 267). %

A proposicéo da n&o dissociabilidade vida/arte pode ser considerada
no “grande tempo”, no eterno movimento dialdégico, mas também no “pequeno
tempo”, tempo e lugar especificos, como reagao dos autores aos estudos da época.
No inicio do século XX, os pontos de vista sobre a arte seguiam o caminho parecido
com as tendéncias em relagéo a linguistica: o objetivismo abstrato e o subjetivismo
individualista, mencionadas no cap. 1 e na secédo 3.1.2. Para Voloshinov/Bakhtin
(1976, p. 02), a arte “é tratada como se ela fosse nao-socioldgica ‘por natureza’,
exatamente com é a estrutura fisica ou quimica de um corpo”. E, mais adiante (p.
03): “assim, para um ponto de vista o objetivo é apenas a estrutura da obra em si
(artefato), enquanto para outro € apenas a psique individual do criador ou
contemplador”. Por sua vez, para Bakhtin (2010b, p. 16)%”, o conceito de estético da
obra de arte definido pela via intuitiva e empirica é “ingénuo, subjetivo e instavel”.
Conceito que deve ser redefinido em reciprocidade com outros dominios da cultura

humana.

Texto original francés: “l'objet esthétique n’est jamais donné comme une chose achevée, concrete,
réellement présente. Il est toujours proposé, proposé comme intention, comme ['orientation du travail
de la création artistique et celle de la contemplation esthétique qui collabore a cette création”.

Texto “O problema do conteldo, do material e da forma na criacéo literaria”, de 1924.
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Em Voloshinov (1981a), a critica recai, sobretudo, aos estudos
formalistas de Viktor Vinogradov, pertencente, segundo o autor, a corrente
linguistica do objetivismo abstrato. Vinogradov elabora sua teoria poética
concebendo a monologia do enunciado poético: “sistema inerte e fechado em si
mesmo”. A atitude monoldgica € também observada por Bakhtin (2010b) em sua
critica a estética material; trata-se de “uma hipotese de trabalho de certas
tendéncias criticas”, fundamento de tantos formalistas (2010b, p. 18); como
refutacdo, ele apresenta, em uma série de cinco argumentos, 0s erros e as
dificuldades de tal estética.

Ademais, a nocdo da existéncia de duas linguagens ou dois
sistemas linguisticos — a cotidiana ou pratica e a poética -, contraposta pelos
formalistas russos, € também alvo de criticas nas publicagbes do Circulo. A
estilistica de Vinogradov, também repreendida por Medvedev®®, fundamentada na
filologia e orientada para a abstracdo, em exclusdo do autor e do contemplador,
como se a obra fosse suficiente em si mesma, & contraria a ciéncia marxista da
literatura, como propde Voloshinov: “consideramos profundamente equivocada a
afirmacao da primazia da linguistica sobre a poética para o estudo do monumento
verbal, literario, artistico” (VOLOSHINOV, 1981a, p. 247)69. Em Ponzio (2010, p. 83),

encontramos a proposta de Medvedev:

O método formal nos estudos literarios também busca mostrar a
inaceitabilidade da nog¢ao formalista de ‘linguagem poética’ com base
na qual os formalistas defenderam a necessidade de recorrer as
categorias empregadas pela linguistica no estudo da lingua e
consequentemente de estabelecer um vinculo entre a linguistica e a
poética.

O préprio Medvedev (2008, p. 132) qualifica a divisdo dos
formalistas: “a vida social e a criacdo poética, segundo eles, seriam dois mundos

interiormente estranhos, sem nenhuma linguagem comum”. Em relagdo a essa

questao, Ponzio (2009; 2010) explicita a opinido de Bakhtin:

E curioso assinalar aqui, segundo nota sobre os anexos do Circulo de Bakhtin, do livro de Todorov
(1981), que Voloshinov escreve, as paginas 246 e 247, certa critica a Medvedev em relagdo as suas
conclusdes sobre Vinogradov. Se, conforme Clark e Holquist (2008), Bakhtin é a autoria por detras
das assinaturas, seria uma critica a ele mesmo?

Texto original francés: “nous considérons comme profondément erronée I'afirmation du primat de la
linguistique sur la poétique pour I'étude d’'un monument verbal, littéraire, artistique”.
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A oposicao entre literatura e linguagem, ou entre linguagem literaria e
linguagem nao-literaria, € completamente estranha ao pensamento
de Bakhtin. Bakhtin trabalha ndo com relacbes de oposicdo, mas
com relacdes de semelhanga, na especificidade entre a palavra na
vida e a palavra na escritura literaria. (PONZIO, 2010, p. 91)

Bakhtin, em “O discurso no romance” (2010b, p. 101), salienta que a
linguagem literaria ndo € propriamente uma linguagem, mas um dialogo de
linguagens. O autor considera que “a poética ndo se pode servir das categorias
empregadas pela linguistica no estudo da lingua”; portanto, ndo pode haver uma
poética linguistica, devido a sua natureza dialdgica: a linguistica, na perspectiva do
objetivismo abstrato, ndo pode “analisar a palavra literaria, nem sequer a palavra
ordinaria, se as considerarmos em seus contextos comunicativos reais” (PONZIO,
2009, p. 55).

Para Ponzio (2009, p. 56), o estudo “Discurso na vida e discurso na
arte” sustenta que “as potencialidades da forma artistica ja estdo presentes na
enunciacao da vida cotidiana, apesar de expressarem no enunciado verbal de forma

especial”:

A comunicacdo artistica deriva da base comum a ela e a outras
formas sociais, mas, ao mesmo tempo, ela retém, como todas as
outras formas, sua propria singularidade; ela € um tipo especial de
comunicagao, possuindo uma forma propria peculiar. Compreender
esta forma especial de comunicacao realizada e fixada no material
de uma obra de arte eis ai precisamente a tarefa da poética

sociolégica. (VOLOSHINOV/BAKHTIN, 1976, p. 04)
Como tarefa de uma poética sociolégica, tanto Voloshinov como
Medvedev orientam-se para uma poética autenticamente marxista’®. Nos trés
documentos observados — “Discurso na vida e discurso na arte”, La méthode
formelle en littérature e “Les frontiéres entre poétique et linguistique”, o acento recai
sobre a avaliagéo, ou atitude valorativa. E é justamente no horizonte extraverbal,
marginalizado pelos formalistas, que reside a avaliacdo, jamais individual, mas
constituida na interagdo social de seus participantes. Para Ponzio (2009, p. 284), a
avaliagcdo nao é so atributo da poesia, mas de todo enunciado, como demonstram as

obras citadas anteriormente; ela é “aquilo que individualiza e concretiza um

Medvedev (2008, p. 126) também criticou certos marxistas, que tendem a buscar s6 fatores
exclusivamente externos para determinar o fendmeno literario, tornando independente um do outro.
Entendemos que o préprio conceito de dialogismo prevé esta “dependéncia”.
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significado geral, abstrato, de um signo verbal”’; € como “o elemento mediador entre
a unicidade do fato artistico e a generalidade do material linguistico-ideologico”. Nas

palavras de Voloshinov (1981a, p. 274-275), referindo-se ao trabalho do poeta:

Certamente, é possivel abordar a obra poética como se ela fosse um
puro exercicio linguistico, definido de acordo com as possibilidades
gramaticais de uma dada lingua. Mas, para o poeta, a lingua €, em
verdade, inteiramente investida de entonagcbes vivas, ela é
inteiramente contaminada por avaliagbes, orientacbes sociais
embrionarias; € com elas que ele precisa lutar no processo de
criacdo, é entre elas que ele precisa escolher tal ou tal forma
linguistica, tal ou tal expressao.

Nenhuma palavra é dada ao artista em uma espécie de virgindade
linguistica. A palavra é fecundada por situagdes vividas e pelos
contextos poéticos em que ele se encontrou e se encontra.”’

Peytard (1990) resume, desse modo, os pontos da poética
sociologica de Medvedev: i) a linguagem como sistema social de avaliagdes; ii) 0
trabalho do poeta que aplica uma meta-avaliagdo das palavras ja
marcadas/carregadas de avaliacao; e iii) o papel primordial da expressao literaria,
em que se observa mais claramente a atividade linguageira. Voloshinov/Bakhtin
(1976, p. 12) corroboram a questéo da atividade do poeta: “o poeta, afinal, seleciona
palavras nao no dicionario, mas do contexto da vida onde as palavras foram
embebidas e se impregnaram de julgamentos de valor”.

Para Voloshinov (1981), a avaliagdo social determinara a entonagéo,
a escolha do material verbal e a ordem segundo a qual esse material sera disposto.
A entonagdo nao pode ter a mesma significacdo na poesia que na linguagem
cotidiana. E é no ritmo do poema que a entonacao toma relevancia, pois “transforma
a abstragdo do metro em realidade viva do ritmo” (1981a, p. 280)’%. Contrariando
Medvedev, que distingue dois tipos de entonagdo — a sintatica e a expressiva —
Voloshinov (1981a) argumenta que toda entonagao é expressiva, seja no poema ou

fora dele, pois € a avaliagdo concreta encarnada; o ritmo do poema, portanto, é

criado por uma infinita variedade e liberdade de entonagéo expressiva.

Texto original francés: “certes, il est possible d’aborder I'oeuvre poétique comme si elle était un pur
exercice linguistique, defini d’aprés les possibilités grammaticales d’une langue donnée. Mais, pour le
poéte, la langue est en réalité entierement contaminée par des évaluations, des orientations sociales
embryonnaires; c’est avec elles qu'il faut lutter dans le processus de la création, c’est parmi elles qu’il
faut choisir telle ou telle forme linguistique, tellle ou telle expression. Aucun mot n’est donné a l'artiste
dans une sorte de virginité linguistique. Le mot est déja fécondé par les situations vécues et par les
contextes poétiques ou il a été rencontré”.

Texto original francés: “...fransforme l'abstraction du metre en réalité vivante du rythme”.
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Entendemos que a avaliagdo de que tratam os autores e que
determina a obra artistica, incluindo a obra literaria, o poema, esta presente na
totalidade do discurso, na escolha lexical e em sua disposicdo ou colocagdo no
discurso. A avaliagdo social ndo reside somente no conteudo tematizado, mas
também na forma. Assim, uma perspectiva sociolégica, dialética, prevé a
cooperagao das perspectivas linguistico-formais e psicolégicas, pois, juntas, podem
auxiliar a analise dialégica do discurso (PONZIO, 2009).

Fixando-nos agora nos estudos sobre a literatura propriamente dita,
realizados pelos amigos-autores, é interessante, primeiramente, reter a informagao
de que a palavra literatura, em russo, é “slovienost’, originada de “slovo”, que
significa palavra e/ou discurso (BRAIT, 2010). Para Medvedeyv, a ciéncia da literatura

€ um dos ramos da ciéncia das ideologias. Nas palavras do autor (2008, p. 104):

A literatura se insere na realidade ideoldgica que a engloba enquanto
seu elemento auténomo, ocupando um lugar particular sob forma de
obras verbais organizadas de dada maneira e dotadas de uma
estrutura especifica pertencente somente a elas mesmas. Esta
estrutura, como toda estrutura ideoldgica, reflete e refrata a realidade
socioeconbmica em devir e a refrata a sua propria maneira. Mas
simultaneamente, a literatura, pelo seu ‘conteudo’, reflete e refrata os
reflexos e as refragdes de outras esferas ideolégicas (ética, de
processo cognitivo, de teorias politicas, religido, etc.), o que significa
que a literatura reflete em seu ‘conteudo’ o horizonte ideoldgico
tomado em sua totalidade e do qual faz parte.”

Bakhtin (2010a, p. 375)"*, em trabalho posterior aos mencionados,
afirma ser a literatura a “parte inalienavel da cultura”, ndo podendo ser estudada
“fora do contexto integral da cultura”. O texto literario, para o autor, € um texto
responsivo e pressupde, portanto, uma compreensao responsiva — resposta, alias,
ao mundo da vida, ao mundo da vivéncia; ler e interpretar o texto literario “significa
compreender o tipo particular de seu engajamento, de sua resposta, de sua

responsabilidade” (PETRILLI, 2010, p. 37). Estudar a obra literaria, seguindo a

Texto original francés: “La littérature s’insére dans la réalite idéologique qui I'entoure en tant
qu’élément autonome de celle-ci, y occupant une place particuliere sous forme d’oeuvres verbales
organisées d’une certaine maniéere et dotées d’une structure spécifique qui n’appartient qu’a elles.
Cette structure, comme toute structure idéologique, reflete la réalité soécio-économique en devenir et
la réfracte selon sa maniére propre. Mais simultanément la littérature par son “contenu” refléte et
réfracte les reflects et refractions des autres spheres idéologiques (éthique, processus cognitive,
théories politiques, religion, etc.), c’est a dire que la littérature reflete en son “contenu” I'horizon
idéologique pris en sa totalité et dont elle fait elle-méme partie”.

Texto “Apontamentos de 1970-1971".
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perspectiva bakhtiniana, significa assumir o que nao é total, o que nao é definitivo ou

definido, como o exposto por Petrilli:

A abordagem bakhtiniana da literatura se baseia no pressuposto da
irredutibilidade desta a um campo estanque, irredutibilidade a histéria
da literatura como percurso unilinear, irredutibilidade a categorias
pré-fabricadas da critica literaria, ao seu contexto histérico, a sua
contemporaneidade, irredutibilidade da literatura a literatura nacional,
objeto de uso e consumo da classe culta, a expressao da visao
superior e distante do intelectual e mesmo de compromissos politicos
ou de apoio a alguma boa causa. A escritura literaria se furta a toda
reducdo, a toda visdo totalizante, a toda definicdo ou classificagao.
(PETRILLI, 2010, p. 34)

Segundo a perspectiva do Circulo, a relagdo entre os ftrés
elementos, autor-herdéi-destinatario, é concretizada nos diferentes géneros literarios,
assim como a vida cotidiana concretiza-se em diversos géneros discursivos. E é na
relagdo autor-herdi, ou forma-conteudo, que encontramos a condicdo da palavra
literaria — sua posigao exotdpica, de achar-se fora, sendo palavra alheia, palavra
indireta. Como aponta Bakhtin (2010a, p. 315)"°: “o escritor é aquele que sabe
trabalhar a lingua estando fora dela, aquele que tem o dom de falar indireto”. E a
relagdo de alteridade, de tensdo entre palavra prépria e palavra alheia. A palavra
literaria sera, para Bakhtin, sempre palavra objetivada. Desse modo, o autor estara
separado de sua obra: “podemos encontrar nela o autor representado, convertido
em outro, mas ndo o autor que representa o autor puro, o escritor” (PONZIO, 2009,
p. 66)7°.

Fechamos esta se¢ao lembrando-nos de Vigostki e sua relagdo com
a arte. Para o psicologo, a atividade criadora relaciona-se diretamente com a riqueza
e a variedade das experiéncias acumuladas pelo homem. Trata-se do didlogo do
antigo e do novo, cada nova obra é constituida no apoio de suas precedentes
(FREITAS, 2006). Nesse sentido, encontramos mais semelhancas que diferencas
com Bakhtin. Segundo Geraldi, Benites e Fichtner (2006, p. 177), os dois
pensadores compartilham, ao menos, dois principios: i) a interpretacdo de uma obra
de arte ndo é unica, sdo varias, tantas quantas as contrapalavras de seus leitores,

pois “os sentidos da obra sao construidos nesse encontro dialégico leitor-obra”; e ii)

5 Texto “O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias humanas”, de 1959-1961.
& Consideragdes um pouco diferentes encontramos em Bakhtin sobre a palavra especifica da lirica, as
quais expomos na segao a seguir.
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a obra nao é somente produto de um autor, mas é a sintese de diferentes visdes de
mundo — ao que ja se foi e ao que vira. Os sentidos ultrapassam “qualquer sentido
que lhe queiram fixar o autor e os leitores de um determinado periodo” — assim, os

sentidos da obra s&o renovados, continua e ininterruptamente.

3.2.2 O Poético: Monoldgico ou Dialégico?

Morson e Emerson (2008), Tezza (2006a, 2006b) e Sobral (2009)
afirmam que o conceito e o estatuto do poético, para Bakhtin, sobretudo o exposto
no texto “O discurso na poesia e o discurso no romance” geraram controvérsias e
reagdes contrarias. O autor distingue prosa da poesia, utilizando o conceito da
natureza dialdgica da linguagem: em sintese, a prosa teria um “impulso dialégico”
em contraposi¢ao a poesia, de “centralizagdo monolégica”.

De acordo com Tezza (2006a, p. 238), a reagcdo contraria é
compreendida: “no imaginario politico e cultural contemporaneo nada poderia ser
mais desgragcado para um género literario do que receber a acusacdo de
‘monologia’, de ‘um unico ponto de vista’, de uma ‘linguagem unica’, de um
‘apagamento da dimensao dialégica da palavra”. No entanto, € fundamental
entender que se trata de uma distingao “quantitativa” — dentro de um continuum, indo
daquilo que se considera mais prosaico ao mais poético: “ele nos fala de um
espectro que vai, idealmente, da ‘pura poesia’ a ‘pura prosa’” (2006a, p. 243). Ao
mais poético, mais monologico ou, “no seu limite estilistico, a linguagem poética &
frequentemente ‘autoritaria, dogmatica e conservadora™ (2006a, p. 238).

Antes de mais nada, ndo devemos nos esquecer das premissas do
Circulo de Bakhtin sobre a linguagem, expostas no capitulo 1: o dialogismo é
constitutivo da linguagem, toda e qualquer linguagem: o dialogo esta presente em
todo discurso, sempre orientado para a resposta: “em todos os seus caminhos até o
objeto, em todas as diregdes, o discurso se encontra com o discurso de outrem e
nao pode deixar de participar, com ele, de uma interagéo viva e tensa” (BAKHTIN,
2010b, p. 88)"". Além disso, como expde Padilha (2005, p. 31), entendemos que

“cada escola, cada género, cada enunciado concreto, enfim, carrega, como disse o

" Texto “O discurso na poesia e o discurso no romance”, de 1934-1935.
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préprio Bakhtin, a tensdo entre as forcas centralizadoras e descentralizadoras da
linguagem”.

Tanto no poético como no prosaico, o dialogismo é constitutivo em
termos arquitetdnicos dos discursos; no entanto, estes sdo estruturados de forma
distinta nas duas linguagens, poética e prosaica: “definem-se a partir do papel que
essa dialogicidade ocupa na enunciagao literaria” (TEZZA, 2006b, p. 203). Segundo
Ponzio (2009, p. 43), “para Bakhtin, a dialogicidade é uma questdo de gradagéo,
esta sempre presente na palavra artistica”.

Dessa maneira, sera necessario entendermos aqui as concepgoes
bakhtinianas de forma arquiteténica e forma composicional. Para isso, tomemos
outro texto de Bakhtin — “O problema do conteudo, do material e da forma na criagao
literaria”, de 1924. Seguindo as explicagdes de Sobral (2010, p. 76), “para Bakhtin,
todo discurso contém um conteudo, uma forma e um material com os quais o autor
trabalha”. Quanto a forma, no discurso estético, esta é orientada para duas dire¢des:
refere-se a organizagao do conteudo da matéria verbal, na relagdo constituida entre
autor-obra-leitor/ouvinte, criando um objeto estético; e também se refere a

materialidade textual, criando um objeto externo. Nas palavras de Bakhtin:

As formas arquitetbnicas sao as formas dos valores morais e fisicos
do homem estético, as formas da natureza enquanto seu ambiente,
as formas do acontecimento no seu aspecto de vida particular, social,
historica etc.; todas elas sdo aquisi¢gdes, realizagdes, ndo servem a
nada, mas se auto-satisfazem tranquilamente; sao formas da
existéncia na sua singularidade.

As formas composicionais que organizam o material tém um carater
teleoldgico, utilitario, como que inquieto, e estdo sujeitas a uma
avaliacdo puramente técnica, para determinar qudo adequadamente
elas realizam a tarefa arquiteténica (...) (BAKHTIN, 2010b, p. 25)"®

Em termos arquitetbnicos, temos o dialogismo; em termos
composicionais, o discurso pode apresentar ou ndo as marcas dialdgicas: “as vozes,
os discursos ‘outros’ sao constitutivos de todo discurso; ‘mostracdo’ e a
‘escamoteagao’ de marcas sao recursos do plano de composi¢cao da obra (de sua,
por assim dizer, textualizacdo), ndo de sua arquitetdnica necessariamente dialégica”
(SOBRAL, 2010, p. 69). Um discurso que tende a monologizagéo tende a neutralizar

as outras vozes de sua constituicdo para instaurar, na superficie discursiva, uma voz

8 Texto “O problema do contetido, do material e da forma na criacao literaria”, de 1924.
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dominante e unica. Portanto, acreditamos, como Sobral (2010, p. 71), que Bakhtin
ndo enquadra em uma caixa prosaico/dialégico e em outra caixa
poético/monoldgico, pois, “para além do composicional, ha o aspecto arquitetdnico
do prosaico e do poético, que, inseridos no ambito da concepgéo dialdgica, ndo se
furtam ao aspecto constitutivo do discurso”.

Na perspectiva bakhtiniana, o autor insere toda a sua autoridade nas
palavras do poema. Nao teriamos vozes alheias — vozes dos personagens da prosa,
por exemplo — contrapondo-se a voz do poeta. A palavra alheia perde sua
autonomia — sera a voz do poeta: “a heteroglossia sempre esteve presente na
realidade, é claro, e a poesia foi escrita em face dela. Mas explorar a riqueza da
heteroglossia ndo é parte das tarefas do poema” (MORSON; EMERSON, 2008, p.
339). De acordo com Ponzio (2009, p. 66), a palavra literaria, para a poesia, ndo €
palavra exotodpica, palavra indireta; € palavra direta que “tende a identificagcdo do

falante ou daquele que escreve como o eu do discurso”. Nas palavras de Bakhtin:

Nos géneros poéticos (em sentido restrito) a dialogizagao natural do
discurso nao € utilizada literariamente, o discurso satisfaz a si
mesmo e nao admite enunciacbes de outrem fora de seus limites. O
estilo poético é convencionalmente privado de qualquer interagao
com o discurso alheio, de qualquer ‘olhar’ para o discurso alheio. [...]
Na obra poética, a linguagem realiza-se como algo indubitavel,
indiscutivel, englobante. Tudo o que vé, compreende e imagina o
poeta, ele vé, compreende e imagina com os olhos de sua
linguagem, nas suas formas internas, e ndo ha nada que faca sua
enunciacao sentir a necessidade de utilizar uma linguagem alheia, de
outrem. A ideia de pluralidade de mundos linguisticos, igualmente
inteligiveis e significativos, é organicamente inacessivel para o estilo
poético (BAKHTIN, 2010b, p. 93-94). 7

A linguagem do poema é a propria linguagem do poeta — uUnica
linguagem, unica consciéncia linguistica. O poeta chama para si toda a
responsabilidade por cada uma de suas palavras: “o poeta pode fazer o que quiser
da linguagem; ele é proprietario absoluto dela; ele coloca todo o mundo da
linguagem a servigo de sua voz” (TEZZA, 2006a, p. 247). Tudo o que esta presente
no poema — tragos lexicais, semanticos, acentos, figuras, o proprio ritmo, sejam eles

variados e multiformes — serve somente a essa Unica visdo, a essa Unica

" Texto “O discurso na poesia e o discurso no romance”, de 1934-1935.
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perspectiva, sem nenhuma estratificagdo linguistica. Trata-se da centralizacdo da

linguagem:

O metro, a rima, a musica, o ritmo, a quebra visual da leitura
padronizada, o uso do espago em branco, a fragmentacido, a
negacao da linguagem prosaica em cada um de seus estratos, o
cruzamento de cddigos, a singularizagdo maxima dos sentidos e dos
significados, da sintaxe e do léxico, todo esse arsenal é usado a
servico absoluto da centralizagdo da linguagem (TEZZA, 2006a, p.
246).

Em seu artigo, Tezza (2006a) recorre a alguns poetas do séc. XX
para definir poesia; percebe-se que todos sdo unanimes na questao da “autoridade
poética”. O autor, entdo, pergunta: por que se reclama a Bakhtin esse conceito se ja
esta tdo entranhado na arte poética, no fazer poético? Ponzio (2009, p. 266)
argumenta que foi por intermédio de estudos de poemas que Bakhtin e seus pares
estabeleceram a questdo da alteridade discursiva: “isso s6 bastaria para dar um
ponto final a essa historia de que Bakhtin teria prestado pouca atencéo ao género
lirico e de aborda-lo como sendo monoldgico”. Mais uma vez, acreditamos que
devemos ter os devidos cuidados de recepcdo da leitura bakhtiniana que bate as
nossas portas, como ponderamos no capitulo 1.

Deixemos o proéprio Bakhtin descrever — “assim faz o poeta”:

O poeta é definido pelas ideias de uma linguagem Unica e de uma
Unica expressdao, monologicamente fechada. Estas ideias séao
imanentes aos géneros poéticos com os quais ele trabalha. Isto
determina os métodos de orientagdo do poeta no seio de um
plurilinguismo efetivo. O poeta deve possuir o dominio completo e
pessoal de sua linguagem, aceitar a total responsabilidade de todos
0s seus aspectos e submeté-los todos as suas intengdes e somente
a elas. Cada palavra deve exprimir de maneira espontanea e direta o
desejo do poeta; deve partir da linguagem como um todo intencional
e unico: nenhuma estratificacdo pluridiscursiva e muito menos
pluriingue deve ter qualquer reflexo marcante sobre sua obra
poética.

Para isto, o poeta desembaraga as palavras das intengbes de
outrem, utiliza somente certas palavras e formas e emprega-as de tal
modo que elas perdem sua ligacdo com determinados contextos da
linguagem. Por tras das palavras da obra poética ndo se devem
perceber as imagens tipicas e objetivas dos géneros (exceto o
género poético), as profissdes, as tendéncias (exceto as concepgodes
de mundo do préprio poeta), as imagens tipicas ou individuais dos
falantes, suas maneiras de falar, entonacgdes tipicas, etc. Tudo aquilo
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que penetra na obra deve se afogar no Letes®’, esquecer a sua vida
anterior nos contextos de outrem; a lingua s6 pode lembrar de sua
vida nos contextos poéticos [...] (BAKHTIN, 2010b, p. 103). '

Entre formas monoldgicas e dialégicas, o poema €, portanto, a
danga, como nos metaforizou Paul Valéry: a danga que se articula “‘como a
expressao simultanea de um eixo de valor e de uma autoridade. Ela ndo nos pede

retorno — ela simplesmente nos encanta” (TEZZA, 2006a, p. 250).

3.3 Os GENEROS DO DISCURSO

Uma vez compreendido o estatuto da linguagem poética para o
Circulo de Bakhtin, passemos a nog¢ao de género do discurso, essencial para nossa
pesquisa. E possivel acreditar que o conceito de género tenha sido construido ao
longo dos estudos e das obras do Circulo, sobretudo por Bakhtin, que o aprimora no
texto “Os géneros do discurso”. Vamos a algumas referéncias.

Encontramos, no texto “Arte e Responsabilidade”, de 1919, a
referéncia a ciéncia, vida e arte - “trés campos da cultura humana” -, podendo indicar
o dominio cultural ou esfera de atividade (PADILHA, 2005). No texto “Discurso na
vida e discurso na arte”, de 1926, Voloshinov/Bakhtin caracterizaram o enunciado
concreto, que serviria de base para a construgdo do conceito de género discursivo.
Segundo Morson e Emerson (2008), Medvedev, no livro O método formal nos
estudos literarios, de 1928 (La méthode formelle en littérature, 2008) foi quem
primeiramente estabeleceu um estudo sobre a nogdo de género, a qual Bakhtin
teria, mais tarde, aprimorado. O estudo do género também aparece no texto “La
Structure de I'’énoncé”, de Voloshinov, em 1930 (1981b).

De acordo com Padilha (2005), Bakhtin/Voloshinov (2010) referem-
se ao género no livro Marxismo e filosofia da linguagem, de 1929, no estudo da
psicologia do corpo social, que “deve ser feito por dois pontos, pelo contetdo e pelos
tipos e formas de discurso. Estas ultimas seriam formas da comunica¢do no contexto
da vida e através de signos” (PADILHA, 2005, p. 59). Os autores observam ainda

que, junto a questdo da enunciagao e do dialogo, estaria a questdao dos “géneros

Na Grécia Antiga, Lete ou Letes literalmente significa "esquecimento". Na mitologia grega, € um dos
rios do Hades. Aqueles que bebessem de sua agua experimentariam o completo esquecimento.
Texto “O discurso na poesia e o discurso no romance”, de 1934-1935.
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linguisticos”. Consoante o estudo de Rodrigues (2004, p. 418), a discussao sobre 0s

géneros aparece nas trés partes da obra:

Em Marxismo e filosofia da linguagem, a discussao sobre os géneros
pode ser identificada nas trés partes de que a obra é composta: na
discussédo da importancia dos problemas da filosofia da linguagem
para o marxismo em seu conjunto; na discussdo do problema da
natureza real dos fendmenos linguisticos; e no estudo do discurso
citado como lugar para se observar o processo de apreensao ativa
do discurso do outro.

No texto “O discurso no romance”, de 1934-1935, Bakhtin trata a
questdo dos géneros com mais profundidade, ao estudar o romance, aliando a
outras categorias, como plurilinguismo e cronotopo, por exemplo.

O texto primordial, no qual o género é objeto central de analise, é
escrito em 1952-1953, por Bakhtin, traduzido para nés como “Os géneros do
discurso”. Para Peytard (1990, p. 18), é o texto bakhtiniano que imprime de maneira
mais clara e bem “acabada” as suas teses sobre a linguagem.

De acordo com o estudo de Seriot (2007), o artigo de Bakhtin
intitula-se “RecCevye Zanry” e é a partir desse titulo que a questdo se apresenta: ha
um grande problema de tradugdo do texto original russo para o francés.
Comparando as tradugdes francesa, inglesa e espanhola, Seriot indica que teriam
sido os tradutores e mesmo os linguistas da época os responsaveis pela escolha do

nome “géneros do discurso”:

Bakhtin, evidentemente, ndo falou de “géneros do discurso”, pois ele
escreveu sobre os “reCevye zZanry”, € dessas palavras que se deve
partir, e interrogar sobre elas primeiramente, antes de qualquer
discussdo sobre as diferentes exegeses. Se tivéssemos traduzido
reCevye zanry por registros da fala, sem duvida teriamos seguido
outra direcdo, teriamos feito referéncia a outra filiagdo dos termos e
dos conceitos. (SERIOT, 2007, p. 06)%?

Para Seriot (2007), ha varios cortes, varias cesuras no texto
bakhtiniano. Nas traducdes ocidentais, desaparecerem as criticas — e até as

palavras — referentes a Stalin ou a N. Marr: “os editores ocidentais praticam a

82 Texto original francés: “Or Bakhtine n’a évidemment pas parlé de <genres du discours>>, puisqu'il
a écrit sur les <recevye zanry> c'est de ces mots qu’il faut partir, et les interroger eux d’abord,
avant toute discussion sur les différentes exegeses. Si I'on avait traduit reCevye Zanry par les
registres de la parole, c'est sans doute une toute autre direction qui aurait été suivie, une autre
filiation des termes et des concepts qui aurait fait réference”.
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mesma censura que seus colegas russos” e, por isso, “torna-se um texto sem data,
sem contexto, sem base, sem alusdo, sem dialogo...” (SERIOT, 2007, p. 07)83.
Ademais, diversas palavras sdo trocadas, de modo a atender a um pensamento
linguistico ocidental em evidéncia, como a teoria da enunciagdo de Benveniste.

O que nos compete em nossa pesquisa, sem pender para nenhum
dos lados mencionados, € ler o texto “Os géneros do discurso” considerando todo o
arcabougo teodrico de Bakhtin e de seus pares, integrando-o cuidadosa e

honestamente a nosso tempo-lugar.
3.3.1 A Constituicao dos Géneros do Discurso

Consoante Bakhtin (2010a)%*, s6 falamos e escrevemos por meio de
enunciados em suas formas relativamente estaveis — os géneros do discurso.
Assimilamos a lingua pelos enunciados e géneros, 0s quais organizam tanto o nosso
discurso como as formas gramaticais. A comunicagdo seria impossivel se
tivéssemos de criar cada género e cada enunciado em cada processo de discurso.
Os géneros sao tao diversos quanto as situagdes de producdo, de posi¢gao social
dos interlocutores e de relagbes de reciprocidade entre eles; sao “mutaveis, flexiveis
e plasticos”, porém sao normativos para o sujeito.

Tegamos uma pequena consideragao aqui. Alguns autores, entre
eles Rojo (2005), Marcuschi (2008) e Faraco (2009), atentam para o fato da escolha
de Bakhtin do termo “tipo” ou “forma” para o conceito de género do discurso, o que
deu margem a diversas outras interpretacbes e confusdes teoricas. A mais
contundente parece ter sido a confusdo com tipologia textual, categorizagdo vinda
da Linguistica Textual, e também com sequéncia textual, do estudo de Jean-Michel
Adam. Sobretudo, as diferentes leituras da definicdo de géneros do discurso,
realizadas por também diferentes sujeitos, com suas sociohistérias e filiagbes

tedricas distintas, culminaram em estudos sobre os géneros — categorizagdes,

83 Texto original francés: “les éditeurs occidentaux du texte pratiquent la méme censure que leurs
collégues russes”; “RZ devient un texte sans date, sans contexte, sans fond, sans allusion, sans
dialogue...”

8 A referéncia, nesta secdo, sera quase que exclusivamente do texto “Os géneros do discurso”, de
1952-1953. Qualquer outra referéncia que nao seja a desse texto, pertencente ao mesmo livro,

sera notada em rodapé.
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analises, aplicagbes escolares — tado diversos quanto distantes da prépria teoria
bakhtiniana.

De volta a Bakhtin (2010a), o autor explicita que a questdo de
géneros discursivos ndo havia sido realmente colocada em questéo; € verdade que
seus pares e trabalhos anteriores do Circulo haviam discutido o tema, mas nao
posto em proposi¢cao de estudo e artigo como no texto de 1952-1953. Segundo o
pensador, desde a Antiguidade, estudavam-se os géneros, nesse caso literarios,
porém as analises restringiam-se a especificidade literaria, ndo sendo analisados
como tipos de enunciados, nao considerando sua natureza verbal, suas
caracteristicas linguisticas. O proprio Bakhtin tece seu argumento a favor do estudo

dos géneros do discurso:

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 comunicacdo. [...] O desconhecimento da
natureza do enunciado e a relagao diferente com as peculiaridades
das diversidades de género do discurso em qualquer campo da
investigagdo linguistica redundam em formalismo e em uma
abstragdo exagerada, deformam a historicidade da investigagao,
debilitam as relagbes da lingua com a vida. (BAKHTIN, 2010a, p.
264-265)

Bakhtin estabelece as trés caracteristicas que constituem o
enunciado como unidade de comunicagdo discursiva: a primeira caracteristica &
alternancia dos sujeitos do discurso, que da forma ao enunciado; a segunda ¢é a
conclusibilidade, determinada pelo critério da responsividade e composta por trés
elementos: i) a exauribilidade do objeto e do sentido, uma vez existentes no ambito
das ideias do autor-falante; ii) o projeto de discurso ou vontade de discurso do autor-
falante, que resulta na escolha do género em que se efetivara o enunciado; e iii) as
formas tipicas composicionais do género, o elemento “mais importante para nés”
(2010a, p. 282).

A terceira caracteristica corresponde a relagcdo do enunciado com o

autor-falante e os outros participantes da comunicagao discursiva, constando de dois
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elementos: i) as tarefas do sujeito do discurso centradas no objeto e no sentido, que
determinam a escolha dos meios linguisticos, as peculiaridades estilistico-
composicionais; e ii) a relagao valorativa do sujeito do discurso com o conteudo do
objeto e do sentido, que “também determina a escolha dos recursos lexicais,
gramaticais e composicionais do enunciado” (2010a, p. 289); trata-se da entonagéao
expressiva, mencionada na segao 3.2.1, trago constitutivo do enunciado.

A infinidade de enunciados pressupde também uma infinidade de

formas de autoria, das quais depende o género, em uma relagao de avaliagéo social:

As formas de autoria e o lugar (posi¢cao) ocupado na hierarquia pelo
falante (lider, czar, juiz, guerreiro, sacerdote, mestre, homem privado,
pai, filho, marido, esposa, irmao, etc.). A posicdo hierarquica
correlativa do destinatario do enunciado (sudito, réu, aluno, filho,
etc.). Quem fala e a quem se fala. Tudo isso determina o género, o
tom e o estilo do enunciado: a palavra do lider, a palavra do juiz, a
palavra do mestre, a palavra do pai, etc. E isso que determina a
forma da autoria. (BAKHTIN, 2010a, p. 389-390)85

Ademais, o enunciado vincula-se com a diacronia dialégica humana,
pois esta carregado de ecos e recordagdes dos enunciados anteriores do mesmo
género discursivo, ao mesmo tempo é resposta aos enunciados subsequentes.

Sobral (2009, p. 17) descreve os principais aspectos do carater
estavel-dinamico dos géneros: i) o género é dotado de uma ldégica organica; ii) o
género tem certa linguagem propria; iii) o género nao é rigido, mas dinamico e
concreto; e iv) o género traz o novo articulado ao mesmo. Esse ultimo aspecto nos
remete a questdo da memoria do género, caracterizada por Bakhtin (2011) e
descrita em 3.1.2, em permanente inovagao/ conservacao, estabilidade/instabilidade,
no embate de forgas centripetas e centrifugas. A partir da teoria bakhtiniana, Adam e
Heidmann (2011) expdem seis proposi¢cdes para a caracterizagdo do género: i) todo
texto pertence a um ou mais géneros; ii) os géneros sao tao diversos quanto as
praticas discursivas; iii) os géneros sao praticas normatizadas, cognitiva e
socialmente indispensaveis; iv) os géneros sdo categorias em variagdo; v) 0s
géneros existem somente no ambito de um sistema de géneros; e vi) os géneros
envolvem todos os niveis textuais e transtextuais.

Bakhtin (2010a) propés trés dimensdes para os géneros do discurso:

i) os temas: conteudos ideologicamente marcados; ii) a forma composicional:

8 Texto “Apontamentos de 1970-1971".
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elementos comunicativos e semioticos de organizacgao, disposicdo e acabamento da
totalidade discursiva pertencentes ao género; e iii) marcas linguistico-enunciativas
ou estilo: recursos léxicos, fraseoldgicos e gramaticais da lingua. As dimensdes s&o
determinadas pela situacdo de producdo dos enunciados e pela “apreciacao
valorativa do locutor a respeito do(s) tema(s) e do(s) interlocutor(es) de seu discurso”
(ROJO, 2005, p. 196). Nao sao constituintes estanques, devendo ser articulados ao
todo tedrico da perspectiva bakhtiniana.

O tema de um enunciado n&o é apenas o seu conteudo em si, mas a
propriedade de sentido deste no todo do género. Implica o projeto de discurso ou a
vontade do autor-falante, que se adapta ao género escolhido. Nas palavras de
Ribeiro (2010, p. 57):

O elemento conteudo tematico, portanto, contemplaria aspectos
peculiares ao sujeito, que participam diretamente da enunciagao,
como sua vontade, sua singularidade, conhecimentos seméanticos
construidos coletivamente nas praticas sociais. A dimensao
individual, tratando-se particularmente do elemento conteudo
tematico, nao se impde aos parametros reguladores do género eleito,
como também as dimensbdes constituintes do género nédo
condicionam totalmente as escolhas individuais. Ha, sim, uma
confluéncia das duas esferas, a individual e a do género, que
resultara na configuragéo da situagao enunciativa e nos seus efeitos.
De acordo com essa constatagado, o conteudo tematico cumpriria o
papel de orientador da comunicagdo discursiva. Ele € o topico que
garantira a ativagdo de conhecimentos sociais discursivamente
construidos.

De acordo com a autora, trata-se de uma dimensao pertencente ao
discurso, e ndo as formas linguisticas. Integra outros elementos da memdria do
género, desencadeando inumeros sentidos ligados a outros enunciados — elos
anteriores e posteriores. Demonstra a atitude valorativa do autor-falante em relagao
a seu objeto, seu dizer. E se apoia tanto a um plano imediato, remetendo-se a
situacdo concreta da enunciagcdo, quanto a um plano mediato, mais distante, o
grande tempo das relagbes sociohistoricas dos sentidos. Enfim, o conteudo
tematico, “longe de ser somente o assunto focado na enunciagao, € um dos eixos
dos quais o locutor, diante da sua movéncia, da sua plasticidade, vale-se para se
manter socialmente coerente” (RIBEIRO, 2010, p. 58-59).

Concernente a forma/construcao/estrutura composicional, esta se

difere da forma linguistica pela sua flexibilidade e plasticidade e também “no sentido
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da sua estabilidade e da sua coercao (normatividade) para o falante” (BAKHTIN,
2010a, p. 283). Portanto, flexivel e estavel ao mesmo tempo. A forma composicional
organiza e regula a atividade de linguagem, ordena e sustenta o conteudo tematico,
porém abre caminho para a inovagao do autor-falante, para a expressao do sujeito
que pode atualizar/recriar a forma do género. Segundo Ribeiro (2010, p. 60), a
construgdo composicional é “apropriada pela forma arquitetdnica, que esta vinculada
com o ‘projeto de dizer’ do locutor, constituindo o aspecto por assim dizer técnico da
realizacédo do género, contribuindo para distingui-lo diante de outros géneros”. Ja
mencionamos a distingdo entre as formas composicionais e arquitetdnicas na secao
3.2.2.

Em relagdo as marcas linguistico-enunciativas ou estilo, é relevante
salientar que tal elemento aparece descrito em diversos escritos de Bakhtin e de
seus pares, como os textos anteriormente citados, por tratar questdes complexas,
como a distingao entre estilo individual e estilo do género. Bakhtin mesmo destaca:
“a prépria definicdo de estilo em geral e de estilo individual em particular exige um
estudo mais profundo tanto da natureza do enunciado quanto da diversidade de
géneros discursivos” (2010a, p. 266).

De acordo com Brait (2006b), a palavra estilo deriva de um termo
latino que significa “instrumento de escrita”. Estilo e estilistica ndo s&o aspectos
acessorios, sao elementos diretamente ligados a discussédo da linguagem em uso.
Para a autora (2006b, p. 59), estilo “implica interagdo e o que é mais significativo:
esta necessariamente implicado em qualquer interacdo, em qualquer atividade de
linguagem e n&o apenas na atividade literaria”. Em “Discurso na vida e discurso na
arte”, Voloshinov/Bakhtin (1976) consideram que o estilo é impregnado pela atitude
avaliativa do autor-falante e que depende da relagado entre este e outros leitores-
ouvintes, parceiros da comunicacdo verbal. Os autores contrapdem a célebre

citacao de Buffon — “o estilo € 0o homem”:

“O estilo € o homem”, dizem; mas poderiamos dizer: o estilo &€ pelo
menos duas pessoas ou, mais precisamente, uma pessoa mais seu
grupo social na forma do seu representante autorizado, o ouvinte - 0
participante constante na fala interior e exterior de uma pessoa.
(VOLOSHINOV/BAKHTIN, 1976, p. 18)
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No texto “O discurso na poesia e o discurso no romance” (2010b, p.
96), Bakhtin explica que os elementos linguisticos — lexicais, semanticos,

morfossintaticos — estao

Estreitamente unidos com a orientagao intencional e com o sistema
geral de acentuacdo destes ou daqueles géneros: oratérios,
publicitarios, géneros de imprensa, géneros jornalisticos, géneros de
literatura inferior [...] e, finalmente, os diversos géneros da grande
literatura.

No texto “Os géneros do discurso”, Bakhtin caracteriza o estilo como
indissociavel das unidades tematicas, das unidades composicionais: “o estilo integra
a unidade do género do enunciado como seu elemento” (2010a, p. 266). O autor
declara que todo enunciado é a um s6 tempo individual e coletivo, dependendo do
género. O estilo individual encontra terreno mais propicio nos géneros literarios, ao
contrario de outros géneros do discurso que contém uma forma mais padronizada,

como os documentos oficiais. A esse respeito, citamos Ribeiro (2010, p. 59):

A ideia de que o estilo é resultante tanto das escolhas individuais
como da ordem modelada pela coletividade condiz com a premissa
de que o sujeito n&o é assujeitado pelo meio, como também n&o age
de maneira soberana, sem qualquer influéncia desse meio. A agao
comunicativa se da a partir da tensdo das duas dimensbes e, por
conseguinte, é reveladora e geradora de aspectos da individualidade
e da coletividade. Desse modo, o sujeito social se expressa e se
forma através da linguagem.

Por fim, Bakhtin, em seu texto “Apontamentos de 1970-1971"
(2010a, p. 371), expde que “por tras do estilo esta um ponto de vista integral de uma
personalidade integral”. Consoante Brait (2006b), a questao do estilo vai motivar a
inclusdo do conceito de esferas de producao e, consequentemente, de circulagao e
recepgao, explicitado a seguir.

Para finalizar esta secdo, ndao podemos nos esquecer da distingdo
elaborada por Bakhtin (2010a, p. 263-264) entre géneros primarios e secundarios,
cujo critério de classificacdo seria a nogcdo de “espontaneo, natural’. Géneros
primarios sao aqueles formados na comunicacado discursiva concreta, em relagao
imediata com as situagdes produzidas, e estruturados pelas agbes singulares
cotidianas, dentro de uma ideologia do cotidiano; os géneros secundarios séo objeto
de estruturagdo autbnoma, convencional e linguistica, “surgem nas condi¢des de um

convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado”, e
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pertencem aos sistemas ideoldgicos elaborados. Essa distingdo nao é refrataria:

ambos os géneros podem se modificar e se misturar/ complementar.

3.3.2 Esfera e Cronotopo

Compreendida no contexto dos estudos do Circulo de Bakhtin, a
definicdo de géneros do discurso ndo pode ser pensada fora de duas dimensdes
essenciais: a dimensao identitario-social, definida pela esfera de comunicagao
discursiva, e a dimensao espacio-temporal, estabelecida pelo cronotopo.

A respeito do termo esfera, Barbosa (2001) assinala que este
provém do conceito weberiano de “esferas de atividades”. Nos diversos textos do
Circulo, encontram-se varias denominacdes deste conceito, de acordo com a
explicitagcao de Grillo (2006, p. 133):

O conceito de esfera da comunicagao discursiva (ou da criatividade
ideoldgica, ou da atividade humana, ou da comunicagéo social, ou da
utilizagdo da lingua, ou simplesmente da ideologia) esta presente ao
longo de toda a obra de Bakhtin e de seu Circulo, iluminando, por um
lado, a teorizagdo dos aspectos sociais nas obras literarias e, por
outro, a natureza ao mesmo tempo onipresente e diversa da
linguagem verbal humana.

Mais importante que a nomenclatura € o entendimento de sua
importancia. Sobral (2009) define as esferas de atividade humana como espacgos
sociais, com sua propria forma de producdo, de circulacdo e de recepcao de
discursos. Para Brait (2006b), a esfera de atividade acolhe, dimensiona, transforma
e constréi o género - com seu tema, corpo e estilo - como sentido e efeito de
sentido. De acordo com Bakhtin (2010a), a nogdo de esfera esta ligada ao
enunciado, que configura o género, com seus elos em outros enunciados,

precedentes e posteriores:

Todo enunciado concreto € um elo na cadeia da comunicagcdo
discursiva de um determinado campo. [...] Cada enunciado é pleno
de ecos e ressonancias de outros enunciados com os quais esta
ligado pela identidade da esfera de comunicagao 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
conhecidos, de certo modo os leva em conta. Porque o enunciado
ocupa uma posigao definida em uma dada esfera da comunicagéo,
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em uma dada questdo, em um dado assunto, etc. (BAKHTIN, 2010a,
p. 297)

De acordo com Faraco (2009), as esferas refletem a ideologia do
cotidiano e os sistemas ideoldgicos elaborados. Assim, o conceito de esferas estaria
relacionado a divisdo entre géneros primarios e secundarios. As esferas ai estao
presentes, com suas ideologias proprias. A transformagéo e o surgimento de novos
géneros discursivos devem-se, segundo Barbosa (2001, p. 36), ao “desenvolvimento
e complexificagao das esferas de atividade humana, por novas motivagdes sociais
decorrentes dessa complexificacdo e pelo embate entre forcas centripetas e
centrifugas”. A autora argumenta que, pela leitura das obras de Bakhtin, ndo foram
encontradas consideragdes mais proficuas sobre o conceito de esferas, ou uma
classificagdo mais detalhada.

A respeito da nogao de cronotopo, tomemos, inicialmente, sua
etimologia: do grego chronos — tempo, e topos — espago. O conceito de cronotopo foi
apresentado por Bakhtin no texto “Formas de tempo e de cronotopo no romance”, de
1937-1938 (BAKHTIN, 2010b). De acordo com Clark e Holquist (2008), o termo foi
emprestado de Kanaev, de seu texto sobre biologia. Por sua vez, Padilha (2005)
explica que o termo teria sido introduzido por Einstein de seus estudos de Fisica.
Para nosso pensador, refere-se as ligagdes temporais e espaciais assimiladas pela
literatura. Nas palavras de Bakhtin (2010b, p. 212), “o cronotopo tem um significado
fundamental para os géneros na literatura. Pode-se dizer francamente que o género
e as variedades de géneros sdo determinados justamente pelo cronotopo, sendo
que em literatura o principio condutor do cronotopo é o tempo”. Segundo Amorim
(2006b, 105-106),

O conceito de cronotopo trata de uma producgéo da histéria. Designa
um lugar coletivo, espécie de matriz espago-temporal de onde as
varias histérias se contam ou se escrevem. Esta ligado aos géneros
e a sua trajetdria. Os géneros sdo formas coletivas tipicas, que
encerram temporalidades tipicas e assim, consequentemente, visbes
tipicas do homem.

Consoante a autora, “a concepgao de tempo traz consigo uma
concepgao de homem e, assim, a cada nova temporalidade, corresponde um novo
homem” (2006b, p. 103). Sobre essa dimensdo, Machado (2007) expde: “o
cronotopo trata das conexdes essenciais de relagdes temporais e espaciais

assimiladas artisticamente na literatura. Enquanto o espago € social, o tempo é
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sempre historico” (2007, p. 159). Acreditamos que a relevancia dessa dimenséao
reside no fato de que, no grande dialogo entre os géneros, o cronotopo interliga os
tempos e os espagos, ndo somente dos géneros literarios, mas também dos
inumeros géneros do discurso.

Para finalizar, juntemos os fios tecidos neste capitulo sobre o género
poético. Segundo Silva (1986), os géneros literarios podem se dividir em subgéneros
— 0 romance pode comportar 0 romance picaresco, o pastoril, o epistolar, etc.. Mas
lembra que alguns estudiosos da literatura n&do aplicam os termos género e
subgénero a algumas formas poéticas constituidas por uma estrutura métrica
rigidamente codificada, como o soneto, a sextina; para estas, propde-se o termo
“forma poética fixa”. Como exemplos, Stalloni (2001) cita o rondo, presente,
sobretudo, na literatura colonial brasileira, com o arcade Silva Alvarenga; o virelai e
o triolet, presentes na literatura francesa; e as formas fixas ocidentais mais famosas
— a balada e o soneto.

Os géneros poéticos, segundo os estudos de Padilha (2005) e
Vedovato (2008), podem ser configurados e analisados por meio do conceito de
géneros do discurso. Para Padilha, os poemas de forma fixa, como os apresentados
por Stalloni (2001), seriam formas composicionais da forma arquitetdnica “lirico”.
Para Bakhtin (2010b, p. 24)86, “a forma do lirico € arquitetdnica, mas existem formas

composicionais de poesias liricas”. Nas palavras de Padilha (2005, p. 13),

[...] estudar os géneros poéticos implica considera-los como um tipo
de enunciado que tem particularidades como qualquer outro tipo, que
esta ligado a uma esfera de comunicagao verbal, de utilizacdo da
lingua. Trata-se, pois, de uma manifestacao verbal elaborada a partir
de uma esfera especifica, o que Ihe da contornos proprios, que
podem ser recuperados pela analise de trés elementos: a avaliagao
de um determinado conteudo tematico, em um certo momento, o
estilo verbal e a construgao composicional. No sentido bakhtiniano,
estes elementos comportariam o fodo do enunciado, caracterizando
0 género do discurso.

Stalloni (2001, p. 158) informa que, entre os poemas de formas fixas
emprestados de “paises longinquos”, estaria o haiku japonés — “velha forma do
século X, codificada no século XVII pelo muitissimo célebre Basho [...]". Acreditamos

que o haiku ou haicai japonés, e mais tarde o haicai brasileiro para nés, configura-se

% Texto “O problema do contetido, do material e da forma na criacao literaria”, de 1924.
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como género do discurso, podendo ser descrito e analisado seguindo a perspectiva

filosofico-linguistica do Circulo de Bakhtin.
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CAPITULO 4
DIALOGOS SOBRE O GENERO HAICAI

Na introducdo desta tese, um breve resumo explicitou os caminhos
gerais do haicai, os quais sao aprofundados neste capitulo. Apresentamos o género
discursivo escolhido para a pesquisa desta tese — o haicai brasileiro — objeto
especifico de estudo e de ensino dos académicos-estagiarios, sujeitos da pesquisa.
Em resposta a questdo subjacente as perguntas da pesquisa, atendemos ao
primeiro objetivo especifico: a caracterizagdo do haicai brasileiro, contribuicéo
tedrica da pesquisa. Para a empresa, iniciamos com o haikudo, o caminho do
haicai japonés, na primeira se¢do, com a trajetéria do haicai em suas origens no solo
japonés, para, em seguida, continuar seu percurso em terras ocidentais. A segunda
secao contempla o haicaidd, o caminho do haicai brasileiro, em que sao descritas as
rotas percorridas pelo haicai no Brasil, as quais auxiliam na configuracdo do género
discursivo haicai brasileiro; finalizando a se¢ao, descrevemos a participagdo dos
haicaistas paranaenses, em especial os poetas Paulo Leminski, Helena Kolody e
Alice Ruiz.

Antes de prosseguirmos, tecamos uma consideragao fundamental.
Noés, brasileiros, elegemos a palavra haicai para designar o poemeto de origem
japonesa. Savioli (2008) explica que somente no Brasil e na Franga consolidou-se a
palavra haikai. hai — brincadeira; e kai — harmonia, realizagcdo. Para franceses e
francéfonos, encontramos ainda haikai' e haiku. No Ocidente e no Japao, trata-se do
haiku. Quanto a grafia, temos haikai, com “k”, e haicai, com “c”, esta mais comum no
portugués brasileiro. Pronunciado sem o “h” — seria “aicai”, de acordo com Goga
(1988) e alguns dicionarios monolingues — o terceto, quase que unanimamente,
fixou-se com a admissado do “h” aspirado, cuja pronuncia é proxima a “raicai”. Em
nosso capitulo, diferenciamos o haiku, ou haicai japonés, do haicai brasileiro, por
considerarmos géneros poéticos distintos; além desses, conhecemos também o
haikai, género poético anterior ao haiku; o hokku, estrofe inicial do tanka, outro
género poético japonés; e o haiku latino-americano. Entre haicais e haicais, que

facamos o caminho!
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4.1 O HAIKUDO — O CAMINHO DO HAICAI JAPONES

Na lingua japonesa, “do” significa “caminho”, como em bushido —
caminho do samurai, ou chado — caminho do cha (no cerimonial do cha), ou mesmo
shodo — caminho da caligrafia. Escolhemos criar o caminho do haicai — o haikudo —
para apresentar as diversas vias pelas quais o poemeto percorreu, desde as suas
raizes japonesas, atravessando séculos, até chegar ao mundo dito ocidental,
renovando-se, inovando-se, vivendo o presente, mas sempre recordando o seu
passado, como propde Bakhtin.

Fagamos aqui uma consideracdo necessaria e relevante. Como no
capitulo 1, devemos assumir o risco oferecido pelas circunstancias. Percorrer o
caminho do haicai japonés, nesta seg¢do passando pela Europa e chegando a
Ameérica Latina e, em outra sec¢ao, ao Brasil, € assumir, antes de tudo, uma posig¢ao
frente as dicotomias oriental e ocidental — distingdo ontolégica e epistemolégica
elaborada pelo homem, e nesse caso o homem “do lado de ca”. Said (2001, p. 17)
argumenta, em tom muito semelhante ao bakhtiniano, que “as ideias, culturas e
historias nao podem ser estudadas sem que a sua forca, ou mais precisamente a
sua configuracao de poder, seja também estudada”. Assim, na relagao entre Oriente
e Ocidente, configuram-se relagbes de poder, dominagdo, hegemonia, visdes
imperialistas, sobretudo no periodo compreendido entre final do séc. XIX e comeco
do séc. XX. Nesse sentido, € preciso esclarecer que o Oriente foi “orientalizado”,
transformado em “outro-para-mim”, avaliado tanto de forma tendenciosa e
interesseira como de forma exdtica e surreal, “quase um paraiso”, como aponta
Kristeva (1994) sobre a visédo francesa sobre o estrangeiro.

Said (2001)%" explica que o orientalismo, tal como ficou conhecida a
visdo do Oriente pelo Ocidente, dimensionou a moderna cultura politico-intelectual.
Estudar o Oriente, e para nés o Japao dos haicais, pelos orientalistas,
principalmente escritores que trazem o haicai para o Ocidente, e estudam o haicai
no Ocidente, é ver pelos olhos de um europeu ou de um americano: “o que ele diz e
escreve, devido ao fato de ser dito e escrito, quer indicar que o orientalista esta fora

do Oriente, tanto existencial como moralmente” (SAID, 2001, p. 32). A essa

Para o autor, o Oriente significa todo o espaco oriental, desde o Oriente Médio, passando pela india e
chegando ao Extremo Oriente, como Japéo e China, mesmo tendo abordado, em seu livro, somente
questdes relativas as experiéncias francesa, britanica e norte-americana sobre os arabes € o Isla.
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exotopia, implica-nos a consciéncia de nossa limitagdo, mas ao mesmo tempo a
consciéncia de considerarmos, cronotopicamente, o dialogo travado nesse embate
ideoldgico, social, histérico e literario entre eu-outro, Oriente-Ocidente. Lembremos
Bakhtin (2010a, p. 379-380)%: “para cada individuo, todas as palavras se dividem
nas suas proprias palavras e nas do outro, mas as fronteiras entre elas podem

confundir-se, e nessas fronteiras desenvolve-se uma tensa luta dialégica”.

4.1.1 De Haikai A Haiku: o Haicai Japonés

B ST Z 7= DTk 378 73
michizure wa kochd o tanomu tabiji kana

Para esta viagem

A melhor companhia

E uma borboleta!

(Shiki)®

Para realizar o haikudo, é fundamental conhecermos o contexto

histérico-cultural de sua origem: o percurso do haicai japonés coincide com a prépria

histéria do Japao, regida por periodos e épocas culturais, em meio a imperadores e

imperatrizes, shoguns, monges e samurais, em seus contatos influentes, amistosos

e destrutivos, com a China primeira e principalmente, e depois com o mundo
ocidental.

O caminho inicia-se no Periodo Nara, entre 710 e 784 de nossa

era®, no reinado da Imperatriz Gemmei; de acordo com Yamashiro (1986), em 712,

€ publicado aquele que seria 0 mais antigo documento histérico-literario na grafia

kanji e considerado a primeira obra de carater literario do Japado, uma contrapalavra

aos modelos chineses vigentes na época: trata-se do Kojiki — “Registro de Coisas

Antigas ou Fatos Antigos”. E na coletanea que se registra, pela primeira vez, a

Texto “Apontamentos de 1970-1971".

Extraido de Caqui — Revista brasileira de haicai, do site <www.kakinet.com>, especialmente a pagina
<http://www.kakinet.com/caqui/antojappn.shtmi> (acesso em fev. 2012). A grafia em japonés aparece
em linha horizontal, diversa da linha vertical padrao da letra kanji.

Todas as datas estabelecidas aqui sobre os periodos histéricos e publicacdes de livros podem ser
aproximativas. Nossa pesquisa baseia-se tanto em livros de histéria do Japao, livros de literatura
japonesa, como em artigos, dissertacdes e teses sobre o assunto. Como ha muita dessemelhancga
entre um autor e outro, optamos por escolher as datas mais citadas pela maioria.
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poesia japonesa, o waka — “poesia de Yamato™'. Yamashiro (1986) informa que a
modalidade poética waka ja era cultivada desde a mais remota antiguidade no
Japdo, tendo sua origem em cantos antigos; sua forma métrica principal,
denominada fanka — “poema curto” — contém 31 silabas (5-7-5-7-7) e é adotada em
toda a poesia japonesa.

Datado de 780, encontramos o Manyéshi — “Coletanea de Dez Mil
Folhas” ou “Colegcdo de Dez Mil Palavras” — o primeiro e mais antigo livro
inteiramente de poemas do Japao, com 4.500 waka, escritos por homens e mulheres
de todas as classes sociais e profissdes, desde simples lavradores a imperadores e
principes, “sem nenhuma parcialidade ou preconceito de classe, na selegao dos
poemas” (YAMASHIRO, 1986, p. 59). De acordo com International Society for
Education Information (1990, p. 139), “as duas obras literarias sobreviventes mais
antigas do Japao exercem uma profunda influéncia até os dias de hoje”.

