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RESUMO

Este estudo, fundamentado na abordagem qualitativa, esta centrado na formag8o inicia e apresenta um
entrecruzamento entre Educacdo, Arte e Lingua Portuguesa. O objetivo central foi analisar, a partir da
compreensdo de alunos que estdo concluindo Licenciatura em Arte, se e de que forma o componente curricular
Lingua Portuguesa, direcionado a dimensdo estética, contribui na sua formacdo como futuros professores. Para a
realizacdo da pesquisa selecionei como interlocutores quatro professores em formacéo - concluintes dos Cursos
de Graduacdo em Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro: Licenciatura, da FUNDARTE/UERGS -
Montenegro/RS. Os instrumentos de coleta de dados foram entrevistas semi -estruturadas e narrativas escritas.
Inicialmente, apresento minha trajetéria pessoal e profissional como génese do estudo, seguida do capitulo sobre
0 campo empirico. No terceiro capitulo, trago uma reflexdo tedrica sobre 0s conceitos centrais nesta pesqguisa:
formagdo de professores e ensino de Lingua Portuguesa. Em relaco a formagédo de professores, analiso os
saberes articulados na/para a formagéo; os limites e possibilidades da formac&o de professores reflexivos e a
constituicdo do professor de Arte na contemporaneidade, apoiada em Freire (1987, 1993, 1995, 1997, 2000),
Névoa (1995), Pimenta (2002, 2005), Novoa (1995), Gauthier (1998), Zeichner (1993), Giroux (1997), Pérez
Gomez (1998) Tardif (2002), Rios (2001), Barbosa (1991,2003) e Duarte Jr. (1995). Ao refletir sobre o ensino
de Lingua Portuguesa, discuto, a partir de um breve olhar para o percurso histérico do ensino da lingua no
Brasil, uma perspectiva transformadora para o ensino da lingua centrado na linguagem e as possibilidades do
ensino de Lingua Portuguesa direcionado para a dimenséo estética, dialogando com Soares (2001, 2002),
Geraldi (1984, 1991, 1993, 1996, 1997, 1998, 2000), Bakhtin (1995), Travaglia (2002), Bagno (1998, 1999),
Guedes (2007), Barthes ( 1987, 1996, 1999), Benjamin (1994) e Larrosa @001, 2004). As concepcles e
justificativas do percurso metodolégico estdo explicitadas no quarto capitulo, seguido da andlise e da
interpretacdo dos dados, que constituem o quinto capitulo, em que procuro fazer uma intersecgdo entre corpo
tedrico e material empirico, com o objetivo de desvelar os sentidos produzidos e vividos pelos interlocutores.
Para tanto, apresento os trés temas mais evidentes e significativos que respondem a questdo aientadora da
investigacdo: 1) o ensino de Lingua Portuguesa: concepcles trazidas da escola basica; 2) experiéncias positivas
em Lingua Portuguesanos cursos de Arte e 3) a contribui¢do de Lingua Portuguesa para a formagéo. Arriscando
uma resposta para a questdo central do estudo, finalizo pontuando algumas sinteses sobre a dimenséo estética no
ensino de Lingua Portuguesa como contribui¢do na formagdo inicial. Os achados da pesquisa mostraram que a
L ingua Portuguesa como componente curricular académico ndo se restringe ao arranjo de contelidos gramaticais
para a futura docéncia, mas se traduz em espaco e tempo de construcéo de saberes com significados culturais e
sociais necessarios a trama de relagfes e interagdes que estardo presentes no cotidiano da escola a ser vivenciada
por futuros professores. Neste estudo, os professores em formacgédo destacaram a interagdo, a dialogicidade e a
comunicagdo como elementos importantes na construcdo de conhecimento e na mobilizagdo de saberes
necessarios a futura docéncia. As experiéncias nas aulas de Lingua Portuguesa foram relevantes por mostrarem
gue a docéncia requer a valorizacdo do trabalho critico-reflexivo sobre préticas e experiéncias partilhadas, sem
distanciar-se da teoria. Assim, a atitude reflexiva podera promover o encontro entre os aspectos cognitivos,
culturais, sociais e estéticos inerentes a agdo do professor, ratificando como potencialidade para uma formagéo
autdbnoma e emancipatéria a articul agéo entre saberes e préticareflexiva.

Palavras-chave:
Formacdo Inicial; Ensino; Lingua Portuguesa; Dimensdo Estética



ABSTRACT

This study, based on the qualitative approaching, it is centered in the initial formation and it presents a relation
between Education, Art and Portuguese Language. The central objective was to analyze, from the understanding
of students who are graduating in Art, if and in which way the curricular component Portuguese Language,

directed to the aesthetic dimension, contributes in their formation as future teachers. | selected as interlocutors
four teachers in formation at Visual Arts, Dance, Music and Theater Courses at FUNDARTE/UERGS -
Montenegro/RS. The instruments to collect information were half-structured interviews and written narratives.
Initially, | present my personal and professional trajectory as origin of the study, followed of the chapter on the
empirical field. In the third chapter, | bring a theoretical reflection on the concepts central concepts in this
research: teacher education and Portuguese Language teaching. In relation to the teachers education, | analyze
the knowledge articulated in /to the formation; the limits and possibilities of the education of reflective teachers
and the constitution of the Art teacher in the contemporary, based in Freire (1987, 1993, 1995, 1997, 2000),
No6voa ( 1995), Pimenta (2002, 2005), Novoa (1995), Gauthier (1998), Zeichner (1993), Giroux (1997), Pérez
Gomez (1998) Tardif (2002), Rios (2001), Barbosa (1991,2003) e Duarte Jr. (1995). When reflecting on

Portuguese Language teaching | discuss - from a brief historical perspective of Portuguese Language teaching in
Brazil, atransforming perspective for the education of the language centered in the language and the possihilities
of the aesthetic dimension in Portuguese Language. In this case | dialogue with Soares (2001, 2002), Geraldi

(1984, 1991, 1993, 1996, 1997, 1998, 2000), Bakhtin (1995), Travaglia (2002, Bagno (1998, 1999), Guedes
(2007), Barthes (1987, 1996, 1999), Benjamin (1994) e Larrosa (2001, 2004). The conceptions and justifications
of the methodology are at the fourth chapter, followed by the analysis and the interpretation of the data, which
constitute the fifth chapter, where | try to make an intersection between theory and material empiricist, with the
objective of showing the meaning produced and lived by the interlocutors. In such way, | present the three
evident and significant categories/themes related to the central question of this research: 1) the teaching of

Portuguese Language: conceptions brought from the basic school; 2) positive experiences in Portuguese
Language in the courses of arts and 3) the contribution of Portuguese Language for the formation. Trying an
answer for the central question of this study, | finish pointing out some syntheses on the aesthetic dimension in
the teaching of Portuguese Language as a contribution in the initial formation. The findings of the research had
shown that the Portuguese Language as academic curricular component isn’t restrict to the arrangement of

grammatical contents for the future teaching but it is translated in space and time of knoeledge construction with
necessary cultural and social meanings to the tram of relations and interactions that will be in the school day-by-
day to be lived by future teachers. In this study, the teachers in formation had detached the interaction, the dialog
and the communication as important elements in the knowledge construction and in the mobilization of

necessary knowledge to the future teaching. According to the interlocutors, the experiences at the Portuguese
Language classes were important for showing that the teaching requires critical-reflexive work on practical and
share experiences. Thus, the reflexive attitude can promote the meeting between cognitive, cultural, social and
aesthetic aspects inherent to the teacher action, ratifying the articulation between knowledge and practical

reflexive as potentiality for an independent and emancipator formation.

Keywords:
Initial Formation; Teaching; Portuguese Language; Aesthetic Dimension
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INTRODUCAO

A palavra nao foi feita

para enfeitar, brilhar

como ouro falso;

a palavra foi feita para dizer.

GRACILIANO RAMOS!

Inspirada no escritor da epigrafe, neste dizer inicial apresento o estudo realizado, cujo
objeto foi o ensino de Lingua Portuguesa na formagdo inicial. S8 palavras
ditas/escritadtecidas considerando o conceito de texto proveniente do Latim: textum — tecido,
trama, entrelacamento. Procuro, assim, a partir da forma-imagem da trama, apresentar um

entrecruzado de palavras-fios, num movimento em que tudo se ligoua tudo.

Além de paavras-fios, pessoas-fios, lugares-fios, costuram, unem, sustentam,
constroem a trama tecida que emerge da minha prépria historia de vida pessoa e profissional
e culmina neste momento académico como uma consequéncia no processo de elaboracdo de

um conhecimento coletivo e, ao mesmo tempo, “autobiografico”. (SANTOS, 1999, p. 328).

A tramaltexto/vida que passo a desvelar veio sendo tecida, marcada pela curiosidade
epistemol dgica’? que me estimulou a aprender criticamente. Minhas inquietagdes e indagagtes
se tornaram, portanto, epistemoldgicas, pela rigorosidade metddica do pensar e do fazer na

minhatrgjetoria. Para tanto, alinhei-me aFreire (1995, p.76), porque “sem a curiosidade que

Y Frase proferida em entrevista concedida em  1948. Fonte desta informacéo:

http://minhalingua.wordpress.com/category/amiga/

2 Termo empregado por Paulo Freire em Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios & pratica educativa
(2000). Significa buscar, inquirir o conhecimento, com intencionalidade, construindo-o através da
problematizacéo.
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nos torna seres em permanente disponibilidade a indagacdo, seres da pergunta — bem feitaou
mal fundada, ndo importa— ndo haveria a atividade gnosiol0gica, expressdo concreta da nossa

possibilidade de conhecer”.

Embora a Escola Basica tenha sido a génese de minhas indagacfes, tomo como
referéncia para esse estudo 0 espaco do Ensino Superior. Para melhor entendimento acerca do
ensino de Lingua Portuguesa na formagdo inicial, a pesquisa teve como o0 objetivo central
analisar, a partir da compreensdo de alunos que estdo concluindo a Licenciaturaem Arte, se e
de que forma o componente curricular Lingua Portuguesa, direcionado a dimensio estética,

contribui na sua formagdo como futuros professores

Destaco que este estudo esta marcado pelas inquietacfes que se construiram em mim
com a vida e com a docéncia. Mesmo inserida no paradigma da racionalidade técnica,
guestionava a negacdo da participacdo dos alunos como agentes de seu processo de
aprendizagem. Nesse sentido, Freire é referéncia central para discutir 0 ensino de Lingua
Portuguesa num “campo de contradicdo e de tensdo” (CUNHA, 2001) como o da formacéo
inicial. Sua contribuicdo se congtitui em um legado a formagdo de professores quanto a
concepcdo libertadora de educagéo como prética de liberdade, como ato politico, dialdgico, de

conhecimento e de criagéo.

Além de se tratar de minha &rea de atuacdo, pesquisar sobre o ensino de Lingua
Portuguesa foi uma oportunidade para estudo sobre um tema que faz parte das indagagtes de
aunos e professores que encontram esse componente curricular® na formagdo, normalmente

direcionado apenas a dimensdo técnica e a normatizacdo da lingua.

Ao investigar sobre esta tematica desafiel-me e assumi, portanto, como professora e
pesquisadora, 0 panorama epistemol égico que se contrapde a herancga positivista— cujo objeto
de estudo erareduzido a uma estrutura sujeita a regras fixas — numa perspectiva de construcéo
de conhecimento que leva em consideracdo a diversidade da lingua em sua dimenséo social,
politica e estética. Compartilho da idéia de Assmann, (1998) de que ndo se aprende apenas
com o cérebro, mas ainda com o coragdo. E com essa concepcio que sou professora e estou

me constituindo pesquisadora. Por isso, analisar a compreensao de professores em formacgao

3 Emprego aqui e no decorrer deste projeto o termo “componente curricular” como sinénimo do termo
“disciplina’ que é constitutivo de grades curricul ares nas institui cbes escolares e académicas.
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sobre 0 ensino de Lingua Portuguesa direcionado a dimensdo estética foi uma tentativa de
tornar este estudo n&o apenas um novo conhecimento produzido na academia, mas, também,
uma contribuicdo do componente curricular para a formagao desses e de outros professores
para uma docéncia de sensibilidade com caréter transformador.

Destaco, também, que nesse estudo ndo ignoro a intima ligacdo da Linguistica com a
Educacdo, uma vez que a linguagem, objeto da Linguistica, perpassa todos os campos do
conhecimento humano. E por meio dela que o pesquisador, sgja em que &rea for, desenvolve
Sua pesquisa e a transmite a comunidade cientifica e ao publico em geral. No entanto, a
investigacao que realizel esteve centrada na quest@o pedagdgica da Lingua Portuguesa, com a
intencdo de analisar esse ensino numa perspectiva de que ndo se reduz a transmissdo de
informacbes para futuros professores, pelo contrario, € um processo de construcdo de

conhecimento, de apropriacdo e de interacdo de aprendizagem

A textura deste estudo, que compreende diferentes fios, nds, tracos, pontos, se divide em
seis capitulos. No primeiro, partilho os fios da urdidura da vida e da profissdo: familia, escola
e universidade, que se entrelacaram com outros e apontaram 0s rumos da docéncia
universitaria e do Mestrado. No segundo, apresento o fio-lugar que se congtitui campo
empirico desta pesquisa: A FUNDARTE/UERGS, através dos Cursos de Licenciatura em
Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro.

Considerando que neste estudo se entrecruzam os campos da Lingua Portuguesa, da
Educacédo e da Arte, no terceiro capitulo me acompanham pessoas- fios que contribuem com a
reflex@o: fios tedricos que puxo e dos quais me aproprio para andisar a formacédo de
professores e o ensino de Lingua Portuguesa. Os fios que costuram a formagédo de professores
s80 desdobrados em saberes articulados nalpara a formacéo; limites e possibilidades da
formagao de professores reflexivos e constituicdo do professor de Arte na contemporanei dade.
Com os fios que sustentam o ensino ce Lingua Portuguesa, lanco um breve olhar para o
percurso histérico do ensino da lingua no Brasil; visumbro uma pergpectiva transformadora
para o ensino da lingua centrado na linguagem e analiso as possibilidades do ensino de Lingua

Portuguesa direcionado para a dimenso estética.

Como artesd da palavra, juntamente com os fios tedricos, que fundamentam a
problemética e as questdes que a cercam, estico os fios do tracado metodoldgico da pesquisa,

cuja natureza, interlocutores (outras pessoas-fios da trama), instrumentos de coleta e andlise
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de dados e as respectivas concepcoes e justificativas dessas escolhas estdo explicitados no

guarto capitulo.

A andlise e ainterpretacdo dos dados constituem o quinto capitulo, em cuja textura junto
os fios - os sentidos produzidos e vividos - procurando fazer uma interseccéo entre corpo
tedrico e material empirico. Para tanto, apresento os trés temas mais evidentes e significativos
gue respondem a questédo basica orientadora da investigacdo: como o0 ensino de Lingua
Portuguesa - direcionado para uma dimensdo estética - contribui na formacdo de
professores das Licenciaturas da FUNDARTE/UERGS? Sdo eles. ensino de Lingua
Portuguesa: concepcles trazidas da Escola Basica; experiéncias positivas em Lingua
Portuguesa nos cursos de Artes e a contribuicdo de Lingua Portuguesa para a formacéo.
Desenvolvo cada um separadamente, mas trazendo, de forma amalgamada, o referencial

tedrico que da suporte as analises.

Para arrematar a trama tecida, finalizo com aguns pontos-sintese que traduzem a
contribuicdo do ensino de Lingua Portuguesa para professores em formacéo. Néo se trata de
uma conclusdo, mas de uma perspectiva de conclusio provisoria, em que procuro contribuir

para o campo da formagdo inicial, estimular novos estudos e desafiar-me a continuar
pesquisando.
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1 PRIMEIROS FIOS. TECENDO LEMBRANCAS ATRAVES DA PALAVRA
ESCRITA

Alembranca da vida da gente
se guarda em trechos diver sos,
cada umcom

Seu signo e sentimento.

[...]. Decada vivimento que eu
real tive,

de alegria forte ou pesar,

cada vez daquela

hojevejo queeu era

como se fosse diferente pessoa.
[...] Contar é muito dificultoso.
N&o pelos anos que ja se
passaram,

mas pela astlcia

gue tém certas coisas passadas.

GUIMARAES ROSA

Este capitulo, repleto de lembrancas e recordacOes, traz lances de minha trgjetéria
pessoal, académica e profissional. Portanto, a partir de agora envolvo e transformo o leitor em
cumplice das minhas vivéncias, pensamentos e sentimentos, recorrendo & meméria e
reconhecendo-a como um saber que me possibilita buscar situagbes disparadoras de
lembrancas para recuperar 0 vivido através de um movimento de partilha com outros

interlocutores.

Ao expor minha trgjetéria pessoa e profissional como origem de estudo do tema de
minha dissertacdo, relato de onde vim, meu encontro com a educacéo - especialmente com a
Lingua Portuguesa - minhas experiéncias como professora, meu ingresso na docéncia no
ensino superior e no Mestrado, assim como a escolha do meu objeto de estudo. Assim, a

génese desta dissertagdo construiu-se em mim como avida e com avida.

Materializo minhas lembrancas através da palavra escrita, e nesse ato me reveo, me
(re)descubro, me reconhego. Freire (1993) vé na escrita um processo de pensar a existéncia. E
nessa perspectiva que inicio este capitulo, servindo-me da palavra como territério comum de
interlocutores. Como ensina Clarice Lispector (1984) trata-se, na escrita, de recuperar 0s
elementos contextuais e seus pré-textos que, na condicdo de entrelinha, constituem uma

espécie de pesca milagrosa que funda o ato narrativo.
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Mesmo que possa apresentar um tom de relato, o que trago é resultado de reflexéo
tedrica, indagacdes, inquietacdes e desafios que foram surgindo ao longo da trajetoria e que
culmina com minha atuacd no ensino superior®. E um testemunho de possibilidade

transformadora do movimento de pesquisar a propria prética, sem, contudo, se restringir a€ela.

Portanto, a recordagdo do que javivi € aqui tomada mais como uma reinterpretacdo do
gue uma reproducdo do passado. Busco encadear tramas onde a tecitura de sentidos € o que
transforma o conjunto de agdes transcorridas na minha trgjetéria pessoal, académica e
profissional. Como € da natureza do ser humano ressignificar o que lhe acontece, ao resgatar o
trajeto percorrido, procuro dar sentido ao passado em funcgdo do que vivo no presente; trago
em mim as marcas de meu tempo e de minhas insercbes. Trata-se de um construto teorico-
prético que tem como elemento fundante os saberes que construi na pratica e nateoria, a partir
da reflex@o sobre o ensinar e aprender. Além disso, @ contar algumas histérias que me
fizeram € minha intencdo relacioré-las a escolha do ensino de L.P. na formacdo inicidl,

direcionado a dimensdo estética, como foco dainvestigacdo que realizei.

1.1 OS FIOS DA TRAMA DA VIDA - LUGARES DE ONDE EU VIM: FAMILIA,
ESCOLA E UNIVERSIDADE

Sim sou eu, eu mesmo,

Tal qual resultei detudo...
Quanto fui, quanto ndo fui,
tudo isso sou...

Quanto quis,

guanto n&o quis.

Tudo isso me forma...

FERNANDO PESSOA

Nasci e cresci numa familia que estava distante das letras. Meu pai escrevia apenas 0
nome e algumas frases, suas méaos pouco utilizaram o |4pis, mas a enxada e o arado na terra
gue alimentava os filhos. Minha mée, companheira dessa labuta, foi um pouco além, terminou
0 5° ano primario (denominacdo da época). Ndo faziam versos, nem liam historias, mas

inspiravam com sua simplicidade a trajetdria da Unica filha que sou entre cinco homens.

4 Atuo como professora de L ingua Portuguesa e L ingua | nglesa na Unidade da UERGS - Universidade Estadual
do Rio Grande do Sul em convénio com a FUNDARTE — Fundagdo Municipal de Artes de Montenegro.
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Até os sete anos de idade partilhel com minha familia um cenério mral, em uma
localidade do interior de General Camara, a beira do rio Taquari. Brinquei muito com meus
irm&os no lado de |4 do rio, correndo entre plantaces de milho e animais e admirando a balsa
gue levava e trazia pessoas de um lado ao outro do rio. Ndo recordo de brinquedos (porque
ndo os tinha!!!), mas de brincadeiras. N&o lembro de medos, mas de alegrias. Naquele tempo
e lugar me sentia protegida, embora com tantas limitagdes materiais. Meus pais trabalhavam
na terra, vigiando a alegria dos filhos. Nem mesmo as situagdes de enchentes roubavam o

colorido e a alegria da minha infancia.

Aprendi aler com a professora Romana, minha primeira inspiragdo pedagogica, cujo
nome, ao se inverter as quatro primeiras letras, expressa o que ela significava para os alunos:
“amor”. Até hoje carrego o exemplo dessa professora que ia recolhendo as criangas nas suas
casas para levar a escola. Atendendo a uma classe multisseriada, seu olhar pedagégico era
encharcado de humana docéncia, evidenciando uma relacéo educativa marcada pelo “encontro
do mestre do viver e do ser com os iniciantes das artes de viver e de ser gente’” (ARROYO,
2002, p. 10). Machado de Assis, em “Contos de Escola’ fala da “cruz que uma crianca
carrega ao ter queir aescola’ quando seu desejo é brincar. N&o era o que acontecia comigo e
as outras criancas. Pelo contrério, além de aprender pela cartilha do Olavo e da Elida, a escola

eranosso espaco de alegria e de brincadeiras, de ser gente.

Movidos pela utopia de um lugar “mais prospero” para criar os filhos, meus pais
decidiram atravessar o rio e escolheram a cidade de Taquari para residir. As dificuldades
financeiras foram grandes. Diante dessas condicfes, percebia o conflito de discursos entre
eles. De um lado, 0 argumento de minha mée de que o estudo ros possibilitaria escolhas no
futuro, defendendo os saberes da escolarizagdo. De outro, meu pai ndo acreditando nessa
possibilidade e defendendo a dedicac&o ao trabalho, lugar de producéo de saberes compativeis

com areadlidade na qual estavamos inseridos.

Dentre os seis irmaos, fui a tnica que chegou ao curso superior. Mesmo sendo crianca
e tendo consciéncia das limitacGes impostas pela minha condicéo social, via na escola um
lugar onde poderia participar do “processo pelo qual se possibilita que os seres humanos se
insiram na sociedade humana, historicamente construida e em construcdo” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p.97). Meus cinco irmdos ndo concluiram o Ensino Fundamental,

seguindo a concepcao de meu pai: se vive com dignidade atraves do trabal ho.
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Outros fios teceram minha trama de vida. Outros lugares me fizeram. Ingressai no
Curso Normal, em 1975, por escolha pessoal, ja que sempre sonhara ser professora. Nunca me
imaginel em outra profissdo. Vae lembrar que naquela época ndo se questionavam ou
cogitavam diferentes profissdes femininas. Sendo ou ndo uma questdo de género, essa escolha
possibilitorme experiéncias e vivéncias positivas que desafiaram minha curiosidade
epistemoldgica e que se transformaram em referéncia para a reflexdo sobre o ensino de

L ingua Portuguesa e sua contribuicéo para os alunos, além da simples memorizacdo de regras.

Recordo- me do Estagio, em que a orientadora chamava a atencdo para o fato de que eu
privilegiava o ensino daleitura e escrita dos alunos, deixando de lado o ensino da Matemética
(minha dificuldade no primério). Outra observagdo referia-se & minha metodologia, pois
permitia aos alunos “muitd’ participacdo nas aulas. As atividades propostas ndo se
concentravam em exercicios de fixacdo dos conhecimentos especificos, mas em atividades

| Gdli cas para aprendizagem, gerando “barulho” e “bagunca’ na sala, conforme a orientadora.

Para 0 modelo da época, siléncio e disciplina eram sindnimos de aprendizagem
significativa. Em pleno ano de 1978, criar e produzir ndo eram verbos bem conjugados, o0s
verbos indicados eram copiar e reproduzir. Nessa situagdo, em que ensaiava meus primeiros
passos como professora, ja contrariava 0 modelo hierarquizado de ensino. N&o seguir o
modelo de educacdo bancaria (FREIRE, 1987), mas experimentar um ensino dialégico, sem
autoritarismo, aos dezoito anos, rendeu- me uma nota 86 (com a qual ndo concordei) ao final
do estdgio. Sem me dar conta, a primeira experiéncia em sala de aula dava indicios da
professora que eu me tornaria: alguém que acredita que a aprendizagem é um processo de
construcdo e ndo um produto final. E, j& nessa época, tinha inicio meu encantamento pela

L ingua Portuguesa.

Na década de 80, ingressei na universidade. N&o tive davidas quanto a escolha pelo
curso de Letras. Ler e escrever foram as habilidades que melhor desenvolvi na escola. Essa
etapa do trgjeto percorrido constitui uma dimensdo importante para o inicio do processo de
construcdo da minha docéncia. Ao buscar ha memdria esse periodo, lembro que em minha
formacdo inicia ndo fui desafiada a construir conhecimento, ja que o curso era organizado em
torno das |6gicas disciplinares concebidas a partir um model o aplicacionista do conhecimento
(TARDIF, 2002). Era a clara a dicotomia entre teoria e prética. No entanto, j& me desafiava a
apresentar os trabalhos propostos de forma diferenciada, buscando associar teoria e prética

Ao final do curso, fui estagiar para aplicar o que havia aprendido, mas, fugindo ao modelo,
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trabalhel os contetidos do plano de estagio apoiados em musica, poesia e encenagdes dos

alunos.

Essa atitude, percebo hoje, sindlizava uma concepcdo de ensino e aprendizagem
voltada para a dimensdo estética que se revelou na minha docéncia e se transformou no desejo

por desenvolver essa pesquisa.

1.2 OSFIOS QUE SE ENTRELACAM: MEU ENCONTRO COM A EDUCACAO

Ensinando, descobri

gue era capaz de ensinar

e que gostava muito disso.
Comecei a sonhar

cada vez mais

em ser um professor.
Aprendi como ensinar

na medida em que

mais amava ensinar

emais estudava a respeito.

PAULO FREIRE

Meu encontro com a educacdo se deu logo apds minha conclusdo de graduacdo, em
1983. Dessa época recupero a lembranca de minha mudanca para Montenegro, no ano
seguinte. JA me encontrava casada e mae do primeiro filho. Trés anos depois chegou o
segundo para completar a familia. Facilmente consegui uma vaga em uma escola particular

como professorade Lingua Inglesa e em uma escola de idiomas.

Destaco a experiéncia na escola de idiomas, onde permaneci até 1989, porque, como
consequiéncia das inquietacdes sobre a valoriza¢do dos contelidos em detrimento das questdes
pedagdgicas, oriundas da minha acdo na escola formal, decidi abandona-la. O ensino da
lingua, a partir de uma abordagem técnica, sem considerar 0 auno e seu contexto de
aprendizagem, deixou de ter sentido, reforcando minha inquietacdo sobre ensino e
aprendizagem descontextualizados. N&o se tratava de defender “um perfil de docente sem
dominio de contetidos’ (ARROY O, 2002, p. 114), mas de acreditar que ensinar € possibilitar
0 desenvolvimento pleno dos alunos, pois, “guando se cria 0 hébito de dar a devida
centralidade a0 como aprender e ensinar [...] os conteldos a trabalhar recuperam sua
centralidade.” (ARROYO, 2002, p.118). Essa decisdo se traduziu, dai em diante, em

permanente reflexdo sobre minha agéo educativa.
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Fui assm conduzindo a minha docéncia até o inicio da década de 90, estabelecendo
limites para meu medo e ousadia (FREIRE e SHOR,1987). Tinha convic¢éo da minha escolha
pelo magistério, mas, mesmo em inicio de carreira, percebia que ser professor ia além de
ensinar contelidos. E para isso, deveria ousar mais, sem medo de transgredir o que era
imposto pelo modelo de ensinar da época. “O medo existe em vocé, precisamente porgue
vocé tem 0 sonho [...] Entéo vocé néo precisa negar seu medo. Se voceé racionaliza o medo,
entdo nega o sonho” (FREIRE e SHOR,1987 p. 70). E eu estava disposta a ndo desistir do
meu sonho: ensinar sem me restringir a contelidos e sem deixar de valorizar a boniteza e a
alegriado ato de ensinar e aprender que Freire (2000) tanto defendeu.

A partir da metade da década de noventa estava diante das novas exigéncias
decorrentes da implantagéo da Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional/96 (LDB), e
em pleno contexto de transicdo paradigmética®, cujas condicBes acarretaram mudanca do
paradigma epistemoldgico. Conforme Santos (1999), esse paradigma se expressa has novas
formas de pensar e de explicar e, portanto, as diversas formas de conhecimento tém uma
vinculag&o estreita e especifica com as diferentes préticas sociais. Dessa forma, assumi uma
postura de inacababilidade (Freire, 2000) e desafiei-me a estudar mais, a buscar sustentacéo
tedrica para minhas inquietacOes e estranhamentos em relagdo ao ensino e sua contribuicéo
para 0s gue 0s alunos possam se transformar em sujeitos criticos e ndo meros reprodutores de

contedidos.

Paralelamente, passaram a ser alvo do meu interesse 0s seguintes questionamentos:
Como trabalhar & contelidos de Lingua Portuguesa sem enfatizar a aplicacéo de regras?
Como superar a logica dos contetidos programados? Como envolver os alunos em atividades
gue produzissem sentido para eles? Como desafi&los a construir conhecimento com

autonomia?

Ao trocar idéias com colegas na escola, encontrei nas vozes de algumas professoras as
mesmas inqui etacdes, mas também observel o silenciamento de outras, 0 que me levou a mais
indagacdes: por que alguns professores enfatizam sua agdo educativa na teoria, enquanto
outros privilegiam atividades préticas para ensinar? o que os alunos levam dos contetidos que

alguém programa para eles? como 0s professores podem gudar os alunos a transformar

® Transic&o entre o paradigma da M odernidade pautado nas certezas e um paradigma emergente, pautado na crise
oriundadas incertezas, conforme SOUSA SANTOS (1999).
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informagdo em conhecimento? Dessa forma, passel a posicionar-me em relacéo ao cotidiano
da escola em que atuava na época, traduzindo meu entendimento de que em educacdo néo

existe neutralidade.

Era 1999, a escola em que eu atuava estava reelaborando seu Projeto Politico-
Pedagdgico. Nesse processo, sempre me manifestava sobre o que acreditava ser importante
mudar naquele contexto. Como ja vinha desenvolvendo minha consciéncia da possibilidade
de transformagéo e concordando com Freire (2000, p. 147) que somos “seres fazedores de
Historia e por elafeitos, seres da deciséo, da ruptura, da opcdo”, me permitia sugerir alteracéo
das praticas escolares e das condi¢des institucionais em que estavam inseridas. Acreditava em
outras possibilidades para redimensionar a concepcdo de ensino nessa escola, que vinha sendo
orientada pela concepcdo bancéria de educacdo (Freire, 1987). Acreditava (e acredito!) que a
escola pode se reinventar tendo como referéncia a concepgao problematizadora e libertadora
da educacdo. Meu posicionamento frente a esse processo da escola era encharcado da
compreensdo de que a prética ndo era sO lugar de aplicagdo de teorias, mas um campo

privilegiado de ressignifcacdo de sentido.

Nessa perspectiva, também me apdio em Giroux (1997) que andisa a atvidade
reflexiva docente no sentido de que e€la deve ser operada tendo em vista ndo sO as
probleméticas particulares resultantes de sua experiéncia imediata, mas uindamentalmente
aguelas que dizem respeito a cultura institucional na qual esta incorporado e, em Ultima
instancia, as finalidades e sentidos sociais, culturais e politicos que perpassam e orientam o
trabalho escolar e sua propria prética de ensino. Na visdo do autor, a capacidade de pensar
aponta para um modo de raciocinio que tem como objetivo romper a ideologia "congelada’
gue impede uma critica da vida e do mundo, sobre a qual as racionalizacOes da sociedade

dominante se basaiam.

Assumida minha postura reflexivo-critica, defendia o ensino de Lingua Portuguesa.
como contribuicdo para a aprendizagem dos alunos, ndo apenas como uma heranca social,
mas como uma forma de acdo, uma construcao coletiva, em que a interacdo e as relacdes sdo
elementos importantes na construcdo da lingua. Nesse sentido, minhas aulas ndo se
restringiam a repassar um conjunto de regras para serem memorizadas e aplicadas sem a
participacéo e interferéncia dos alunos. Tratava-se de uma desconstrucéo e desmistificacéo de

idéias cristalizadas sobre 0 ensno de lingua materna, 0 que provocou estranhamento na
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escola, mas mobilizou-me ainda mais a continuar defendendo um ensino que possibilite ao

aluno ser participante ativo, interessado e cooperativo na construcdo de seu proprio saber.

Essa experiéncia mostrou-me que o0 ato de busca de compreensio da totalidade das
coisas e ampliacdo de horizontes de conhecimento é possivel através do pensamento reflexivo
coletivo. Apds o estranhamento que se estabeleceu na escola, mudangas de atitude de alguns
colegas comegcaram a ocorrer, tanto em relacdo as praticas pedagdgicas, quanto a abertura
para a discussdo coletiva. Ficou evidente que o pensar reflexivo pode transformar idéias em
atitudes, indispensaveis a acdo docente, além de constituir a capacidade de provocar
mudancas. Pensar é inerente a condi¢cdo humana, mas pensar como ato puro e simples néo
garante uma pratica pedagdgica promotora da autoformacdo do professor. Por outro lado,
pensar reflexivamente implica manter uma postura de questionar, problematizar, elaborar, e,
consegiientemente, (re)construir conhecimento. E isso foi acontecendo pouco a pouco, até

tornar-se presente nessa escola.

Dessa forma, numa perspectiva freireana de praxis®, as tramas do cotidiano da escola
foram se tornando cada vez mais alvo da minha participacdo. No final do ano letivo fui
convidada a assumir a coordenagdo de um novo componente curricular, denominado Projetos,
inserido no plano de estudos do ensino médio. Tratava-se de uma proposta com perspectiva
inovadora, em que a pesquisa era principio educativo e o aluno considerado protagonista de
sua aprendizagem. Cunha (2003, p. 150) afirma que “as inovagdes se materializam pelo
reconhecimento de formas alternativas de saberes e experiéncias [...] que extrapolam
perspectivas de papéis, tempo e espacos tradicionais de ensinar e aprender”. Para a autora
(2001), quando se amplia a possibilidade de relacionar a teoria com a prética e o professor
estimula seus alunos a elaboracdo de um conhecimento préprio, a aprendizagem passa a ter
muito mais significado. O objetivo era que, através da construcdo de projetos, os alunos se
tornassem capazes de, ndo sO adquirir conhecimento, mas, também, produzi-lo. Nesse
movimento de inovagdo se buscou a “quebra das fronteiras entre as areas do conhecimento,
[...] numa visdo mais totalizante do conhecimento e da cultura” (ARROY O, 2002, p. 71).

Exercitei minha curiosidade epistemoldgica intensamente, dialogando com vérios

autores que pudessem fundamentar a proposta. Foi uma experiéncia desafiadora, mas

® A perspectiva freireana de préxis ressalta a consciéncia critica paraa constituicao do ato criador, que opta por
um caréter libertador no sentido de transformac&o darealidade.
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prazerosa, enriquecida pelas leituras, pelo trabalho partilhado entre professores e pela
producéo dos alunos. Nesse desafio ratifiquei minha concepcdo de que na escola podem
ocorrer limitacOes e potencializadores de aprendizagem dos alunos (e dos professores) e que

teoria e prética devem existir simultaneamente, em constante did ogo.

Entre 2001 e 2003, passei aintegrar a coordenagdo pedagdgica da escola, coordenando
0 Nucleo de Estudos Avancados. Tratava-se de uma proposta de formacdo permanente dos
professores para a qual Freire foi eleito como referéncia. O Nucleo tinha como objetivos
pensar, articular e encaminhar propostas que estimulassem a pesquisa como principio
educativo na acdo docente, para que 0 ensino nNdo se restringisse apenas a transmissdo de
conhecimentos, mas para que se “criasse as possibilidades para sua producdo ou a sua
construcao” (FREIRE, 2000, p.25).

Destaco que, paraelamente a atuacdo na coordenacdo pedagdgica, continuei
exercendo minha docéncia em Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literatura, o que
contribuiu para aproximar-me das(os) colegas, partilhar idéias e trocar experiéncias. O
didlogo e a discussdo como forma coletiva de pensamento ampliou a compreensdo para a
transformacdo de préticas pedagogicas anteriormente marcadas pela néo-problematizacéo e
gue tornavam a atuacdo dos professores repetitivas, rotineiras e mecanicas, reduzindo-os a

meros transmissores de conhecimentos.

1.3 FIOS QUE APONTARAM RUMOS DE UMA NOVA TEXTURA: A
CHEGADA A DOCENCIA UNIVERSITARIA E AO MESTRADO

Outros, pelo contrario,
acatam a inquietacgao,
aceitam a utopia.
Questionam as verdades,
mantémse disponiveis para
desaprender ereaprender.
[...] No fundo descobriram
no labirinto da profissdo
multiplas portas de saida,
caminhos de participagdo
edepartilha,[...] que contribuem
para dar sentido e coeréncia
a sua presenca no mundo.

ANTONIO NOVOA
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As palavras de Névoa atestam minha crenga ha educacéo e na aceitagdo da utopia pela
descoberta de caminhos que possibilitem (des)aprender e (re)aprender na trgjetéria que marca
nossa presenca no mundo. Assim, com o intuito de aprofundar conceitos sobre ensinar e
aprender, porque “ensinar inexiste sem aprender” (FREIRE, 2000, p.25) e com o forte desgjo
de perseguir a docéncia universitéria, que se concretizou em 2003, busquei o Curso de

Especializagdo em Supervisao Escolar, no UNILASALLE, em Canoas/RS.

O curso me colocou em permanente movimento de superacdo através do exercicio
sistemético e continuo para aprender mais. Como diz a misica’ , “Viver e ndo ter a vergonha
de ser feliz, cantar a beleza de ser um eterno aprendiz.” Assumi 0 rigor no ato de estudar
numa perspectiva de constru¢cdo de novos conhecimentos e ndo de reproducdo de teorias.
Conheci melhor a dimensdo da obra de Freire e seu legado a formacdo de professores. A
leitura de suas obras mostrorme o poder transformador de uma agdo pedagogica critica e
conscientizadora e se tornou um convite a minha reflex@o-acéo, assim como a primeira opcao
de referencia tedrico na elaboracdo de meu relatério final do curso e desse projeto de

dissertacéo.

Uma nova compreensdo sobre pesquisa também foi possivel. As experiéncias
anteriores ja tinham me colocado no caminho para superar a concepcao de pesquisa baseada
na perseguicéo de certezas. Aproxime-me, entdo, do conceito de professor pesquisador,
assumindo que teoria e pratica ndo se excluem, mas se complementam. Pude compreender
gue uma inquietude investigativa contribui para transcender os limites da mera aptidao
técnico-cientifica, e a docéncia ganha valor e significado, no sentido de superacéo do fazer
conservador e valorizac8o da pratica como espaco de aprendizagem. Para tanto, o entender de
Freire (2000, p.32) me gjudou:

[...] 0 que ha de pesquisador néo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar
gue acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da prética docente a indagagéo, a

busca, a pesquisa, 0 de que se precisa é que, em sua formagdo permanente, 0
professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.

A contribuicdo de Fernandes (1999, p. 184) também é pertinente, uma vez que vé

pesquisa na perspectiva de construcéo de conhecimento. Para a autora

"Musica“O que é o que & . (Faixa 13) CD Série Retratos: Gonzaguinha. Gravadora EMI, 2004.
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[...] aidéia de pesquisa como principio educativo — ensino na perspectiva de
construgdo do conhecimento — tem que se fazer parceira do desafio do novo,
parteira da davida, companheira da curiosidade e da imaginacdo, condicfes
humanas, que tém sido juntamente com o prazer, deslocadas da vida académica,
vida, muitas vezes travestida de neutralidade e de rigor cientifico.

Em 2003 surgiu a oportunidade de atuar como professora universitaria. Fui aprovada
em concurso para atuar no Curso de Pedagogia da Arte® na unidade da Universidade Estadual
do Rio Grande do Sul — UERGS, em Montenegro, que firmou convénio com a Fundacdo
Municipal de Artes — FUNDARTE. Novamente, medo e ousadia. Diante do novo desafio de
formadora de professores, tornou-se condicdo emergente, para melhor compreensdo da minha
docéncia, buscar referéncias para plangar as aulas de Lingua Portuguesa para os cursos de

licenciatura em artes articulando teoria e pratica, como contribui¢do para a formagao.

Nessa diregdo, considerando a educacdo como possibilidade de troca que promove
modificacdo e concordando que “a docéncia envolve o professor em sua totalidade; sua
prética é resultado do saber, do fazer e principalmente do ser, significando um compromisso
consigo mesmo, com o aluno, com o conhecimento e com a sociedade e sua transformacao”
(GRILLO, 2004, p. 78), iniciei 0 percurso no ensino superior assumindo o que denomino
atitude de partilha, no sentido de participar com/ compartilhar. Venho buscando construir com
os alunos (futuros professores) aidéia de que ensinar e aprender a Lingua Portuguesa tem um
carater mais amplo do que simples instrugdo. Esse ato educativo também é partilha de vida

gue transcende transferir conhecimento.

Sendo assim, plango minhas aulas como um espaco que oportuniza “uma experiéncia
subjetiva e prazerosa com a escrita em um espaco de partilha de vivéncias e de construgdo de
saberes’ (SILVEIRA; TORRES, 2006), buscando romper com a idéia de que o ensino de
Lingua Portuguesa se restringe a dimensdo técnica. Ndo se trata de abandonar os contetidos ou
0s aspectos de normatizacdo da lingua, mas possibilitar outras compreensdes sobre conhecer e
acumular conteidos e mostrar que a Lingua Portuguesa contribui para a leitura de mundo
(FREIRE, 1999) e assume outros saberes (e sabores), por ser geradora de significacdo. Além
disso, o processo de conhecer, pautado na prética dialégica, é ato reciproco, no qual ndo

apenas ensino, mas também aprendo.

8 Em 2006, como exigéncia para reconhecimento dos cursos, essa denominagao passou a ser Graduagdo em
Danca, Teatro, MUsicae Artes Visuais: Licenciatura.
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Para ilustrar o que refiro, destaco trés atividades que propus aos alunos no inicio do
semestre de 2004. A primeira foi um seminério, denominado “Vivenciando intensamente o
desafio da propria escrita’, em que os alunos se dividiram em pequenos grupos e escolheram
um tema atrelado aLingua Portuguesa como mote para discussdo no seminario. Escolhas
como: arelacdo do autor com seus interlocutores, o uso da linguagem regional na escrita, a
linguagem da internet, alfabetizacdo de criangas portadoras de deficiéncias, linguagem dos
guadrinhos, linguagem da danca e da musica, entre outras, sdo temas que transformaram a
aulas em um momento prazeroso e enriquecedor de partilha de saberes. Depois da
apresentacdo e discussdo, cada grupo produziu seu texto que deveria dialogar com os demais.
Depois de partilhados, os textos foram reunidos e passaram a fazer parte da memoria do
seminario (e da professoral). Vale destacar que a introducéo da temética de cada grupo se deu
através de manifestagbes como danga, poesia, imagens, musica, etc. Trago o comenté&rio de
uma das alunas que representa o significado da atividade para a formagédo desses futuros
professores. “Viver intensamente o desafio da propria escrita foi escutar-me e dialogar
comigo mesma e com todos, pintando em caligrafia o labirinto do meu eu, onde um coracéo
nu se valeu de palavras para olhos que escutam”. E a cada semestre essas revelagoes tém me

emocionado e ensinado um pouco mais.

A segunda atividade a destacar se refere a proposta de criacgo de um personagem que
deveria se apresentar em forma de mondlogo. Esse também foi um momento especial do
semestre, chegando a gerar mobilizacdo das outras turmas para assistir. Fui presenteada com a
criatividade dos alunos ao conhecer uma cigana que trouxe chas para a turma, um soldado que
Se gpaixonou pelo sargento, um dancarino que usou a mesa da professora como tablado, uma
crianca reeitada pela mée, um vigante de outra galdxia, um punk, uma professora
conservadora que se dizia minha irma e satirizava minhas aulas, e muito outros que s néo
estéo nesse relato para que o texto ndo se adongue. Mas estdo na minha memaria e no meu
coracdo como lembrancas felizes de momentos de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa em que foi possivel ultrapassar o horizonte pedagdgico instituido e vivenciar a
dimensdo estética como constitutiva e potencializadora de aprendizados significativos para

elese paramim.

N&o posso deixar de trazer, também, uma experiéncia de elaboracdo de relatorios de
aula, que teve continuidade nas aulas de Sociologia da Educagdo, no segundo semestre de

2004. A utilizacdo de relatorios de aula como recurso metodol 6gico potencializou a vivéncia
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dos alunos e legitimou conhecimentos. Ao iniciar cada aula, um aluno apresentava sua
reflexdo sobre o processo vivido na aula anterior. O registro sistemético como ponto de
partida da aula seguinte permitia a retomada das discussoes, instigava questionamentos e
mobilizava novas leituras. Essa prética mostrou que o “processo vivido em sala de aula ndo €
simples bate-papo: € conhecimento em construcéo” (SILVEIRA; TORRES, 2005, p. 173).

Paralelamente a0 novo desafio da docéncia universitaria, assumi o0 desafio do
Mestrado. Depois de uma tentativa frustrada no final do ano de 2004, felizmente fui
selecionada para a turma de 2006. Mais do que estar realizando um sonho que sempre fez
parte do meu projeto de vida - iniciado inocentemente no outro lado do rio Taquari, sob a
inspiracdo da humana docéncia da professora Romana - 0 processo que vivenciei como
mestranda foi  enriquecedor. Construi amigos de alegrias, descobertas e angustias. Partilhei
saberes com professores dedicados e competentes que usam o didogo, o carinho e o respeito,
especialmente a professora Cleoni Fernandes, através de sua orientacdo segura, provocadora e
solidaria, expressa através do olhar atento a possiveis equivocos e da alegria contagiante a
cada encontro. Associados aos conhecimentos que o0 curso me ofereceu, esses vinculos

contribuiram e me fortaleceram nesta travessia.

Ao encerrar este capitulo, em que tornei presentes memorias passadas, Barros (1996,
p.75) me inspira. Os versos do poeta dizem que “o olho vé, alembranca revé, e aimaginacéo
transvé. E preciso transver o mundo.” Quero, entdo, “transver” o mundo nhserindo minha
busca de conhecimento no campo do Ensino Superior, onde hoje se abriga grande parte das

minhas reflexdes sobre ensino e aprendizagem.
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2 A FUNDARTE/UERGS COM O CENARIO DA PESQUISA

Precisamos levar a arte que hoje
esta circunscrita a um mundo
socialmente limitado a se
expandir, tornando-se patriménio
da maioria e elevando o nivel de
qualidade de vida da populacéo.

ANA MAE BARBOSA

A abordagem qualitativa considera que o melhor espaco paradesenvolver um estudo é
0 préprio ambiente em que o ser humano interage. Nesse sentido, gptei por realizar minha
pesquisa junto aos Cursos de Graduacdo em Artes Visuais, Danca, MuUsica e Teatro:
Licenciatura, da FUNDARTE/UERGS (Fundagdo Municipal de Artes de Montenegro/
Universidade Estadua do Rio Grande do Sul), onde ja atuo como professora e como
integrante de um grupo de pesquisa® hé quatro anos. Para tanto, apresento neste capitulo a
FUNDARTE, instituicdo que foi cenario da minha pesguisa e que se constitui em um dos fios
datramatecida

2.1 AARTE COMO DIREITO DE TODOS: A FILOSOFIA DA FUNDARTE

Apresentar a FUNDARTE € mais do que descrever um cenario de pesquisa, pois se trata
de uma ingtitui¢do publica municipal de que os montenegrinos se orgulham. Criada h trinta e
trés anos, oferece, além das licenciaturas mencionadas, cursos de educacdo ndo formal, a
partir dos dois anos de idade, nas quatro &reas da arte: Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro.
S80 criangas, jovens e adultos que, cada vez mais, buscam o desenvolvimento de suas

potenciaidades e uma educacdo mais completa no espago da FUNDARTE.

A origem da histéria da ingtituicdo € o Conservatorio Municipal de MUsica, criado em
1959, pelo entdo prefeito Hélio Alves de Oliveira. Na época eram ministrados cursos de

piano, violino, instrumentos de sopro, canto, teoria musical e solfgjo.

Depois de algumas dificuldades financeiras, em 07 de junho de 1973, durante os
festejos do centenario de Montenegro, o Conservatorio reiniciou suas atividades com aulas de

piano e teoria musical, em quatro salas, com 43 aunos e duas professoras. Renata Thomas e

° Participo do Grupo de Pesquisa em Arte: criagdo, interdisciplinaridade e educacdo (CNPg).da
FUNDARTE/UERGS.
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Therezinha Petry Cardona. Em 1976 entrou em funcionamento o Departamento de Ballet. O
ano de 1981 culminou com um grande passo na vida cultura da comunidade com a
Inauguracao, pelo Prefeito Ivan Jacob Zimmer, do Certro Cultural de Montenegro, espaco que
abriga hoje a Biblioteca Publica, o Teatro Roberto Athayde Cardona, situados ao lado da
FUNDARTE.

Nos anos de 1982 e 1983, a partir de varios estudos, foi tomada a resolucéo de
transformar o tradicional Conservatério em Fundac&o. Apos a elaboracdo de leis e estatutos,
foi instalada em 1° de outubro de 1984, a Fundacdo Municipal de Artes de Montenegro-
FUNDARTE.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagégico®® (2006), faz parte da filosofia da
instituicdo a compreensdo de que a arte é direito de todos, independentemente de origem
étnica, cultural, de género ou habilidade fisica e mental, de modo a viabilizar a ampliacéo de

potenciais individuais e como parte da comunicagdo humana.

Para 0 desenvolvimento das atividades possui estrutura fisica adequada, com salas de
aula equipadas para aulas préticas de musica e danca, auditorio/teatro para duzentas pessoas,
sala de exposicoes, tipo galeria de arte e equipamentos necessarios. Destacam se, também,
Seus grupos artisticos. orquestra de camara profissional, corais, conjuntos de misica

instrumental, e grupos de danca e teatro.

Defendendo a inclusdo cultural, a FUNDARTE busca atender criancas de baixa renda
através de cinco projetos com oficinas de musica e artes visuais, dentre eles 0 Projeto
Dancar?, o Projeto Pintar e o Projeto Cordas™® . Também realiza inlimeras atividades junto &
comunidade local, possibilitadas por convénios, como 0 que existe com o SESI (Servico
Social da Industria), através da Orquestra SESI/FUNDARTE. Em 2000, a Orquestra
SESI/FUNDARTE gravou seu primeiro CD, registrando o excelente momento de sua
trajetoria. E importante ressaltar que, desde 1996, os alunos da rede escolar de Montenegro

tém tido a oportunidade de participar dos concertos didaticos promovidos pela Orquestra.