Ja no Periodo Heian, entre 794 a 1185, difunde-se o0 emprego da
escrita kana, de 48 silabas, facilitando a escrita ideografica pelo povo japonés. Uma
nova coletanea surge, o Kokinshd (ou Kokin waka-shid) — “Coletanea de Poesia
Antiga e Moderna”. Consoante Portela (2003), ja aparecem nos poemas os temas
sazonais, tdo caros aos haiku ou haicais japoneses. Devido, sobretudo, a
popularizacdo da escrita, na parte final do periodo Heian, chamado de Epoca
Fujiwara, surge o género renga — “poema encadeado”; trata-se de um jogo de tanka,
um didlogo de versos, em que uma pessoa escreve 0 hokku — terceto de 5, 7 e 5
silabas — e a outra pessoa escreve o wakiku — distico de 7 e 7 silabas (GUTTILLA,
2009), como anteriormente mencionamos na introdugdo desta tese. Era praticado
nos saldes da aristocracia, mas também entre os cidaddos comuns e com os
samurais, em larga ascensao social na época, pois “a virtude marcial deve ser
acompanhada da cultura literaria” (YAMASHIRO, 1986, p. 93). O renga tornou-se,
entdo, uma “paixao nacional”. Em 1205, em pleno Periodo Kamakura (1185-1333),
publica-se o novo cancioneiro Shin Kokinshd (ou Shin-Kokin wakashd) — “Nova
Coletanea de Poesia Antiga e Moderna” — consolidando a medida waka e

incorporando o renga (PORTELA, 2003). De acordo com Suzuki (1979), o dialogo

De acordo com Yamashiro (1986, p. 31), Yamatai ou Yamato sdo denominagdes feitas pelos
chineses ao Japao, em seus relatos entre 220 e 265 d.C.
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passa a ser coléquio, escrito e falado por varios autores, indeterminadamente; sera
chamado de renga comprido, atingindo seu ponto alto no século XIlI.

A época seguinte conhece a chamada Restauragdo Kemmu (1333-
1336) e culmina no Periodo Muromachi (1336-1573), caracterizado por guerras e
instabilidade politica. A igreja budista refugia artistas e homens de letras, um refugio
que determinara um tempo de intensa religiosidade. Segundo Yamashiro (1986, p.
122), “a literatura nacional com raizes nas tradicbes do Japao Antigo praticamente
termina no comeco do Periodo Muromachi”. Data desse periodo a ultima coletanea
de poemas, o Shin Shoku Kokin wakashi — “Nova Segunda Coletanea de Poemas
Antigos e Atuais”.

Com a popularidade do renga, proliferaram também suas regras,
rigidas demais, “levando-o a um exercicio artificial e sofisticado que se aproximava
do virtuosismo, mas se distanciava progressivamente das suas origens populares e
ludicas” (PORTELA, 2003, p. 20). Contrapondo-se a cada vez mais limitada
criatividade do renga, nasce o haikai no renga ou simplesmente haikai®’. Inicia-se
como um passatempo cdmico, satirico e coloquial entre as sessdes de renga,
constituindo-se em “uma das diversées que fascinavam o povo” (SUZUKI, 1979, p.
94). O hokku, aqueles trés primeiros versos do poema de 31 silabas, desprendeu-se
do tanka, formando o haikai. De acordo com Paz (1991), a mudanga do renga
tradicional para o humoristico haikai no renga deve-se principalmente aos poetas

Arakida Moritake e Yamazaki Sokan:

O haikai de Sokan e Moritake opds a tradicdo cortesa e refinada do
renga um saudavel horror ao sublime e uma perigosa inclinagao pela
imagem engenhosa e o trocadilho. Ademais e sobretudo, significou o
aparecimento na poesia japonesa de um elemento novo: a linguagem
da cidade (PAZ, 1991, p. 199).
Por linguagem da cidade, devemos entender, segundo o mesmo Paz
(1991), que se trata da linguagem urbana, a fala da rua, “a fala do século”, nédo se
referindo & fala do camponés ou linguagem do campo. E o momento da “irrupcdo do
elemento historico, e portanto critico, na linguagem poética” (PAZ, 1991, p. 199).
O Periodo Momoyama (1573-1615) conhecera a denominada Era da

Unificagdo (1568-1600). Importa-nos a época por ter sido 0 momento da presenca

% Ha outras acepgOes, como haikai renga ou renga haikai. De qualquer forma, trata-se da formacéo de
um novo género.



136

portuguesa em territorio japonés. Os portugueses, segundo Souza (2010), foram os
primeiros europeus a chegar ao Japao. E se estabeleceram, deixando algumas
‘pegadas” como: a introdugdo do cristianismo pelos jesuitas, a construgdo de
diversas obras — seminarios, colégios, orfanatos, santas casas de misericordia -, a
entrada de muitas palavras portuguesas no Iéxico japonés, e a edigao e a publicagéao
de inumeros livros, em latim e em portugués. Entre eles, Souza (2010) cita a obra
Arte da lingoa de lapam, em 1604, do padre Jodo Rodrigues, em que se da a

|93

primeira noticia do haicai para 0 mundo ocidental”™. Quanto ao haikai, no séc. XVII,

este passa a ser cada vez mais valorizado, como explica Portela (2003, p. 21):

O haikai € compreendido como um género poético englobante, o qual
se podia desenvolver em poemas encadeados (renga), em
comentarios em prosa que precedem os poemas (haibun), em
gravuras (haiga) e em diarios poéticos que alternam poesia e prosa
(nikki).%*
O halkai chega, assim, ao Periodo Edo, dividido em duas épocas: a
Epoca Genroku (1688-1703) e a Epoca de Bunka-Bunsei (fim do séc. XVIII e inicio
do séc. XIX). Periodo da burguesia japonesa: “vive-se na rua e multiplicam-se os
teatros, os restaurantes, as casas de prazer, os banhos publicos atendidos por
mogas, os espetaculos dos lutadores” (PAZ, 2006, p. 156). A literatura da era
Genroku conhecera o nome de Bashé Matsuo (1644-1694) ou simplesmente mestre
Bashé, “o santo do haicai” (YAMASHIRO, 1986, p. 162); segundo Paz (2006, p.
156), a poesia de Basho “converte-se em réplica do tumulto mundano. Diante desse
mundo vertiginoso e colorido, o haiku de Bash6 € um circulo de siléncio e
recolhimento: manancial, pogo de agua escura e secreta”.
De acordo com Svanascini (1974), Kuni Matsuo nasceu em Ueno e
pertencia a casta dos samurais. Seu lar caracterizava pela rigidez de costumes e
austeridade do guerreiro. Seus primeiros haicais datam de 1657. Renuncia a sua
condigdo social para refugiar-se no mosteiro de Koaysan, em 1666, onde recebe
grandes ensinamentos zenistas. Torna-se monge andarilho, andando por todo o

Japao; nessas andangas, aperfeicoa-se no haikai com seus discipulos e amigos e,

% Conforme Souza (2010), esta informagéo nos é oferecida por Afranio Peixoto, consta no rodapé do
prefacio do livro Trovas Populares Brasileiras, de 1919. Para Goga (1988), o livro é a primeira obra a
divulgar o haiku em terras brasileiras.

% Haiga, especificamente, significa “desenho de haika” € é o nome dado & imagem que ilustra um
haicai; com tracos singelos, serve como complemento do poema, desenhado pelo préprio poeta ou
por outra pessoa.
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também com eles, escreve cinco diarios de viagem, género antigo e popular na
literatura japonesa. Seu diario mais conhecido, considerado sua obra-prima, € Oku-
no-Hosomishi, que contém, além dos relatos, inumeros haikai e haiga. Aos 38 anos,
abandona a vida errante e passa a morar numa cabana em Fukagawa, em frente a
uma plantacdo de bananeiras — dai seu nome: Bashé-an, “Senhor Bananeira”.

Consoante Guttilla (2009, p. 08), o mestre Bashd “eleva o haicai a
condigdo de kadd (ou ‘caminho da poesia’), infundindo a visdo de mundo zen em
sua criagao”. O haikai era o caminho para o autoconhecimento, de acordo com os
preceitos do Zen-Budismo, que acredita que o despertar, a iluminagcao — satori —
pode ocorrer subitamente, no aqui-agora, no “instante que € todos os instantes,
momento de revelagcdo em que o universo inteiro — e com ele a corrente de
temporalidade que nos sustenta — se desmorona. Este instante nega o tempo e nos
coloca diante da verdade” (PAZ, 2006, p. 160). O humor, a poesia, a imagem sao os
tragos dessa iluminagéo.

O haikai, portanto, a partir de Bashd, consiste em um exercicio
espiritual, cujos principios estéticos sdo o wabi — 0 gosto pelo simples e tranquilo; o
sabi — a sobriedade; e o karumi — a arte oculta na aparente casualidade (LEHALLE,
2003). Para Guittilla (2009, p. 09), “Bashd ira revelar a beleza existente nas coisas
modestas, humildes, imperfeitas, transitérias e ndo convencionais”. Nas palavras de
Paz (2006, p. 167), o haikai de Bashé “nos abre a porta de satori: o sentido e a falta
de sentido, vida e morte, coexistem”. Segundo Yamashiro (1986), Bashd cria as
normas do estilo ylgen — a beleza misteriosa, kanjaku — a quietude e a
tranquilidade, shiori — ritmo das palavras, e hosomi — finura, elegancia. E dele o mais

famoso haiku, traduzido e replicado por poetas mundo afora:

Extraido de Caqui — Revista brasileira de haicai, do site <www.kakinet.com>, especialmente a pagina
<http://www.kakinet.com/caqui/umhaiku.shtml> (acesso em mar. 2012). Sobre a grafia em japonés, o
site explica: “O haiku da ra foi transcrito de ‘Haiku jiten kanshd’ (Téquio, Of(isha, 1981), cotejado com
Yamamoto Kenkichi, ‘Bashd sanbyakku’ (Téquio, Kawade, 1988). Eventualmente, outras fontes
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WHLSCEETR N Te kD % &
furu ike ya kawasu tobikomu mizu no Oto%

A versao de Paulo Franchetti e Elza Doi seria, acredita-se, a mais

préxima do poema original:

O velho tanque —
Uma ra mergulha,
Barulho de agua.”’

Foram quatro os grandes mestres do haikai reverenciados a partir de
entdo: no Periodo Edo, o mestre Bashd, com mais de trés mil discipulos em vida,
cuja escola ficou conhecida como Shomén — escola de Basho; e, no mesmo Periodo
Edo, Yosa Buson (1716-1783) e Kobayashi Issa (1763-1827). A respeito de Buson,
conhece-se pouco de sua vida. Consoante Svanascini (1974), sabe-se que foi um
pintor importante, criador de uma escola impressionista e iniciador do movimento
‘retorno a Bashd”. Trouxe ao haikai a qualidade romantica da qual carecia Bashd.
Sua poesia é plastica e radiante, distanciada do rigor religioso. A dificuldade em
traduzir Buson € enorme, pois tratou escrupulosamente a forma e o estilo; acentuou
a caligrafia japonesa, como cabe a um pintor.

Issa, por sua vez, € considerado o poeta do destino, caracterizado
pelo sentimento poético de soliddo e de orfandade. Nasce na aldeia de Kashiwara,
Nagano; tem uma vida de adversidades, a partir da perda da mée, aos 3 anos; vé
morrer seus 5 filhos em plena juventude. Poeta sempre muito enfermo, sera
reverenciado por revelar, em seus poemas, as coisas pequenas: lugares, animais,
insetos. Seus haikai sdo extremamente simples. Enquanto que Bashd e Buson
penetram no humano, Issa contempla a natureza esquecida (SVANASCINI, 1974).

E em relacdo aquele poema cOmico-satirico, diversdao das ruas
mundanas e coloridas, Yamashiro (1986) explica que este néo se silencia, mas tem

outro sentido e outra denominagao: senryd, também com 17 silabas, com o objetivo

podem empregar grafia modernizada”. Um exemplo disso € a grafia que vem em seguida, em linha
horizontal.

Extraido de Caqui — Revista brasileira de haicai, do site <www.kakinet.com>, especialmente a pagina
<http://www.kakinet.com/caqui/antojappn.shtml>. Acesso em mar. 2012.

Extraido de Caqui — Revista brasileira de haicai, do site <www.kakinet.com>, especialmente a pagina
<http://www.kakinet.com/caqui/furuike.shtml>. Acesso em mar. 2012.
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de criticar humoristicamente os habitos e os atos do homem e da sociedade. O
nome senry(d deve-se a Senryl Karai (1718-1790), propagador do género. Alguns
autores assinalam que o haicai escrito por alguns poetas brasileiros seriam antes
senryd que haiku, questao discutida na sec¢ao 4.2.2.

O Periodo Edo despede-se, dando lugar ao Periodo de Meiji, cuja
Restauracéo sera incumbida ao jovem imperador Meiji, que abre as portas do Japao
ao Ocidente — como a abertura dos portos japoneses as tropas da Marinha norte-
americana. As letras japonesas conhecem, sobretudo, obras de autores franceses,
italianos e russos. E € nessa época moderna que se conhece o quarto grande haijin
(mestre de haikai) — Masaoka Shiki (1867-1902), que deixou aproximadamente vinte
mil poemas. De acordo com Savioli (2008), € de Shiki a criagdo do neologismo
haiku, jungao de haikai com hokku (hai — brincadeira; e ku — frase, verso). Trata-se,
segundo Portella (2003), da cisao final com o renga, processo iniciado pelos mestres
Bashé e Issa. Para Guttilla (2009), Shiki pretendia, com isso, preservar a poesia
japonesa, estabelecendo regras rigidas em sua escola denominada Nippon-ha. Nas

palavras de Guittilla:

Entre as principais regras, o poema deveria ser breve, resumindo-se
a dezessete fonemas, ou silabas; conter a referéncia a estagdo do
ano (ou kigd) e ao local de sua criacao; ser rico em onomatopeias; e,
por fim, explicitar o kireji, particula expletiva que pode introduzir uma
pausa, denotar a duvida ou a emocdo do poeta diante do
acontecimento que inaugura o poema (GUTTILLA, 2009, p. 10).

No haiku, ha sempre, portanto, referéncia a palavra remetendo a
estacdo do ano: primavera (haru), verado (natsu), outono (aki) e inverno (fuyu); € o
kigo — e nele, o despertar das emogdes. Segundo Izumi (2010, p. 100), as estagdes
do ano influenciam a vida dos japoneses, nao so6 pela mudanga de temperatura e da
natureza, mas “em suas vidas que seguem de acordo com as nuances da natureza”.
Para Haroldo de Campos (1975), o haiku relaciona dois elementos basicos, a partir
de Bashé: um elemento € o de permanéncia — determinado, por exemplo, pelo kigo;
o outro elemento é o de transformacao ou percepcao momentanea.

Afinal, qual o conceito do haiku? Seu conceito refere-se a natureza e
ao espirito. H4 uma “aparente simplicidade” que necessita ser estudada e analisada.
Segundo Paz (2006, p. 165), “o haiku ndo sé €& poesia escrita — ou, mais
exatamente, desenhada — como é também poesia vivida, experiéncia poética

recriada”. A emocao é estabelecida pela sugestado; portanto, o haijin oferece-nos
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uma visao incompleta que o leitor desenvolvera livremente. O haiku €&, portanto, um
convite explicito do autor ao leitor para completar a sua obra. A compreensao-
resposta do outro € parte imprescindivel do poema. No mundo do haiku, o autor
encontra-se ausente, oculto, elidido; mas, por tras das objetividades, aparece um “eu
maior”’, ponto de harmonia entre o eu e as coisas, como destaca Paulo Leminski
(BALDO, 2006).

No mundo oriental, ndo ha distingao entre cultura erudita e cultura
popular. Assim, todos, elite e povo, podem escrever seus haiku. Jornais publicam
colunas regulares de haiku de poetas amadores. Todo ano milhares de haiku sao
compostos, saudando o Novo Ano ou o Imperador, outros milhares s&o inscritos em
concursos por todo o pais. Do pequeno ao grande, constroi-se o caminho do haicai
japonés.

Atravessamos séculos para apresentar o caminho seguido pelo
poema de 17 silabas em terras japonesas: de tanka a renga, de renga a hokku, de
hokku a haikai, de haikai a haiku. No principio de nossa historia, 0 waka-tanka era a
contrapalavra nacionalista aos modelos chineses. O tanka, com 31 silabas, passa a
ser dialogado explicitamente, por duas ou mais pessoas — torna-se o renga,
divertido, cdmico e satirico. Quando se estabelecem regras extremamente rigidas
para o renga, sua estrofe inicial, o hokku, de 17 silabas, incorpora novamente o tom
do humor, da comicidade e da satira, popularizando-se em haikai. Este encontra seu
ponto alto em seus grandes mestres haijin, que |Ihe oferecem o carater de
contemplacao espiritual do Zen-Budismo; outras regras sao incorporadas e, mais
uma vez, para resistir ao estrangeiro, torna-se a contrapalavra haiku. O tempo-
espaco do poema — o cronotopo — e seu dialogo inconcluso de sentidos apresentam
aos autores de todo o mundo, no final do séc. XIX, o haiku, para que possa dialogar
com o futuro, possa migrar para o Ocidente, em outros contextos e outros sentidos,

renovando-se sempre no grande tempo, como nos aponta Bakhtin:

Nao existe a primeira nem a ultima palavra, e nao ha limites para o
contexto dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao
futuro sem limites). Nem os sentidos do passado, isto é, nascidos no
didlogo 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 didlogo. 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 serao
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relembrados e reviverdo em forma renovada (em novo contexto).
Nao existe nada absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de
renovacdo. Questdo do grande tempo. (BAKHTIN, 2010a, p. 410)%®

Por fim, entre tantos seguidores de Shiki, destaca-se Takahama
Kyoshi (1874-1959), mestre haijin de Kenjiro Sato (1898-1979), que assumira o
nome de haijin Nempuku Sato e embarcara para o Brasil, no inicio do séc. XX, no
grande momento da imigragcdo japonesa. O “Senhor Bananeira” finalmente se

encontrara com as bananas brasileiras. O dialogo continua, na festa da renovacgéo.

4 1.2 De Haiku A Haikai: o Haicai no Ocidente

Hoy no me alegran

los almendros del huerto.
son tu recuerdo.

(Jorge Luis Borges)®

A Era Meiji, que inaugura a nova era imperial japonesa, cedeu, no
século XX, aos Periodos de Taishd (1912-1926), Shéwa (1926-1989) e, adentrando
o seculo XXIl, a Era Heisei (1989-). A Era Meiji inaugura um novo momento da
historia do Japdo, como afirmamos na secao anterior: a nagcao abre-se ao Ocidente
e 0 haiku encontra autores e estudiosos estrangeiros que o levaréo, sobretudo, a
Europa e aos Estados Unidos.

Dentre tantos orientalistas, destacamos brevemente alguns pela sua
relevancia para a viagem do haiku em terras distantes. Nossa eleicdo de autores
aqui se deve também pelo fato de que seus nomes aparecem registrados no
percurso do poema em terras brasileiras. Devido aos limites desta tese, deixamos de
citar uma miriade de autores e pesquisadores de haiku.

Comecemos pelo orientalista norte-americano Ernest Fenollosa
(1853-1908), professor de filosofia e economia politica na Universidade Imperial de
Toquio, mais tarde, professor de Literatura Inglesa no Colégio Superior Normal de
Toquio. Ajudou a fundar a Academia de Belas Artes de Toquio e o Museu Imperial.
Segundo Haroldo de Campos (1975), foi Fenollosa o primeiro a chamar a atengao

dos ocidentais para a importancia do ideograma como instrumento para a poesia,

% Texto “Metodologia das Ciéncias Humanas”, publicado primeiramente em 1974.
% Extraido de Senegal et al. (1993, p. 61).
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em seu livro The Chinese Written Character as a Medium for Poetry, publicado,
segundo Baldo (2006), por Ezra Pound, em 1919.

Junto com William Yeats e outros escritores, o poeta e critico literario
norte-americano Ezra Pound (1885-1972) impulsionara o interesse pelas literaturas
chinesa e japonesa. Baldo (2006, p. 47) explicita que somente quando Pound coloca
0 haiku como centro de sua pesquisa € que realmente torna-se referéncia para os
ocidentais: “isto aconteceu devido a influéncia duradoura do pensamento do poeta e
tedrico norte-americano sobre poesia e literatura”. O haiku livra-se do exotismo e do
sentimentalismo, livra-se do estigma de ser “poesia pé-de-arroz”, denominagéao do
préprio Pound, para figurar marcadamente na literatura ocidental. Os haiku
estudados por Pound influenciaram o Movimento Imagista, um dos principais
movimentos da poética moderna de lingua inglesa (CAMPQOS, 1975). De acordo com
Franchetti (1990), Pound interessou-se pela composi¢ao por justaposicdo do haiku,
denominado por Pound de superposi¢cdo, em que a relagado das partes do poema é
elaborada por metaforas, pelo uso de imagens. Consoante Portela (2003, p. 31), “a
relevancia da imagem no haikai ndo era propriamente uma novidade, mas € a
explanacao do método da superposicdo delimitado por Pound a partir do haikai que

"

constitui a verdadeira ‘descoberta”. O haiku torna-se, portanto, um projeto didatico
ao professor Pound ao longo de sua vida.

Antes de Ezra Pound divulgar amplamente o haiku para o Ocidente,
consideremos a relevancia dos trabalhos dos orientalistas portugueses Camilo
Pessanha (1867-1926) e Wenceslau de Moraes (1854-1929). Poeta e figura
protagonista do simbolismo portugués, Camilo Pessanha morou durante grande
parte de sua vida em Macau, provincia ultramarina portuguesa na China; pouco se
sabe sobre seu conhecimento sobre o haiku, mas suas breves pesquisas ajudaram
a divulgar a poesia japonesa no lado ocidental. Quanto a Wenceslau de Moraes,
militar e escritor, considerado grande orientalista portugués, teve contato com
Pessanha em sua estadia em Macau. Indo ao Japao, la se estabeleceu como
cbnsul, tornando-se célebre por suas informagdes do cotidiano japonés aos leitores
portugueses. Pelas informagdes do Dicionario Cronoldgico de Autores Portugueses,
do Instituto Portugués do Livro e das Bibliotecas (1990), atualmente, os japoneses
apreciam as obras de Moraes pela modéstia como apresentou a cultura japonesa,
sem exotismo nem afetagcdo; por isso, a gratiddo dos japoneses pelo grande

orientalista é expressa em dois monumentos, um Museu Wenceslau de Moraes e
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manifestacdes religiosas em sua homenagem. Moraes deixou varios livros, em

especial destacamos Relance da Alma Japonesa, de 1928'%

, uma das obras
sobre/com haiku que chegam ao Brasil'?".

Parece consenso entre os autores distinguir o inglés Reginald
Horace Blyth (1898-1969) como um dos maiores estudiosos do haiku no Ocidente.
Articulador para o fim da Segunda Guerra, intercedendo junto a Casa Imperial, Blyth
doutorou-se em literatura pela Universidade de Tdéquio, tendo o haiku como tema
principal de sua pesquisa; além de estudos sobre o zen e o senryl, escreveu quatro
volumes sobre o haiku e dois volumes sobre a histéria do haiku’. De acordo com
Portela (2003), Blyth aponta como caracteristica maior do haiku a sua relacdo com a

“coisa-em-si”:

O haikai independe dos aderecos (ou ao menos prega essa
independéncia), ele é “auto-anulador”, revelando o mundo com
descricdo absoluta, uma estudada transparéncia, que Blyth chama
também de “auto-destruicdo”, como se ele dissesse que o haikai
pede desculpas por significar, ou melhor, ele se ausenta, falta, para
poder significar. (PORTELA, 2003, p. 10)

Por fim, citamos o orientalista norte-americano Donald Keene (1922-),
professor, escritor, tradutor e especialista em literatura e cultura japonesas. Publicou
até entdo inumeros livros em inglés e em japonés, incluindo histéria da literatura
japonesa. Pertencem aos estudos de Keene muitas das informagdes sobre as
coletdneas antigas da literatura japonesa e as tradugbes de haiku dos quatro
grandes haijin. Para Campos (1975), Keene observa que um dos tracos mais
constantes da arte japonesa é a indeterminagdo, clamando pela participagdo do
leitor/ouvinte, como acontece com o haiku e o teatro NO6. Sdo objetos verbais e
visuais que “ao mesmo tempo se oferecem a contemplagao e a agao imaginativa do
leitor ou do expectador” (CAMPQOS, 1975, p. 198).

Neste momento, é preciso realizar uma pausa a viagem do haiku

pelo Ocidente para percebermos que, com o tempo, o poemeto comeca a inglesizar,

1% Também evidenciamos a data de 1925 para a publicagao do livro, segundo alguns autores, como, por

101

exemplo, Goga (1988) e Vieira (1989).
Goga (1988) informa que foi a obra de Wenceslau de Moraes o que primeiro motivou Waldomiro
Siqueira Junior a escrever seus livros de haicais.

'%2 As obras: Haiku (The Hokuseido Press, 1949-1952): Volume 1: Eastern Culture. Volume 2: Spring.

Volume 3: Summer-Autumn. Volume 4: Autumn-Winter. E A History of Haiku (The Hokuseido Press,
1963-1964): Volume 1: From the Beginnings up to Issa. Volume 2: From Issa up to the Present.
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afrancesar, aportuguesar, espanholizar... As tradugdes necessitam da meétrica
ocidental. E o haiku, escrito em uma unica linha vertical, horizontaliza-se e recebe
trés versos contendo 5-7-5 silabas em cada verso. Trata-se de uma disposi¢ao
arbitraria, consoante a opinido de Campos (1975, p. 66): “no original, a haicai é
escrito numa unica linha vertical, o que torna arbitraria a disposicdo ocidental
corriqueira em terceto, e legitima outro arranjo espacial mais conforme a arquitetura

da pega”. De acordo com Portela (2003, p. 99):

Ha que se considerar, na traducdo e estudo do haikai, que a
versificacdo, em japonés, & baseada em duracbes, assim, uma
palavra como Nihon (Japao) tem 3 silabas (ni + ho + n), ou ainda,
uma palavra como yasegaeru (sapo magro, franzino) tem 5 silabas
(ya + se + ga + e + ru). Tendo em vista essa peculiaridade da lingua
japonesa, fica facil entender como a tradugao do haikai no esquema
5-7-5, em qualquer lingua, € uma arbitrariedade, j4 que é uma
aproximagao mais que forcada do esquema métrico original.

Arbitrariamente, com a divulgagcdo do haiku ocidentalizado,
estabelece-se rapidamente a regra das 17 silabas de 5-7-5 em trés versos. Diriamos
que a influéncia das redondilhas maior e menor foi fundamental para a escolha do
ritmo e da musicalidade do novo haiku, como aponta Souza (2010). O género haiku
ou haicai japonés recebe, no Ocidente, outra constru¢do composicional: do vertical
ao horizontal, das 17 silabas japonesas as 17 silabas da métrica poética ocidental.
Além disso, Souza comenta que a mudanga estrutural segue-se uma mudanca
semidtica:

O haiku, como uma das mais complexas manifestagcbes do modo zen
de ser (arranjo floral, cerimbénia do cha, artes marciais etc.), ndo é
apenas experiéncia verbal. Podemos dizer que no japonés o haiku

grafado/desenhado em ideogramas (kaniji) registra imagens enquanto
o haicai do Ocidente registra idéias/sons. (SOUZA, 2010, p. 50)

Os haicais japoneses sdo originados no canto e no didlogo de
versos, cujos ideogramas sao partes de um todo plastico, de um quadro mais visual
que verbal, que serdo extintos na escrita ocidental. Vieira (1989) descreve as
dificuldades na traduc¢ao dos haiku:

A primeira destas reside nos ideogramas japoneses - sinais graficos
e representativos de ideias. Traduzidos esses ideogramas, 0s
vocabulos ou ultrapassam as 17 silabas ou ficam aquém dessa
quantidade silabica. Outra dificuldade: as palavras japonesas
contidas nos ideogramas possuem ressonancias tipicas para
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expressar os estados de alma. Finalmente, as motivagdes poéticas
da alma japonesa s&o bem diversas das nossas, como bem diversa
da nossa é a cosmovisao nipdnica. (VIEIRA, 1989, p. 94)

Do ponto de vista bakhtiniano, n&o se trata mais do género haiku,
mas de outro género poético inspirado no haiku: temos outro tempo-espago do
poema — o cronotopo de cada regiao/pais ocidental onde se inscrevera e se
escrevera o terceto; outra estrutura composicional, ou seja, elementos das
estruturas comunicativas e semidticas; e, por termos outra escrita, outras
configuragdes especificas da linguagem, outras marcas linguistico-enunciativas. O
haiku, a nosso ver, torna-se haicai.

O haiku torna-se haicai, ou haikai, na Franga, pelas maos de Julien
Vocance que, em 1915, publica Cent visions de guerre. E pelas maos do pouco
conhecido Paul-Louis Couchoud (1879-1959). De volta a uma viagem ao Japao, o
poeta apresenta o haiku a seus amigos e todos convertem-se no primeiro grupo de
haijin francés. Publica, em 1905, Au fil de I'eau, junto com o pintor André Faure e o
escultor Albert Poncin. A grande aceitagdo dos haicais em terras francesas,
Bonenfant (2005) explica que tanto a métrica — reiteramos, ndo mais japonesa —
quanto a brevidade correspondem as novas aspiracdes poéticas dos escritores, em
contraposicao a tudo que consistia o verso francés. Trata-se de uma nova
sensibilidade, uma sensibilidade dita “moderna”.

O haiku torna-se haikt na América Latina, pelas maos do também
pouco conhecido José Juan Tablada (1871-1945). De acordo com Paz (1991) e com
Campos (1977), o poeta mexicano foi o primeiro a “transplantar” o haiku para o
espanhol. Seus haikai, nome que ele preferia a haiku, foram difundidos em livros na
Ameérica do Sul e também nos Estados Unidos. Foi considerado “poeta menor” de
sua geracgao, qualidade denominada injusta por Paz (1991, p. 204): “sua obra, em
sua deliberada e estrita limitacao, foi uma das que ampliaram as fronteiras de nossa
poesia”. Tablada conservou a estrutura tripartite do haiku, porém nao exatamente a
sua métrica. As fontes de seus haikai ndo foram as obras francesas, inglesas ou
norte-americanas, “mas os préprios textos japoneses” (1991, p. 209). Sua maior
heranga foi o humor e a imagem de seus poemas, influenciando os jovens poetas,
na primeira metade do séc. XX, em toda a América Latina.

Hoje, no Ocidente, é impossivel realizar um quadro coerente e com

rigor cientifico sobre o haiku, dadas as propor¢des gigantescas dos rumos do poema
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em cada cantinho deste lugar também gigantesco dito ocidental. O trabalho de
Wigginson (1989) é exemplar desse empreendimento utépico. Em seu The Haiku
Handbook, o autor resume os principais haicaistas do mundo ocidental. Cita o
interesse, em época pds-guerra, de poetas alemaes, holandeses, gregos e dos
entdo ioguslavos. Reforga a relevancia de Harold Gould Henderson e seu livro Haiku
in English, de 1965, para a divulgacdo do poema em lingua inglesa; apresenta o
trabalho de André Duhaime com o haiku no Canada; no entanto, ausentam-se
poetas latino-americanos, incluindo os brasileiros — o autor restringe-se aos
seguintes poetas: o equatoriano Jorge Carrera Andrade, a cubana Ana Rosa Nufez,
a porto-riquenha Maria Luiza Munoz e os mexicanos José Juan Tablada e Octavio
Paz'®.

Para finalizar, fixemos brevemente o olhar em trés mundos atuais: o
francéfono, o portugués europeu e o latino-americano. De acordo com Antonini
(2011), os paises francofonos ocidentais, envolvendo os trés continentes — Europa,
Africa e Américas — promovem o desenvolvimento do haiku em francés. Gragas a
Association francgaise de haiku, a partir de 2003, em midia eletrénica, testemunham-
se poemas, analises, antologias e festivais. Quanto ao haikai francais, este se
caracteriza pelos versos livres — 0 ndo comprometimento com a métrica 5-7-5 -, pela
presenca de rimas, aliteracdes, repeticdes. Preserva, no entanto, a brevidade, a
auséncia de lirismo e o aspecto fragmentario do haicai japonés'®. Antonini (2011, p.

02-03) acrescenta:

O que dizer dos proéprios haikus em francés? Eles sao marcados
logicamente por esses contornos historicos. Ressaltemos
primeiramente a inteligéncia laica dos diferentes tradutores do
japonés para o francés. Ela evitou, nos haicaistas francéfonos, a
deriva espiritualista ou zenista que se desenvolveu amplamente nos
paises angléfonos (ver Blyth, Hackett, Amann). Em francés, muitos
evocam o haiku como un art de vivre [...], mas nao existe o mistico
do “haiku moment”. O haiku em francés &, antes de tudo, um poema,
um objeto de escrita, que pode eventualmente ser retrabalhado, o
que faz parecer mais conforme & tradigdo japonesa. (italico nosso)'®

O que dizer, entdo, do mundo africano? Nenhuma referéncia é feita ao continente, com excegao do
trabalho recente de Antonini (2011), sobre o haiku no mundo francéfono e, por isso, a presenga de
haicaistas senegaleses e do Maghreb.

Sobre a ideia de fragmento, é interessante acrescentar que Roland Barthes, em L’Empire des signes
(1970) categoriza o haiku dentro do ambito do fragmento, considerando-o como género retorico
(RAMOS, 2006).

Texto original francés: “Que dire des haikus en frangais eux-mémes ? lls sont bien sdr marqués par
ces contours historiques. Soulignons d’abord lintelligence laique des différents traducteurs du
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Destacam-se os haicaistas: na Bélgica, Serge Tomé; na Franca,
Patrick Blanche, também pesquisador sobre a histéria do haicai francés; no Canada,
André Duhaime. Inserimos um haicai francés de Blanche e um haicai québecois de

Duhaime como exemplos:

Ce bouquet de fleurs sur les vitres

aplati dans la grand-rue des traces de nez et de doigts
pour qui était il? regardent la pluie

(Patrick Blanche) (André Duhaime)'®

Em Portugal, o trabalho de Vieira (1989) descreve uma série de
poetas haijjin portugueses; entre tantos, citamos os contemporaneos David Mourao-
Ferreira, Jorge de Sena, Francisco Moreira das Neves, Couto Viana e Antodnio
Ramos Rosa. Vieira (1989), ao apresentar os poetas e seus haicais, informa-nos
que, de maneira geral, os haicais portugueses tendem a recuperar a inspiragao do
haiku, primeiramente numa tentativa de tradugcdo mais proxima possivel dos
originais japoneses e, em segundo lugar, seguindo uma tendéncia de aproximagéao
das regras orientais: a questao espiritual, a atitude de contemplacéo, a preocupagao
com o kigo e outras marcas estilisticas convertidas para o portugués. A seguir, um

haicai de Moreira das Neves:

Basta a gota de uma lagrima
para em nés se ouvir a voz
do grande Mar...

(Moreira das Neves)'”’

Para Vieira (1989), o poeta portugués Fernando Pessoa nao

publicou nenhum haicai. No entanto, em seu trabalho no espdlio literario do poeta,

japonais au francais. Elle a évité aux haikistes francophones la dérive spiritualiste ou zéniste qui s’est
largement développée dans les pays Anglophones (voir Blyth, Hackett, Amann). En francais,
beaucoup évoquent le haiku comme un art de vivre [...], mais il n’existe pas de mystique du « haiku
moment ». Le haiku en frangais est d’abord un poeme, un objet d’écriture, qui peut éventuellement se
retravailler, ce qui semble plus conforme a la tradition japonaise”.

1% Extraidos de Duhaime (1996, p. 06-07).

197 Extraido de Vieira (1989, p. 108).
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nos Reservados da Biblioteca Nacional de Lisboa, encontrou um unico haicai do
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poeta ™, o qual transcrevemos:

Flutua na noite
vai fulgor sidéreo,
0 que nao sera?

(Fernando Pessoa)'®

Em relacdo aos haicais na América Latina, estes estdo espalhados
por todos os paises. Além de nomes famosos, como o mexicano Octavio Paz, o
chileno Pablo Neruda e o argentino Jorge Luis Borges, muitos outros escritores
aventuraram-se pelas sendas do haiku, como assim € denominado em espanhol. A
historia do haicai em terras latino-americanas é quase centenaria; no entanto,
apenas sete antologias foram publicadas, reunindo autores de diversos paises.
Como aponta Senegal (1993), no “Predmbulo” da Antologia do haicai latino-
americano — Antologia del haiku latinoamericano — de Senegal et al. (1993), a
primeira antologia pertence ao mexicano Boni de la Vega, em 1951, tendo
conceituado como haikti muitos poemas que nao o seriam. Décadas mais tarde, em
1985, publica-se a segunda antologia, compilada pelo colombiano Gustavo Zuluaga,
restrita ao pais de origem e a pessoas interessadas no género. A terceira antologia,
em 1986, pelo peruano Carlos Zufiga Segura, apresenta ndo s6 haicais de poetas
latino-americanos, mas também europeus e norte-americanos. As trés antologias
nao contém nenhuma referéncia aos haicais brasileiros. A quarta antologia pertence
ao norte-americano Ty Hadman, publicada em 1987, apenas com haicais de poetas
mexicanos. A quinta antologia pertence somente ao Brasil e seus “cem haicaistas”,
selecdo realizada por Saito, Goga e Handa (1990), que também compilam a sexta
antologia, com haicais dos membros do Grémio Haicai Ipé, sobre o qual tratamos na
secao 4.2.1. A sétima antologia, publicada em 1993, enfim, reune pela primeira vez
cem poetas de lingua brasileira e espanhola/castelhana de todos os cantos da

América Latina.

'% De acordo com Vieira (1989), trata-se de cinco tentativas de composi¢do de haicai, em uma folha
avulsa, das quais trés haicais estdo completos e dois inacabados. O haicai transcrito foi o Unico de
facil leitura para o pesquisador.

1% Extraido de Vieira (1989, p. 113).
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Algumas caracteristicas aproximam o haiku do haiku japonés. No
entanto, €& possivel perceber alguns tracos definidores de um género que,
renovando-se, inova, como € o acréscimo de titulo e pontuagdes no haiku do
equatoriano Jorge Carrera Andrade ou os versos totalmente livres da métrica 5-7-5

do peruano Alberto Guillen:

GOLONDRINA

Ancla de plumas: Cuando camino,

por los mares del cielo todo el paisaje se pone en
movimiento

la tierra busca. conmigo.

(Jorge Carrera Andrade) (Alberto Guillen)'

De haiku a haikai, podendo ser haiku, o haicai no Ocidente mostra-
se como novo género em cada lugar deste “vasto mundo”. Partindo daqui, desta
secao bastante resumida e limitada, prossigamos nossa viagem rumo as terras
tupininquins, rumo ao haicai brasileiro. Encerremos com Senegal (1993, p. xii): “o
haiku se deslocou para o ocidente e aqui esta: cuida-lo, desfruta-lo, compartilhar seu

aroma e seu delicado sabor é tarefa de quem segue o haiki-Do”"'".

4.2 O Haicaipd — O CAMINHO DO HAICAI BRASILEIRO

Se, na lingua japonesa, construimos o caminho do haicai japonés —
0 haikudo — chegou o momento de trilhar o nosso proprio solo. Realizamos o
haicaidd — palavra abrasileirada - ou seja, percorrer o caminho do haicai brasileiro:
trajetdria, configuragdo como género discursivo, os exemplos paranaenses. O haiku,

aqui, misturado ao nosso arroz-feijao, tornou-se verde-amarelo.

"0 Extraido de Senegal et al. (1993), respectivamente, p. 57 e p. 03.

111

Texto original espanhol: “El haiku se desplazé a occidente y aqui esta: cuidarlo, disfrutarlo, compartir
su aroma y su delicado sabor es tarea de quien sigue el haiki-Do”.
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4.2.1 Rotas do Haicai no Brasil

Motivos diversos.

A nossa alma. O que se possa
dizer em trés versos.

(Abel Pereira)

De acordo com o estudo de Goga (1988), o haiku ou haicai japonés
entrou em terras brasileiras por meio de duas rotas: a primeira via pelos imigrantes
niponicos, trazendo o haiku original em suas bagagens e em seu savoir-faire; a
segunda via por poetas portugueses, franceses e ingleses, com o haiku ja traduzido,
renovado, inovado no Ocidente, como apresentamos na ultima secdo. Sdo duas
linhas aparentemente paralelas, que se cruzam em alguns momentos rumo a um soé
caminho: a do haicai brasileiro.

A primeira rota parte do Japado, em 1908, a bordo do navio Kasato
Maru, trazendo Shuhei Uetsuka (1876-1935), junto com outros 780 imigrantes.
Conforme registro, momentos antes de atracar no porto de Santos, em 18 de junho

de 1908, Hydkotsu, seu nome de haijin, produziria o seguinte haiku:

Karetaki o miagete tsukinu iminsen

A nau imigrante chegando:
vé-se |la do alto
a cascata seca.

(Hydkotsu, tradugao de Masuda)'"?

A realidade dos primeiros imigrantes era dura: eram trabalhadores
contratados para as lavouras, sobretudo nos estados de Sao Paulo e Parana.
Segundo Guittilla (2009, p. 11), o poema, assim como outras manifestagdes artistico-
culturais, “ficara em segundo plano entre os novos colonizadores, empenhados que
estavam em garantir sua sobrevivéncia no Burajiro, ou Brasil”.

Em 24 de maio de 1927, desembarca no Brasil o haijin Nempuku
Sato, conforme mencionado no ultimo paragrafo da secdo 4.1.1. Segundo Savioli

(2008, p. 12), o mestre Kyoshi pedira a seu discipulo:

"2 Extraido de Goga (1988, p. 33).
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Faca um pais de poesia
aonde leve esse navio —
vento de primavera.
(Kyoshi)

Goga (1988, p. 34) informa-nos que Sato ingressa ao nucleo colonial
Alianga, no noroeste do estado de S&o Paulo, e liderara, junto com Kan-ichiro
Kimura (1867-1938), “o movimento de cultivo e de difusdo do haiku tradicional,
construindo os alicerces do atual ‘mundo haikuista’ [...]". Savioli (2008, p. 12)
complementa a informagéao, constando que Sato “vai disseminando haicai junto a
colénia japonesa, orientando cerca de seis mil alunos e criando publicagdes sobre o
tema”. De acordo com Guttilla (2009), Sato langara, em 1948, a revista Kokage,
dedicada ao poema — trata-se da disseminagao do haiku ou haicai japonés no Brasil:
“Nempuku ira tornar-se o principal representante no Brasil da escola Nippon-ha, de
Masaoka Shiki” (2009, p. 11). E de Nempuku Sato o haiku que segue:

Kaminari ya yomo no jukai no kogaminari

Um trovao estronda -
E os trovbéezinhos ecoam
Na selva em redor.

(Nempuku Sato, tradugéo de Masuda)'"

De acordo com Chaga (1995), Sato precisou reorientalizar o haicai
japonés. Ao ensinar a seus alunos o haiku, tentava aproximar o passado da tradigao
japonesa as terras brasileiras. Sato recriava condi¢gdes para que o haicai remetesse
as origens, a escola Hototogisu, de seu mestre Kyoshi, buscando o “aqui-agora” da

espiritualidade zen. Nesse sentido, Chaga (1995, p. 95) explicita:

a atividade do autor deve ser vista como instauradora de uma
tradicdo, sendo os haiku-kukais (reunides) um espago apropriado
com a finalidade de desenvolver esta idéia, pois, nestas reunides,
havia um leque de possibilidades no sentido de efetivar o controle da
producao dos haicais pelo exercicio de uma relagdo pedagdgica.
A grande tarefa de Sato foi, sem duvida, em relacdo ao kigo, o termo
relacionado as estacdes do ano. Ndo ha estagcdo do ano claramente definida em
solo brasileiro: outonos e primaveras confundem-se, verao e inverno nao sao tao

nitidos — ha invernos mais quentes e secos, verdbes mais chuvosos e frescos. Por

Extraido de Goga (1988, p. 61). Tal haiku encontra-se hoje gravado em pedra, no recinto do Pavilhdo
Japonés do Parque Ibirapuera, em Sao Paulo (GOGA, 1988).
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conseguinte, foi necessario “aclimatar’, adequar o haiku ao clima nem um pouco
temperado das nossas terras. Era necessario criar termos préprios referentes as
nossas estagdes, era necessario criar kigos brasileiros, como a palavra “estiagem”

neste haiku, correspondendo a estagao do estio, do verao:

kambatsu ya makiba mo taore hajimeshi to

Grande estiagem —
também o gado

comeca a definhar.
(Nempuku Sato)'™

E foi o que Sato e seus discipulos, entre eles Masuda Goga,
esforgaram-se a fazer: compilar kigos. Segundo Franchetti (2011), Goga, a frente do
Grémio Haicai Ipé, fundado em 1987, realizou, juntamente com sua sobrinha Teruko
Oda, o dicionario de kigos brasileiros Natureza — Bergo do Haicai, publicado em
1996. Os kigos de Goga n&o contemplam termos da natureza, mas também palavras
e expressdes que remetem aos momentos do cotidiano brasileiro, como no exemplo

a seguir, com o kigo “festa junina”:

Um desfecho insdlito.
Ao fim da Festa Junina
padre e noiva juntos.
(M. Goga)'"®

A segunda rota do haicai antecede a vinda dos imigrantes
japoneses, em 1908. O ano € 1906 e Monteiro Lobato publica, no pequeno jornal O
Minarete, de Pindamonhangaba, interior de Sdo Paulo, o artigo “A poesia japonesa”,
‘em que pioneiramente traduz seis haicais” (GUTTILLA, 2009, p. 10). Um deles

transcrevemos aqui:

Ao luar

Como reconhecer a flor da cerejeira?
Deixando-nos guiar pelo seu perfume.
(Monteiro Lobato)'"®

"4 Extraido de Caqui — Revista brasileira de haicai, do site <www.kakinet.com>, especialmente a pagina

<http://www.kakinet.com/caqui/nempukuh.shtml>. Acesso em abr. 2012.
"% Extraido de Oda (2011, p. 86).
18 Extraido de Guittilla (2009, p. 137).
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De acordo com Guttilla (2009), é possivel que Lobato tenha exercido
papel importante na divulgacdo e popularizagcdo do haicai pelos idealizadores da
Semana de Arte Moderna, em 1922, sobretudo influenciando Oswald de Andrade.
Os anos passam e, em 1919, encontramos a primeira divulgagdo do haicai na
literatura brasileira, pela publicacédo do livro Trovas Populares Brasileiras, de Afranio
Peixoto. O escritor assimila a forma japonesa a trova popular e apresenta o haicai
‘como um ‘epigrama lirico’, reconhecendo nele ndo a bizarrice da forma, mas um
‘encanto intraduzivel” (FRANCHETTI, 2008, s/p). Peixoto conhece o haicai ndo pelo
haiku dos imigrantes japoneses, mas pela influéncia francesa da leitura do poeta
orientalista Paul-Louis Couchoud. Nas palavras de Franchetti (2008, s/p.): “a
primeira apari¢gao significativa do haicai nas letras brasileiras ocorreu, portanto, por
via européia, em consonancia com o interesse que nele tiveram as vanguardas do
primeiro pés-guerra”. Para Guittilla (2009, p. 32), Peixoto foi fiel as regras do haicai —
ja ocidentalizado — buscando adaptar “ao estado poético da lingua portuguesa”.

Leiamos um de seus haicais:

Na poca da lama,
como no divino céu
também passa a lua.
(Afranio Peixoto)"”

A apropriac&o do haicai ocorre em dois caminhos ligados aos poetas
do Modernismo brasileiro. O primeiro caminho remete a vanguarda, a Semana de
Arte Moderna, de 1922, pelas maos de Mario de Andrade, Luis Aranha e Oswald de
Andrade. Nesse contexto, segundo Guittilla (2009, p. 12), o haicai sera reduzido a
“‘um terceto breve e bem-humorado, cujo tema refletira a novidade da vida urbana e
burguesa”. Oswald de Andrade escreve haicais tanto no famoso livro Pau-Brasil,
marco da literatura moderna, como em Primeiro caderno de poesia do aluno Oswald,
ambos em busca de uma identidade nacional, com temas populares e
coloquialismos. Também Manuel Bandeira e Carlos Drummond de Andrade
encantaram-se com o haicai, aquele divulgando-o por tradugbes de Bashd e do
espanhol Juan Ramén Jiménez; e este, em diversas oportunidades, escrevendo

poemetos, como 0 que se segue:

"7 Extraido de Guttilla (2009, p. 31).
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N&o tenho dinheiro no banco,
porém,

meu jardim esta cheio de rosas.
(Carlos Drummond de Andrade)''®

O segundo caminho remete a uma vertente menos vanguardista do
movimento modernista - ocorre pelas maos do “principe dos poetas” Guilherme de
Almeida, responsavel pelo primeiro “abrasileiramento” do haicai ocidental. O poeta
distribuiu as palavras em 3 versos, na métrica 5-7-5 silabas poéticas, em
justaposicdo de duas frases, como a estrutura topico/comentario; inseriu ao haicai
duas rimas: uma externa, unindo a ultima silaba poética do primeiro verso a ultima
silaba poética do terceiro verso; e outra interna, no segundo verso, relacionando a
segunda e a ultima silaba poética (FRANCHETTI, 2008); por fim, adicionou titulo,

como se |é no haicai a seguir (em negrito, as rimas):

CIGARRA

Diamante. Vidraca.
Arisca, aspera asa risca
o ar. E brilha. E passa.

(Guilherme de Almeida)'"

Consoante Guttilla (2009, p. 90), Guilherme de Almeida “concebeu
uma sofisticada gaiola, que aprisionou o haicai a uma forma fixa”. Ao realizar tal
oficina, distanciou-se do espirito zen do haicai japonés e de varios de seus
elementos estéticos, como a referéncia ao kigo, por exemplo. Para Guittilla, trata-se
de “um haicai quase ‘parnasiano’”. O haicai guilhermino “fez escola”; entre seus
inumeros seguidores, podemos citar os poetas Abel Pereira — cujo exemplo de
haicai encontra-se na epigrafe desta secdo -, Waldomiro Siqueira Jr. e Cyro
Armando Catta Preta, cujo haicai a seguir € uma releitura do poema de Bashd sobre

a ra, mencionado na se¢ao 4.1.1:

PERERECA

Elastica... pula...

Risco acrobatico, arisco.
A pocga se ondula...

(Cyro Armando Catta Preta)'®

"8 Extraido de Guttilla (2009, p. 49).
"9 Extraido de Almeida (2001, p. 87).
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As décadas de 1930, 1940 e o inicio dos anos 1950 sio relevantes
para a popularizagdo do haicai pelo territorio brasileiro. Autores menos conhecidos
publicam seus livros de/com haicais, com destaque aos autores baianos: somam-se
aos citados Abel Pereira e Waldomiro Siqueira Jr. os poetas Oldegar Vieira e Gill
Nunesmaia. A época € marcada pelo corte das relagdes diplomaticas entre o Brasil e
o Japao, devido a Segunda Guerra Mundial. Goga (1988, p. 44) comenta que o
haicai continuou a ser “pesquisado, estudado, composto e publicado no Brasil’,
mesmo no periodo pds-guerra, em que havia grande confusdo nas colénias
japonesas, em razao da derrota do Japao pelos aliados na guerra.

Entre os autores mais conhecidos, ressaltamos os nomes de Joao
Guimaraes Rosa e Mario Quintana. No estudo de Guittilla (2009), Rosa teria escrito
nove haicais, a maioria imbuida de espirito zen. A respeito de Quintana, Franchetti
(2009, p. 83), em seu “Posfacio” a O livro de haicais, do poeta gaucho, revela que
seus haicais caracterizam-se pelo “gosto do humilde, pelo simples, pelo
despojamento da vida pobre e solitaria, a preferéncia pela linguagem quotidiana, a
recusa a exibicdo técnica ou a busca do efeito facil’, assim como muitos outros
textos do poeta. Para o mesmo Franchetti (2009, p. 83), “o haicai comparece, na
poesia de Quintana, como uma porta de didlogo com uma tradigdo outra, na qual
alguns valores que sdo caros a sua poesia tém um lugar central”’. Citamos aqui um

haicai de Quintana:

BIOGRAFIA

Entre o olhar suspeitoso da tia
E o olhar confiante do céo

O menino inventava a poesia...
(Mario Quintana)'’

A rigidez dos haicais guilherminos, surge, a partir de 1956, a

desconstrugcdo — e a descontragdo — dos haicais de Millor Fernandes. Seus “hai-

kais”'#? sao configurados basicamente como epigramas'?®; de carater comico,

120 Extraido de Caqui — Revista brasileira de haicai, do site <www.kakinet.com>, especialmente a pagina
<http://www.kakinet.com/caqui/furuike.shtml>. Acesso em abr. 2012.

121 Extraido de Quintana (2009, s/p).

'22 Forma optada pelo autor para grafar a palavra haicai.

123 Epigrama é uma composi¢ao poética breve que expressa um unico pensamento principal, festivo ou
satirico, de forma engenhosa. Criado na Grécia Classica, era uma inscricdo que se punha sobre um
objeto - uma estatua ou uma tumba, por exemplo. Os epigramas sobre as tumbas se denominaram
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burlesco, espirituoso ou lirico, revelam humor, ironia, com presenca de rimas.
Felicissimo (2009, p. 10) assegura que “Millér deu um ar descontraido ao haicai,
aproximando-o do poema-piada, eliminando a métrica, titulo e referéncias as
estacbdes do ano, contribuindo para o aparecimento de jovens poetas”. Segundo o
préprio haicaista, em seu livro Hai-kais (1997), o interesse por tal género surgiu no
periodo em que escrevia para a Revista O Cruzeiro. Seus poemas apresentam
linguagem coloquial e, diferentemente de outros escritores e por ser cartunista,
insere ilustracdo a cada haicai, uma espécie de haiga das raizes japonesas.

Franchetti (2008) aborda essas caracteristicas:

Acompanhado sempre de um desenho do autor, que completa o
sentido do poema, dialoga com ele ou apenas serve de ilustragao,
sua caracteristica principal é constituir um dito espirituoso, cuja ironia
€ de regra acentuada pelo tom cantante que lhe da a rima bem
destacada. (FRANCHETTI, 2008, s/p.)

Para Millér (1997, p. 06), o haicai se configura valorativo, sobretudo
por consistir “forma de expresséao direta e econdmica”. Desse modo, o poeta admite,
em seus poemas, a forma composicional de terceto, mas descarta a preocupagao

com o numero de silabas. A seguir, um de seus haicais mais famosos:

EU VIM COM PAO, AZEITE E ACO;

ME DERAM VINHO, APRECO, ABRACO:
O SAL EU FACO.

Além de suas publicagdes em jornais e revistas, Millér Fernandes

manteve, nos ultimos anos, um “saite” com seus escritos, como ele mesmo grafava,

Epitafios ou Epicédios, designando um poema engenhoso que tinha a caracteristica de ser breve,
para poder passar por rétulo ou inscrigao.

124 Extraido de Fernandes (1997, p. 23). Uma analise deste e de outros haicais de Millér Fernandes,
seguindo a perspectiva bakhtiniana, encontra-se em Lunardelli e Forquim (2010).
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incluindo haicais e ilustracbes. Segundo Guittilla (2009, p. 17), “emulando o
arrebatamento, a linguagem da rua e a verve galhofeira dos modernistas, foi Millér
quem, de fato, popularizou o haicai no pais, projetando-o para as massas’.

Ademais, os anos 1950-1960 compreendem o movimento
vanguardista denominado Concretismo ou Poesia Concreta. Liderado pelos irmaos
Haroldo e Augusto de Campos e por Décio Pignatari, o grupo concretista discutira o
haicai a partir das ideias de Ezra Pound, mencionado na ultima se¢cdo. Mais uma
vez, o haicai surge por meio de obras ocidentais, no caso atrelado a estética do
Movimento Imagista, e néo pela via japonesa dos imigrantes haijins. Em artigos
sobre o haicai e a poesia japonesa, e em tradugdes, Haroldo de Campos insere o
ideograma como principio estruturador da poesia do haicai, reduzindo-o a unico

procedimento literario. Nas palavras de Franchetti (2008, s/p.):

Suas tradugdes, em consequéncia, ressentem-se, quando cotejadas
com os textos originais, de uma excessiva énfase na técnica
compositiva e de um descolamento daquilo que constitui e
condiciona boa parte da forma mesma do haicai na tradicdo de
Bashdé: o dialogo com o que ndo esta dito, a modéstia como valor
compositivo e a recusa ao brilho obtido apenas com o manejo de
palavras.

Para Franchetti (2008), mesmo que de maneiras e de lugares
completamente distintos, Haroldo de Campos aproxima-se de Guilherme de
Almeida, pois ambos pensam o haicai pelo prisma formal, buscando nele “‘um
espaco para o virtuosismo poético”. Para Campos (1975, p. 65), “o haicai funciona
como uma espécie de objetiva portatil”; a seguir, as caracteristicas da abordagem do

haicai, nas palavras do autor:

Descartada, desde logo, a cogitacdo da rima, de todo descabida na
transposi¢do de uma linguagem onde, dada a frequéncia homofonica
(cite-se o caso das desinéncias latinas, por exemplo), este recurso
estilistico simplesmente inexiste como tal, ndo me pareceu, também,
essencial, a adogao do esquema métrico fixo 5-7-5 silabas, mesmo
porque, diferentemente do que ocorre em portugués, a contagem
silabica no japonés ndo obedece ao principio da ténica final: o verso
japonés é, por assim dizer, “plano”, nele se computam todas as
unidades silabicas. Assim, adotando um verso livre extremamente
breve como mddulo de composicdo, meu esforgo se concentrou em
obter um rendimento maximo em portugués dos efeitos da elipse, da
linguagem reduzida, afastando do corpo enxuto do poema traduzido
todos os apoios conectivos, toda a adjetivacao pitoresca, todo o
resquicio explicativo ou conceituoso que pudesse enfraquecer a agcao
direta do original. (CAMPOS, 1975, p. 59)
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No dmbito do movimento concretista, somente Pedro Xisto dedica-se
a producado de haicais. E os anos entre 1960 e 1980 marcam a época de maior
volume de haicais — 0 seu “periodo de ouro” — momento de incorporagéo do haicai a
literatura brasileira (FRANCHETTI, 2008). Momento dos sofisticados haicais
“verbovocovisuais” de José Paulo Paes, distintos por sua precisdo, economia e
humor refinado (GUTTILLA, 2009).

A década de 1970 tera a influéncia da “geracdo mimeografo”, da
qual se destaca Paulo Leminski. De acordo com Guttilla (2009, p. 166), Leminski
rompera com a poesia marginal e a engajada ao publicar Caprichos & relaxos, em
1983, cujos haicais conquistam “publico e critica”'?®. O livro foi um marco para a
casa editorial Brasiliense, a qual, juntamente com as editoras Massao Ohno e
Roswitha Kempf, assim como a Fundacdo Brasil-Japdo, entidade de fomento a
cultura japonesa, foram relevantes para a disseminagdo do haicai pelo pais.
Conhecedor profundo da lingua japonesa, como de sua arte, Leminski publica, no
mesmo ano de 1983, Matsuo Bashd: a lagrima do peixe. Para Guittilla (2009, p. 18),
“‘Leminski promovera a conexdo do haicai de estirpe modernista com as regras
classicas centenarias, tornando-se a mais importante referéncia para uma novissima
geracgao de poetas’.

O publico dos anos 1980 reconhece o trabalho de duas haicaistas:
Olga Savary e Helena Kolody, ambas escritoras de haicais desde a década de 1940.
Kolody, considerada pioneira entre as mulheres haicaistas, recebeu, em 1993, pela
comunidade nipo-brasileira de Curitiba, o nome de haimei — nome de poeta de haicai
— Reika, que significa “perfume da literatura”'?®. Savary, por sua vez, traduz e recria
poemas de Basho, Buson e Issa; sua traducdo mais notdria foi a do haibun, diario de
viagem, de Bashd — Sendas de Oku — em 1983. A seguir, um de seus haicais — um

“metahaicai’:

HAI-KAI

Se fosses um Buda
eu seria pura pedra
ornando-te a fronte.
(Olga Savary)'?’

'2% Biografia, obra e haicais do autor s3o tema da seco 4.2.3.
126 Biografia, obra e haicais da autora sdo tema da secéo 4.2.3.
127 Extraido de Guttilla (2009, p. 147).
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Os anos 1980 marcam também a fundagdo do Grémio Haicai Ipé,
mencionado no inicio desta se¢do; assim, voltamos ao trabalho de Masuda Goga, o
fundador da associagdo, sendo a primeira no estudo e na pratica do haicai
“tradicional” no Brasil, ou seja, na “construg¢do do haicai brasileiro em moldes
japoneses” (FRANCHETTI, 2011, p. 09). O sonho de Goga era popularizar o haicai
tradicional como possibilidade para qualquer pessoa comum e, “de maneira
consciente, havia uma intengcdo ja definida quanto ao tipo de haicai a ser
desenvolvido pelo Ipé. ‘Respeitamos todos os estilos’, dizia Goga, ‘mas queremos
compor na forma tradicional’” (HANDA, 2011, p. 27).

Grande professor de haicai — mestre haijin -, Goga também escreveu
O haicai no Brasil, publicado em 1988; organizou antologias, como as que
apresentamos na se¢do anterior. O grupo do Haicai Ipé motivara o nascimento de
diversas agremiagdes por todo o pais. Em 1992, inicia-se a circulagdo do jornal
impresso do Grémio — o Caqui — que acaba por se transformar em site, em 1996, o
primeiro totalmente dedicado ao poema, “dando abrigo a todas as tendéncias do
haicai brasileiro” (IURA, 2011, p. 21).