10 projeto Politico-Pedagdgico vigente na instituicso e fonte das informagdes para a elaboracdo desta parte do
texto (cenario da pesquisa).

1 Recebeu o Prémio Itad-Unicef em 1997

12 0s doi's projetos foram chancel ados pela UNESCO em 2005.
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Outro convénio importante é com o Instituto Arte na Escola/Fundacso lochpe/SPY | para a
efetivacdo do Polo FUNDARTE, da Rede Arte na Escola. Em 2000 e em 2003, o referido
Pdlo recebeu o 1° lugar do Prémio Arte na Escola Cidad, iniciativa da Fundagédo |ochpe/SP.

Sempre fiel a sua proposta de educar através da arte, atuando como agente formador e
multiplicador de cultura, a FUNDARTE vem ao longo de sua historia promovendo eventos
abrangentes e de nivel nacional, como o Seminario Nacional de Arte e Educacgdo, que
acontece ha 20 anos, no més de outubro; o Encontro Nacional de Pesquisa em Arte, que ja
teve cinco edicbes e que congrega pesquisadores do pais, dém de palestras, cursos de
extensdo, oficinas, mostras, saldes e exposicdes, que tornam a cidade conhecida como
"Cidade das Artes’.

Ha também, por parte da instituicdo, atencdo especial para a divulgacdo do que é
produzido, destacando-se as publicacbes. Revista da FUNDARTE (semestral), Anais do
Seminario Nacional de Arte e Educacdo (anual), Série Pesquisas FUNDARTE, Cadernos
Pedagogicos e Série CDs.

Vae destacar, ainda, a TV Cultura do Vae, uma concessdo de TV Educativa do
Ministério das Comunicactes a FUNDARTE, que estd no ar desde 31 de dezembro de 2000.
A programacdo transmite o sina da TV Cultura de S0 Paulo e programas proprios para

Montenegro e municipios da regido do Vale do Cai.

22 DIALOGO ENTRE QUATRO LINGUAGENS ARTISTICAS. ENSINO
SUPERIOR NA FUNDARTE/UERGS

Depois de apresentar alguns aspectos da instituicdo, abordo aspectos referentes ao
Ensino Superior na FUNDARTE, que iniciou em 2002, como uma das unidades da UERGS.
Nas palavras do reitor da UERGS™ naguele ano, a Universidade nasceu com a marca da

participacdo, empenhada em um compromisso profundo com a sociedade e suas vontades e

13 Conveénio Institucional. O Instituto Arte na Escola resulta da institucionalizacio do Projeto Arte na Escola,
criado, em 1989, pela Fundacdo lochpe. Tem como missdo incentivar e qualificar o ensino da arte e como
premissa que a arte, enquanto objeto do saber, desenvolve no aluno habilidade perceptiva, capacidade reflexivae
formacdo de consciéncia critica, ndo se limitando a auto-expressdo e a criatividade. Informagdes mais detalhadas
em http.www.artenaescola.br

14 José Clévis de Azevedo em entrevista ao do Jornal do Comércio— Porto Alegre — (26/04/2002, p. 04)
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necessidades. Quanto a atividade académica, ressaltou que contempla e considera o
conhecimento da experiéncia e da observacdo, dando-Ihe legitimidade e tomando-o como

dimensdo importante na producéo e sistematizacao cientifica mais cormplexa.

A primeira denominacdo do curso foi Pedagogia da Arte, alterada, em 2006, como
exigéncia durante o processo de reconhecimento®®, que se dividiu em quatro cursos, assim
denominados: Graduacéo em Artes Visuais: Licenciatura; Graduacdo em Danca: Licenciatura;

Graduacdo em MUsica: Licenciatura e Graduacdo em Teatro: Licerciatura

O Projeto Politico-Pedagogico da ingtituicdo, em sintonia com a proposta da
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, traz que 0s cursos se propdem a contribuir com
0 desenvolvimento local e regional do Estado, formando profissionais nas quatro areas de arte
oferecidas, que atuardo tanto como professores no ensino fundamental e médio como artistas
no mercado de trabalho, por meio da reflexdo critica e criativa, sobre as relacbes entre ser
humano, arte, sociedade, ciéncia, trabalho, cultura, ambiente, educacéo e desenvolvimento,
numa perspectiva de inclusdo social, visdo socio-histérica e de pesguisa, como trabalho

inerente a atividade artistica e da docéncia.

Na justificativa para criacdo dos cursos encortrei que, embora os cursos de Graduacéo
em Artes, no Brasil, enfatizem a dicotomia licenciatura/lbacharelado e, consequentemente,
artista/professor, a realidade profissonal mostra que a maioria dos egressos desses cursos
precisa recorrer a distintas possibilidades de trabalho, sendo artista e professor ab mesmo
tempo, mesmo tendo uma formagdo voltada somente para um dos caminhos. Traz, ainda, que
o desenvolvimento da arte e da educagcdo mostra que as concepcles mais contemporaneas de
ensino e arte propdem uma qualificada integracdo professor/artista, que fogem as tradicionais

opcoes de ensino.

Para melhor compreensdo dessa proposta, e de acordo com o Projeto Politico-

Pedagdgico’®, a UERGS e a FUNDARTE pretendem a formagao de um professor/artista que:

1> Conforme legislagdo vigente, o curso foi desdobrado em quatro licenciaturas: Artes Visuais, Danca, Misicae
Teatro.
18 | nformacao localizada a pagina 5 do referido documento.
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a) sgja capaz de analisar criticamente suas préticas e representacdes sociais, posicionando-se
autonomamente sobre 0 seu campo de atuacdo e sobre as questdes do seu cotidiano e da
sociedade;

b) atue como sujeito emancipado, comprometido com a pratica pedagdgica na formacdo
humana vinculada a inclusdo e transformagao socidl;

C) sgja capaz de, articulando saberes que envolvem o fazer, o aprender e o transformar a
educacéo; o fazer, o apreciar e o conhecer a arte, insira-se tanto na educacéo formal quanto
informal, entendendo a educacdo e a arte como um direito inalienavel do ser humano em toda
a sua existéncia e comprometendo- se com os principios da Educacéo Popular;

d) ndo dicotomize o fazer artistico e o fazer pedagdgico, sendo capaz de se expressar e

transitar em multiplos ambientes onde a arte € elemento de transformagao social.

Quanto a base curricular dos cursos, esta organizada de forma a favorecer os processos
transdisciplinares, notadamente na integracéo entre 0s quatro cursos - através de um dialogo
de linguagens: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro - em turmas compartilhadas e na
justaposicdo de componentes curriculares especificos das linguagens para os alunos de
distintos cursos. E o caso da presenca de atividades de Musica, Teatro e Artes Visuais no
curriculo do Curso de Danga, bem como de Danca, Teatro e Musica no curriculo de Artes

Visuais, por exemplo.

Nesse sentido, a estrutura curricular propde eixos teméticos com o objetivo de
articular e orientar um conjunto de comporentes curriculares, a partir da necesséaria postura
transdisciplinar. Os cursos buscam a superacdo da formacdo em que os fundamentos, as
metodologias, 0 saber instrumental e as praticas ndo se complementam, mas se encontram

desarticulados, ndo sd entre Si, mas entre esses e areaidade.

Assim, h4 os eixos tematicos verticais, onde se inserem as técnicas de cada area; 0s
eixos tematicos horizontais, onde estdo o0s estudos pedagdgicos e as teorias e préticas
artisticas das diferentes linguagens, bem como, os estudos de Lingua Portuguesa e de Lingua
Estrangeira. E, também, os eixos teméticos transversais: os trabalhos interdisciplinares e/ou

transdisciplinares, e, os trabalhos de pesquisa.

Quanto aos componentes curriculares, existem trés grupos: o0s especificos da
linguagem (Danca, MUsica, Teatro e Artes Visuais); os especificos da formacdo pedagogica e

os transdisciplinares. Entretanto, a proposta curricular contempla o estudo pedagdgico ao



longo de todos os componentes curriculares usando os contelidos de cada componente assim
como os procedimentos eleitos pelos professores e alunos como objeto de estudo para a
compreensao do fendmeno educacional em artes. Com base nisso, o0 componente curricular
Lingua Portuguesa busca trabalhar os contelidos propostos sem limita-los a fragmentacao,
direcionando o ensino a uma dimensdo estética, buscando, também, integrar as diferentes

linguagens.

Além disso, a pratica de pesguisa em educagdo e arte constitui elemento fundamental
na base curricular, iniciando com a sistematizacéo e o reconhecimento do quadro conceitual e
prédico da pesguisa e transitando dentro dos componentes curriculares em distintas

abordagens, até finalizar no Trabalho de Conclusdo de Curso.
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3 FIOSTEORICOS: ANALISANDO A FORMACAO DE PROFESSORESE O
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Nossa fala, isto €, nossos
enunciados,

(...) estdo repletos de palavras
dos outros,

caracterizadas, em graus
variaveis,

pela alteridade ou pela
assimilacao,

caracterizadas, também em graus
variaveis,

por um emprego consciente e
decalcado.

As palavras dos outros
introduzem

sua proépria expressividade,
seu tomvalorativo,

gue assimilamos,
reestruturamos, modificamos.

Mikhail Bakhtin

Neste capitulo, as palavras dos outros a que Bakhtin se refere sdo as palavras dos
autores que escolhi para estarem comigo nesta reflexdo. S&o palavras-fios que teceram
teoricamente esta investigacdo, em que se entrecruzam os campos da Lingua Portuguesa,
Educacéo e Arte.

O primeiro fio se refere a formacao de professores e suas implicagdes, em que analiso
os saberes docentes na/ para a formacdo, as concepgdes e perspectivas de professores
reflexivos e a formacdo de professores de Artes para a Educacdo Basica. Participam desta
textura tedrica, principalmente, Freire (1987, 1993, 1995, 1997, 2000), No6voa (1995),
Pimenta (2002, 2005), Gauthier (1998), Zeichner (1993), Giroux (1997), Pérez Gomez (1998)
Tardif (2002), Barbosa (1991,2003) e Duarte Jr. (1995).

No segundo fio, inicio apresentando o ensino de Lingua Portuguesa a partir de um
breve olhar para o percurso histérico, considerando as referéncias de Soares (2001, 2002),
sigo refletindo ®bre o ensino centrado na linguagem numa perspectiva transformadora,
apoiadaem Geraldi (1984, 1991, 1993, 1996, 1997, 1998, 2000), Bakhtin (1995), Travaglia
(2002), Bagno (1998, 1999), Guedes (2007) e finalizo analisando os desafios e possibilidades

da dimensdo estética no ensino da lingua como contribuicdo para a formacéo de professores.
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Para tanto valorizel as contribui¢bes de Freire (1987, 2000), Rios (2001), Barthes ( 1987,
1996, 1999), Benjamin (1994) e Larrosa (2001, 2004).

3.1 A FORMACAO DE PROFESSORESE SUASIMPLICACOES

O debate sobre formagdo de professores apresenta uma rica e complexa literatura e
vem sendo amplamente discutida nas atuais agendas educacionais, em todas as éreas do
conhecimento e para todos os niveis de ensino. Destaca-se, também, o crescimento das
pesquisas nos ultimos anos, indicando que a fun¢do do professor no processo de ensinar e
aprender estd sendo objeto de atencdo, depois de ter sido controlada pelo sistema educacional

nas Ultimas trés décadas. Encontro em Pimenta (2002, p. 37) que a partir dos anos 1990,

a centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizagdo do seu pensar,
do seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos importantes para se
compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de aula, pois os professores ndo se
limitam a executar curriculos, sendo que também os elaboram, os definem e os re-
interpretam. Dai a prioridade de se realizar pesquisas para se compreender o
exercicio da docéncia, 0s processos de construcdo da identidade docente, de sua
profissionalidade, o desenvolvimento da profissionalizagéo.

Diante disso e das transformagdes sociais dos ultimos tempos, o papel do professor foi
ampliado, configurando novos caminhos para a formagdo docente, tais como discussdo sobre
aidentidade profissional e docéncia. Novoa (1995, p. 11) ressalta a importancia da formacéo
do professor, afirmando que “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem

inovacdo pedagdgica, sem uma adequada formagao de professores”.

Garcia, (1999, p. 26) considera a formacdo de professores como uma &rea “de
conhecimento e investigacao”, que enfoca “estudo do processo” (sistémico e organizado) em
gque os professores aprendem e desenvolvem sozinhos ou em grupo Seus conhecimentos

profissionais.

Na corrente de vaorizagdo da formagdo de professores também est4 Pimenta (2005)
entendendo que o trabalho do professor se torna cada vez mais necessario na sociedade
contemporanea enguanto mediagdo nos processos constitutivos da cidadania dos alunos. A
autora aposta na formagdo ao longo do tempo. A luz desse argumento, Pimenta (2005, p. 26)

afirma
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aformacéo inicial tem demonstrado que os cursos de formagéo, ao desenvolverem
um curriculo formal com conteldos e atividades de estédgios distanciados da
realidade das escolas, numa perspectiva burocréatica e cartorial que ndo da conta de
captar as contradicOes presentes na prética social de educar, pouco tém contribuido
para criar uma novaidentidade do profissional docente.

Destaco a preocupacdo de Pimenta ao iniciar este capitulo, pois, aém de didogo
tedrico necess&rio a minha pesquisa, suas palavras contribuem para a reflexdo sobre a
formacdo de professores na atualidade, onde se insere 0 ensino da Lingua Portuguesa como

contribuicéo para aformacéo de futuros professores.

Pimenta (2005) coloca a importéncia de definir uma nova identidade profissional do
professor para que ndo se reproduza ingenuamente o sistema, agindo de forma submissa e sem
compromisso politico. Como diz a autora, “€ na leitura critica da profissdo diante das

realidades sociais que se buscam os referenciais para modifica-1os” (PIMENTA, 2005, p.19)

Sob esse prisma, NOvoa, (1995, p. 16) elucida que:

A identidade n&o é um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto.
A identidade € um lugar de lutas e conflitos, € um espago de construgdo de maneira
de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em processo
identitério, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um
se sente e se diz professor.

Pimenta (2005, p.19) também deixa claro que

a identidade profissional se constréi a partir da significag@o social da profisséo [...]
do confronto entre teorias e préticas, da analise sistemética das praticas|...] também
pelo significado que cada professor , enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seu valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua histériade vida.

Nessa perspectiva, pensar e repensar a formagdo dos professores, na sua dimenso
inicial, significa para todos os envolvidos nesse contexto um grande desafio. Uma das
primeiras preocupacdes é quanto a formagdo de futuros professores para atuarem de modo a
atender as exigéncias da atualidade. Nas palavras de Morosini, (2006, p. 94) esse cenario € de
mudangas e incertezas tensionadas “ante dois modelos sociais que se digladiam — um
tradicional, bem definido (moderno) e um emergente ambiguo (pds-moderno).” Morosini
acrescenta ainda sobre o questionamento dos valores que afirmavam a dicotomia entre teoria e
prética, a formac&o inicia tedrica e um estagio ao final do curso, bem como as verdades

universais.
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Recorro a Santos (1999, p. 23-24) para melhor entendimento desse cenario que afirma
estarmos “a viver um periodo de revolugdo cientifica que se iniciou com Einstein e a

M ecanica Quantica e ndo se sabe ainda quando acabard’. O autor alerta ainda que

a identificacdo dos limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico
moderno € o resultado do grande avango no conhecimento que ele propiciou. O
aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se
funda.

A afirmacdo anterior leva a reflexdo sobre o dominio do campo epistemoldgico,
resultante da crise de paradigmas'’ . Diante disso, trago Bombassaro (1992) para esse
“didogo-pensante”. Para o autor, historicidade e racionalidade sdo categorias essenciais para
a andlise dessa questdo. A historicidade e a racionalidade estdo vinculadas ao homem e sem
ee ndo existe conhecimento. O homem como ser raciona interage com o mundo e faz
histéria, resgata a historia para construir o presente e fazer a sua propria histéria. Bombassaro
(1992, p. 16) ressdtaque

[...] aquestéo da conjuncéo daracionalidade e da historicidade devera ser situada
tendo presente uma ac&io humana peculiar e especifica: 0 conhecer. E no conhecer —
processo pelo qual o homem compreende o mundo— e no conhecimento — conjunto
de enunciados (formalizados ou ndo) sobre esse mundo.

Buscando aproximagao com o que foi referido por Bombassaro, ao recuperar a histéria
da educagdo brasileira, pode-se dizer que os processos de formagéo de professores foram
fortemente influenciados pela racionalidade técnica. Essa racionalidade teve raizes no
positivismo marcado por idéias de certeza e de verdade, em cuja visdo o professor é apenas o
executor de programas previamente elaborados por outros, os “especialistas’. O modelo da

racionalidade técnica trouxe limites para o desenvolvimento profissional do professor.

Nesse modelo, Zeichner (1993) entende que as orientacdes voltadas para a formacéo
de professores estdo envolvidas por uma concepcdo de ensino em que este € tido como uma
“ciéncia aplicada’. Assim, aos futuros professores, os conhecimentos, contetidos e habilidades
necessarios a sua formacdo docente sdo limitados e totalmente determinados anteci padamente

por outros. O futuro professor, entdo, € considerado como um recebedor passivo de tal

17 Ha consenso de que nos encontramos numa fase de transicéo paradigmaética. Os sinais apontam transicéo de
um paradigma de modernidade com profundas rupturas em crise € um outro paradigma denominado pos-
modernidade
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conhecimento profissona e desempenha um pequeno papel na determinacdo de seu

planegjamento.

Giroux (1997) também se opde a racionalidade técnica e defende que € preciso dar a
"voz" aos professores, potenciaizé-los para que ees mesmos intervenham em sua propria
formagéo e, desta maneira, transformem as agdes opressivas da sociedade e das determinadas
formas de conhecimento modificadas pelos grupos ao longo do tempo segundo relacdes de
poder especificas. O autor apresenta a categoria de intelectual transformador - e ndo executor
- como base tedrica para examinar o trabalho dos professores como uma forma de tarefa
intelectual em contraposicao a definicdo dos mesmos em termos meramente instrumentais ou

técnicos.

Em convergéncia com as idéias de Freire, Giroux (1997) destaca que o essencia para
o0 professor é a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico.
O pedagbgico mais politico significa possibilitar que a educagdo torne-se parte do projeto
sociad mais amplo, com o objetivo de gudar os alunos a se desenvolverem para que as
injusticas econdmicas, politicas e sociais sgjam superadas. Tornar o0 politico mais pedagogico
significa utilizar formas de ensinar que incorporem 0s interesses politicos de natureza

emancipatéria.

Dessa forma, a formacdo como um espaco-tempo importante do percurso para
“aprender a ser professor” ndo pode se reduzir apenas a habilitacdo legal para o exercicio
profissonal da docéncia. Trata-se também de uma etapa para conscientizacdo de que se
constituir professor — e aqui me ancoro na concepcdo freireana - implica reconhecer a
educacdo, ab mesmo tempo, como um ato politico, um ato de conhecimento e um ato criador;
um processo de formagdo muatua e permanente que visa a transformacgéo da realidade, para
melhoré&-la e para permitir que os homens e as mulheres sejam reconhecidos como sujeitos da

sua histéria e ndo como objetos. Branddo (2003, p. 214-215) analisa assim essa Visao.

Educar pessoas dentro de uma visdo critica da educagéo, tanto quanto da sociedade
que a faz ser, e reproduzir-se tal como ela é, implica propor um modelo de
aprendizagem de leituras que ndo procure deixar “do lado de fora’ nenhuma das
dimensdes de conhecimentos de valores e de exercicios criticos dainteligéncia, que
participem da compreensdo plena do que aconteceu ou do que continua
acontecendo na sociedade, na culturae histéria.
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Aproximo o entendimento de Branddo com a concepcdo problematizadora e
libertadora de educacdo proposta por Freire, tendo em vista que os futuros professores se
preparam para “um ato de intervencdo no mundo” (FREIRE, 2000, p. 122). Essa relacéo
dialégica do homemcom-o-mundo envolve uma dimensdo de compromisso, superando a
postura de mera insercdo fisica como ser-no- mundo e assumindo o papel de sujeito. Com essa
concepcdo o professor ndo se torna mero espectador da histéria da vida, mas reconstréi,
individual e coletivamente, a criticidade do conhecimento socio-culturalmente construido,

transformando-o e transformando-se a medida que age, reflete e conhece.

Esse €, portanto, um dos desafios a ser enfrentado pela universidade, principalmente
no gue se refere aos cursos de formagdo de professores. Trago mais uma vez Pimenta (2005)
para o didlogo. Na visdo da autora ndo se pode mais educar, formar, ensinar apenas a partir do
saber das éreas de conhecimento, uma vez que a atividade docente ndo é uma atividade

burocratica paraaqua se adquire conhecimentos técnico- mecanicos.

A sociedade atual exige uma educagéo comprometida com mudangas e transformaces
sociais, dai a necessidade de se formar um professor que assuma uma autonomia intelectual
nas acgdes e no trato com o conhecimento, com o objetivo de nela intervir. A autora entende
educacdo como prética social, cujo processo de humanizacdo ocorre com a finalidade de
tornar os individuos participantes e responsaveis por levar adiante o processo civilizatério. Na
concepcdo de Pimenta, a educacdo ndo so retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta

a sociedade desgjada. Por isso, vincula se profundamente ao processo civilizatorio e humano.

Para complementar, acrescento ainda esse dizer de Pimenta (2005, p. 18), com o qual

me alinho na perspectiva de ensino de L.P. para professores em formacao:

Espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus
saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como
pratica social |hes coloca no cotidiano.

3.1.1 ARTICULANDO SABERESNA/PARA A FORMAGAO

Atroca de experiénciase a

partilha de saberes consolidam

espacos de formagao muitua, nos

quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de

formador e de formando.

ANTONIO NOVOA



41

A abordagem sobre saberes docentes®® emergiu em ambito internacional nas décadas
de 1980 e 1990, inserida no movimento de profissionalizagdo do ensino e suas consequéncias
para a questdo do conhecimento dos professores, visando a garantir a legitimidade da
profissdo, havendo a partir dai uma ampliacdo tanto quantitativa, quanto, posteriormente,
gualitativa desse campo (TARDIF, 2002). No ambito das pesquisas educacionais brasileiras, a
temética se situa ra andlise da questdo da prética pedagogica como algo relevante, buscando
resgatar o papel do professor e destacando a importancia de se pensar a formagdo numa
abordagem que va aém da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissiona e

organizacional da profissio docente.

Estudos desenvolvidos por Tardif (2002) e No6voa (1995) sobre a formagdo de
professores vém apontando a prética docente como lugar relevante de formagdo e producéo
dos saberes, evidenciando a relacdo entre formagdo e exercicio da profissdo, em que o
professor mobiliza os saberes, construidos e reconstruidos conforme a necessidade de

utilizacdo dos mesmos precisando ser conhecidos, sistematizados e valorizados.

A compreensdo sobre como se configuram os saberes na formacdo de futuros
professores, exige uma reflexéo sobre o conceito de saber. Tardif (2002), um dos autores que
tem se debrucado sobre essa questdo, apresenta alguns guestionamentos sobre 0 uSO
indiscriminado e esvaziado do termo nas pesquisas, indagando se tudo é saber: hébitos,
intuicdo, as maneiras de fazer, as maneiras de ser, opinides, qualquer representacao cotidiana.
Diz o autor: “mas, entdo, de que adianta falar de saber se tudo € saber?’ (TARDIF, 2002, p.
192). Mesmo ciente da dificuldade para esclarecer 0 conceito, o autor assume que a nogéo de
saber compreende “[...] 0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidfes) e as
atitudes dos docentes, ou sgja, aguilo que foi muitas vezes chamado de saber, saber-fazer e de
saber-ser.” (TARDIF, 2002, p.60). O autor considera que o saber ésempre de alguém que
atua em um espaco, realizando um trabalho com um objetivo e, complementa, que esses
saberes estdo relacionados com a experiéncia de vida, histéria profissional e com a relacéo

com outros elementos congtitutivos do trabalho docente. N&o se trata, para ele, de uma

18 A reflexdo sobre esse conceito se da ao longo do capitulo através das aproximacdes e distanciamento de
concepcdes dos autores referidos.
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categoria que se possa analisar separada das outras realidades sociais em que o professor esta

inserido. Nesse sentido, TARDIF (2002, p. 19) se posiciona:

No tocante a profissdo docente, a relagdo cognitiva com o trabalho é acompanhada
de uma relagdo social: os professores ndo usam o “saber em si”, mas 9m saberes
produzidos por esse ou aquele grupo, oriundos dessa ou daquela instituicao,
incorporados ao trabalho por meio desse ou daquele mecanismo socia (formagéo,
curriculos, instrumentos de trabalho, etc.). Por isso, ao se falar dos saberes, é
preciso levar em consideragdo o0 que eles nos dizem respeito de suas relagcdes
SOCiai S com esses grupos, organizacgdes, instancias, etc.

Tardif (2002, p. 13-18) discute questdo referindo-se aos saberes necessarios a
profissdo do professor. Para tanto, divide-os em profissionais, pedagdgicos, disciplinares,
curriculares e experienciais’® e caracteriza-os como temporais, plurais, heterogéneos,
personalizados, situados e, por fim, como saberes que carregam as marcas do ser humano em
consequiéncia de o objeto do trabalho docente ser constituido por seres humanos. Para o autor,
esses saberes deveriam ocupar um lugar central nos cursos de formac&o de professores, que
por sua vez deveriam abandonar o modelo “aplicacionista’, a “logica disciplinar” e passar a
trabalhar “segundo uma ldgica profissional centrada no estudo das tarefas e redidades do
trabalho dos professores’ (p. 19).

Também é possivel observar a importancia dada por Tardif (2002, p. 54) aos saberes
daexperiéncia, paraguem eles

[...] surgem como ntcleo vital do saber docente, niicleo a partir do qual os professores
tentam transformar suas relacOes de exterioridade com os saberes em relagdes de
interioridade com sua prépria prética. Neste sentido, os saberes experienciais ndo sao
saberes como o0s demais; sdo, ao contrério, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, “polidos’ e submetidos as certezas construidas na prética e na
experiéncia.

Esse saberes, adquiridos no inicio da carreira, na visdo de Tardif (2002) sdo uma
transformacdo dos saberes adquiridos nos processos anteriores em nucleos como familia,
escola e universidade. Portanto, a dimensdo tempora do trabalho é considerada um dado
subjetivo no sentido de contribuir para modelar a identidade do professor. “E apenas ao cabo
de um certo tempo - tempo da vida profissional, tempo da carreira- que o Eu pessoal va se

transformando pouco a pouco, em contato com o universo do trabalho, e se torna um Eu

19 Melhor compreensio desses conceitos é possivel em TARDIF (2006). Saberes Docentes e Formagao
Profissional (p. 36-41)
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profissonal .(TARDIF, 2002, p. 108 - grifo do autor). Essa compreensdo esbogca uma
epistemologia da prética, ja que corresponde ao processo em que o professores compreendem
como 0s saberes sd0 integrados a sua tarefas e como séo incorporados, produzidos, utilizados
e transformados em fungcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho.

A esse respeito, Gauthier (1998) afirma que reconhecer a existéncia de um repertorio
de conhecimentos reflete um olhar ressignificado para o professor, que passa a ser visto como
um profissional autbnomo que delibera, julga e toma decisbes. A categorizacdo de saberes
feita por Tardif é aprofundada por Gauthier, que abre ainda mais o leque de atuacdo e inclui

outros saberes.

Na visdo de Gauthier, o desafio da profissionalizagdo docente € evitar dois erros. o
oficio sem saberes e os saberes sem oficio?®. Como dlternativa, propde um oficio feito de
saberes, pois concebe 0 ensino como a mobilizagdo de vérios saberes que formam uma
espécie de reservatorio a ser utilizado para responder as exigéncias das situacdes concretas de
ensino. Ele classifica os saberes emt disciplinar, referente ao conhecimento do contelido a ser
ensinado; curricular, relativo a transformagéo da disciplina em programa de ensino; das
Ciéncias da Educacédo, relacionado ao saber profissional especifico que ndo esta diretamente
relacionado com a acdo pedagdgica; da Tradicdo Pedagdgica, relativo ao saber de dar aulas
gue sera adaptado e modificado pelo saber experiencial, podendo ser validado pelo saber da
acao pedagbgica; da experiéncia, referente aos julgamentos privados responsaveis pela
elaboracdo, ao longo do tempo, de uma jurisprudéncia particular; da acdo pedagdgica,
referente ao saber experiencia tornado publico e testado.

Voltada para uma perspectiva de valorizagdo do trabalho docente, Pimenta (2005)
também apresenta uma classificagdo de saberes. os do conhecimento, os saberes pedagdgicos
e 0s da experiéncia. Conforme entendimento da autora, os saberes do conhecimento se

referem ao repensar da fungdo da escola na transmissdo do conhecimento na sociedade atual.

De modo gera, os professores em formagdo entendem que os conhecimentos

especificos seréo suportes para suas aulas, mas ndo se questionam sobre o significado desses

20 para o autor, oficio sem saberes diz respeito & propria atividade docente, exercida sem revelar os saberes que
Ihe sdo inerentes e saberes sem oficio se caracterizam pela formalizagdo do ensino, reduzindo a sua
complexidade e areflexdo que é presente na prética docente.



saberes para S, para 0s alunos, para a sociedade e o papel deles no mundo do trabalho. Nesse
sentido, merece atencdo o aerta de Pimenta (ibidem) para que se busque diferenciar
conhecimento de informac&o. Valendo-se de Morin (1993) ela afirma que conhecimento n&o
se reduz a informacdo, a qual é um primeiro estédgio do conhecimento. Conhecer implica

trabalhar com as informagdes, classificando-as, analisando-as e contextualizando-as.

Na concepcdo de educacdo como processo de humanizacdo, assumida pela autora, 0
desafio da escola e dos futuros professores é possibilitar a sabedoria aos aunos, através do
desenvolvimento da reflexdo para que possam produzir condigbes de producdo de
conhecimento. Em outras palavras, para que possam conhecer, “conscientes do poder do
conhecimento para a producdo da vida material, socia e existencia da humanidade’
(PIMENTA, 2005, p. 22).

Na classificacdo de Pimenta, os saberes pedagdgicos sd0 0s que abrangem a questéo
do conhecimento associada ao saber da experiéncia a ser construida a partir das necessidades
pedagbgicas de futuros professores. Para a autora, esses saberes sdo produzidos na acéo.
Diante disso, os futuros professores “ndo podem constituir seu saber-fazer sendo a partir de
seu fazer. N&o € sendo sobre essa base que 0 saber, enquanto elaboracéo tedrica, se constitui”
(PIMENTA, 2005, p. 26). A autora ainda adverte que ao freqlientarem os cursos de formagao
os futuros professores adquirem saberes sobre pedagogia, mas ndo estdo aptos a falar em
saberes pedagdgicos. A sugestdo da autora, para a construcdo da identidade dos professores, é
gue no decorrer do processo formativo conhecam realidades escolares, visitem escolas,
realizem entrevistas, observacdes, desenvolvam projetos nas escolas, enfim, comecem a ol har

e analisar as escolas com olhos ndo mais de alunos, mas de futuros professores.

A terceira categoria da classificagdo de Pimenta refere-se aos saberes da experiéncia,
aqueles aprendidos desde quando aluno, com os professores significativos, por exemplo,
assim como o que € produzido na prética num processo de reflexdo e troca com os colegas.
Para construir a identidade de professor, esses saberes ndo suficientes, ja que os futuros
professores ainda ndo se encontram no cotidiano docente. O papel dos cursos de formacéo,
nesse sentido, é de colaborar “no processo de passagem dos alunos do seu ver o professor

como aluno ao seu ver-se como professor” (PIMENTA,2005, p. 20)

Entendendo que o professor se constitui professor articulando os conhecimentos nos

guais é especialista, sua prépria prética como mobilizadora de reflexdo e a experiéncia
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produzida no cotidiano docente, a autora concebe, assim, a formagéo como, “autoformacao,
uma vez que os professores reglaboram os saberes iniciais em confronto com suas

experiéncias préticas, cotidianamente vivenciadas’ (PIMENTA, 2005, p.29).

A autora destaca, no entanto, que € historica a desarticulacdo dos saberes docentes na
formagdo de professores. Esses, salvo algumas excegbes, sempre foram trabalhados como
blocos distintos e desarticulados, uns sobrepondo-se aos outros em decorréncia do status e do
poder que adquirem na academia. Dessa forma, percebe que a falta de unidade entre os
saberes docentes, gera uma pratica pedagégica fragil, ndo critica que, conseqlientemente, néo
transforma, ndo constréi, mas sim, reproduz as representacbes sociais de uma classe
hegeménica da sociedade. Como alternativa, destaca a importancia de que a fragmentacéo
entre os diferentes saberes sgja superada considerando a pratica social como objetivo central,

possibilitando, assim, umaressignificacdo dos saberes na formagdo dos professores.

Essa questdo também chama a atencdo de outros pesquisadores, como Grillo e

Fernandes (2003, p. 229), com quem concordo, ao dizerem que

a auséncia de um corpo unificado de saberes universalmente aceitos, a partir do
qual se possa desenvolver a prética educativa, constitui um problema fundamental
na formacdo de professores e fortalece a idéia de que, para ensinar, € suficiente o
conhecimento de contelidos das diversas disciplinas, agregando-se a essas, e ainda
num segundo plano, saberes e préticas relacionadas a atividades docentes.

|Sso ocorre em uma visdo mais tradicional de formac&o?! que precisa ser superada para
a efetivacdo de uma melhor quaidade na formacdo de professores, uma vez que Varios
saberes sd0 mobilizados no exercicio da docéncia, “pois o0s problemas da pratica profissional
ndo s80 meramente instrumentais, mas comportam situacfes problematicas que requerem
decisdes num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de
valores’ (PIMENTA, 2005, p. 30 — grifo da autora)

Para esse didl ogo também busco Freire (2000), que sempre acreditou na pluralidade de
saberes. Freire contempla outro conjunto de saberes, sendo que alguns se aproximam das
categorias de Tardif (2002) e Gauthier (1998). Em uma visdo ampliada e diversificada, ele

2L Conforme essa visdo, o exercicio da docéncia exige apenas o dominio de um campo especifico de
conhecimento, sem a reflex@o sobre concepgdes de mundo, de homem, de ciéncia, de ensinar e de aprender,
complementada pelo conhecimento de técnicas que integram a formagdo do professor. (GRILLO &
FERNANDES, 2003).
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valoriza o saber que emerge da pratica. A concepgdo do autor ndo significa 0 mesmo definido
pela cientificidade, pois o saber do professor pode ser um saber da prética que ndo é o da
ciéncia, mas gue ndo deixa de ser legitimo. No seu entender, um ndo € o contrério do outro,
mas se completam, se integram e aceitam essa comunh&o, permitindo melhor compreender o

trabalho do professor, como condi¢do para transformar esse trabal ho.

Especialmente em Pedagogia da Autonomia, Freire destaca saberes necessarios a
prética educativa e reitera a educagdo como um ato de conhecimento, salientando a
importancia de suas trés dimensdes. politica, epistemoldgica e estética. Para ele, ensinar
exige: rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade,
curiosidade, estética e ética, risco, aceitacdo do novo, rejeicdo a discriminacdo, amorosidade,
etc e deixa claro que esses saberes sdo demandados pela pratica educativa em s mesma.
Assim como Pimenta (2005), Freire (1987, 1993, 2000) busca a reflex&o sobre a necessidade
do dominio e também da interacdo entre os saberes docentes para o desenvolvimento de uma
prética pedagogica autbnoma e emancipatoria que dé sentido a construgdo de um

conhecimento libertador.

Freire compreende a formagdo de professores distanciada de uma concepcdo de
formacdo que se baseia na transmissdo do conhecimento, em que os professores aprendem a
atuar eficazmente na sala de aula. Ao defender que ensinar ndo € transferir conhecimentos,
mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcéo, Freire (2000, p. 25)
sustenta que “ [...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. [...] Quem ensina aprende a0 ensinar e quem aprende ensina ao

aprender.”

Em outras palavras, para Freire ndo ha docéncia sem discéncia, pois ambos — quem
aprende e quem ensina — s80 sujeitos do processo de aprender. N& ha uma relagdo de
verticalidade, em gue um € o sujeito e 0 outro objeto. Trata-se de uma pedagogia dial6gica,
pois ambos sd0 sujeitos do ato cognoscente. Trata-se de aprender ensinando e ensinar

aprendendo.

A partir desse entendimento, deixa claro que os saberes orientam a atividade docente
em direcdo a autonomia, possibilitando ao professor compreender e atuar de maneira mais
efetiva sobre a diversidade cultural, assim como refletir sobre o seu fazer pedagdgico. Porém,

Freire defende que tais saberes ndo se constituem em tarefas inerentes a educacdo como uma
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espécie de sacerdocio. Pelo contré&rio, destaca que devem estar associados a formacéo
permanente e profissionalizacdo do professor. Dai que o futuro professor deva se assumir

como sujeito que também produz saber durante seu processo de formagao.

Freire (2000) também afirma ser preciso que os professores desmistifiqguem a
curiosidade epistemolégica e aprendam a recorrer a ela para 0 desvelamento, para o
desenvolvimento, para maior liberdade, autonomia e a seguranca na atuacéo profissional.
Nessa perspectiva, se os futuros professores vivenciarem, no processo de formagdo, situagoes
gue os conduzam a producéo e construcdo de saberes que déem conta dos desafios col ocados

para a educagdo na atualidade, estar&o construindo a s mesmos e ao outro.

A importancia atribuida por Freire (1991, p.139-140) a curiosidade tem origem na sua
prépria concepcdo de estar no mundo. Ao ser indagado sobre sua heranga para os professores,
respondeu:

[...] Exatamente uma. Penso que podera ser dito quando ja ndo esteja no mundo:

Paulo Freire foi um homem que amou. Ele ndo podia compreender a vida e a
existéncia humana sem amor e sem a busca de conhecimento. Paulo Freire viveu,

amou e tentou saber. Por isso mesmo, foi um ser constantemente curioso. E isto o que
espero que seja a expressdo de minha passagem pelo mundo, mesmo quando tudo o
gue tenhadito e escrito sobre educagdo possa haver mergulhado no siléncio.

Para ele, € fundamental a curiosidade no processo de construcéo de conhecimento, por
consequéncia, no processo formativo de futuros professores. A curiosidade epistemol égica,
para Freire, ndo € qualquer curiosidade, mas aquela propria da consciéncia critica. Dessa
forma, a criticizacdo da consciéncia pressupde uma postura reflexivo-critica para que a

curiosidade espontanea torne-se epistemol dgica.

Para melhor entendimento do que foi referido e ampliagdo dessa andlise, trago a

definicdo do termo nas palavras do préprio Freire (1997, p. 116):

A curiosidade de que falo ndo é obviamente, a curiosidade “desarmada’ com que
olho as nuvens que se movem rapidas, alongando-se umas nas outras, no fundo azul
do céu. E a curiosidade metddica, exigente, que, tomando distancia do seu objeto,
dele se aproxima para conhecé-lo e dele falar prudentemente.

Nessa perspectiva, 0 exercicio da curiosidade no processo formativo de futuros
professores promove a capacidade de aprender criticamente, através de um movimento que

promove a passagem da curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégica, inerente ao
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processo do conhecimento. A primeira esta associada ao saber da experiéncia feito??, que se
traduz pela aproximacdo espontdnea dos objetos cognoscivels, sem procedimentos
metodol 6gicos rigorosos e que se satisfaz com 0 senso comum. A segunda, por outro lado, é
prépria da consciéncia critica, proveniente da inquietacéo e indagacdo permanentes e tornada
epistemol 6gica pela rigorosidade metédica do pensar e fazer. Importa destacar, no entanto,
gue a compreensdo rigorosa em relagdo ao conhecimento demanda atitudes a serem
desenvolvidas na formacgo, que Freire chamou de disciplina intelectual e rigor criativo® no

processo de conhecer.

Outro aspecto importante em relagdo ao desenvolvimento da curiosidade
epistemol égica proposto por Freire aos futuros professores é que 0 movimento de transicéo
entre a curiosidade ingénua e a epistemol 6gica ndo é ruptura, mas € a superacao al cancada por
meio de exercicio sistemético e continuo, em que a esséncia da curiosidade permanece,
mesmo depois de mudar de qualidade. Freire (2000, p. 36) esclarece:

N&o h& para mim, na diferenca e na distancia entre a ingenuidade e a criticidade,
entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos
metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma superacéo. A superagdo e ndo a
ruptura se da na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser
curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao
criticizar-se, tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemoldgica,
metodicamente ‘rigorizando-se’ na sua aproximagdo ao objeto, conota seus achados
de maior exatiddo. Na verdade, a curiosidade ingénua que, ‘desarmada’, esta
associada ao saber do senso comum, € a mesma curiosidade que, criticizando-se,
aproximando-se de forma cada vez metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel,
se torna curiosi dade epistemol 6gica. Muda de qualidade, mas ndo de esséncia.

A curiosidade epistemol 6gica, dessa forma, pode transformar-se em postura necesséaria
aos futuros professores para que se efetivem o ato de conhecer e a configuracdo de saberes da
docéncia numa perspectiva de construgdo e ndo de reproducdo, em cujo processo eles se
assumam sujeitos do conhecimento, pois é “enquanto epistemologicamente curiosos que
conhecemos, no sentido de que produzimos o conhecimento e ndo apenas mecanicamente o0

armazenamos na meméria’ (FREIRE, 1994, p. 148).

22 Saber proveniente da vivéncia, conforme Freire.
23 Para Freire esses temos se opdem ao rigor cientifico da concepcao do conhecimento; sao, na verdade, proprios
da consciéncia critica.
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Tendo em vista os pontos de reflexdo até aqui colocados, a configuragéo de saberes no
processo formativo deve buscar a superacdo daidéa de formagédo preparatoria e direcionar-se

para uma formagado que articule saberes.

3.1.2 FORMANDO PROFESSORES REFLEXIVOS: LIMITESE PERSPECTIVAS

No sentido de superacdo dos limites impostos, pela racionaidade técnica —
caracteristica dos anos 70 - na formacdo do professor no sistema educaciona brasileiro,
estudos dedicados & anédlise do contexto em que sdo produzidos os saberes docentes®
denominada epistemologia da prética - contribuiram para o surgimento de uma tendéncia
denominada genericamente de formagdo de professores reflexivos. A epistemologia da prética
tem sua raiz em Dewey que fez uma importante distingdo entre o ato humano reflexivo e o

rotineiro, colocando areflex&o como uma forma especializada de pensar.

Algumas consideragdes sobre tendéncia sdo importantes no sentido de andisar se
0 ensino da Lingua Portuguesa nos cursos de formacdo de professores se aproxima ou de

distancia das possibilidades e limites da perspectiva da reflexéo.

Pérez Gomez (1998) apresenta uma evolucdo historica sobre o enfoque reflexivo sobre
a prética, destacando que, aém de pretender o desenvolvimento de um conhecimento
reflexivo, esse enfoque se propde a evitar o carater reprodutor, acritico e conservador do
enfoque tradicional sobre a prética®. Inicialmente, reconhece em Dewey uma das primeiras e
mais significativas contribuicbes a favor do ensino como atividade prética, através do
principio pedagogico de aprender por meio da acdo e da proposta de formar um professor
reflexivo que articule as capacidades de busca e investigacdo com as atitudes de abertura
mental, responsabilidade e honestidade.

Schwab € o0 segundo destaque do autor a se distanciar da racionalidade técnica.

“’ Apoiando-se na conhecida distingdo aristotélica entre discurso técnico e discurso prético,

4TARDIF (2002, p. 9), conceitua saberes docentes como “ 0s conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as
habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar
concretamente as suas diversas tarefas.”

25 Conforme Pérez Gomez (1998), nesta perspectiva concebe-se 0 ensino como artesanal, apoiado quase que
exclusivamente na experiéncia prética. Ao citar Zeichner (1990) e Elliot (1989) ele se alinha a identificacdo
desse enfoque no desenvolvimento profissional como o responsavel, junto com a perspectiva academicista,
durante muitos anos, pela forma como se concebeu a profissdo docente, de acordo com o statussocial dessa
atividade profissional.
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Schwab defende que o ensino € mais uma atividade prética do que uma atividade técnica’
(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 366). Porém, o autor destaca que Schwab ndo chega a propor a
elaboracdo do conhecimento pedagdgico a partir da propria prética. “Serd Stenhouse, na
Inglaterra, que, recolhendo esta heranga, enfrenta com decisdo o esclarecimento do problema
do que significa a arte do ensino e da concepcdo do professor como investigador” (PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 366), reduzindo, no entanto, a investigacio sobre a prética aos problemas
pedagdgicos que geram acles particulares em aula, conforme entendimento de Pimenta
(2002).

Indo mais adiante na histéria Pérez Gémez apresenta as idéias de Fenstermacher?® e
de Schor?’ . Os estudos de Schon chegaram ao Brasil nos meados de 1990, e suas pistas de
uma nova dimensdo para a formagdo de professores foram rapidamente apropriadas e
ampliadas

num contexto de reformas curriculares nas quais se questionava a formagéo de
professores numa perspectiva técnica e a necessidade de se formar profissionais
capazes de ensinar em situagBes singulares, instaveis, incertas, carregadas de

conflitos e de dilemas, que caracteriza o ensino como pratica social em contexos
historicamente situados (PIMENTA, 2002, p. 20).

Partindo dos conceitos fundamentais da prética pedagdgica — tais como o
conhecimento na acdo e reflexdo na acdo e sobre a acdo — Schon defende o desenvolvimento
de profissionais préaticos e reflexivos. No entanto, a fertilidade de suas contribuicdes no
campo da formacdo de professores é anaisada por Pimenta (2002, 2005), Contreras (2002),
Zeichner (1993), Pérez Gomez (1998) com preocupacdo ja que pode gerar a supervalorizacao
do professor como individuo e a tecnicizacdo da reflex&o. Além disso, esses autores apontam
riscos, como um possivel modismo e massificagdo do termo “professor reflexivo”, cuja
apropriacd0 sem compreensdo das origens e contextos que a geraram pode levar a
banalizacgo. Pimenta (2005, p. 45) defende a tese de que

26O autor propde o enfoque educativo no desenvolvimento profissional do docente, cuja atuacéo se apdia em
conhecimentos praticos adquiridos pela experiéncia cotidiana, nas interagdes da vida da aula. (Pérez Gomez,
1998).

%" Para Schon, trés conceitos que se incluem no pensamento prético: conhecimento na ac&o, reflex&o na acéo e
reflexéo sobre a agdo e sobre a reflexdo na acdo. Ele explora as peculiaridades do “pensamento pratico” do
profissional, ativado quando esse enfrenta os problemas complexos, conflitantes e incertos da aula. (Pérez
GOmez, 1998) Para aprofundar a analise da proposta desse autor consultar SCHON, Donald. The Reflective
Practitioner — how professionals think in action. 1983.
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a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexé@o, nas reformas educacionais
dos governos neoliberais, transforma o conceito professor reflexivo em um mero
termo, expressdo de uma moda, a medida em que o despe de sua potencial
dimensdo politico-epistemoldgica, que se traduziria em medidas para a efetiva
elevacdo do estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria das condi¢des
escolares.

No entender da autora (2002), Contreras (2002) se destaca dentre os autores que
realizam uma andlise critica da epistemologia da prética, decorrente da perspectiva da
reflexdo. De acordo com o autor, o profissional que reflete na acdo devera refletir também
sobre a estrutura organizacional, os pressupostos, os valores e as condi¢bes de trabalho
docente, compreendendo como esses fatores interfferem na prética educativa e na sua
autonomia profissional. N@o se trata apenas de desenvolver a prética reflexiva, mas de
compreender a base das relacdes sociais e de trabalho em que essa pratica se redliza e a que
interesses podera servir. Nesse sentido, Contreras defende que é necessario resgatar a base
reflexiva da atuacdo profissional com o objetivo de entender a forma em que reamente se

abordam as situagOes probleméticas da prética.

Também Zeichner (1993) faz uma critica a0 enfoque de Schon, considerando-o
reducionista ao pressupor a prética reflexiva de modo individual. A bandeira da reflexéo,
conforme sua concepgdo, denota o reconhecimento do papel ativo dos professores, a
valorizacdo de suas préprias teorias pautadas na riqueza da experiéncia de sua acéo
pedagogica e a necessidade de um processo de aprender a ensinar que se prolongue durante

toda a sua carreira profissional. As palavras de Zeichner (1993, p.22) ratificam o que refiro.

Aquilo de que falo é de os professores criticarem e desenvolverem as suas teorias
praticas a medida que reflectem sozinhos e em conjunto na accdo e sobre €la,
acerca do seu ensino e das condicdes sociais que modelam as suas experiéncias de
ensino.

O autor defende, nesse sentido, que a atividade reflexiva ndo pode se manifestar por
uma acdo isolada do sujeito. Ela exige uma situagcdo de interacdo para ocorrer. A prética
reflexiva deve ser considerada como uma pratica eminentemente social, portanto, sd passivel

de ser desenvolvida como uma agdo compartilhada coletivamente.

O que reside, portanto, na pratica do professor pode ter sentido para contribuir com

seu processo de desenvolvimento enquanto uma prética social e ndo com a idéia de reflexao
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individual. Em convergéncia com a proposicdo de Zeichner, Pérez Gomez (1998, p. 373)

afirma;

o professor/a é considerado um profissional autbnomo que reflete criticamente
sobre a prética cotidiana para compreender tanto as caracteristicas dos processos de
ensino aprendizagem quanto do contexto em que o ensino ocorre, de modo que sua
atuacdo reflexiva facilite o desenvolvimento auténomo e emancipador dos que
participam no processo educativo.

Ao colocar a reflexdpo critica sobre a pratica para a emancipagddo no processo
educativo, o autor defende que a abordagem da prética reflexiva ndo é processo individual, ja
gue envolve o homem na sua existéncia carregada de valores, simbolos, interesses sociais e

cenarios politicos.

Pimenta (2002, p. 25) concorda com a critica desses autores e propde que “a superagao
dos limites desses limites?® se dara a partir de teoria(s), que permita(m) aos professores
entenderem as restricdes impostas pela pratica institucional e historico-social ao ensino, de
modo gue se identifique o potencial transformador das préticas’. Para tanto, a autora aponta
dgumas possibilidades® de superacio desses limites, destacando que a andlise das
contradicbes presentes na apropriacdo historica e concreta do conceito de professor reflexivo
subsidia a proposta de superar-se a identidade necessaria dos professores de reflexivos para
intelectuais criticos e reflexivos.