Os anos seguintes, a década de 1990 e os anos 2000, aplaudirdo o
talento da haicaista Alice Ruiz, com sua obra Desorientais (1996)'?®, uma das mais
importantes do género em lingua portuguesa. Assim como Kolody, Ruiz recebe seu
nome de haimei pela mesma comunidade nipo-brasileira de Curitiba: Yuuka,
significando “a imensa beleza da flor”.

Também s&o conhecidos: os “hai-quases” do baiano José Carlos
Capinan, os “haicaipiras” do londrinense Domingos Pellegrini, os inumeros blogs
dedicados aos haicais, como o de Débora Novaes de Castro e o de Carlos Seabra,
além de muitos outros haicaistas presentes no Grémio Haicai Ipé, divulgados pelo
site Caqui. Nao deixemos de registrar aqui os tantos autores contemporaneos que,
devido aos limites da pesquisa, ndo foram citados.

As rotas do haicai no Brasil, expostas aqui, entrecruzadas,
interligadas, dialogam-se sem fim. E, no didlogo inconcluso, criam-se padroes.
Padrbes que geram tendéncias entre os que se aventuram pelas sendas do haicai. E
conduzem ndo mais ao abrasileiramento do poema, mas a configuragdo do género

discursivo haicai brasileiro.

Biografia, obra e haicais da autora sdo tema da secéo 4.2.3.
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4.2.2 O Género Discursivo Haicai Brasileiro

PERMANENCIA

Um amor sem fim

as vezes dura dois meses
ou nem tanto assim.
(Waldomiro Siqueira Jr.)'?°

Haikai no renga, haiku, haikai, haiku, haicai... tantas denominagdes
para um género... mas se trata do mesmo género, mesmo tendo sido atravessado
pelas historias do povo japonés e dos povos ocidentais? Trata-se do mesmo género,
dadas as inumeras possibilidades estéticas incorporadas em também inumeros
tempos e espacos? E possivel que, como género literario, seguindo perspectivas
outras, o haiku ou haicai japonés se faga presente, desde tempos remotos,
recebendo o nome de “poema de forma fixa”, como ja apontamos no capitulo 3. O
haiku podera ter diferentes tematicas e diversos estilos em cada pais de recepgao
do poema, adaptando-se ao seu contexto sociohistérico, de sorte que
visualizariamos um haiku nos Estados Unidos, um haiku na Franga, um haiku no
Brasil. Nesse caso, ndo teriamos um haicai brasileiro, mas um haicai/haiku escrito
no Brasil por brasileiros. Reiteramos que essa nao € a perspectiva assumida nesta
tese.

Seguindo a perspectiva bakhtiniana, defendemos a tese da presenca
de um haicai brasileiro, configurado pelo conceito de géneros discursivos,
denominado género discursivo haicai brasilero — e mesmo nomeado e
caracterizado, ndo se pretende definitivo nem totalizado. Para essa empresa,
buscamos, primeiramente, os estudos que trazem a pauta a questdo do haicai
brasileiro e suas tendéncias, ainda sem a configuracdo de género do discurso —
afinal, o que pesquisadores pensam a respeito do poema no/do Brasil? Em seguida,
discutimos a qualidade “prosaica” na origem do haicai brasileiro. Por fim,
configuramos o haicai brasileiro como género discursivo em suas trés dimensdoes: i)
os conteudos tematicos do discurso; ii) a estrutura composicional; e iii) as marcas
linguistico-enunciativas ou estilo do género. A respeito do contexto de produgéo do
haicai brasileiro, acreditamos que ja foi descrito pelas rotas exibidas na segao

anterior.

129 Extraido de Guittilla (2009, p. 183).
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Passemos ao primeiro ponto: a questdo do haicai brasileiro na
cena literaria. Para Bakhtin (2010a, p. 407)™° a complexa unidade da cultura
humana “precisa ser entendida e avaliada no nivel do grande tempo”. A obra literaria
nao deve ser estudada somente no tempo imediato, na sua atualidade, “ndo se pode
fecha-la nessa época: sua plenitude s6 se revela no grande tempo” (2010a, p.
264)"*'. As duas citagdes servem para nos lembrar de que, no dialogo inconcluso, os
sentidos do passado renovam-se no futuro. O género é a um s6 tempo antigo e
novo, 0 mesmo e o outro, continuidade e ruptura.

Ao observarmos o haicai, em todo o seu “grande tempo” — neste
capitulo, brevemente resumido — tanto os sentidos revelados e/ou esquecidos de
suas raizes japonesas retornam, rememorados em outros e novos tempos e
espacos, em diferentes cronotopos; ndo se trata mais do mesmo género que deixou
o Japao. Alias, a propria histéria do haiku é exemplar das mudangas ocorridas para
a formacao do género. O haiku do séc. XIX ndo era a mesma poesia waka do séc.
VIIl, nem era o divertido haikai no renga medieval, era outro género, mas
conservando sentidos dos géneros anteriores. Nas palavras de Padilha (2005, p.
91), “a criagao artistica atua transversalmente aos estilos de época, produzindo
géneros que (re)visitam outros géneros estabilizados, popularizados [...]. Tomam-se
emprestadas caracteristicas das formas composicionais, e também das formas
arquitetbnicas, dos conteudos tematicos. Nas fronteiras dialdgicas, os sentidos
confrontam-se, acordam-se, lutam-se, polemizam-se, respondem-se.

Eis a razdo pela qual nos posicionamos em favor do género
discursivo “haicai brasileiro”. Pelas rotas ja examinadas, observamos que o haicai
chega as letras brasileiras pelo género haiku, nas maos dos imigrantes japoneses,
como pelo género haiku ocidentalizado: o haiku poundiano, o haikai francés, o hai-
kai portugués, o haiku latino-americano. O haicai aporta no extenso territério
brasileiro, no século XX, em tempo-espacgo distinto dos outros géneros — outro
cronotopo, outra concepcédo de homem -, e aqui concebe temas, estruturas e estilos
variados, recebe autores e leitores diversos, com seus valores e avaliagoes,

configurando-se em outro género, olhando para o passado e mirando o futuro,

Texto “Metodologia das Ciéncias Humanas”, publicado primeiramente em 1974,
Texto “Os estudos literarios hoje”, de 1970.
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sempre inacabado, sempre dialégico. A esse respeito, Bakhtin tece sua

consideragao:

A cultura do outro sé se revela com plenitude e profundidade [...] 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, comega 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-se nos seus novos aspectos, novas
profundidades do sentido. (BAKHTIN, 2010, p. 366)'*

Dentro do cenario literario brasileiro, encontramos autores haijins e
pesquisadores de haicais que, por apenas nomearem o terceto, apontam a
concepgao de haicai existente no Brasil. Em nossa reduzida selegao para esta tese,
identificamos quatro grandes grupos: o primeiro grupo refere-se aqueles que veem o
haicai brasileiro como haiku em lingua portuguesa — vemos 0 mesmo poema
japonés, alterado somente pelo idioma diferente do original, como nas expressdes
“haicai adaptado a lingua portuguesa” e “haicai escrito em portugués”, do Grémio
Haicai Ipé (CAQUI); “haikai em lingua portuguesa”, de Nakaema (2011); “haicai no
mundo de lingua portuguesa”, de Franchetti (2011); e “haicai na cena literaria
brasileira”, de Ferreira (2006).

O segundo grupo concebe o poema como “haicai no Brasil” — ndo se
trata mais mesmo haiku, os autores consideram as diversas vertentes que o haicai
assume nas letras brasileiras; assim se posicionam Franchetti (1990, 2008)",
Chaga (1995), Goga (1988), Nascimento (2008) e Felicissimo (2009). O terceiro
grupo credita a existéncia do abrasileiramento do haicai, como no termo “haicai a
brasileira ou abrasileirado” — Guttilla (2009); ou a existéncia de um “haicai brasileiro”
em oposicdo a “haicai japonés” ou “haicai tradicional’, porém ainda
confrontando/comparando o tradicional com o novo/diferente, como em Hirashima
(2007), Savioli (2008), Posselt (2011) e Nakaema (2011). No quarto e ultimo grupo,

132 Texto “Os estudos literarios hoje”, de 1970.

3% Deixemos registrado aqui o fato curioso de o mesmo Franchetti apresentar posi¢des diferentes em
relacdo ao haicai. Além das duas posi¢des citadas, identificamos um terceiro posicionamento, ao
apontar, no artigo de 2008, as vertentes do “haicai brasileiro” (encontra-se a seguir).
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encontram-se aqueles que postulam um “haiku brasileio” — Senegal (1993) — ou um
“haicai brasileiro” — Baldo (2006) e Souza (2010)"*.

No caso de Souza (2010), registramos o estudo de marcas
especificas do haicai brasileiro, como a vocalidade, musicalidade e oralidade. Em
seu artigo, encontramos, pela primeira vez, os termos haiku e haicai diferenciados:
haiku para haicai japonés e haicai designando haicai brasileiro. O longo excerto, que
ora inserimos, € representativo de sua posicdo em favor do haicai brasileiro, em

contraposi¢ao — ou contrapalavra — ao haiku ou haicai japonés:

Em um (bom) haicai brasileiro, que ndo pode ser tradugao literal
empobrecida e burocratica do haiku japonés, as diferentes
linguagens se iluminam reciprocamente num dialogo entre poesia e
musica, palavra e sonoridades. Poesia dialdgico-barroca.
Contraponto ritmico-musical, que resulta numa sintese-simbiose
entre palavra, sons e ritmos, combinagao por vezes meio dissonante
(como acordes da bossanova), que aprofunda o significado da fala
poética e atiga ritmos e sons internos.

Este haicai, guardando as especificidades do haiku do qual foi
gerado (e muitas vezes ameacgado de excomunhao), quais sejam as
do despojamento, naturalidade, simplicidade, inova, da um salto
qualitativo, ganha em eroticidade, musicalidade, sonoridade, ritmo,
alegria, ironia, critica. (SOUZA, 2010, p. 58)

Souza (2010) desmistifica o carater de inferioridade — talvez, de
“‘mau-carater” — do haicai brasileiro que ndo acompanha as regras especificas do
haicai japonés ou tradicional, sobretudo em relagdo a presenca do eu-lirico, da
critica e da satira. Justamente por ndo estar imbuido, muitas vezes, pelo ideal zen,
pelos termos de estacdo, pelo kireji — palavra de corte, pelo satori — a subita
iluminagéo, pelo haimi — percepgdo do abstrato, o haicai brasileiro figura como
intruso ou marginal a um “bom” haicai classico.

Algumas obras auxiliam na disseminagao dessa ideia; por exemplo,
o site Caqui contém uma pagina denominada “Os dez mandamentos do haicai’'*°,
em que se caracteriza um haicai “na forma tradicional’, como afirmou Goga, o
fundador do Grémio Haicai Ipé (HANDA, 2011). Ao lermos os mandamentos, uma

vez que a pagina nao se refere ao “tipo/estilo” de haicai que propaga, temos a clara

3 Sobre a expressao “haicai brasileiro”, deixemos registrado aqui que encontramos referéncia a
pesquisa de Palle Kromann intitulado Den brasilianske haikai, na edicdo 72 da revista RIDS —
Romansk Instituts duplikerede smaskrifter, do Institut for Engelsk, Germansk og Romansk, da
Universidade de Copenhague — Dinamarca (1980, p. 3-24). Nao tivemos acesso ao artigo, publicado
somente em meio impresso.

'35 Disponivel em: <http://www.kakinet.com/caqui/dezmand.shtml>. Acesso em abr. 2012.
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impressao de que aquilo que n&o corresponder as regras ali estabelecidas nao se
configura como haicai. Em tempos de internet, regras e mais regras, por vezes
contraditorias, avolumam-se em blogs e sites. Destacamos o caso do poema
“senryd” — exposto na secgao 4.1.1, discutido no site Recanto das Letras e no blog
Sopa de Poesia’®. Ao invés de proclamarem a criatividade e a originalidade do
haicai brasileiro, com estudos sérios e coerentes, como o de Souza (2010), as
paginas assinalam que certos haicais de alguns autores, entre eles Paulo Leminski,
Millor Fernandes e Helena Kolody, ndo deveriam ser considerados haicais, por
tratarem de questdes “mundanas’, “tipicamente humanas”, “humoristicas’*®’; tais

poemas deveriam ser denominados senryda:

No Brasil e no mundo, muitos escritores ndo diferenciam o haicai do
senryu, o que costuma confundir muitos dos que ainda nao
conhecem ambos os géneros. Paulo Leminski, Helena Kolody e
Millor Fernandes que costumam/costumavam publicar senryu
utilizando o “rétulo” de haicai. Mas é bom diferenciar estes estilos,
nao so6 por didatismo, mas para que possamos nos aprofundar no

espirito que percorre cada um.'®
Avaliamos que Leminski, especialista da lingua e da -cultura
japonesas, tradutor de Bashd no Brasil, deveria saber que estava renovando,
dialégica e bakhtinianamente, o género haiku. Nao ha registro do autor em que se
encontre qualquer observagcao sobre o senryl nesse sentido. Acrescente-se a esse
caso a nota de Morton (2008, p. 39), ao considerar que o senryl nao é tido “em alta
estima” como as formas tanka e haicai, e o que temos €& um quadro de
“‘excomunhao” — aproveitando-nos da expressdo de Souza (2010) — de inumeros
haicais brasileiros. Na assung¢ao da perspectiva bakhtiniana, é possivel que muitos
haicais brasileiros dialoguem com o cOmico e satirico senryd, inclusive com seu
antecessor haikai no renga, divertido, brincalhdo, mundano, popular. As ilustragdes
de Millér ndo seriam respostas dialégicas a haiga - o desenho do haiku? Nas

palavras de Souza:

Site Recanto das Letras: <http://www.recantodasletras.com.br/teorialiteraria/3593068>; e o blog Sopa
de Poesia: <http://sopadepoesia.blogspot.com.br/2009/07/senryu.html>. Acesso em abr. 2012.
Palavras das paginas citadas anteriormente.

Extraido do site Recanto das Letras: <http://www.recantodasletras.com.br/teorialiteraria/3593068>.
Acesso em abr. 2012.
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No haiku e no haicai, multiplas linguagens, por vezes tidas como
irredutiveis umas as outras, passam a dialogar entre si, e a poesia se
transforma num fecundo espago de convergéncia de multilinguagens
que se atritam e se contaminam em novos e insélitos percursos de
sentido. No haicai brasileiro, principalmente com Leminski, mas
também com Millér, Capinan, Glauco Mattoso e outros, ndo ha
erudito e popular, melhor ou pior, baixo e alto, mas uma busca pela
totalidade, carregando, carreando e absorvendo a um s6 tempo
fragmentos de sentido contraponteados com a pintura, fotografia,
escultura, musica (musicalidade), oralidade, num resgate tradutdrio-
parédico das perdidas imagens ideogramaticas do haiku japonés.
(SOUZA, 2010, p. 58)

Entretanto, a “excomunhdo” ndo cessa, sobretudo na midia

eletrbnica. Chega-se ao ponto de julgar “errados” certos haicais que ndo se moldam

aos padrées escolhidos, como faz Posselt (2011, p. 04)"° ao defender o seu

“haikai”. A seguir, exemplos de haicai “certo” e haicai “errado” — o erro é marcado em

negrito: empregam-se os verbos no gerundio, considerado negativo para o haicai:

a pipa se elevando a pipa se eleva

sobre cabecas e risos sobre cabecas e risos
pai rindo do filho um filho e seu pai
ERRADO CERTO

E possivel que poema “erre”? Quanto ao gerundio, haicaistas como

Paulo Leminski, Alice Ruiz, Oldegar Vieira empregam o “famigerado” — eles estariam

também errados (negrito nosso)

ouvindo Quintana
minha alma

assobia e chupa cana
(Alice Ruiz)

7140

UM CALANGO

Farfalhar de folhas Soprando esse bambu
secas. Rapido, um calango S tiro

riscando o siléncio. O que lhe deu o vento.
(Oldegar Vieira) (Paulo Leminski)

Ademais, se houvesse somente uma forma, uma tematica e um

estilo de escrever haicai brasileiro, ndo teriamos estas linhas do haicaista

colombiano Humberto Senegal (1993, p. xix): “0 cosmopolitismo cultural do Brasil, e

a numerosa quantidade de japoneses aqui residentes, sdo, entre alguns outros,

Disponivel em: <http://www.sitedeliteratura.com/Teoria/haikai3.htm>. Acesso em abr. 2012.

% Haicais extraidos de Guittilla (2009), respectivamente p. 37, p. 143 e p. 161.
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fatores importantes na histéria do haicai brasileiro”*".

Nao teriamos, inclusive,
estudos sobre as tendéncias ou correntes do haicai no/do Brasil. O proprio Goga
(1988), por exemplo, distinguiu trés grandes correntes de opinido sobre o haicai
entre os brasileiros: i) os defensores do conteudo do haicai — o espirito zen-budista e
suas caracteristicas: concisao, condensagéao, intuicdo e emocgao; ii) os defensores
da “forma” — sobretudo, a guilhermina; e iii) os admiradores do kigo — que déao
importancia aos termos relacionados as esta¢des do ano. Portanto, acreditamos que
o autor considere a existéncia de haicais diferentes da “forma tradicional”, haicais
outros que o haiku.

Franchetti (1990) também reconhece trés tendéncias em relagéo ao
haicai, um pouco diferentes das correntes de Goga: i) o haicai guilhermino, jus ao
trabalho de inovacédo de Guilherme de Almeida, de exigéncia métrica, acrescida de
rimas e titulos; ii) os seguidores de Nempuku Sato, de aclimatacéo do kigo no Brasil,
mantendo o espirito tradicional do poema, ou seja, os conteudos do haiku ou haicai
japonés; iii) o trabalho de haicaistas como Paulo Leminski — alargamento das
possibilidades estéticas, sem tanta importancia a métrica e ao kigo. Em outro

trabalho, Franchetti (2008, s/p.) escreve:

No momento, no Brasil, coexistem e estido ativas as varias
vertentes do haicai brasileiro: a tradicionalista, a de inspiragéo zen,
a filiada a Guilherme de Almeida, a epigramatica e a de matriz
concretista. O que parece novo é o sincretismo que se opera entre
elas (com excegao da vertente guilhermina, que pouco dialoga com
as demais), ganhando mais peso a incorporagdo dos principios e
praticas do haicai tradicional, entendido antes como atividade, como
aprendizado de uma determinada forma de olhar para o0 mundo e
utilizar a linguagem, do que como técnica de composi¢ao ou forma
fixa exdtica. (negrito nosso)

Correntes, tendéncias, vertentes... umas tendendo a construgao
composicional, outras aos conteudos tematicos, outras ainda as marcas linguistico-
enunciativas, mas todas desenhando, mesmo que timidamente, um haicai brasileiro.
O que dizer, por exemplo, dos haicais na literatura infantil — haicais infantis? — da
escritora Angela Leite de Souza (1996)? Uma nova corrente para um novo publico?

Leiamos dois desses haicais:

Texto original espanhol: “el cosmopolitismo cultural de Brasil, y el cuantioso numero de japoneses
aqui residentes, son, entre alguns otros, factores importantes en la historia del haikt brasilefio”.
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A toa, & toa O galo lelé

joaninha abre a capa canta noite e dia. Pirou

de bolinha e voa. O despertador.

(Angela Leite de Souza) (Angela Leite de Souza)'*?

E o que dizer da “nova” linha milloriana, que une haicais

epigramaticos com ilustragbes? Exemplifiquemos com um dos haicais de Custodio:

No caminkéo da mudanca
tem Semple eSpaGo
pra eSpeldnCa

Sempre aberto a novas e renovadas vertentes, uma vez que a
palavra responde ao passado e se projeta ao futuro, sem cessar, o haicai brasileiro
se faz presente.

Avancemos para o segundo ponto: a qualidade “prosaica’” na
origem do haicai brasileiro, atribuicdo dada a partir da interpretacao dos estudos
de Padilha (2005), Franchetti (2008) e Tezza (2006a, 2006b). Segundo este ultimo
(2006b), o grau de centralizacdo ou descentralizagdo da linguagem nao ocorre a-
historicamente, havendo tempos linguisticamente centralizadores e tempos
descentralizadores — do mais poético ao mais prosaico -, ou, nas palavras
bakhtinianas, for¢cas centripetas e forgcas centrifugas. Retomando a arquitetdnica
bakhtiniana, “a questdo é que vivemos num tempo prosaico” (TEZZA, 2006b, p.
206). O autor ratifica o prosaismo porque hoje, mais que outros tempos, temos
consciéncia e tentamos valorizar as linguagens alheias.

Para o autor, o movimento modernista brasileiro foi prosaico: “um
prosaismo, alias, que, até o advento dos poetas concretos, e agora, depois deles,
continua sendo uma espécie de renitente marca registrada da poesia brasileira”

(2006b, p. 206). Que prosaismo seria esse? Tezza (2006b, p. 207) argumenta que o

Extraidos de Souza (1996, p. 04; p. 17).
Extraido do site <www.custodio.net>. Acesso em abr. 2012.




168

modernismo brasileiro estabeleceu-se entre “0 que se chama genericamente de
‘rigor formal e o que se chama também genericamente de ‘emotividade’,
‘afetividade’, mas que pode se traduzir também como ‘prosaismo’™. Mais que uma
questao de escolas literarias, tratou-se de uma tenséo propria do tempo e da época.
Campos (1977, p. 29) aponta que, em razdo dos poemas-comprimidos e da
devoragao antropofagica de Oswald de Andrade e da poesia polifénica de Mario de
Andrade, os limites entre poesia e prosa sao abolidos ‘de um modo tao
desnorteante”. Nas palavras de Padilha (2005, p. 43):

E dificil pensarmos, entdo, numa distingdo demasiado marcada entre
poesia e prosa, quando vislumbramos, por exemplo, a producédo dos
poetas da primeira fase do movimento modernista no Brasil. Trata-
se, aqui, da mescla prosa-poesia, da interferéncia dos géneros, de
uma lirica prosaica a que Bakhtin se referiu, e de uma lirica que era
plena resposta ativa a outra, estabelecida, centralizada, unificadora,
oficial — a parnasiana.

E importante frisar que o haicai japonés ocidentalizado aproximou-se
de nossos poetas brasileiros no momento de efervescéncia cultural, como a Semana
de 22, e de vontade de fixagdo de uma nova lingua, com a liberdade do verso
brasileiro. De acordo com Franchetti (2008), no prefacio do livro Pau Brasil, de
Oswald de Andrade, Paulo Prado insere um haicai (n&do exatamente um haicai, como

assinala Franchetti), como sinal de ruptura com os modelos europeus de poética:

O haicai japonés aparece, entao, como ideal de coloquialidade, de
registro direto da sensacao e do sentimento e como forma adequada
ao tempo rapido do presente. E também como modelo literario néo-
europeu para o projeto nacionalista brasileiro, que visava, nas suas
palavras, "romper os lagos que nos amarram desde o nascimento a
velha Europa, decadente e esgotada". (FRANCHETTI, 2008, s/p)

Romper com uma autoridade poética instaurada ha séculos — a
velha Europa — por meio de um exemplo de género poético vindo do Oriente e
assimilado pelos vanguardistas europeus. Um género que prevé, em sua esséncia
espiritual de contemplacdo, a ndo autoridade do poeta: quanto menos “eu”, menos
centralizador, mais proximo do haicai japonés. Eis, com mesurada metafora, a
qualidade prosaica surgindo como incentivo/motivo para a divulgagao do haiku em
solo brasileiro, como contrapalavra e renovagéo, sendo for¢a centrifuga, com vistas

ao moderno.
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Podemos ir além: Tezza (2006a, 2006b) defende que a marca
definidora de nossa poética é justamente o trago prosaico, como mencionamos.
Trago encontrado nos primeiros modernistas, por exemplo. O haiku, em solo
brasileiro, aclimatizou-se, abrasileirou-se; aqui, a grande tendéncia do haicai — a
terceira tendéncia descrita por Franchetti (1990) — é a liberdade: das formas rigidas,
dos temas, do estilo; liberdade estética na qual podemos identificar a forca
centrifuga em relagdo ao haicai tradicional, forga centripeta, uma vez que
entendemos, como Tezza (2006b, p. 214), que “a escolha de marcas composicionais
mais rigidas coloca o poeta na linha de outros reencontros”. Desse modo, o trago
prosaico surge mais uma vez no momento em que se estabelece o género haicai
brasileiro. Tomemos como exemplo dessa discussdo o haicai humoristico de Carlos

Seabra'**:

haicai sem kigd

€ de quem bebe saqué
e pisa na ful

(Carlos Seabra)

O haicai brasileiro caracteriza-se por ser resposta “nao-oficial”: na
sua origem, nas primeiras décadas do séc. XX, & resposta aos modelos fixos
europeus e a poética parnasiana, oficial; em relagdo ao haiku dos mestres haijin e
dos imigrantes japoneses, € resposta divertida e espontanea; especificamente, a
terceira tendéncia exposta por Franchetti (1990) é resposta também ao modelo
guilhermino, de métrica rigida. Entre tempos centralizadores e descentralizadores,
evidenciamos a qualidade prosaica na origem, e por que ndo no desenvolvimento,
do haicai brasileiro.

Poderiamos discutir também aqui a questdo da autoridade poética e
seu intento “monologico”. Revisando o exposto no capitulo 3, na segéo 3.2.2, Tezza
(2006b, p. 215) assinala que “para Bakhtin, o poético é a expressdo completa de um
olhar sobre o0 mundo que chama a si a responsabilidade total de suas palavras”.
Com o haicai brasileiro ndo é diferente. Em sua maioria, os poemas celebram a

autoridade de seus poetas, instaurando uma voz dominante, unica — os haicais

Extraido do blog pessoal de Carlos Seabra: <http://cseabra.wordpress.com/haicais/>. Acesso em abr.
2012.
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apresentados até entdo sao prova disso. No entanto, ainda que o poema seja
fechado, centralizado, e que todos os elementos presentes sejam empregados a
servico da voz do poeta haicaista, observamos, em alguns haicais, assim como
Padilha (2005) com os sonetos, tragos que remetem a estratificagdo linguistica, a
descentralizagdo da linguagem, ao plurilinguismo. Leiamos o haicai de Gil

Nunesmaia':

O CULPADO

O vento rompeu

A roupinha que secava

- Viu, mamae, quem rasga?

O haicai se estabelece como enunciado dialégico também em sua
forma composicional, ao inserir o discurso do outro diretamente, com o uso do
travessdo e da fala de uma personagem; acreditamos, a partir de nossa
interpretacdo, que a mae da crianga que fala ao poema culpava-a pela roupa
rasgada no varal. E possivel que a crianca tenha lhe dito sobre sua inocéncia, ndo
convencendo a mae. O verdadeiro culpado, porém, aparece: € o vento; a crianga
mostra @ mae sua inocéncia, na frase em que aparece também sua critica pelo
desacreditar da mae: “- Viu, mamée, quem rasga?”. O haicai estabelece a relagéo
dialégica com os elos anteriores, com os enunciados ja-ditos, mas também com os
elos posteriores, com o interlocutor construindo respostas a historia. A insercdo do
discurso do outro no poema constitui-se como trago descentralizador, outra voz
apresenta-se, além da do poeta: voz estratificada da crianga.

O haicai exposto anteriormente, de Carlos Seabra, também pode ser
exemplo de variagao linguistica, pela palavra “ful6” do ultimo verso. A flor de Seabra
€ popular, dialetal, correspondeu primeiramente a raga negra, raga escrava, uma
das racas que formaram o povo brasileiro. O haicai do poeta € um haicai sem kigo,
sem termo da estacao, tdo caro ao haicai japonés, pertence a quem bebe saqué e
pisa na “ful6”; podemos ler como critica a quem nao da valor a natureza, simbolizada
pela flor, ou ler como mistura “haiku + Brasil”: o nosso haicai ndo segue uma das
regras mais importantes do haiku — o kigo — mas bebe da cultura do outro e “pisa”

em sua prépria cultura, a “fuld”; o verbo pisar pode significar “ndo dar valor”, mas

%% Extraido de Felicissimo (2009, p. 08).
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também pode significar fundamentar, sedimentar, ou mesmo “ter um pé em” — e ai a
leitura justifica a mistura mencionada, a mistura do haicai brasileiro.

Prossigamos para o terceiro e ultimo ponto: a configuracdo do
género discursivo haicai brasileiro. Como apresentamos no capitulo anterior, na
secao 3.3.1, Bakhtin propss trés dimensdes para os géneros do discurso: os temas
ou conteudos tematicos, a forma ou estrutura composicional e as marcas linguistico-
enunciativas ou estilo. Para tanto, consideremos a classificagdo empreendida por
Franchetti (1990) acerca das trés tendéncias do haicai brasileiro: a corrente de Sato,
a corrente guilhermina e a corrente livre, de propagacao leminskiana, classificagéo
escolhida pelos académicos-estagiarios para a proposta de trabalho com os haicais
brasileiros na sala de aula do EM.

O haicai brasileiro insere-se na esfera artistico-literaria. Nela,
observa-se uma ideologia, uma postura do artista diante da realidade e das
aspiracbes humanas. Pertencendo a forma arquitetdnica lirica, o autor do haicai
assume a perspectiva de uma unica voz, de voz centralizadora — ndo sendo regra
absoluta, conforme o exposto ha pouco. Ao ouvinte do poema lirico também

pressupde uma postura, como indicam Voloshinov/Bakhtin (1976, p. 17)":

Uma forma especialmente sensivel a posicao do ouvinte é a lirica. A
condicado subjacente para a entoagao lirica € a absoluta certeza da
simpatia do ouvinte. Qualquer duvida a esse respeito que se
insinuasse na situacgao lirica, o estilo do lirico mudaria drasticamente.

Adaptando-se ao género escolhido, nesse caso o haicai brasileiro, o
poeta, em sua singularidade, seus conhecimentos, sua atitude valorativa, concebe
sentidos para seu poema, cujos conteudos definem o tema de seu haicai.
Ordenando e sustentando os conteudos tematicos, esta a forma composicional,
selecionada pelo poeta, o qual pode inova-la, atualiza-la, recria-la. A estrutura do
poema € a que mais chama a atencéao, por seu desenho em versos e estrofes, como
expde Padilha (2005, p. 64-65):

Se pensarmos em géneros poéticos, nos enunciados a que
denominamos modernamente poemas, a primeira visdo que salta a
mente € de linhas num papel, ou meias linhas agrupadas, e com
espacos entre estes agrupamentos. Este “esqueleto” é a primeira
imagem, uma imagem que se prende absolutamente a forma de um

Texto “Discurso na vida e discurso na arte”, de 1926.
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enunciado, a disposicao grafica diferenciada de palavras no papel.
Partindo de manifestagbes mais populares, como o soneto, e
chegando até as experiéncias mais radicais, modernas ou poés-
modernas, que rompem os limites das possibilidades grafico-sonoro-
visuais, em nosso imaginario, no senso comum, um poema estara
fatalmente associado a uma forma e talvez seja lembrado e
reconhecido por ela, a qual podera ter sido batizada ou nao, ao longo
da histéria dos estudos literarios.

O haicai ocidentalizado, em sua composi¢do de 3 versos de 5-7-5
silabas, é o que salta aos olhos do leitor. Nos haicais brasileiros, € frequente o n&o
uso da métrica 5-7-5, mas a construcao tripartite € unanime entre os haicaistas. E,
unidos aos temas e a estrutura do haicai, figuram-se as marcas linguistico-
enunciativas, selecionadas pelo poeta, adequando-as ao género poético. Ao mesmo
tempo individual e coletivo, o estilo do género pode ser confundido com o estilo do
autor, sobretudo nos géneros literarios. No caso do haicai brasileiro, procuramos,
nesta secado, esquissar as marcas proprias do poema, deixando para a secao
seguinte os estilos individuais de Leminski, Ruiz e Kolody.

Iniciemos a configuragdo do género discursivo haicai brasileiro para
a primeira tendéncia — os seguidores de Sato. A partir do ponto de vista dos
poetas ligados ao Grémio Haicai Ipé, o haicai é a poesia da natureza, “nasce de uma
cena ou objeto natural”**’. O homem ndo é considerado centro do universo, mas
parte integrante e integradora da natureza, mencionada no haicai por palavras e
expressdes que remetem ao termo da estagédo ou kigo. Sem o kigo, ndo ha haicai,
segundo essa tendéncia: “signos de um mundo em constante mutagao, os kigos se
sucedem ao longo do ciclo anual, representando a préopria imagem da
transitoriedade”'*®. Eis alguns deles, apropriados ao nosso clima brasileiro: os kigos
de primavera: ipé amarelo, sabia, finados, borboleta, flores; kigos de verdo: chuva de
verao, carnaval, cigarra, aguaceiro, praia; kigos de outono: flor-de-maio, frio leve,
Dia das Maes, Corpus Christi, Dia do Trabalho, cerracao; e kigos de inverno: festa
junina, ipé roxo, fogueira.

Para essa corrente, o haicai caracteriza-se por conter palavras
concretas referindo-se a algo abstrato, aludindo a temporalidade, ao provisorio. O

conteudo relaciona-se, portanto, com a transitoriedade da vida. Exprime um

Extraido da pagina: <http://www.kakinet.com/caqui/nyumon30.htm>. Acesso em abr. 2012.
Extraido da pagina: <http://www.kakinet.com/caqui/nyumon30.htm>. Acesso em abr. 2012.
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momento presente, como a fotografia, cuja objetividade deixa pouco espago para o

‘eu”, renunciando-se ao ego, como apregoa a contemplac¢ao zen-budista:

O subjetivismo e sua derivagao, o sentimentalismo, sao praticamente
condenados, junto com qualquer tragco de intelectualismo. Os
sentimentos humanos, quer sejam os do autor ou ndo, S0 expressos
com parciménia, sempre submetidos a sensagao fisica que os gerou,
e aparecem puros, livres de elaboragao racional e conceituagao
intelectual.’*®
Dessa maneira, os temas naturais dos haicais tendem a respeitar a
simplicidade, evitando qualquer raciocinio, captando o instante a um s6 tempo

eterno e transitério, como no haicai de Masuda Goga'":

Despontando o sol...
pisca-pisca dos orvalhos
no mar de capins.

Nesse haicai, além do registro da efemeridade da natureza,
presenciamos a forma composicional exigida pelo Grémio em questdo. Para os
poetas dessa orientagdo, o haicai firma-se em 3 versos de 5-7-5 silabas, sem
necessidade de rima ou titulo. Sendo um exercicio de concisdo e de sobriedade, é
possivel aceitar um numero aproximado a 17 silabas, para mais ou para menos;
porém, “se as 17 silabas do haicai ndo sao suficientes para a sua expresséo, nao
tenha medo de assumir: ‘eu ndo escrevo haicai”**".

Em relagdo as marcas linguistico-enunciativas do haicai brasileiro
para a primeira tendéncia, a principal marca é o termo de estagao ou kigo, uma vez
que se estabelece a integracdo homem-natureza. Consequéncia dessa integragao é
outra marca fundamental: o ocultamento do “eu” — o autor tende a nao falar de si,
mas da brevidade da vida nos eventos singulares e cotidianos. As palavras
escolhidas geralmente sdo de facil compreensao e refletem também o comum, o
natural, o particular. Nos poemas, ndo ha artificios estilisticos, como figuras de
linguagem de qualquer tipo: seméanticas ou sintaticas. Percebe-se ainda a auséncia
de aforismos, moralismos, sentimentalismos, nem expressdes piegas e de

causalidade. O tempo verbal mais utilizado € o presente do indicativo, ratificando o

%9 Extraido da pagina: <http://www.kakinet.com/caqui/nyumon30.htm>. Acesso em abr. 2012.
%0 Extraido de Saito, Goga e Handa (1990, p. 59).
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Extraido da pagina: <http://www.kakinet.com/caqui/nyumon20.htm>. Acesso em abr. 2012.
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tema do “agora” e do “momentaneo”. Sem afirmar nem negar tampouco explicar, as
marcas linguistico-enunciativas dos haicais brasileiros dessa vertente levam ao
“sugerir’, apostando na complementacgao do leitor.

Avancemos para a segunda tendéncia — a corrente guilhermina.
Diferentemente da primeira tendéncia, Guilherme de Almeida e seus seguidores nao
evitam o raciocinio; pelo contrario, os haicais podem até tematizar o espago natural,
porém, sem a presenga marcante do kigo nem a busca da integragcdo homem-
natureza. Os conteudos tematicos estdo relacionados a brevidade, ao instante, mas
aqui o poeta preocupa-se mais com a arte da concisao das silabas e das rimas, em
um quase labor parnasiano. Os haicais seguem o modelo guilhermino, exposto
neste capitulo, na seg¢ao 4.2.1: possuem titulo, contém as 17 silabas, distribuidas
nos trés versos 5-7-5, com rimas externas e internas. Os haicais de Guilherme de
Almeida, Waldomiro Siqueira Jr. e Cyro Armando Catta Preta, presentes no capitulo,
exemplificam o modelo. Além desses, observemos um haicai do cearense Adriano
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Spinola ™ (os negritos mostram as rimas):

TRISTEZA

Uma arvore torta.

Uma ave cantando grave.
A tarde ja morta.

As marcas linguistico-enunciativas lembram a brevidade e a
concisao: o tempo verbal do presente do indicativo € uma constante, assim como a
auséncia do “eu”, mas ndo sao regras absolutas; o Iéxico, muitas vezes, ndo é de
facil compreenséo, uma vez que as palavras sao laboradas para se combinarem, em
rima e ritmo. Figuras de linguagem aparecem no auxilio ao poeta e a imagem que
quer alcancar. Muito mais descricdes que sugestdes, o estilo dos haicais brasileiros
dessa tendéncia coincide com rigor formal e tema breve e conciso. Além dos
haicaistas ja citados, sdo exemplos da corrente guilhermina: Delores Pires, Eduardo
Martins, Eno Wanke, Osoério Dutra, Paulo Lopes da Silva, Roque da Silva Ferreira,
entre outros. O haicai é trabalho, lapidag¢ao, garimpo, como demonstra Guilherme de

Almeida®3:

192 Extraido de Saito, Goga e Handa (1990, p. 16).
%% Extraido de Almeida (2001, p. 94).
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O HAIKAI

Lava, escorre, agita

a areia. E enfim, na bateia,
fica uma pepita.

Por fim, chegamos a terceira tendéncia — a vertente livre. Seus
haicais podem se referir tanto a brevidade da vida, aos instantes, como a dura
permanéncia das coisas. O “eu” surge, com sua comicidade alegre ou com seu
humor mordaz e critica ferina, sua sensualidade romantica ou seu erotismo calido;
os temas variam como variam seus autores, como varia a vida. Os haicais brasileiros
dessa tendéncia caracterizam-se pela variedade de temas e pela liberdade
composicional: os trés versos permanecem, mas sao opcionais o titulo e as 17
silabas divididas em 5-7-5 — cabem ao estilo de cada autor. Distante do kigo e das
regras formais, como determinar esta vertente? Justamente pela indeterminagéo,
pela inconstancia, pela instabilidade; dessa maneira, sendo forga centrifuga as duas

outras correntes, de forga centripeta. Leiamos alguns dos haicais “livres”:

LAR

espago que separa No transito lento

o volkswagen tento entrar na transversal
da televiséo Engarrafamento.

154 155

(José Paulo Paes) (Glauco Mattoso)

corpos suados cansados Tempos kamikases
travam batalhas As bombas de Oklahoma
doce guerra do amor sao karmas de Nagasaky

156 157

(Regina Pessoa) (José Carlos Capinan)

No primeiro haicai, de José Paulo Paes, testemunhamos a critica
bem-humorada ao mundo consumista e desagregador. Empregando titulo, o poema
€ construido sem verbos, como um epigrama. No segundo haicai, Glauco Mattoso
revela comicamente o lado tragico do transito das grandes cidades, sobretudo Sao
Paulo, sua cidade. O “eu” do poema é agitado, sem paciéncia, quase paranoico,
muito distante da natureza dos haicais da primeira tendéncia. O terceiro haicai, da

luso-brasileira Regina Pessoa, é representativo dos temas erético-sensuais que

Extraido de Guittilla (2009, p. 110).

Extraido de Mattoso (1993), citado no site:<http://www.astormentas.com>. Acesso em abr. 2012.
Extraido do site: <http://www.recantodasletras.com.br/haikais>. Acesso em abr. 2012.

Extraido de Felicissimo (2009, p. 10).
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atualmente circulam pelas vias internéticas. O ultimo haicai, do baiano José Carlos
Capinan, revela a um s6 tempo critica e reflexao sobre as ruinas deixadas pelas
guerras, duas retratadas pelo poeta: a Segunda Guerra Mundial e a guerra ao
terrorismo nos Estados Unidos — receber exatamente o que se ofereceu.

Os trés ultimos haicais apresentam o tempo verbal presente do
indicativo (no haicai de Mattoso temos uma perifrase no presente), o que, se nao se
constitui regra, € um padrao percebido. As metaforas sdo comuns, os sinais de
pontuacdo vao e vém. As ilustragdes podem complementar os poemas, como em
Millor Fernandes e Custédio. Os epigramas também aparecem em autores
contemporaneos, reavivando a linha concretista. A terceira tendéncia pertence um
grande grupo de poetas, corrente que n&o so liberta temas e formas, mas liberta o
estilo, as marcas linguistico-enunciativas do género.

As trés tendéncias apresentadas levam-nos a questionar: uma delas
configuraria como haicai brasileiro e as outras ndo? E possivel que se acredite que
os haicais da terceira tendéncia sejam “mais” brasileiros, enquanto que os haicais da
primeira vertente sejam haikus elaborados no Brasil. Ou que os haicais
guilnerminos, uma vez regrados pelo poeta brasileiro, sejam genuinamente nossos.
Em outras perspectivas literarias, isso pode acontecer. No entanto, na assung¢ao da
perspectiva bakhtiniana dos géneros do discurso e da perspectiva filosofico-
linguistica do Circulo de Bakhtin, reiteramos nossa posigdo em favor do género
discursivo haicai brasileiro nas suas trés grandes tendéncias, em razdo de haver,
além de outro espago-tempo - outro cronotopo -, como ja justificamos anteriormente,
diferentes faces nascidas na alteridade do cosmopolitismo cultural brasileiro:
conteudos tematicos que evocam tanto a efemeridade da vida e das coisas como o
mundano e o profano; formas composicionais fixas e rigidas, mas também provindas
da musicalidade da trova popular e de suas redondilhas maior e menor; marcas
linguistico-enunciativas fluidas, com estilo caracterizado por palavras as vezes
simples, outras vezes refinadas; por kigos essencialmente da fauna, flora e cultura
brasileiras; pela auséncia de rebuscamento e pela presenca do presente — um verbo
padrao para o poema do instante; pelo “eu” que aparece para agir e que desaparece
para contemplar; por ser breve — 0 que nao pressupde trabalho tosco — e, sobretudo,
por ser acessivel a todos — de autores consagrados a postadores internéticos. O

haicai brasileiro é sentido, € didlogo, responde e é resposta.
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Para encerrarmos a sec¢ao, apresentamos a letra da musica “Haicai

Baido”, de autoria de Renato Motha. Trata-se de uma cangao constituida por trés

haicais:
HAICAI BAIAO
Fecha o tempo no sertao Trovao e tambor Manha de agua e cor
E chuva vindo No céu, no rogcado zabumbam Até do outro lado do mundo
Um haicai, um clarao O santo baxé O chéo fulord

O titulo alude a musica folclérica brasileira “Cai, cai balao”, frequente
nas festas juninas. No primeiro terceto, o trocadilho entre “um haicai” e “um raio cai”
— 0 clarédo correspondendo tanto ao raio quanto ao haicai, a “subita iluminacdo”. No
segundo terceto, o “santo baxd” pode se referir tanto a Sdo Pedro, que desce com
sua chuva, ou a Bashd, o santo do haicai. No terceiro e ultimo terceto, até do outro
lado do mundo, no Brasil, o chao floresce, devido aos haicais, mas também devido a
chuva tado esperada que cai no sertdo. Bem vinda a chuva do sertdo, bem vindo o

nosso haicai brasileiro.

4.2.3 O Haicai Brasileiro no Parana: Leminski, Kolody e Ruiz

Pra que cara feia?
Na vida

Ninguém paga meia.
(Paulo Leminski)'®

Mesmo né&o figurando entre os estados de maior produgédo e
publicacdo cultural do pais, como S&o Paulo e Rio de Janeiro, o estado do Parana é
valioso para quem estuda haicais, por ter sido e continuar sendo o espag¢o de grande
producdo e publicacdo de haicais brasileiros. Espaco esse conquistado,
principalmente, pela presenga marcante de Paulo Leminski no cenario literario
brasileiro. Mas também espago para onde vieram os imigrantes japoneses no inicio
do séc. XX, principalmente a terra vermelha do norte do estado, e onde seus
descendentes cultivam o haicai, junto as agremiagdes e aliangas culturais.

Além de Leminski, o grande divulgador de haicai no Brasil,

presenciamos no estado do Parana as figuras de Helena Kolody e Alice Ruiz, em

158 Extraido de Leminski (2008, p. 95).
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Curitiba, as mais famosas haicaistas mulheres; também na capital, encontramos o
Grémio Haicai Manaca, que promove oficinas e palestras de/sobre haicais, sob a
coordenacdo dos haicaistas José Marins, Ignacio Dotto Neto e Sérgio Francisco
Pichorim, com o apoio da Divisdo Cultural da Biblioteca Publica do Parana; ainda em
Curitiba, sobressaem-se os nomes dos haicaistas Eno Wanke, Leonardo Henke,
Leopoldo Scherner e do catarinense Delores Pires que vive e publica na cidade”.
Em Londrina, destacam-se os “haicaipiras” do cronista e romancista
Domingos Pellegrini (um exemplo é a epigrafe da introdugéo desta tese) e o trabalho
realizado na Alianga Cultural Brasil-dapao, com grande acervo de haicais escritos
pelos imigrantes japoneses e seus descendentes. Em Foz de Iguacu, a referéncia a
haicais deve-se a Carlos Luz (um exemplo é a epigrafe da conclusdo da tese) e a
divulgacao realizada pela revista Guata, em midia impressa e eletrbnica. Segundo
lura (2011), o movimento haicaista € bem pronunciado no Parana, sobretudo em
Irati, onde ha encontros regionais e estaduais de haicaistas, como também a
promogao de concursos de haicais nas escolas do municipio. Registramos ainda a
participacdo de alunos das escolas paranaenses em concursos brasileiros de
haicais, como o descrito por Trigueiros (2009). Outros haicaistas espalham-se por
todo o estado, por meio de seus livros, em tiragem ainda reduzida, mas
principalmente pela divulgacéo eletrénica, em blogs e sites dedicados ao poemeto.
De acordo com o estudo de José Marins, citado por Posselt (2008),
os haicais do Parana seguiriam as trés tendéncias mencionadas, a de Sato, a
guilhermina e a livre, acrescidas de outras duas — a kolodyana, referéncia a Helena
Kolody, e a classica. Na corrente kolodyana, usa-se titulo, personificam-se os seres
da natureza, as rimas e a métrica 5-7-5 sao opcionais, e o haicai pode vir como uma
frase s6. Na corrente classica, Posselt (2011) explicita as caracteristicas, em que
aparecem, em grande parte, expressdes do tipo “ndo pode”, “evite” e “cuidado” —
sendo uma delas a proibigdo do gerundio, como ja exposto na secgéo 4.2.2; alias,
expressbes proximas as 59 regras e 23 técnicas do haiku classico franceés,
propostas por Lehalle (2003). Continuamos a considerar as trés grandes correntes,

em vez das cinco vertentes, por entendermos que a linha kolodyana insere-se na

Esses quatro haicaistas, juntamente com Leminski, Kolody e Ruiz, estdo presentes no livio Cem
haicaistas brasileiros (1990).
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terceira tendéncia e a linha classica aproxima-se da primeira tendéncia — ou mesmo
uma linha tradicionalista, ja prevista por Franchetti (2008).

Os trés nomes mais famosos — Leminski, Kolody e Ruiz — foram
escolhidos para constituir a proposta do plano de trabalho docente, planejada e
executada pelos académicos-estagiarios nas aulas do EM. Expomos, brevemente,
biografias, obras e estilos dos autores selecionados, com a analise de um haicai de
cada autor, o qual faz parte do conjunto de haicais da proposta.

Iniciemos com Paulo Leminski (1944-1989). Neto de poloneses e
de ascendéncia negra por parte de mae, o poeta curitibano também foi letrista de
musica popular, tradutor, ensaista, professor e faixa-preta de judé. Teve duas
grandes fontes de formacéo literaria: o concretismo e a contracultura, como explica

Salvadori (1999, apresentagao):

Do concretismo veio, entre outras coisas, a informagao de origem
académica, a visao em perspectiva da histéria da literatura universal,
o radicalismo na valorizagdo da palavra enquanto signo e matéria-
prima basica do poema (a informacao concretista talvez valha mais
pelo seu conteudo tedrico/ critico do que por sua producéo literaria
propriamente dita, penso eu). Da contracultura veio o resgate da
comunicabilidade (que fez tanta falta -- e até hoje faz -- a uma legido
de poetas posteriores a primeira geragdo modernista), o humor, a
desmistificacdo da "estética do profundo”, o espirito meio anarquista
e a veia transgressora. Dos dois, a valorizagdo da concisdo e o
combate ao derramamento.

Ainda segundo o estudioso, é por esses dois caminhos que Leminski
chega ao haicai. Comegou a estudar japonés nos anos 1960, sendo tradutor dos
haikai de Bash6 no Brasil. A obra do escritor € volumosa e relevante, sobretudo para
quem estuda e/ou aprecia haicais. Tratando-se especificamente deles, os primeiros
haicais foram reunidos no livro de poemas de grande sucesso editorial — Caprichos
& Relaxos — de 1983. Em parceria com Alice Ruiz, sua esposa na época, langou, em
1985, Haitropikais; e, em 1987, seu ultimo livro de poemas em vida, Distraidos
venceremos, com aproximadamente trinta haicais na seg¢ao “kawa cauim” (jungéo do
japonés com tupi). Postumamente, é publicado La vie en close, em 1991, com os
derradeiros poemas leminskianos, sendo uma parte (kawasu, “ra@” em japonés)
composta unicamente de haicais (GOES; MARINS, 2006).

Sua filiacdo ao experimentalismo concretista dos anos 1960 e a
poesia marginal setentista tiveram grande impacto na poesia leminskiana. O poeta

afasta-se das linhas estéticas japonesas ao compor seus haicais, agregando
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elementos ludicos e polémicos. O poema leminskiano, e o haicai por extensao, é
construido “com a intencao de desafiar o leitor a decifrar o objeto do poema devido
ao jogo de sons e imagens que a palavra arma” (GOES; MARINS, 2006, p. 22).

O haicai escolhido pertence ao livro Distraidos venceremos, de
1987

lua a vista
brilhavas assim
sobre auschwitz?

O haicai leminskiano pertence a vertente livre. Nao possui titulo e se
trata de uma interrogacao — fagamos aqui alusédo a regra 43 do haiku-pendium de
Lehalle (2003), que indica para ndo empregar nenhuma pontuagdo, objetivando
preservar ambiguidade do poema'®'. Com versos curtos — de 3-5-3 silabas poéticas,
o autor questiona aquele elemento mais amado da poesia romantica — a lua — se
esta brilhava com igual fulgor sobre aquele espago considerado o de maior barbarie
humana — o campo de concentragdo de Auschwitz, na Polbnia. Salgueiro (2007),
que realiza um estudo aprofundado desse haicai na perspectiva da literatura
comparada, confrontando-o com os pensamentos de Adorno, Gagnebin e
Selligmann-Silva, propde também a oposicdo lua-Auschwitz: poema-arma que
Leminski escreveu ao invocar — na contraméao de romantismos e torres de marfim —
um dos simbolos mais belos e universais da literatura em todos os tempos, a lua, e
leva-la ao choque com o simbolo da barbarie, Auschwitz (SALGUEIRO, 2007).

Leminski escolhe a lua a vista, a qual seria lua cheia — a mais a vista
de todos — que brilha “assim”, decerto de valor positivo — fulgurante, bela, soberba —
para a questdo: “tu”, lua, brilhavas também fulgurante sobre “Auschwitz” — em inicial
minuscula! A pergunta do poeta nos leva a duas pressuposigdes: primeiramente, a
autoria daquele que questiona: é o proprio poeta, neto de polonés, de certa forma,
inconformado com as barbaries ocorridas na Segunda Guerra Mundial? Ou a voz de
uma sociedade sedenta de justica e revoltada com o pretenso esquecimento do
holocausto (que sociedade, entdo, seria essa?). Em segundo lugar, por que a

escolha de lua como interlocutora do eu questionador - por ser alta, grande olho

190 Extraido de Leminski (2008, p. 160).

161

Texto original francés: “N'employez aucune ponctuation afin de préserver une ambiguité” (2006, p.
07).
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prateado que tudo vé? A pergunta parece sugerir, a0 mesmo tempo, uma indignagao
desse “eu”. como pode a lua (tdo fascinante, eleita dos amores, de cor pura e
sedutora) ser testemunha das atrocidades e ndo mudar o seu brilho, ndo “enlutar”?

Salgueiro (2007) aprofunda ainda a fonética do poema: as
assonancias de A e |, as aliteracdes de V, S e do encontro consonantal BR reforcam
a sincronia do haicai. Além disso, na oposi¢ao lua/auschwitz, ocorre uma quebra de
expectativa, uma fratura que o autor remete ao proprio leitor/interlocutor. Uma vez
que a lua nao podera responder ao questionamento, pois a ela ndo lhe é oferecida a
palavra, a palavra sera pretendida ao interlocutor. Isso nos faz pensar na atitude
responsiva de que trata Bakhtin: € na pergunta que reside o dialogo, resposta ao
passado e ao futuro. Portanto, podemos verificar, no haicai de Leminski, varias
vozes anteriores: a da sociedade, a do Holocausto, a da genealogia do poeta, a do
imaginario da lua; e a voz posterior, da prépria demanda: a resposta que sera dada
por todos nos.

Seguimos com a poetisa Helena Kolody (1912-2004). Paranaense
de Cruz Machado, pequena cidade do sul do estado, foi a primogénita de imigrantes
ucranianos e professora de escolas publicas em Curitiba, Ponta Grossa e
Jacarezinho. Publicou seus trés primeiros haicais em seu livro de estreia, Paisagem
interior, em 1941, sendo a primeira mulher a publicar haicais no Brasil. A haicaista
Fanny Dupré foi, além de grande amiga, sua motivadora e influenciadora, trocando
cartas e haicais. Teve também como grande amigo Paulo Leminski, que a chamava
de “génio poético” e “Santa Helena Kolody” (MARINS, 2004). Aproveitou-se do
acréscimo do titulo, presente nos haicais guilherminos, mas n&o seguiu sua rima e
métrica. A palavra, para Kolody, era uma vivéncia pessoal, como ela mesma
apresenta (KOLODY, 1986 apud MARINS, 2004):

Ha dois tipos de temas em minha poesia: os que refletem meu
proprio Eu, confessionais, e os que mostram minha preocupagao
com os outros e com os problemas do mundo, ou seja, temas do eu
intimo e do eu social. Uso muito imagens, metaforas, simbolos
tirados da paisagem. Sou uma enamorada da beleza do mundo que
me cerca.

Segundo Guttilla (2009), a poetisa explorou o poemeto de forma
bastante livre; por isso, € possivel considera-la como expoente da terceira vertente —
a tendéncia livre. Publicou haicais em quase todas as suas obras, ganhando

concursos e prémios. Além de receber o nome “Reika”, pela comunidade nipo-
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brasileira, mencionado na secao 4.2.1, Kolody também foi homenageada com os
titulos de Cidada Honoraria da cidade de Curitiba e Doutora Honoris Causa, pela
Universidade Federal do Parana.

Em 1985, com o livro de poemas Sempre Palavra, a autora inclui

trés haicais. Um dos haicais € o que segue:

GESTACAO

Do longo sono secreto

na entranha escura da terra,
o carbono acorda diamante.

Primeiramente, observamos a presenca do titulo, elemento
caracteristico da corrente guilhermina. O titulo nos remete a ideia do gerar com o
tempo (gestacgdo), lembra a gestagdo dos seres vivos — o periodo de formagéo e
crescimento do ser vivo (vegetal, animal, humano) até o encontro com o mundo
externo. A seguir, vemos os trés versos, com 7-7-9 silabas. O elemento
caracterizador do haicai da primeira tendéncia, o kigo, é suprimido no poema, mas o
tema em torno da natureza permanece. No entanto, ndo € a natureza das cerejeiras
de Bashd, nem os insetos pequeninos de lIssa, tampouco a fauna e a flora
brasileiras; o que encontramos € a apresentagcdo do mundo mineral. A ideia de
gestacdo — do campo semantico voltado aos seres vivos — € transplantada para o
minério, o carbono que, apds certo (e grande!) periodo, torna-se diamante. Apds
dois elementos circunstanciadores (do longo sono secreto / na entranha escura da
terra), ha uma afirmativa (o carbono acorda diamante). A personalizagéo/
humanizagdo também pode ser verificada no verbo “acordar”. Quanto aos
circunstanciadores, é pertinente trazer aqui a informagao encontrada em Lehalle
(2003, p. 08) que insere, na regra 57, a injungao: “elimine os advérbios”, ou seja,
evitar as palavras de circunstancia.

E possivel apreender as vozes relacionadas & composicdo do
poema — heranga dos elementos japoneses e inovagao guilhermina; e a voz da
ciéncia do mundo dos seres vivos, cuja contraposicao de Kolody € a insergdo de
elementos ndo-animados — carbono/ diamante — animados, humanizados. Essa
insercdo de oposigdes nado-animado/ animado nos faz lembrar ainda de poemas
relacionados aos minérios, como o de Jodo Cabral de Melo Neto, com a pedra, € o

de Carlos Drummond de Andrade, com o ferro de Minas Gerais.
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Finalizamos nossa segdao com a poetisa Alice Ruiz (1946 - ).
Nasceu em Curitiba, cidade na qual vive até hoje. Comegou a escrever muito cedo:
contos, aos 9 anos de idade, e versos aos 16. Foi "poeta de gaveta" até os 26 anos,
quando publicou, em revistas e jornais culturais, alguns poemas. Mas sé langou seu
primeiro livro aos 34 anos. Aos 22 anos, casou-se com Leminski, com quem viveu
por mais de 20 anos, e, pela primeira vez, mostrou a alguém o que escrevia.
Surpreso, Leminski comentou que ela escrevia haicais, termo que até entdo a
poetisa ndo conhecia. Mas encantou-se com o poemeto, passando entdo a estudar
com profundidade o haicai e seus poetas, tendo traduzido quatro livros de autores e
autoras japonesas, nos anos 1980.

Alice Ruiz ja publicou dezenas de livros, entre poemas, tradugdes e
uma histéria infantil. Também é compositora, com muitas participacées em CDs. Ja
ganhou varios prémios, incluindo o Jabuti de Poesia de 1989, pelo livro Vice Versos
e o0 Jabuti de Poesia de 2009, pelo livro Dois em Um, além do prémio da
comunidade nipo-brasileira com o nome Yuuka, mencionado na se¢ao 4.2.1.

Atualmente, Alice Ruiz ministra cursos para a familiarizagdo do
haicai, em que sédo abordadas técnicas e formas, incluindo algumas nogdes da
escrita ideografica, além da analise da producao de haicais japoneses e brasileiros.
Em seus préprios haicais, Ruiz afasta-se muitas vezes da tematica dos haicais da
primeira tendéncia, inserindo opinides pessoais; sensualidade, paixdo, amores
perdidos, brevidade da vida, humor e ludicidade sao tragos percebidos nos tercetos.

No livro Desorientais (2001), a poetisa apresenta o haicai que segue:

assombrada por vocé
minha sombra

se esconde de mim

Uma situacao diferente, talvez a paixado, aparece para o “eu”, que se
assusta de tal forma que até sua propria sombra se esconde. E a presenca das
questbes complexas da vida que apavoram as pessoas e as fazem refletir. O haicai
mostra um eu assustado com um tu — vocé. Nao temos, neste haicai, nenhuma
referéncia & tematica da estacdo ou elemento da natureza. E a presenca do eu
pessoal, do sujeito em seu assombramento diante das questdes da vida. Com 7-3-5

silabas poéticas, em uma perspectiva de criacdo estética livre, prépria da terceira
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tendéncia, Ruiz brinca com a sonoridade, com as aliteracbes em S, e as
assonancias em nasais ON/OM. Esse jogo ludico permite “brincar” com a
introspecgdo do poema. Os “esses” do haicai sugerem o susto, o movimento do
esconder, a sombra que sussurra...

Baldo (2006) ainda acrescenta que a quebra de nexo sintatico do
primeiro verso com os dois seguintes possibilita a participacdo do leitor na
construgédo dos sentidos do poema. Permite, assim, o dialogo e também delega ao
interlocutor a responsabilidade de completar os sentidos do haicai, atitude essa
caracteristica dos haicais nipénicos. Além disso, “vocé”, sendo este o leitor, permite
se perguntar: do que em mim o “eu” se assustou?