E importante lembrar, também, que no interior do debate sobre a formagio de
professores é consenso que os curriculos das instituigdes formadoras, especialmente aquelas
cuja concepcdo permanece pautada no modelo da racionalidade técnica, j4 ndo atendem as
exigéncias da realidade da pratica docente. Destaca-se a questdo da dicotomia entre ateoria e
aprética que, apesar de congtituir-se em alvo de discussdes, debates e pesquisas durante muito
tempo, ainda hoje representa um dos grandes desafios para os cursos de formacdo de

professores.

Vale lembrar que a Resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo/Céamara Nacional
de Educacdo (CNE/CP2), de 19 de fevereiro de 2002, rompe com a ldgica da teoria antes da

28 Para Pimenta (2002) as criticas indicam os seguintes problemas & perspectiva da reflexdo: o individualismo da
reflexdo, auséncia de critérios externos potencializadores de uma reflexdo critica, e excessiva (e mesmo
exclusiva) énfase nas préticas, ainviabilidade dainvestigacdo nos espagos escolares.

29 Ver Pimenta (2002, p. 43-44).
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prética ao propor que nos cursos de formagdo de professores os alunos sejam estimulados a
vivenciar aspectos préticos de sua futura profissdo desde os primeiros anos do curso. Percebe-
se, assim, a presenca da dimensdo pratica, associada a todas as disciplinas e atividades de
formag&o.

Um processo formativo com enfoque emancipatorio deve ser marcado pela unidade
teoria e prética, cuja interlocucdo busque aternativas que contribuam para uma solida

formagéo de futuros professores, como no dizer de Cunha (2002, p. 87):

Para quem verdadeiramente participa dos processos de elaboracdo da ciéncia é
absolutamente claro que a teoria e a préatica sdo duas faces inseparéveis do mesmo
ato de conhecer. E dos desafios da prética que nasce o conhecimento tedrico, pois é
da observacéo e da experimentacdo que se desenvolve a reflexdo e a andlise. Por
outro lado, ndo ha pratica sem teoria, porque, por mais simples que sgja a agéo
humana, ela vem precedida de uma concepcdo tedrica, mesmo que de forma
implicita. E obvio que a relagio teoria-prética ndo € linear, e sim dialética[...] A
disténcia entre a teoria e a prética € sempre maior onde a prética age sem grande
reflex8o e onde ateoria étdo geral que a préticando se sente atingida por ela

Essa concepcdo integradora dos dois conceitos também € destacada por Pimenta
(2005), para quem a atividade docente é praxis e, como tal, envolve o conhecimento do
objeto, 0 estabelecimento de finalidades e a intervencéo no objeto para que a realidade segja
transformada, enquanto realidade social. A atividade tedrica por s sO ndo leva a
transformacdo da realidade; ndo se objetiva e ndo se materializa, néo sendo, pois praxis. Por
outro lado a prética também ndo fala por s mesma, ou sgja, teoria e préatica sdo indissociaveis

COMo praxis.

Ouitras contribui¢cdes sdo importantes a esse respeito. Freire (1987b) elege a reflexéo
critica sobre a prética como uma exigéncia da relagcdo teoria-prética, sem a qual a teoria pode
se tornar “bldblablda” e a prética “ativismo”. Da mesma forma Giroux (1997), que
compartilha das idéias de Freire, afirma que a teoria ndo dita a prética; em vez disso, ela serve
para manter a pratica ao nosso acance de forma a mediar e compreender de maneira critica o

tipo de préxis necesséria em um ambiente especifico, em um momento particular.

Apoiada nos autores com gquem \enho dialogando nesse capitulo, compreendo que o
processo formativo para o exercicio da docéncia, enquanto acéo transformadora que se renova
tanto na teoria quanto na prética, requer necessariamente o desenvolvimento da consciéncia

critica dos envolvidos em uma educacéo para ser capaz de libertar ao invés de alienar. Trata-



se, conforme Pimenta (2002) de operar uma mudanca da epistemologia da pratica para a
epistemologia da praxis, pois a praxis € um movimento operacionalizado simultaneamente
pela acéo e reflexdo, isto é a préxis é uma acdo fina que traz, no seu interior, a
inseparabilidade entre teoria e prética.

Sendo assim, formar professores de Artes capazes de atuar de forma sensivel, criativa
e critica congtitui-se num desafio a ser vencido por todos que atuam na formacéo incia. O ato
de educar ndo se constitui apenas em transmitir contelidos, mas em propiciar aos alunos a
possibilidade de (re)construcéo do conhecimento que permitira a compreensdo do homem e
suas complexas relages com o mundo. Nessa perspectiva, é possivel elaborar acbes que
venham contribuir para a formaggo de um professor competente®® e compromissado com a

escola, possibilitando assim, que esta venha de fato cumprir o seu papel social.

313 CONSTITUINDO-SE PROFESSOR DE ARTE: TENDENCIAS
CONTEMPORANEAS

A coisa ndo esta
nem na partida

e nem na chegada,
mas natravessia.

GUIMARAES ROSA

O ensino de Arte chega até a atualidade depois de processos de mudanca, sendo que sO
agora esta se libertando do preconceito com o qual a cultura brasileira o cercou durante quase
150 anos que sucederam a sua implantacdo (BARBOSA, 1991). Para melhor entendimento,

trago um breve recorte com consideragdes histéricas do ensino de Arte no Brasil.

Do fina do séc. XIX até meados do século XX a arte era estudada apenas nas
academias de Belas-Artes e nos Conservatorios de Masica. A prioridade eram as atividades
manuais: desenho e pinturas feitos para decorar cadernos e festas escolares e trabalhos

manuais como tricd, croché e bordado ensinados as mulheres. Nos liceus de artes e oficios —

30 Adoto o conceito de Teresinha Azeredo Rios. Ela define competéncia como uma totalidade que abriga em seu
interior uma pluralidade de propriedades. Essas propriedades, para a autora, tém caréter técnico, ético e politico
— e também estético. N&o se tratam de trés competéncias, mas de trés componentes de uma competéncia. (RIOS,
2001, p. 89).
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gue preparavam mao-de-obra para a indUstria - 0 ensino assumiu carater utilitério.
Influenciados pelo escolanovismo®! teve inicio o movimento que apelava para 0 respeito a
liberdade e expresséo criadora e o surgimento do Movimento Escolinhas de Arte. Nessa

proposta, qualquer orientacdo era considerada interferéncia na criatividade.

Na década de 60, o projeto pedagdgico de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro na
Universidade de Brasilia estabeleceu o primeiro curso de formacdo de professores na area. A
proposta era baseada na interdisciplinaridade, profundamente ligada ao trabalho nos ateliés de
artes plasticas e a experimentacdes no campo da musica. Artistas e titulares de qualquer

matéria podem ensinar os contelidos ligados a area.

Somente na década de 70, com a implantacdo da LDB n°. 5.692/71, o ensino de arte
foi incluido no curriculo escolar, recebendo a denominagcdo de Educacdo Artistica No
entanto, ndo se tratava de componente curricular, mas atividades educativas voltadas as
técnicas. Professores desenvolviam atividades musicais, plasticas e corporais privilegiando a
reproducdo de modelos e técnicas e a execucdo de tarefas de acordo com um plangamento
desvinculado da realidade do aluno. Naguela época, devida a auséncia de professores
habilitados para ministrar 0 novo componente do curriculo, foram criados os cursos de
Licenciatura Curta em Educacdo Artistica. Esses cursos ofereciam em apenas dois anos uma
formacdo elementar nas diversas linguagens artisticas. Reconhecendo a precariedade desse
modelo, a licenciatura curta foi substituida pelos Cursos de Licenciatura Plena em Educacéo
Artistica, realizados em quatro anos. Esse novo formato oferecia dois anos de formacdo geral
em artes, seguidos de mais dois anos de aprofundamento emque o aluno escolhia uma

daquelas trés habilitagoes.

Surgiram, entdo, na década de 80, indagacOes a respeito da validade desta proposta e
movimentos de Arte-Educadores, preocupados com os rumos da arte e da educagéo, que

[...]Jmergulham em um esforgco de conceber e discutir préticas e teorias de
educacdo escolar.(...)E convidam a discutir as acdes e as idéias que queremos
modificar na educacdo em arte, como um desafio e compromisso com as
transformagdes na sociedade. (FERRAZ, 1993, p.33)

31 No ambito do pensamento escolanovista de Dewey, o professor passa a ser aguele que organiza as situacdes
em sala de aula de modo a permitir o aprendizado do aluno, sendo a preocupacdo com 0s contelidos uma das
importantes caracteristicas da escola tradicional, deslocada para a preocupagdo com os meios de ensino (Saviani,
1997).
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O Movimento Arte-Educacdo buscava novas metodologias para 0 ensino e
aprendizagem de Arte, assim como a valorizacdo e redimensionamento do trabalho docente e
conscientizagdo da sua agdo profissiona e politica na sociedade. Varios autores defendiam (e
defendem) a presenca da arte na educacso®?, também denominada Educacio Estética, Arte-
educacdo ou Educacdo através da Arte. Essa concepcdo deslocou, assim, o foco do ensino
artistico para a expresséo de sentimentos e emocgdes, visando o0 desenvolvimento da
criatividade dos alunos através de atividades nas diferentes linguagens artisticas, destacando

gue todo sujeito é capaz de criar, espontaneamente.

Nos anos 90, se propagou uma rova concepcao de ensino de Arte ligado a cognicéo, a
partir da LDB 9.394/96%. Arte, entdo, passou a ser contelido curricular obrigatério nos
diversos niveis da Educacdo Basica. Assim, Ensino de Arte, destacando a musica, o teatro, a
danca e as artes visuais como linguagens artisticas a serem ensinadas na escola, em
substituicdo a Educacdo Artistica, ganhou o status de disciplina voltada a agquisicdo de
conhecimentos especificos e a arte passou a ser compreendida como érea de conhecimento,

com dominio e linguagem proprios.

Para orientacéo das novas regulamentacdes, foram editados pelo MEC — Ministério da
Educacdo e Cultura, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para todos os niveis da
Educacdo Bésica e as Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para a formagdo em nivel
superior/ licenciatura relativa a cada uma das linguagens artisticas: Artes Visuais, MUsica,
Teatro e Danca. Essas Diretrizes definem os pressupostos basicos para a formagdo do

Bacharel (0 artista) e o Licenciado (o professor) em cada area artistica.

Assim, a mudanca de Educacdo Artistica para Licenciatura em Artes desencadeou
reflexdes acerca da formag&o de professores de Arte com capacidade para realizar plenamente
0 processo de desenvolvimento do aluno, tendo a acéo baseada em continua reflexdo sobre as
relacdes de teoria e prética da arte na educacdo. Essas reflexfes tém por meta contribuir para
que os futuros professores ndo sejam “repetidores’ de técnicas. Embora o conhecimerto de
técnicas sgja importante para expressar e registrar sentimentos, € preciso que ele venha
acompanhado de uma reflexdo sobre sua conotagdo e suas possibilidades. Barbosa (2003, p.

13) afirma que ainda ha professores com a concepcao de

32BARBOSA, DUARTE JR., MARTINS, ALMEIDA
33 Ensino de Arte como contetido curricular obrigatdrio nos diversos niveis da Educacéo Bésica consta no Artigo
26, paragrafo segundo daLDB n°® 9.394/96- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN.
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que desenhar, pintar, modelar, cantar, dancar, tocar e representar € bom para os
alunos, mas poucos sd0 capazes de apresentar argumentos convincentes para
responder ‘Por que essas atividades sdo importantes e devem ser incluidas no
curriculo escolar? Isso é desalentador, pois 0 minimo que se espera de alguém
gue ensina é que saiba por que ensina.

Ainda, como origem das reflexdes decorrentes das mudancas na legislacéo para os
cursos de Arte, encontra-se a prética da polivaléncia ainda como uma realidade em varias
escolas. Embora o Parecer CNE/CEB n° 22/2005 - Conselho Nacional de Educagédo — CNE
(BRASIL, 2005)3* estabeleca que o termo Educagdo Artistica deva ser substituido por Ensino
de Arte, propondo quatro linguagens. musica, danca, teatro e artes visuais - a reconstrucéo do
espaco das artes na Educacdo Bésica naciona permanece um desafio. (JAPIASSU, 1999), ao
gue Barbosa (1991, p.6) conclama:

[...] precisamos continuar a luta politica e conceitual para conseguir que arte sgja
ndo apenas exigida, mas também definida como uma matéria, uma disciplina igual
as outras no curriculo. Como a matematica, a histéria e as ciéncias, a arte tem um
dominio, uma linguagem e uma histéria. Se constitui, portanto, num campo de
estudos especifico e ndo apenas em mera atividade.

Nesse sentido, a epistemologia da arte, na contemporaneidade, ndo se configura
somente pelo fazer artistico, mas também, considera que é preciso refletir, exercitar o

julgamento, comparar, andlisar, interpretar e entender o lugar da arte no tempo e na cultura.

No que diz respeito ao futuro professor de Arte, que tera como uma de suas fungdes
estimular o auno a criar, interpretar e refletir na/sobre arte, seu processo de formacéo deve
possibilitar-1he, além do conhecimento especifico da area, refletir sobre esse conhecimento.
Para Pimenta @005, p. 21) nem todos os professores em formagdo se perguntam “qual o
significado que esses conhecimentos tém para si proprios, qual o significado desses
conhecimentos na sociedade contemporanea’. Também deve ser oportunizado na formacdo o
desenvolvimento de atitude critica frente a0 mundo, em que se perceba suyeito de um
momento historico que tem “0 acesso e 0 contato com 0s conhecimentos culturais béasicos e

necessarios para uma pratica socia viva e transformadora” (FERRAZ, 1993, p.34).

Condtitui-ser professor de Arte, na atualidade, implica, portanto, vivenciar

experiéncias pedagogicas que privilegiam o espirito critico, assim como atitude ética, estética,

34 O referido parecer faz a “retificacdo do termo que designa a rea de conhecimento 'Educacao Artistica pela
designacdo: 'Arte, com base na formagéo especifica plena em uma das linguagens. Artes Visuais, Danga, MUsica
e Teatro” (BRASIL, 2005, p. 1)
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politica e social em relacdo a aprender e ensinar. Implica se inserir, intenciona mente, em um
processo estético-educativo que oportunize a construcdo de conhecimento a partir de

experiéncias sensiveis.

A educacgdo €, por certo, uma atividade profundamente estética e criadora em si
propria. Ela tem o sentido do jogo, do brinquedo, em que nos envolvemos
prazerosamente em busca de uma harmonia. Na educagéo joga-se com a construcéo
do sentido - do sentido que deve fundamentar nossa compreensdo do mundo e da
vida que nele vivemos. No espaco educacional comprometemo -nos com a nossa
"visdo de mundo”, com nossa palavra. Estamos ali em pessoa - uma pessoa que tem
0S seus pontos de vista, suas opinides, desejos e paixBes. NGO somos apenas
veiculos para a transmissdo de idéias de terceiros. repetidores de opinides alheias,
neutros e objetivos. A relacdo educacional € sobretudo, uma relacdo de pessoaa
pessoa, humana e envolvente. (DUARTE JR., 1995, P. 74)

Nessa proposta, 0 ensino de arte esta centrado nas questbes de producéo (fazer),
fruicdo (apreciar) e reflexdo (contextualizacdo) *°. Assim, a compreenso da arte no espaco
educativo leva os fturos professores a estabelecerem um contato intimo com o universo
artistico, conhecendo, apreciando, refletindo e, sobretudo, fazendo arte. Dessa forma poder&o
educar-se esteticamente tendo presente a ampliagdo do conceito de criatividade em
substituicdo a visdo ingénua e emocional do fazer artistico e valoriza dos saberes trazidos para
a formac&o. Por conseguinte, o papel da Arte na educacdo esta relacionado aos aspectos
artisticos e estéticos do conhecimento. Expressar o0 modo de ver o mundo nas linguagens
artisticas, dando forma e colorido ao que, até entdo, se encontrava no dominio da imaginacéo,
da percepcdo, € uma das fungdes da Arte. (PILLAR, 2003)

3.2 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Refletir sobre aprender e ensinar remete esta pesquisa ao campo de conhecimento da
L.P, cujareflexdo neste capitulo, por questdes metodol bgicas, divido em trés partes. Na primeira,
apresento uma breve contextualizacdo histérica da lingua no Brasil. Na segunda, analiso as
perspectivas que se abrigam nesse campo de conhecimento quanto ao ensino centrado na
linguagem na perspectiva de um ensino transformador e, na terceira, abordo as possibilidades

do ensino direcionado para uma dimensdo estética, “desde sempre presente, mas nao

% Esta integragdo entre o fazer, a apreciacio e a contextualizagdo artistica so indicacdes da “Proposta
Triangular para o Ensino de Arte” criada por Ana Mae Barbosa e difundida no pais por meio de projetos como
os do Museu de Arte Contemporanea de S&o Paulo e o Projeto “Arte na Escold’ da Fundagdo |ochpe. (BRASIL,
MEC/PCN em Arte, 1997).
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explorada na mesma maneira com se tem feito com as demais dimensdes’ (RIOS, 2001, p.
96).

Para gjudar nessa reflexdo Freire (1987, 1991, 1993, 1997, 1999, 2000) continua sendo
referéncia ao lado de Soares (2001, 2002), Rios (2001), Geradi ( 1984, 1991, 1993, 1996,
1997, 1998, 2000), Benjamin (1994). Guedes ( 2006) Bagno (1999) Gnerre( 1999).

321 UM BREVE OLHAR PARA O PERCURSO HISTORICO DO ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

...a histéria é objeto de uma
construcédo, cujo lugar ndo éo
tempo homogéneo, mas um tempo
saturado de'agoras’ [...] nada do
gue um dia aconteceu pode ser
considerado perdido para a
histéria. Sem davida, somente a
humanidade redimida poder
apropriar-se total mente do seu
passado.

WALTER BENJAMIN

Busco apoio em Soares (2001) como referéncia para um breve percurso histérico do
ensino da Lingua Portuguesa no Brasil. Resgatar alguns aspectos da lingua representa
exercitar a suspeicaéo sobre a prépria formacdo histérica que nos constituiu e constitui, e
interroga- la sobre se tudo o que dizemos é tudo o que pode ser dito, bem como, se aquilo que
vemos é tudo que se pode ver. Freire (2000) também adverte para que ndo estgjamos
demasiado certos das nossas certezas, nos estimulando a curiosidade pelo conhecer além do

gue ja sabemos.

A Lingua Portuguesa foi legitimada enquanto disciplina nos curriculos escolares
brasileiros somente a partir do final do séc. XIX, quando o ensino relacionava-se a uma
tradicdo de teoria e analise com raizes nafilosofia grega. Quanto ao processo de formacéo do
professor desse componente curricular, também teve inicio apenas nos anos 30 do século XX.
Por outro lado, a partir dos anos 80 iniciou-se um processo de novas abordagens pedagdgicas
no ensino da lingua, apoiadas no questionamento das mudangas sociais possiveis por meio da

educacéo.
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Um pulo ao século XVIII mostra que o ensino da lingua restringia-se a alfabetizacéo,
sendo ampliado, mais tarde, como ensino da graméatica da lingua, da retorica e da poética.

Apés a afabetizagdo,

agueles poucos alunos que tinham acesso a uma escolarizagdo mais prolongada
passavam diretamente a aprendizagem do latim, basicamente da graméatica da
lingua latina, e ainda da retérica e da poética; quando a Reforma Pombalina (1759)
tornou obrigatério, em Portugal e no Brasil, esse ensino seguiu a tradi¢do do ensino
do latim, isto &, definiu-se e realizou-se como ensino da graméatica do portugués, ao
lado do qual manteve-se, até fins do século XIX, o ensino da retdrica e da poética.
(SOARES, 2002)

N&o h& como ignorar as mudancas ocorridas ao longo dos anos®® , mesmo assim
manteve-se a concepcdo de um ensino conservador da lingua. A explicacdo de Soares (2001)
para essa persisténcia de concepcdo estd na existéncia de fatores externos e fatores internos a
lingua. Os fatores externos, porque 0S grupos gque a escola servia continuaram a ser 0S
mesmos, econdmica e socialmente privilegiados, pertencentes a contextos culturais letrados.
Dessa forma, afuncdo do ensino era, fundamentalmente, levar ao conhecimento daqueles que
j& tinham um certo dominio da chamada “norma culta’ as normas e regas, ou ensino da
gramética. Por outro lado, os fatores internos, conforme entendimento da autora, explicam a
persisténcia de um ensino da lingua entendido como estudos de gramética, retorica e poética
porgue “o conhecimento que entdo se tinha da lingua era aguele transferido do conhecimento
da gramética do latim, da retdrica e da poética aprendidas de e em autores latinos e gregos.
Que outra coisa se poderiaensinar?’ (SOARES, 2002)

Vae lembrar, também, que os professores - na época em que ainda nd havia
instancias de formacdo do professor - eram estudiosos autodidatas da lingua e de sua
literatura, com sdlida formagdo humanistica (em geral médicos, advogados, engenheiros e
outros profissionais liberais). Trago, mais uma vez a contribuicdo de Soares (2001) para
ilustrar o que refiro.

O professor da disciplina Portugués era aquele que conhecia bem a gramética e a
literatura da lingua, a retérica e a poética, aquele a quem bastava, por isso, que o
manual didético lhe fornecesse o texto (a exposi¢cdo gramatical ou 0s excertos
literarios), cabendo a €ele, e a ele sb, comentéa-lo, discuti-lo, analis&lo, e propor
guestdes e exercicios aos alunos.

36 Em meados do século XIX o contelido gramatical ganhou a denominacéo de Portugués, e em 1871 foi criado
no pais, por decreto imperial, o cargo de “professor de Portugués’. A mudanca de denominagdo nao significou
mudanca no objeto e no objetivo dos estudos da lingua: a disciplina Portugués manteve, até os anos 40 do século
XX, atradicéo da gramatica, daretdrica e da poética. (SOARES, Magda. Que professores queremos formar?)
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A partir dos anos 50 e 60, com as transformacdes sociais e culturais da época®’ , uma
nova realidade comecava a surgir no contexto da escola publica no Brasil, o que veio fazer
repensar 0 tratamento que era dado ao ensino de lingua materna. A denominada
democratizac&o do ensino, realizada pelo regime militar nas décadas de 1960 e 1970, coloca a
Educacdo a servico do que romeou desenvolvimento. A disciplina de Portugués passa, entéo,
a ser denominada, nas séries fundamentais do ensino, Comunicacdo e Expressdo (séries
iniciais 1° grau), e Comunicagdo em Lingua Portuguesa (séries finais do 1° grau). Apenas no

2° grau ela é denominada L ingua Portuguesae Literatura Brasileira.

Fortemente embasado na gramética normativa (também chamada de gramética
tradicional), o ensino de Lingua Portuguesa ndo apenas deixava de reconhecer como
aceitaveis as variedades linglisticas que os “novos alunos’ traziam, mas também
discriminava qualquer variedade que desviasse do que se concebia como norma padréo. O
desenvolvimento do uso da lingua tinha carédter utilitarista, concebido como instrumento de
comunicacdo. Nesse periodo, a gramética foi dando lugar ao trabalho com interpretacéo de
textos escritos e foi sendo minimizada nos livros didaticos, surgindo a polémica quanto a se

ensinar ou ndo gramatica, conforme Soares (2002).

A distancia entre a realidade do professor e a do auno fez despertar a consciéncia e
discussbes académicas de que o ensino, da maneira como vinha sendo feito, ndo atingia o
aluno, significava mais exclusdo do que participacdo na sociedade. Um exemplo era a
dificuldade de acompanhar o que era exigido na escola, direcionado as classes privilegiadas, o
gue levou ao silenciamento de alunos através da discriminacdo de seu diaeto, distante da
norma culta, por consequéncia, era considerado errado pela escola. Era o inicio de um
movimento de renovacdo do ensino da lingua materna, de questionamento de um ensino
regido pelas normas impostas pela gramatica normativa, discriminadora do certo e errado,
contréria a heterogeneidade social em que apenas uma minoria tinha acesso aos bens culturais

valorizados.

37 A partir desse momento cmega a modificar-se profundamente o alunado: como conseqiiéncia da crescente
reivindicacdo, pelas camadas populares, do direito a escolarizacdo, democratiza-se a escola, e ja ndo sdo apenas
os filhos da burguesia que povoam as salas de aula, séo também os filhos dos trabalhadores — nos anos 60, o
nimero de alunos no ensino médio quase triplicou, e duplicou no ensino primario. SOARES (2001).
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Assim, na década de 80, estudos criticos®® sobre a gramética normativa foram
desenvolvidos, a partir das novas perspectivas que a Linguistica veio oferecer, e novas
propostas comegaram a surgir com a finalidade de substituir as orientagbes que anteriormente
predominavam no ensino da lingua. Exemplos desses estudos sdo os trabalhos de PERINI
(1986), BRITTO (1997). Eles mostram que as gramaticas apresentam deficiéncia quanto ao
registro dos fatos da linguagem; constatam as limitagdes e alguns equivocos da gramatica
tradicional. Também surgiram reflexdes criticas a respeito do ensino e das concepgdes de
lingua e gramética nele inseridos. Destacam-se Bagno (1998,1999); Possenti (1997); Geraldi
(1984, 1993, 1997, 1998), Travaglia (2002), Soares (2002, 2003) e outros que gquestionaram o

ensino da gramética.

A obra Ensino da gramética. Opressdo? Liberdade? (1986), de Evanildo Bechara,
também foi importante neste momento de reflex&o sobre o ensino da Lingua Portuguesa e a

partir dela surgiramoutros trabal hos.

Mesmo gque tenham sido introduzidas nos curriculos de formag&o de professores a
partir dos anos 60 - a Linguistica, mais tarde, a Sociolinguistica, ainda mais recentemente, a
Linguistica Aplicada, a Psicolinguistica, a Linguistica Textual, a Pragmatica e Andlise do
Discurso — s6 nos anos 90 ciéncias comegaram a chegar a escola, “aplicadas’ ao ensino

da lingua materna.

Preocupado com o ensino opressivo da gramatica, embora ndo fosse contra ela, ainda
na década de 80, Celso Pedro Luft publica Lingua e liberdade: por uma nova concepcao da
lingua materna. Na sua visdo, fatava ao aluno liberar o que ja conhece para ampliar suas
capacidades através de uma “pratica sem medo, um ensino sem opressdo” (LUFT, 1994,
p.12).

Defendendo a gramética reflexiva, como a melhor opcéo de ensino Franchi, Travaglia,

Possenti e Geraldi posicionaram-se, metodol ogicamente, através de propostas com enfoque

38 Alguns professores, em fase de pés-graduacéo, apresentaram alternativas para a melhoria do ensino de Lingua
Portuguesa e publicam dissertacdes e teses que questionam a gramatica normativa. Grandes nomes da
Linglistica e da Gramatica também se manifestam, entre eles. Carlos Franchi, Sirio Possenti, Luiz Carlos
Travaglia, Jodo Wanderley Geraldi, Luiz Percival Leme Britto, Rodolfo llari, Carlos Eduardo Falcdo Uchda,
Magda Soares, Luiz Marques de Souza. Algumas editoras criam colegdes que buscam o0 questionamento e a
reflex&o
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lingUistico-descritivo. Sobre as novas propostas da época, GERALDI (1996, p. 325-326)

expressa gque el as destacavam

a presenca constante de quatro aportes da Linguistica para o ensino de lingua
materna’: “a concepg¢do socio-interacionista ou socio-historica de linguagem
inspirando as atividades de ensino; a nocdo de texto, como um produto do trabalho
interativo com vinculos as suas condi¢fes discursivas de producéo; a nogcao de
variedade linglistica como prépria de qualquer lingua, deslocando a nocéo de
certo/errado e definindo-se pelo ensino da chamada lingua padrdo; e a
reorganizacdo das préticas de sala de aula em torno da leitura, da producdo de
textos e daandlise linguistica.

Desse modo, as novas concepgdes de linguagem e de ensino deram origem a novas
propostas para préticas em sala de aula, tendo sido a concep¢do sociointeracionista a
responsavel pela possibilidade de ensino da lingua com caréter transformador, da década de
80 em diante, embora a perspectiva gramatical ainda esteja presente em algumas propostas
pedagdgicas.

Chegada a década de 90, a concepcdo de ensinar e aprender a Lingua Portuguesa ndo
se distanciou das mudancas da educacdo no pais, que resultaram na concretizacdo do Plano
Decena de Educacdo para Todos* e na reforma educacional, que produziu Diretrizes
Curriculares™®, referenciais curriculares, Parametros Curriculares Nacionais e avaliagdes dos
diversos niveis do ensino, como 0 Exame Nacioral do Ensino Médio, o Exame Naciona de
Cursos (ENC-Provao) etc. Vale ressaltar que essas mudangas se deram no bojo do movimento
de mundializacdo da educacdo proposta pelos organismos internacionais** . O ensino foi

colocado a servico das competéncias e habilidades, com a finalidade de gque as pessoas se

39 Documento elaborado em 1993 pelo Ministério da Educacdo (MEC), destinado a cumprir, no periodo de uma
década (1993 a 2003), as resolucdes da Conferéncia Mundia de Educacdo Para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial. Esse documento é considerado um conjunto
de diretrizes politicas voltado para a recuperagdo da escola fundamental no pais. Informagdo disponivel em

http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp? d=96.

0 's30 normas obrigatérias para a Educacdo Basica que orientam o plangjamento curricular das escolas e
sistemas de ensino, fixadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). As DCNs tém origem na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996, que assinala ser incumbéncia da Unido estabelecer, em

colaboragdo com os Estados, Distrito Federa e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educagéo

infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que orientardo os curriculos e 0s seus contelidos minimos, de
modo a assegurar a formacéo basica comum. Informac&o disponivel em
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?i d=96.

41 Melhor compreenséo desse movimento é possivel através da leitura do capitulo 111 (p. 163- 183) em MELO,

Adriana Almeida Sales de. A mundializacdo da educacdo: consolidacéo do projeto neoliberal na América

Latina, Brasil e Venezuela. Macei6, EDUFAL, 2004.



adaptassem ao mundo do trabal ho, preparadas para competir no interior da l6gica do mercado,

onde o individualismo fundamenta as agoes.

Essa breve retrospectiva pela historia da L.P. possibilita compreender que o percurso
do ensino da lingua materna no Brasil esteve sustentado estritamente na transmissdo da
gramética normativa, com funcdo instrumental, sem considerar 0s processos de interagéo,
dialogicidade e comunicacdo entre sujeitos conscientes de seu papel numa sociedade
democratica como contribui¢cdo para a producdo de conhecimento, mediada pela linguagem e
seu caréter polifonico.

De acordo com Geraldi (1996), o risco que se corre numa Vvisdo instrumentalista do
ensino dalingua é o de abandono do significado das expressdes ou da aprendizagem da forma
das expressdes com contelidos totalmente alheios ao grupo socia que, aprendendo a forma,
estara preparando-se para, ultrapassado o segundo momento, definir participativamente um
amplo projeto de transformacdo social. N& h& como negar que a lingua é um fenémeno
histérico, socia e ideoldgico, portanto, ha que se superar a viséo de que ela é um sistema
imutével, que separa o sujeito da linguagem, anulando-o0 em suas experiéncias individuais no

processo de aprendizagem.

322 O ENSINO CENTRADO NA LINGUAGEM : PERSPECTIVA
TRANSFORMADORA

Eu quero aprender

€ ausar essa minha lingua
comeficiéncia,

ameservir dela

como instrumento

de inser¢do na sociedade,
de intervengao no mundo.

MARCOSBAGNO

Nas Ultimas décadas, periodo em que houve duas grandes reformas*? da educacdo no
Brasil, a discussdo sobre o0 ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa tem sido central,
tanto em estudos da area sobre praticas docentes quanto nas politicas de ensino de lingua no

Brasil. Alguns temas de destacam, dentre eles. evasdo e reprovagdo escolar, dificuldades de

42 Refiro-me aLDB n°5.692/71 e ada LDB n° 9.394/96.
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aprendizagem, metodol ogias, concepcdo de lingua e linguagem e outros que se relacionam ao

fracasso nesse componente curricular.

Nesse sentido, podemos transcender a prética de ensinar e aprender para o exercicio da
democracia e da socializagdo de conhecimentos, sejam estes de ordem técnica, de contetdo,
de conceitos e/ou da arte. Na intencdo de refletir acerca de possibilidades no ensino de L.P.,
na perspectiva de um ensino transformador, penso ser relevante partir do reconhecimento da
natureza heterogénea da lingua - cuja multiplicidade de formas se relaciona a uma estrutura
igualmente heterogénea da sociedade (variedade geogréafica, econémica e socia). Um dos
aspectos importantes para 0 ensino nessa perspectiva € deixar de centrar-se na lingua para
centrar-se na linguagem, sem esquecer que fatores sociais, politicos e ideoldgicos estdo
presentes na constituicdo de um idioma. Em relacdo a esse aspecto, trago Bagno (1998), para
guem a lingua sb existe se houver seres humanos que a faem. Apoiado na concepcdo
aristotélica de que o ser humano € um animal politico, o autor, defende, portanto, que tratar
sobre a lingua é tratar de um tema politico. Assim, Bagno sugere que se faca um grande
esforco para néo estudala como uma coisa morta, em que as pessoas vivas que a falam ndo

s30 consideradas.

Em sua obra Portugués ou Brasileiro? Um convite a pesquisa, ( 2001, p.9-10,) o
referido autor defende o que para ele ndo é ensinar Lingua Portuguesa.

Ensinar portugués significa, na prética pedagégica tradicional, inculcar um
conjunto quase interminavel de prescricbes sintéticas consideradas "corretas’,
impor uma série de pronlncias artificiais que ndo correspondem a nenhuma
variedade linglistica real, cobrar o conhecimento (ou, melhor, a memorizagdo
mecanica e estéril, adecoreba indtil) de uma nomenclatura falha e incoerente, junto
com definicdes contraditérias e incompletas. Ao mesmo tempo, ensinar
portugués é tentar convencer o aluno de que todas as formas de uso da
lingua - fonéticas, morfolégicas, sintéticas, semanticas, lexicais — divergentes
daguelas apresentadas na gramatica normativa constituem erros, sdo "lingua de
indio", sdo "fala estropiada’, ou simplesmente ndo sdo portugués. [..] Ensinar
portugués, sob essa Gtica, € transmitir — consciente ou inconscientemente — uma
ideologia linglistica que prega a incompeténcia da grande maioria dos brasileiros
em falar “a lingua de Camdes’, que acusa todos eles de contribuirem
desastrosamente para a “ruina do idioma’. Uma ideologia que menospreza as
identidades individuais (afinal, falar errado € o mesmo que ser errado e esmaga a
auto-estima dos cidaddos. Uma ideol ogia que provoca ha gente uma profunda auto-
aversdo, um sentimento de desgosto por nosso préprio modo de falar, de pensar e,

mais umavez, de ser).

Para Travaglia (2002) ha trés tipos de ensino de lingua: o ensino prescritivo, que

consiste na substituicdo de formas "incorretas' por padrées considerados "corretos'; o
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descritivo, que € a exposi¢do de como a linguagem funciona; e o produtivo, que consiste na
introducéo de novas habilidades linglisticas, de modo a entender de forma mais €ficiente o
uso da lingua. Na verdade, os trés tipos se inter-relacionam, se complementam Percebe-se,
porém, uma supervalorizagdo do tipo prescritivo. Para a formacdo de sujeitos criticos e
criativos seria mais coerente o ensino da lingua pautado no tipo produtivo, ja que o foco ndo
estd nas regras, mas no uso das mesmas inseridas no texto.

Ocorre gque “os cidadaos, apesar de declarados iguais perante a lei, sdo, na realidade,
discriminados ja na base do mesmo cddigo em que a lei é redigida’ (GNERRE, 1998, p. 10).
Em outras palavras, sdo discriminados na base do mesmo codigo em que a Lingua Portuguesa
€ prescrita. Tratarse da existéncia de uma separacdo de classes quanto ao uso da lingua,
causadora de pontos de conflito, que se traduzem pelo ensino da norma culta em confronto
com o0 ensino da variedade linglistica. Essa separacdo se intensifica quando a escola
determina anorma culta/padréo — que define o que é certo e o que é errado - como a unica
forma de usar a lingua materna, promovendo o distanciamento o entre 0 ensino e 0 uso da
lingua, assim como entre escola e realidade. Diante disso, a idéia de certo e errado, ensinada
através da gramética normativa, configura uma mitologia sobre a Lingua Portuguesa ** que
promove o preconceito linguistico profundamente arraigado na cultura deste pais (BAGNO,
1999).

Considerando que a gramética foi criada com a finalidade de manter o padréo escrito,
isso fortaleceu diferencas e impds limites, portanto ndo h&4 como deixar de concordar com
Gnerre (1998, p. 6): “a lingua padrédo € um sistema comunicativo ao alcance de uma parte
reduzida dos integrantes de uma comunidade; € um sistema a&sociado a um patrimdnio
cultural apresentado como corpus definido de valores, fixados na tradicéo escrita’. Também
Bagno (1999) - que denomina norma culta como “portugués padréo” - explica que o brasileiro
tem dificuldades em utilizar as regras do portugués padréo porque, entre outras razoes, esse

portugués esta distante da realidade linguistica da maioria dos brasileiros.

43 Em Preconceito Lingtiistico, como &, como se faz (1999) , Bagno apresenta oito mitos ideoldgicos que
acompanham 0 ensino ce gramética da.: Lingua Portuguesa 1) “Lingua Portuguesa falada no Brasil possui
unidade linglistica’ 2) “Brasileiro nao sabe portugués/ somente em Portugal se fala o portugués corretamente”
3) “Portugués é muito dificil” 4) “As pessoas sem instrucdo falam errado” 5) “O lugar onde melhor se fala
portugués é o maranh&o” 6) “O certo é falar assim porque se escreve assim” 7) “E preciso saber gramética para
falar e escrever bem” e 8) “O dominio da norma culta € um instrumento de ascensao social”.
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Assim, “a idedizagdo da norma culta como um padrdo linguistico 100% “puro” —
como uma pedra preciosa sem nenhuma jaga, como uma pepita de ouro livre de toda ganga’
(BAGNO, 1999, p. 111) acaba tornando-se sinbnimo de exclusdo social, ra medida em que
ndo sdo respeitadas as variedades linglisticas que o aluno traz da sua realidade social. Como
evitar, entdo, essa aitude de idealizacdo da norma? Como evitar que as variedades
lingUisticas recebam o rétulo de “erro”? Para 0 mesmo autor, “ninguém comete erros ao falar
a propria lingua materna, assm como ninguém comete erro ao andar ou respirar.” (p. 124).
Portanto, por que ndo vaorizar ariqueza da diversdade, da heterogeneidade? Afina, a
guestdo da linguagem esta implicada no ato de conhecimento. Como afirmei no inicio deste
topico, ha que se reconhecer a natureza heterogénea e multifacetada da lingua e centrar a

linguagem na dir ecdo de um ensino transformador,

Pensar nessa perspectiva exige uma interlocucéo com Freire, dada a sua proposta de
ensino voltado ao didogo, a liberdade e ao exercicio constante de busca de conhecimento
participativo e transformador. Trago-o0 para esse didlogo, porque sua concepcao de educacao,
gue considera 0 ser humano como sujeito de sua prépria aprendizagem, contribui para superar
a predominancia das concepgdes de ensinar como transmitir conhecimentos e de aprender
como absorver esses conhecimentos e aplica los. Freire (1987) é referéncia para um ensino de
carater transformador que supere a concepcdo bancéria da educagédo, na qual teoria e prética
se dicotomizam, areas de conhecimento se fragmentam e a agdo educativa se centraliza no

professor.

O ensino orientado pela concepcdo libertadora de educacdo proposta por Freire
congtitui-se de préticas sociais produtoras de condicbes favoraveis ao ensinar e aprender
criticamente e comprometidas com um ensino para a emancipacao. Para Freire e Shor (1987),
tanto os professores como os alunos sdo agentes criticos do ato de conhecer, em cuja
perspectiva, 0 conhecimento, que ndo € estético, nem neutro, € entendido como construcéo
interacionista e multidirecional de linguagem resultante da relagdo entre 0 sujeito e a
realidade.

Para melhor compreensdo sobre a linguagem, busco novamente Geraldi (1984) que
aponta, fundamentalmente, trés concepcdes: linguagem como expressdo do pensamento;
linguagem como instrumento de comunicagdo e linguagem como forma de interagcdo. A
primeira concepcao, subjacente aos estudos tradicionais, implica na afirmagéo de que quem

ndo sabe se expressar ndo sabe pensar esta € a concepcdo da gramatica tradicional. A segunda,
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ligada & teoria da comunicacdo, vé a lingua como codigo capaz de transmitir ao receptor uma
certa mensagem; esta é a concepcdo do estruturalismo®* . E a ltima concepcdo de linguagem,
fruto dos estudos mais recentes da lingliistica da enunciaggo®® . Geraldi (1984, p. 43) defende
que

mais do que possibilitar uma transmissdo de informacfes de um emissor a um
receptor, a linguagem é vista como um lugar de interagdo humana: através dela o
sujeito que fala pratica agdes que ndo conseguiria praticar a ndo ser falando; com
ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que nao
preexistiam antes dafala.

Para 0 autor, a Ultima concepgdo exige uma postura pedagdgica diferenciada por parte
do professor, que deve compreender a linguagem como o lugar de constituicdo de relacOes
sociais, onde os falantes se tornam sujeitos conscientes de sua histéria.

Faraco (2003, p. 97) didoga com Geradi, nesse sentido, ao conceber que a lingua
configura um espaco de interacdo entre sujeitos que se constitui através dessas relactes nos

multiplos discursos e vozes que a integram como um

um conjunto aberto e multiplo de préticas sociointeracionais, orais ou escritas,

desenvolvidas por sujeitos historicamente situados. Pensar a linguagem (e a lingua)
desse modo, é perceber que ela ndo existe em si, mas sO existe efetivamente no
contexto das relagdes sociais: ela € elemento constitutivo dessas multiplas relacfes
enelas se constitui continuamente.

Percebo convergéncia, também, entre as idéas que venho referindo e o pensamento de
Freire, que est4 enraizado na categoria do "ser", colocando énfase no homem como um ser de

44 O termo estruturalismo tem origem no Cours de linguistique générale de Ferdinand de Saussure (1916), que se
propunha a abordar qualquer lingua como um sistema no qual cada um dos elementos s6 pode ser definido pelas
relacdes de equivaléncia ou de oposicdo que mantém com os demais elementos. Esse conjunto de relagdes forma
a estrutura. Saussure focou ndo no uso da linguagem (o falar), mas no sistema subjacente de linguagem (idioma)
do qual qualquer expressdo particular era manifestacdo. Enfim, ele argumentou que sinais linglisticos eram
compostos por duas partes, um 'significante’ (o padréo sonoro da palavra, seja sua projegdo mental - como
guando silenciosamente recitamos linhas de um poema para nés mesmos - ou de fato, sua realizagéo fisica como
parte do ato de falar) e um 'significado' (o conceito ou o que aquela palavra quer dizer). Informagdo disponivel
em http://pt.wikipedia.org/wiki/Estruturalismo.

45 Com a Lingiistica da Enunciacéo, acentuou-se o interesse pelo discurso, j& que, colocando a lingua em
funcionamento, ela liberta-a do fechamento e da imobilidade da estrutura, pois, nesta concep¢do de lingua como
sistema ou estrutura, os valores sdo relativos e diferenciais, bloqueando todo o processo de significagdo e de
mudanca linguiistica. Benveniste € um dos precursores da Lingistica da Enunciacdo que dedicou a maior parte
dos seus trabalhos ao tratamento da subjetividade na lingua. Na Lingtistica da Enunciacao, a linguagem néo é
um instrumento externo de comunicagéo e transmissdo de informagdo, mas uma forma de atividade entre os
protagonistas do discurso. Mais esclarecimento sobre essa concepcao:
http://www.unimontes.br/unimontescientifica/revistas/Anexos/artigos/revista v6_nl/15 artigos linguagem.htm
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relagbes. Essa relacdo dialdgica do homem com o mundo envolve uma dimensdo de
compromisso, superando a postura de mera inser¢éo fisica no mundo. Para ele, o ato de
conhecer esta diretamente relacionado com a consciéncia critica e a agdo transformadora da
realidade - a préxis, cujo processo é coletivo e inserido num contexto. E nessa perspectiva que
0 ensino de Lingua Portuguesa pode se direcionado: para gue se constitua numa possibilidade

de participagéo e intervencdo dos sujeitos na sociedade.

Ancorado em Bakhtin*®, Geraldi (1996, p. 28) destaca que “ 0s processos interlocutivos
se déo no interior das multiplas e complexas institui¢coes de uma dada formacdo social”, razéo
pela qual o estudo e 0 ensino de uma lingua ndo podem deixar de considerar as diferentes
insténcias sociais em que a interlocucdo se estabelece. Para Bakhtin (1995, p. 113) toda
palavra comporta duas faces. ela procede de alguém e se dirige para aguém, constituindo,
dessa forma, o produto da interacéo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressao
a um em relacdo ao outro, isto €, em Ultima andlise, em relacdo a coletividade. A palavra €
uma espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa

extremidade, na outra se ap0ia sobre meu interlocutor.

Conforme entendimento de Bakhtin (1995), a palavra penetra literalmente em todas as
relaces entre individuos, nas relacdes de colaboracéo, nas de base ideol bgica, nos encontros
fortuitos da vida cotidiana, nas relacfes de caréter politico etc. As palavras sdo tecidas a partir
de uma multiddo de fios ideol 6gicos e servem de trama a todas as rel agdes sociais em todos 0s
dominios. Além disso, o autor afirma que “somos constituidos pelo outro”, ou segja, vou
constituindo meus dizeres a medida que vou atraindo os dizeres alheios, a medida que me
aproprio da palavra do “outro”. 1sso resulta em um ‘alheio’ meu e vai ficando t&o meu que vai

se constituindo em mim.

Geradi (1996) afirma que para ensinar a lingua materna, ndo se trata de devolver ao
aluno a palavra para surgir histérias contidas e ndo contadas [...] Devolver e aceitar a palavra
do outro como constitutiva de nossas préprias palavras € uma exigéncia do proprio objeto de
ensino. E nesse sentido que a proposta de um ensino de Lingua Portuguesa com caréter

transformador pressupde a linguagem como atividade social em que o sujeito, enquanto

48 0 autor é precursor do principio de interaggo que rege os aspectos envolvidos no discurso (texto). Paraele, o
sujeito esta numa posi¢ao de constante interagdo com a sociedade e com a linguagem, um produto social. Como
alinguagem é um produto social (e néo institucional) e o sujeito é parte atuante do meio social, entdo esse acaba
por também ser um fator de interagdo. Bakhtin ( 1997)
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elemento participativo e atuante do processo comunicativo, torna-se capaz de utilizé la para a
formacgdo de sua consciénciaindividual e também de usar a suaindividualidade para interferir
através da sua atividade interacional constante junto a sociedade (BAKHTIN, 1995). Cada
sujeito, como parte da sociedade a que pertence, teria entdo 0 seu papel enquanto agente
modificador na atividade social. Mesmo assumindo que no discurso de um sujeito possam
estar presentes outros discursos anteriores, a sua forma de analisar o processo de apropriacéo
do discurso aheio pressupde um sujeito ativo e atuante, capaz de fazer escolhas e mudancas,
porque |é o mundo (FREIRE & SHOR, 1987).

Vale destacar que perspectiva de ensino da lingua centrado na linguagem sofre
criticas de professores que a associam ao abandono da lingua padréo, uma vez que dispensa o
ensino puramente gramatical. Possenti (1997) defende que a L ingua Portuguesa néo é o que
esta nas graméticas normativas, portanto ela pode ser ensinada sem ensinar gramatica, ou sem
ensinar principalmente gramatica. Para ele, ndo se trata de substituicdo do portugués padréo
por qualquer forma de portugués ndo-padrdo. O que ocorre é que os linglistas defendem as
variedades ndo-padrdo no plano estrutural e até mesmo estético (afinal, ha literaturas
populares que se exprimem em portugués ndo-padrdo), e entendem que essas variedades
podem ser utilizadas positivamente. Em sintese, eles reivindicam o abandono da memorizacéo
exaustiva dos conceitos e normas gramaticais em frases descontextualizadas, em favor da

percepcao pratico- intuitiva dos fatos gramaticai s presentes no texto.

Como alternativa Bagno (1999) prop&e um ensino critico da gramética, em que ela é
mostrada como uma conservacdo de formas consagradas, uma forma prestigiada socialmente,
gue deve, sim, ser usada em certas ocasifes, sobretudo na escrita, mas que também possui
falhas (como o sujeito pode ser classificado como um termo essencial, se existe oragao sem
sujeito?). Cabe ao professor desenvolver com os alunos esse senso critico e leva-los a
conhecer a pluralidade de discursos para saber utilizar aquele que funciona melhor para cada
Stuacdo de uso da lingua. Alternativas como essa possibilitariam que a linguagem néo se
limitasse a um "poderoso instrumento de ocultacdo da verdade, manipulagdo do outro, de

controle, de intimidacdo, de opresséo, de emudecimento” (BAGNO, 1999, p. 126).

Retomando Bakhtin (1995), o sujeito tem responsabilidade pelo uso que faz da
linguagem. Ele ndo é somente um divulgador de um discurso preexistente, mas um agente
dentro do processo discursivo, capaz de interferir, aprimorar ou até modificar o discurso

social. Sendo assim, a partir da concepgdo de linguagem como forma de interagdo, o objetivo
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do ensino de Lingua Portuguesa é desenvolver a competéncia comunicativa do auno,

levando-0 a adequar alingua as mais diversas situagoes.

Em func&o dessa potencialidade, ent&o, o ensino de Lingua Portuguesa, fundamentado
no conhecimento libertador, que integra as dimensdes epistemol 6gica, politica e estética, pode
contribuir para a formagdo de futuros professores de Arte, especialmente se for chamada a
atencdo para 0 que € realmente interessante e importante, se forem desenvolvidas as
habilidade de expressdo dos alunos, em vez de entupir as aulas com regras ilégicas e
nomenclaturas incoerentes, para que as pessoas Sintam muito mais confiangca e prazer no
momento de usar o0s recursos de seu idioma, que afinal é um instrumento maravilhoso e que
pertence a todos (BAGNO, 1999).

323 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA DIMENSAO ESTETICA:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Sou professor

afavor da boniteza

de minha propria pratica,
boniteza que dela some

se ndo cuido do saber

gue devo ensinar,

se ndo brigo por este sabe.

PAULO FREIRE

A docéncia ndo se restringe a contetidos e técnicas, mas envolve dimensdes distintas®’,
gue se relacionam. Nessa visdo, 0 ato pedagogico exige, de forma indissociavel, a opcdo da
dimensdo epistemol égica, relacionada ao conhecimento e a socializacdo desse conhecimento;
a dimensdo politica, como conjunto de opcdes e decisdes que se relacionam a definicdo das
finalidades da acéo pedagdgica e do compromisso em alcanca-las e a dimensdo estética, em
gue seinsere aaegria, aimaginacdo, a criatividade, a afetividade, a sensibilidade e a beleza.