Os trés haicais se constituem em reduzidissima amostra do acervo
valioso de poemas de Leminski, Kolody e Ruiz. Quantos haicais a ler, a analisar...
quantos haicais desses poetas podem e devem participar da leitura, do trabalho de
sala de aula nas escolas do Parana, quantos haicais podem e devem estar

presentes na vida do estudante paranaense... E 0 que nos propusemos a realizar,

nas proximas paginas.
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PARTE Il
UM ESTAGIO PARA O HAICAI

pensar letras
sentir palavras
a alma cheia de dedos

Alice Ruiz
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CAPITULO 5

DIALOGOS SOBRE A CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO

Este capitulo contextualiza o ensino: ensino do género e ensino
como trabalho: a didatizagdo do género discursivo e a formacgéo inicial do professor
de lingua portuguesa, pressupostos para o trabalho dos académicos-estagiarios. Na
primeira se¢ao, o género passa a ser objeto de ensino-aprendizagem, materializado
em seus enunciados concretos, em meio a concepgdes de linguagem, documentos
politico-educacionais e breves exemplos de modelos didaticos; tratamos ainda da
analise linguistica e sua valiosa contribuicdo na didatizagdo do género. Na segunda
secdo, deparamo-nos brevemente com a historia da formacgao inicial nos cursos de
Letras e sua configuragcao recente; acerca do estagio supervisionado, abordamos
sua sociohistéria nas licenciaturas gerais, nos cursos de Letras, especificamente, no
estado do Parana. Trata-se de um caminho de contextualizacdo, rumo a didatizagao
do género discursivo haicai brasileiro no estagio supervisionado dos sujeitos desta

pesquisa.

5.1. A DIDATIZACAO DO GENERO DISCURSIVO

5.1.1 Entre Concepgdes de Linguagem e Documentos Politico-educacionais

Os géneros sempre estiveram presentes no contexto escolar,
fazendo parte do trabalho da disciplina de lingua portuguesa. Rojo (2008) assinala
que os géneros aristotélicos do discurso poético ou retérico estdo presentes na
disciplina de Lingua Portuguesa ha pelo menos 150 anos. No séc. XIX e meados do
séc. XX, os géneros e subgéneros da esfera literaria, mais que outras esferas, eram
lidos na escola com o objetivo principal de serem modelos para o estudo linguistico
e para a composicao textual dita reprodutora. Nos termos de Geraldi (1984), os
textos desses géneros serviam como pretexto para o ensino de gramatica e
redacdo. As antologias poéticas escolares vinham repletas de exercicios normativo-
gramaticais, metalinguisticos, e exercicios estruturais de versificagdo — escansao,
por exemplo. Era um modo de didatizar o texto, proprio da concepcgao de linguagem

em vigor — a linguagem como expressado do pensamento.
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Segundo Travaglia (2000), a concepcdo de linguagem como
expressao do pensamento foi, durante séculos, a Unica concepcao de linguagem
existente. Provém de base filosofica grega e caracteriza-se pelo “ato individual”. De
acordo com Perfeito (2005, p. 26), a expressao € produzida no interior do sujeito: “e
da capacidade de o homem organizar a légica do pensamento dependera a
exteriorizacdo do mesmo (do pensamento), por meio de linguagem articulada e
organizada. Assim, a linguagem é considerada a fradugdo do pensamento”. Uma
escola que privilegia essa concepg¢ao privilegia também a ideia de conteudo — viséo
enciclopédico-conteudista, centrada no professor e na memorizacido das matérias.
As atividades de leitura — leitura dos classicos da poética e da retérica, reiteramos —
baseiam-se exclusivamente na extracdo de sentidos do texto, os quais pertencem ao
autor do texto ou ao seu “leitor autorizado”: o compilador das antologias, mais tarde
o autor de livros didaticos, e o professor, tido por muito tempo como voz unica e
incontestavelmente verdadeira. As atividades gramaticais privilegiam o ensino
prescritivo da lingua, com normas a serem seguidas para o “bem falar” e o “bem
escrever’ (PERFEITO, 2005; POSSENTI, 2000).

A concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento
sustenta os artigos da primeira LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao — Lei
4.024, de 1961, uma vez que concebe o professor como detentor do saber, cuja
responsabilidade era a de transmitir conteudos, tendo o aluno como recipiente
desses conteudos. Conhecer a lingua materna significou, para a Lei, dominar a
metalinguagem gramatical (ZANINI, 1999).

A segunda LDB, a Lei 5.692, de 1971, considerada a virada
comunicativa no ensino de lingua portuguesa, traz o conceito de linguagem como
instrumento de comunicagdo e expressdo. Conceito surgido ha pouco tempo, no
final do séc. XIX e inicio do séc. XX, provinda da base estruturalista saussuriana,
cuja énfase é dada a langue, sistema, em vez da parole, manifestagao individual
concreta. Ha privilégio do estudo do funcionamento interno da lingua, descartando o
contexto, a interagdo, o ideolégico. A concepgao compreende a linguagem como
transparente e objetiva, em vez de fluida, concretizada nas fronteiras do eu/outro,
como apregoam 0s amigos-autores russos.

Perfeito (2005) aponta que ndo sé o estruturalismo, mas a teoria da
comunicacao e o estudo das fungbdes da linguagem — que avangam no tocante a

visdo de linguagem como representacdo, focada no referente — serviram para
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fundamentar o modelo de ensino prescrito pela LDB 5.692/71: “a Lingua Portuguesa,
no ensino de 1° grau, passa a integrar, como carro-chefe, a area de Comunicagéo e
Expressao, ai incluidas as disciplinas de Educacido Fisica, Educacédo Artistica e
Lingua Estrangeira. Integragao esta quase inexistente na pratica” (PERFEITO, 2005,
p. 34). Nesse contexto, em que se consolida a ditadura militar no Brasil, predomina a
proposta pedagogica tecnicista de ensino, utilitaria e pragmatica, baseada em
exercicios de memorizagdo e repeticdo, fundamentados em teorias behavioristas,
em voga a época.

Na sala de aula de lingua portuguesa, ainda prevalece o ensino
gramatical, como constata Perfeito (2005, p. 35): “focaliza-se o estudo dos fatos
linguisticos por intermédio de exercicios estruturais morfossintaticos, na busca da
internalizagao inconsciente de habitos linguisticos, proprios da norma culta”. Ganha
relevancia a leitura, sob o enfoque estruturalista, e a redacao, ainda rara na escola,
prende-se as famosas técnicas de redacédo. A triade narragao-descricdo-dissertagao
predomina na composigao textual, com procedimentos globais/gerais, dentro de uma
concepcao equivocada de trabalho, indo do mais simples ao mais complexo e com a
indicagdo de que os textos haveriam de ser categorizados nesses trés tipos.
Segundo Rojo (2008), géneros de outras esferas (jornalisticos, publicitarios,
midiaticos) passam a concorrer com 0s géneros “classicos” da esfera literaria. Os
géneros literarios sdo abordados também sob a perspectiva estruturalista,
enfatizando-se o método francés — analise das estruturas formais: rima, ritmo,
estrofe, escansdo (PARANA, 2008).

Ademais, os anos 1970 e sua LDB marcam a entrada definitiva dos
livros didaticos na sala de aula, no lugar das antologias e das gramaticas. Os
autores de livros didaticos passam a ter um papel decisivo na didatizagdo dos
objetos de ensino (ROJO, 2008). Nas palavras de Zanini (1999, p. 81):

Os livros “didaticos” tornaram-se os grandes aliados dos professores,
ja que vinham com diversos e variados exercicios, aos quais 0s
alunos respondiam no proéprio livro € nos quais o professor,
presenteado pelo livro do professor, ja encontrava as respostas,
aceitas com submissdo, sem muito, ou talvez, sem nenhum
questionamento.
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O momento de transicdo no contexto politico brasileiro, nos anos
1980'%?, pode ser também compreendido como momento de transigdo para a
disciplina de Lingua Portuguesa e seus objetos de ensino. O momento atenta para a
questdo do compromisso social e politico da escola. Além do surgimento de
propostas pedagdgicas consistentes, como a Pedagogia Historico-critica, descrita no
primeiro capitulo, novas concepg¢des de aquisicdo da lingua materna, novas teorias
sobre o processo de ensino-aprendizagem ganham relevo, devido em parte as
pesquisas desenvolvidas nos cursos de pos-graduagao no pais, que focam, em sua
maioria, estudos linguisticos sobre texto/contexto e praticas discursivas, e estudos
que colocam em xeque o0 ensino de gramatica nas aulas de lingua portuguesa.
Estudos esses pautados em uma nova/outra concepgao de linguagem — a linguagem
como forma de interagao.

Nascida dos estudos de texto, da semiética e da analise do discurso,
nos anos 1960-1970 na Europa, a terceira concepgao concebe a linguagem como
um lugar de interacdo humana: o homem esta inserido no contexto sociohistérico e
ideoldgico. De acordo com Perfeito (2005), essa concepg¢ao advém de contribuicbes
tedricas de diversas areas, entre as quais a Teoria da Enunciagado, a Pragmatica, a
Semantica argumentativa, a Analise da Conversacdo, a Analise do Discurso, a
Linguistica Textual, a Sociolinguistica e os conceitos do Circulo de Bakhtin.

No contexto académico, € o momento de discutir tedéricos que
trabalham a dimenséao social, como Vigotski e o Circulo de Bakhtin — no Brasil, os
autores e suas obras passam a ser conhecidos, sobretudo, no inicio dos anos 1980.
Na escola, a visdo estruturalista da linguagem da lugar a visdo interacionista ou
sociointeracionista da linguagem, como ficou conhecida. Na sala de aula de lingua

portuguesa, a concepgao leva a:

Uma pratica de ensino de lingua materna que afasta o ensino da
gramatica descritiva, o treinamento de estruturas sintaticas, mas
chama para si a responsabilidade de sentir e fazer com que o aluno
perceba a linguagem como produto da vida social, ou seja, a
expressdo de visdes de mundo diferentes, prevendo e antevendo
intengdes de valores, de julgamento, que estdo inseridas em todo e
qualquer discurso. (ZANINI, 1999, p. 83)

%2 0 momento de transicao pode ser caracterizado pelo fim da ditadura militar, inicio da abertura politica

no pais, com o movimento “Diretas ja” pelas eleigbes diretas pelo povo de todos os governantes, com
a eleigdo indireta de Tancredo Neves e, em seguida a sua morte, a fase do governo de José Sarney.
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Retomando os anos 1980, as DCE (PARANA, 2008) apontam que o
livro organizado por Geraldi (1984), O texto na sala de aula, constitui um marco nas
discussdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa, sobretudo no estado do Parana,
lugar de publicagdo do livro e espago de efetivacdo dos conceitos do autor, em
cursos de especializagao ocorridos no oeste do estado, em especial as turmas de
Cascavel e Foz do Iguacu'®. Influenciado por todas essas teorias e propostas, e
procurando romper com o ensino tradicionalista, o Curriculo Basico do Estado do
Parana, publicado em 1990, evidencia a presenga do texto como objeto de ensino-
aprendizagem em sala de aula de lingua portuguesa. O ensino de leitura, produgéo
textual e analise linguistica assumem a perspectiva da concepgao
sociointeracionista da linguagem.

Tomando o texto como ponto de partida e de chegada de toda
atividade de lingua portuguesa, Geraldi (1984) propde uma abordagem integrando,
sem artificialidades, as praticas de leitura, producéo textual e analise linguistica. E a
primeira vez que a palavra gramatica abre espaco para o termo “analise linguistica”;
nao se trata tdo somente de uma alteracao lexical, mas de uma mudanca didatico-
pedagogica, um olhar para os elementos linguistico-gramaticais. A “redacgao” cede
espaco a “producao de texto”. Também nao se trata de mudanga terminologica, mas
da visdo do texto “na” escola e ndo “para a” escola, a partir da concepgao
sociointeracionista da linguagem. Geraldi aprofunda essa questdo em Portos de
Passagem (1997, primeira edicdo de 1991), nos contextos de producdo e de
recepcao dos textos, da implicagcdo do sujeito e seu dizer: ter o que dizer; razdes
para dizer; para quem dizer; assumir-se em seu dizer; escolher estratégias para o
dizer.

Enfim, é a busca pelo ensino produtivo, ndo mais prescritivo, de uma
leitura ndo mais reprodutora, mas coprodutora de sentidos (PERFEITO, 2005). De
acordo com Geraldi (2006, p. 21), “privilegiar o estudo do texto na sala de aula é
aceitar o desafio do convivio com a instabilidade, com um horizonte de
possibilidades de dizer que, em cada texto, se concretiza em uma forma a partir de

um trabalho de estilo”.

1% Sobre as aulas de especializacdo da época e a relevancia de Geraldi, reportamo-nos a tese de
doutorado de Costa-Hibes (2008).
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Com o aprofundamento dos estudos da teoria enunciativo-discursiva
do Circulo de Bakhtin, ja nos anos 1990, os géneros discursivos chegam as escolas
brasileiras oficialmente pelos Parametros Curriculares Nacionais — os PCN (BRASIL,
1998a). E a materializagdo do género como objeto de ensino e do texto como
unidade de trabalho. Nas palavras de Rojo (2008, p. 92), trata-se de uma “re-
convocagao”, uma vez que O género ja se encontrava presente na historia da
disciplina da Lingua Portuguesa ha tempos. De acordo com Rojo (2008), ainda que
o documento n&o indique as fontes dos conceitos de género expostos, é possivel
reconhecer o eco das vozes do pensamento bakhtiniano e da abordagem didatica da
Universidade de Genebra, sobretudo os trabalhos da equipe de Didatica de Linguas
de Schneuwly e Dolz. Uma vez que ja expusemos os conceitos bakhtinianos de
géneros do discurso, consideremos sucintamente a abordagem sobre género de
texto do grupo genebrino.

Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz, Michéle Noverraz, entre outros
pesquisadores e colaboradores, seguindo a proposta psicolinguistico-discursiva de
Bronkcart (2003), denominada Interacionismo Sociodiscursivo — ISD - compreendem
o0 género textual ndo somente como uma ferramenta (“outil”) necessaria a
comunicagao, mas este deve constituir-se um objeto de aprendizagem para o aluno.
Trata-se de um instrumento que nos possibilita agir linguistico-discursivamente sobre
a realidade. Segundo Schneuwly (2004), ao estudarmos um género textual
especifico, ampliamos competéncias linguisticas e discursivas e formas de
participacao social. Por exemplo, ao estudar/produzir géneros textuais da ordem do
argumentar, como o editorial e o artigo de opinido, o aluno se apropria dos
elementos linguistico-discursivos desses géneros textuais como também se
conscientiza a inserir seus pontos de vista sobre os acontecimentos sociais, como
cidadao real e ndo mais idealizado.

Dolz e Schneuwly (2004) assinalam que é possivel, na escola,
realizar um levantamento de um conjunto de géneros textuais considerados
relevantes as praticas linguistico-discursivas e sociais do contexto. Tal
levantamento, mesmo que flexivel as realidades culturais de cada comunidade,
apresenta-se como eixo de trabalho o estudo em progressao espiralada desses
géneros nas diversas séries (ou anos) escolares, diferenciando-se da aprendizagem
linear, modelada no esquema tripartite de complefixicacdo crescente narracio-

descricao-dissertagao — imagina-se, no caso, que a narragao seria mais simples e
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de facil apropriacdo pelo aluno que a dissertagao; na aprendizagem em espiral, o
mesmo género de texto pode aparecer em niveis diferentes do ensino, variando
seus objetivos: “as dimensdes trabalhadas, a complexidade dos conteudos e as
exigéncias quanto ao tamanho e ao acabamento do texto” (DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 124). Considerando o agrupamento proposto por Dolz e
Schneuwly (2004), o aluno entraria em contato com uma gama satisfatoria de textos
variados, géneros textuais que circulam ndo somente na escola, mas em nossa
sociedade, preparando-o a cidadania®.

De volta aos PCN (BRASIL, 1998a), o documento argumenta que
cabe a escola organizar atividades que devam possibilitar o desenvolvimento do
dominio da expressao oral e escrita do aluno, em situagdes de uso publico da
linguagem, considerando a situagdo de produgdo social e material do texto (lugar
social do locutor em relagao ao(s) destinatario(s); destinatario(s) e seu lugar social;
finalidade ou intengao do autor; tempo e lugar material da producao e do suporte); e
selecionando, a partir disso, os géneros adequados para a leitura, escuta e
producdo do texto, operando sobre as dimensdes pragmatica, semantica e
linguistico-gramatical. Ao reconhecer que os géneros existem em numero quase
ilimitado, variando em fungdo da época, das culturas, das finalidades sociais, e que
seria impossivel a escola tratar de todos, os PCN priorizam géneros considerados
de dominio fundamental a efetiva participacao social, e agrupados em funcéo de sua
circulagao na sociedade. Os quadros sobre as esferas e seus géneros (BRASIL,
1998a, p. 54 e p. 57) mostram quatro esferas de atividades: literaria, de imprensa,
de divulgacédo cientifica e publicitaria. Os géneros sado sugeridos para a escuta e
leitura e para a producdo de textos, na linguagem oral e escrita, conforme as
especificidades (NANTES; PORTO; LUNARDELLI, 2010).

No entanto, de acordo com Brait (1999) o documento Estrutura dos
Parémetros curriculares nacionais para ensino fundamental — Lingua Portuguesa,
dirigido aos professores da disciplina, mescla géneros discursivos, de perspectiva
bakhtiniana, com tipos e/ou sequéncias textuais, principalmente as sequéncias
estudadas por Adam (1990; 1992), o que resulta em possiveis dificuldades para o

professor, na confusdo entre género discursivo e tipologia textual.

Em relagdo ao agrupamento de géneros, proposto por Dolz e Schneuwly (2004), é relevante informar
que nao aparece o género poema em nenhum dos cinco grupos apresentados.
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Em se tratando de espacgos especificos, observamos um quadro nao
menos complexo em relagdo ao género discursivo didatizado na e para a escola.
Tratemos de dois contextos relevantes para nossa pesquisa: o tratamento do género
no EM, contexto escolar, e no estado do Parana, contexto geografico, a partir de
seus documentos institucionais.

A respeito do Ensino Médio'®, contexto escolar de nossa
pesquisa, tecamos, primeiramente, um panorama de suas caracteristicas e
atribuicdes, para, em seguida, fixarmos o olhar nas questdes do género. Até meados
dos anos 1990, ao EM eram atribuidas duas fungdes basicas: i) a de preparar o
aluno para seu prosseguimento nos estudos, no chamado 3° grau (o ensino
superior); ou ii) habilita-lo a um trabalho técnico, como escola profissionalizante
(MARCUSCHI, 2006). A essa dupla funcdo acrescenta-se a fragmentacdo de
disciplinas, sobretudo na area da linguagem, como exposto na Introducdo. Piletti
(2007) explicita a instabilidade do ensino nessa etapa: parece-se com uma “grande
feira livre”, em que temas e disciplinas outras concorrem com as matérias-base.
Para a formulacdo da nova LDB, abre-se a discussao a respeito dessas funcodes e
da fragmentacgao disciplinar.

Atualmente, a LDB 9.394/96 estabelece dois objetivos fundamentais
ao EM: o formativo, considerando a formacdo do adolescente; e o propedéutico,
centrado na preparacgao para os estudos seguintes. O objetivo formativo apresenta
como finalidades do ensino: i) a preparagao basica para o trabalho e a cidadania; ii)
o aprimoramento do educando como pessoa humana (ética, autonomia intelectual e
pensamento critico); e iii) a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos
dos processos produtivos, na relagdo da teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina. O objetivo propedéutico, por sua vez, compreende a consolidagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental,
possibilitando o prosseguimento dos estudos. Ademais, a nova LDB prevé o EM
profissionalizante, em articulagdo com o ensino regular, concomitante ou sequencial

ao nivel de ensino, com a diplomacéao de técnico.

O Ensino Médio, no Brasil, ja recebeu inUmeras denominagdes, conforme suas especificidades:
Ensino de 2° grau, Propedéutico, Educagao Geral. Segundo Piletti (2007), o nivel médio passa a ter
existéncia autbnoma a partir de 1931. Nos anos 1950 a 1970, empregava-se o termo “colegial” para
definir o aluno médio, uma vez que significava que frequentava o colégio, fase posterior ao primario e
ao ginasio. A Lei 5.692, de 1971, assume o termo “Ensino de 2° grau”, o qual permanece até a Lei
9.394, de 1996, instituindo o “Ensino Médio”.
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Além da LDB de 1996, as publicacbes dos documentos politico-
educacionais — as DCNEM (BRASIL, 1998b), os PCNEM (BRASIL, 1999) e as
OCEM (BRASIL, 2006) trazem como imprescindivel uma base comum no EM, com
um leque de saberes necessarios aos jovens nessa etapa escolar. O EM passa a ter
finalidades préprias e a fazer parte da agenda das politicas educacionais. A partir da
segunda metade dos anos 1990, comeca a ser avaliado pelos exames SAEB —
lingua portuguesa e matematica — e ENEM — todas as disciplinas. O ENEM, nos
anos 2000, apés varias manifestagcbes positivas do governo federal, € mantido e
convocado como parte integrante para a selegao vestibular da maioria das
universidades do pais, sobretudo as federais.

Segundo Mendonga e Bunzen (2006), muitos objetos de ensino,
sobretudo relacionados a lingua portuguesa, estudados no Ensino Fundamental | e
I, s&o repetidos no EM. Da-se a impressao de que o EM é tdo somente uma grande
revisdo do Fundamental. Nao ha progressao, o “novo”. No entanto, diferentemente
das propostas estabelecidas pelos PCNEM (1999), as OCEM (BRASIL, 2006)
avangcam nesse sentido, defendendo, primeiramente, a lingua como produgdo do
conhecimento, sendo construcdo coletiva, situada social e historicamente, e

reconvocando 0s géneros discursivos:

0 que se propbe é que, na delimitacdo dos conteudos, as escolas
procurem organizar suas praticas de ensino através de
agrupamentos de textos, segundo recortes variados, em razdo das
demandas locais, fundamentando-se no principio de que o objeto de
ensino privilegiado s&o os processos de producéo de sentido para os
textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das
diferentes dimensdes pelas quais eles se constituem. (BRASIL, 2006,
p. 36, negrito nosso)

O documento prevé também que o professor deve proporcionar ao

aluno o acesso aos géneros, seu dominio/maestria — o “ler” e o “escrever’ —
trabalhar textos de diversos géneros discursivos, considerando suas condi¢cbes de
producdo e suas dimensbes. Contraditoriamente ao previsto, o documento das
OCEM, ao apresentar exemplos de trabalho com o texto, ndo realiza suas analises
focalizando os textos como género discursivo.

A respeito do estado do Parand, contexto geografico de nossa
pesquisa, o género é reconvocado pelas Diretrizes Curriculares da Educagao

Basica do Estado do Parana — Lingua Portuguesa — DCE (PARANA, 2008). Como
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fundamento tedrico-metodoldgico, as DCE assumem os conceitos do Circulo de
Bakhtin, tomando a linguagem como fendmeno social, conforme o exposto na
introducédo desta tese. Seu conteudo estruturante “discurso como pratica social” é
viabilizado pelos conteudos basicos - os géneros discursivos. A perspectiva
considera que “o aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera
com maior propriedade se Ihe for dado conhecer, nas praticas de leitura, escrita e
oralidade, o carater dindmico dos géneros discursivos”®® (PARANA, 2008, p. 53).

Sob essa otica:

O ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa visa aprimorar os
conhecimentos linguisticos e discursivos dos alunos, para que eles
possam compreender os discursos que os cercam e terem condi¢oes
de interagir com esses discursos. Para isso, é relevante que a lingua
seja percebida como uma arena em que diversas vozes sociais se
defrontam, manifestando diferentes opiniées. (PARANA, 2008, p. 50)

As DCE defendem que os géneros discursivos sejam trabalhados
considerando as praticas discursivas de leitura, oralidade, escrita e analise
linguistica; devem ser selecionados pelo professor a partir da tabela de géneros
conforme as esferas de circulagdo (p. 100-101). A tabela é uma adaptagdo do
modelo apresentado por Barbosa (2001) que, em sua tese de doutorado, propde o
agrupamento dos géneros em nove esferas sociais de circulagdo: privadas
(abrangendo as esferas cotidiana e familiar), literatura, ciéncia, escola, imprensa,
publicidade, politica, juridica, e produ¢ao e consumo. Nas DCE, encontram-se nove
esferas também, mas com algumas adaptagdes: 1) cotidiana; 2) literaria/artistica; 3)
escolar; 4) imprensa; 5) publicitaria; 6) politica; 7) juridica; 8) produgado e consumo;
9) midiatica. Em relagdo ao agrupamento de Barbosa (2001), percebe-se que a
esfera escolar englobou géneros da esfera “ciéncia” e houve a inclusao da esfera
midiatica. Cada esfera oferecida pelas DCE traz um conjunto de géneros discursivos
orais e escritos (NANTES; PORTO; LUNARDELLI, 2010).

Conforme o documento, a tabela € uma sugestdo, cabendo ao
professor selecionar o0s géneros, preocupando-se com “a qualidade do

encaminhamento, com a compreensao do uso do género e de sua esfera de

Ressaltamos aqui a explicacdo de Barbosa (2001, p. 98) quanto as praticas citadas: “a referéncia a
praticas em termos curriculares teve um papel histérico fundamental na area de ensino de lingua, na
medida em que permitiu um deslocamento de enfoque — da gramatica para as atividades de leitura e
producéo de textos”.
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circulacdo” (PARANA, 2008, p. 90). Também cabe ao professor adequar, ao fazer a
selecdo dos géneros, a proposta curricular — no caso, as préprias DCE — ao Projeto
Politico-pedagogico da escola e a seu plano de trabalho docente. Segundo ainda as
DCE, os géneros discursivos devem ser retomados em séries diferentes, com maior
complexidade, fazendo alusdo a progressdao em espiral, defendida por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004).

llusdes a parte, o documento das DCE avancga, em relacdo a outros
documentos institucionais, no sentido de buscar, nos conceitos do Circulo de
Bakhtin, a concepcgao dialdgica de linguagem. O texto esta pleno de acepgdes do
Circulo: dialogismo, interacdo social, sujeito, interlocutores, atitude responsiva,
lingua viva, géneros e esferas; e pleno de citagdes de Bakhtin e seus pares. No
entanto, o documento apresenta, em meia pagina somente (2008, p. 64), as
dimensbes do género — tema, forma composicional e marcas linguisticas — sem
exemplificar nem tecer explanagdes mais aprofundadas. No “quadro dos conteudos
basicos da disciplina de Lingua Portuguesa” (2008, p. 91-99), as dimensdes do
género estdo misturados a outros elementos das praticas discursivas leitura, escrita
e oralidade. Por exemplo, para a leitura no EM, o documento propde o trabalho com
elementos pertencentes a linguistica textual — progressao referencial, particulas
conectivas do texto — elencados separadamente do item “marcas linguisticas”, que
contém, entre outros, coesédo e coeréncia. No trabalho com a escrita, vicios de
linguagem, sintaxe de concordancia e regéncia aparecem juntos a conteudo
tematico e elementos composicionais. Parece-nos um grande caldeirdao, no qual é
jogado tudo, sem distingédo, tendo em vista claramente que “cabera ao professor...”.

No caso das DCE, verificamos o estabelecimento de principios
tedricos do Circulo de Bakhtin, é explicita a escolha tedrica. Porém, as praticas
expostas pouco coincidem com a assungdo dos pressupostos bakhtinianos: as
praticas de leitura, oralidade, escrita e analise linguistica pressupdéem o trabalho com
0s géneros discursivos, mas nao indicam que € a partir do género que elas se
estabelecem no ensino. Em outros termos, 0 mesmo ocorre com as OCEM, em nivel
nacional. Sendo “orientagdes” ou “diretrizes”, consideramos reduzidas as direcdes
dos dois documentos rumo ao trabalho efetivo com géneros discursivos. Mais uma

vez, cabe a escola, cabe ao professor. E este, em busca de uma pratica concreta



167

168

197

dessa perspectiva, vé-se confuso, por vezes indiferenciando género discursivo e tipo
textual'®’.

Entendemos que a escolha pelo trabalho com os géneros
discursivos pressupde uma mudanga paradigmatica, tanto em relagdo ao objeto

como & metodologia. Sobre essa mudanca, Barbosa (2001, p. 90) explica'®®:

Na verdade, podemos entender essa relagdo entre a eleicdo de
géneros e mudanca didatica em dois sentidos. Num deles, a busca
de um estabelecimento de uma metodologia de ensino de base mais
enunciativo-discursiva, que supere as limitagbes de uma metodologia
fundada em bases mais textuais, supde novos objetos. Num outro
sentido, a eleicao dos géneros, tal como considerados por Bakhtin,
como objeto de ensino supde uma mudanga metodoldgica. O
primeiro sentido pode ser aquele com que opera 0 pesquisador
interessado no ensino de linguas e o segundo deles pode ser o
percurso pelo qual passa um professor, supondo que esse se
aproprie realmente do conceito de género.

Barbosa (2001, p. 91) aponta que a escolha dos géneros discursivos
como objetos de ensino implica mudanga — de capacidades e competéncias para
conteudos: “tem-se, agora, conteudos propriamente ditos a ensinar — os géneros do
discurso, em torno dos quais se organizariam as praticas de compreensédo e
producado de textos”. A adocédo da perspectiva dos géneros do discurso para o

ensino segue orientagdes distintas, esclarecidas por Rojo (2005, p. 199):

aqueles que adotam a perspectiva dos géneros do discurso partirao
sempre de uma analise em detalhe dos aspectos socio-histéricos da
situacao enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontade enunciativa
do locutor — isto é, sua finalidade, mas também e principalmente sua
apreciacdo valorativa sobre seu(s) interlocutor(es) e tema(s)
discursivos —, e, a partir desta andlise, buscardao as marcas
linguisticas (formas do texto/enunciado e da lingua — composicéo e
estilo) que refletem, no enunciado/texto, esses aspectos da situacao.

E €& justamente esse caminho que n&o vemos surgir nos
documentos. Ainda para Rojo (2008), os géneros discursivos qualificam-se como
flexiveis e aptos as apreciagdes de valor e as abordagens criativas, logo, seriam
centrifugos, em vez das tipologias e regras gramaticais, de forga centripeta,

centralizadoras de vozes prescritivas e autoritarias. Uma vez que a area de

Essa indiferenciagao acontece com muita frequéncia entre os professores, como podemos perceber
em nossos cursos de formagdo continuada pela regido onde se encontra a universidade em que
atuamos, no interior do estado do Parana.

Em nota de rodapé.
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Portugués apresenta-se como uma area aberta em seus programas curriculares,
segundo Barbosa (2001), & possivel e viavel o trabalho real com géneros
discursivos, construindo uma articulagdo horizontal e vertical do curriculo, eficaz,

integralizadora e coerente.

5.1.2 Didatizacdo e Modelos Didaticos

A didatizagdo do género caracteriza-se pelo momento em que o
género como objeto de estudo, descrito e analisado em seus enunciados concretos,
passa a ser objeto de ensino, deslocado para o contexto especifico da escola, em
nosso dizer e no dizer de Rojo (2008): “didatizado”. Chevallard (1982) emprega o
termo amplo “transposi¢céo didatica”, designando, grosso modo, a passagem do
“savoir savant’ ao “savoir enseigné” — do saber ao saber ensinado ou aprendido. De
acordo com o autor, € no confronto desses dois termos, dos dois saberes, a um so6
tempo distantes e proximos, que se pode especificar o seu tratamento didatico. Para
Dolz, Gagnon e Decéandio (2009, p. 26), o conceito de transposigado didatica “evoca
as transformacdes pelas quais passam os saberes desde que eles entram no
sistema didatico”. Assim, os conteudos de ensino de um curriculo constituem o
produto de uma transposicao didatica.

Rojo (2008, p. 96) também assinala o confronto saber-saber
ensinado, no caso especifico dos géneros: o deslocamento dos géneros para a
didatizacado “vai colocar em confronto as formas do dialogismo préprias de cada
género e de cada texto e as formas de recepgédo da palavra na escola”. A autora
(2001) emprega a expressao “modelizacéo didatica” significando a constru¢cao de um
modelo didatico de determinado objeto de conhecimento. A autora exemplifica a
elaboragdo de um modelo didatico, em relagdo ao género discursivo, partindo das

premissas do grupo de Genebra:

Deve-se, primeiramente, descrever o género, através da contribuicdo
das teorias linguisticas e discursivas/enunciativas e das experiéncias
e usos de seus usuarios especialistas [...]. Em seguida, deve-se
avaliar o que os aprendizes em foco conseguem produzir e
compreender de textos do género em questao, isto €, avaliar a ZDP
para este objeto especifico. [..] A partir deste processo de
comparagao entre os dois conjuntos de dados, seleciona-se o que se
devera ensinar das caracteristicas e do modo de funcionamento do
género, para aquele conjunto especifico de alunos. O resultado desta
selecdo, num planejamento, compora os objetivos de ensino (e os
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indicadores de aprendizagem visados) e organizard o tempo e o
material escolar, componentes do projeto ou programa de ensino [...].
(ROJO, 2001, p. 319-320)

O modelo didatico, portanto, € construido considerando trés
conjuntos de dados: o estudo do género, o contexto dos alunos e as experiéncias de
ensino. A equipe da Didatica de Linguas da Universidade de Genebra, exposta ha
pouco, parte desses dados para elaborar suas sequéncias didaticas, dentro do ISD.
Por sequéncia didatica, os autores entendem como “conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97).

A estrutura de base de uma sequéncia didatica — SD —, defendida
pelo Grupo, contém: i) a apresentacdo da situagcéo, pela proposta de um projeto
coletivo de produgdo de um género oral ou escrito, ou pela preparagdo dos
conteudos dos textos que serdo produzidos; ii) a produgao inicial, em que ocorre um
primeiro encontro com o género e também a primeira avaliagdo formativa, com as
aprendizagens preliminares; iii) os modulos, onde sao trabalhados problemas de
niveis diferentes, detectados na produgéao inicial, com variadas atividades; e iv) a
producao final, em que se procura verificar as aprendizagens investidas e avaliar de
forma somativa.

A sequéncia didatica do ISD chega ao Brasil no inicio dos anos
2000, pelas publicagcbes do Grupo, convénios entre universidades e parcerias entre
pesquisadores. Rapidamente é disseminada pelos professores-pesquisadores da
Linguistica Aplicada que optam pela linha tedrica, sejam de lingua materna ou lingua
estrangeira. A sequéncia didatica, antes desenvolvida pensando a escola francéfona
europeia, passa a ser aplicavel e aplicada no contexto da escola brasileira, como
atestam os trabalhos com SD em lingua portuguesa, expostas nos artigos de
Guimaraes (2006), a criangcas do Ensino Fundamental, e de Nascimento (2005), a
professores em formacéo inicial do curso de Letras, para nos restringirmos a dois
casos.

As publicagcbes com sequéncias didaticas, idénticas ou muito
similares as difundidas pelo Grupo de Genebra, surgem no campo editorial
brasileiro; como exemplo, o livro de Guimarées, Campani-Castilhos e Drey (2008).
Em nivel federal, evidenciamos a Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o

Futuro, um concurso de produgao de texto para as escolas publicas de todo o pais.
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Promovida pelo Ministério da Educagao, em parceria com a Fundacéao Itau Social e
Cenpec — Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Acgao
Comunitaria — o evento, de carater bienal, em anos pares, encontra-se em sua
terceira edicdo, em 2012, privilegiando os géneros poema, memoaria, crénica e artigo
de opinido. Os cadernos do professor, com orientacdo para as producdes textuais,
trazem nove passos da sequéncia didatica proposta, a qual difere da SD genebrina:
i) apresentacdo do projeto de escrita e da situagdo de producgao; ii) diagndstico
inicial, concretizada pela produ¢do do aluno; iii) leitura de textos; iv) estudo das
caracteristicas do género; v) pesquisa sobre o tema; vi) produgao coletiva do texto;
vii) producéo individual; viii) aprimoramento e reescrita do texto; e ix) publicacdo do
texto produzido (GAGLIARDI, 2008).

Registramos também publicagbes produzidas nos/para os cursos de
formagdes continuada a professores de lingua portuguesa pelo pais. Destacamos,
no estado do Parana, o trabalho desenvolvido, desde 2006, pela AMOP (Associagao
dos Municipios do Oeste do Parana), junto aos professores de escolas publicas
municipais e estaduais, sob a coordenacido das professoras pesquisadoras Dra.
Terezinha da Conceigdo Costa Hubes e Dra. Carmen Teresinha Baumgartner, da
Unioeste — campus de Cascavel. O resultado do trabalho é a publicacdo de trés
Cadernos  Pedagdgicos (COSTA-HUBES, 2007; COSTA HUBES e
BAUMGARTNER, 2007; 2009).

Os exemplos mostram-nos dois caminhos em relagdo ao termo
“sequéncia didatica”> de um lado, os disseminadores da SD genebrina,
contextualizada a escola brasileira; de outro lado, os disseminadores de varios
modelos didaticos, advindos, provavelmente, das leituras e/ou experiéncias da/com
a SD original, sob um mesmo nome — sequéncia didatica.

Em se tratando de géneros discursivos, via perspectiva bakhtiniana,
e distanciando-se do ISD e da sequéncia didatica, deparamo-nos com o modelo
didatico elaborado pelo grupo GRAPHE - Grupo de Assessoria, Pesquisa e
Formacdo em Escrita, coordenado pela professora Dra. Roxane Rojo, cujas
pesquisas culminaram na publicagao, pela FTD, da colegado “Trabalhando com os
géneros do discurso”, entre os anos de 2001 a 2003. Os seis livros da colegao,
consagrados a seis géneros discursivos — conto de fadas, narrativa de enigma,
receita culinaria, fabulas, carta de solicitagao/reclamacédo e noticia — apresentam

basicamente a mesma abordagem: i) reconhecimento do género; ii) leituras de
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diversos textos do mesmo género; iii) sociohistéria do género; iv) as dimensdes
tema, forma composicional e marcas linguistico-enunciativas; e v) escrita e reescrita
de textos do género.

Outra abordagem para os géneros discursivos s&o os trés mddulos
didaticos elaborados por Lopes-Rossi (2006), por meio de projetos pedagdgicos: i) 0
modulo de leitura, para apropriagao das caracteristicas tipicas do género discursivo;
i) o de producdo escrita do género, de acordo com suas condi¢gdes de produgao
tipicas; e iii) o moédulo de divulgagédo ao publico, de acordo com a forma tipica de
circulagcao do género. Os modulos possibilitam sequéncias didaticas — séries de
atividades de leitura, producdo e providéncias para a publicagdo. Consoante a
autora, o modulo de leitura pode constituir-se objetivo de um projeto pedagogico,
sem a necessidade dos modulos de produgao e divulgagédo, uma vez que, na escola,
nem todos os géneros precisam passar pelo esquema “leitura-producgao”.

Nesta tese, o modelo selecionado para a didatizacdo do género
discursivo haicai brasileiro é o plano de trabalho docente, proposto por Gasparin
(2009) e exposto no primeiro capitulo. Trata-se de uma escolha de abordagem
didatica dos dois projetos de pesquisa (2008 e 2012), dos quais participamos,
apresentados no segundo capitulo. Ademais, postulamos que o trabalho com as
praticas discursivas por meio dos géneros discursivos, concretizado nos PTD, deve
ser articulado em progresséao curricular em espiral nos niveis de ensino fundamental
e médio, como atestam os colaboradores genebrinos. Ohuschi, Oliveira e Luppi

(2010, p. 07) reiteram nossa escolha:

Voltar o nosso olhar para outros campos do conhecimento, como a
Didatica e a Psicologia, foi inevitavel, diante do desafio da realizagéo
de um planejamento didatico, para o qual sentimos a necessidade de
articular, além de uma teoria especifica da linguagem, uma teoria da
educacao, que definisse um referencial epistemoldgico para os
conceitos de conhecimento e aprendizagem.

Em nosso modelo didatico, especificamente, ressaltamos a
importdncia da  analise linguistica  contextualizada as praticas de
leitura/compreenséo de textos do género discursivo haicai brasileiro, explicitada a

sequir.
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5.1.3 A Contribuicdo da Analise Linguistica

Zanini (1999) chama a atencdo para o fato de muitos autores
brasileiros terem apregoado a abolicdo do ensino de gramatica tradicional entre os
anos 1980 e 1990: “o que se pretendia era que o professor assumisse uma postura
mais coerente com os rumos da propria histéria do Pais, uma postura de entender a
gramatica de forma necessaria e contextualizada” (1999, p. 82). O resultado foi o
caos: um professor que, durante algum tempo, teve a impressao que nao sabia dar
aulas, ndao sabia qual era a pratica mais coerente. Os cursos de formagao
continuada e de especializacdo tentaram, a época, auxiliar o professor a se
encontrar e, nesse encontro, descobrir a analise linguistica — doravante AL.

A AL surge, portanto, a partir de uma reviséo critica do ensino de
gramatica nas aulas de lingua portuguesa. Mendonga (2006) expbe que a
organizacdo cumulativa de conteudos gramaticais apresenta dois aspectos
“negativos”. O primeiro € o esquecimento de que a linguagem se estabelece por
meio da producdo de sentidos dos textos, situados nos contextos de interacao
humana; so6 faz sentido trabalhar a unidade minima isoladamente — a palavra de um
texto — na escola, se contribuir para a compreensdao do funcionamento da
linguagem. O segundo ponto negativo € que se ignora o maior objetivo do ensino —
formar usuarios da lingua — para formar “analistas” da lingua: sabe-se sobre a
lingua, mas nao se sabe agir nessa lingua.

O termo “analise linguistica”, como expusemos na seg¢ao 5.1.1,
nomeia uma nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema linguistico e os usos da
lingua, no tocante ao tratamento escolar ndo s6 gramatical como também textual e

discursivo. Consoante Mendonga (2006), a AL

surge como alternativa complementar as praticas de leitura e
producdo de texto, dado que possibilitaria a reflexdo consciente
sobre fendmenos gramaticais e textual-discursivos que perpassam
os usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de produzir
textos ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua.
(MENDONCA, 2006, p. 204)

De acordo com Antunes (2007), a lingua nao se constitui apenas da
gramatica, também possui um Iéxico, diferentes regras de textualizagdo e normas
sociais de atuacdo, uma vez estudada em uso. Dessa forma, ndo haveria mais o

tratamento excessivamente centrado em definigdes, classificacbes e exercicios,
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tornando a exploragcdo da gramatica ponto unico, para onde devem convergir todas
as atividades de ensino. A classificagao e a identificagdo dos fenémenos linguisticos
realizadas no ensino de gramatica cedem lugar a reflexdo na AL: com atividades
linguisticas e epilinguisticas, o aluno se familiariza com os fatos da lingua, podendo
chegar as atividades metalinguisticas. O trabalho da AL consiste na constante e
organizada reflexdo na produgao de sentidos e/ou para a compreensao mais ampla
do uso e do sistema linguistico, objetivando dar subsidio para a formagdo de
leitores/ escritores dos mais variados géneros, capazes de participar de eventos de
letramento com autonomia e eficiéncia.

Dentro de uma concepgéo sociointeracionista da linguagem, a AL
forma, juntamente com a leitura e a produgdo de texto, o trio de eixos basicos de
ensino de lingua portuguesa. Na leitura, enfatizam-se os recursos linguisticos
empregados a construgdo do sentido; na producgdo textual, a AL ndo se limita a
higienizar o texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos, mas refletir
sobre as virtudes e as lacunas da produgdo do aluno. De acordo com Angelo, Zanini
e Menegassi (2004), na articulagéo entre a analise linguistica e o texto, este sera
uma ferramenta para a reflexdo sobre a linguagem, para que o aluno observe, reflita,
tire conclusdes, construindo conhecimento para o aperfeicoamento das praticas de
leitura e de producéo textual. E a avaliacdo dessa producao verificara os aspectos
morfossintaticos e ortograficos, porém em fungdo do género, do destinatario e dos
objetivos do texto em questéo.

Perfeito (2007) assinala que a AL consiste no processo reflexivo dos
alunos como sujeitos, processo epilinguistico em relagdo aos recursos textuais,
lexicais e gramaticais, sempre considerando o contexto de produgdo e os géneros
veiculados, abrangendo o processo de leitura, de construgéo e de reescrita textuais
que o professor deve mediar. De maneira contextualizada, a AL pode ser trabalhada

em dois momentos:

- na mobilizacdo dos recursos lingUistico-expressivos, propiciando a
coproducao de sentidos, no processo de leitura, tendo em vista o(s)
género(s) discursivo(s) em que os textos sdo apresentados. [...]

- no momento da reescrita textual, local de analise da producédo de
sentidos; de aplicagdo de elementos, referentes ao arranjo
composicional, as marcas linglisticas (do género) e enunciativas (do
sujeito-autor), de acordo com o género(s) discursivo(s)
selecionado(s) e com o contexto de producdo, na elaboragdo do
texto. E, dessa feita, oportunizar a maior abordagem de aspectos
formais e da coeréncia (progressao, retomada, relagdo de sentidos
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entre as partes do texto e ndo-contradi¢gdo), sempre de acordo com a
situacdo de comunicacéo, socialmente produzida. (PERFEITO, 2007,
p. 829)

Em nossa pesquisa, os académicos-estagiarios, motivados pela
professora-pesquisadora, optaram por trabalhar, com os alunos do EM, a leitura e a
analise linguistica de enunciados concretos do género discursivo haicai brasileiro.
Priorizamos, para tanto, a AL descrita por Perfeito (2007) como primeiro momento: a
analise das marcas linguistico-enunciativas presentes nos haicais estudados.

Para finalizar esta secdo 5.1, tecamos uma Uultima consideracao,
referente ao ensino do género discursivo haicai brasileiro na escola. Os haicais
aparecem em livros didaticos do Ensino Fundamental |, conforme o estudo de
Padilha (2005), porém sem planejamento voltado ao género. No Ensino
Fundamental Il, ndo ha avancgos: ou os haicais simplesmente n&do existem, ou
aparecem em breves discussdes, restringindo-se a sua forma composicional, ou séo
empregados como pretexto para o ensino de elementos linguistico-normativos. Os
poucos casos do Ensino Fundamental levam-nos ao seguinte entendimento: os
haicais, por serem pequenos, sdo compreendidos como poemas faceis, simples,
destinados as criangas.

A respeito do EM, evidenciamos um caso somente: a referéncia a
haicai como uma das formas fixas, no livro de Cereja e Magalhdes (2008) —
Portugués: Linguagens, para o 1° ano do EM. Sédo 4 linhas de um pequeno
paragrafo, em um box reservado as formas fixas, no capitulo sobre poemas. Inicia-
se assim: “um tipo curioso de forma fixa € o haicai [...]" (2008, p. 38). Como exemplo,
apresenta-se um haicai de Yataro Kobayashi, traduzido por Millér Fernandes: “vem
ca passarinho / e vamos brincar nés dois / que nao temos ninho”. Realizando uma
infeliz analogia, consideramos que o haicai realmente ndo “tinha” ninho no contexto

escolar.

5.2 A FORMACAO DOCENTE INICIAL E O ESTAGIO SUPERVISIONADO

5.2.1 Rumo a Profissao: a Formacgao Inicial nos Cursos de Letras

Huberman (1995), ao descrever o ciclo de vida profissional dos

professores, ndo menciona a fase de formacgao inicial. Parece-nos que a entrada na
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profissdo ocorre depois da diplomacgdo, da licenciatura finda. Entendemos, como
Hayama (2008), que a formacéo inicial compreende uma das fases da carreira
docente. Trata-se do primeiro contato com a profissdo e, muitas vezes, as
caracteristicas do inicio da carreira coincidem com as do estagio em sua formagéao
inicial. O licenciado nao se torna professor ao deixar de ser aluno e este pode se
tornar professor ainda aluno. Tornar-se professor € um devir, gradativo, continuo,
dialogico.

Mas... ser professor? Vasconcellos (2003) questiona: para onde vai
o professor nos dias atuais? O professor do século XXI, nesta sociedade “liquida”,
sente-se angustiado por sua atividade. Abramovich (2004) relata a situacao

intrigante da profissdo em seu livro ficcional “Que raio de professora sou eu?”:

Lucia, minha irma, telefonou. Aos berros. Furiosa. Atacada. Nao é
que Fatima, sua primogénita, criada com todo carinho e cuidados,
freqUentando as melhores escolas da cidade, resolveu que vestibular
vai prestar? E pra Letras. “Como € que pode? O que esta menina
pretende da vida? Ser professora? Morrer na miséria, depois de se
matar por anos?” (ABRAMOVICH, 2004, p. 88-89).
A ficcao lembra muito a realidade: segundo dados do INEP, sobre as
futuras escolhas profissionais dos candidatos, entre 17 e 20 anos, que realizaram a
prova do ENEM em 2007, apenas 5,2% dos jovens optaram pela profissdo de
professor dos niveis de ensino fundamental e médio. Analisando o perfil de quem fez

a opgao, encontramos:

pelas evidéncias encontradas nesta analise, o individuo com maior
probabilidade de escolher o magistério — dentre aqueles com 17 a 20
anos que realizaram o Enem 2007 e declararam a opg¢ao por uma
profissdo — tem o seguinte perfil: mulher, estudou sempre em escola
publica, tem renda familiar de até dois salarios minimos, a mae
nunca estudou e tirou uma nota abaixo de 20 no Enem. (INEP, 2009,
p. 09)
Contudo, o professor € necessario. O professor € essencial.
Escolaridade, campo de trabalho, comércio, saude. A educagdo €, hoje, uma
exigéncia social. Ademais, Vasconcellos considera que o professor € o sujeito de
transformacao, porque podemos “intervir’ no processo, no sistema. Ser sujeito é ser
“fruto de uma construcado” [...] “somos, ao mesmo tempo, criaturas e criadores,

produtos e produtores” (VASCONCELLOS, 2003, p. 75). E uma das grandes
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transformacdes que o professor pode realizar € acreditar e fazer acreditar na
possibilidade de mudancga, de si e de seus alunos.

Para Tardif (2002), os professores sao sujeitos de seu conhecimento
e possuem saberes especificos de seu trabalho: saberes da formacao profissional,
disciplinares, curriculares e experienciais. E sua pratica “ndo é um lugar de aplicagéo
de saberes dos outros, mas também um espaco de producdo, de transformacao e
de mobilizacdo de saberes que |he sdo proéprios” (2002, p. 237). Seguindo essa
perspectiva, toda pesquisa sobre o ensino deve “registrar o ponto de vista dos
professores, ou seja, sua subjetividade de atores em acgdo, assim como o0s
conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na agao cotidiana” (TARDIF,
2002, p. 230). Os professores sao vistos ndo mais como objetos de estudo, mas
como sujeitos da pesquisa.

Em relagdo ao trabalho docente, Amigues (2004, p. 41) assinala que
“a atividade do professor dirige-se ndo apenas aos alunos, mas também a instituicao
gue o emprega, aos pais, a outros profissionais”. Trata-se de uma atividade situada
socialmente e mediada por elementos constituintes do sistema, como as
prescri¢cdes, os coletivos, as regras do oficio e as ferramentas. As prescrigbes séo as
tarefas, os preceitos da agcao do professor — o que deve realizar em sala de aula, na
sala dos professores, na escola. Os coletivos representam os diversos segmentos
em que os professores se veem inseridos, como o dos professores da disciplina, da
série, do turno. As regras do oficio ligam os profissionais entre si, sdo modos de
fazer, gestos, habitos de certo grupo, certo coletivo. As ferramentas sédo os
materiais, 0s recursos, 0os exercicios, tudo o que pode ser empregado pelo professor
para sua aula, sua disciplina; podem ja existir ou ser inventados/modificados/
adequados pelo professor a sua classe. Isso posto, o trabalho do professor ndo é
uma atividade isolada, individual, limitada a sala de aula e aos alunos.

A respeito do professor de lingua portuguesa, Guedes (2006)
declara que este se encontra em uma crise de identidade. Primeiramente, temos
uma crise na formacdo do profissional: uma formacdo mimética aliada a uma
formacgao basicamente tedrica nos Cursos de Letras. Em seguida, Guedes (2006)
esclarece que ha uma crise do exercicio, exemplificada pela massificagdo e pela
desqualificacdo da relacdo professor-aluno e por certos equivocos existentes nas
assessorias pedagogicas. Enfim, Guedes argumenta que ha uma crise da propria

tarefa do professor de portugués: que lingua ensinar? A lingua padrao? Mas que
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padrao € esse que temos hoje no contexto brasileiro? O que vamos ensinar? Quem
somos nos? As mesmas questdes sao colocadas por Soares (2001), indo além: que
professores de portugués queremos formar?

De acordo com Soares (2001), se hoje parece 6bvia a necessidade
de uma disciplina de Lingua Portuguesa e de um curso que prepare esse
profissional, em termos histéricos, trata-se de uma precisao recente: como disciplina
denominada Lingua Portuguesa ou Portugués, esta sé passou a existir nas ultimas
décadas do séc. XIX - em 1871, o cargo de professor de Portugués foi criado por
decreto imperial — e as primeiras licenciaturas em Letras iniciaram-se na década de
1930. Antes disso, o0 ensino de Portugués restringia-se a alfabetizagcéo, concorrendo
com o Latim; os professores eram estudiosos autodidatas da lingua e da literatura
que se dedicavam parcialmente ao ensino, tendo outras profissées. Até o fim do
Império, a disciplina de Lingua Portuguesa ofertava o ensino de retdrica e poética —
heranga latina — e gramatica. E seu publico, unico a ter acesso a escola, pertencia a
classe economicamente privilegiada.

A democratizacdo do ensino — processo de expansao dos ensinos
primario e secundario —, nos anos 1950, resultou em trés mudancas significativas: i)
o alunado modifica-se: os filhos dos trabalhadores passam a ocupar as salas de
aula; ii) o professorado também se altera: professores provindos das faculdades de
Letras; e iii) as gramaticas e antologias s&o substituidas pelos manuais didaticos.
Uma parte da histéria conhecemos, apresentada na secao anterior, sobre o ensino
da lingua portuguesa. O que ressaltamos aqui € a respeito do professor de
Portugués: de salas de aula superlotadas a onipresengca do instrumento livro
didatico; de perda da valorizacao da profissao as perdas salariais; e, nesse contexto,
os cursos de Letras e a formacao docente inicial.

De acordo com os dados presentes nos livros de Gatti e Nunes
(2009) e Gatti e Barreto (2009), sobre os cursos de licenciatura no Brasil'®,
consideremos aqui quatro informacdes sobre os atuais cursos de Letras; o primeiro
dado refere-se as disciplinas voltadas a docéncia: em relagao as grades curriculares,
somente 10,5% do total das disciplinas obrigatérias e 5,3% das disciplinas optativas

dos cursos s&o destinadas aos conhecimentos especificos para a docéncia:

Dados referentes ao ano de 2006. Dos 971 cursos de graduagdo em Letras (presencial) espalhados
pelo pais, a amostragem sobre as caracteristicas dessas licenciaturas fixou-se em 32 cursos.
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conteudos dirigidos a escola basica, didaticas, metodologias e praticas de ensino. O
segundo dado trata do estudo das ementas dos cursos amostrados: percebeu-se a
auséncia de consonéncia entre as disciplinas de metodologia e pratica de ensino e
as disciplinas ditas tedricas, além do numero reduzido de disciplinas da area de
Educacao que figuram nos curriculos de Letras: “essa auséncia de consonancias faz
supor que nao esta claro o que deva compor essa dimensao da formagao do
licenciando” (GATTI; NUNES, 2009, p. 76).

O terceiro dado também se refere as ementas: somente 17% dos
curriculos possuem vinculo e coeréncia entre o projeto politico-pedagdgico, a matriz

curricular e as diretrizes curriculares em vigor. Sobre as disciplinas linguisticas,

as ementas, com o apoio bibliografico consistente e coerente,
revelam que a perspectiva orientadora dos estudos linguisticos esta
fundamentada em teorias linguisticas contemporaneas e contempla,
entre outros pontos, o estudo dos géneros discursivos, de questdes
relacionadas a oralidade, a estilistica, bem como o estudo de
questbes referentes a diversidade linguistica. (GATTI; BARRETO,
2009, p. 136, negrito nosso)

O ultimo dado diz respeito aos estagios: poucas instituicbes
especificam em que consistem os estagios, qual sua orientagédo; apenas determinam
a quantidade de horas necessarias para sua realizagdo. Todos esses dados
permitem-nos ratificar, ainda que preliminarmente: i) a pouca relevancia dada a parte
pedagogica da formagédo do professor de lingua portuguesa nos cursos de Letras,
considerada o “primo pobre” da graduacéo; ii) o reduzido numero de cursos que
adotam a perspectiva dos géneros discursivos/textuais.

Acrescentam-se a esse quadro os trabalhos de Barbosa (2004) e
Peres (2007) sobre os saberes dos académicos de um curso de Letras. De acordo
com Barbosa (2004), as aulas de lingua materna no curso, por vezes expositivas e
criticas, contribuem para a confusdo do graduando entre abordar ou nao as teorias
linguisticas, a gramatica normativa nas salas de aula, confusdo provavelmente em
razdo da auséncia de elo entre os conhecimentos tedricos sobre a linguagem e o
trabalho efetivo de ensino de lingua materna. Peres (2007, p. 167) identifica, nos
sujeitos de sua pesquisa, a énfase dada “ao fato de o curso ter pouca pratica
pedagdgica em relagao a carga horaria destinada a teoria”.

Essas informacgdes apresentadas ratificam, por um lado, a crise de

identidade exposta por Guedes (2006); por outro lado, nossa preocupagdo com o
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professor de portugués em formacéo inicial. Ha ainda pouco trabalho relativo aos
géneros discursivos nos cursos de Letras, poucas disciplinas voltadas a docéncia,

pouca atengdo ao estagio. Muito trabalho a ser realizado ainda...

5.2.2 O Estéagio Supervisionado nas Licenciaturas

O estagio'”® supervisionado nas licenciaturas esta vinculado, direta
ou indiretamente, as disciplinas de Praticas de Ensino. Como aponta Carvalho
(1988), a Pratica de Ensino € uma disciplina sui generis, uma vez que relaciona as
disciplinas de conteudo, tedricas, e as disciplinas pedagodgicas, de formacado do
professor. Coloquialmente dizendo, tem um pé na universidade e outro na escola.

Retomando a perspectiva sociohistorica, conforme explicitado na
secao anterior, as licenciaturas surgem no contexto brasileiro a partir da década de
1930 — a primeira Faculdade de Educacgao, Ciéncias e Letras é criada em 1931, mas
s6 efetivada em 1939, com a Universidade do Brasil. As licenciaturas seguiam a
férmula 3+1, ou seja, trés anos consagrados as disciplinas tedricas, com a formagéao
de bacharéis, e um ano dedicado as disciplinas pedagdgicas, formando os
licenciados. Essas disciplinas eram desvinculadas umas as outras, colaborando com
0 quadro de distanciamento entre teoria e pratica, presente até nas épocas atuais
(PEREIRA, 2006). O estagio, ao que parece, era “um espago apenas de aplicagao
de conhecimentos e nao de aprendizagem de uma futura profissdo” (BUENO, 2007,
p. 12).

De acordo com Barreiro e Gebran (2006), no final dos anos 1950 e
inicio dos anos 1960, ocorre um movimento de questionamento dos cursos de

formagdo, em razado do significativo aumento da rede escolar, sobretudo o ensino

A respeito da etimologia da palavra estagio, de acordo com o dicionario Marabout (MATHIEU-
ROSAY, 1985), esta provém do latim classico stare, que significa “estar em pé”, podendo ser
analogicamente estar em prontidao, estar a servigo. Surgiu no latim médio — stagium — significando a
obrigacdo, por um vassalo, de passar certo tempo no castelo de um dado senhor feudal, para
aprender seus servigos. Nos dicionarios monolingues atuais, encontramos o estagio — periodo de
estudos praticos de candidatos a uma profissdo; ou periodo de formagao ou de aperfeicoamento em
um servico — muito semelhante ao termo medieval. De vassalos a aprendizes, de senhor feudal a
empregador, de servico a profissdo, o estagio mudou os atores e os contextos, porém n&o sua
finalidade: aprender e apreender o trabalho, no lugar préprio da aprendizagem, com alguém mais
experiente, durante um determinado tempo.
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Normal. Questionamento que também envolve as praticas de ensino, uma vez que
se considera negativo o distanciamento entre teoria e pratica.

A LDB n°® 4.024/61 permite um processo de descentralizacdo e
flexibilizagao curricular; entretanto, quase nao se trata do professor licenciado e sua
formacado — s6 se estabelece que este deveria cumprir 1/8 de seu tempo de curso
em matérias pedagodgicas (BUENO, 2007); seria a duragao minima para a formagéao
do professor, que contaria com somente 5% da carga horaria dos cursos para o
cumprimento do estagio supervisionado. Pimenta (2010) ratifica que, nessa época, o
conceito de pratica — e de estagio — vincula-se a ideia de aquisigdo de experiéncia,
observando os bons modelos e reproduzindo-os.