Refletir sobre a dimensdo estética no ensino exige melhor entendimento do conceito
de estética. Para tanto, parto da etimologia da palavra, que vem do grego aisthesis e que

significa sensacdo, percepcdo sensivel, ou sgja, sentir com todos os sentidos. O termo foi

47 Aqui me apdio navisio de Freire (2000) que destaca trés dimensdes de ensino: a dimens&o epistemol 6gica, a
dimens&o politica e a dimensao estética.
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empregado pela primeira vez por Baumgarten, em 1750, na obra Aesthetica, significando a
ciéncia da percepcao propria dos sentidos. Essa ciécia se opfe a logica, denominada pelo
referido autor como conhecimento obscuro e inferior, tendo sua fonte na sensagcéo, na
experiéncia sensorial.

Vérios pensadores em diferentes épocas abordaram a questdo da estética, a qua se faz
presente na atualidade como conceito integrador de tantos outros. Penso ser importante trazer
para reflexdo que a historia da estética e sua relagdo com o campo educacional surgiram na
tradicdo grega, continuaram na romana, no mundo medieval, depois no barroco, chegando até
aldade Moderna.

[...] desde a origem da civilizagdo ocidental, o problema estético tem alterado seu
enfoque: surgiu como uma preocupagdo sobre o belo, depois sobre a criatividade e
a percepcdo, mais tarde sobre a formagdo do gosto e, nos Ultimos anos relaciona-se
com asteorias do imaginério.. (ORMEZZANO, 2007, p. 34)

Cabe aqui uma questdo: na atualidade, qual tem sido o lugar da dimensdo estética na
educacdo? Possivelmente algumas préticas j4 existam, em especia aguelas que estdo
associadas a Arte. Mas, outros campos de conhecimento também devem aproveitar esta

dimensdo como potencial para producéo de conhecimento.

Em Galeffi (2007) encontro uma visdo sobre a educacdo para a sensibilidade, em
consonancia com a multiplicidade humana. O autor afirma que, por natureza, SOmos Sseres
estéticos, isto €, sersiveis, portanto, defende que uma educacdo estética ndo se limite a regular
0 comportamento a partir dos padrdes estabel ecidos e dominantes de gosto, e sSim se refira a
algo essencial da sensibilidade dos seres humanos.

Diante disso, fica evidente aimportancia de se preservar a dimensdo estética no ensino
como possibilidade de potencializar o aprender, ndo apenas como uma faculdade do
conhecimento, mas como melo sem 0 qua o conhecimento ndo acontece de forma
significativa e pertinente (GALLEFFI, 2007, p. 110). Em outras palavras, na visdo deste
autor, é possivel educar considerando a dimensdo estética e essa pode contribuir com outros
campos do conhecimento, porque ela € garantia de nos tornarmos inteligentes apenas quando
agquilo que nos toca nos ensina e nos transforma.

Rios (2001) também aborda a dimensdo estética destacando a presenca da

sensibilidade e da beleza como elementos constituintes do saber e do fazer docente. Apoiada
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em Ostrower (1986), a autora refere-se a sensibilidade relacionada com o potencial criador e
com a afetividade dos individuos, enfatizando que “sensibilidade e criatividade ndo se
restringem ao espaco da arte. Criar é algo interligado a viver, no mundo humano. A estética é,
na verdade, uma dimensdo da existéncia, do agir humano” (RIOS, 2001, p. 97). E nesse
movimento que individuo se afirma como sujeito, produzindo sua subjetividade. Essa
dimensdo, portanto, no entendimento de Rios, traz luz para a subjetividade do professor,

construida na vivéncia concreta do processo de formacéo.

Assumindo essa concepcdo, 0 ensino de Lingua Portuguesa sem afastar-se do
cognitivo, da sua dimensdo epistemoldgica, pode ser direcionado para a criacdo e
sensibilidade, em que o ato docente orienta sua acdo ‘para trazer o prazer e a aegria ao
contexto de seu trabalho e da relacdo com os alunos. Alegria no melhor sentido, resultante do
contato com o mundo e da ampliagdo do conhecimento sobre ele” (RIOS, 2001, p. 137). Eeu
acrescento: alegria resultante do contato com a Lingua Portuguesa e da ampliacdo do

conhecimento sobre ela

Reafirmando o que Freire postula: 0 ato de conhecer, de criar e recriar objetos faz da
educacdo uma arte, onde o professor é um artista quando cria e recria 0 conhecimento,
compartilhados com os alunos. Para o autor (1987), conhecer é algo belo. Nesse aspecto, a
educacdo €, por natureza, um exercicio estético que valoriza a efervescéncia da criacdo e
desperta nos alunos novos valores. Além disso, desenvolve o0 sentido de apreciacéo estética do
mundo, exprimindo sentimentos, emocOes suscitados pelos textos, sensibilizando e
estabelecendo interagdes através de diferentes linguagens, como danca, teatro, musica,
imagens, etc. Sob tal perspectiva, educar esteticamente € ensinar a apreciar, a ver, a sentir, a

imaginar, mas também aler e escrever criticamente e a interpretar arealidade.

Em Pedagogia da Autonomia (2000), Freire fala de uma dimensdo estética e de uma
dimensdo ética da pratica pedagogica sem separar 0os dois conceitos, uma vez ambos se
referem & dimens3o criativa e de relagdes do ser humano. Etica e estética n&o se separam,
nessa Visdo, porque se pressupde que noS Processos Criativos as pessoas Circunscrevem

percepcao, imaginacdo, emocdes e seus valores.

Recorro a Barbosa (2003, p. 18) em cuja proposta para as inquietagdes e mudangas no
ensino defende que
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Por meio da Arte é possivel desenvolver a percepcdo e a imaginagdo, apreender a
realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica, permitindo ao
individuo analisar arealidade percebida e desenvolver a criatividade de maneira a
mudar arealidade que foi analisada.

Pergunto-me, entdo, nesse momento: que espacos favorecemos nas escolas e
universidades para que se togue na imaginacdo, na emocao, na brincadeira com as palavras?
gue espacos favorecemos nas escolas e universidades para trabalhar com a Lingua
Portuguesa., brincar e criar com ela, possibilitando ao aluno descobrir o prazer de ser o
dono de sua Lingua? Nessa mesma linha de questionamento, Freire indagaria também sobre

0s espacos destinados ao desenvolvimento da boniteza da lingua.

Ao buscar respostas a essas indagacdes € pertinente situar o papel da Literatura no
contexto do ensino de Lingua Portuguesa. O trabaho com textos literarios dada a sua
dimensdo estética, tem papel importante no ensino e aprendizagem da lingua, uma vez que
permite aos sujeitos a possibilidade de interagir com a lingua escrita a medida que dela se
apropriam. A Literatura favorece um trabalho criativo com a linguagem e a prética da
expressao livre, em cujo processo a lingua se afasta de uma concepcdo instrumental,
transmissora de conteldos para assumir plenamente seu estatuto de producdo de

conhecimento.

Nessa visdo, Literatura se situa na esfera da estética, ndo como apologia ao belo, mas
associada & percepcdo por meio dos sentidos®®. Trata-se de arte e, como toda arte, se interessa
pela condicdo humana. Por isso, trabalhar com a Literatura transcende a transmissdo de
contelidos e possibilita a producdo de conhecimento por meio da ate da linguagem, que €
diaogica por natureza e cujarazao é produzir sentidos. “O mundo suscita sentidos e palavras,
as significacBes levam a criacdo de novas expressoes linglisticas, a linguagem cria novos
sentidos e interpreta 0 mundo de maneiras novas” (CHAUI, 1998, p. 149). Além disso, o
ensino que se vale da Literatura torna“o aluno capaz de expressar-se na ciéncia ou na arte que

0 professor com ele processa em salade aula’ (GUEDES, 2006, p. 100).

Outro aspecto a destacar é que a Literatura se corstitui em um precioso instrumento de
resgate de humanizacdo, ja que possibilita a organizacéo das emoctes e a ampliacdo da visao

de mundo. Em Barthes (1987) encontro que Literatura € revolucéo permanente da linguagem,

8 Emprego este termo ancorada em Marilena Chaui. (CHAUI, 1998).
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assim, através dela pode ser possivel vincular linguagem e realidade, numa proposta de leitura
critica para compreensdo do contexto em que se vive, onde 0 aluno deve ser sujeito ativo do
processo e ndo aperes consumidor de idéias. Nessa reflex&o, também ganha forga a idéia de
Freire (1999, p.11): “a leitura do mundo precede a leitura da paavra. [..] Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura

criticaimplica a percepcao das relagdes entre o texto e o contexto.”

7

Acrescento, ainda, que a Literatura € uma forma viva de contextualizagdo de
conhecimentos, cuja perspectiva implica promové-la enquanto producdo estética e nao
enquanto retratos histéricos articulados na visdo cartesiana do ensino de Histéria da
Literatura. Ao trabalhar com textos literarios se evidencia sua fungdo: promover experiéncia
estética através do pensamento autdbnomo e divergente e do exercicio da criatividade, pois a
aprendizagem também envolve adimensdo sensivel de quem ensina e aprende. Para ilustrar

reflexdo, ninguém melhor do que Freire (2000, p. 66) e sua pedagogia da autonomia*®.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é imperativo ético e ndo um favor
que podemos ou ndo conceder uns aos outros [...] O professor que desrespeita a
curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem,
mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; o professor que ironiza o aluno,
que o minimiza, [...] tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de seu
dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de
estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando, transgride os
principios fundamental mente éticos de nossa existéncia.

Como contribuicdo para a formacdo, entendo que o ensino de Literatura, por sua
natureza estética, ndo deve se reduzir ao cardter utilitério para os professores em formacéo.
Para Barthes (1987, p.21) a linguagem que constitui a literatura, denominada por ele

“escritura’, recusa a condicdo de linguagem utilitaria, como trato explicativo das teorias.

...as palavras ndo sdo mais concebidas ilusoriamente como simples instrumentos,
sdo lancadas como projecdes, explosdes, vibracBes, maquinarias, sabores. a
escritura faz do saber uma festa. (...) a escritura se encontra em toda parte onde as
palavras tém sabor (saber e sabor tém, em latim, a mesma etimologia). (...) E esse
gosto das palavras que faz o saber profundo, fecundo.

49 Ao empregar “ pedagogia da autononia’, com letras mintisculas, aintencéo é, antes de me referir ao livro de
Freire, me referir a sua concepcao de pedagogia.
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4 OSFIOSDO PERCURSO METODOLOGICO

A consciéncia do mundo
eaconsciénciadesi
como ser inacabado

necessariamente inscrevem

0 ser consciente de sua
inconclusdo num permanente
movimento de busca (...).

[...] Pesquiso para conhecer o
gue ainda nao conheco e
comunicar e anunciar a novidade.

PAULO FREIRE

Neste capitulo desvelo o percurso metodoldgico da minha investigacdo, cujos fios se
desdobram em problemética e questdes de pesquisa; natureza da pesquisa; interlocutores;
instrumentos utilizados para coleta de dados e, por fim, procedimentos de coleta e andlise de
dados.

4.1 A PROBLEMATICA E QUESTOES QUE A CERCARAM

Atuando como professora formadora e consciente da minha responsabilidade no
processo de formagdo de futuros professores, desafiel- me, através desta pesquisa, a um olhar
sobre questdes inerentes ao processo de ensinar e aprender.

Dada a ampla abrangéncia dessa questao, foi necessario um recorte para delimitar a
investigacdo. Para desenvolver o estudo, escolhi, entdo, o ensino de Lingua Portuguesa na
formac&o inicial, direcionado a dimensdo estética, como foco dessa pesquisa, cujo objetivo
central foi analisar, a partir da compreensdo de alunos que estdo concluindo a Licenciatura em
Arte, se e de que forma esse componente curricular contribui na sua formagéo como futuros

professores.

Considerando que, normalmente, o ensino e Lingua Portuguesa est4 voltado para
uma perspectiva gramatical; que sua duracéo varia, via de regra, apenas entre 45 a 60 horas
aula, e que carrega consigo o estigma de que néo passa de uma mera formalidade nos cursos
de graduacdo, entendo que encontrar formas de torna-lo marcante e formador deve direcionar

investigacOes relativas a area da formacao de professores.
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Saliento que a definicdo do meu objeto de estudo ficou reforcada depois do estudo
(APENDICE 1) que realizei procurando recuperar pesquisas sobre o ensino de Lingua

Portuguesa nos cursos de formagéo de professores.

No referido estudo, ndo foi possivel localizar um recorte que tratasse especificamente
do ensino de Lingua Portuguesa como contribuicdo para a formac&o, na visdo de aunos de
cursos de Artes. N&o assumo com isso 0 risco de afirmar que ndo exista. O que encontrel mais
facilmente foram pesquisas oriundas de Mestrados e Doutorados em Linguistica ou Letras que
se entrecruzam com minha investigagdo, Destaco, também, que séo raros os estudos acerca da
contribuicdo do ensino de Lingua Portuguesa para a formagdo, direcionado a dimensdo

estética, tendo alunos concluintes como sujeitos investigados.

As considerages anteriores mostram que hé lacunas e campos inexplorados, o que
justifica minha intencéo de pesquisa. Dessa forma, realizar uma investigacdo com aunos que
estdo concluindo cursos de licenciatura em Artes e analisar sua compreensdo sobre a
contribuicdo de um componente curricular no Ensino Superior - no caso a Lingua Portuguesa

- me estimulo e desafioua produzir conhecimento sobre a temética proposta.

Além disso, investigar sobre o ensino desse componente curricular - levando em conta
ndo a lingua enquanto sistema, enquanto algo estético, smples objeto de estudo
descontextualizado, mas em sua dimensdo estética - configura-se como referéncia para
compreender o ensino da lingua materna numa perspectiva emancipatoria, que possibilita

revelar, dizer quem somos nos.

Entrelagcando minhas experiéncias com as experiéncias de professores em formacao -
gue escolhi como interlocutores para participarem desse itiner&io — e na perspectiva de
compreender o significado do ensino de Lingua Portuguesa para eles, aindagacdo fundante

para o meu processo de investigacdo ficouassim enunciada:

Como o ensino de L ingua Portuguesa. - direcionado para uma dimensao estética -

contribui na formacéao de professores das licenciaturas da FUNDARTE/UERGS?

Traduzi essa indagacao através de outras questdes que foram indicativas do nucleo de
minha investigacdo no processo de aproximagdo com o0 objeto. Portanto, essas questOes
orientaram a pesquisa que foi sendo tecida com os variados fios que emergiram do estar em

campo — entre eles as vozes dos professores em formacéao - e das leituras realizadas..
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Qua aimportancia dada a Lingua Portuguesa nos cursos de Arte?

Quais sdo crencas e conceitos trazidos da Educacdo Basica pelos professores em
formacao dos cursos da FUNDARTE/UERGS em relacéo as concepcdes de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa?

Quais as expectativas destes professores em formacéo em relacdo a Lingua Portuguesa
como componente curricular do curso e sua importancia nos caminhos como
professor?

Como estes professores em formacao percebem a presenca da dimensdo estética na
construcdo de conhecimento em Lingua Portuguesa? O que consideram mais

significativo no ensino direcionado a essa dimenséo?

4.2 NATUREZA DE PESQUISA

Tendo em vista a natureza do problema pesquisado e, considerando o objetivo central
deste estudo, a metodologia qualitaiva foi o percurso escolhido, em razéo da perspectiva que
possibilita direcionar o olhar a qualidade, aos elementos que sdo significativos, sem deter-se,
de modo aprioristico, em principios e generalizagbes. Destaco a importancia do olhar
gualitativo por entender que a compreensdo sobre a contribuicdo daLingua Portuguesapara a
formacao de professores ndo pode ser analisada na linearidade, ela envolve diferentes crencas,

valores, atitudes e habitos.

Minayo (2000) destaca que a metodologia de uma pesquisa € o caminho do
pensamento e da pratica exercida na abordagem da realidade. Acrescento, também, seu dizer
de que a “pesquisa socia é uma atividade pratico-tedrica, que vincula pensamento e acdo. Ou
sga, neste caso, aquilo que intelectualmente € um problema, foi, em primeiro lugar, um
problema da vida prética’ (MINAYO, 2000, p. 21-22). Nesse sentido, a pesquisa
desenvolvida teve cardter qualitativo, porgue procurou analisar um problema “gestado” na
minha prética e buscou compreender o significado das experiéncias de sujeitos de uma

realidade académica sobre ensino e aprendizagem em um componente curricular.

Destaco que, ao tomar o0 espaco dos cursos de formagdo de professores como instancia
social, procurei encaminhar a investigagdo atenta para que o imbricamento do tedrico com o
empirico possibilitasse que a compreensdo de alunos dos cursos de artes sobre a contribuicdo

da Lingua Portuguesa para sua formacéo fosse transformada em conhecimento.
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Importante reforcar, também, que ndo houve preocupagdo com a linguagem numérica,
caracteristica da pesguisa quantitativa. A esse respeito, Minayo (2000, p.21-22) contribui

guando afirmaque:

A pesquisa qualitativa se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade
que ndo pode ser quantificado. Ou sgja, elatrabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco das
relagdes, dos processos e dos fendbmenos, que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis.

Busquei também o entender de André (1986), para quem a pesquisa qualitativa
possibilita um estudo que viabiliza construcdo tedrica mais aprofundada em relacdo aos
fendbmenos investigados. Ludke e André (1994), a partir do referencia de Bogdan e Biklen
(1999), discutem essa abordagem, a qual se fundamenta em cinco categorias basicas. Para os
autores, a preocupacdo com 0 processo € muito maior do que com o produto e o ambiente
natural € fonte direta de dados, em gque o pesquisador € o principa instrumento. Os dados
coletados séo predominantemente descritivos e a analise tende a seguir um processo indutivo.
E, ainda, o0 “significado” gue as pessoas ddo as coisas e a sua vida devem ser focos de atencdo

especia pelo pesquisador.

Vale lembrar que na pesquisa qualitativa é possivel tornar estranho o que é familiar e
tornar explicito o que, a principio, encontra-se implicito. Diante disso, coloquei- me no desafio
de trabalhar o envolvimento e a subjetividade (LUDKE; ANDRE, 1986). Através de um
esforco sistemédtico de andlise de uma situacdo que me é familiar, minha postura de
pesquisadora exigiu saber lidar com percepcbes e opinides, levando-as em conta, mas

filtrando-as com apoio do referencial tedrico e de procedimentos metodol 6gicos adotados.

A partir desse entendimento, e consciente de que trabalharia com o significado das
experiéncias de professores em formacdo nos cursos de Licenciatura em Artes acerca
ensino de Lingua Portuguesa como contribuicdo para a formagéo, tomei como referéncia os

principios e pressupostos da analise de contetidos a partir de Franco (2003) e Gomes ([s.d]).
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4.3 OSINTERLOCUTORES

A entrada no campo empirico se deu durante més de maio/2007, apds contato
individual com os professores em formacao, escolhidos como interlocutores, quando 0s
convidel a participarem comigo do itinerdrio da pesguisa e apresentei-lhes meu objeto de
estudo. Todos se mostraram interessados e disponiveis, aceitando o convite e consentindo o
uso dos dados das narrativas e das entrevistas (APENDICE 2). A primeira intenco era reuni-
los para essa finalidade, mas a reunido ficou inviabilizada pela questdo geogréfica, uma vez

gue moram em cinco cidades diferentes.

Os interlocutores selecionados sdo oito professores em formacédo, os quas estéo
concluindo os cursos mencionados na descricdo do cenario da pesquisa, conforme apresento
no segundo capitulo. Tendo em vista que sdo quatro turmas, totalizando oitenta alunos,
delimitei o nimero de interlocutores, selecionando dois académicos (as) de cada turma
finalista de cada curso. No decorrer da investigagdo, no entanto, segui a orientacdo>° da Banca

de Qualificacdo de meu Projeto e reduzi o nimero de interlocutores para quatro.

Embora tenha pensado, iniciamente, em ouvir os alunos calouros - porque o
componente curricular Lingua Portuguesa € oferecido no primeiro semestre dos cursos da
FUNDARTE/UERGS - decidi pelos concluintes. N&o optel pelos calouros, porque estavam
recém ingressando na universidade, portanto se encontravam em fase de adaptacdo a vida
académica, comegando a conhecer a estrutura curricular e os professores e vivenciando as

primeiras experiéncias como professores em formacao.

A escolha dos aunos concluintes foi, portanto, intenciona® e o convite foi feito
agueles gue manifestaram interesse pessoal em participar da pesquisa e aos que jafizeram sua
opc&o pela docéncia, uma vez que cursos também formam artistas®2. Levei em consideracdo o
fato de que esses alunos ja protagonizaram experiéncias pedagdgicas durante o curso, o gue,

em tese, possibilita: Ihes uma visdo mais abrangente do processo de formag&o e permite-lhes

ORefiro-me & sugestdo da Prof2 Drd. Mari Forster, integrante de minha Banca de Qualificacgo de Projeto de
Dissertagdo. Paraela, a pesquisa ndo exigiaoito interlocutores, sugerindo que esse nimero fosse reduzido.
®10 principio da intencionalidade é adequado ao contexto da pesquisa social com énfase nos aspectos
qualitativos. A intencionalidade na escolha de interlocutores da pesquisa € importante na pesquisa qualitativa
Eorque aproxima o pesquisador de uma realidade concreta onde ocorre o fenémeno a ser investigado.

2Conforme objetivo que consta no Projeto Politico Pedagdgico, os cursos prevéem a formacao de profissionais
na areas da Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro, que atuardo tanto como professores no ensino fundamental e
médio, quanto artistas no mercado de trabal ho.



81

falar com mais propriedade sobre o que conheceram e vivenciaram durante as aulas de Lingua

Portuguesa.

Para preservar a identidade desses interlocutores, escolhi quatro termos gue remetem
ans cursos que cada um deles freglienta para substituir seus nomes verdadeiros. Assim, a
aluna do Curso de Artes Visuais sera chamada de Obra de Arte; Peca Teatral sera 0 nome da
aluna do Curso de Teatro; Coreografia, da aluna do Curso de Danga; e o Unico representante

do sexo masculino, aluno do Curso de MUsica, sera chamado de Canto Coral.

4.4 INSTRUMENTOS

Os instrumentos de coleta de dados utilizados nesta pesguisa foram narrativas escritas
e entrevistas semi-estruturadas. Saliento que as narrativas escritas foram utilizadas ndo como
smples descricdo da realidade, mas como uma forma de resgatar fragmentos de
experiéncias® dos interlocutores. Assim como Freire (1995) recuperou experiéncias da
infancia & sombra de uma mangueira através de narrativas, esses interlocutores puderam
recuperar as experiéncias am o ensino de Lingua Portuguesa na Escola Basica e durante o

primeiro semestre de 2004, na Universidade.

Ao escolher narrativas escritas como fonte de dados, busquel fundamentos em Cunha,
(1999, p.38), que afirma:

As narrativas dos sujeitos sdo a sua representacdo da realidade e, como tal, estdo
prenhes de significados e reinterpretacdes [...] O fato da pessoa destacar situagdes,
suprimir episddios, reforcar influéncias, negar etapas, lembrar e esguecer tem
muitos significados e estas aparentes contradicdes podem ser exploradas.

Essa posicdo da autora reforca a idéia de que as narrativas possibilitam aos
interlocutores de uma pesquisa um olhar sobre a vivéncia e fornecem, conforme Neto (In:
MINAYO, 2000, p.59) “um material extremamente rico para andises do vivido”, onde se

pode “encontrar o reflexo da dimensdo coletiva a partir da visdo individua”.

Connely e Clandinin (1995), citados por Cunha (1998) consideram que a principal

razdo para 0 uso da narrativa na investigacdo educativa € que os seres humanos séo

%3 Nesta pesquisa 0 termo “experiéncia’ remete aquilo que foi aprendido, experimentado pelos interlocutores
escol hidos durante as aulas de L ingua Portuguesa nos seus respectivos cursos.
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organismos contadores de histérias, organismos que individualmente e socialmente, vivem

vidas relatadas. O estudo da narrativa, portanto, € o estudo daforma.

Cunha (1998, p. 9) alerta, no entanto, sobre a re-interpretacéo de significados, o que
mostra que “uma narrativa acaba sempre sendo um processo cultural, pois tanto depende de
guem a produz como depende de para quem ela se destina. De alguma forma, a investigacéo
gue usa narrativa pressupde um processo coletivo de mitua explicacéo em que a vivéncia do

investigador se imbrica na do investigado.”

Nessa perspectiva, 0 protagonismo da propria vida implica, entre outras coisas,
desconstruir e reconstruir as proprias experiéncias, através da memoria e materializagdo de
lembrancas. Trata-se, nas palavras de Cunha (1998, p. 40), de “um processo profundamente
emancipatdrio em que o sujeito aprende a produzir sua propria formagao, autodeterminando a
sua trgjetoria’.

Ao refletir sobre narrativa, um outro conceito se faz presente: meméria. A meméria é a
primeira e mais fundamental experiéncia do tempo. Representa a capacidade humana de reter
e guardar o tempo que se foi, salvando-o da perda total (Chaui, 1998:125), através do resgate
no tempo presente de referéncias situadas no tempo passado. Rememorar € um trabalho ativo
e autoformativo, por isso concordo com a corcepgdo construtiva de Bosi (1983, p.17) sobre
esse conceito: “lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e idéias
de hoje, as experiéncias do passado.”