No turbulento periodo militar (1964-1985), a preocupagdo com o0s
meios técnicos, o grande crescimento industrial e populacional urbano resultam em
novas politicas educacionais; em meio a reformas e decretos, sobretudo a LDB n°

5.692/71, a proposig¢ao pedagodgica segue a tendéncia tecnicista de educacéo:

O trabalho desenvolvido nas escolas refletia a organizacdo e a
administragdo dos 6rgaos publicos como instancias de planejamento,
supervisao, inspecao e controle, intervindo diretamente na relacdo do
trabalho docente e cerceando o direito de decisdo do professor
durante o desenvolvimento do seu trabalho. O processo conduziu a
fragmentagao na pratica pedagédgica, o professor passa a ndo mais
planejar livremente as suas aulas, e, sim, a aplicar as instru¢des

determinadas pelo supervisor. (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 49)
Em relacdo a formagdo dos professores, a tendéncia seguia o
treinamento do aluno — mao de obra qualificada — para atender as recentes
demandas sociais. Para Pimenta (2010), o conceito de pratica, nesse momento,
associa-se a instrumentalizacdo e ao desenvolvimento de habilidades, com
consequente sofisticacdo da técnica e distanciamento da realidade; dissocia-se a
formagdo de seu espaco de atuagado, explicitada na célebre frase — “na teoria a
pratica é outra”. Outra dissociagdo presencia-se na época: a fragmentagdo das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, e a criagdo das Faculdades de
Educacgao, responsavel pela formacdo de professores: “nota-se, assim, que a
separacgao entre a parte tedrica e a parte pedagogica dos cursos se acentua ainda
mais, nesse momento” (BUENO, 2007, p. 14). Mesmo com as alteragbes da Lei n°
7.044/82, nada muda para as estruturas curriculares dos cursos de formacgao de

professores, em desarticulagao teoria-pratica, disciplinas de conteudo e disciplinas
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profissionalizantes; o estagio supervisionado mantém-se definido com o modelo
observacgao-participagao-regéncia (BARREIRO; GEBRAN, 2006).

O fim da ditadura militar, o retorno de pensadores e pesquisadores
exilados, as consequentes manifestagdes politicas, todo esse contexto privilegiou o
debate sobre a escola e a formacdo do professorado, em dois pontos basicos: “o
carater politico da pratica pedagogica e o compromisso do educador com as classes
populares” (PEREIRA, 2006, p. 18). Estudos e pesquisas evidenciam a precariedade
dos estagios supervisionados, tanto nos magistérios de nivel médio como nas
licenciaturas de nivel superior. Um novo entendimento da pratica € registrado por
Pimenta (2010), em que teoria e pratica sao indissociaveis na pratica social — “a
atividade docente é praxis” (2010, p. 83).

A Constituicdo de 1988 e a nova LDB n° 9.394, de 1996, delineiam
rumos outros para a formagao dos profissionais da educagdo, por vezes em
dissonancia com os anseios dos movimentos organizados, cientificos e académicos.
A resolugdo CNE/CP 2/2002, fundamentada principalmente no Parecer CNE/CP
28/2001, institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura; quanto a
parte pedagodgica, o minimo de 400 horas para as praticas como componente
curricular — PCC -, “vivenciadas ao longo do curso”, € 0 minimo de 400 horas para
os estagios curriculares supervisionados, a partir da segunda metade do curso.
Observamos que o tempo despendido para a formacdo do professor aumenta
significativamente; entretanto, os pareceres nao esclarecem de que forma devera
ser realizado o estagio. Ainda que o Parecer de 2001 enfatize a articulagao teoria-
pratica, e que as horas de PCC estejam “ao longo do curso”, promovendo a
profissionalizacdo do académico, os caminhos e os descaminhos desse processo
ainda devem ser aprofundados e refletidos.

Em razdo da falta de esclarecimento sobre as dire¢ées do estagio,
tecamos dois questionamentos aqui. O primeiro refere-se ao espaco da disciplina:
qual o lugar das praticas? Em alguns institutos, faculdades e universidades, as
Praticas de Ensino e os Estagios Supervisionados ainda sdo ministrados e
coordenados por professores pertencentes aos Centros ou as Faculdades de
Educagdo, mantendo pouco ou nenhum didlogo com os pares das licenciaturas
especificas. O segundo questionamento é consequéncia do primeiro: quem deve ser
o professor da disciplina? O professor da area de Educacdo ou o professor da

licenciatura especifica? Respostas que pedem aprofundamentos.
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Ainda devido a falta de clareza nos documentos institucionais, o que
encontramos sao diferentes concepgdes de estagio supervisionado; o estudo de
Pimenta e Lima (2004) revelam quatro tipos de estagio. A primeira concepgao
refere-se ao estagio centrado na observacdo dos professores para imitagdo dos
modelos: trata-se da formagdo mimética descrita por Guedes (2006) na segao
anterior. Esta claro que aprendemos algo pela observagao, imitagao, reproducéo. E
nao ha profissdo mais proxima do cidadao escolarizado que a profissdo de
professor: afinal, um académico da universidade tera passado, ao menos, 11 anos
vendo professores exercerem seu trabalho horas a fio. Claro também esta que essa
forma de aprender a profissao nao é suficiente. O estagio, nessa concepgao, “reduz-
se a observar os professores em aula e imitar esses modelos, sem proceder a uma
analise critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social em que o
ensino se processa”’ (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 36). Nao ha debates, ha apenas a
conservagao de habitos, ha somente movimento “centripeto”.

Na segunda concepgéo, vemos o estagio centrado nas técnicas de
planejamento. Da-se importancia as rotinas de intervencdo técnicas em detrimento
dos conhecimentos cientificos; o bom profissional € justamente o que sabe “como
fazer”. estratégias e dindmicas para o manejo da classe, materiais didaticos,
comportamentos em sala de aula, preenchimento de fichas e pautas. Nas palavras
de Bueno (2007, p. 16), “nessa visdo, acredita-se que é possivel ter uma técnica
universal que dé conta de todas as aulas, de todos os alunos de todos os lugares”,
desconsiderando-se inteiramente a realidade e o concreto, a sociohistéria de cada
um dos atores envolvidos.

A terceira concepgao trata do estagio centrado na critica aos
professores e a tudo que a escola possui. Gerada pela segunda concepg¢ao, a da
didatica instrumental, criam-se modalidades de estagio para investigar as falhas da
escola, tudo o que n&o funciona, configurando o que Pimenta e Lima (2004)
denominam “criticismo vazio”; ao rotularem-se escolas e professores, esse tipo de
estagio afastou a universidade da escola, que se sentiu constrangida e injustamente
avaliada.

A quarta e ultima concepcdo nasce na tentativa de transpor o
reducionismo do estagio aos preceitos do tecnicismo e do criticismo. Trata-se do
estagio centrado na pesquisa aliando teoria e pratica. Assume-se a critica do

contexto escolar, porém em busca de solugdes a partir de encaminhamentos teorico-
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metodolégicos. Traduz-se em possibilidade de formacéo inicial do estagiario e de

formagao continuada do professor da escola:

A pesquisa no estagio, como método de formacdo de futuros
professores, se traduz, de um lado, na mobilizacdo de pesquisas que
permitam a ampliagdo e a analise dos contextos onde os estagios se
realizam; por outro, e em especial, se traduz na possibilidade de os
estagiarios desenvolverem postura e habilidades de pesquisador a
partir de situagbes de estagio, elaborando projetos que lhes
permitam ao mesmo tempo compreender e problematizar as
situacdes que observam. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 46)

Pressupbem-se postura investigativa e abertura aos contextos
diversos existentes; multiplicidade de trabalhos e novos conhecimentos; passa-se a
movimento “centrifugo”, contrapondo-se as orientagdes politicas, influenciadas pelo
poder econdmico do Banco Mundial, principalmente no final da década de 1990 —
orientagdes que preconizam a formacgao reduzida a treinamento de habilidades e
competéncias.

Pereira (2007) constata que os modelos de estagios estédo
relacionados aos modelos de formacdo de professores: modelos de racionalidade
técnica, pratica e critica. Os modelos de formagdo e as concepgdes de estagio
coexistem; porém, a ultima concepcdo, voltada ao modelo critico, parece ir ao
encontro do estabelecido pela Resolugdo CNE/CP 1/2002, sobretudo o Art. 13, que
valoriza a parte pratica da formacao, aliada as teorias e ao contexto estudado. Ainda
assim, cabe aos professores-supervisores de estagio escolherem o
encaminhamento dessa concretizagéo.

Entendemos, como Pimenta (2010) que a atividade docente é
indissociavel da relacéo teoria-pratica; €, portanto, praxis. Segundo a autora (2010,
p. 86), para Marx, “ndo basta conhecer e interpretar o mundo (tedrico), é preciso
transforma-lo (praxis)’. Praxis € a atitude humana de transformacédo da natureza e
da sociedade, atitude tedrico-pratica. Sendo a educagado, para nos, “processo
dialético de desenvolvimento do homem historicamente situado” (PIMENTA, 2010, p.
84), o estagio possibilita a ruptura, a mudanga, o olhar possivel da troca, 0 momento
da praxis. E a concepcdo de estagio que procuramos abordar neste trabalho,
possibilitando aos académicos-estagiarios momentos para opinar, discutir, agir e

refletir em sua atividade docente.
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5.2.3 O Estagio Supervisionado do Curso de Letras: o Caso do Parana

O Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa
caracteriza-se como um conjunto de atividades de aprendizagem profissional e
cultural, proporcionado ao estudante pela participacdo em situagcdes da vida
profissional e de seu contexto, realizado sob a responsabilidade da coordenagao do
curso de Letras. E programado pela matriz curricular de cada curso de graduagao
em Letras e aprovado pela IES em que o curso se insere. Sdo estabelecidos, em
cada estagio supervisionado: os campos de estagio, os instrumentos legais da
atividade (cartas, documentos, fichas de controle, seguro), as fungdes de cada
profissional — coordenador, supervisor de estagio, professor regente, estagiario — e
todo o sistema de atividades que devem ser desenvolvidas no processo.
Geralmente, o sistema apresenta trés fases: um periodo de observagao de aulas,
um periodo de planejamento e orientagdo das intervengdes e um periodo de
docéncia ou direcao de classe.

Sao objetivos do estagio no curso de Letras, de maneira geral: i)
proporcionar ao aluno a participacdo em situagoes reais de vida e experiéncias de
ensino e aprendizagem, visando a educacgao profissional e continuada, alicergada no
desenvolvimento de atitudes, competéncias e habilidades e, ainda, no exercicio do
pensamento reflexivo e criativo; ii) suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento
cultural e profissional; iii) incentivar o trabalho de pesquisa e investigagao cientifica,
visando ao desenvolvimento de reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como
fendbmeno psicolégico, social, historico, cultural, politico e ideoldgico; e iv)
oportunizar uma preparacao profissional atualizada no dominio de métodos e
técnicas pedagogicas que permitam a aplicagdo de conhecimentos adequados aos
diferentes niveis de ensino.

No caso especifico do estado do Parana, analisando seis ementarios
de cursos de Letras oferecidos por universidades estaduais'’’, verificamos algumas

caracteristicas relevantes, as quais expomos aqui, segundo dados de Menoncin

Os cursos de Letras pertencem as seguintes universidades estaduais: Universidade Estadual de
Londrina — UEL; Universidade Estadual de Maringad — UEM; Universidade Estadual de Ponta Grossa —
UEPG; e Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, nos campi autbnomos de
Cascavel, Marechal Candido Rondon e Foz do Iguagu.
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(2009)'"2. Como informagdes gerais, destacamos: a excecdo de dois cursos, o
restante oferece licenciaturas duplas. Todos os cursos possuem sistema seriado
anual, com carga horaria superior ao estabelecido pelo MEC, entre quatro e cinco
anos.

Primeiramente, em relagdo as disciplinas pedagogicas, voltadas
para a docéncia, encontramo-las espalhadas em todas as séries, a excegao de dois
ementarios; temos, por exemplo, Fundamentos da Educacgdo, Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem, Politica Educacional Brasileira, Didatica,
Seminarios Tematicos sobre a realidade escolar brasileira. Chamam a atencao dois
dados: o primeiro € o fato de um curso oferecer uma disciplina no 1° ano — O
profissional de Letras — que apresenta ao académico as areas nas quais ele podera
atuar. O segundo refere-se a disciplina de Linguistica Aplicada, presente em dois
cursos, essencial, a nosso ver, para a formagao do professor de Lingua Portuguesa.

A disciplina Pratica de Ensino recebe outros nomes, podendo ser
Metodologia de Lingua Portuguesa e mesmo Estagio Supervisionado. A observancia
dos ementarios nos leva a perceber que a chamada “pratica de ensino” engloba o
estagio de observacgao e docéncia, como também a disciplina “estagio” — visto como
disciplina, ndo como atividade — engloba as praticas de ensino. Essa vinculagao
deve existir, sim; o curioso € que cada universidade insere a sua maneira a
denominagdo. Todos os estagios supervisionados iniciam-se a partir da 32 série dos
cursos, a excegdo de um ementario, em que figura o estagio na 22 série,
contrapondo-se a resolugcao do MEC.

Os primeiros estagios sdo destinados a observagdo. Como o nome
mesmo aponta, trata-se do momento de observacio da realidade escolar, das salas
de aula, dos professores e alunos. Nao se pretende nenhuma intervengdo. Em
alguns estagios, € possivel alguma participagao, mas essa é restrita a pequenos
afazeres na sala de aula. E o momento de o académico voltar & escola, ndo mais
como aluno, mas como professor em formacao inicial. Segundo Hayama (2008, p.
39), “o valor potencial do estagio de observagao esta em prover ao estagiario uma

apresentacao preliminar ao cotidiano do trabalho docente, partindo da premissa de

Agradecemos a pesquisa de iniciagao cientifica e posterior trabalho de concluséo de curso de Camila
Menoncin, cujos dados sao de 2009.
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que ele aprende ao observar o profissional mais experiente”; muito mais que
observar para imitar, € observar para compreender, investigar, refletir, propor.

Os estagios realizados na 42 série de todos os seis cursos, a
excecao de um, referem-se ao periodo de docéncia, o qual abarca momentos de
orientacdo com o professor-supervisor, atividades preparatérias — sobretudo, planos
de aula, e a docéncia propriamente dita. No fim, em geral, ocorre a entrega de um
relatorio ou similar. Nas licenciaturas duplas, as 400 horas minimas de estagio séao
divididas em 200h para a Lingua Portuguesa e as outras 200h para a Lingua
Estrangeira.

De maneira geral, os cursos de Letras das universidades estaduais
paranaenses — nessa breve amostragem, sem o intuito de aprofundamento —
mostraram-se muito proximos acerca das disciplinas pedagodgicas. Em somente um
curso, a parte pedagdgica especifica — Pratica de Ensino e Estagio — ainda
permanece lotada no Centro de Educacdo. Nos outros cursos, sdo os professores
de Letras, pesquisadores do ensino de lingua portuguesa, que ministram as aulas de
Pratica de Ensino e orientam os trabalhos nos estagios supervisionados.
Observagdo e docéncia constituem basicamente as atividades do estagio.
Entretanto, é impossivel conhecer, nos ementarios dos seis cursos, o trabalho
desenvolvido entre professores-supervisores e seus estagiarios, entre estagiarios e
seus professores regentes nas escolas, o didlogo entre a escola e a universidade.
Todos os cursos sao unanimes em um ponto, crucial em nossa opinido: o objetivo de

formar professores profissionais capazes de refletir sobre suas praticas.
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CAPITULO 6

DIALOGOS SOBRE O GENERO DISCURSIVO HAICAI BRASILEIRO E A
FORMACAO DOCENTE INICIAL

O capitulo 6 contempla a apropriagdo e a didatizagdo do género
discursivo haicai brasileiro, materializado em seus enunciados concretos,
considerando a articulagdo do género com a analise linguistica contextualizada as
praticas de leitura/compreensdo, pelos sujeitos desta tese — professores em
formagao inicial no Curso de Letras — contribuicdo didatico-metodolégica da
pesquisa. Nas paginas seguintes, tecemos a descricdo, a analise e a avaliagao da
proposta do plano de trabalho docente, objetivos especificos do estudo: o
planejamento de encontros e aulas, a execugdo destas no Estagio Supervisionado
de Lingua Portuguesa no EM, e as avaliagbes — dos alunos, professores regentes,
académicos-estagiarios e da professora-pesquisadora. Os caminhos realizados
nesta tese chegam a uma via unica: o dialogo sobre o género discursivo haicai

brasileiro e a formacéo docente inicial.

6.1 UM PLANO DE TRABALHO DOCENTE PARA 0OS ACADEMICOS-ESTAGIARIOS

Na contextualizagdo de nossa pesquisa, retomemos alguns dados ja
expostos no capitulo 2. No final do primeiro semestre de 2010, os académicos-
estagiarios foram convidados pela professora-pesquisadora a participar do projeto
de ensino para a apropriagao e a didatizagdo do género discursivo haicai brasileiro.
Com a adesao de treze académicos, reduzidos a onze — “a turma dos onze” —
iniciamos as nossas atividades nos primeiros dias de outubro de 2010. Segundo
critérios mencionados, selecionamos os trés participantes desta pesquisa, os
sujeitos A, B e C.

Nos diarios e nos relatérios de estagio, encontramos referéncias ao
convite feito aos académicos e as razdes pelas quais o0s sujeitos sentiram-se

motivados a participar do projeto:
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A professora [...] fez o convite a toda turma para participar do projeto
de ensino. Eu resolvi participar pois queria entender Bakhtin e os
géneros discursivos e principalmente como trabalhar, em sala de
aula, o género discursivo. (SUJEITO B, Diario)

Tudo comegou com o projeto de ensino da professora [..]. Na
verdade, entrei no projeto por uma necessidade que eu via em ter
uma maior participagdo dentro da universidade. A proposta de
trabalho era o género haicai em sala de aula. Sinceramente, eu nao
tinha ideia alguma do que era um haicai. (SUJEITO A, Relatério)

Motivagées diversas: por um lado, o sujeito B que buscava
“‘entender” Bakhtin e sua teoria e “trabalhar” os géneros discursivos em suas futuras
aulas. Sabia que podia se aprimorar em sua formacao inicial; por outro lado, o
sincero A, que precisava de carga horaria para suas atividades complementares
obrigatérias no curso de Letras; além desse motivo, acrescentariamos o desafio de
conhecer algo sobre o qual “néo tinha ideia alguma”. Os modalizadores “na verdade”
e “sinceramente” servem para ratificar o carater de confianca e autenticidade em seu
discurso; uma vez escrito um més depois de terminado o projeto, parece-nos tratar
de uma confissdo a professora, que desconhecia até entdo seus “verdadeiros”
motivos. Um mesmo convite e cada um dos sujeitos o leu de acordo com suas reais
necessidades e aspiragdes.

A partir das conversas informais com o grupo, pelas leituras e
trabalhos nas aulas da disciplina “Estagio de Observacao”, ja conheciamos o nivel
de desenvolvimento real, isto é, sabiamos dos estudos que os académicos haviam
realizado, de suas apropria¢des e necessidades, tanto teéricas como metodoldgicas.
Haviamos tragado os objetivos para o grupo: a apropriagao da teoria bakhtiniana dos
géneros discursivos, a apropriagdo do género discursivo haicai brasileiro, a
didatizacdo do género em questdo, via plano de trabalho docente gaspariniano, e
aplicacdo do PTD as turmas do EM, por ocasido do Estagio Supervisionado de
Lingua Portuguesa, no ano seguinte.

Com o propdsito de ratificar o nivel de desenvolvimento real como
prever o de desenvolvimento potencial e, dessa forma, delinear as leituras
primordiais, as atividades, as discussdes, os trabalhos a serem desenvolvidos na
zona de desenvolvimento proximal, convidamos o grupo de académicos a primeira
reunidao, na qual apresentamos objetivos, conteudos e finalidades do projeto — a
Pratica Social Inicial do Conteudo — e questionamos sobre o que sabiam e gostariam

de saber mais. Para tanto, passamos um questionario (APENDICE A), respondido
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por escrito individualmente. Nosso intento era estabelecer as reais necessidades de
cada académico as quais, em um debate oral, sdo geralmente enevoadas.

O questionario perguntava: “O que eu sei? O que eu gostaria de
saber mais?” e enumerava os pontos, de autores — Bakhtin, Saviani, Gasparin — a
proposi¢cdes — género discursivo, haicai, pedagogia histérico-critica, plano de
trabalho docente. Nao nos surpreendemos com as respostas, que se assemelharam
ao que ja sabiamos. Em relagéo aos participantes desta pesquisa, somente o sujeito
C conhecia a teoria bakhtiniana e os haicais japoneses e brasileiros, visto que
estava em fase final de seu trabalho cientifico sobre os haicais brasileiros de Millér
Fernandes, via perspectiva bakhtiniana, porém desconhecia por completo a PHC e
Saviani, o PTD e Gasparin. Os sujeitos A e B ndo tinham quase nenhum

conhecimento dos pontos, como indicam suas respostas:

Sempre ouvi falar em Bakhtin na faculdade. Porém, nunca estudei,
nao li nada escrito por ele. Gostaria de conhecer suas principais
linhas de pensamento.

Da mesma forma que Bakhtin, sempre ouco falar em Géneros
Discursivos, mas nao estudei por enquanto.

Ja ouvi pessoas falando sobre Haicai, mas nao tenho ideia alguma
do que seja.

[sobre Saviani] Ja ouvi falar mas nao sei sobre seu trabalho.

[sobre Gasparin] Ndo conhecgo. (SUJEITO A, Questionario)

[sobre Bakhtin] Conhego de nome, ou melhor, conheco esse nome,
mas nao sei nada dele, nem das obras dele.

Sei que género esta ligado ao texto, € a proposta documental de
trabalho para os professores, ele tem que trabalhar o texto dentro do
seu género, com as caracteristicas especificas do género em
questao.

Haicai € um poema curto, com trés linhas e um desenho. Como
surgiu? Como trabalhar em sala de aula?

[sobre Saviani e a PHC] Nao sei nada.

[sobre Gasparin e o PTD] Nao sei, mas gostaria de conhecer a
metodologia. (SUJEITO B, Questionario)

Entendemos, pelas respostas anteriores, que A e B sabiam da existéncia
de Bakhtin, mas tinham total ignorancia sobre o autor, suas obras, sua perspectiva.
Bakhtin ndo parece ser nome estranho no circulo académico do curso de Letras,
porém, em razao de o curriculo em vigor ndo oferecer disciplina dedicada aos
estudos do género, o que havia para os participantes era somente “conhecer de
nome”. O sujeito B, por estar estudando os documentos institucionais na parte

pedagdgica do curso, lembra que os géneros sado propostos para o trabalho do
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professor de lingua portuguesa, mas os dois sujeitos nao possuem conhecimento
sistematizado sobre o tema. Em relacdo aos haicais, eles tinham ouvido falar do
poemeto por C, que estava estudando em seu trabalho cientifico e, muito
entusiasmado, trazia a turma exemplos dos haicais millorianos, todos ilustrados. Dai
0 sujeito B conceituar haicai somente em sua forma composicional — e com
desenho, marca do estilo de Millér. Quanto a Saviani, a PHC, a Gasparin e ao PTD,

aportamos ao “nada”.

No diario do sujeito B, aparece, algumas paginas depois de iniciado o

projeto, um comentario, recordando a primeira reuniao:

A professora [...] havia explicado que o projeto abordaria o género
haicai na perspectiva bakhtiniana, inclusive ela fez um questionario
para verificar o conhecimento que tinhamos a respeito de Bakhtin, eu
nessa época nao sabia absolutamente nada a respeito dele, fiquei
até envergonhada com o meu questionario, ja que esse era um nome
falado dentro da universidade e eu nao tinha o que falar, pois nao
sabia nada, mas eu percebi que muitos colegas também n&o sabiam,
isso me fez pensar que talvez essa fosse uma falha de nossa
formagao, nenhum professor havia nos explicado ainda. (SUJEITO B,
Diario)
Observamos, primeiramente, que ele se sentiu envergonhado por
nao ter o que dizer sobre Bakhtin diante da demanda da professora-pesquisadora: o
adjetivo “envergonhada” e o advérbio “absolutamente” ddo a dimenséo “tragica” do
nao-conhecimento — nao ter “o que falar”, no meio académico, é sinal de despreparo
e ignorancia, valores negativos; o sentimento € amenizado ao saber que seus
colegas partilhavam do mesmo desconhecimento, o que o leva a pensar: seria uma
falha da formacdo? Falha ou ndo, o fato € que encontramos este cenario:
professores em formagao inicial, na segunda metade do curso de Letras, sem
conhecimento sobre géneros nem Bakhtin, prestes a iniciar seus estagios de
docéncia em escolas publicas cujo pressuposto direcional é construido em bases
bakhtinianas. Os académicos A e B sao representativos do conhecimento e das
necessidades tedricas e metodologicas de toda a turma dos onze, ou melhor, de
todos os outros académicos desse periodo de transicdo — entre projetos politico-
pedagogicos, entre PCN e DCE, entre texto e género, entre gramatica e analise
linguistica.
A partir das respostas do grupo, foi possivel desenhar os quadros

referentes aos niveis de desenvolvimento real e potencial e tracar um leque de
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atividades — leituras, discussodes, analises, debates — a serem desenvolvidas na ZDP
dos académicos-estagiarios. Para o prosseguimento do projeto de ensino,
elaboramos um plano de trabalho docente para os participantes da pesquisa,
exposto a pagina seguinte. O PTD permitiria, além da visualizacdo de nossa
proposta, verificar o andamento do projeto a medida que iam acontecendo as
reunides com os académicos-estagiarios.

Uma vez descrita e analisada a pratica social inicial do conteudo — o
nivel de desenvolvimento atual dos sujeitos — passemos a descrever e analisar, nas
proximas secodes, a problematizacao, a instrumentalizacio e a catarse —a ZDP —e a
avaliar o novo nivel de desenvolvimento atual, na pratica social final do plano

estabelecido.
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Quadro 3 — Plano de trabalho docente para os académicos-estagiarios

PRATICA TEORIA PRATICA
Nivel de Zona de desenvolvimento imediato Novo nivel de
desenvolviment desenvolvimento
o atual atual
Pratica Social Problematizaca | Instrumentalizaga Catarse Pratica Social Final
Inicial do o] o] do Conteudo
Conteudo
Objetivos: Discusséao Acbes docentes | Sintese Intencdes do
Apropriar-se da sobre o e discentes mental do académico
teoria dos conteudo e Apresentagdo: | académico | 1. Aprofundar os
géneros Por que estudar conhecimento | Apropriagdo | conhecimentos
discursivos e do | género dos alunos e sobre género
género haicai discursivo? sobre género | didatizagéo | discursivo;
brasileiro. Por que estudar discursivo, dos 2. Aprofundar os
Didatizar o haicais? género haicai | conteudos. | conhecimentos
género haicai O que diferencia brasileiro, sobre o género
brasileiro para as | o PTD de outros PTD. Expressdo | haicai brasileiro;
aulas do Estagio | modelos? e Exposigéo do da sintese 3. Ler e analisar
Supervisionado conteudo pelo | Avaliagéo outros géneros
de Lingua Dimensdes do professor: de sua discursivos;
Portuguesa no contetdo a discussbes apropriagdo | 4. Valorizar o plano
EM, via PTD serem sobre as e da de trabalho docente.
gaspariniano. trabalhadas leituras. didatizacao
Conceitual: e Atividades de | do género, Aclbes do
Conteudos: definicao de leitura e via PTD. académico
Género género andlise de 1. Leitura, estudo e
discursivo; discursivo; haicais pesquisa sobre
caracterizacao definicao de brasileiros, género discursivo;
do género haicai; definicao sobretudo os 2. Leitura, estudo e
discursivo haicai | de PTD. Social: paranaenses. pesquisa sobre o
brasileiro; circulacéo e ¢ Didatizacéo do género haicai
Analise de recepgao do género haicai, brasileiro;
haicais de género; via PTD; 3. Pesquisa sobre
autores relevancia do e Aplicacéo da outros géneros
paranaenses. PTD. proposta nas discursivos;

Plano de trabalho
docente.

Vivéncia do
contetdo

a) O que os
alunos ja sabem
sobre género,
género haicai e
PTD.

b) O que mais os
alunos gostariam
de saber.

Historica:
sociohistoria de
M. Bakhtin;
contexto
sociohistorico
do género
haicai; contexto
da pedagogia
historico-critica.
Escolar: quais
relevancias para
a escola —
género
discursivo,
haicai e PTD.

aulas do EM.

Recursos:

humanos e

materiais

Livros; textos

diversos;

revistas e
srnet.

4. Aplicacado do PTD
em outros géneros
discursivos na sala
de aula.
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6.2 RUMO AS APROPRIACOES

O primeiro objetivo especifico da pesquisa foi descrever, analisar e
avaliar o processo de apropriagdo da teoria bakhtiniana do género do discurso e do
género discursivo haicai brasileiro, com o intuito de responder as perguntas 1 e 2
desta tese: 0 académico-estagiario apropria-se da teoria dos géneros discursivos de
Bakhtin? Como isso acontece? O académico-estagiario apropria-se de um estudo de
um género discursivo especifico e inédito para ele, neste caso, do género discursivo
haicai brasileiro? Como isso acontece?

Tegamos aqui consideragdes a respeito do termo “apropriagao”.
Apropriar-se, de acordo com os dicionarios comuns monolingues, refere-se a tornar
préprio, adequar, apossar-se, apoderar-se. Mais que adequar, € tomar posse, poder
sobre algo, dominar. A escolha do termo apropriagdo provém do pensamento
marxista, ao qual se filiam os pensadores de nossas perspectivas — Circulo de
Bakhtin, Vigotski, Gasparin. Marx e Engels (1999) esclarecem que, para assegurar
sua existéncia e conseguir manifestar seu “eu”, o individuo deve apropriar-se das
forcas produtivas existentes: “a apropriacdo destas forcas consiste no
desenvolvimento das faculdades individuais que de algum modo correspondem aos
instrumentos materiais de producgédo” (1999, p. 118). A apropriagao dos instrumentos
de producado constitui o desenvolvimento das faculdades nos individuos. Vigotski
estende o conceito de apropriacdo dos instrumentos para a internalizacido dos

signos. Nas palavras de Cole e Scribner (1991, p. 11):

Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de
nuameros), assim como o sistema de instrumentos, sido criados pelas
sociedades ao longo do curso da histéria humana e mudam a forma
social e o nivel de seu desenvolvimento cultural. Vygotsky acreditava
que a internalizagdo dos sistemas de signos produzidos
culturalmente provoca transformacées comportamentais e estabelece
um elo [...] entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento
individual. Assim, para Vygotsky, na melhor tradicdo de Marx e
Engels, o mecanismo de mudanga individual ao longo do
desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura.

Para Vigotski (1991), a internalizagdo consiste na reconstrugéo
interna de uma operacao externa, de um processo interpessoal em um processo
intrapessoal. Entendemos que, em nivel psicolégico, referindo-se as funcgdes

psicologicas superiores, 0s signos, concretizados nos enunciados, pertencentes aos
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inumeros géneros de dadas esferas, sado internalizados pelo sujeito; uma vez
internalizados, voltam ao nivel das interagbes sociais. Em busca do individuo
‘completo”, em termos marxistas, os mesmos signos podem e devem ser
apropriados, apoderados, dominados. N&o se trata de operagdo interna — ja
pressuposta — mas se trata de postura ética. Uma vez apropriados os signos, o
sujeito assume a responsabilidade por eles, pertencem ao sujeito, levam a sua
assinatura; € o seu compromisso diante dos signos, diante do outro, diante da vida.
Apropriar-se é nao ser indiferente, € engajar-se concreta, situada, responsavel e
responsivelmente'”>.

Como declara Bakhtin: “quanto melhor dominamos os géneros tanto
mais livremente os empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles
a nossa individualidade” — individualidade constituida na alteridade — e “realizamos
de modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso” (2010a, p. 285)'"*. No
contexto escolar, no processo de ensino-aprendizagem, aspiramos a apropriagao, a
transformacao de individuos em sujeitos completos, a superagdo do que lhes foi
imposto anteriormente pela formagao social (MARX; ENGELS, 1999).

Voltando aos académicos-estagiarios, verificamos que o processo
de apropriagcao ocorre em todas as fases do projeto de ensino, concretizado nas 25
reunidbes com a “turma dos onze”. Antes de estudarmos a PHC e o PTD
gaspariniano, desenvolvemos diversas atividades: i) vida de M. Bakhtin; ii) os
géneros discursivos — o texto original e suas releituras por outros autores -; iii)
analise de alguns textos pertencentes a outros géneros discursivos, por exemplo,
noticia; iv) primeiros contatos com haicais — caracterizagdo preliminar; v)
sociohistoria do haicai — o haicai japonés e o haicai no Ocidente; vi) o haicai no
Brasil e as tendéncias; vii) a configuragdo do género haicai brasileiro; e viii) analise
de haicais dos poetas paranaenses Kolody, Ruiz e Leminski. O rol das obras
estudadas encontra-se descrito no capitulo 2.

Nos diarios dos participantes, encontramos varios momentos em que
a escrita incide sobre as leituras realizadas, uma espécie de resumo com
comentarios pessoais, podendo parecer-se com o diario de leituras, configurado por

Machado (1998). Por exemplo, o sujeito C escreve, em uma pagina de seu diario,

'® E relevante destacar que, em seu estudo sobre Vigotski, Rojo (2010, p. 25-26) refere-se ao momento
da consciéncia vigotskiana com o emprego de um so6 termo: “internalizagéo/apropriagéo”.
' Texto “Os géneros do discurso”, de 1952-1953.
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informacgdes sobre algumas diferencas entre o haicai japonés e o haicai brasileiro,

em dois paragrafos; no terceiro paragrafo, insere um comentario:

Apesar de ser um poema curto, é possivel que o professor trabalhe
com seus alunos varias horas, isto €, em apenas um poema, ha
varios elementos que podem ser analisados que se configuram na
tematica, estilo e estrutura composicional. (SUJEITO C, Diario)

O comentario indica que ja relaciona os elementos do poema as
dimensdes constituintes dos géneros do discurso. E consegue conceber que,
futuramente, em suas aulas (‘o professor’), em um sé haicai sera possivel
despender grande quantidade de tempo. No final de um resumo de duas paginas

sobre alguns conceitos bakhtinianos, ele revela:

Estudar as abordagens que o autor teoriza me fez perceber como ha
um longo caminho pela frente, e como tenho muito a aprender, por
outro lado, posso dizer também que aprendi muito, a partir dos
estudos realizados sobre os conceitos e sobre o proprio autor.
(SUJEITO C, Diario)

Ciente de que ja percorreu alguns passos nos estudos realizados —
lembremos que se refere tanto aos estudos relativos ao projeto como a seu trabalho
cientifico, ocorridos no mesmo ano — o sujeito percebe o “longo caminho” a percorrer
na via bakhtiniana. Mesmo nao pertencendo aos autores eleitos nesta tese,
buscamos em Paulo Freire (2004, p. 94) o que podemos denominar caminho da
apropriagdo sem arrogancia, do sujeito que pensa: “sou gente. Sei que ignoro e sei
que sei. Por isso, tanto posso saber o que ainda ndo sei como posso saber melhor o
que j& sei”. E o caminho daquele que se sabe inacabado, mas consciente do
inacabamento, sabe que pode ir mais além dele: “esta é a diferenca profunda entre o
ser condicionado e o ser determinado. A diferenca entre o inacabado que nao se
sabe como tal e o inacabado que histérica e socialmente alcangou a possibilidade de
saber-se inacabado” (FREIRE, 2004, p. 53). O inacabado, como aponta Bakhtin
(2010a), é condigao para o viver: ser um valor ainda “por-vir”.

O sujeito B é o que mais escreveu em seu diario sobre as leituras
dos conceitos bakhtinianos e analises de haicais realizadas nas reunides. O caderno
azul, pleno de seu estilo, com capa em borracha E.V.A. — etil, vinil, acetato -, e
colagens dos haicaistas Kolody, Leminski e Ruiz, traz resumos das obras lidas e

varios comentarios a respeito do que lia e ocorria nas reunides. Analisemos algumas
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dessas anotagdes. A primeira selecionada reporta-se a vida de M. Bakhtin, uma das
primeiras leituras do projeto, a qual o académico qualifica como informagao

‘inesperada” e “surpreendente”:

Eu o imaginava [Bakhtin] uma pessoa bem diferente! Eu imaginava
alguém que morasse em uma cidade com visibilidade, um professor
famoso, requisitado, mas nao foi isso que eu encontrei, € uma
biografia interessante e me fez refletir como uma pessoa que vivia
em um local comum, sem prestigio, como o proprio autor diz “Bakhtin
teve uma vida absolutamente comum, uma carreira apagada”, dentre
outras coisas, se tornou um dos grandes pensadores do século XX.
(SUJEITO B, Diario)

A biografia de Bakhtin surpreende o sujeito que havia construido
imagens de autores relacionados a sucesso, grandes carreiras em grandes cidades.
A biografia bakhtiniana €& voz dissonante, rompe com modelos estabelecidos
académica e socialmente. O autor referido é Fiorin (2008), com o qual dialoga
explicitamente em seu discurso reportado, traz para seu texto e provoca reflexdo: o
comum que se torna incomum, o igual que se torna diferente — em certa medida, o
académico se vé na vida do autor: ele mesmo, em sua cidade ndo muito grande,
tendo uma vida considerada comum. Negrita os algarismos romanos em seu diario:
e isso acontece em pleno século XX, o século das grandes cidades, da fama e do
sucesso mundializados, globalizados. Reflexdo que ndo pertence s6 ao sujeito
académico-estagiario, mas a muitos leitores do autor russo. Nas palavras de Frank
(1992, p. 35):

quaisquer que sejam as reservas que se possam fazer a esta ou
aquela tese particular de Bakhtin, € impossivel contemplar sua vida
sem sentir admiragao e imenso respeito pelo que ele realizou. Que
ele tenha escrito tanta coisa de valor sob condigcdes tao
desencorajadoras, em meio a dificuldades e descaso, e afligido por
uma moléstia dssea paralisante; que ele tenha preservado e mantido
aceso o espirito incandescente da intelligentsia da Era de Prata da
Russia, a despeito das pressdes da Era de Bronze do Sovietismo —
isso s6 pode ser considerado um triunfo de coragem pessoal e
integridade despretensiosa.

As anotagdes seguintes remetem aos estudos de género realizados

tanto por leituras de outros autores como pela leitura de “Os géneros do discurso” de
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Bakhtin. Nos dois trechos a seguir, escritos em tempos diferentes175, o sujeito B, ao

resumir os conceitos e as dimensdes dos géneros, insere reflexdo sobre o ensino de

lingua portuguesa na escola:

Ele [Bakhtin] comecga pela ligagdo entre a utilizacdo da linguagem e
as atividades humanas, os enunciados sdo vistos em sua fungao no
processo de interagcdo. O que ja é bem diferente das propostas de
género presentes nos livros didaticos que costumam estudar
formatacéo de texto. Os enunciados sempre estardo em uma esfera
de atividade e serdo determinados pelas condi¢cdes especificas e
pelas finalidades de cada esfera.

Senti uma grande identificacdo com essa perspectiva [de géneros],
pois ela, a meu ver, atende a linguagem em seu funcionamento real,
como realmente a utilizamos em uma vida em sociedade, sendo
assim, capacita o aluno a ser um usuario competente da linguagem
em suas varias possibilidades, tornando o ensino de Lingua
Portuguesa valido e util. (SUJEITO B, Diario)

No primeiro trecho, ocorre a descoberta do “processo”, do

inacabamento, do dialogo, de acordo com o que havia escrito anteriormente a esse

excerto. Ao entender o “relativamente estavel” dos enunciados, compara com aquilo

que havia lido/analisado nos livros didaticos: a predominédncia da forma

composicional — a “formatagdo de texto” — em detrimento de outras dimensdes do

género discursivo. No segundo trecho, pressupomos que ele via o ensino de lingua

portuguesa vazio e sem utilidade, justamente por apresentar uma lingua/linguagem

gue ndo se “usa”, uma lingua que s6 se vé na escola. Para o sujeito, o aluno so sera

“‘competente” se estudar a linguagem “em seu funcionamento real”. Ao inserir duas

vezes a nocao de real, em “real” e “realmente”, questiona o ensino e se identifica

com a perspectiva bakhtiniana.

Consideremos mais dois trechos em que B escreve sobre a insergao

da teoria dos géneros discursivos para o estudo dos haicais e para o ensino de

lingua portuguesa na escola, também escritos em momentos diferentes:

'"® E impossivel determinar quando foram escritos os diarios, dentro do periodo de escrita de 12 meses
(outubro de 2010 a setembro de 2011), uma vez que os trés sujeitos nao identificaram a data de cada
escrita. Sabemos que ha diferentes momentos pela cor da caneta, por abertura de nova pagina,

indicagao de titulo, etc.
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E é dessa forma que trabalharemos os haicais no projeto de ensino.
E a meu ver € um trabalho muito maior que o da metalinguagem, e
também n&o se trata de esquecer a gramatica ou admitir qualquer
coisa em qualquer contexto. E um estudo de dimensdes conectadas,
a gramatica em uso, o seu efeito no texto, afinal nossos alunos
precisam manipular a gramatica de tal forma que consiga os efeitos
desejados em suas produgdes e perceba os efeitos na produgédo do
outro, a organizacao do texto (enunciado) e seus temas.

Se todo esse trabalho/estudo fosse feito em sala de aula, os alunos
teriam uma grande habilidade em usar a lingua a seu favor e teria
uma capacidade interpretativa bem maior. E essas capacidades n&o
sdo adquiridas em um estudo puro de metalinguagem. (SUJEITO B,
Diario)

Entendemos que a escrita dos trechos coincide com a época da
realizacao do estagio de observacao nas escolas. A nosso ver, o que B esta vendo,
nas aulas observadas do estagio, contradiz com as atividades desenvolvidas no
projeto de ensino. No primeiro trecho, verificamos que ele se apropria do discurso de
professor em formacdo inicial: ao mencionar “nossos alunos”, ja se considera
professor, ndo mais académico, uma vez que esta na escola realizando parte de seu
estagio e se vé preocupado com o ensino de lingua portuguesa.

Nos dois trechos, verificamos que ele apresenta sua critica relativa
ao uso irrestrito da metalinguagem em sala de aula de lingua portuguesa — o estudo
da gramatica tradicional, normativa, com regras de “certo e errado”, com exercicios
de nomenclaturas. O trabalho com a gramatica via géneros, em sua reflexao, é
‘muito maior”, trata-se do uso, ‘o seu efeito no texto” e da conexdo entre as
dimensdes — contexto de producgao, conteudos tematicos, constru¢ao composicional,
estilo. Para a escola, os alunos “precisam” — nao se trata de dever nem de poder,
mas de precisar. ter a necessidade pressupde o vazio deixado pelos estudos
gramaticais criticados pelo sujeito — “manipular’ a gramatica; o académico poderia
ter escolhido um termo mais bem adequado que o verbo manipular, porém
avaliamos que o verbo empregado parece significar que, para ele, o seu aluno
necessita laborar com as maos, aproximar-se do objeto gramatica, e que esse objeto
pode e deve ser trabalhado concretamente. Nao se trata de um “estado puro de
metalinguagem”; a gramatica n&o esta distante nem tampouco inatingivel, esta
proxima, concreta, palpavel. Dessa forma, o seu aluno conseguirda os efeitos
desejados em seus textos e podera perceber os efeitos de sentido nos outros textos.

No segundo trecho, a oragdo condicional parece indicar desejo,

projeto: e se tudo isso fosse feito em sala de aula, tudo o qué? O sujeito aglutina:
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“trabalho/estudo”; refere a trabalho e estudo para o professor e trabalho e estudo
para seus alunos; entende que a escola é um lugar de trabalho e estudo dos atores
desse contexto. Duas consequéncias para “esse trabalho/estudo™ “grande
habilidade em usar a lingua a seu favor” e “capacidade interpretativa bem maior”.
Aumentam, para ele, a habilidade e a capacidade de seus alunos tanto de
interpretacdo como de uso da lingua “a seu favor”, ndo é mais a gramatica, a lingua
contra o aluno na escola, mas esta a seu favor, a sua disposi¢ao, aliada do aluno.

O sujeito B esta consciente de que o trabalho com as marcas
linguistico-enunciativas do género € um caminho em que nao se vai “esquecer a
gramatica” nem “admitir qualquer coisa em qualquer contexto”; € um caminho em
que, colocando-se como professor, mobilizara, junto a seus alunos, os recursos
linguistico-expressivos nas interpretagdes, nas leituras de textos de dado género;
trata-se do primeiro momento da andlise linguistica, como sugere Perfeito (2007).
Leitura, compreensao do género, analise linguistica: B ndo esta presenciando essas

atividades na escola:

Quando comegamos a analisar alguns haicais percebi o quanto é
diferente o que fazemos no projeto de ensino e o que é feito nas
escolas quando os professores afirmam estar trabalhando via
género. E uma confusdo generalizada! Afinal Bakhtin ndo vai se
preocupar com o produto ou suas propriedades formais, a sua
preocupacéo € o processo de produgcdo ou como eles se constituem.
(SUJEITO B, Diario)

A oragao exclamativa revela a critica acerca do trabalho realizado
nas aulas observadas; para ele, o que “os professores afirmam estar trabalhando via
género” nao é o caminho escolhido pelo projeto de ensino do qual esta participando,
visto que reconhece, a partir de suas leituras bakhtinianas, a predominancia do
processo sobre o produto: o mais importante € como os géneros sao constituidos e
suas relagdes dialdgicas e ndo somente suas “propriedades formais”. O sujeito B
concluiu que os professores, ao trabalharem com géneros, fixam o olhar nos
aspectos formais dos enunciados — como a estrutura composicional, por exemplo —
deixando a margem elementos indispensaveis, como contextos de producéo,
conteudos tematicos, etc.

E importante esclarecer aqui que B realiza essas reflexdes
baseando-se em seu conhecimento do professorado em contextos do estagio de

observacado e também em seu préprio contexto, nas memodrias de estudante dos
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ensinos fundamental e médio, ainda que nao perceba que o trabalho com géneros
discursivos em sala de aula de lingua portuguesa seja relativamente novo. Sente-se,
a nosso ver, entusiasmado com a proposta de trabalho com géneros discursivos, a
ponto de desconsiderar a contextualizagdo do ensino de lingua portuguesa nas
escolas publicas e os inumeros contextos de vida profissional dos professores.

Em direcdo aos estudos sobre haicais — atividades 4 a 8, ja
mencionadas — selecionamos dois excertos para finalizarmos a contribuicdo do
sujeito B para esta segdo. Na primeira anotagdo, o académico, baseando-se nas
analises de haicais nas reunides e assumindo a teoria bakhtiniana dos géneros,

admite a presenca de haicai japonés e de “um outro haicai, o brasileiro”:

Com a analise desses haicais percebemos que esse género
discursivo tem constru¢do composicional, tema e estilo distantes e
diferentes no Japao e no Brasil, que estdo em espago-tempo
diferentes. O haicai daqui € um outro haicai, o brasileiro. (SUJEITO
B, Diario)

O emprego duplo do qualificador “diferentes” reforca a distancia
entre os dois géneros: um haicai que é de la e um “daqui”. O uso da primeira pessoa
do plural, tanto na citagdo anterior como em outras citacbes, permite-nos
compreender que o académico “fala” pelo grupo, pela “turma dos onze”; ndo so ele
“percebeu”, todos os colegas “perceberam”. Sabemos que nao se trata do emprego
da primeira pessoa do plural para minimizar o “eu”, como geralmente acontece em
diversos géneros, notadamente os académicos, uma vez que o género em questéo
no texto escrito € o diario e a primeira pessoa do singular € predominante, o que
acontece quase exclusivamente em sua escrita. O uso de “percebemos” indica a voz
do grupo todo de académicos-estagiarios. A aprendizagem nao ocorre s6 em um
sujeito, mas na equipe. Em nosso diario de campo, ndo foi possivel precisar a
questao; alias, nas reunides, anotamos que talvez os académicos nao tivessem
completamente assimilado as leituras de Bakhtin nas analises dos haicais, devido a
ocorréncia de pouca discussao, sobretudo nos momentos de introdugcédo do género
em pauta — o depoimento de B contradiz nossa impressao.

A Uultima anotagcdo, mesmo que extensa, explica claramente as
atividades realizadas com os haicais dos poetas paranaenses Kolody, Ruiz e

Leminski:
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Mas aprofundamos verdadeiramente em trés haicaistas
paranaenses, Helena Kolody, Alice Ruiz e Paulo Leminski [...].
Durante os encontros estudamos mais os haicais desses autores,
escolhiamos haicais de nosso agrado em livro que a professora
levava e faziamos as analises juntos.

Essas analises eram feitas na perspectiva bakhtiniana de género
discursivo. Estudavamos a estrutura do haicai, a tematica, as marcas
linguisticas, o contexto de produgédo, dentre outras coisas, 0 curioso
era como a analise de 3 versos era ampla, uma pessoa leiga ao olhar
0 haicai, inclusive eu, no inicio do projeto, pensa ser um texto muito
pequeno para trabalhar em sala de aula, mas depois que
comecamos a fazer a analise eu percebi que estava errada, pois é
um texto pequeno mas de profundidade. Além do mais, a cada
analise aprendiamos tantas coisas a respeito da estrutura do poema,
do estilo, do efeito de sentido das palavras, das possiveis
interpretagdes, era um “exercicio” enriquecedor! (SUJEITO B, Diario)

Inicialmente, um esclarecimento: além de alguns haicais por nés
selecionados anteriormente o0s quais consideravamos essenciais para a
compreensao do género discursivo e dos poetas citados, deixamos a turma livre
para percorrer os livros de poemas de cada autor'’®, escolhendo os haicais de sua
preferéncia para leitura, compreenséo e analise do género. As analises superam a
expectativa do participante: o pequeno pode ser profundo! — e isso é algo “curioso”.
E sugerem um sujeito antes e um depois das atividades: antes, com seus pré-
conceitos sobre os trés versos; depois, enriquecido “verdadeiramente” pelas
aprendizagens que 0s mesmos versos haviam proporcionado; antes, leigo; depois,
reconhece o “erro” ao conhecer os haicais. Por fim, a palavra “exercicio” entre aspas
no texto traz o eco da voz dos exercicios modelares e automaticos da gramatica
normativa de nomenclaturas e classificagdes; para ele, o estudo dos géneros e as
analises dos haicais aportaram-lhe outro exercicio, muito diferente daquele que
realizava em outros contextos: ndo € mais o exercicio de reificagdo, mas exercicio

da palavra dialdgica, como aponta Bakhtin (2010a, p. 348)""":

As imagens reificadas (coisificadas, objetificadas) para a vida e para
a palavra sao profundamente inadequadas. O modelo reificado de
mundo é substituido pelo modelo dialégico. Cada pensamento e
cada vida se fundem no didlogo inconclusivel. E igualmente
inadmissivel a reificacdo da palavra: sua natureza também é
dialégica.

"6 Procuramos os livros de poemas dos trés haicaistas, presentes na biblioteca da Universidade, para
que os académicos-estagiarios pudessem empresta-los se quisessem ou utiliza-los para futuros
planos de aula.

" Texto “Reformulacgdo do livro sobre Dostoiévski”, de 1961.
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O sujeito A é o que menos escreve em seu diario a respeito das
reunides, das leituras bakhtinianas e das analises dos haicais. Diferentemente de B
e C, que inserem diversos haicais nas paginas de seus cadernos azuis, n&o
encontramos, em sua escrita, nenhum haicai analisado, nenhum resumo da obra
bakhtiniana. A explicacdo do fato provém do relatério do estagio, escrito depois do
término do projeto de ensino, e das paginas finais de seu diario, quando realiza as
avaliacbes de sua aprendizagem, apos as aulas ministradas. O primeiro trecho

pertence ao relatorio:

No primeiro meio ano do projeto, segundo semestre do ano passado,
faltei varios encontros por motivo de trabalho. Como resultado, nao
me situei dentro do conteudo, a parte tedrica do projeto, mesmo
fazendo as leituras indicadas pela professora.
Neste ano, consegui ter uma presenga maior aos encontros e,
gradativamente, o entendimento da proposta foi melhorando.
(SUJEITO A, Relatério)
O primeiro meio ano do projeto refere-se justamente as leituras de
Bakhtin e outros autores sobre géneros discursivos e as analises de haicais; ainda
que realizasse as leituras solicitadas, ndo se sentiu “situado”; estar presente nos e
participar dos encontros fez o académico entender a proposta. Ressaltamos que, em
nosso diario de campo, haviamos anotado o seguinte, em fevereiro de 2011: o
sujeito A havia nos procurado para tratar de sua desisténcia do projeto de ensino,
por ndo estar entendendo a teoria dos géneros; conseguimos persuadi-lo, insistindo
em sua permanéncia no projeto e explicando-lhe que a aprendizagem ocorre
“gradativamente”. Foi justamente o termo que empregou em seu relatério. Vamos ao

segundo trecho selecionado:

A minha apropriacéo real do género haicai ndo se deu nos encontros
do grupo de pesquisa, pois faltei a muito deles. A apropriagdo se deu
durante o preparo e aplicacdo das aulas. A cada pesquisa que tive
que fazer para o plano das aulas, a cada duvida dos alunos.

Posso dizer, com certeza, que minha apropriacdo se deu
gradativamente com o decorrer das aulas dadas. (SUJEITO A,
Diario)

Na fase final do projeto de ensino, solicitamos ao grupo que
escrevesse suas avaliagdes a respeito de todas as atividades: das leituras da teoria

bakhtiniana a aplicagdo do plano de trabalho docente nas aulas do EM.

Conversamos a respeito do termo apropriacdo e como cada um via suas
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apropriagdes — se realmente aconteceram, como aconteceram. O sujeito A retoma a
questao de sua auséncia para justificar a sua nao apropriagao do género haicai nos
encontros do grupo. Aproveitando-se mais uma vez do termo “gradativamente” da
conversa que com ele tivemos, o académico revela que sua apropriagao ocorreu
durante o percurso do estagio, entre planos e aulas, entre pesquisas e duvidas dos
alunos. Repete a expressao “minha apropriagao” — a dele, ndo do grupo, de mais
ninguém. E ndo se trata de algo que esta escrito para a professora ler: € algo “real”,
algo que ele, como sujeito, pode “dizer, com certeza”.

O depoimento de A nao difere do ocorrido com os outros
participantes. A apropriagao percorre o caminho das reunides, do planejamento do
PTD, encontros e aulas, de sua execucdao — o caminho da praxis. Por essa razéo,

retornamos ao tema das apropriacdes na secéo 6.6.3.

6.3 A PROPOSICAO: O PLANO DE TRABALHO DOCENTE

Apos o estudo da teoria bakhtiniana, sobretudo a dos géneros
discursivos, e o estudo do género haicai, seu contexto sociohistérico, a configuragéo
do haicai brasileiro, por meio de analises de diversos poemas, notadamente os dos
haicaistas selecionados, passamos a etapa seguinte, nos meses de abril € maio de
2011, composta de dois momentos: i) a compreensdo do modelo de plano de
trabalho docente, de Gasparin (2009), fundamentado na PHC e tendo como
referencial epistemolégico o processo dialético do conhecimento; e ii) a elaboragao
de um PTD sobre o haicai brasileiro, para as futuras aulas do estagio no EM.
Respondemos, a partir desta sec¢ao, a terceira pergunta da pesquisa e atendemos
ao segundo objetivo especifico da tese.

Em relacdo a primeira atividade, €& fundamental entender que
explicamos aos participantes da pesquisa as diferengas entre o PTD e o plano de
aula. A aula concretiza, de certa forma, o plano de aula proposto e, junto a outros
planos, formam uma unidade de aulas/conteudos. O PTD, como mencionamos no
capitulo 1, é recomendado para as unidades de aula.

Buscamos no diario do sujeito B suas impressdes a respeito do novo
modelo didatico-pedagdgico ora apresentado e discutido nas reunides. Ainda que a

citagdo seja extensa, preferimos inseri-la devido a seu tom confessional:
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Quando a professora estudou esse método conosco a minha
primeira reagao foi relembrar as aulas de Lingua Portuguesa que tive
e como esses professores trabalhavam e pude perceber o quanto era
diferente o método utilizado por eles e este proposto por Gasparin,
posteriormente pensei como seria trabalhar desta forma, sera que
daria certo? Que seria melhor? Eu achei muito interessante o
método, mas ao mesmo tempo causou receio, parecia um pouco
utépico, mas néo por eu considerar irrealizavel e sim por eu nao ter
lembranga alguma de nada semelhante em minha vida escolar, e eu
passei por muitas escolas. Meus professores ndo averiguavam o
nosso conhecimento prévio, ndo achavam necessario nos desafiar,
nem dar uma finalidade social ao conteido. Lembrei de duas
professoras que tive, uma dividia a sala em grupos, cada grupo lia
um livro da série “Vaga-Lume” e montava um teatro para o resto da
sala, no outro bimestre uma maquete e assim por diante; e outra que
levava um carrinho de supermercado cheio de livros, tinha para todo
gosto, ela auxiliava cada aluno a escolher um livro, € uma aula por
semana era aula de leitura. Fora isso, era sempre livro didatico, sem
razdes, sem desafios, sem pratica social. Por isso, era dificil
visualizar este método aplicado em sala de aula, mas fiquei curiosa e
interessada em aprender a montar e realizar uma aula nesta
perspectiva. (SUJEITO B, Diario)

Observemos pausadamente os dados que nos sao relevantes nas
anotacodes. Inicialmente, constatamos a primeira reagcao de B: buscar na memoaria
algo similar a proposta estudada. Voltando as consideragées de Guedes (2006), o
académico procura lembrangas da profissdo para poder reproduzi-la; no caso do
professor, a mimese fortalece-se devido a proximidade com tantos professores com
0s quais o aluno teve contato em sua vida escolar. Para o sujeito, ocorre 0 momento
de ruptura da formagdo mimética, uma vez que se depara com uma imagem de
didatica de professor que ndo combina com as imagens guardadas na memaoria: n&o
tinha “lembranga alguma de nada semelhante”. a dupla negagéao ratifica o modelo
que ora se rompia. E mais: ele havia passado por “muitas escolas”, o que parece
pressupor a numerosa quantidade de professores que havia para reproduzir — e
ninguém seguindo o modelo proposto.

Para exemplificar a falta pressuposta do plano gaspariniano,
concretizado nas aulas que o académico teve na escola, ele cita duas professoras
que poderiam fazer parte do rol da boa mimese: uma que diversificava a atividade
consequente da leitura de livros paradidaticos de uma unica colecdo; a outra que
estabelecia uma aula de leitura por semana, trazendo os livros em carrinho de
supermercado. Mesmo que os dois exemplos apresentados ndao sejam, a nosso ver,

modelos adequados de trabalho com a literatura infanto-juvenil nas aulas de lingua
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portuguesa — e questionar esses modelos ndo € nosso intento aqui -, foram para o
sujeito B as unicas lembrancas fora da rotina do livro didatico.

O académico se vé no momento da didatizacdo, de elaborar seus
planos de aula a partir de um plano de trabalho que parecia “utépico”, cuja mimese
era nenhuma: “era dificil visualizar este método”. Por isso, as indagag¢des e certa
angustia: “sera que daria certo? Que seria melhor?” — as questdes direcionavam ao
sujeito mesmo ou direcionavam a professora-pesquisadora? Parece-nos perguntar:
‘professora, vocé nao esta sonhando alto demais? Vocé nado esta “viajando™?’. O
PTD assinalava um desafio, logo, a curiosidade e o interesse — o desafio de planejar
aulas, o desafio de desafiar.

O sujeito A, em seu relatorio, lembra que o entendimento do PTD
gaspariniano ocorreu para ele também de forma gradativa, processual, como a

teoria bakhtiniana e os haicais, exposta ha pouco:

Durante o processo de elaboragao dos planos de aula, foi quando eu
comecei a entender melhor o plano decente proposto por Gasparin.
Compreensao que s6 se completou no momento da pratica em sala
de aula. (SUJEITO A, Relatério) (negrito nosso)

E curioso verificar a ocorréncia de um lapso escrito no relatério do
académico: a troca de uma vogal na palavra “docente” e temos a palavra “decente”.
De acordo com Sousa (2004), os lapsos sédo atos psiquicos, em que ha outra
formagao de sentido, podem ser avaliados como transgressao a dado género, uma
vez que ouvimos/lemos um enunciado dentro de outro enunciado. Poderiamos
assumir a troca da vogal por uma simples deliberagdo do teclado — e a “culpa”
recairia sobre o computador. No entanto, se considerarmos a troca da vogal como
lapso escrito, é possivel percebermos a avaliagdo do sujeito A: o plano docente é
decente.

Passemos a segunda atividade: a proposicdo do PTD para os
haicais brasileiros. Para que os académicos-estagiarios pudessem elabora-lo,
trouxemos para a reunido o PTD proposto pelas professoras do subgrupo haicai,
participantes do projeto de pesquisa “Andlise linguistica: contextualizagdo as
praticas de leitura e de producgdo textual’, descrito no capitulo 2 desta tese. A
intengdo era apresentar ao grupo um exemplo de PTD, o qual deveria ser adaptado
ao contexto da equipe: estagio supervisionado, EM, numero limitado de aulas.

Ademais, estava certo para todos nds — professora-pesquisadora e académicos-
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estagiarios — de que o PTD envolveria leitura e analise linguistica, sem produgao
textual, ou seja, sem a composigao de haicais em sala de aula, deixando a atividade
como pratica social final. Concordamos, nesse sentido, com Lopes-Rossi (2006, p.
74), ao comentar que “as atividades de leitura, por si s, podem constituir-se objetivo
de um projeto pedagdgico”. Entre os diversos géneros elencados, a autora cita a
‘poesia” como um género com o qual seria possivel trabalhar as atividades de
leitura.

A partir da finalidade estabelecida, entre algumas discussdes e

muitas duvidas, o PTD foi concebido pela “turma dos onze”, como segue:



Quadro 4 — Plano de trabalho docente — Haicai brasileiro
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PRATICA TEORIA PRATICA
Nivel de Zona de desenvolvimento imediato Novo nivel de
desenvolvimento desenvolvimento
atual atual
Pratica Social Inicial | Problematizacdo | Instrumentaliza- Catarse | Pratica Social Final
do Conteludo cao do Contelido
Objetivos: Discusséo sobre | A¢des Sintese Intencdes do
- Reconhecer o o conteudo docentes e mental do | aluno
género haicai - Por que estudar | discentes aluno 1. Conhecer mais
brasileiro em suas haicai? - Apresentacado: | Apropria- | sobre o género.
dimensodes: contexto | - Que conhecimento ¢céo dos 2. Valorizar o
de producao, dificuldades ha dos alunos conteudos | processo de
conteudos para ler e analisar | sobre o género. criacao poética.
tematicos, um haicai? - Exposigéo Expres- 3. Aprender a ler e
construgao - O que diferencia | dialogada do sdo da apreciar
composicional, 0 haicai de outros | contetdo pelo sintese textos/enunciados
marcas linguistico- géneros professor. Debate do género
enunciativas. poéticos? - Atividades de | sobre o estudado.
- Ler e analisar leitura e andlise | tema. 5. Valorizar o
textos/enunciados Dimensdes do linguistica: Atividades | conhecimento
pertencentes ao conteldo a questbes para que o | linguistico-
género haicai serem referentes ao aluno enunciativo.
brasileiro. trabalhadas contexto de demonstre
Conceitual: o que | producgao; sua Acdes do aluno
Conteudos: € haicai? Quais conteudo compre- 1. Leitura de outros
- Caracterizagdo do | s&o suas tematico; ensdo do | textos do género e
género haicai caracteristicas? construgcao género. de outros
brasileiro: contexto Social: onde composicional; haicaistas.
histérico, contexto circula o género? | e marcas Atividades | 2. Pesquisar na
de produgao, Quais temas sdo | linguistico- de leitura | midia impressa e
construcao abordados nos enunciativas. e analise eletronica
composicional, haicais? de haicais: | livros/sites sobre
marcas linguistico- Histdrica: quando | Recursos: compara- | haicais.
discursivas. e onde surgiu o humanos e cao entre | 3. Entrar em
- Analise de haicais | género? materiais os contato com
de autores Escolar: com que | Livros; textos haicaistas | autores e participar
paranaenses. finalidade o aluno | diversos; seleciona- | de oficinas de
aprende a ler revistas; dos; haicai.
Vivéncia do esse género? e internet. compara- | 4. Propor oficinas
contetido Estética: ha cao entre | de haicai na escola
a) O que os alunos | diferengas entre haicaistas | para produgéo de
ja sabem sobre o os haicais e tendén- | haicais e
género? produzidos por cias. compartilhar o
diferentes conhecimento com
b) O que mais os autores? outros alunos.
alunos gostariam de | Cultural: o género 5. Compor/
saber? produzido é escrever haicais.

diferente em
outros paises?

E essencial esclarecer que os académicos-estagiarios, imbuidos da

leitura de Gasparin, questionaram-nos a respeito de se considerar a realidade do
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aluno como ponto de partida para o trabalho com os conteudos escolares. Além das
justificativas relativas ao haicai brasileiro que lhes apresentamos, expostas na
introdugcédo desta tese, buscamos os apontamentos de Marsiglia (2011), presentes
na segdo 1.3.4: ainda que o aluno nao tenha conhecimento prévio sobre o haicai, é
possivel oferecer o género discursivo, partindo de seu conhecimento sobre poemas.
A respeito do trabalho com os haicaistas paranaenses, lembramos os académicos
da teoria bakhtiniana: “a literatura € parte inseparavel da cultura, ndo pode ser
entendida fora do contexto pleno de toda a cultura de uma época” (BAKHTIN,
2010a, p. 360)""®.

6.4 O PLANEJAMENTO DE ENCONTROS E AULAS

Apods a elaboragcdo do PTD, passamos a uma segunda fase: era
necessario que este se desdobrasse em planos de aula. No entanto, em razdo da
dificuldade dos académicos sobre o entendimento da proposta do PTD gaspariniano,
verificamos a necessidade de maior compreensido deste antes de passarmos aos
planos de aula individuais. Entre o PTD elaborado e os planos de aula, observamos
que havia um espago, ainda nao preenchido, sobretudo para o académico-
estagiario, professor em formacgéo inicial.

O caminho encontrado para o preenchimento do espago entre PTD-
planos de aula partiu também da proposta das professoras do projeto de pesquisa
londrinense, que haviam elaborado um quadro de programacéo, contendo 10
encontros — pequenas unidades ou conjunto de aulas — cada um com a projegao de
duas aulas, com o total de 20 aulas. Os académicos-estagiarios avaliaram que havia
um numero excedente de encontros e de aulas, visto que alguns professores
regentes de seus estagios supervisionados haviam acordado entre 12 e 15 aulas por
estagio no EM. Tendo em vista os limites impostos, o grupo finalizou a programacgéo
em 8 encontros e em torno de 10 a 16 aulas. Assim, entre o PTD e os planos de
aula, inseriam-se os encontros.

A programacao geral dos encontros, com conteudos e objetivos,

seguiu alguns direcionamentos propostos por diversos modelos didaticos,

Texto “Os estudos literarios hoje”, de 1970.
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exemplificados no capitulo 5: iniciamos com a revisdo do género poema, para a

distincdo dos saberes dos estudantes; passamos ao reconhecimento do género

haicai, a sociohistoria do género — o haicai japonés e a configuragdo do haicai

brasileiro, em suas trés tendéncias — até chegarmos aos trés haicaistas

paranaenses, seus contextos e haicais, com atividades de leitura/compreensao/

analise linguistica.

Esses direcionamentos auxiliaram-nos para que o PTD fosse

desdobrado em encontros e estes desdobrados em planos de aula. Apresentamos, a

seguir, o quadro de programacao dos encontros:

Quadro 5 — Programagao dos Encontros

Encontro | Duragéo Conteudo Objetivos
1° 1a2 Poema: versos, estrofes, ritmos, | Avaliar e ampliar o repertério de
aulas rimas. poemas conhecidos.
Diferentes géneros poéticos: Reconhecer os variados géneros
soneto, elegia, ode, etc. poeticos.
2° 1az2 Reconhecimento do género Reconhecer o género haicai.
aulas haicai e suas caracteristicas Diferenciar o haicai de outros géneros
gerais poéticos.
3° 1a2 Dimenséao historica: o haicai Sistematizar informagdes sobre as
aulas japonés (conteudo tematico, caracteristicas do haicai japonés.
construgado composicional, Ampliar a discussao sobre aspectos
marcas linguistico- historico-culturais que caracterizam o
enunciativas). haicai.
4° 1a2 O haicai brasileiro: de Distinguir o haicai japonés do haicai
aulas Guilherme de Almeida a brasileiro.
atualidade. Identificar as caracteristicas que
Caracterizacdo do haicai configuram o haicai brasileiro.
brasileiro: leitura e analise de
poemas de haicaistas
brasileiros.
5° 1a2 Leitura e andlise de haicais de Conhecer a haicaista Helena Kolody
aulas autores paranaenses: Helena e caracterizar seus haicais por meio
Kolody. de atividades de leitura e analise
linguistica: questdes referentes ao
contexto de produgao; conteudo
tematico; construgdo composicional; e
marcas linguistico-enunciativas.
6° 1a2 Leitura e andlise de haicais de Conhecer o haicaista Paulo Leminski
aulas autores paranaenses: Paulo e caracterizar seus haicais por meio
Leminski de atividades de leitura e analise
linguistica: questdes referentes ao
contexto de produgao; conteudo
tematico; construgdo composicional; e
marcas linguistico-enunciativas.
7° 1a2 Leitura e andlise de haicais de Conhecer a haicaista Alice Ruiz e
aulas autores paranaenses: Alice caracterizar seus haicais por meio de
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Ruiz. atividades de leitura e analise
linguistica: questdes referentes ao
contexto de produgao; conteudo

marcas linguistico-enunciativas.

8° 1a2 Catarse: analise final de haicais | Reconhecer o género haicai brasileiro
aulas pelos alunos. e diferencia-lo de outros géneros.
Discussao das analises Comparacao entre os haicaistas
realizadas. selecionados e entre haicaistas e
Revisao dos conteudos tendéncias.
abordados Revisar os conteudos e identificar as

propostas de agéo. alunos.

Decerto o desdobramento do PTD no quadro de programacao de
encontros nao foi considerado uma atividade simples para o grupo de académicos.
Escrevemos em nosso diario de campo que foi uma das reunides mais silenciosas
da turma: todos nds em circulo, um olhava para o outro e nenhuma palavra explicita

— era o siléncio da dificuldade, do novo, do abstrato, como constata o sujeito B:

Eu achei essa atividade complicada, pois tinhamos que pensar nos
assuntos das aulas, no tempo de aula sem “nogédo” de sala de aula,
na realidade eu ndo sabia quanto tempo eu iria precisar para cada
encontro, ndo era tao simples supor e resolver a tematica de cada
um dos encontros. Ja que aprender (estudar) um conteudo é um
processo e ensina-lo é outro, por isso eu me sentia fazendo algo sem
certeza, sem seguranca. (SUJEITO B, Diario)

O participante confirma nossa hipotese de que ha dois caminhos
para o trabalho do professor — em formacgao inicial ou continua — com os géneros
discursivos: um primeiro caminho refere-se ao estudo do género — a apropriagéo; o
segundo momento remete a transposicdo do género para a sala de aula — a
didatizacdo. Se para o professor em carreira ndo € uma tarefa tdo simples,
imaginemos para o professor em formacéo inicial, sem “nog¢ao” de sala de aula, e
nocdo bem “frisada”, como confessa o sujeito B. Ainda mais para ele, cujos
professores de sua memodria ndo ofereciam nenhuma via possivel de concretizagao
dessa proposta. A proposicdo do PTD dos haicais brasileiros e seu desdobramento
no quadro de programagao dos encontros foram, a nosso ver, 0s momentos mais
complexos do trabalho dos académicos-estagiarios. Entretanto, seguindo as paginas

do diario de B, depois das aulas planejadas e executadas, encontramos:

tematico; construgao composicional; e

Pratica social final: intencbes e | intencbes e as propostas de acao dos
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Hoje olhando para o mesmo planejamento parece que tudo faz
sentido, que consigo visualiza-lo na pratica, mas quando planejamos
os encontros tivemos a orientacdo da professora que nos auxiliou
nesse processo. (SUJEITO B, Diario)

Diante das contrapalavras silenciosas, foi essencial a nossa
mediagao/orientagdo. O académico, em sua pratica social final, no fim do projeto de
ensino, consegue ‘re-conhecer” e “re-significar” o PTD: a expressdo “tudo faz
sentido” pressupbe a presencga anterior de nao sentidos, de um grande quebra-
cabecgas, em que as pecas vao se encaixando gradativa e dialeticamente, no
movimento da praxis.

O passo seguinte, a partir de junho de 2011, constituiu-se na
elaboragdo dos encontros e das aulas. Os encontros foram elaborados
coletivamente pelos académicos-estagiarios, enquanto que o planejamento das

aulas constituiu-se em trabalho individual, atendendo a cada contexto escolar.

6.4.1 Os Encontros

Os encontros estabelecem-se como planos de unidade completos,
compostos de uma a duas aulas. Com o intuito de tecer maiores aprofundamentos
sobre 0 modelo didatico escolhido, observamos a possibilidade de elaborar as oito
unidades como oito pequenos planos de trabalho docente, contendo todas as fases
propostas por Gasparin (2009). Dessa forma, o PTD elaborado tornou-se o “grande
PTD”, desdobrado em oito “pequenos PTD”, os quais, por sua vez, foram

desdobrados em planos de aula individuais, como segue:

Quadro 6 — Desdobramentos do PTD

GRANDE PTD PTD elaborado pelos académicos-estagiarios,
ﬂ abarcando todo o trabalho.

PEQUENO PTD Encontro ou unidade: conjunto de aulas, de
ﬂ elaboracéo coletiva.
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PLANO DE AULA Plano aula a aula, de elaboracéao individual.

Os académicos-estagiarios foram convidados a escrever seus oito
pequenos PTD, tendo como base o grande PTD, e pensando exclusivamente nos
conteudos e objetivos propostos na programacgéao ja elaborada. Foram divididos em
duplas, para os cinco primeiros encontros, e em trios e quartetos para os outros trés
encontros. A finalidade consistia em aproxima-los tanto do PTD gaspariniano como
entre si em busca de atividades e recursos para cada encontro.

Citemos um exemplo: o encontro um. Programado para ser
desenvolvido em duas aulas, apresentava como conteudo a revisdo do género
poema, sua estrutura composicional e marcas linguistico-enunciativas, com o
reconhecimento de alguns géneros poéticos mais famosos, como o soneto e a
elegia. O encontro servia para duas finalidades: i) estabelecer um primeiro contato
do estagiario com a turma do EM — seria sua primeira aula; ii) distinguir o nivel de
desenvolvimento real dos alunos — 0 conhecimento da classe sobre 0 género poema
e seus elementos constituintes, a fim de, ao apresentar o haicai para os alunos,
estes tivessem como reconhecé-lo como género poético, diferenciando de outros
poemas. Os académicos-estagiarios responsaveis pelo encontro pesquisaram e
escolheram os géneros poéticos possiveis e propuseram atividades diversas com
poemas, para a identificacdo de suas caracteristicas. Desse modo, ao elaborar seu
futuro plano de aula, o académico-estagiario teria o encontro como base e todas as
atividades e todos os recursos a disposicdo. Poderia alterar e/ou adequar ao seu
plano, ao seu tempo, ao seu contexto.

Os oito encontros podem ser visualizados em anexo (APENDICE B).
Todos eles foram escritos para serem desenvolvidos em duas aulas. De certa forma,
0s encontros parecem similares, por se tratarem de pequenos PTD tendo em vista o
grande PTD estabelecido. Ademais, eram planos de trabalho visando a oito salas de

179

aula'’”, ja conhecidas pelos académicos, porém com peculiaridades que nao

Ressaltamos que, dos onze académicos, trés ndo puderam realizar suas aulas referentes ao projeto,
como descrevemos no capitulo 2.
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puderam ser contempladas. Avaliamos que nao se tratou de planos ficticios e, sim,
de planos que deveriam ser adaptados a cada contexto.

Na elaboragdo dos encontros, em poucos momentos interviemos,
era essencial que eles tivessem a “assinatura” da turma. Nossa intervengao
restringiu-se a adequacgao de palavras — um verbo aqui, um substantivo ali — um
haicai repetido acola... Como a atividade deu-se coletivamente — todos juntos na

mesma sala'®

, em duplas ou pequenos grupos, mas unidos, houve diversos
momentos de cooperagdo. Voltemos a nog¢do de colaboragdo: sdo sujeitos
sociohistéricos diferentes, com objetivos comuns e relevantes: preparar as
atividades para o estagio. Nesse processo interacional, a negociagao sobre a
validade ou nao das atividades, dos poemas, dos recursos, € posta a prova: o
embate dialdgico travou-se em momentos de tenséo e de conflitos, mas também de
cumplicidade, cuidado, deliberacéo.

Em nosso diario de campo, registramos esse periodo, de duragao de
quase dois meses, como “tempo do caos”. O caos a um so tempo desconstrugao e
construgéo, o caos que leva ao progresso. Até entdo, como constatou o sujeito B ha
pouco, o género discursivo haicai era tdo somente objeto de estudo/anadlise. Era
chegado o ponto da transposicdo didatica, o momento do ensino. Chegamos ao
caos: livros de poemas espalhados pela sala, troca de haicais entre os colegas,
busca de videos sobre os haicaistas, montagem de slides e de textos didatico-
explicativos. Ouviamos e viamos frases como estas: “Achei um video do Leminski
que vai te interessar”, “Este haicai serve para seu encontro, ndo para 0 meu’,
“‘Alguém pode me ajudar com o youtube?”, “Eu preciso de um haicai brasileiro bem
legal aqui pro meu encontro”, “Olha, eu, se fosse vocé, colocaria umas imagens
nestes slides”. Na abordagem vigotskiana, estamos em plena ZDP dos académicos-
estagiarios, cujos avancgos ocorrem nas trocas efetivas entre os pares, no auxilio
bem vindo do outro que, em sua alteridade, insere sempre prismas diferentes do
mesmo ponto tratado.
Leiamos o que nossos participantes escreveram a respeito dessa

etapa. Comecemos pelo sujeito A:

A partir de junho/2011, deixamos a sala de aula e passamos a trabalhar no Laboratério de Letras,
contendo mesa de reunido, impressora e diversos computadores a disposigao.
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Quando comegcamos a planejar os encontros, as atividades foram
divididas entre os participantes do projeto. Logo de inicio, ndo sei se
foi coisa do destino, fiquei responsavel em preparar o encontro que
trataria de Leminski.

Para falar a verdade, todos usamos como exemplo o encontro que foi
preparado por primeiro. Assim, na verdade, a sequéncia das
atividades ficou bastante parecida.

Os encontros foram fundamentais, pois nos deram um grande
suporte no momento do preparo das aulas. (SUJEITO A, Diario)

Inicialmente, como sabiamos de alguns gostos dos académicos,
buscamos encontros com os quais eles tivessem mais afinidade: a dupla apaixonada
pelo haicai japonés, os estudantes fas de Helena Kolody. Foi o caso do sujeito A e
sua preferéncia pelos haicais leminskianos, sendo responsavel pelo encontro seis.
Podemos dizer aqui que nao foi “coisa do destino”, foi atitude propositada da
professora-pesquisadora: motivar mais os que ja estdo motivados.

O tom confessional, préprio da escrita do género diario intimo,
aparece aqui no depoimento de A: “para falar a verdade” e “na verdade” sao
modalizadores que assinalam a confissdo: a reproducdo do encontro um para todos
0s outros encontros. E ndo se trata s6 de confissdo, mas de denlncia — “todos
usamos”, o sujeito ndo foi o unico. Isso ndo nos causou surpresa, pois entendiamos
que o momento pertencia a imitagdo, de acordo com a perspectiva de Vigotski,
explicitado no capitulo 1. Nao se trata de mera copia, mas de reconstrugdo do
modelo observado pelo académico e seus pares. Por fim, a qualidade “fundamental”
dos encontros — servir de suporte para os planos de aula individuais.

O sujeito B, juntamente com seu par, responsabilizou-se pelo

encontro quatro, sobre a caracterizagcdo do haicai brasileiro:

Ao selecionar os haicais para o encontro 4 eu tentava escolher os
mais criativos, ja que todos eram a respeito da ra, e escolhia os que
mais evidenciavam as caracteristicas de sua tendéncia, pois era o
que as atividades do encontro pretendiam. (SUJEITO B, Diario)

O participante descreve como selecionava os haicais para o
encontro: atento a criatividade e as caracteristicas das trés tendéncias do haicai
brasileiro: os seguidores de Sato, a guilhermina e a vertente livre. A dupla preferiu
buscar na pagina do Caqui — Revista Brasileira de Haicai — os poemas relacionados
ao haiku famoso de Bashd sobre a ra, exposto no capitulo 4. Apds encerrar a
construcdo do encontro 4, ele partiu para o encontro 7, sobre a haicaista

paranaense Alice Ruiz:
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Eu também ajudei um colega que estava fazendo o encontro da Alice
Ruiz, foi muito bom, pois fomos escolher haicais e ficavamos
refletindo se deveriamos ou nao levar aquele haicai para a sala de
aula. Eu me lembro bem de um haicai pois os colegas (do projeto)
acharam engracado o nosso bate-papo [...]. Estavamos
comentando/analisando o haicai [...] € percebiamos que existiria uma
seguranga/conhecimento para trabalhar com ele na sala de aula.
(SUJEITO B, Diario)

E possivel imaginar a cena descrita: reflexdes sobre o haicai, as
quais foram caracterizadas como “nosso bate-papo” — a colaboragao qualifica-se
pela leveza e descontracdo. Dois pontos merecem ser considerados na citagao
anterior: o primeiro em relagdo a reflexdo sobre se dado haicai deveria ou ndo ser
levado para a sala de aula: os prés, os contrarios, os argumentos — momento de
colaboracao entre os participantes cujo objetivo € a transformagao: mudanga nos
alunos de EM e em si mesmos, como professores em formacgéo inicial. O segundo
ponto remete a um dos critérios para a escolha dos haicais: era imprescindivel ter
“seguranga/conhecimento”; ao selecionar duas palavras em uma mesma expressao,
o sujeito revela que um elemento depende, prescinde, precisa do outro: conhecer
gera seguranga; ter seguranga para o outro conhecer.

De maneira geral, os oito encontros s&o caracterizados por uma
quantidade razoavel de haicais, por atividades orais e escritas sobre os poemetos e
por uma série valiosa de slides e videos. Os slides, produzidos pelos académicos-
estagiarios, dentro do formato Windows PPT (PowerPoint) referem-se a: haicai
japonés, haicai brasileiro, haicais de Leminski e biografia de Alice Ruiz. Os videos,
todos encontrados no sistema youtube, remetem: as biografias de Kolody e
Leminski, do programa “Meu Parana”, produzido pela Rede Globo de Televiséo; a
dois desenhos animados de dois poemas de Leminski, produzidos pela TV
RaTimBum; a uma entrevista de Alice Ruiz a TV local, em Curitiba; e ao video da

musica “Haicai Baido”, cuja letra foi inserida no capitulo 4 desta tese'®’.

181 A titulo de curiosidade, os enderegos dos videos no youtube:

i) programa sobre Helena Kolody: <http://www.youtube.com/watch?v=xMKxCvfpqCU>

i) reportagem do Jornal da Globo: <http://www.youtube.com/watch?v=5-24eF56FFM>

iii) programa  sobre  Paulo  Leminski:  <http://www.youtube.com/watch?v=p6TG apAS6I> e
<http://www.youtube.com/watch?v=9yGTkUd06Qk>

iv) animacdo de poemas de Paulo Leminski: <http://www.youtube.com/watch?v=6Z4kKr5 048> e
<http://www.youtube.com/watch?v=Nc1ceexjsB0O>

v) entrevista com Alice Ruiz: <http://www.youtube.com/watch?v=fOLFgYUSe9A>
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Finalizemos esta secdo com as consideragdes do sujeito C:

Acho que esta foi a etapa que mais contribuiu para meu aprendizado,
foi muito bom aprender a elaborar um encontro e a organizagado da
professora orientadora em relagdo aos encontros foi super positiva,
aprendi muito. (SUJEITO C, Diario)

A etapa que “mais contribuiu” é também a etapa dos maiores
avangcos em termos de ZDP dos académicos-estagiarios. A participagdo da
professora-pesquisadora, nesse sentido, foi a de “organizagdo”. com o papel de
mediadora na dindmica das interag¢des interpessoais e na interagdo dos sujeitos com
os haicais, procuramos promover o0 aprendizado da construcdo dos encontros,
organizando o “caos”: dividindo colegas e encontros, sugerindo pequenas
readequacdes, medindo tempo e cobrando as atividades. Momento efetivo da
instrumentalizagdo, na zona de desenvolvimento imediato, no PTD proposto para a

“turma dos onze”.

6.4.2 OS PLANOS DE AULA

Uma vez produzidos os oito pequenos PTD ou encontros, passamos
a fase individual do projeto: a elaboracdo de planos de aula. Tivemos oito
académicos construindo seus planos de aula a partir desses encontros. Nas

palavras do sujeito B:

Entdo, cada um poderia (escrever) seu plano de aula com a
liberdade de aproveitar/descartar o que achar que deve de acordo
com a sua turma especifica. (SUJEITO B, Diario)'®

Essa fase compreendeu 3 momentos: i) a assuncdo do género
“aula”; ii) a apresentacdo de um modelo de plano de aula; e iii) a elaboragdo dos
planos de aula. Em relagdo ao género aula, os académicos-estagiarios ja haviam
discutido, na disciplina “Estagio de Docéncia”, do 4° ano de Letras, no primeiro

semestre de 2011, os diversos conceitos de aula. Para tanto, foram estudados os

vi)video da musica Haicai Baido: <http://www.youtube.com/watch?v=LI urK3NWfl&list=FLLI-
4725dvI2x1EJbGFcWCA&index=24&feature=plpp video>. Ultimo acesso para confirmacgdo: jun. de
2012.

182 Colocamos a palavra escrever entre parénteses por nao termos certeza do que estava escrito pelo
sujeito.
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trabalhos de Silva (2008), Araujo (2008) e Martinez (2008). No projeto de ensino,
apenas retomamos os conceitos debatidos.

O modelo de plano de aula empregado para os académicos-
estagiarios consistiu em uma adaptacédo das fases da aula, descritas e analisadas
por Almeida Filho (1993). O autor delimita 4 fases durante uma aula, as quais sejam:
i) clima e confianga; ii) apresentacdo do dado novo; iii) ensaio e uso; e iv) pano ou
fechamento. Na fase de clima e confianca, ocorre 0 momento da entrada em sala de
aula, em que pode haver chamada, conversa sobre fatos do dia, encadeamento com
a aula anterior, correcao de tarefas ou atividade para motivacéo a segunda fase, ou
seja, cria-se a confianca necessaria para o dado novo. Na fase seguinte, é
apresentado o dado novo para os alunos, com atividades que vao introduzir o dado
novo em sala de aula, em atengéo aos procedimentos metodoldgicos. A terceira fase
€ caracterizada pelo ensaio e uso, em que sdo promovidas atividades para que o
aluno possa compreender e praticar o dado novo (ensaiar ou usar). Na ultima fase,
denominada pano ou fechamento — como uma peca teatral, ha o “pano”, o
fechamento da aula — ocorre 0 momento das tarefas, da agenda, com a presencga de
atividade ludica: desafio, charada, ou atividade reflexiva: sintese do trabalho
realizado. E evidente que algumas fases podem ser mais estendidas que outras, ou
mesmo ndo ocorrer em algumas aulas.

A partir dessas fases, o plano de aula constituiu-se de: i)
apresentacao (dados da escola, professor, data); ii) conteudo e objetivos da aula; iii)
clima e confiancga; iv) atividades (apresentacdo do dado novo e ensaio, com
procedimentos metodoldgicos); e v) pano ou fechamento da aula (APENDICE C).

Cada académico-estagiario, baseando-se no modelo de plano de
aula e nos encontros produzidos pelo grupo, passou a elaborar seus planos de aula,
tendo em vista o contexto de sua turma do EM. Os planos de aula foram surgindo
em nossa sala a medida que os académicos iniciaram seus estagios. Alguns
comecgaram as aulas no inicio de agosto, outros na metade, outros ainda no final do
més. Aqueles que haviam comecgado antes passavam suas impressdes sobre as
aulas — e as atividades — aos que nao haviam entrado em aula. E as mudancgas
foram acontecendo: as melhores atividades eram repetidas por todos, as atividades
que nao faziam sucesso eram reprimidas. Quanto aos haicais, o mesmo
procedimento: certos haicais foram mais privilegiados que outros. Constatamos as

mudancgas em nossas anotagdes, assim como no depoimento do sujeito B:
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Como eu comecei depois de alguns colegas do projeto essa fase de
planos de aula, eu pude ler esses planos e escutar o relato deles, de
como funcionou na pratica, do que foi muito bom e do que poderia
ser modificado, isso foi muito positivo ao meu ver, pois eu pegava
varios planos de aula do mesmo tema, escolhia tudo que eu gostava
e que percebia ter dado certo e montava o meu plano de aula, eu
imagino que para os primeiros a entrar em sala foi mais complicado,
mas ao mesmo tempo foi excelente para quem entrou depois, €
como se pudéssemos amadurecer e aperfeicoar a aula que ja foi
dada. (SUJEITO B, Diario)

Em relagc&o aos trés participantes desta tese, o sujeito A iniciou seu
estagio em 12/08, o sujeito B em 19/08 e o sujeito C em 05/08. Somente A tinha
aulas geminadas; para os demais, duas aulas no mesmo dia, mas ndo geminadas. E
importante assinalar que os trés tinham apenas as duas aulas na semana com as
turmas do EM, totalizando cada um 15 h/a; portanto, executaram as aulas
paulatinamente, sem atropelos, podendo rever aula a aula, aproveitando das
reflexdes dos colegas mais adiantados nas aulas e fazendo as alteracbes e as
adaptagdes necessarias e complementares em seus planos. Na passagem do
pequeno PTD para o plano de aula, todos os trés realizaram alteragcbes nas
atividades propostas nos encontros. No entanto, o sujeito B foi o unico que
escreveu, em seu diario, as modificacdes realizadas tanto a respeito dos encontros
como dos planos de aula dos colegas. A seguir, o exemplo referente ao plano de
aula, tendo como base o encontro trés, que tratava da dimensao histérica do haicai,

a questao do haicai japonés e sua viagem as terras brasileiras:

Encontro llI

Dimenséao histérica do género haicai: o haicai japonés

Como sugerido pelo encontro trés, fiz o clima e confianga com o
haicai “mais fria que a neve/ sobre 0os meus cabelos brancos/ a lua
do inverno” (Jos6). E questiona-los se esse era um haicai, se era
igual aos estudados na aula anterior. No lugar de ja estudar as
caracteristicas do haicai japonés como as perguntas do encontro lll,
eu acabei comegando por uma diferenciagcdo entre o brasileiro e o
japonés. O pessoal estava levando slides para passar na TV
pendrive a respeito das caracteristicas dos haicais japoneses, como
eu ja sabia que a escola tinha problemas com os equipamentos eu
resolvi preparar a mesma atividade, mas sem os slides. Eu peguei
textos que falavam das caracteristicas, utilizados para a preparagao
das atividades e os separei em pequenos textos que os alunos
receberiam e fariam um esquema, fazendo posteriormente um
resumo de todos os conteudos. [...]

Como as duas aulas eram separadas, os planos de aula foram
desmembrados. Na aula 2, teria o video da reportagem da rede
globo , que todos os colegas do projeto estavam utilizando, e como
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alguns ja haviam passado, relatavam que os alunos gostaram, [...]
por isso eu resolvi inclui-lo em meu plano de aula e ele seria uma
retomada do resumo feito por eles na aula anterior.

E finalizar a aula com uma loteria, que foi uma ideia retirada dos
planos de aula dos demais participantes. (SUJEITO B, Diario)

Em seu plano de aula, o sujeito prefere trocar, primeiramente, as
perguntas referentes ao conteudo do haicai de JosO, propostas no encontro. A
maioria dos académicos-estagiarios optou pelas perguntas e pelos slides produzidos
para esse encontro, em que € possivel desenvolver os conceitos e as caracteristicas
do haicai japonés. O académico sabia do problema com a TV, por isso, troca a
atividade com slides por textos pequenos, como um quebra-cabega. Como havia
duas aulas ndo geminadas e sem a exposigao dos slides, opta por reservar uma
sala de TV e transmitir uma reportagem da Rede Globo sobre os haicais. Quanto a
loteria, era uma invencao de um dos académicos que repercutiu em todos os outros
planos de aula. O professor estagiario fazia perguntas sobre o tema dos haicais e os
alunos respondiam negativa ou afirmativamente, tentando somar os treze pontos de
uma loteria esportiva.

O encontro trés, reiteramos, funcionou como base para a criagao e a
adaptacdo do plano de aula do sujeito B. Em outros casos, porém, os encontros
funcionaram diversamente. De acordo com seu diario, os planos de aula um e dois
foram os mais fiéis ao encontro um; os planos de aula sobre Alice Ruiz foram
totalmente diferentes do encontro sete e dos planos dos outros colegas, “devido a
realidade estrutural da escola em que fiz o estagio” (SUJEITO B, Diario).

Os pequenos PTD ou encontros, a nosso ver, funcionaram como
norte para os académicos-estagiarios que, ao interagirem com o contexto do estagio
— escola, professor regente, alunos, tempo e espago -, puderam realizar as
mudancas necessarias e transforma-los em planos de aula mais préximos da
realidade percebida. Ademais, havia o olhar da professora-pesquisadora, também
supervisora do estagio, que procurava orientar cada um, oferecendo sugestdes,
propondo revisdes, mediando o processo de aprendizagem de outro género novo
para os académicos: o plano de aula. Por fim, avaliamos que tal atividade nao
poderia ser denominada “individual”’, uma vez que, em cada plano, ouvem-se ecos
dos encontros, ecos de outros planos de aula, ecos da revisao da supervisora; sao

muitas vozes e, nas fronteiras de todas elas, o plano de aula dito individual.
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6.5 A EXECUGCAO: AS AULAS NO ENSINO MEDIO

Chegamos a execugdo das aulas no EM, ocorridas entre os meses
de agosto e setembro de 2011. Os planos de aula sao produzidos e revisados a
medida que sdo colocados em acao. Nesta secdo, procuramos verificar a conducao
das aulas e compara-las com os planos elaborados, expostos também nos diarios,
assim como as relagdes desenvolvidas com o objeto de ensino — o género discursivo
haicai brasileiro, viabilizado pelos inimeros enunciados concretos -, e com os atores
envolvidos — professores regentes, professora supervisora, alunos do EM.

O encontro um tratava da revisdo do género poema e do
reconhecimento de alguns géneros poéticos. O sujeito A planejou duas aulas a partir

desse encontro, e as executou como segue:

Nas aulas do primeiro encontro, preparado para duas aulas, foi feita
uma revisao sobre o0 género poema. A intencao principal era ver qual
a concepgao que os alunos tinham a respeito de poema, apresentar
e caracterizar o género poético e algumas de suas possiveis formas.
No inicio das aulas, distribui algumas perguntas em uma caixinha.
Perguntas como: o que é um poema para vocé? O que o texto
precisa ter para ser considerado poema? Houve um bom debate.
Levei a musica Monte Castelo, do Legido Urbana, na qual Renato
Russo usa trechos do soneto Amor é fogo que arde sem se ver, de
Luis de Camdes e uma passagem biblica do Apdstolo Paulo. Assim,
discutimos como um género assume a fungao de outro dependendo
de sua forma de utilizacao.

Analisamos as caracteristicas de alguns subgéneros do poema,
como o soneto, a elegia, a ode e 0 poema concreto.

O que mais chamou a atenc¢ao dos alunos foi a rigidez da forma do
soneto camoniano e a criatividade do poema concreto. Perguntei se
alguém gostaria de tentar fazer um poema concreto. Entretanto, no
dia, apenas uma aluna fez. Passados alguns dias do final do estagio,
um aluno [...], a0 me encontrar na saida da escola, chamou-me e
mostrou-me trés poemas concretos e alguns haicais que havia
escrito em casa. Muito bacana! Esse € o momento em que podemos
perceber um pouco do resultado do trabalho realizado: a
apropriacao, por parte dos alunos, do género estudado. (SUJEITO A,
Relatorio)

Como podemos observar no excerto de seu relatério, na pratica
social inicial do conteudo, o sujeito opta por levar uma caixinha com as perguntas
para a vivéncia cotidiana dos conteudos; a caixinha foi uma estratégia sugerida por
um dos académicos que ja havia iniciado as suas aulas. Em vez de simplesmente

perguntar aos alunos, a caixinha de perguntas revela-se como motivadora/inovadora
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na sala de aula, sobretudo como “quebra-gelo” da primeira aula do estagiario. Ele
qualifica o resultado — “houve um bom debate”. Com o propodsito de trabalhar os
diferentes géneros poéticos, o académico da énfase a musica que contém o soneto
camoniano, e ao poema concreto, os quais chamam a atencdo dos alunos. E
possivel pressupor que nao tenha ficado muito satisfeito com o fato de apenas uma
aluna ter produzido um poema concreto em sala de aula. No final do excerto, sente-
se surpreendido, semanas mais tarde, pelo aluno que |he mostra seus poemas
escritos — a frase exclamativa comprova seu contentamento.

O haicai e o poema concreto das primeiras aulas foram efetivamente
apropriados pelo aluno, que aporta a pratica social final dos conteudos, prevista pelo
grande PTD. Ademais, podemos observar a compreensao responsiva retardada, nas
palavras de Bakhtin (2010a, p. 272)'®%: “cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente
entendido responde nos discursos subsequentes ou no comportamento do ouvinte”.

Ao aproveitar as ideias de A, o sujeito B nao teve tanto sucesso:

Eu tive muita dificuldade em dar aula, as perguntas iniciais ndo foram
levadas a sério, eles entenderam como “matar aula” e brincaram, por
iSso eu nao levei mais as perguntas na caixa.

O video da musica Monte Castelo nao funcionou, mas a professora
regente cantou para que a aula continuasse.

Trabalhei o soneto, a ode e a elegia com muita dificuldade, era o
ultimo dia da professora regente com a turma e creio que por isso
eles ndo queriam ter aula comigo.

Eu nem consegui chegar na parte estrutural dos subgéneros.
(SUJEITO B, Diario)

Ele comeca seu primeiro dia de estagio em um momento
perturbador para a turma de alunos: a professora regente iria se afastar e outra
professora do colégio assumiria as aulas. Era claro o descontentamento dos alunos.
Nas duas aulas preparadas, encontra resisténcia, como podemos perceber pela
palavra “dificuldade”, escrita duas vezes. Avaliamos que foi uma dificuldade tripla: a
de entrar em sala de aula de EM pela primeira vez, de iniciar as aulas do projeto de
ensino e de encontrar certa animosidade dos alunos. Ainda preso ao plano de aula,
como constatamos em nosso diario de campo, o sujeito B ndo muda suas
estratégias, seguindo o que havia proposto. A caixinha de perguntas surte outro

efeito, o que o faz desistir do recurso. A TV pendrive ja ndo funciona no primeiro dia

'8 Texto “Os géneros do discurso”, de 1952-1953.
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de aula, o que também o faz desistir de quase todas as atividades com slides e
videos. Nao conclui o proposto em seu plano de aula; desse modo, “neste dia sai da
sala bem preocupada, com uma sensacao de que fiquei duas aulas com eles e nao
consegui ensinar nada do que deveria” (SUJEITO B, Relatério).

O sujeito C foi, como se pode observar, 0 que menos escreveu a
respeito de suas aulas. Sobre as aulas relacionadas ao encontro um, o sujeito relata
que os alunos “corresponderam com as minhas perspectivas” (SUJEITO C, Diario).
E possivel que tivesse querido escrever “expectativas”, mas a palavra empregada
imprime um significado de projeto futuro: ele ndo criou expectativas, ele projeta
perspectivas.

Em relagdo as aulas, com base no encontro dois, concernente ao

reconhecimento do género haicai, o sujeito C relata:

Este dia, cheguei na sala antes do professor e comecei a aula,
primeiro retomamos os textos que foram entregues na aula anterior,
dei um tempinho para que concluissem e entregassem as analises. A
seguir, coloquei o haicai “Pindquio” na TV pendrive e fizemos analise,
expliquei sobre diadlogo entre textos, mensagem implicita e explicita.
Dei exemplo de mensagem explicita. [...] fiquei surpresa com o meu
comportamento e a forma como consegui elaborar a mensagem, tao
natural, a partir dai me vi como professora, e vi que a aluna
compreendeu o exemplo, através do olhar, o sorriso e o balancar da
cabecga como aprovacgao. Parece bobo, né? Mas para mim é algo que
marcou e nunca vou esquecer. (SUJEITO C, Diario)'®*

Em vez de aproveitar o haicai de Helena Kolody, proposto para o
encontro dois, o sujeito C insere um haicai ilustrado de Millér Fernandes, poeta
estudado em seu trabalho cientifico. Intertextualidade e marcas implicitas s&o
elementos relevantes do poemeto, tragcos explicados pelo académico, que se sentiu
surpreso por sua explanacao, qualificada de “tdo natural”. A naturalidade pode ser
um dos sinais da apropriagao dos haicais pelo sujeito. A naturalidade o fez sentir-se
professor, visto que a aluna entendeu sua exposicado. Na frase que segue — “parece
bobo, né?” — ele dialoga explicitamente com seu interlocutor: ele mesmo, em seu

diario intimo, ou a professora-pesquisadora, leitora do diario? A resposta parece

'8 O haicai “Pinoquio”, de Millér Fernandes (extraido de Fernandes, 1997, p. 08):

“Prometer
€ nao cumprir
tai viver”.
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existir, uma vez que inicia sua frase seguinte com “mas para mim”’, o “mas”
indicando uma adversativa, o que pressupde uma resposta anterior afirmativa.
O pequeno PTD ou encontro dois assinala a primeira presenga do

haicai para os alunos do EM. Nas aulas baseadas nessa unidade, o sujeito B expde:

No inicio da aula passei um haicai de Millér Fernandes [...] no
quadro, fizemos uma analise oralmente e depois perguntei aos
alunos se era um poema, eles ficaram receosos de responder, até
que um aluno disse que o texto era muito pequeno para ser um
poema, mas em seguida outros alunos falaram que tinha rima e
verso. Entdo levantamos todas as caracteristicas deste poema e
depois eu expliquei que se tratava se um haicai. Nenhum aluno
conhecia o haicai. Entao entreguei uma folha [...] com varios textos,
entre eles haicais, e pedi para que eles encontrassem os haicais
presentes na folha, eles encontraram com facilidade, e analisamos
esses haicais oralmente. (SUJEITO B, Relatdrio)

Mais uma vez, ele aproveita as ideias alheias e o haicai de Kolody é
substituido pelo de Millér, o “Pinéquio”. Assim se explica: “quando eu montei esse
plano de aula, eu ja havia dado duas aulas para a turma e notei que eles gostavam
de criticar e iriam gostar mais do haicai do Millor” (SUJEITO B, Diario). O excerto
ratifica o movimento tedrico-pratico das atividades: os planos ndo sao construidos
em momento muito anterior as aulas; sdo elaborados a medida que as aulas sao
executadas. Os pequenos PTD, os relatos das experiéncias dos colegas do grupo e
o contexto de sala de aula oferecem suporte necessario para o planejamento
individual.

Retomando a citacdo, os alunos “receosos”, desconhecedores do
haicai, colocam-se em um impasse: por um lado, o que estava no quadro nao se
parecia com um poema, por sua composi¢gao diminuta; por outro lado, havia
elementos proprios do poema, como rima e verso. Ao compreenderem as
caracteristicas gerais do haicai, conseguiram realizar a atividade de reconhecimento
e diferenciagao do poema diante de outros textos poéticos.

O encontro dois ndo previa a analise de haicais, uma vez que visava
tdo somente ao reconhecimento do género. Entretanto, o sujeito B partiu para essa

pratica, em sua aula:

Pedi uma analise por escrito, porém sé trés alunos fizeram, entéo
notei que era ainda ndo era o momento de analise escrita, como o
género era desconhecido e eles ndo tinham o habito de fazer analise,
era necessario um maior amadurecimento da turma. (SUJEITO B,
Relatorio)
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O unico problema, que ao meu ver foi culpa minha, foi que eles nao
conseguiram fazer a analise do haicai, mas o erro foi meu que trouxe
a analise antes do tempo, o haicai era um género novo, eles nunca
haviam visto, lido ou estudado, eles ainda ndo tinham bagagem para

fazer essa analise [...]. (SUJEITO B, Diario)
Tanto no relatério como no diario, observamos que o sujeito B se da
conta das consequéncias de sua escolha nas aulas. Ainda que o encontro dois n&o
tenha sugerido uma analise de haicais, ainda que a professora-supervisora tenha
advertido sobre a precocidade do exercicio, ele procura levar a atividade para a
turma. Ao reconhecer a falha e seus motivos — género novo, falta da pratica de
producao de analises escritas — percebe-se como profissional que reflete sobre sua

aula e seus alunos. O mesmo evento ocorre com o sujeito A, como segue:

No inicio das aulas, retomei o que tinhamos estudado nas aulas
anteriores a respeito de poema. Entdo, apds escrever alguns haicais
brasileiros no quadro, perguntei se eles poderiam ser considerados
poemas. Perguntei se encontravam alguma caracteristica de poemas
naqueles versos.

[...] No final das aulas, as turmas divididas em grupo, fizeram
analises de haicais que os entreguei. As produgdes foram muito
timidas. Escreveram de trés a quatro linhas de interpretagao do
conteudo e falaram de estrutura. (SUJEITO A, Relatério)

O sujeito A observa que os alunos escrevem sua compreensao dos
haicais a respeito das dimensdes conteudo tematico e estrutura composicional, ndo
alargando as possibilidades de leitura, sobretudo das marcas linguistico-
enunciativas. Consideremos duas hipoteses: a primeira refere-se ao trabalho dos
alunos em questao, relativo ao género novo e ao enunciado novo — a escrita de
analises; a segunda hipétese recai sobre o académico-estagiario e sua condugao da
aula, solicitando uma analise ainda ndo amadurecida em sala.

De acordo com os depoimentos e as conversas apos as aulas,
anotadas em nosso diario de campo, a compreensdo responsiva imediata e
pronunciada dos alunos foi essencial para que A e B refletissem sobre suas opgoes
nos planos de aula. E entendessem as mudancas que deviam operar daquele
momento em diante acerca da atividade de compreensao dos haicais.

O encontro trés tratou da configuragdo do haicai japonés.
Aproveitemos o relato produzido pelo sujeito B para nossas consideragbes, uma vez

que conhecemos o seu plano de aula, exposto na se¢ao 6.4.2:
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Passei no quadro um haicai japonés de Josb, para que eles
percebessem as diferencas entre os haicais vistos nas aulas
anteriores, que eram brasileiros, e este de Josb, e quais as
semelhancas. Desta forma eles foram percebendo as caracteristicas
do haicai japonés e os temas abordados. Percebi que os haicais
japoneses nao despertavam tanto o interesse deles como os
brasileiros, eles participavam da analise oral, mas ndo com a mesma
motivagdo que tiveram com os haicais brasileiros, eles adoravam
quando o haicai falava de amor ou de critica social, quando tinham
que descobrir e explicar as figuras de linguagem.

Ainda neste encontro entreguei um texto para cada dupla, de
assuntos variados, como por exemplo, A Kigologia, Haiga, Matsuo
Bashd, eles tinham que ler o seu texto, formar tdépicos com
informacdes que eles considerassem essenciais que seus colegas de
turma soubessem, depois cada dupla escreveu os seus tdpicos,
formando um resumo de todo o contetdo no quadro, a atividade deu
muito certo, eles adoraram ter a oportunidade de ir ao quadro
escrever, sabendo que o resumo que eles tinham era construido por
eles mesmos. Depois expliquei cada tépico para toda a turma. Dessa
forma consegui suprir a auséncia da televisao.

No final dessa aula eles fizeram uma loteria, receberam uma tabela
com a opg¢ao de certo e errado e eu fui fazendo afirmacgdes a respeito
do conteudo do resumo feito por eles, eles tinham que anotar na
folha se a afirmacgao estava certa ou errada, prometi que premiaria
com um bis quem acertasse tudo na préxima aula. Esse encontro
acabou se prolongando sendo feito em duas aulas. (SUJEITO B,
Relatorio)

De acordo com o que havia planejado, foi trabalhado o haicai
japonés no quadro e as caracteristicas do poema foram trazidas em forma de texto
escrito, ndo em slides. Na tentativa de “suprir a auséncia da televisdo”, o sujeito
pensa em alternativas de trabalho e, no caso, desenvolve resumos escritos com a
classe, o que gera resultados positivos. Como havia também planejado, no final da
aula, B desenvolve a atividade da loteria, com a promessa de um prémio — um
chocolate.

Tegamos trés consideragdes aqui: a primeira refere-se ao fato de
que anotamos, em nosso diario de campo, a predilegdo de B pelos haicais
brasileiros: foi responsavel pelo encontro quatro — haicais brasileiros — e pelo
encontro sete — Alice Ruiz. Em razdo de néo ter tido contato muito préximo com os
haicais japoneses, € possivel inferir que tais predilecdo e nao-predilecdo afetem o
grupo de alunos com o qual trabalha. A segunda consideracdo remete a dimensao
linguistica do género em pauta: os haicais brasileiros ora analisados apresentavam,
além de conteudo tematico interessante para os adolescentes do EM — amor, critica

social -, figuras de linguagem para discussdo em sala de aula. Como terceira e
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ultima consideracado, destacamos o fato de que, nas duas aulas, o sujeito B
desenvolve com os alunos trés atividades, pertencentes a géneros diversos,
empregados para o entendimento do conteudo proposto: a analise oral de haicais
japoneses, o resumo de textos explicativos e o preenchimento de uma loteria. O uso
de enunciados de géneros diversos resulta na quebra de monotonia da aula e no
aprofundamento do género principal da aula: o haicai.

Sentimos a auséncia de uma atividade, exposta no plano de aula: o
video da Rede Globo sobre os haicais, que aconteceria em outra sala; sobre isso, o

sujeito B admite:

O unico problema aqui foi a questao do tempo, a atividade de ler os
textos, fazer tépicos e montar um resumo no quadro tomou duas
aulas, e ndo uma, como havia previsto, mas foi uma atividade bem
feita, eles participaram, por isso ndo vi como algo negativo.
(SUJEITO B, Diario)

Mesmo nao podendo realizar o previsto no plano de aula, B diz-se
satisfeito com a atividade desenvolvida com os alunos. Reconhece, nesse momento,
como anotamos em nosso diario de campo, a diferenca entre o trabalho prescrito,
presente nos planos de aula, e o trabalho realizado, aquele que efetivamente ocorre,
segundo explicacdo de Lousada (2004)'°.

Ainda em relagéo ao encontro trés, o sujeito A preparou uma aula
somente, tendo em vista a quantidade de aulas previstas para o seu contexto. Na

execucao da aula, recebe uma contrapalavra importante de um aluno:

Nesse dia, um aluno [..] me chamou e pediu para que eu lhe
dissesse nomes de autores que escreviam haicai que ele queria
pegar livros na biblioteca para ler. Entdo, imediatamente, os nomes
que me vieram a cabega foram Helena Kolody, Alice Ruiz e Paulo
Leminski. Na aula seguinte, o aluno me disse que ja havia lido um
livro inteiro da Helena Kolody e que estava lendo Paulo Leminski.
Esse aluno viria a ser um dos principais destaques [...]. O melhor, em
minha opinido. (SUJEITO A, Relatério)

De acordo com Angelo e Menegassi (2011), a compreensio
responsiva do aluno foi além da esperada para o inicio dos trabalhos na turma. Em
apenas cinco aulas, o estudante sente-se impelido a leitura de poemas do género

abordado, vai a biblioteca do colégio e recorre a internet, |I& livros de haicais. A

'8 O artigo de Lousada foi trabalhado na disciplina “Estagio de Docéncia em Portugués”.
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pratica social final havia chegado mais cedo para o aluno. De acordo com nossas
anotagbes, o sujeito A nos narrou, na época, que 0 mesmo aluno havia escrito
paginas e paginas de seu caderno sobre a historia do poemeto, repletas de haicais
japoneses e brasileiros.

Em relacdo a aula propriamente dita do sujeito A, em que pbde
explicar os haicais japoneses com os slides, produzidos no pequeno PTD,
destacamos este comentario:

Percebi que o fato de o haicai ser originario do Japao despertou mais
o interesse, talvez pelo fato de termos pouco conhecimento de sua
cultura. Uma aluna falou que estava gostando do conteudo por se
tratar de um género de outra cultura. (SUJEITO A, Relatério)

O sujeito C planeja duas aulas, fundamentadas no encontro trés.

Estas sdo analisadas em seu diario:

A primeira aula achei um pouco enrolada, mas enrolada mesmo foi a
2% aula eheh, pois fiquei fazendo analise com os alunos, tema,
estrutura, kigo, quando na verdade, deveria passar rapidinho e ir
para as atividades; isto foi o que a profe falou, porque no momento
da aula, ndo percebi que estava enrolado, para mim estava bacana,
eheh! Foi s6 quando tocou o sinal que percebi que mais uma vez nao
deu tempo para os alunos fazerem analise. “Falei demais”. Enfim,
todo o conteudo estipulado estava explicado, mas faltavam alguns
slides e fazerem atividades. (SUJEITO C, Diario)

O académico ja havia nos relatado que ndo conseguira terminar as
atividades das aulas anteriores. Por isso, decidimos acompanha-lo a partir das aulas
programadas para atender ao encontro trés, enquanto que, para os sujeitos A e B,
nossa participacdo nas aulas deu-se a partir do encontro quatro'®. A “enrolacéo”
relatada consistiu, na verdade, na exposicdo oral excessiva do académico-
estagiario. A cada slide, muitas explicagdes, analises orais e tempo de fala,
ocasionando para o aluno monotonia e irritagdo. Diferentemente do ocorrido com B,
o qual optou por diversificar os enunciados e fazer os alunos interagirem entre si e
trabalharem, oralmente e por escrito, C escolheu uma s6 op¢ao de enunciado para
as duas aulas. As atividades faltantes foram as analises escritas e a loteria. O

académico-estagiario percebe a necessidade de cronometrar as atividades e

'8 Como supervisora de estagio, sabiamos que acompanhar os estagiarios desde a primeira aula
poderia intimida-los e, de certa forma, tornar mais artificial o estagio. Deixa-los a vontade no inicio do
estagio constitui-se em pratica frequente entre os professores supervisores do curso de Letras onde
atuamos.
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diminuir seu tempo de fala em sala de aula. Mais a frente, em seu diario, ele
comenta: “esta aula foi cronometrada eheh”. Os risos — “eheh” — comprovam a sua
reacao ao receber a critica da professora-supervisora, ao se perceber no processo
de aprendizagem, como professor em formagéao inicial: a reflexdo realizada com
leveza e bom humor.

O encontro quatro consistiu na configuracdo do género haicai
brasileiro e no reconhecimento das trés tendéncias. As aulas referentes a esse
pequeno PTD coincidiram com o inicio de nossa participagdo em sala de aula para
os sujeitos A e B. E os diarios e relatérios sobre as aulas privilegiaram a nossa
presenca em sala, como contrapalavra. Selecionamos os depoimentos dos dois

sujeitos:

Foi um dia muito esperado por mim, porque pela primeira vez minha
orientadora [...] iria assistir minha aula. Por incrivel que parega,
exatamente naquele dia a TV pen-drive ndo funcionou. Fiquei
completamente perdido. A professora tentou me ajudar, pds seu pen-
drive na TV, mas nada! O que eu poderia fazer? Nada além de ter
que explicar o conteudo oralmente. Tive que vencer 0 nervosismo
causado pela presenca da orientadora e pelo episddio da TV que nao
funcionou e ir a luta. No fim, ndo tive os resultados que pretendia,
pois tinha me preparado bastante para aquela aula, porém consegui
vencer o desafio. (SUJEITO A, Relatdrio)

Nesse dia tive a presenca de minha professora orientadora [...], foi a
primeira vez que ela me acompanhou nessa turma, entrei na sala
muito nervosa, pois € uma dificuldade minha passar por esse
processo, porém ja havia sido bem preparada para esse momento, e
ela fez tudo que estava ao seu alcance para tornar esse momento
positivo, assim fui acalmando e consegui dar aula com a sua
presenca, vencendo esse bloqueio. Os alunos, por sua vez, ficaram
mais agitados com a presenca da professora, fizeram varias
perguntas, e percebi que alguns faziam comentarios para chamar
atencéo durante a aula. [...] como mais uma vez a TV pen-drive ndo
funcionou, s6 pude contar com o xérox, nesta folha havia trés haicais
e fizemos analise oral dos trés, reconhecendo também a tendéncia
de cada um. (SUJEITO B, Relatério)

Podemos compreender as angustias presentes nos sujeitos: bem no
dia da presenga da supervisora, a TV ndo funciona, os alunos ficam agitados,
parece o caos instalado nas salas de aula. A supervisora em sala significa avaliagao.
Mesmo com a presencga dos professores regentes nas aulas, ndo havia até entdo o
significado da apreciagdo. Palavras sdo escolhidas para adjetivar o momento:
“‘perdido”, “nervosismo” para A; “nervosa” e “bloqueio” para B. Entretanto, outras

” 113

expressdes surgem, de significacdo contraria: “ir a luta”, “vencer o desafio” para A; e
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“bem preparada”, “acalmando” e “vencendo” para B. Ha pouquissimas referéncias a
conducgao das aulas, uma vez que o essencial era “lutar e vencer”. Todo o trabalho
sobre a configuragdo do haicai brasileiro foi valido, e isso € possivel afirmar pelas
nossas anotacodes: as explicagdes orais sobre as trés tendéncias do haicai brasileiro,
a analise escrita pelos alunos.

Realmente, percebemos, como professora supervisora, os medos e
as aflicdes dos estagiarios. O acompanhamento é necessario para que possamos
fazer os estagiarios progredirem. Compreendemos que, aos poucos, eles se
acostumam com nossa presenga e seguem sem tanto temor, como revela o sujeito

A, na aula seguinte:

Bom, a aula foi boa, bem mais tranquila que a anterior. A professora
[...] ja ndo era novidade na sala, por isso, acredito que a turma se
comportou melhor. [...] depois das dicas dadas pela professora me
senti mais a vontade, foi muito importante a sua presenca nestas
aulas. (SUJEITO A, Diario)

As expressdes “tranquila”’, “me senti mais a vontade” e “muito
importante a sua presenga” sao reveladoras da mudanca ocorrida. Para tanto, foi
fundamental sentar com os estagiarios depois de suas aulas e comentar, sem
arrogancia académica, como escreve Freire (2004), as qualidades e as pequenas
falhas percebidas nas aulas. Nao podemos nos esquecer de que se trata, na
execugcdo das aulas no EM, de estagiarios nas primeiras aulas de sua vida
profissional, desenvolvendo um trabalho inédito — tanto em relacdo ao género

escolhido como a proposta didatica. Leiamos o comentario do sujeito C:

No geral gostei da aula e gosto dos alunos. A profe falou que os
alunos gostam de mim! E gostam da aula, mas que preciso melhorar
a metodologia e a forma de organizar a aula, tenho voz boa e ando
pela sala, chamo a atengdo deles, falta pouco, ainda chego Ia!
(SUJEITO C, Diéario)

As qualidades do estagiario séo citadas no diario, assim como aquilo
que o académico deve melhorar. Ele conclui: “falta pouco, ainda chego 1a!” — sinal de
que vai lutar e vencer o desafio do estagio, com otimismo declarado.

Do encontro cinco ao sete, passamos a tematizar os haicaistas
paranaenses. As aulas, preparadas com base no encontro cinco, tratavam da
escritora Helena Kolody. A aula planejada e executada pelo sujeito A assemelhou-se

as atividades propostas pelo encontro, com um detalhe relevante:
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A proposta do encontro cinco foi a apresentagdo da biografia e
haicais de Helena Kolody. A apresentagcdo de um video, no qual
podiamos ouvir a propria Helena Kolody narrando alguns poemas
seus, foi muito legal.

Os alunos acharam interessante o fato de ela ser uma escritora do
interior do Parana, ter sido a segunda mulher a ocupar uma cadeira
na Academia Paranaense de Letras e por ter sido a primeira mulher
a escrever haicais no Brasil.

Neste dia, levei o livro “Viagem no Espelho” de Helena Kolody, para
que os alunos escolhessem um haicai, copiassem e passassem para
o colega seguinte, pois, no final da aula, cada um iria fazer analise do
haicai escolhido. No entanto, alguns alunos pegavam o livro e ndo o
soltavam mais. O menino que citei anteriormente, que perguntou
nomes de autores de haicais, foi um que leu boa parte do livro antes
de passa-lo para o colega seguinte. (SUJEITO A, Relatério)

Ver e ouvir a propria haicaista e seus haicais foi, nas palavras do
sujeito A, “muito legal’. A atividade seguinte, concomitante a atividades de
compreensao de haicais da autora, n&o teve o resultado desejado. O seu enunciado
a turma era folhear o livro de poemas de Kolody, escolher um haicai, copia-lo em
seu caderno e passa-lo adiante. No entanto, precisou mudar a estratégia, uma vez
que, em certo momento da aula, percebeu que a maioria dos alunos nao tinha
folheado o livro, pois “alguns alunos pegavam o livro e ndo o soltavam mais”. Em
nosso diario de campo, anotamos: “o quarto garoto da fila 1 ndo solta o livro,
escondeu-o junto a si e |é pagina por pagina cada poema de Kolody”. A atividade
pode nao ter tido o resultado que se buscava, mas atingiu a outro objetivo: a pratica
da leitura na escola. Tanto a pratica social final do grande PTD proposto como a
pratica social final do pequeno PTD cinco foram concretizadas, sobretudo pelo aluno
da fila 1.

O sujeito B, por néo ter a TV a sua disposi¢ao, optou por realizar um
ditado com a turma com as informacdes recolhidas do video: “Esse ditado foi feito no
final da aula e eu percebi que fazer um ditado no final da aula era uma étima forma
de acalma-los e aproveitar bem esses ultimos minutos de aula” (SUJEITO B, Diario).
A sua contrapalavra a questdao da auséncia de TV faz transformar uma atividade,
supostamente antiga e tradicional, em estratégia que gerou calma e tranquilidade
para os momentos finais de aula, sobretudo a ultima aula do periodo escolar,
geralmente marcada pela euforia e distragao.

O sujeito C optou pelo video sobre Helena Kolody e pelo quebra-

cabeca com haicais kolodyanos: os versos de seis haicais foram misturados para
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que os alunos montassem, escrevessem no quadro e escolhessem um a ser

analisado. Leiamos o comentario:

Fizemos a analise do haicai de Helena Kolody e os preparei para
assistir o video, disse para observarem a sensibilidade... Disseram
que gostaram, expliquei o Reika e o poema Arco-iris. Entdo fomos
fazer a montagem dos haicais e as analises. Ndo deu tempo para
concluir a atividade final. (SUJEITO C, Diario)

Agora com mais atividades a serem executadas que antes, quando
se fixava na exposic¢ao oral de conteudos, C retoma algumas informagdes do video,
como o nome de haijin Reika da poetisa, mencionado no capitulo 4, e analisa o
haicai Arco-iris, considerado o primeiro haicai kolodyano'®’. Em nosso diario de
campo, anotamos que o sujeito questiona os alunos a respeito das marcas
linguistico-enunciativas, como os tempos verbais, a no¢do de anterioridade e
posterioridade, as antiteses relacionadas aos fenbmenos naturais e ao contexto
evocado pela palavra “menino”. Entre elos precedentes e posteriores, o estagiario
provoca os alunos com suas questdes, buscando o cotidiano dos garotos da turma.
A montagem dos haicais despende grande tempo da classe e as analises sao
finalizadas na aula seguinte.

O pequeno PTD seis tratava do haicaista Paulo Leminski; no
entanto, no planejamento das aulas, na sala da universidade, fomos notando uma
mudanca gradativa. Mais uma vez, as discussdes da “turma dos onze” foram
decisivas para as escolhas individuais sobre as aulas. Em vez do pequeno PTD
sobre Paulo Leminski, as aulas seguintes foram dedicadas a Alice Ruiz — o
encontro sete. O argumento do sujeito A parece sugerir a razdo de tal mudanca:
‘resolvi deixar Paulo Leminski por ultimo, devido ao nivel maior de complexidade

apresentado em seus haicais” (SUJEITO A, Relatorio). Nas palavras de B:

A maioria dos estagiarios trocou a ordem dos autores paranaenses
dos ultimos encontros no momento da aula, pois percebemos que
era melhor finalizar com Leminski, mas ndo vejo como falha, vejo
como um caminho melhor. (SUJEITO B, Diario)

'87 0 haicai de Helena Kolody, extraido de Rezende (1997, p. 76):
“Arco-iris

Arco-iris no céu

Esta sorrindo o menino

Que ha pouco chorou.”
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Assim como a maioria dos académicos-estagiarios, ele considera a
troca “um caminho melhor”, ratificando a importancia da inconclusibilidade do
planejamento — é possivel mudar, alterar, trocar. Selecionamos o seu relato sobre as
duas aulas, baseadas no encontro sete. A primeira aula relativa a Alice Ruiz foi
desenvolvida no Laboratério de Informatica da escola, visto que o estagiario
desejava passar os slides sobre a vida e as obras da haicaista, além de slides sobre
os haicais brasileiros, com os quais ndo havia podido trabalhar até entdo, pensados
para a aula como revisdo dos conteudos ja desenvolvidos. Trabalho realizado com
alguns empecilhos, como falta da caixa de som nos computadores e muitos destes
estragados. O comentario a seguir refere-se a segunda aula, ja na sala de aula da

turma:

De volta para a sala de aula, passei no quadro dois haicais, um de
Helena Kolody e outro de Alice Ruiz, o Arco-iris e Rede ao vento'®®,
foi bem curioso, pedi para que os alunos descobrissem qual autora
escreveu cada um dos dois haicais, € um aluno acertou na primeira
tentativa e ainda justificou a sua escolha, fizemos uma analise oral
de ambos, percebendo as diferengas entre os haicais das duas
autoras. E fiz uma atividade em que os alunos recebiam seis haicais
recortados em seus versos, eles tinham que descobrir e montar os
haicais corretamente, o grupo que conseguia montar um, anotava no
quadro e ganhava um ponto, o grupo que finalizasse com mais
pontos ganharia prémio, foi uma atividade excelente, a competigédo e
premiagcdo motivaram toda a turma a trabalhar. Neste dia eu também
entreguei o prémio da unica aluna que acertou toda a loteria,
entreguei um pacotinho com bala, pirulito e bis, 0 mais curioso € que
eu nunca havia notado aquela aluna na sala, ela ndo participava, a
partir de entdo sempre fiz questao de dar visibilidade a aluna que
passou a contribuir com as aulas. Fiz questdo também de elogiar
toda a turma, pois a maioria deles errou uma ou duas questdes, e
apenas dois alunos erraram a maioria das questdes. (SUJEITO B,
Relatorio)

As atividades da sala consistiram em: i) andlise oral, a fim de que os
alunos percebessem os estilos pertencentes as duas autoras estudadas; ii) atividade
quebra-cabega com os haicais de Kolody e Ruiz — atividade modificada pelo sujeito
A, em relagdo a do sujeito C, anteriormente descrita; e iii) entrega do prémio a

vencedora da loteria. Em nosso diario de campo, anotamos que, na primeira aula, no

'8 O haicai de Alice Ruiz, extraido do site oficial de Alice Ruiz: <http://www.aliceruiz.mpbnet.com.br>.
Acesso em: abr. 2012:

“Rede ao vento

Se torce de saudade

Sem vocé dentro.”
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Laboratério de Informatica, a cada slide exposto, os alunos copiavam em seus
cadernos e analisavam individualmente os haicais de Ruiz. Observamos que o plano
de aula produzido e executado em sala difere-se quase completamente do pequeno
PTD sete proposto. Deve-se ao fato de o académico ter aproveitado as atividades de
planos de aula de outros colegas.

A aula comentada anteriormente serviria, portanto, para descontrair,
segundo objetivo proposto pelo sujeito B. Pelo contrario, os alunos copiaram os
haicais do quebra-cabeca e comecaram a analisa-los nos minutos finais da aula. No

diario, B constata:

[...] deu tudo certo e foi o dia em que eles mais participaram e se
envolveram com as atividades e analises, eles foram além do que eu
esperava. (SUJEITO B, Diario)

Tegamos uma consideragao aqui: se nao tivéssemos desenvolvido o
instrumento das anotacbes da professora-pesquisadora, justamente para as
confrontagdes dos diarios e relatorios dos sujeitos envolvidos, n&do haveria como
entender muito dos depoimentos dos sujeitos, uma vez que escolheram momentos
para eles significativos, deixando a margem uma miriade de informacbes e
comentarios que nos sao valiosos.

Por solicitacdo do professor regente, que deveria encerrar as notas
bimestrais, o sujeito C suprimiu uma das aulas concernentes a Alice Ruiz, para
realizar uma avaliacdo sobre o trabalho feito até entdo. Elaborou questdes de
compreensao relativas a dois haicais e atividades sobre as tendéncias do haicai
brasileiro e a sociohistéria e origem do haicai japonés'®®. Devido a esse fato, decidiu
trabalhar somente os slides sobre Alice Ruiz, produzidos no pequeno PTD sete, e
seguiu as atividades também propostas no encontro. Nao ha anotagdo sobre as
aulas em seu diario nem relatério.

Em relacdo ao sujeito A, além dos slides e do quebra-cabeca de
haicais, houve a preparagcdo de uma atividade, a qual chamou de quiz, um teste de
conhecimento sobre Alice Ruiz, cujas respostas estariam presentes no video em que

a autora é entrevistada:

Nao tivemos acesso as notas finais da classe; no entanto, o sujeito C nos informou que mais de 70%
dos alunos tiveram rendimento satisfatorio.
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Preparei algumas perguntas a respeito de Alice Ruiz, que seria o
tema das proximas aulas. [...] Fiz um quiz. Os alunos deveriam
responder cinco perguntas de mdultipla escolha. Questdes sobre a
vida pessoal e profissional de Alice Ruiz. As respostas seriam dadas
em um video que eu o0s apresentaria na sequéncia, uma entrevista
com Alice Ruiz. Apesar de o video ser um pouco extenso e chato,
percebi que os alunos prestaram muito mais atengao, pois buscavam
confirmar suas respostas. Apresentei o livro “Desorientais”, com o
qual Alice Ruiz ganhou varios prémios, inclusive no Japao.
Novamente alguns alunos pegaram e comeg¢aram a ler sem parar.
(SUJEITO A, Relatério)

O quiz resultou em atencdo maxima ao video apresentado,
qualificado pelo sujeito de “pouco extenso e chato”. Em seu plano de aula, n&o
pretendeu abolir o video, mas criou uma atividade complementar, com o objetivo de
torna-lo mais atrativo a classe. Mais uma vez, observamos a ansia de leitura,
provocada pelo livro de Ruiz. Conversamos com o professor regente a respeito
desse fato, que nos relatou a sua surpresa ao verificar tantos alunos interessados
pelos haicais.

Com a troca de lugar dos encontros seis e sete, deparamo-nos com
as aulas sobre Paulo Leminski, desdobramentos do encontro seis. Iniciamos
nossas consideragcbes com as aulas executadas pelo sujeito A, justamente o
académico que aprecia o autor e foi corresponsavel pela elaboracdo do pequeno
PTD leminskiano. A descricdo da aula é extensa e, por isso, dividimo-la em duas

partes; a primeira remete a atividades sobre a vida do autor:

Entrarei agora na descricdo da que foi, em minha opinido, a melhor
aula do estagio, a apresentagdo da biografia e haicais de Paulo
Leminski. Os alunos ja tinham ouvido falar vérias vezes sobre o
autor. No video sobre Helena Kolody, seu nome foi citado, como
sendo a pessoa que primeiro chamou a atengéo para o fato de que o
que ela escrevia era haicai. Nas aulas sobre Alice Ruiz, o nome de
Leminski tinha sido citado vérias vezes.

No inicio da aula, mostrei um poema animado, como clima e
confianga. Logo em seguida, lemos um texto com a biografia de
Leminski, onde varias informagbes chamaram muito a atencdo da
turma. Coisas como a dedicacido que ele tinha na busca de chegar
ao melhor nivel possivel nas atividades que exercia. Era faixa preta
de judé, aprendeu violdo sozinho, aprendeu latim, japonés, russo.
Assistimos a uma reportagem sobre Leminski, matéria do programa
‘Meu Parana”. Algumas partes do video se tornaram muito
engracadas para os alunos, alguns riram muito quando viram
algumas cenas, pois faziam parte de outra geragdo. (SUJEITO A,
Relatorio)
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O inicio do relato possui o tom avaliativo do sujeito, considerando
sua melhor aula em todo o estagio. Segundo seu depoimento, 0 nome de Leminski
nao era desconhecido, ja que figurava entre as escritoras Kolody e Ruiz. O
académico revela parte de seu plano de aula — o clima e confianca -, com a
apresentacdo em video de um poema animado. Passa-se a fase de leitura da
biografia do autor e volta-se a TV, para o video sobre o poeta. O sujeito alterna as
atividades e cria, dessa forma, a dindmica do trabalho em sala de aula, com a
diversidade de géneros, como pudemos anotar em nosso diario de campo.
Avancemos a segunda parte do relato, acerca da analise oral e escrita dos haicais

leminskianos:

Quando fui falar sobre os haicais “enigma”, tive uma grande
surpresa. Escrevi o nome Mendeleiev no quadro e perguntei se
alguém sabia quem era. Entretanto, ndo imaginei que alguém
soubesse. De repente, bem baixinho, escuto uma voz. Um aluno, que
até entao eu nao tinha escutado se pronunciar muitas vezes, falou:
“nao é o cara que inventou a tabela peridodica”?

Nesse momento, os outros meninos ao redor dele mandaram-lhe
calar a boca. Eu interferi e disse que ele estava completamente
correto. Perguntei se eles tinham estudado em quimica; entretanto,
respondeu que tinha lido em um livro.

Vivenciei na pratica uma coisa que sé tinha visto na teoria, nunca
devemos subestimar nossos alunos! Todos o aplaudimos e os
mesmos que o mandaram calar dessa vez o chamaram de “nerd”.
Apresentei, na sequéncia, o haicai Auschwitz. Fiz o mesmo
procedimento, escrevi o nome no quadro e perguntei se alguém
sabia o que era ou quem era. Agradavelmente, a mesma voz baixa
surgiu novamente falando: “é la dos campos de concentracgao, la da
guerra”. Dessa vez, porém, ele ndo ouviu os xingamentos de antes,
seus colegas esperaram que eu me pronunciasse. Estava certo
novamente!

E uma pena que a turma ndo tinha, praticamente, conhecimento
algum a respeito da Segunda Guerra Mundial. Nao sabia o que foram
os campos de concentracdo, ndo sabia o que era a raga ariana,
dentre outras informagdes que se espera que alunos do Ensino
Médio tenham.

Expliquei, resumidamente, o que eram os campos de concentracao,
a rotina de trabalho, como eram tratados e mortos seus prisioneiros.
Mostrei slides com imagens de Auschwitz. Os alunos ficaram
chocados! (SUJEITO A, Relatério)

Iniciemos com a explicagdo sobre os haicais “enigma”: nas reunides

do projeto de ensino, ao estudarmos alguns haicais, sobretudo os de Leminski,
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atentamos para o fato de que, para uma leitura legivel'®

, sSeria necessario um
trabalho diferenciado de conhecimentos prévios com esses haicais; os poemetos
foram denominados “haicais-enigma”, um mistério a ser desvendado. Os haicais
referentes a Mendeleiev e a Auschwitz sdo exemplos de enigmas'®’.

Ao passar o haicai de Mendeleiev, o académico-estagiario, como ele
préprio confessou, subestimou o conhecimento prévio dos estudantes. O aluno
menos notado sabia a resposta, ndo sé do autor da tabela periédica, mas também
do campo de concentracdo de Auschwitz. Destacamos algumas passagens de
estado no depoimento de A: de aluno de voz baixinha menos notada a voz baixa
agradavel, visto pelo professor estagiario; de nao-inteligente, “calar a boca” a
aplauso e “nerd”, pelos colegas da classe; de subestimar a ndo subestimar, ligdo do
sujeito para a vida profissional; e de haicai enigma para haicai sem tanto mistério.
Por outro lado, o conhecimento prévio da turma sobre a Segunda Guerra Mundial
era muito reduzido. Em nosso diario de campo, anotamos que, apos os slides, 0s
alunos nao paravam de fazer perguntas sobre a guerra e Auschwitz. Os alunos,
muitas vezes assujeitados e ahistéricos, passam a partilhar conhecimento de
mundo, cientifico, passam a ser menos condicionados e mais sociohistoricamente
situados. Como tarefa daquele dia, o sujeito A escreveu no quadro o haicai
leminskiano dos Irmaos Karamazov'®? e solicitou aos alunos que realizassem
pesquisa para poderem escrever suas analises sobre o haicai.

Ademais, havia ainda duas aulas para o sujeito A com a turma do
EM, planejadas a partir do pequeno PTD oito, relacionadas a catarse e a pratica
social final. Em razdo da curiosidade historica dos alunos, o académico-estagiario
preferiu tomar parte de uma das aulas para expor um video sobre os campos de

concentragédo e discutir com os alunos a respeito de filmes relativos a guerra. O

Entendemos legibilidade como o processo em que as experiéncias de leitura do leitor aproximam-se
do texto lido; quanto mais préximo estiver o texto das experiéncias de leitura do leitor, mais legivel ele
sera (ROSING, 2003).

O haicai sobre Auschwitz foi analisado no capitulo 4.

Eis o haicai sobre Mendeleiev, extraido do site Caqui, especialmente a pagina:
<http://www.kakinet.com/caqui/leminsha.htm>. Acesso em fev. 2012:

“minha alma breve breve
o elemento mais leve

da

192

tabela de mendeleiev”.
O haicai sobre os irméos Karamazov, extraido de Leminski (2006, p. 77):

“nada me demove
ainda vou ser o pai
dos irmaos karamazov’.
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sujeito A entendeu a emergéncia dos conteudos significativos. Poderia ter
aproveitado para mais analise de haicais. Preferiu atender a demanda do alunado,
em sua ansia de saber. Em relagdo ao haicai “Karamazov”, a maioria dos alunos
buscou, sobretudo no sistema internético, referéncias sobre os irmaos Karamazov,
contribuindo para o entendimento do poema.

As mesmas reacdes dos alunos foram observadas nas aulas de
Leminski e dos “haicais-enigma” do sujeito C. Como havia conversado com A acerca
dessas aulas, C optou por levar naquele momento o video sobre o campo de

concentracido de Auschwitz. Leiamos seus comentarios:

Quando coloquei o haicai de Auschwitz, ndo compreenderam nada,
entdo apresentei o video. Eles pediram para eu ir parando o video
[...], ficaram super interessados. Comentei com eles sobre o filme “O
menino do pijama listrado”. Eles fizeram varias perguntas sobre o
campo de concentragao, ficaram chocados! O professor também fez
comentarios e por fim sugeri a eles para pesquisarem mais sobre o
assunto, eles pediram para o professor trazer o filme para assistirem.
Retornei ao haicai e perguntei se agora compreendiam, disseram,
reflexivos, que sim, e é verdade (ficaram emocionados). Aproveitei o
momento e disse que ia escrever outro enigma no quadro para
desvendarem, atividade de casa (irmaos Karamazov). (SUJEITO C,
Diario)
O sujeito C qualifica seus alunos no decorrer da aula e do
depoimento: de “super interessados” a “chocados” e, por fim, “reflexivos” e
“‘emocionados”. Vai-se da incompreensdo do haicai ao conhecimento e a
incompreensao da guerra. Envolvem-se ndo s6 o professor estagiario e a classe,
mas o professor regente, que interage e dialoga. Na sugestdo da pesquisa e no
pedido dos alunos, ecoam-se vozes do “quero saber mais”. E observamos a
perspicacia do sujeito professor que, aproveitando-se da situacdo, solicita uma
“atividade de casa”. Eis o dialogo entre a escola e a vida, como aponta Freitas, no
final da seg¢do 1.4, no capitulo 1: conhecimento que deve gerar compromisso de
transformacao dos sujeitos.
Diferentemente dos outros participantes, o sujeito B optou por nao
trabalhar os “haicais-enigma”, pela razao de ter somente uma aula para desenvolver
em sala, baseando-se no pequeno PTD oito. Concentra as atividades em analises

orais e escritas dos haicais leminskianos e, sobre estas, escreve:
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Eles fizeram uma boa analise dos haicais desse autor por escrito, foi
um belo progresso entre aquela primeira tentativa de analise e essa
ultima, até mesmo o aluno que ndo sabia fazer um paragrafo fez um
texto. (SUJEITO B, Diario)

Lembremos que a primeira tentativa se refere a analise de haicais,
no inicio das aulas. Na ocasido, o sujeito B havia relatado que um aluno nao
escrevera nada em seu caderno, dizendo-lhe que néo sabia o que era um paragrafo:
“inclusive nessa aula um aluno me perguntou o que € um paragrafo!” (SUJEITO B,
Diario). Muitas aulas depois, encontramos o0 mesmo aluno escrevendo ndo mais um
“paragrafo”, mas um “texto”. O aluno torna-se sujeito e apropria-se do dizer, de
acordo com Geraldi (1997): tem o que dizer, a quem dizer e conhece as estratégias
(linguistico-enunciativas) para o dizer. O aluno torna-se autor de seus enunciados
concretos, trabalhando nas fronteiras da atmosfera heterogldssica (FARACO, 2009).
Concordamos com Guedes (2006): escrever € escrever-se, € inscrever-se na
producdo sociohistérica do conhecimento. O professor de portugués, no caso o
professor estagiario, reconhece que o aluno tem algo a dizer, visto que também se
acredita como alguém que diz. Sua tarefa é desenvolver “com a lingua escrita uma
relacdo que o leve a descobrir e desenvolver a sua dignidade pessoal” (GUEDES,
2006, p. 53).

O sujeito B qualifica a “boa analise” de “belo progresso”, em que
‘boa” e “belo” remetem a catarse do grande PTD proposto: sintese mental e
expresséo da sintese, fruto do trabalho e da interagdo professor estagiario — alunos,
na relacdo dialégica e dialética dos sujeitos situados, concretos e abertos ao
conhecimento e a vida.

Chegamos ao encontro oito, ultimo pequeno PTD sobre os haicais
brasileiros, o encontro da catarse e da pratica social final. Cada participante desta
tese optou por atividades diferentes, culminando, no final, na elaboragcdo de um texto
— sintese de toda a aprendizagem do alunado. O sujeito A, com duas aulas,
escolheu apresentar o video do campo de concentragao, ja mencionado, premiar 0s
alunos vencedores da atividade da loteria, corrigir algumas tarefas dadas e passar
aos alunos o video do Jornal da Globo contendo a reportagem sobre os haicais. O
sujeito B, por ter somente uma unica aula, optou por premiar os alunos vencedores
do quebra-cabeca dos haicais de Kolody e Ruiz e, em seguida, distribuiu
lembrancinhas aos alunos — um haicai de Kolody colado em um bombom. O sujeito

C preferiu revisar os haicais dos trés autores paranaenses, com analises orais e



269

escritas, e apresentar o video da musica “Haicai Baido”, exposta no capitulo 4,
realizando uma ultima compreensao. Por fim, todos os alunos dos trés académicos
produziram seu texto final, sobre o que haviam aprendido no periodo do estagio dos
professores em formagado inicial — alguns exemplos dessas produgdes sao
analisados na proxima sec¢ao. O sujeito B foi o unico que escreveu em seu diario a

respeito dos textos produzidos:

Ao ler essas producdes eu me surpreendi, e nao foi pouco, além de
eles escreverem a respeito do conteudo, falando os nomes dos
autores trabalhados, das tendéncias, do haicai brasileiro e japonés,
uma aluna revelou que escrevia haicais, mas ndo mostrava, que
esse estudo influenciou a vida dela, que é gostoso estudar, outro
aluno diz que essas aulas o ajudaram a melhorar sua interpretagéo
de texto, isso sem contar o tanto de coisas que eles escreveram para
mim [...]. (SUJEITO B, Diario)

Ele se sente surpreso ao tomar conhecimento de sua influéncia — e
da influéncia de seu trabalho — na vida dos alunos. Mesmo em tao pouco tempo,
somente quinze aulas com a turma, foi possivel, conforme os relatos dos alunos, ser
promotor de mudancgas significativas diante dos textos escritos — opgéo, antes de
tudo, politica, como sugere Freire (2004), com a convicgao de que as mudancgas sao
possiveis — e, consequentemente, ser sujeito de transformag&o, como aponta

Vasconcellos (2003).

6.6 “E IMPOSSIVEL UMA COMPREENSAO SEM AVA|_|A<;AO...”193

O projeto de ensino, com as aulas executadas e o estagio
encerrado, segue-se para a sua finalizagdo, nos meses de outubro e novembro de
2011. Os textos produzidos pelos alunos do EM sao recolhidos pela professora-
pesquisadora, juntamente com as opinides dos professores regentes sobre o projeto
realizado. E chegado o momento de avaliarmos toda a proposta: as apropriacdes
ocorridas: a teoria sobre os géneros discursivos e o género haicai brasileiro; a
didatizagéo elaborada: o plano de trabalho docente; o planejamento: os encontros e
os planos de aula; a execugao das aulas no EM; o proprio estagio supervisionado e

a formacéao docente inicial.

198 Bakhtin (2010a, p. 378), no texto “Apontamentos de 1970-1971".
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Avaliar, de acordo com o PTD proposto para os académicos-
estagiarios, vincula-se a catarse — momento de expressao da sintese — observada
na escrita dos diarios e dos relatérios de estagio, em que é possivel encontrar tragos
da pratica social final, em inten¢cdes e futuras acgdes dos sujeitos. Segundo a
perspectiva vigotskiana, as avaliagbes encerram a ZDP dos académicos para
chegarmos ao novo nivel de desenvolvimento atual dos professores em formacgao,
agora nao mais inicial, mas continua.

Analisemos as réplicas ativas dos atores envolvidos no processo,
visto que “a compreensdo completa o texto” (BAKHTIN, 2010a, p. 378)'**: nesse

caso, completa a nossa proposta.

6.6.1. A Avaliagao dos Alunos e Professores Regentes

A avaliacdo dos alunos do EM a respeito das aulas do projeto de
ensino deu-se processualmente, a medida que preenchiamos nosso diario de
campo, e com os textos finais, produzidos na ultima aula executada pelos
académicos-estagiarios. Reportamo-nos aqui somente aos dados referentes aos
alunos dos sujeitos desta tese.

No processo de reconhecimento, leitura e analise de haicais
brasileiros nas dimensdes do género, via perspectiva bakhtiniana — objetivos do
grande PTD proposto para as turmas do EM — anotamos alguns pequenos eventos
que nos apontam as diversas fases da ZDP dos alunos envolvidos, juntamente com
o direcionamento de dados sobre a atuagao do professor estagiario em sala de aula.
Selecionamos alguns exemplos que nos pareceram relevantes, na tentativa de
reconhecer suas réplicas.

Primeiramente, referimo-nos a discussao sobre o conteldo e sua
dimens&o social. Na primeira aula observada do sujeito A, baseada no encontro
quatro, sobre o haicai brasileiro e suas tendéncias, deparamo-nos com uma
conversa entre colegas na sala. Um aluno dizia aos outros que, ao postar no
“facebook” que estava estudando haicai, muitos vieram lhe questionar sobre o

poema. Ele ri e conclui: “Ninguém conhece haicai” e todos riem.

%% Texto “Apontamentos de 1970-1971".
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Observamos que o género discursivo em pauta, pertencendo quase
exclusivamente ao mundo exterior a escola, encontra-se com os alunos em sala de
aula e, com eles, parte dos muros da escola para os espacgos cibernéticos dos
adolescentes, no encontro de outros interlocutores, os quais ainda o desconhecem.
O género, em seus enunciados concretos, renova-se em outros tempos-espagos, no
contato com outros sentidos. Ademais, presenciamos, com a risada do grupo na sala
de aula, indices de uma satisfacdo por estar, naquele momento, realizando algo
novo, inédito para os alunos e também para os amigos das redes sociais.

Ainda fundamentando-se no encontro quatro, mas referindo-se as
aulas do sujeito C, escutamos a seguinte consideragcdo de um dos alunos, ao ser
apresentado ao haicai brasileiro: “eles [os brasileiros] ndo copiaram o haicai, eles se
inspiraram no haicai japonés. Ai ja é outra coisa, né”. Mesmo que os académicos-
estagiarios ndo empregassem o vocabulario concernente a género, o aluno concluiu
tratar-se de “outra coisa”. outro género discursivo, renovado pelo tempo-espaco,
renovado por outros enunciadores. Nao houve copia, houve “inspiragao”.

A respeito dos haicais analisados, testemunhamos o trabalho de
leitura/compreenséo e analise linguistica, o qual é discutido nas proximas segoes.
Evidentemente, alguns poemas foram mais bem apreciados pelos estudantes do EM
que outros. O sujeito B afirmou, em seu diario, mencionado na seg¢ao anterior, que
seus alunos, em geral, gostavam dos haicais cujos temas eram o amor e a critica
social, gosto recorrente em outras turmas. Os haicais “Poema efemérico”, de Millbr
Fernandes, e “Morto”, de Carlos Seabra, inseridos nas aulas do encontro quatro,

fizeram sucesso entre os adolescentes:

Poema efemérico Morto

Viva o Brasil caido, um corpo
Onde o ano inteiro acabado, um sonho
E primeiro de abril. imoével, um morto.
(Millér Fernandes) (Carlos Seabra)'®®

Por outro lado, o haicai do crocodilo, também de Millér Fernandes,

em que se infere a critica as questdes relativas ao meio-ambiente, ndo agradou as

%% Extraidos, respectivamente, do site de Milldr Fernandes - saite do Millor:
<http://www2.uol.com.br/millor/index.htm>. Acesso em abr. 2012; e do blog pessoal de Carlos Seabra:
<http://cseabra.wordpress.com/haicais/>. Acesso em: jan. 2012.
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classes. Foi possivel anotar o seguinte comentario de um aluno do sujeito A: “que

podre esse haicai do crocodilo!”:

O crocodilo € um barato
Ja nasce

Com couro de sapato.
(Millér Fernandes)'®®

O desagrado, talvez, seja consequéncia da ndo compreensao do
poema. Ainda que os professores estagiarios tenham motivado a leitura do haicai e
que os alunos tenham, ao final, compreendido o enunciado, resultou-se disforico
para as turmas. Fato semelhante aconteceu com alguns haicais da primeira
tendéncia, de inspiracao zen-budista e contemplagao da natureza, os quais foram
bem acolhidos por um numero muito reduzido de estudantes, o que nao impediu o
desenvolvimento do trabalho proposto. A contrapalavra oferecida pelos alunos
permite-nos inferir que conteudos tematicos voltados a natureza e ao meio-ambiente
nao fazem parte das preocupacdes basilares desses estudantes'’.

Nas aulas sobre os trés haicaistas paranaenses, baseadas nos
encontros cinco, seis e sete, presenciamos grande satisfacdo, dos alunos e dos
professores regentes dos sujeitos A e C, pelas diversas atividades elaboradas com
slides e videos. Tal satisfagdo ndo ocorreu com os alunos de B, uma vez que
necessitou modificar essas atividades devido ao problema com a TV em sua sala de
aula. De maneira geral, havia siléncio e concentragdo no momento dos videos,
participacado ruidoso-ativa no momento dos slides. A compreensao responsiva foi
imediata, pronunciada ou silenciosa.

Quando os professores estagiarios mostraram um dos livros de
haicais de Alice Ruiz, Desorientais, ouvimos este comentario: “Desorientais ou
desorientados? Porque sao haicais fora do padrdo japonés!”, o qual nos permite
ratificar a presenca do haicai brasileiro e a compreensao, por parte dos alunos, das

diferencas entre os haicais. Concernente aos haicais de Alice Ruiz, destacamos os

1% Extraido do site de Milldr Fernandes - saite do Millor:

<http://www2.uol.com.br/millor/index.htm>. Acesso em abr. 2012.

"Y"'E preciso aqui explicitar que somente duas turmas, das oito do projeto de ensino, responderam
positivamente aos haicais mencionados, com discussao proficua sobre o tema: a Unica classe de 2°
ano do Ensino Médio e a unica classe EJA. E possivel considerar que os temas sdo mais bem
discutidos com alunos mais avangados e/ou jovens e adultos.
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poemetos “apaixonados”, sucesso entre os académicos-estagiarios como entre os

préprios alunos do EM:

vocé deixou tudo a tua cara lembra aquele beijo

s6 pra deixar tudo corpo alma e mente?

com cara de saudade. pois eu esqueci completamente
o reldégio marca apaixonada

48 horas sem te ver apaixotudo

Sei 4 quantas pra te esquecer apaixoquase'®

A metalinguistica bakhtiniana, ou translinguistica, aparece aqui
claramente: as relagbes de sinonimia e antonimia, as figuras de linguagem, o
emprego de circunstanciadores e articuladores, a brincadeira com as bases lexicais
e gramaticais, além da questdo dos interlocutores... cada enunciado concreto, cada
haicai abre contextos e dimensiona a linguagem em uso: a palavra viva, significada
na interagdo autora-obra-leitor.

Os “haicais-enigma” de Paulo Leminski foram os mais comentados,
nas atividades de compreensao dos conteudos tematicos e de analise da dimensao
linguistico-enunciativa, devido, sobretudo, ao incentivo e ao desafio para o
entendimento dos termos “enigmaticos”. A excecdo destes, distinguimos o haicai
leminskiano a seguir, bastante discutido nas salas de aula, em razao das dimensdes

do género — tema, construgdo composicional e estilo:

confira
tudo que respira
conspira

(Paulo Leminski)'®

Os textos finais, relativos as trés turmas do EM, aportaram-nos
algumas consideragdes relevantes. A primeira diz respeito a apreciagdo dos haicais
pelos alunos: dos 100% de estudantes que escreveram os textos finais, registramos
somente 8% de depoimentos contrarios a inser¢cdo do poemeto em sala de aula,

pelas seguintes razées apontadas: i) o aluno ndo gostou dos haicais; ii) o aluno nao

Extraidos do site oficial de Alice Ruiz: <http://www.aliceruiz.mpbnet.com.br> Acesso em: jun. 2012.
Extraido do site Caqui, especialmente a pagina:

<http://www.kakinet.com/caqui/leminsha.htm>. Acesso em fev. 2012.
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gostou das atividades relacionadas aos haicais, sobretudo “ter que escrever”; e iii) o

aluno ndo gostou “de nada”. Concluimos que, por mais de 90% dos alunos, a

insercdo do haicai no EM mostrou-se positiva, necessaria e relevante®®.

Destacamos alguns exemplos das consideragdes sobre o poemeto, extraidas dos

textos finais dos estudantes pertencentes as turmas dos trés sujeitos desta tese®":

o Com este projeto eu aprendi um pouco sobre a cultura japonesa e
um pouco mais sobre a cultura brasileira.

e Nas aulas de portugués desse bimestre eu aprendi sobre o haicai,
€ uma matéria legal, facil, e gostosa de se aprender, eu nunca
tinha ouvido falar desse tipo de poema, que é de origem japonesa.

e Eu aprendi que o haicai oferece uma sensacdo de descoberta
para os leitores.

e Eu gostei de ter aprendido sobre os haicais, pois nunca tinha
ouvido falar, e achei bem interessante pois os autores se
expressam através deles, mostram pra gente que podemos ser
felizes com as coisas mais simples que existem e podemos
contemplar a natureza sem deixar de fazer nossos afazeres do
dia-a-dia.

e Para mim o haicai se renova a cada tempo.

e As aulas foram bem interessantes, participativas e animadas,

aprendemos algumas culturas diferentes e descobrimos a vida de

varios autores, novas palavras aprendemos. Acredito que o haicai
venha a crescer no Brasil.

Eu gostei muito do haicai, que pena nao € uma matéria do dia-a-
dia.

Observamos que os alunos gostaram de aprender a “matéria” dos
haicais por inumeras razdes: o conhecimento da cultura japonesa e brasileira; o
desafio de algo novo (“nunca tinha ouvido falar’); a qualidade da “descoberta” de
novos autores; a simplicidade do poema e sua contemplagdo da natureza; a
assimilagao de novas palavras; a participacdo e a animagao das aulas. O haicai
possibilitou a “sensacdo de descoberta®, como uma chave que abre as portas da
significagdo; e se configurou, para o aluno, como um género de renovagao, visto que
pbdde visualizar o percurso dos sentidos renovados do haicai, desde sua origem, o
haiku, as trés tendéncias do haicai brasileiro. Por fim, as duas opinides finais — a

crenca no crescimento do poema no pais e o pesar pelo haicai ainda nédo ser

2 Em relagéo a todos os alunos do Ensino Médio do projeto de ensino, os numeros pouco se alteraram,
com o indice de apenas 9% de reprovacgao.

21 Cada trecho pertence a um texto final diferente produzido, logo, um aluno distinto, pertencente a uma
das trés turmas dos sujeitos A, B e C.
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“‘matéria do dia-a-dia” — levam-nos a concluir que as respostas, as réplicas ativas,
sao favoraveis a inser¢cao do haicai nas aulas do EM. A seguir, tomamos um texto

completo de uma aluna do sujeito C, como confirmag&o de contrapalavra favoravel:

Nesse projeto foi realizado uma analise histérica sobre um tema
pouco abordado e conhecido nas escolas: o haicai.

Foi estudada a origem, a evolugdo e a divulgacdo do haicai pelo
mundo. Desde os primeiros mestres a desenvolverem este estilo
poético no Japéo, até a sua vinda ao Brasil.

Foram analisadas e estudadas as principais caracteristicas do haicai
tradicional japonés e seus autores; suas adaptagdes no Brasil,
classificados basicamente em trés tendéncias e trés haicaistas
paranaenses = Paulo Leminski, Helena Kolody e Alice Ruiz.

Achei essa série de aulas muito interessante, pois ainda n&o
conhecia, sendo uma o6tima oportunidade para conhecer o valor
cultural desse género de poemas.

A aluna inicia seu texto introduzindo o haicai, “tema pouco abordado
e conhecido nas escolas”. Nos trés paragrafos seguintes, desenvolve-se um resumo
do trabalho com os haicais — de haiku a haicai brasileiro até os poetas paranaenses.
No ultimo paragrafo, a aluna opina sobre as aulas, tratou-se de uma “6tima
oportunidade” de conhecimento do “género de poemas”. Texto bem escrito,
considerando o padréo formal da lingua — uma so6 falta de concordéncia nominal —,
serve-nos, assim como os trechos selecionados, de pardmetro para nossas
conclusoes.

A respeito do trabalho do professor em formagao inicial,
encontramos poucas opinides dos alunos, visto que o enunciado do texto final
indicava para as aprendizagens ocorridas no projeto. Selecionamos trés trechos
sobre cada sujeito desta tese — A, B e C. Nao evidenciamos nenhum desagrado
escrito pelos alunos sobre o estagiario; pelo contrario, deparamo-nos com uma
gama significativa de elogios: as aulas sdo qualificadas como produtivas,
interessantes e bem explicadas; como resultado, os alunos aprenderam sobre um

tema novo e interpretaram melhor os textos:

e As aulas do professor [...], creio eu que foram muito produtivas
pois aprendi sobre um tema no qual nem ouvira falar. (sobre o
sujeito A)

e Aprendemos a interpretar melhor algumas coisas, principalmente
os haicais que nao faziam sentido, e isso gragas a professora [...].
(sobre o sujeito B)
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e Tem muitos que explicam e eu ndao entendo, mas a matéria foi
trabalhada de uma forma muito explicativa e interessante. (sobre o

sujeito C)
Os depoimentos nos fazem lembrar as considera¢gdes de Snyders

sobre a educacao de jovens:

Um educador que conhega sua profissdo, que tenha o dominio
daquilo que se propde e que tenha preparado minuciosamente seu
curso — ao mesmo tempo, os alunos sentiriam que ambas as partes
estdo associadas na mesma tarefa e que participam juntas da
mesma busca. A alegria de descobrir com um professor que
descobre, que busca, explora, tenta, tateia como eles e, talvez, um
pouco gragas a eles. Vivacidade, imprevistos, o contrario da rotina.
(SNYDERS, 1993, p. 85)
A pratica social final do conteudo do grande PTD foi evidenciada em
varios momentos das aulas dos professores estagiarios. Aportamos aqui dois
exemplos. O primeiro refere-se a intencdo do aluno do sujeito B, expressa pelo

seguinte trecho:

Eu adorei o haicai, vou levar este poema para sempre na minha vida.
E quando alguém falar essa palavra tenho certeza que vou saber seu
significado.

Levar o poema “para sempre” em sua vida significa-nos a
valorizagdo e a apreciagdo dos haicais — a aluna tem “certeza” de sua
aprendizagem: aprendeu ndo sO para a escola, mas para a vida. O segundo
exemplo remete as acdes previstas na pratica social final. Uma delas pretendia a
composicao de haicais. Nos textos finais, tivemos a feliz surpresa de encontrarmos
haicais dos alunos, entre os quais destacamos este, de um aluno do sujeito A,
justamente aquele leitor de poemas e estudioso de haicais japoneses e brasileiros,

mencionado na se¢ao anterior:

O haicai
desprovido e sucinto
como a vida.

Em relagcdo aos professores regentes dos sujeitos A, B e C, todos
eles ratificaram a importancia da insergdo do género em pauta nas aulas do EM,

conforme nossas anotagdes no diario de campo. A professora regente de B, como
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havia assumido a turma concomitante ao estagio do académico, desconhecia o
projeto de ensino, visto que ele havia conversado anteriormente com a professora
que pedira licenga das aulas. Tomada pela surpresa do estagio e do projeto,
participou das aulas como ouvinte, ausentando-se muitas vezes da sala; sua
compreensao responsiva deu-se pelo siléncio e pelas poucas consideracoes
positivas nos momentos finais do estagio.

O professor regente do sujeito C acolheu-nos, tanto académico-
estagiario como professora-pesquisadora, de forma calorosa, satisfeito por sua
classe ter o privilégio de um projeto de ensino da universidade onde estudou. Sua
resposta as aulas foi a participacao ativa: também interpretava os haicais e ajudava
os alunos em suas duvidas nas analises, anotava todos os haicais em seu caderno,
pouco se ausentava das aulas, chamava a atencdo daqueles menos atentos.
Auxiliou o professor estagiario, mas nao interferiu nas aulas nem na condugao do
estagio; colocou-se inclusive como estudante, aprendendo sobre um género que
desconhecia. Entusiasmado, contou-nos que iria trabalhar o haicai em outras

turmas, como também relata o sujeito C:

De forma geral, eu gostei muito de trabalhar o género haicai, ter
participado do projeto de ensino. Acredito que o professor regente
também gostou, pois pediu se eu passava para ele os planos de aula
ou algum material trabalhado (por mim), que ele gostaria de levar o
haicai para a 82 série, isto é bastante positivo. (SUJEITO C, Diario)

O professor regente do sujeito A acolheu-nos da mesma forma
calorosa. Conhecia o académico-estagiario de outro contexto e nos conhecia pelo
curso de formagao continuada da universidade, do qual participamos e no qual
atuamos. Em nossas anotagdes, descrevemos o professor regente como
incentivador silencioso: colocava-se no fundo da sala e ouvia atentamente o
professor estagiario; quando necessario, chamava a atengao de alguns alunos para

a aula. Nas palavras do sujeito A:

A sua atitude como professor regente foi exemplar. Desde o primeiro
dia, ele foi completamente compreensivo e me deixou totalmente a
vontade para conduzir as aulas da maneira que achasse
conveniente, tanto na questdo dos conteudos quanto aos dias de
estagio. [...] E importante relatar que o professor [...] se fez presente
na sala de aula durante todo o estagio, fato que, acredito, contribuiu
muito para o comportamento das turmas. Contudo, ndo foi uma
simples presenca, o professor se mostrou interessado nas aulas,
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pois, como ele mesmo falou, era um assunto novo para ele.
(SUJEITO A, Relatério de Estagio)

De desconhecedor dos haicais a consumidor dos poemetos, uma
das respostas mais agradaveis desse professor regente ao género e ao projeto foi a
sua prépria producdo de haicais, alguns dos quais ele nos mostrou®®?. O professor

regente tornou-se haijin.

6.6.2. A Avaliagao dos Sujeitos Académicos-Estagiarios

As apreciagbes dos sujeitos desta tese permearam o processo do
projeto de ensino. Se “ndo ha compreensao sem avaliagdo”, as réplicas ativas
estiveram presentes em todos os momentos: desde as discussdes sobre a teoria
bakhtiniana a escolha dos haicais analisados pelo grupo; da selegdo das atividades
para os encontros a eleigdo de estratégias para as aulas; da escrita informal e intima
dos diarios a escrita formal e mais objetiva dos relatérios. Palavras ditas e palavras
escritas, todas elas palavras valoradas, situadas no encontro dos papéis sociais —
aluno, professor regente, professora-pesquisadora, colega académico. As secgdes
anteriores deste capitulo comprovam as apreciagdes valorativas dos sujeitos.

Por uma questao didatica, solicitamos aos académicos-estagiarios
que escrevessem a respeito de suas apreciagdes, as quais sao divididas aqui nos
seguintes pontos: i) a insergdo do género haicai no EM, concretizado nos inumeros
enunciados; ii) a contribuicdo da analise linguistica; iii) o plano de trabalho docente
proposto e executado e seu desdobramento em “encontros”; iv) o projeto de ensino;
e v) a formagao docente inicial. A solicitagdo ocorreu no final do projeto de ensino,
aproximadamente um més depois de encerrados os estagios, com a intengcdo de
estes serem descritos e analisados de maneira mais distanciada.

A respeito do primeiro tema, a inser¢cdo do haicai como objeto de
ensino, viabilizado por seus enunciados concretos, no Ensino Médio, os trés
sujeitos responderam positivamente ao trabalho, como ocorreu com a maioria dos

alunos e com todos os professores regentes:

22 Como os haicais a que tivemos acesso faziam referéncia a nomes de pessoas, optamos por nao
apresenta-los aqui.
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Acredito que o PTD com os haicais € de grande valor para o trabalho
na escola. Por se tratar de um poema curto, os alunos ja olham com
bons olhos. Porém, quando se iniciam as analises, eles mesmos
ficam muito interessados em desvendar todos os “segredos” que os
haicais tém. Estou convencido de que a inser¢ao do haicai no Ensino
Médio so traria beneficios para o ensino de Lingua Portuguesa. Os
diferentes niveis de andlise séo justificativas fortes para essa opinido.
(SUJEITO A, Diario)

Aqueles textos finais, ao meu ver, foram a prova concreta de que a
insercao do género discursivo haicai no Ensino Médio funciona muito
bem, como os proprios alunos disseram. Eles gostaram e
aprenderam muito além do que significa haicai e quais s&o as suas
regras/caracteristicas. (SUJEITO B, Diario)

Em relacdo ao género haicai em sala de aula, mais especificamente
no 1° ano do Ensino Médio, foi perfeito, os alunos corresponderam
com o proposto e isto foi muito gratificante para mim. (SUJEITO C,
Diario)

A qualidade da concisao do haicai ja € justificativa para sua insergéo
No ensino: em poucos versos, quantos “segredos”... O sujeito A também acredita ser
razao “forte” os varios niveis de andlise do poema — as dimensdes do género
discursivo. A comprovagao sao os textos finais, segundo o sujeito B; os alunos
“corresponderam” — no caso, podemos visualizar o “co-responder”. A complexidade
das significagbes dos poemetos, os contextos de produgédo (Japao-Brasil), a
aproximacgao dos autores regionais/estaduais sdo outros motivos para tal insergéo,
elencados pelos participantes e que aparecem nas anotagdes de nosso diario de
campo, correspondentes as conversas e aos depoimentos nas reunides do projeto
de ensino.

Em relacdo ao segundo ponto, a contribuicdo da analise
linguistica, contextualizada as praticas de leitura e compreensdao dos textos

pertencentes ao género discursivo em pauta, observamos as seguintes apreciagoes:

A forma como trabalhavamos os pontos gramaticais também foi
muito interessante. Nao eram aulas de gramatica tradicionais,
tomavamos para analise alguns pontos que se faziam necessarios
para o entendimento do haicai em estudo. Assim as coisas fluiam
com bastante naturalidade. (SUJEITO A, Diario)

Notei que houve um grande progresso por parte dos alunos nas
analises do dia que iniciei o estagio para o ultimo dia de aula, ndo sé
na questao interpretativa do poema, mas na questao “gramatical’, e o
melhor eles entenderam que a gramatica era utilizada para dar o
efeito de sentido pretendido pelo autor. Depois disso, eles passaram
a entender essa descoberta como um desafio, algo a ser decifrado
para “matar a charada”. (SUJEITO B, Relatério de Estagio)
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O legal [...] é trabalhar de uma forma mais dindmica, sem que ao
aluno seja obrigado a internalizar gramatica e gramatica de forma
descontextualizada. (SUJEITO C, Diario)

Em oposigado a uma gramatica tradicional, descontextualizada, surge
a analise linguistica: uma “forma mais dinamica”, empregada pelo autor para “dar o
efeito de sentido”, cuja analise prioriza somente os “pontos necessarios para o
entendimento do haicai”. O resultado dessa pratica é a fluidez natural da aula, o
“grande progresso” e o desafio do aluno, que passa a ser realmente leitor do género:
atento as marcas linguistico-enunciativas para maior compreensdo dos enunciados
concretos.

No tocante ao terceiro ponto, o plano de trabalho docente
proposto e executado, encontramos um antes e um depois de sua execugéo, como

demonstram os excertos dos sujeitos A e B:

Na verdade, s6 fui compreendé-lo no momento da pratica. Enquanto
preparava as aulas estava tudo mecénico, eu nao conseguia
visualizar como seria na pratica. No entanto, hoje digo que esse
plano deve ser mantido na disciplina do estagio. O professor em
formacao deve apropriar-se dele, pois a sequéncia proposta faz com
que as aulas tenham uma o6tima dindmica. A apresentacdo dos
conteudos, o encadeamento das aulas, a motivagdo, o incentivo, o
desenvolvimento das aulas em geral, tudo é devidamente pensado e
elaborado. Essa dindmica de trabalho foi fundamental para meu
desempenho como professor estagiario. (SUJEITO A, Diario)

Outro aspecto que contribuiu muito para o sucesso das aulas foi o
PTD, a principio eu achei que nao daria certo, mas depois de aplicar
percebi que ele contribuiu de maneira bem positiva, € como construir
uma casa com um bom alicerce, cada aula tinha um bom alicerce, o
PTD. (SUJEITO B, Diario)

Em razdo de se tratar de um plano de trabalho desconhecido e
inédito para os sujeitos, era realmente dificil visualizar e facil imaginar que “n&o daria
certo”. O grande PTD posto em pratica, desdobrado em pequenos PTD, provou ser
“bom alicerce” para o professor, justamente aquele em formacéo inicial, com tantas
crengas, receios e modelos miméticos — para o sujeito A, deve sair do projeto de
ensino e adentrar a disciplina de estagio, fazer parte do programa pedagdgico do
curso de Letras. Para o sujeito C, o PTD reune, de acordo com nossa compreensao
do trecho a seguir, os objetivos propostos por Gasparin para a escola e o modelo de

educacéao pensado via perspectiva vigotskiana:
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O plano de trabalho docente é 6timo, com certeza, deve ser usado
para o trabalho em sala de aula, contribui muito para o objetivo a ser
alcancgado: fazer com que os alunos se tornem cidadaos pensantes e
que contribuam assimilando novos conhecimentos para futuramente
interagir na sociedade modificando-a para melhor. (SUJEITO C,
Diario)

A respeito do quarto ponto, o da avaliagdo do projeto de ensino,

selecionamos dois excertos dos diarios do sujeito B, os quais revelam as qualidades

do trabalho coletivo e do processo de apropriagao e didatizagao do haicai:

[...] aqueles elogios, na verdade, nao eram sé para mim, era para o
grupo como um todo, afinal eu nao fiz nada daquilo sozinha, grande
parte eu recriei e algumas coisas eu copiei, por mais que os alunos
da escola ndo soubessem existia um longo e belo trabalho por detras
de minhas aulas [...]. (SUJEITO B, Diario)

E acredito que o mais importante ainda foi o fato desse estagio ser
realizado dentro de um projeto de ensino, no qual estudamos,
aprendemos, depois entendemos como passar esse conhecimento
em ensino e s6 depois fomos para sala de aula, todo esse preparo foi
essencial para que o estagio ficasse tdo bom. Se nés nao tivéssemos
passado por todo esse processo penso que o estagio nao teria sido
da mesma forma. (SUJEITO B, Diario)

O projeto de ensino revelou o trabalho coletivo de professores
estagiarios, em que as agdes — copiar, criar, recriar, construir, reconstruir — ndo sao
isoladas nem pertencem a um unico protagonista. As agdes pertencem ao dialogo,
trazem ecos passados, langam-se ao futuro. O sujeito B compreende a aula como
ponta de iceberg — os alunos sé veem a superficie, mas ha tanto embaixo da agua...
A comprovagao é o proprio roteiro elencado: estudar para aprender e entender,
depois didatizar — passar de objeto de estudo para objeto de ensino; por fim, a
execucao da aula. Isso realmente da trabalho — como B qualifica: “um longo e belo
trabalho”.

Passemos ao ultimo ponto, a questdao da formacgé&o docente inicial.
Solicitamos aos académicos-estagiarios que registrassem a maior contribuicdo do
projeto de ensino para sua formagado como profissional professor. Os sujeitos A e C

assim escreveram:

Como professor de Lingua Portuguesa, aprendi, principalmente, que
devemos programar, preparar, estar dispostos a dar o melhor que
pudermos. (SUJEITO A, Diario)

Maior aprendizado [...] foi em relagao a elaboragao do plano de aula,
imaginar, organizar, inicio, meio e fim, do clima e confianga ao
pano/fechamento. (SUJEITO C, Diario)
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Os dois sujeitos respondem que a maior contribuicdo ocorre na
organizacao e preparagao das aulas, além da motivacéo para o melhor em sala de
aula. Enfatizam o cuidado com a aula, justamente por terem didatizado um género
inédito: o haicai brasileiro. Os pequenos PTD e os planos de aula sobressaem, sao
significativos para a profissionalizagdo do professor de Lingua Portuguesa. Para o

sujeito B, a maior contribui¢ao foi o “aprender”:

Eu enquanto professora aprendi muito. Aprendi a trabalhar com
géneros, algo que eu queria muito, aprendi a importédncia de uma
aula bem pensada (planejada), vocé tem metas para cada aula,
atividades para alcancar essas metas. Aprendi que em uma sala de
aula apenas o conteudo pode nao ser o suficiente, pois o problema é
emocional muitas vezes, que vocé esta diante de seres humanos
capazes, mas que precisam de estimulos e desafios, que merecem
respeito. Aprendi que eu falho e que o plano de aula é um plano e
nao uma lei. Aprendi a ver minhas falhas de forma menos negativa e
a aceitar que nem sempre a aula é o que eu espero dela, mas que as
vezes ela fica melhor que o esperado. Foram varias as coisas que
aprendi enquanto professora de Lingua Portuguesa, mas a principal
foi que ainda tenho muito a aprender! (SUJEITO B, Diario)

As ultimas linhas do seu diario sdo reveladoras de um pensamento
de formacao de professor muito proximo ao pensamento bakhtiniano. Para B, ser
professor é ver o outro com dignidade, na dialogia da n3o-indiferenca. E permitir-se
a falha, o imprevisto, a surpresa: as contrapalavras ndo esperadas. O aprendizado
aparece, em Bakhtin (2010a) como uma das relagdes dialdgicas: nascido nas
fronteiras da relagdo com o outro, mediado pela linguagem sempre valorada-
significada. Aprendizado como ato ético e responsavel, ciente de sua continuidade,

de sua inconclusibilidade.

6.6.3. A Avaliacido da Professora-Pesquisadora

Retomando o objetivo geral desta tese — realizar e avaliar o trabalho
de apropriagdo e didatizacdo do género discursivo haicai brasileiro pelos
académicos-estagiarios no contexto do EM —, este capitulo serviu, até o0 momento,
para descrever e analisar dados referentes a apropriagao e a didatizagdo do género
em tela: a proposta do PTD, o planejamento dos encontros e das aulas, a execugao
destas e a avaliagéo pelos atores envolvidos, sobretudo os sujeitos desta pesquisa.

Nesta secdo, nosso intuito é avaliar todo esse processo, com o possivel olhar
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exotopico de professora-pesquisadora, alinhavando os fios dialégicos presentes nos
capitulos deste estudo, o que nao significa que nossa atitude avaliativa esteve
ausente nas segdes anteriores — ela permeava as escolhas dos trechos dos diarios e
dos relatodrios, interpretava os dados apresentados, posicionava-se ante as
contrapalavras expostas.

O primeiro ponto a ser apreciado € relativo ao estagio
supervisionado e a formac&o docente inicial. Nosso olhar de professora-
pesquisadora assume aqui o prisma da supervisora de estagio, cuja tarefa era
avaliar o desenvolvimento do professor estagiario em suas aulas. Tendendo para a
quarta concepcao de estagio, advinda do modelo critico de formagao de
professores, caracterizados no capitulo 5, o trabalho do académico aliou teoria e
pratica — do estudo do objeto a sua didatizacdo — na tentativa de emancipacgao e
transformacao social, pela linguagem significada do género escolhido, visando a
praxis.

Atingimos aos objetivos gerais estabelecidos para o estagio no curso
de Letras: o académico participou ativamente de situacdes reais de ensino e
aprendizagem, dominando técnicas e recursos pedagdgicos para o nivel de ensino e
refletindo analitica e criticamente sobre a linguagem e sua pratica socio-historico-
cultural. Ao refletir sobre sua pratica, o professor estagiario atingiu o ponto fulcral em
sua formacdo, como atesta Freire (2004, p. 18): “na formagdo permanente dos
professores, o0 momento fundamental é o da reflexdo sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.
Ao realizar essa reflexdo, o sujeito A, ja distanciado de seu estagio, em seu relatoério

final, escreve:

Quanto a minha atuagao de professor, estou certo que poderia ter
sido melhor. Mesmo com o pouco tempo que dispunha, eu poderia
ter preparado melhor as aulas, reconheco que deveria ter me
dedicado mais. Acho que faltaram explicagdes mais detalhadas dos
conteudos e melhores exemplificagbes. (SUJEITO A, Relatério de
Estagio)

O nosso trabalho de supervisao do estagio também detectou essas
pequenas lacunas na execugdo das aulas do sujeito A. As “explicagbes” a que se
refere seriam relacionadas a compreensao dos conteudos tematicos e a analise
mais aprofundada das marcas linguistico-enunciativas nos haicais estudados. O

sujeito A assume também sua falta de cobranca nas tarefas solicitadas e nas
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analises mais “preguicosas” dos alunos. Na observagdo das aulas dos trés
participantes, nem tudo na pratica realmente foram flores. Entretanto,
compreendemos que a postura de professor em diversos momentos em sala de aula
faz parte do aprendizado, que se inicia na etapa do estagio e percorre toda a
carreira do profissional — a formagao € continua. O sujeito A pode dinamizar mais,
enquanto que B pode acalmar-se mais e C pode falar menos. A¢gdes como andar
pela sala, chamar a atencao, estabelecer os comandos, fazer a chamada, aplicar
notas, escrever no quadro — e saber aproveitar o quadro! — fazem parte das
atividades do oficio, como descreve Amigues (2004) no capitulo 5, e foram objeto de
reflexdo em inumeras conversas com os académicos, antes e depois das aulas.

O estagio supervisionado possibilitou ao académico-estagiario a
ruptura de crencgas sobre os alunos e a sala de aula e da relagdo mimética com o
trabalho de professor. Pelas avaliagbes dos sujeitos, ja apresentadas na segéo
anterior, é possivel inferir que a reproducdo de modelos da profissdo, descrita por
Guedes (2006), cede lugar a observancia de seu proprio estilo: como sou? Como
faco? O que aprendi? Como progredir? O académico-estagiario descobriu-se
professor, apropriou-se de sua profissao.

Passemos ao segundo ponto de nossa avaliagao: a didatizacdo do
género discursivo haicai brasileiro, materializado em seus enunciados
concretos. Na assuncéo da terceira concepg¢ao de linguagem, lugar de interagao
humana, encontramos o movimento centrifugo do trabalho com o texto, permeado
de instabilidades, como assinala Geraldi (2006), no capitulo 5. Adotando o caminho
da transposi¢cdo didatica, deparamo-nos com diversos modelos didaticos, e
escolhemos o Plano de Trabalho Docente, de Gasparin (2009), pelas razdes ja
explicitadas nesta tese. O grande PTD para o género discursivo haicai brasileiro,
proposto e executado pelos académicos-estagiarios a alunos do EM, mostrou-se
adequado e exequivel. No contexto do professor em formacao inicial, os sujeitos A e
B, conforme seus depoimentos, entenderam e se apropriaram do grande PTD
paulatinamente, a medida de seu desdobramento em pequenos PTD e estes em
planos de aula, por sua vez, postos em pratica. No contexto do EM, a pratica do
grande PTD, aliada ao planejamento dos encontros e dos planos de aula, contribuiu
para 0 avanco da proposta nas salas de aula, como pudemos observar pelas
apreciagbes dos alunos e professores regentes. Destacamos aqui a relevancia do

planejamento dos pequenos PTD e dos planos de aula. Em nossas anotagdes, os
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trés sujeitos qualificaram o planejamento como “ponto alto” do projeto de ensino —
para os sujeitos A e C, foi a “maior contribuicdo”, como comprovam os excertos ja
transcritos.

Os encontros, elaborados coletivamente, ratificam a eficacia da
atividade colaborativa, descrita no capitulo 2: o processo nao se caracterizou pela
nitidez das agdes e seus protagonistas (ex.: alguém achou o tal haicai e passou para
0 outro, que copiou para o seu plano, que foi copiado pelo outro...), mas exigiu
atitude responsiva de todos os envolvidos. Todos trabalharam em prol do objetivo
comum e puderam, mediados pela linguagem, negociar, criticar, responder,
deliberar, construir juntos, em sua alteridade/heterogeneidade. E foi pela atividade
coletiva que chegaram a atividade individual. Como atesta Sobral (2007, p. 25), a
énfase no aspecto irrepetivel do ato ndo nega o elemento repetivel: “todo enunciado
cria o novo, mas s6 o pode fazer a partir do ja existente, sob pena de nao ser
compreendido”. E, assim, foram elaborados os planos de aula, a partir dos encontros
e dos planos de aula alheios, entre as “minhas” palavras e as dos colegas.

Observando com mais precisdo cada um dos cinco passos da
Pedagogia  Histérico-critica -  pratica  social inicial, problematizagao,
instrumentalizacao, catarse e pratica social final — tegcamos algumas consideracoes.
Em relagdo ao primeiro passo, a pratica social inicial, optamos pela revisdo do
género poema no primeiro momento, ou seja, a partir do que os alunos ja sabiam, e,
em seguida, discussado sobre o conteudo, com caracterizagdo geral do haicai. Nao
houve aluno que conhecesse o poemeto e, nesse sentido, seguindo os
esclarecimentos de Marsiglia (2011), a pratica social inicial se caracterizou pela
criacdo da necessidade de se conhecer o haicai, atendida nas primeiras aulas.

Na problematizagdo, segundo passo, observamos uma dificuldade,
tanto na proposta como na execugado do PTD: o entendimento das dimensdes do
conteudo — era necessario saber distinguir uma dimens&o da outra e compreender a
finalidade de problematiza-las. Para os sujeitos, tratou-se de atividade nova e
complexa. Entendemos o motivo: a problematizagao, como fio condutor do processo
de ensino-aprendizagem, depende da contextualizagdo — conhecer a realidade local,
os alunos da escola e daquela sala de aula especifica, e o préprio programa do
professor para a turma. Uma vez que os sujeitos eram professores estagiarios, sem

contato suficientemente aproximado do contexto, a problematizacido n&do se tornou
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deveras “problematizada” em seu contexto, o que nao diminuiu a discussao proficua
e inédita sobre o género haicai para todos os envolvidos.

O terceiro passo, a instrumentalizag¢ao, foi caracterizada pelas agdes
docentes e discentes de leitura, compreensdo, analise linguistica, plena de
atividades orais e escritas. Alguns problemas foram observados em relagdo aos
recursos empregados, sobretudo os tecnoldgicos, e ao tempo despendido em
algumas atividades. De maneira geral, as aulas referentes a instrumentalizacao,
diversificadas e instigantes, levaram os alunos em dire¢do as sinteses.

Considerando os alunos em sua heterogeneidade, tanto a catarse
como a pratica social final ocorreram antes para alguns, impelidos a escrever seus
textos com cada vez mais profundidade; nos momentos finais do estagio para
muitos, € ndo existiram para muito poucos. Os textos finais comprovam a sintese
elaborada; os haicais, as leituras de outros livros de poemas, os estudos além da
escola comprovam as agdes pensadas para a pratica social final do conteudo.

Uma dificuldade anotada, e discutida com os académicos-
estagiarios, deveu-se as atividades de analise linguistica. Ainda que os trés sujeitos
tenham apreciado positivamente a analise linguistica contextualizada a pratica de
leitura/compreensdo do género discursivo, algumas reflexdes mostraram-se
preliminares, sem aprofundamento nem exercicios posteriores, sobretudo no
trabalho do sujeito A — o ultimo trecho que apresentamos deste tece essa
consideragao. Os sujeitos B e C avangaram nesse sentido, talvez pelo fato de
estudarem, em seus trabalhos cientificos, a analise linguistica — sujeito B — e os
haicais brasileiros — sujeito C. Nao presenciamos classificagdes nem nomenclaturas,
proprias da gramatica tradicional; e, conforme nossas orientagdes, gradativamente,
aula apos aula, os sujeitos aprofundaram a analise das marcas linguisticas e seus
efeitos de sentido. Ratificamos, pelo exposto, que a analise linguistica constitui um
dos eixos basicos do ensino de lingua portuguesa; no entanto, para o professor em
formacéo inicial, a AL traduz-se em atividade ainda incipiente, pouco explorada e
discutida no ambito do curso de Letras, restringindo-se a parte pedagdgica ou a
disciplinas voltadas ao género e a produgao de textos.

No documento das DCE-PR (2008), que apontam como conteudo
estruturante o discurso como pratica social, cujos conteudos basicos seriam
viabilizados pelos géneros discursivos, encontramos o haicai situado na esfera

literaria/artistica, presente na tabela de géneros. Levado em inUmeros enunciados
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concretos para as salas de aula do EM, em nosso projeto de ensino, foi bem
acolhido pelos alunos, professores regentes e professores estagiarios, conforme os
dados apresentados na secdo anterior. Avaliamos que o haicai brasileiro, em suas
trés tendéncias, merece espago entre os demais géneros abordados nesse nivel de
ensino. Com conteudos tematicos diversos, construgdo composicional regrada ou
nao, e marcas linguistico-enunciativas tdo variadas quanto instigantes, o rapido e
aparentemente simples haicai recupera o desafio e o enigma, promove a leitura na e
fora da escola, dialoga com autores de nosso espaco regional, aporta e renova
sentidos do dialogo vida-arte.

Se, como constatamos, a didatizacao do género haicai brasileiro,
pelo PTD gaspariniano para o EM, obteve avancgos, considerando as dificuldades
observadas, voltemos o olhar para a apropriacdo da teoria bakhtiniana dos
géneros discursivos e do género discursivo haicai brasileiro pelos académicos-
estagiarios, terceiro e ultimo ponto de nossa avaliagao. As apreciagcdes dos sujeitos,
na quase totalidade dos excertos inseridos neste capitulo, apontam para a
apropriacéo da teoria e do haicai brasileiro pelo caminho da praxis. Com excec¢ao do
sujeito C, que ja conhecia a teoria bakhtiniana e o género haicai, aprofundando-se
nos poemetos de Millér Fernandes em seu trabalho cientifico, os sujeitos A e B
desconheciam por completo a teoria e 0 género em questéo.

Para os trés sujeitos, sobretudo para A e B, a apropriagao realmente
se efetivou no processo teérico-pratico, na praxis: nas discussdes do grupo sobre os
poemas, na preparagao dos encontros e das aulas, nas duvidas dos alunos em sala
de aula. Nas reunides que antecederam a didatizagdo, as discussdes surgiam
devido a nossas motivacdes e questionamentos; no momento da didatizacdo, como
ja descrevemos, o ruidoso e construtivo “caos” instalou-se, juntamente com as
pesquisas e as duvidas; nas reunides posteriores a execucdo das aulas, as
reflexdes e o retorno a teoria bakhtiniana — o dialogo continuo entre teoria e pratica.

Nesse caminho, os académicos-estagiarios apropriaram-se do
conhecimento sobre o género e, em relagdo aos seus enunciados, tornaram-se
consumidores, pesquisadores e analistas de haicais. Entre os “onze”, alguns se
enveredaram rumo a produgdo — tornaram-se haijins, como o sujeito A. Nos dois
haicais a seguir, de varios que coletamos em nossas reunides, o primeiro brinca com
a dificuldade, propria do sujeito, para entender os porqués da lingua portuguesa; o

segundo remete a irreveréncia dos haicais brasileiros:
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GRAMATICA

Pra que tantos porqués? Acho que é do além

Nois é la da roga! baixou em mim um Bashd
Why sé! s6 kigd n&o tem
(SUJEITO A) (SUJEITO A)

No PTD elaborado para os académicos-estagiarios, exposto na
secao 6.1, verificamos, ao longo do capitulo, a ZDP dos sujeitos — problematizacao,
instrumentalizagdo, catarse — aportando ao novo nivel de desenvolvimento atual.
Sobre as intengdes e agdes dos sujeitos, presenciamos leitura, estudo e pesquisa
sobre outros géneros discursivos, como a cangdo, para o0 sujeito A; o
aprofundamento sobre o haicai brasileiro, para o sujeito C; a busca de maior
conhecimento sobre género e analise linguistica, para o sujeito B; e a aplicacdo do
PTD em variados géneros discursivos, por todos os participantes, na disciplina de
Estagio de Docéncia, no ano de 2011. Outras sincreses surgiram, rumo a novas
apropriacoes.

Nesse capitulo, descrevemos, analisamos e avaliamos a
apropriagao e a didatizag&do do haicai brasileiro pelos académicos-estagiarios, o que
so foi possivel pelos instrumentos considerados: as anotacdes do diario de campo
da professora-pesquisadora, diluidas pelo capitulo, e os diarios e relatérios dos
sujeitos A, B e C. Os relatérios, pertencentes ao conjunto de géneros discursivos do
Estagio Supervisionado de Letras, caracterizados pela formalidade e por servirem
como documentos publicos, auxiliaram-nos para recuperar alguns dados né&o
relatados ou obscurecidos dos diarios dos sujeitos. Os diarios, por sua vez,
possibilitaram a reflexdo e a consciéncia dos sujeitos sobre seus atos, como atesta
Zabalza (2004). Com acesso a informalidade/intimidade e tendo como interlocutores
o0 “‘eu-mesmo” e a professora-pesquisadora — que s6 teve acesso aos cadernos
azuis no ultimo dia do projeto de ensino -, os diarios mostraram-se parceiros
relevantes do agir discente/docente.

Mediados pela linguagem escrita dos diarios, na relacdo aluno-
objeto de estudo/ensino, na interagdo com o outro, testemunhamos os académicos-
estagiarios, sujeitos sociohistéricos, tornarem-se, dialética e dialogicamente,

professores.
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A RELATIVA CONCLUSIBILIDADE DO DIALOGO

EM TEMPO
vem a chuva e lava
vem o vento e seca

vem o tempo e passa....
Carlos Luz®®

Estivemos em busca do dialogo... do didlogo efetivo sobre o género
discursivo haicai brasileiro e a formacao docente inicial. O momento aqui se traduz
na tentativa de encerrar, temporaria e inconclusivamente, o caminho realizado nas
numerosas linhas desta tese. Percorramos, resumidamente, os capitulos
desenvolvidos e suas contribuigdes, contrapalavras e respostas as perguntas de
nosso estudo.

A respeito do primeiro objetivo especifico da pesquisa — configurar
0 género discursivo haicai brasileiro — correspondendo a pergunta subjacente as
outras, dedicamos os capitulos 3 e 4 para a empresa. Assumindo o dialogo teoria-
contribuicdo ou teoria-pratica, partimos da contextualizagdo do género poema, no
capitulo 3, com o intento de, por intermédio do contexto tracado e dos fundamentos
delineados, proceder a configuracdo do género discursivo em pauta, no capitulo 4.

No capitulo 3, observamos o poema — constelagdo de imagens
poéticas feita de palavras, em dois grandes contextos tedéricos: a teoria dos géneros
literarios e a teoria do Circulo de Bakhtin. No primeiro contexto, ainda que a
problematica relativa a categorizacdo dos géneros literarios persista, em novas e
velhas teorizagdes, verificamos o texto lirico percorrendo, desde a Antiguidade aos
dias de hoje, um caminho de destaque entre os géneros da literatura.

No segundo contexto, evidenciamos que, para Bakhtin e seus pares,
vida e arte sdo indissociaveis e a atividade estética, assim como toda atividade
humana, concretiza-se na interagdo eu/outro/obra: o criador-autor, o contemplador-
leitor-ouvinte e a criagdo-obra-enunciado. Nessa relagdo, jamais univoca, abre-se
um mundo de atitudes valorativas dos interlocutores. Como os outros discursos, o
texto literario, e o poema em particular, impregnado de entonagdes, responde aos

elos precedentes e subsequentes, sem ser totalizante nem definitivo. Estudar os

Extraido do site da Revista Guata: <http://www.quata.com.br>. Acesso em fev. 2012.
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poemas, pela perspectiva bakhtiniana, é observar como o poeta instaura sua
aparente voz unica, como conduz, “monologicamente”, as palavras, centralizando a
linguagem. Além da especificidade literaria, o poema, tomado como género
discursivo, é caracterizado pelas dimensdes tema, construcido composicional e estilo
— marcas linguistico-enunciativas — determinadas pelas esferas de atividade,
condicdes de producao e avaliagdes de seus interlocutores.

Na assung¢ao dos encaminhamentos teodricos do Circulo de Bakhtin,
apresentamos, no capitulo 4, os caminhos para a configuragdo do género discursivo
haicai brasileiro. Partimos de seu contexto sociohistérico de origem, em que
observamos as diversas fases pelas quais passou o haicai japonés, durante séculos,
para se tornar haiku, no séc. XIX. Transposto para as terras ocidentais, o haiku
chegou ao Brasil por duas vias distintas: pelo caminho Europa-Estados Unidos,
ocidentalizado, e pelos imigrantes japoneses. Em solo brasileiro, foi aclimatado,
regrado e desregrado; escrito por maos desconhecidas e famosas, tornando-se
haicai no e do Brasil.

Para se configurar “género discursivo haicai brasileiro”, discutimos
sua posicao nos estudos literarios, sua qualidade “prosaica” e, dividido em trés
grandes tendéncias — os seguidores de Sato, a corrente guilhermina e a vertente
livre — analisamos suas dimensdes constituintes. Além de diversos exemplos ao
longo do capitulo, enunciados concretos do género, fixamos o olhar no cenario
paranaense e, em especial, nos haicaistas Helena Kolody, Paulo Leminski e Alice
Ruiz. Configuramos, dessa forma, o género discursivo haicai brasileiro, marcado
pela continuidade-ruptura, obediéncia a e liberdade de regras, variedade de temas e
estilos — a contribuicao tedrica desta pesquisa.

Com o propdsito de atender ao segundo e ao terceiro objetivo
especifico da tese, relativos a apropriacdo e a didatizacdo do género discursivo
haicai brasileiro, consagramos o capitulo 5 a contextualizagdo do ensino em dois
grandes contextos: o ensino do género e o ensino como trabalho. Descrevemos e
discutimos a didatizacdo do género discursivo na e para a escola, em meio as
concepgdes de linguagens, aos documentos politico-institucionais federais e do
estado do Parana, e ao panorama do EM, com exemplos de modelos didaticos e a
contribuicdo da analise linguistica. Abordamos a formagao docente inicial, com o
foco nos cursos de Letras, e observamos a trajetoria do estagio supervisionado, em

seus diversos conceitos, tracando breves descricdes sobre seu perfil em alguns
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cursos de Letras paranaenses. Sem pretensao nem objetivo de aprofundamento dos
contextos de ensino mencionados, o capitulo contribuiu para nos situarmos em
relacdo ao tempo-espaco e objeto de nossa pesquisa.

O segundo objetivo especifico deste estudo — descrever, analisar
e avaliar o processo de apropriagdo da teoria dos géneros discursivos e,
especificamente, do género haicai brasileiro pelo académico-estagiario — procurou
responder a duas perguntas da tese, referentes a apropriacdo. Para tanto, dirigimo-
nos ao capitulo 6. Ao descrevermos, analisarmos e avaliarmos o processo dos trés
sujeitos da pesquisa, consideramos que a apropriagao ocorreu gradativamente,
pelas seguintes fases:

i) motivagdo em conhecer uma teoria e um género inéditos, para os
sujeitos A e B; e motivagdo em aprofundar o conhecimento, para o sujeito C;

ii) leituras e discussbes da teoria bakhtiniana e dos haicais
selecionados, nas reunides do projeto de ensino;

iii) planejamento do grande PTD, dos pequenos PTD - encontros - e
das aulas;

iv) momento do ensino propriamente dito, no estagio em sala de
aula, com as aulas, suas préprias duvidas e as dos alunos;

v) reflexdes, apds o estagio.

A apropriagdo seguiu, portanto, o caminho dialético da praxis, no
movimento sincrese>analise>sintese - ou novas sincreses. A resposta a pergunta “o
académico-estagiario apropria-se...?” é positiva, ainda que nao totalizante, ainda que
problematizadora. Os sujeitos de nossa pesquisa apropriaram-se da teoria
bakhtiniana dos géneros discursivos, diferenciando-a de outras teorias sobre género
e texto, embora houvesse lacunas tedricas com as quais terdo de lidar em sua
formagao continua, entre elas, o aprofundamento das dimensdes do género. Para o
relativo sucesso da apropriagéo, foi fundamental a inser¢do de um projeto de ensino
em tempo diferenciado ao horario das disciplinas do curso de Letras. Nesse sentido,
validamos o projeto de ensino, mesmo com a preocupagcao de que outros
académicos, a excecao dos onze, terminaram sua formacgao inicial no curso de
Letras, no ano de 2011, sem contato efetivo com a teoria em pauta.

Os sujeitos também se apropriaram do género discursivo haicai
brasileiro, devido as analises de exemplares do género — seus enunciados

concretos. Compreenderam um fato significativo, que ndo encontra eco na rapida e
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fugaz sociedade ‘liquida” em que vivemos: que o texto merece tempo — de
apreciagcao, pesquisa € leitura — e que um unico texto-enunciado nao define o
género discursivo, que merece ser compreendido em sua diversidade e diacronia. E
possivel que essa compreensdo, agora apropriagéo, resulte em mudangas efetivas
em suas salas de aula de Lingua Portuguesa.

Passemos ao terceiro objetivo especifico da pesquisa -
descrever, analisar e avaliar o processo de didatizagao do género haicai brasileiro,
pelo académico-estagiario, em seu Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa
no Ensino Médio — que procurou responder a pergunta da tese sobre a didatizagao.
Encaminhamo-nos também para o capitulo 6. No processo das apropriagdes, 0s
sujeitos se depararam com a didatizagcdo do género discursivo haicai brasileiro,
materializado em seus enunciados concretos: os poemetos, objetos de estudo,
passaram a ser objetos de ensino.

O plano de trabalho docente gaspariniano, modelo didatico inédito
para o grupo, foi desafiador, e sua compreensao ocorreu de maneira gradativa, a
medida de seus desdobramentos em pequenos PTD — os encontros — e de sua
aplicacdo no estagio, por meio das aulas. O desafio deve-se, em parte, ao
desconhecimento de teorias pedagodgico-educacionais, como a PHC, e da relagao
da teoria vigotskiana com o ensino da lingua portuguesa, casos que observamos em
nosso contexto — o curso de Letras da universidade onde atuamos. Ainda que o
segundo passo da PHC, a problematizagdo, tenha se revelado de dificil
entendimento e aplicagéo, pelos motivos ja elencados no capitulo, o PTD mostrou-
se valido para os professores em formagao inicial e adequado aos estagios no
Ensino Médio.

Em termos tedrico-praticos, os avancos na aplicacdo do PTD pelos
académicos-estagiarios sao resultado, sobretudo, do processo de desdobramento
“‘grande PTD > pequenos PTD > planos de aula”. Na passagem do grande PTD para
os pequenos PTD — os encontros —, 0s sujeitos avangaram na compreensao do
grande plano. A partir do quadro “Programacdo dos Encontros”, puderam se
concentrar em conteudos e objetivos especificos, uma pequena por¢cao do grande
plano, o que proporcionou melhor visualizagado de todo o processo. Pela visao dos
oito encontros, oito pequenos PTD, puderam ver melhor o grande PTD.

O avango deve-se também ao fato de os participantes serem

impelidos a construgdo coletiva. Cada encontro foi elaborado em duplas ou
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pequenos grupos e o aporte dos pares foi fundamental para a realizagdo do
trabalho, o que comprovou tanto a validade metodoldgica da colaboragdo como a
psicolégica do papel do outro na construgdo do conhecimento. Ademais, a partir dos
pequenos PTD, os encontros, os sujeitos desenvolveram seus planos de aula
individuais. Ao adjetivo “individual’, acrescentamos “imitado”, “copiado”,
‘reelaborado” — os planos de aula tornaram-se objeto de discussdo e reflexdo
coletivas, ratificando o papel da imitacdo no aprendizado da formacgdo docente
inicial, pela perspectiva vigotskiana.

Na execucao das aulas no EM, todos os envolvidos responderam,
de forma positiva, ao trabalho desenvolvido. As praticas orais e escritas de
leitura/compreensao dos haicais foram aprofundadas a proporcdo das aulas
ministradas — e esse aprofundamento ocorreu tanto da parte de alunos como da dos
trés sujeitos, com o emprego de atividades diversas e motivadoras, e exceléncia de
recursos midiatico-tecnolégicos. Contextualizada a essas praticas, a analise
linguistica, embora desenvolvida sem grande profundidade, em termos de produgéo
de efeitos de sentido, aproximou alunos e professores estagiarios a uma visao de
gramatica em um paradigma diferenciado, possibilitando refletir as regras de uma
lingua particular historicamente inserida em textos/géneros. Consideramos, por esse
cenario, a necessidade de ampliacdo do estudo da analise linguistica nas disciplinas
do curso de Letras, para maior entendimento e aplicagdo nos estagios
supervisionados.

As perguntas da pesquisa sobre a didatizagdo, respondemos: pelas
descrigbes, analises e avaliagdes, evidenciamos que o académico-estagiario
elaborou e aplicou um plano de trabalho docente, considerando a articulagédo do
género com a analise linguistica contextualizada. Reiteramos a relevancia do
desdobramento “grande PTD > pequenos PTD > planos de aula” para o trabalho
com os professores em formacdo inicial, assim como sua elaboragdo de forma
coletiva. Trata-se, portanto, da contribuicdo didatico-metodoldgica da pesquisa.

Em consonancia com o objetivo geral desta tese e o caminho
metodoldgico eleito, descrito no capitulo 2, a pesquisa, situada nas Ciéncias
Humanas e especificamente na Linguistica Aplicada, considerou “o ser expressivo e
falante”, os trés participantes, sua visdo sociohistdrica e seus textos singulares,
diarios e relatérios. Na busca de uma pesquisa em LA responsiva a vida social,

como acredita Moita-Lopes (2006), posicionamo-nos nas fronteiras com outros
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campos: o literario, na contextualizacdo do poema/haicai; o psicoldgico, pela
perspectiva de Vigotski; o didatico-pedagogico, pelos prismas da PHC e de
Gasparin; e o campo filoséfico do Circulo de Bakhtin, com o sério propdsito de
‘reinventar a emancipacao social”. Empregamos a abordagem qualitativa e, a partir
desta, o estudo de caso, procurando, nos relatos escritos dos sujeitos A, B e C as
“vivéncias sobre vivéncias”, “palavras sobre palavras”, “textos sobre textos”. O
estudo revelou a importéncia do instrumento diario no relato e na reflexdo da
docéncia inicial do académico-estagiario, como a presenca fundamental das
anotacdes de nossos diarios de campo, na recuperacdo de dados e no possivel
olhar exotdpico. Com o intuito de ndao eximir ou emudecer o texto dos pesquisados,
procuramos transcrever o maior numero possivel de seus enunciados. Convidamos
os sujeitos a “falar” e, de nosso lugar exterior, interpretamos suas vozes, em acordo
ou desacordo, dialogicamente. A relagcdo intersubjetiva estabelecida entre
académicos-estagiarios e professora-pesquisadora permitiu que pudéssemos nos
aprofundar nos embates e tensdes, éxitos e insucessos. Entre pravda e istina, as
verdades provisodrias deste trabalho.

Os fios condutores da pesquisa, dialogia, alteridade e
responsividade — os quais nao foram explicitados em todo momento, mas estiveram
presentes ao longo das analises — teceram o caminho das relagdes, originalmente
rompidas e/ou fragmentadas, entre tantos campos de conhecimento envolvidos. Fios
de arte/vida que conduzem ao caminho tedrico desta tese, delineado no capitulo
1.

Pela perspectiva de Gasparin, entendemos a escola como lugar de
saber elaborado, lugar a que o haicai ainda ndo tinha acesso. O plano de trabalho
docente, construido a partir dos cinco passos da Pedagogia Histérico-critica, situado
em tempos pds-modernos, recuperou o desafio, o enigma, o ético, “a capacidade de
espanto e de indignagdo”, tanto dos sujeitos pesquisados, como dos alunos
envolvidos, como da professora-pesquisadora.

Pela perspectiva de Vigotski, evidenciamos o sujeito constituido na
relagdo com o outro. A escola — basica ou universitaria -, espago de saber
sistematizado e compartilhado, assume-se como I6cus do desenvolvimento humano
pelo processo de ensino-aprendizagem. Na zona de desenvolvimento proximal, os

sujeitos interagiram com os pares, reelaboraram os saberes, mediados pela
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professora-pesquisadora. Renovaram os conceitos e se renovaram, no movimento
dialético do conhecimento.

Pela perspectiva do Circulo de Bakhtin, engajamo-nos no
compromisso responsavel e responsivel com as palavras do outro. Para além do
objetivismo abstrato e do subjetivismo individualista, os estudos “translinguisticos”
promovem a analise dos enunciados concretos, pertencentes a dado género
discursivo, de um sujeito situado sociohistoricamente, constituido na alteridade,
concreto, singular, posicionado, inserido em tempo/espago marcados. Enunciados-
respostas, como o0s haicais brasileiros; enunciados-respostas, como as
contrapalavras dos participantes da pesquisa, incluindo a nossa. Palavra jamais
abstrata, de uma linguagem jamais descontextualizada, nascida nas fronteiras do
didlogo inconcluso, nao totalizante, como a arte, como a vida.

Estivemos em busca do didlogo... uma vez inconcluso, néao
poderiamos nos permitir concluir. Entretanto, esta tese, como todo enunciado “tem,
por assim dizer, um principio absoluto e um fim absoluto: antes de seu inicio, os
enunciados de outros; depois do seu término, os enunciados responsivos de outros”
(BAKHTIN, 2010a, p. 275)?**. Neste caminho agora encerrado, consideramos que 0s
haicais brasileiros merecem a escola, a formacgao docente inicial merece o plano de
trabalho docente articulado a didatizagdo do género discursivo, os académicos de
Letras merecem o aprofundamento da teoria bakhtiniana e da analise linguistica,
relacionando-as as praticas pedagogicas. Isso é trabalho futuro, para outras
pesquisas, outros caminhos, que devem ser realizados, retragados, refletidos. Por
ora, ficamos com a relativa conclusibilidade do dialogo, uma vez que “no mundo
ainda nao ocorreu nada definitivo, a ultima palavra do mundo e sobre 0 mundo ainda
nao foi pronunciada, o mundo é aberto e livre, tudo ainda esta por vir e sempre
estara por vir’ (BAKHTIN, 2011, p. 191).

24 Texto “Os géneros do discurso”, de 1952-1953.
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APENDICE A
Questionario 1 — Projeto de Ensino

A apropriacédo do género discursivo haicai e sua transposi¢ao didatica pelo professor

em formacao inicial.

Académico:

Encontro 1 —dia 04/10/2010

Atividade 1: O que eu sei? O que eu gostaria de saber mais?

1.
2.

© N o O b~

M. Bakhtin e sua obra;

Género discursivo;

Tipos ou géneros de poemas;

Haicai (haicai japonés e haicai brasileiro);
Pedagogia histérico-critica (Dermeval Saviani);
Jodo Luiz Gasparin e sua metodologia;
Estagio de Docéncia no Ensino Médio;

Diario de aula.
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APENDICE B
Encontros (1 ao 8)

Encontro |
Pratica Social Inicial
Contetdo: o género poema - revisao

Vivéncia do conteudo:
Anuncio dos conteudos:
- Apresentar aos alunos o tema da aula: Poemas
- Caracterizar as estruturas de alguns géneros poéticos
Vivéncia cotidiana dos conteudos:
- questdes orais para fazer um levantamento dos alunos com relagcdo aos géneros poéticos:
e O que éumpoema?
e Por que alguém escreve um poema?
¢ Alguém da turma escreve poemas, ou gosta de ler, conhece alguém que escreve?
O que gostariam de saber mais:
¢ (Gostariam de conhecer mais sobre poetas?
e (Gostariam de conhecer os poemas?

Problematizacéo

Dimensées do conteudo:
- Dimenséo conceitual:
o O que o texto precisa ter para ser considerado poema?
- Dimenséo histdrico-cultural:
e Como surgiu o0 poema?
e O poema é semelhante em todas as culturas?
- Dimenséo social:
e Quais as pessoas que leem poemas?
¢ Quais temas sao recorrentes nos poemas?
e Para que serve um poema na sociedade?
e Como a sociedade valoriza o poeta?
¢ Ganha-se muito dinheiro como poeta? Ou s6 fama? Ou nada?
- Dimenséo escolar:
e Por que devemos estudar poemas?
e Por que devemos ler poemas?
- Dimenséao estética:
e Quais sdo as caracteristicas mais marcantes dos poemas?
e Quais estilos podemos perceber nos poemas/poetas?

Instrumentalizacéo

Acébes docentes e discentes:
1) Apresentar caracteristicas de composicdo encontradas em alguns dos poemas: versos,
estrofes, ritmos, rimas. (trabalhar com os poemas que viraram musicas).

2) Leitura de diferentes géneros poéticos:
* Levar os alunos ao Laboratério de Informatica e pesquisar outros poemas ;
* Levar livros de Poemas para a sala de aula;
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» Organizar e sistematizar juntamente com os alunos de forma detalhada os elementos do
género poema, suas principais situacbes de construgcdo, sua forma, seus elementos
linguistico-enunciativos e sua circulagdo (trabalhar também os poemas que viraram
musicas).

Catarse

Sintese mental do aluno:
- Atividades para que o aluno demonstre sua compreenséo do género e para diferenciar as
formas poéticas. (criar um poema concreto).

Pratica Social Final

Intengbes e agbes do aluno:

- Conhecer mais sobre o género poema.

- Aprender a ler e apreciar textos poéticos.

- Leitura de outros textos poéticos.

- Pesquisar na midia impressa e eletrénica livros/sites sobre poemas.

Encontro |l
Pratica Social Inicial
Conteudo: o género haicai

Vivéncia do contetdo:
Anuncio dos conteudos:
- Diferenciar o haicai de outros géneros poéticos;
- Reconhecer o género haicai (suas caracteristicas), sua constru¢do composicional e
marcas linguisticas;
- Conhecer a forma de divisio das silabas poéticas (apenas para
conhecimento/curiosidade).
Vivéncia cotidiana dos conteudos:
- Encadeamento com a aula anterior: O que vocés entendem por poemas, a partir do que foi
estudado?
- Vocés conhecem algum haicai?
- Sabem qual é a estrutura basica de um haicai?
- Sabem quais sao os temas mais recorrentes nos haicais?
O que gostariam de saber mais:
- O que mais gostariam de saber sobre haicais?
- Que tema vocés gostariam de trabalhar com os haicais?
- Onde encontramos mais informagdes sobre haicais?

Problematizacéao

(para levantar questdes contextualizadas dentro do conteudo e tentar resolver os problemas
levantados na pratica social inicial, as atividades serédo realizadas a partir da leitura de
haicais registrados no caderno e nos xérox entregues pela professora).

Dimensées do contetdo:

- Dimenséo conceitual:
e O que um poema precisa ter para ser um haicai?
e Leia sobre o haicai (xérox).
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Com base no texto, diferencie, por escrito ou oralmente, o haicai de outros poemas.
Quais as principais caracteristicas do género haicai?

- Dimenséao historico-cultural:

Qual é a origem do haicai?
Em que situacao se costuma escrever ou ler um haicai?
Onde circula esse género?

- Dimenséao social:

Qual é a fungao do haicai?
Por quem ele costuma ser escrito?
Quais contelidos tematicos sdo abordados nos haicais?

- Dimenséao escolar:

Qual a finalidade de se aprender a ler e escrever haicais?
Qual a finalidade de se estudar os recursos linguisticos e estilisticos presentes nos
haicais?

- Dimenséao estética:

Ha diferencgas entre os haicais produzidos por diferentes autores?

Instrumentalizacéo

Acébes docentes e discentes:
a) Sugestao de atividades de leitura e de analise linguistica

Neste momento, realiza-se a leitura do seguinte haicai, seguida pelos

questionamentos abaixo, respondidos por escrito ou oralmente pelos alunos, com a
mediacao do professor.

A morte desgoverna a vida
Hoje sou mais velha
que meu pai.
Helena Kolody

e Questdes referentes ao contexto de produgéo:

De onde foi retirado esse poema?

Onde podemos encontra-lo?

Em que situagado (momento) ele provavelmente foi escrito?

Quem provavelmente |é haicais?

Podemos encontrar haicais com frequéncia nos livros, na Internet? Se sim, em que
tipos de sites?

Quem produz haicais e com qual finalidade?

¢ Questodes referentes ao contetido tematico:

A partir da leitura desse haicai, podemos definir qual o tema/ assunto tratado?
Esse tema/assunto se confirma no decorrer do poema?

e Questdes que abordam a constru¢do composicional:

Sao apresentados um tempo e um espaco determinados? Existe algum motivo?
No haicai lido, ha presenga de 12 pessoa?

O professor apresenta a escansao do poema e suas silabas poéticas.

O poema apresenta rimas? Se sim, qual o esquema ritmico desse poema?
Vocé observou alguma figura de linguagem ou de som nesse poema? Qual?

Catarse

Sintese mental do aluno:

- Para que o aluno demonstre o que internalizou, apés o estudo realizado, sugerimos a
leitura para o dominio do género haicai, com diferengas de arranjo textual/construcéo
composicional.



Viver é super dificil

O mais fundo

Esta sempre na superficie
(Paulo Leminski)

Abrindo um antigo caderno

Foi que eu descobri:

Antigamente eu era eterno
(Paulo Leminski)

Infancia

Um gosto de amora

Comida com sol. A vida

Chamava-se “Agora”.
(Guilherme de Almeida)

- Ha algo em comum entre esses haicais e o primeiro que lemos?
- Faca uma pequena interpretagao de cada um desses poemas.

Pratica Social Final

Intengbes e agbes do aluno:

- Apreciar os haicais de maneira geral;
- Leitura de outros haicais em outras linguas;
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- Pesquisar na midia impressa e eletronica livros/sites sobre haicais e haicaistas no Brasil e

no mundo.

Encontro il

Pratica Social Inicial

Contetdo: dimensao historica do género haicai — o haicai japonés

Vivéncia do conteudo:

Anuncio dos conteudos:
- Conhecer e sistematizar informagdes sobre as caracteristicas do haicai japonés;
- Ampliar a discussao sobre aspectos histérico-culturais que caracterizam o haicai.
Vivéncia cotidiana dos conteudos
- Encadeamento com a aula anterior;
- Vocés conhecem a origem do haicai?
- Qual é a principal caracteristica do Haicai Japonés?

- O que é oKigo?

- O que o Haicai japonés valoriza?
- Quem foi 0 maior Haicaista Japonés?

O que gostariam de saber mais?
- O que mais gostariam de saber sobre haicai japonés?
- Onde encontramos mais informacées sobre haicais?
- Como o haicai chegou ao Brasil?

Problematizacéao

Dimensoées do conteuido:
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- Dimenséo conceitual:
Como se caracteriza o haicai japonés?
Sobre o que costuma tratar o haicai japonés?
Para que foi criada a Kigologia?
Dimenséo histdrico-cultural:
Como surgiu o haicai?
Em que situagao se costuma escrever ou ler um haicai?
Onde circula esse género?
Dimenséo social:
Qual é a funcéo do haicai?
Por quem ele costuma ser escrito?
Quais conteudos tematicos sdo abordados nos haicais?
Dimens&o escolar:
Qual a finalidade de se aprender a ler e escrever haicais?
Qual a finalidade de se estudar os recursos linguisticos e estilisticos presentes nos
haicais?
- Dimenséo estética
¢ No que o haicai japonés se diferencia do brasileiro?

Instrumentalizacéo

Acébes docentes e discentes:
1) A que Kigo este haicai refere-se? (apresentacao de slide em PowerPoint);
2) Realiza-se a leitura do seguinte haicai:

Mais fria que a neve,
Sobre os meus cabelos brancos,
A lua do Inverno.

(Josd)

e Questdes referentes ao contexto de produgéo:

- Esse haicai refere-se a um evento particular ou generalizado?

- Fale sobre 0 momento de producéo do haicai.

e Questodes referentes ao conteudo tematico:

- A partir da leitura desse haicai, podemos definir qual o tema/ assunto tratado?

- Esse temal/assunto se confirma no decorrer do poema?

- A que Kigo este haicai refere-se?

e Questbes que abordam a construgcdo composicional:

- Sao apresentados um tempo e um espaco determinados? Existe algum motivo para
isso?

- No haicai lido, ha presencga de 12 pessoa?

- Faca a escansao do poema e determine o numero de silabas poéticas.

- O poema apresenta rimas? Se sim, qual o esquema ritmico desse poema?

- Vocé observou alguma figura de linguagem ou de som nesse poema? Qual?

3) Com recortes e imagens de revistas e jornais, escolha um haicai e elabore sua haiga.

Catarse
Sintese mental do aluno:
Para que o aluno demonstre o que internalizou, apés o estudo realizado, sugerimos a leitura

para o dominio do género haicai japonés.

+ Dia de primavera —
Os pardais no jardim
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Tomam banho de areia.
(Onitsura)

* Refresca um pouco
Por os pés na parede
durante a sesta.
(Bashd).

 Ah, lua de outono —
Andando em volta do lago
Passei toda a noite.
(Basho).
- Ha algo em comum entre esses haicais e o primeiro que lemos?
- Faca uma pequena interpretagao de cada um desses poemas.
- Faca a escansao dos poemas acima.

Pratica Social Final

Intengbes e agbes do aluno:

- Apreciar os haicais japoneses;

- Leitura de outros haicais japoneses;

- Pesquisar na midia impressa e eletrénica livros/sites sobre haicais japoneses.

Encontro IV
Pratica Social Inicial
Conteudo: o género haicai brasileiro

Vivéncia do contetdo:
Anuncio dos conteudos (apresentam-se os conteudos, registrando por escrito no
quadro):

- A introdugéo do género haicai no Brasil,

- As trés grandes tendéncias do haicai brasileiro;

- Caracteristicas do haicai brasileiro.

Cabe ao professor adequar os conteldos e a sua linguagem, em fung¢ao da realidade e do

conhecimento prévio do aluno.
Vivéncia cotidiana dos conteudos (atividade oral para resgatar os conhecimentos
prévios dos alunos):

- Vocés conhecem algum haicai brasileiro?

- Conhecem algum haicaista brasileiro?

- Sabem quais sao os temas mais recorrentes nos haicais brasileiros?
O que gostariam de saber mais (atividade oral em que se anotam as sugestdes dos
alunos no quadro):

- O que mais gostariam de saber sobre os haicais brasileiros?

- Escrever haicai € um trabalho lucrativo no Brasil? E gera fama e sucesso?

- Qual haicaista vocés gostariam de conhecer ou ler?

- Qual das trés tendéncias vocés mais gostaram?

- Onde encontramos mais informagdes sobre haicai brasileiro?

Problematizacao
Dimensoées do conteudo:

- Dimenséao conceitual:
¢ Quais as caracteristicas do haicai brasileiro?
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¢ Quais as semelhancgas e as diferengas entre os haicais brasileiros e japoneses?

- Dimensé&o histérico-cultural:

Encadeamento com a aula anterior;

e Qual é a origem do haicai brasileiro?

e Quando e como foi introduzido no Brasil o haicai japonés?

e Qual a trajetéria teve o haicai no Brasil?

- Dimenséo social:

e Qual é a fungao do haicai brasileiro?

e Por quem ele costuma ser escrito?

¢ Quais conteudos tematicos sdo abordados nos haicais brasileiros?

¢ Os haicais brasileiros podem falar de questbes politico-sociais ou apenas sentimentais?

- Dimenséao escolar:

e Qual afinalidade de se aprender a ler e escrever haicais brasileiros?

e Qual a finalidade de se estudar os recursos linguisticos e estilisticos presentes em
haicais brasileiros?

- Dimenséo estética:

e Quais sao as caracteristicas estéticas predominantes nos haicais brasileiros?

Instrumentalizacéo

Acébes docentes e discentes:

Apoés anotar as sugestdes dos alunos, é importante que o professor entregue varios haicais
brasileiros das trés tendéncias para que os alunos tenham contato com o género e
percebam que estes haicais ndo destacam a natureza, a diviséo silabica, alguns tém titulo,
rima, humor. Sugere-se, ainda, que o professor proponha um recital de haicai em sala de
aula, em que os alunos lerdo haicais de autores variados, a fim de que percebam os
elementos caracterizadores do haicai brasileiro.

Sugestao 1 de atividades de leitura e de analise linguistica
Apresenta-se o haicai japonés mais famoso de todos os tempos que foi escrito por

Bashé (Japéo, 1644-1694), em 1686.
7K g
D T ¥
%
&
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"—
—
Explica-se que a leitura do haicai acima é realizada em linhas verticais, de cima para

baixo e da esquerda para direita; o som de sua leitura em japonés produz os seguintes
fonemas:

furd iqué ia
cauazu tobicbmu
mizu no Oto

O haicai de Bashd passa a ser considerado o mais famoso de
todos os tempos, de sorte que é criada uma antologia, em homenagem
ao Mestre, Antologia da ra.
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Explicar as trés grandes tendéncias que caracterizam o haicai

brasileiro:

12 Tendéncia: Guilherme de Almeida (apontar as caracteristicas dos

haicais desta tendéncia)

Perereca

Elastica... pula...

Risco acrobatico, arisco.
A poca se ondula...
(Guilherme de Almeida)

Embaixo do tanque
Nao encontro o que procuro —
Uma ra me assusta.

(Clovis Moreira dos Santos, Haicais - 1a Antologia 2001, 2001)

Na grama da praga,
a ra salta, salta e assusta
a mocga que passa.

(Nilton Manoel, Poesia Magica Haicais, 2008)

O sapo pulou
no velho tanque vazio
e... espatifou-se.

(Sérgio Dal Maso, Natureza - Bergo do haicai (antologia), 1996)

Ruidosas criangas
Afugentam da lagoa
As ras de Basho.

(Teruko Oda, Relégio de sol, 1994)

22 Tendéncia: Seguidores de Nempuku Sato:

Traducdo mais

semelhante & versdo tradicional (apontar as caracteristicas dos

haicais desta tendéncia)

O velho tanque

Uma ra mergulha,

Barulho de agua.

(Paulo Franchetti e Elza Doi)

No velho tanque
Uma ra salta-mergulha
Ruido na agua.

(Casimiro de Brito, Uma ra que salta: homenagem a Bashd, 1995)

Velho tanque.
Uma ré mergulha.
Barulho da agua.

(Cecilia Meirelles, Escolha o seu sonho, 1974)
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32 tendéncia: Haicaistas como Paulo Leminski, Millér Fernandes
(apontar as caracteristicas dos haicais desta tendéncia)

(A siangrma DE Basko)

NEM GRILO, GRITO, OU GALOPE;
INO SILENCIO IMENSO
Uma RA MERGULHA = PLOGR!

-

Millér Fernandes

silencioso lago
0 sapo salta
tcha

(Carlos Vercosa, tradutor de Octavio Paz, Oku: viajando com Bashéd, 1996)

VELHA LAGOA
UMA RA
MERG ULHA

UMA RA

AGUAGUA
(Décio Pignatari, citado em Matsuo Bashé, de Paulo Leminski, 1987)
chua, chua
coach, coach
tchibum!

(Estrela Ruiz Leminski, Cupido: cuspido, escarrado, 2004)

Salta ara no lago
((((( o tremor da agua se espalha )))))
mergulha em galaxias.

(Lena Jesus Ponte, Na tranga do tempo, 2000)

Sugestéo 2 de atividades de leitura e de anélise linguistica
O crocodilo é um barato
Ja nasce
Com couro de sapato.
(Millér Fernandes)

e Questodes referentes ao contexto de produgéo:

- Sobre qual tematica tratam os haicais brasileiros?

- Quem provavelmente 1& haicai?

- Podemos encontrar estes haicais com frequéncia em livros, na Internet? Se sim, em que
tipos de sites?

¢ Questodes referentes ao conteudo tematico:

- A partir da leitura desse poema, podemos definir qual o tema/ assunto tratado?
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- Esse tema/assunto tem a ver com os haicais tradicionais?

e Questdes que abordam a construgdo composicional:

- Sao apresentados um tempo e um espacgo determinados? Existe algum motivo para
iss0?

- No poema lido, ha presenca de 1?2 pessoa?

- Podemos dizer que esse poema é um haicai brasileiro? Por qué?

- Esse poema esta apresentado em qual espécie/forma poética? Que caracteristicas do
poema podem confirmar sua resposta?

- Faca a escansao dos haicais e determine o numero de silabas poéticas.

Os haicais apresentam rimas? Se sim, qual o esquema ritmico desse poema?

Vocé observou alguma figura de linguagem ou de som nesse poema? Qual?

. Questdes que contemplam as marcas linguistico-enunciativas:

Quais as fungbes que as palavras exercem? Conotativa, denotativa? Ha figuras de
linguagem?

Catarse

Sintese mental do aluno:

Selecionar haicais e guarda-los em uma caixa. Elaborar perguntas e deixa-las em outra
caixa. Separar a turma em dois grandes grupos, cada grupo com um representante, que
ficara na frente da sala com a professora. A professora |€ um haicai e os dois
representantes tiram “par ou impar’ para ver quem respondera as perguntas. O
representante ganhador pegara a caixa com as perguntas e sorteara uma delas, lera para
toda a turma e o seu grupo respondera oralmente para toda sala, com tempo estabelecido.
Obs. Os alunos que queiram responder deverao levantar a mao e o professor coordenara
esse processo de respostas. O grupo 2 devera ficar atento, pois sera o avaliador do que o
grupo 1 responder, caso o grupo 1 diga algo equivocado o grupo oposto dele levantar a mao
e explicar o equivoco, o professor deve ficar atento ao dito para auxilia-lo se necessario.
Quando o grupo 1 terminar, o grupo 2 podera acrescentar algo na resposta se achar
necessario. Terminado, sera a vez do grupo 2 sortear a pergunta e responde-la, o processo
€ 0 mesmo feito com o grupo 1. Caso o professor queira continuar a dindmica, fara um novo
par ou impar.

Perguntas:

Qual a tendéncia desse haicai e quais as caracteristicas dessa tendéncia presentes no
Haicai?

Esse haicai tem caracteristicas do haicai brasileiro ou do haicai Japonés? Quais?

Interprete o haicai, de que tema ele trata? Existe uma critica? Qual? Essa tematica é
brasileira ou japonesa?

Explique a estrutura/organizacao do haicai. (Rima titulo, som, imagem)

Ha figuras de linguagem, identifique-as e explique-as? Palavras com sentido conotativo,
quais, e o que significam no haicai?

Pratica Social Final

Intengbes e agbes do aluno:

- Apreciar os haicais brasileiros;

- Leitura de outros haicais brasileiros;

- Pesquisar na midia impressa e eletrénica livros/sites sobre haicais brasileiros.
Encontro V

Pratica Social Inicial

Conteudo: o género haicai brasileiro — Helena Kolody
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Vivéncia do conteudo:
Anuncio dos conteudos:
- Apresentar a biografia de Helena Kolody;
- As diferengas e semelhancas entre os haicais de Kolody e os haicais
tradicionais/japoneses;
- O género haicai em Helena Kolody: analise dos haicais selecionados.
Vivéncia cotidiana dos conteudos:
- Vocés conhecem a escritora Helena Kolody?
- Sabem que géneros ela escrevia?
- Quais sao os lugares de circulagao dos poemas de Kolody?
- Sera que ela ganhava dinheiro fazendo haicai?
O que gostariam de saber mais:
- O que mais gostariam de saber a respeito do autor?
- Onde encontramos mais informagdes sobre Leminski e sua obra?

Problematizacao

(para levantar questdes contextualizadas dentro do conteudo e tentar resolver os problemas
levantados na pratica social inicial, as atividades serao realizadas a partir da apresentacao
de um breve video sobre a vida e obra de Helena Kolody, juntamente com um jogo da
memoria feito com seus principais haicais).

Dimensées do contetdo:
- Dimens&o conceitual:
e Quais as caracteristicas dos haicais de Helena Kolody?
¢ Quais as semelhancgas e as diferengas entre os haicais brasileiros de maneira geral e
os haicais de Helena Kolody?
- Dimenséo social:
¢ Quais conteudos tematicos sdo abordados nos haicais de Helena Kolody?
- Dimenséo estética:
e Quais sdo as caracteristicas estéticas predominantes nos haicais de Kolody?

Instrumentalizacéo

Acébes docentes e discentes:
Sugestao 1 de atividades de leitura e de analise linguistica
e Apresentagado de um video biografico de Kolody;
e Leitura dos haicais da Kolody (jogo da memdria);
e Com base no que foi discutido sobre as caracteristicas do haicai, diferencie, por
escrito, em que pontos os haicais de Kolody aproximam-se e em que pontos
distanciam-se dos haicais japoneses.

Sugestéo 2 de atividades de leitura e de anélise linguistica
e Neste momento, realiza-se a leitura do haicai Arco-iris, seguida pelos
questionamentos abaixo, respondidos por escrito ou oralmente pelos alunos, com a
mediacao do professor.

Arco-iris
Arco-iris no céu.

Esta sorrindo o menino
Que ha pouco chorou. Helena Kolody
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¢ Questodes referentes ao conteudo tematico:
- A partir da leitura desse haicai, podemos definir qual o tema/ assunto tratado?
- Estabelecga diferengas entre os temas de outros haicais e o haicai de Kolody.
e Questdes que abordam a construgdo composicional:
O poema apresenta rimas? Em sua opinidao, por que a rima néo se faz necessaria?
Estabeleca diferencas entre a estrutura de outros haicais e o haicai de Kolody.
Questdes que abordam as marcas linguistico-enunciativas:
Sao0 apresentados um tempo e um espago determinados? Existe algum motivo para
isso?
- ldentifique quais os tempos verbais usados por Kolody neste haicai.

Catarse

Sintese mental do aluno:

Para que o aluno demonstre o que internalizou, apds o estudo realizado, sugerimos
a leitura de alguns haicais de Helena Kolody para o dominio do género haicai, com
diferencas de arranjo textual/constru¢ao composicional. (Jogo da meméoria)

1 — Ultimo

Véo solitario

na fimbria da noite

em busca do pouso distante.
2 — Aplauso

Corrida no parque

O menino invalido
Aplaude os atletas.

3 — Alegria

Trémula gota de orvalho
presa na teia de aranha,
rebrilhando como estrela.
4 — Flecha de sol

A flecha de sol

pinta estrelas na vidracga.
Despede-se o dia.

5 — Ipés floridos

Festa das lanternas!

Os ipés se iluminaram

de globos de cor-de-ouro.

6 — Qual?
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Damos nomes aos astros...
Qual sera nosso nome
nas estrelas distantes?

7 — Poesia minima

Pintou estrelas no muro
e teve o céu
ao alcance das maos.

¢ Vocé observou a presenca de metafora em algum haicai? Explique.

¢ Alguns haicais necessitam um conhecimento prévio para o seu entendimento. Quais? Por
qué?

¢ Existe algum haicai com presenca de rima. Identifique que tipo de rima é.

Pratica Social Final

Intengbes e agbes do aluno:

- Apreciar os haicais de Helena Kolody;

- Leitura de outros haicais da poetisa;

- Pesquisar na midia impressa e eletrénica livros/sites sobre haicais de Helena Kolody e
seus outros poemas.

Encontro VI
Pratica Social Inicial
Contetdo: o género haicai brasileiro — Paulo Leminski

Vivéncia do contetdo:
Anuncio dos conteudos:
- Apresentar a biografia de Paulo Leminski;
- As diferengas entre os haicais de Leminski e os haicais tradicionais/japoneses;
- O género haicai em Paulo Leminski: analise dos haicais selecionados.
Vivéncia cotidiana dos conteudos:
- Vocés conhecem o escritor Paulo Leminski?
- Sabem que géneros ele escrevia?
O que gostariam de saber mais:
- O que mais gostariam de saber a respeito do autor?
- Onde encontramos mais informacgdes sobre Leminski e sua obra?

Problematizacéao

(para levantar questdes contextualizadas dentro do conteudo e tentar resolver os problemas
levantados na pratica social inicial, as atividades serao realizadas a partir da apresentacao
de um breve texto sobre a vida e obra de Paulo Leminski; sua carreira como escritor,
tradutor e compositor)

Dimensoées do conteudo:
- Dimenséao conceitual:
¢ Quais as caracteristicas dos haicais de Paulo Leminski?
¢ Quais as semelhangas e as diferengas entre os haicais brasileiros de maneira geral e
os haicais de Paulo Leminski?
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- Dimensao social:

¢ Quais contelidos tematicos sdo abordados nos haicais de Paulo Leminski?
- Dimenséo estética:

e Quais sao as caracteristicas estéticas predominantes nos haicais de Leminski?
Instrumentalizac&o

Acébes docentes e discentes:

Sugestéo 1 de atividades de leitura e de anélise linguistica
o Apresentacdo de um video de Leminski e dois videos de dois de seus poemas com
animacao;
e Leitura sobre Leminski;
o Com base no texto, diferencie, por escrito, em que pontos os haicais de Leminski
aproximam-se e em que pontos distanciam-se dos haicais japoneses.

Sugestao 2 de atividades de leitura e de analise linguistica
e Neste momento, realiza-se a leitura do seguinte haicai, seguida pelos
questionamentos abaixo, respondidos por escrito ou oralmente pelos alunos, com a
mediagao do professor.
confira
tudo que respira
conspira
Paulo Leminski
e Questodes referentes ao conteudo tematico:
- A partir da leitura desse haicai, podemos definir qual o tema/ assunto tratado?
- Estabeleca diferengas entre os temas de outros haicais (tradicional, guilhermino) e o
haicai de Leminski.
- Em sua opinido, esse haicai pode ter relacdo com a conturbada situagcdo politico-
econdmica vivida pelo Brasil nos aos 80, época de sua produgao?
e Questbes que abordam a construgdo composicional:
- O poema apresenta rimas? Se sim, qual o esquema ritmico desse poema?
- Estabeleca diferengas entre a estrutura de outros haicais (tradicional, guilhermino) e o
haicai de Leminski.
e Questbes que abordam as marcas linguistico-enunciativas:
- Sao apresentados um tempo e um espago determinados? Existe algum motivo para
isso?
- ldentifique quais os tempos verbais usados por Leminski neste haicai.
- Encontre sindnimos para o verbo conferir, de forma que o poema continue com o
mesmo sentido.
- Vocé observou alguma figura de linguagem ou de som nesse poema? Qual?
- Quem é o interlocutor do poema?

Catarse

Sintese mental do aluno:

Para que o aluno demonstre o que internalizou, apds o estudo realizado, sugerimos
a leitura de alguns haicais de Paulo Leminski para o dominio do género haicai, com
diferencas de arranjo textual/constru¢cao composicional.

1. duas folhas na sandalia
0 outono
também quer andar
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2. verde a arvore caida
vira amarelo
a ultima vez na vida

3. nada me demove
ainda vou ser o pai
dos irmaos Karamazov

4. amei em cheio
meio amei-o
meio ndo amei-o

5. lua a vista
brilhavas assim
sobre auschwitz?

6. essa vida € uma viagem
pena eu estar
s6 de passagem

7. minha alma breve breve
o elemento mais leve
da tabela de Mendeleiev

¢ Vocé observou a presenca de metafora em algum haicai? Explique.

¢ Alguns haicais necessitam um conhecimento prévio para o seu entendimento. Quais? Por
qué?

¢ Nos haicais 1 e 5 nao se observa rima. Em sua opinido, por que a rima nao se faz
necessaria?

Pratica Social Final

Intengbes e agbes do aluno:

- Apreciar os haicais de Paulo Leminski;

- Leitura de outros haicais do poeta;

- Pesquisar na midia impressa e eletronica livros/sites sobre haicais de Paulo Leminski e
seus outros poemas.

Encontro VI
Pratica Social Inicial
Conteudo: o género haicai brasileiro — Alice Ruiz

Vivéncia do conteudo:
Anuncio dos conteudos (apresentam-se os conteudos, registrando por escrito no
quadro):

- Apresentar a biografia de Alice Ruiz;

- As diferengas entre os haicais de Alice Ruiz e os haicais tradicionais/japoneses;

- O género haicai em Alice Ruiz: analise dos haicais selecionados.
Vivéncia cotidiana dos conteudos (atividade oral para resgatar os conhecimentos
prévios dos alunos):

- Vocés conhecem a escritora Alice Ruiz?
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- Sabem que géneros ela escrevia?
O que gostariam de saber mais (atividade oral em que se anotam as sugestdes dos
alunos no quadro):

- O que mais gostariam de saber a respeito da autora?

- Onde encontramos mais informagdes sobre Alice Ruiz e sua obra?

Problematizacao

(para levantar questées contextualizadas dentro do conteudo e tentar resolver os problemas
levantados na pratica social inicial, as atividades serao realizadas a partir da apresentacao
de um breve texto sobre a vida e obra de Alice Ruiz; sua carreira como escritor, tradutor e
compositor)

Dimensées do conteudo:
- Dimenséo conceitual:
e Quais as caracteristicas dos haicais de Alice Ruiz?
¢ Quais as semelhancgas e as diferengas entre os haicais brasileiros de maneira geral e
os haicais de Alice Ruiz?
- Dimenséao social:
e Quais conteudos tematicos sdo abordados nos haicais de Alice Ruiz?
e Qual a importancia dos temas abordados por Alice Ruiz?
- Dimensao estética
e Quais sao as caracteristicas estéticas predominantes nos haicais de Alice Ruiz?

Instrumentalizacéo

Acébes docentes e discentes:

Sugestao 1 de atividades de leitura e de analise linguistica
e Apresentacao de um video de Ruiz;
e Apresentagao da biografia de Alice Ruiz (slides);

Sugestao 2 de atividades de leitura e de analise linguistica
e Neste momento, realiza-se a leitura do seguinte haicai, seguida pelos
questionamentos abaixo, respondidos por escrito ou oralmente pelos alunos, com a
mediacao do professor.
Rede ao vento
Se torce de saudade
Sem vocé dentro
Alice Ruiz
Questdes referentes ao conteudo tematico:
A partir da leitura desse haicai, podemos definir qual o tema/ assunto tratado?
2. Estabeleca diferengas entre os temas de outros haicais (tradicional, guilhermino) e o
haicai de Alice Ruiz selecionado.
e Questdes que abordam a constru¢cdo composicional:
1. O poema apresenta rimas? Se sim, qual o esquema ritmico desse poema?
2. Estabeleca diferengas entre a estrutura de outros haicais (tradicional, guilhermino) e o
haicai de Alice Ruiz selecionado.
e Questbes que abordam as marcas linguistico-enunciativas:
A palavra SE faz referéncia a quem ou a qué?
2. Vocé observou alguma figura de linguagem? Qual?

- 0

—_—

Catarse
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Sintese mental do aluno:
Para que o aluno demonstre o que internalizou, apos o estudo realizado, sugerimos
a leitura de alguns haicais de Alice Ruiz para o dominio do género haicai, com diferengas de
arranjo textual/constru¢do composicional.
1. Adeus
0 vento passou
restou apenas
0 aceno das arvores
2. Us
ah! gUapUrUvU
com quantos Us
se faz uma canoa?
3. entre uma estrela
e um vagalume
o sol se pde
4. varal vazio
um so6 fio
lua ao meio
5. sem saudade de vocé
sem saudade de mim
0 passado passou enfim

Pratica Social Final

Intengbes e agbes do aluno:

- Apreciar os haicais de Alice Ruiz;

- Leitura de outros haicais da poeta;

- Pesquisar na midia impressa e eletronica livros/sites sobre haicais de Alice Ruiz e seus
outros poemas.

Encontro VIII
Pratica Social Inicial
Conteudo: o género haicai brasileiro — catarse e pratica social final

Vivéncia do conteudo:
Anuncio dos conteudos (apresentam-se os conteudos, registrando por escrito no
quadro):

- Analisar os haicais selecionados dos trés autores paranaenses estudados;

- Avaliar o trabalho dos alunos com os haicais.
Vivéncia cotidiana dos conteudos (atividade oral para resgatar os conhecimentos
prévios dos alunos):

- O que nds estudamos em relagao ao haicai japonés?

- Como se caracteriza o haicai brasileiro?

- Quais sao as caracteristicas especificas dos autores estudados?

Problematizacéo
Dimensées do contetdo:
Neste encontro, as dimensdes estudadas ao longo do projeto serdo retomadas nas analises

dos haicais selecionados.

Instrumentalizacéo
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Acébes docentes e discentes:
Sugestao 1 de atividades de leitura e de analise linguistica
Diferenciar os haicais japoneses dos haicais brasileiros:

(0]

0]

Entregar uma haiga de Bashdé em forma de quebra-cabeca para eles
montarem a fim de entenderem o desenho junto ao haicai. Terminada a
montagem do quebra-cabega, os alunos deverdo escrever um haicai a partir
do desenho. Apds essa atividade, os alunos apresentardo os haicais
elaborados e o professor mostrara o haicai original de Bashé.

O professor entregara aos alunos haicais de Millér Fernandes sem o
desenho. Os alunos deverdo montar a haiga desses haicais. Apos a
atividade, os alunos apresentardo as haigas elaboradas e o professor
mostrara as haigas originais de Millér.

Sugestao 2 de atividades de leitura e de analise linguistica
Diferenciar os haicais das trés tendéncias nos haicais brasileiros (anexo 1).
Sugestao 3 de atividades de leitura e de analise linguistica

Catarse

0]

Analisar os haicais brasileiros de Helena Kolody, Paulo Leminski e Alice Ruiz:

O professor devera selecionar palavras variadas de haicais dos autores
estudados. Na sala de aula, devera dividir em os alunos em grupos e
entregara varios haicais em caixinhas (uma caixinha para cada grupo). Em
seguida, o professor fara o sorteio de uma palavra e os grupos deverao
procurar a palavra nos haicais da caixinha. O grupo que achar primeiramente
o haicai com a palavra sorteada devera fazer a leitura em voz alta e explicar o
haicai. Se a explicacdo for convincente ao professor, o grupo ganhara um
ponto. E assim sucessivamente, até que os haicais todos da caixinha terdo
sido lidos e analisados. Apds o jogo, o professor fara uma reflexdo junto com
os alunos, diferenciando o estilo de cada autor estudado.

Sintese mental do aluno:
e Encerramento das analises dos haicais pelos alunos.
Expresséo da sintese:
e Texto final - comentarios gerais sobre o que aprenderam sobre o género haicai.

Pratica Social Final

Intengbes finais do aluno:
e Conhecer mais sobre o género haicai;

Valorizar o processo de criagdo dos poetas;
Aprender a ler e apreciar textos do género estudado;
Aprender a compor / escrever os géneros estudados;
Valorizar o conhecimento linguistico.

Acées finais do aluno:
e Leitura de outros haicais e de outros haicaistas;
¢ Entrar em contato com autores e participar de oficinas de haicai;

e Propor oficinas de haicai na escola para producao de haicais e compartilhar o
conhecimento com outros alunos.
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APENDICE C

Modelo de Plano de Aula

1) Apresentacao
+ Nome da escola;
+ Nome da disciplina e da série;
4+ Nome da professora responsavel pela aula;
+ Data e horario da aula;
4+ Alunos (quantidade).

2) Conteudos e objetivos da aula
+ Conteudos a serem trabalhados;
+ Objetivos da aula.

3) Clima e confianca
+ Encadeamento com a aula anterior;
+ Correcao de tarefas;
+ Motivacao / Incentivo.

4) Atividades (apresentacao e pratica)
+ Atividades para apresentacao e pratica do conteudo;
+ Procedimentos metodoldgicos para cada atividade desenvolvida;
+ Recursos utilizados para cada atividade.

5) Pano / Fechamento
+ Finalizacdo do assunto;
4+ Tarefas.

Atencéo:
Atividade / metodologia / recurso

Observar:
Utilizacado do espaco fisico; previsao dos problemas; interacao; apelo a reflexao.