Benjamin (1994, p. 205), também foi apoio para essa escolha. Para o autor, a
experiéncia é conceito central e, como expressdo desta, estd a narrativa. Aproveito suas

palavras:

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de arteséo— no campo, no
mar e na cidade -, é ela propria, num certo sentido, € uma forma artesanal de
comunicagdo. Ela ndo esta interessada em transmitir o “puro em s’ da coisa
narrada como uma informagdo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do
narrador para em seguida retird-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do
narrador, como ama&o do oleiro naargila do vaso.

No conceito de memdria estd imbricado o de experiéncia, que também se reveste de
potencialidade formativa. Nas palavras de Larrosa (2001, p. 6) - inspiradas em Benjamin -

experiéncia € aguilo que “nos passa, ou que nos toca, Ou que NoS acontece, e ao passar Nos
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forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a sua prépria

transformacao”.

Diante disso, valorizel a potencialidade da narrativa como instrumento de coleta de
dados desta pesquisa concordando com Larrosa que o sujeito da experiéncia ndo € o sujeito da
informagéo cumulativa, do poder, do saber, mas ssim, aguele que corre o risco de se deixar

afetar pelo outro.

Volto a Benjamin, para analisar essa questéo. Benjamin traz a figura do narrador como
aguele que pode recorrer a0 acervo de toda uma vida, uma vida que ndo inclui apenas a
propria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia alheia, assimilando a sua substancia
mais intima aquilo que sabe por ouvir dizer. E nesse sentido que a utilizacio da narrativa
como instrumento de pesquisa coloca o pesquisador como participante da histéria dos seus
interlocutores, expressa na experiéncia vivida, e também participante da sua reconstrucéo,
através da profusdo de sentidos, em funcdo do seu ndo-acabamento essencial, como diz

Jeanne Marie Gagnebin, no prefacio das Obras Completas de Benjamin (1994).

Em Benjamin (1994), também encontro questionamento sobre a auséncia de
intercBmbio de experiéncias no mundo moderno, quando pergunta qual o valor de todo o
nosso patriménio cultural se a experiéncia ndo mais o vincula a nos. Na busca de resposta a
sua questdo, o proprio Benjamin resgata a figura do narrador, a importancia e o significado
das narrativas como instrumento de transmissdo do passado e 0s perigos que envolvem o
declinio da experiéncia no mundo moderno, chamando a atencédo dos intelectuais para a tarefa

de preservagdo da memoria, a salvagdo do esquecimento.

Outro fio tedrico igualmente importante neste tecer metodoldgico € a contribuicdo de
Josso (2002). Para a autora, a narrativa “fornece no proprio movimento da sua escrita, factos
tangiveis, estados de espirito, sensibilidades, pensamentos a propdsito de emocdes e
sentimentos, bem como atribuic¢des de valores” (JOSSO, 2002, p. 142).

Vale lembrar, também, que o efeito formativo da escrita da narrativa no sujeito se
traduz pela ampliagdo de conhecimento de si, uma vez que escrever sobre Si € colocar-se em
atitude de reflexdo, de resgate de experiéncias significativas e formadoras. Para Josso (2002),
“[...] as narrativas escritas oferecem nos a oportunidade de trabalhar sobre esta questdo das

experiéncias formadoras que, numa boa parte, sGo constituidas pela narracdo de micro-



situactes (designadas, as vezes, por episodios significativos) que pressupomos ndo estarem |a
por acaso [...]” (2002, p. 139). No caso desta pesquisa, as micro-situacdes foram as atividades

destacadas como positivas pel os professores em formagao que contribuiram com este estudo.

Também utilizei a entrevista como procedimento de coleta de dados, pois concordo
com MINAY O (2000, p. 57), quando afirma que

€ através dela que o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores
sociais [...] uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos
atores, enquanto sujeitos-objetos da pesquisa que vivenciam uma determinada
realidade que esta sendo focalizada.

Com a finalidade de aprofundamento e complementaridade das reflexdes fornecidas
pelas narrativas escritas dos professores em formagdo, minha escolha foi pelas entrevistas de

tipo semi- estruturada, instrumentos que permitem

documentar 0 ndo-documentado, isto €, desvelar os encontros e desencontros que
permeiam o dia-a-dia [...], descrever as agdes e representacGes dos seus atores
sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicagdo e os significados
que sfo criados e recriados no cotidiano. ( ANDRE, 2004, p. 41)

Branddo (2003, p. 92) também me gjudou a refletir para a escolha da entrevista como
instrumento de coleta de dados ao dizer que “toda entrevista € uma conversa e que toda a
conversa é um desafio ao didogo aberto com o outro e, ndo apenas, um controle sistemético
da fala de um outro, segundo os usos de meu interesse cientifico “sobre” o outro e “através’
do outro.”

Para a escolha, level em conta que a realizaco desse tipo de entrevista se da “a partir
de um esquema bésico, porém ndo aplicado rigidamente” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34), o
gue permite aos entrevistados exporem seus posicionamentos de forma mais livre, além de me
permitir, como entrevistadora, fazer adaptacdes e retomar o contexto, quando necessario. Esse
instrumento, portanto, possibilita uma maior flexibilidade no direcionamento das questdes do
roteiro estabel ecido.

Ciente de que deveria dispor de tempo para arealizacdo das entrevistas, para o registro
dos dados obtidos, assim como para a interpretacéo das falas dos entrevistados, estive atenta
ao que Ludke; André (1986, p. 36) alertam:

O entrevistador precisa estar atento ndo apenas (e ndo rigidamente, sobretudo) ao
roteiro preestabelecido e as respostas verbais que vai obtendo ao longo da
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interacdo. H& toda uma gama de gestos, expressdes, entonagdes, sinais nao-verbais,
hesitacBes, alteracbes de ritmo, enfim, toda uma comunicacdo réo verba cuja
captacdo é muito importante paraa compreensdo e a validagdo do que efetivamente
foi dito.

Além de terem um cardter de interacdo, aproximando-me dos interlocutores em uma
“atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem resporde” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 33), as entrevistas permitiram um maior aprofundamento das informagdes
desgjadas, complementadas com as unidades de significagdo trazidas das narrativas escritas
pelos interlocutores. 1sso garantiu maior vaidade aos dados coletados através das narrativas
escritas e registros do diério de campo>”.

45 A COLETA E ORGANIZACAO DE DADOS

No processo da pesquisa, para aplicacdo dos instrumentos ja referidos, o trabalho de
campo compreendeu dois movimentos. No primeiro movimento, solicitei aos professores em
formacéo a elaboragdo de uma narrativa - constituindo-se de escritaindividual (ANEXO 1) -
gue resgatasse as concepcles trazidas da Escola Bésica em relacdo ao ensino de Lingua
Portuguesa e descrevesse a(s) experiéncia(s) de aprendizagens mais positivags) que
vivenciaram nessas aulas, no ano de 2004. O segundo movimento foi a realizagdo das

entrevistas, cujo roteiro (APENDICE 3) teve como pressupostos as questdes que orientaram a

pesquisa®.

Nesta pesquisa, as narrativas escritas foram produzidas durante 0 més de maio e
junho/2007, periodo em que o clima da FUNDARTE/UERGS n&o era dos mais animadores,
em virtude da possibilidade de fechamento dos cursos de Artes desta Universidade. Mesmo
assim, os professores em formacdo que participaram deste percurso metodoldgico
expressaram valores e percepcdes presentes na experiéncia por eles narrada. Ao relatarem
suas experiéncias, narraram-se a s proprios, resgatando fragmentos da memoria e produzindo
novos sentidos da experiéncia vivida. Ou sgja, esses narradores ndo informaram apenas sobre
as suas experiéncias nas aulas de Lingua Portuguesa; foram além, pois contaram sobre elas,
dando oportunidade para que fossem escutadas e transformadas de acordo com a andlise e

interpretacdo, levando a experiéncia a uma maior amplitude.

>4 Adotei 0 recurso do “Didrio de Campo” com a finalidade de registrar impressdes ou fatos relevantes ocorridos
durante as entrevistas. Esses registros contribuiram para o confronto de dados coletados com outros
instrumentos.

%5 As questdes podem ser visualizadas no inicio do capitulo 4 desta Dissertacéo.
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Assim, a narrativas se constituiram em um importante procedimento para explorar o
gue foi vivenciado e sentido pelos futuros professores. Como num processo de artesania da
escritura eles foram leitores e escritores das proprias experiéncias, possibilitando-me
identificar as primeiras unidades de significacdo, posteriormente sistematizadas em diaogo

com as unidades que emergiram das entrevistas semi-estruturadas.

Quanto as entrevistas, foram agendadas previamente e realizadas através de encontros
individuais no proprio ambiente da FUNDARTE, entre os meses de junho e setembro/2007.
Orientadas pelo roteiro preestabelecido de questdes abertas, a duracéo de cada entrevista foi
de aproximadamente (1h.) uma hora, cuja gravacso, em garelho de MP3, foi transcrita
(APENDICE 4), literamente®” , & medida que era realizada. Manter as falas, na transcricao,
na forma em que foram coletadas foi uma decisdo fundamentada em Bagno (2003), cujos
estudos a cerca de variedades e preconceitos linguisticos sdo apoio na minha pratica. Em
concordancia com esse autor, entendo que corrigir as falas dos entrevistados, de acordo com a

norma-padréo da lingua, € uma forma de censurar, discriminar os interlocutores.

Assim, busquei ser coerente com o gue acredito e pratico como professora de Lingua
Portuguesa. Meu fazer se alinha ao que Bagno (2003) defende, ja que, por estar atenta aos
avancos das ciéncias da linguagem e da educacdo, assumo uma postura critica evitando
apenas reproduzir a doutrina gramatical normativa. Acredito em uma possibilidade do ensino
da lingua materra que valoriza outras dimensdes, portanto, corrigir as falas dos interlocutores,
segundo prevé a norma-padréo da lingua, seria uma “censura’ aos seus dizeres. Em outras
palavras, seria ndo reconhecer sua prépria identidade como seres humanos, porque a lingua
nos congtitui enquanto seres humanos. N6s somos a lingua que falamos. (BAGNO, 2003,
p.144).

Apobs esses movimentos, passel a etapa de organizacdo do material para analise e
interpretacdo do conteldo das narrativas oriundas das entrevistas e da escrita dos
interlocutores. O procedimento adotado seguiu os pressupostos de andlise de contetido, o que

permite que as mensagens possam ser decompostas de um todo em seus elementos

¢ MP3 é uma abreviag&o da sigla MPEG audio Layer-3 Padréo de compactac&o de udio que permite que as
musi cas fiquem com 1/10 do tamanho original
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construtivos (GOMES ([s.d.]). N&o se trata de um método rigido, no sentido de seguir etapas

e obter resultados, mas, sim, de analisar um " um conjunto de vias possiveis nem sempre
claramente balizadas, para a revelagdo - aguns diriam reconstrugdo - do sentido de seu
contetdo” (LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 216). A intencdo foi tomar os significados como o

principal material dessa andlise.

Como ponto de partida para analise de conteiido, Franco (2003) defende a mensagem,
espontanea ou provocada®®, destacando que “[...] 0 que esta escrito é o ponto de partida, a
interpretacdo € processo, e a contextualizacdo o pano de fundo que garante a
relevancia’(p.15). Tomando por base o material coletado realizei, assim, uma leitura
flutuante® (FRANCO, 2003) dos conteidos das narrativas escritas e das entrevistas e,
posteriormente, uma segunda leitura para agrupar os trechos das falas dos interlocutores
(APENDICE 5). Esses trechos foram demarcados em unidades de significagdo - agui
compreendidas como palavras, expressdes, frases ou enunciados pertinentes as questdes
formuladas aos professores em formacdo — e apreciadas em funcdo de sua situagcdo no
contexto, e em relacdo aos outros elementos a que estavam ligados e que Ihes davam sentido e
vaor (LAVILLE E DIONNE, 1999).

Nesse sentido, as concepgdes dos participantes desta pesguisa puderam ser conhecidas
- dentro dos limites que os instrumentos adotados impdem - pela andlise do contelido das
narrativas escritas e das entrevistas semi-estruturadas realizadas que refletiam suas idéias.
Meu objetivo, nesse movimento, néo foi apenas descrever, mas olhar atentamente para os
dados que percebi circulando nas falas dos meus interlocutores quanto a valores, concepgoes,

experiéncias com o ensino da lingua materna direcionado para a dimensdo estética

Destaco, também, que as questdes de pesquisa orientaram 0 processo de analise e
foram fundamentais na definicdo de uma nucleacdo tematica, 0 que me permitiu identificar e
agrupar as unidades de significacdo em trés temas: concepcdes da Escola Bésica; experiéncias

e vivéncias positivas no curso e contribuic¢éo para formacéo.

%8 N esta pesquisa a mensagemfoi provocada através das narrativas e entrevistas realizadas com os interlocutores.
9primeira atividade da pré-andlise que consiste, segundo o autor, “ estabelecer contatos com os documentos a serem
analisados, [...] deixando-se invadir por impressdes, representagdes, emogdes, conhecimentos e expectativas.”
(FRANCO, 2003, p.44)
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Na seqliéncia da andlise, tomando por base as escolhas tedricas que fiz para este
estudo — e outras que agreguel no processo — procurel trabalhar o material encontrado,
buscando destacar os principais achados da pesquisa, materializados em uma postura de
analise de contelido, considerando os trés temas que ficaram assim organizados:

1) Ensino de Lingua Portuguesa na Escola Basica: concepgdes trazidas
2) Aulasde Lingua Portuguesa no curso de Licenciatura: experiéncias que tocaram

3) LinguaPortuguesa: importancia para aformacdo

Os resultados e a interpretacéo da andlise realizada séo apresentados no capitulo que
Segue, em cuja textura procuro fazer uma interseccdo entre corpo tedrico e material empirico,

na tentativa de juntar os fios, os sentidos produzidos e vividos pelos interlocutores que me

gjudaram atecer atrama desta pesguisa.
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5 JUNTANDO OSFIOS: SENTIDOS PRODUZIDOSE VIVIDOS

Tudo que sevive,

tudo o que se pensa,

tudo o que se ensina-e-aprende,

tudo o que antes e depois se pesquisa,
sd0 eixos, feixes e integracdes de
processosinterativos e sociais.

SAo teias e sdo tramas de sentidos,
sentimentos e saberes

por meio dos quais pessoas como nés e
0S N0ss0s alunos vivem e pensam a
histéria que criam.

CARLOS RODRIGUES BRANDAO

Neste capitulo trago os resultados da analise realizada, buscando juntar os fios, aqui
compreendidos como os sentidos produzidos e vividos pelos professores em formagdo que
participaram desta investigacdo. Procuro integrar as dimensfes tedricas e préticas,
apresentando os temas mais evidentes e significativos que respondem a questdo basica que
orientou a investigacdo: Como 0 ensino de Lingua Portuguesa - direcionado para uma
dimensdo estética - contribui na formacdo de professores das licenciaturas da
FUNDARTE/UERGS?

Divido o capitulo em trés partes Na primeira, apresento as concepcdes que eles
trouxeram da Escola Basica sobre ensino de Lingua Portuguesa. Sigo com as experiéncias que
destacaram como positivas, vivenciadas no curso de licenciatura, e encerro com suas

narrativas em relagdo a importancia dessas experiéncias para a formacao.

Com o objetivo de facilitar a leitura, saliento que 0s quatro professores em formacao,

interlocutores desta pesquisa, tiverem seus nomes verdadeiros substituidos por:

Obrade Arte ( Professora em formacédo no Curso de Artes Visuais)
Peca Teatral (Professora em formagdo no Curso de Teatro)
Coreografia (Professora em formacéo no Curso de Danga)

Canto Coral (Professor em formacgado no Curso de MUsica).
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5.1 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA BASICA: CONCEPCOES
TRAZIDAS

Aula de Portugués

Alinguagem

na ponta da lingua,
téo facil defalar

e de entender.

Alinguagem
na superficie estrelada de letras,
sabela o queela quer dizer?

Professor Carlos Gais,

ele é quem sabe,

evai desmatando

0 amazonas da minha ignorancia.
Figuras de gramatica, esquipaticas,
atropelamme,

aturdem-me,

seguestramme.

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

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

O portugués sdo dois; o outro, mistério.

CARLOS DRUMMONDDE ANDRADE

Analisar concepgdes trazidas de outros contextos implica considerar o0 aspecto da
socializagao, o que me remete Tardif (2002. p.71) que valoriza como saberes as experiéncias

familiares e escolares anteriores a formagao inicial.

[...] € um processo de formagdo do individuo que se estende por toda a
histéria de vida e comporta rupturas e continuidades. [...] A idéiade base é
que esses saberes (esguemas, regras, habitos, procedimentos, tipos,
categorias, €tc.) ndo sdo inatos, mas produzidos pela socializagdo, isto €,
através do processo de imersdo dos individuos nos diversos mundos
socializados, (...) nos quais eles constroem, em interagdo com 0s outros, sua
identidade pessoal e social.

A socializagaéo na escola se traduz em aproximadamente 11 a 14 anos, portanto, se trata
de uma imersdo formadora, que leva os futuros professores a adquirirem concepcoes,

representacoes e certezas sobre a docéncia que esta por vir. Dessa forma, ratifico as palavras
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de Tardif através da analise das concepgdes sobre 0 ensino de Lingua Portuguesa trazidas da

Escola Béasica pelos meus interlocutores.

Os professores em formagcdo que aceitaram participar desta pesguisa como
interlocutores sdo jovens estudantes oriundos de escolas publicas de Educacdo Basica e de um
contexto em que se implantava a LDB n° 9394, de 20/12/1996. Ao substituir a LBD n°
5692/71, que estabelecia a lingua nacional como instrumento de comunicacdo e expressao da
cultura brasileira, a nova LDB trouxe, em seu Art.36, que a Lingua Portuguesa seria encarada
como instrumento de comunicagcdo, acesso a0 conhecimento e exercicio da cidadania,
contemplando, assim, todas as modalidades expressivas, sem encaré-las de forma privilegiada
ou ndo. No entanto, se sabe que esse ideal baseava-se em uma concepcdo estética e
homogénea de lingua, pois pensa na sua unidade, sem considerar que a €la varia e que,
portanto, conhecer uma lingua é conhecer as suas variedades para 0 mangjo socia (FIORIN,
2001).

Vale lembrar que a década de 90 do século XX foi marcada pela pedagogia das
competéncias e 0 ensino esteve direcionado a preparar 0s alunos para competir na légica do
mundo do trabalho, destacando-se, assim, a exacerbacdo do individualismo. Isso era vaido
também para o componente curricular Lingua Portuguesa, especialmente no Ensino Médio,

nivel em que os meus interlocutores se encontravam na referida década.

Assim, a0 analisar as narrativas escritas e entrevistas desses professor es em formacéo
- quando solicitados a falarem sobre ensino e aprendizagem da lingua materna na Escola
Béasica - foi possivel perceber reflexos do contexto mencionado anteriormente. A maioria
deles resgatou experiéncias de seu processo escolar atribuindo valor a aprendizagem da lingua

materna numa dimensao individual como sinénimo de competéncia.

Ao atribuir valor a aprendizagem da lingua, Obra de Arte afirmou que desde muito
pequena seus pais |lhe falavam “da importancia de saber ler e escrever corretamente”, assim
como seus professores ndo se cansavam de “[..] estimular a aprender e vaorizar 0s
conhecimentos em Portugués’. Salientou, também, que sentia “o quanto era necesséario saber
escrever corretamerte”, pois até hoje gosta de falar e escrever tentando lembrar de regras

estudadas, de corrigir-se, de escrever, de reescrever.
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Nessa fala, aimportancia dada a ler e escrever corretamente se traduz numa concepgao
de lingua materna como um instrumento para a prética comunicativa, fundamentada na
competéncia e com forte conotacdo individual. 1sso mostra que a narrativa de Obra de Arte
estd permeada de uma nocdo de conhecimento com perspectivas diferentes daguelas que
tomam por base o paradigma do conhecimento como uma producéo social, localizado e

produzido na relacéo dos sujeitos.

Trago outro excerto da referida narrativa que ilustra esta inferéncia. Ao relatar sobre
um ditado de Portugués que “valia” nota, mostrou-se orgulhosa e destacou que foi “a Unica a
acertar todas as palavras’. Agui, hovamente encontro o conceito de competéncia permeando
os dizeres da interlocutora e interpreto que as atividades propostas na época nem sempre
consideravam atroca, a interacdo em sala de aula; valorizavam por outro lado, ler e escrever

como um atributo de competéncia pessoal.

Destaquel essa narrativaem relacéo ao que aaluna resgata da Escola Bésica acerca do
ensino e aprendizagem da lingua materna, porque, além de se traduzir em uma concepcao de
ler e escrever que valoriza a dimensdo individual, também revela a tradicdo gramatical

(atividade de ditado) presente na escola, conforme analiso nos paréagrafos que seguem.

As narrativas dos outros trés interlocutores também mostraram que a leitura e a escrita
foram marcantes nas aulas de Lingua Portuguesa durante a Educacéo Basica. No entanto, se
referiram mais a escrita que se voltava “a redagdo, a bem padréo”, conforme destacou Peca
Teatral. Também, para Canto Coral “a lembranca mais forte [...] eram as redacoes [...] em
geral, todos os professores nos cobraram muito a redagdo.” Assim, escrever obedecia a um
padrdo e se traduzia para os alunos como uma exigéncia dos professores, levando-me a
percepcdo de que escrever era ato isolado, repetitivo, sem criatividade, sem interaco capaz de
dar sentido a reflex8o sobre a lingua, transformando-se em aprendizagem metalinguistica.
“Fomos induzidos a, desde o inicio, escrever bonito e certo. Era preciso ter um comeco, um
desenvolvimento e um fim predeterminados. 1sso estragava, porque bitolava o comego e todo
oresto” (MARQUES, 2003, p. 13).

Na andlise das falas dos interlocutores também ficou evidente que as escolas tém se
limitado a constatar a fata de hdébito de leitura dos alunos, mas nem todas incentivam a

construcéo da relacdo leitor/texto, “aquela capaz de suscitar o gosto pela leitura, que se
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transforma em necessidade” (GUEDES, p.66, 2006) para a formagdo do leitor. A

aproveitando Barthes (1999): aquela que se transforma em prazer e/ou fruico®.

Apenas uma das participantes da pesquisa afirmou que foi “muito estimulada a ler”, e
lembrou de uma professora da época que afirmava: quem |é é. Afirmacdes como essas
deveriam ser mais presentes e discutidas nas nossas escolas, para que a leitura ultrapassasse 0
ato individual e a habilidade de reconhecimento e manipulacéo das letras do afabeto, e se
configurasse como apropriagdo, como prética social que possibilita a atuacéo do aluno na
sociedade como um todo.

Soares (1999) contribui a esse respeito, pois seu entendimento € de que o aluno deve
apropriar-se do sistema de escrita afabético e ortogréfico ab mesmo tempo em que deve
conquistar habilidades e atitudes de uso da lingua em préticas sociais. Trata-Sse do que a autora
refere como letramento®, em suas duas dimensBes: individual e social. Em outros termos,
Soares afirma que letramento é o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um

individuo, como consequiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais.

A dimensdo individual, nesse sentido, se refere aos processos individuais de ler e
escrever, desde o dominio do codigo até a construcéo de significado ao ler um texto, enquanto
a dimensdo socia é entendida como um fendbmeno cultural, em que leitura e a escrita sdo
fundamentais para ainteragdo entre individuos. Percebe-se, assim, aimportancia da dimensdo
social, pois ler e escrever ndo se restringem a atos isolados, mas a fazer uso da leitura e da
escrita nas préticas sociais. Para acrescentar, o dizer de Ferreiro (1992, p. 79) vem ao encontro

do que refiro.

... Eu digo escrita entendendo que ndo falo somente de producdo de marcas
gréficas (...); também falo de interpretacdo dessas marcas gréficas. (...) Algo que
também sup8e conhecimento a cerca deste objeto tdo complexo - alingua escrita -,
que se apresentaem uma multiplicidade de usos sociais.

®Opara Barthes (1999), alguns textos provocam prazer, enquanto outros fruicao/gozo. “ Texto de prazer: aquele
gue contenta, enche, da euforia; aquele que vem da cultura, ndo rompe com €la, esta ligado a uma prética
confortavel da leitura. Texto de fruicdo: aquele que pde em estado de perda, [...] faz vacilar as bases histéricas,
culturais, psicolégicas do leitor, a consisténcia de seus gostos, de seus valores e de suas lembrangas.”
(BARTHES, 1999, p.21-22).

®1 O termo “letramento” foi utilizado no Brasil pelaprimeira vez, por Mary Kato, em 1986, naobra No mundo da
escrita; uma perspectiva psicolingiistica (S&o Paulo, Atica). Letramento é a "versio para o portugués da palavra
da lingua inglesa literacy. (...) Literacy € o estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e
escrever.” (SOARES, 1999).
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A esse respeito, Freire (1999, p. 20) também ressalta que o ato de ler ndo se restringe a
decodificacéo pura da palavra escrita ou da linguagem, pelo contrario, o ato de ler, antes de
tudo, € um ato critico e aquele que aprende a ler e a escrever € sujeito do conhecimento, €

sujeito no mundo.

aleitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuacdo da leitura daquele [...] aleitura da palavra ndo é apenas precedida pela
leitura do mundo, mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “ reescrevé-lo”,

quer dizer, de transforma-lo através de nossa prética consciente.

Trata-se de um movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo, aspecto central
no processo de ler e escrever, e por que nao dizer, no processo de aprender. Sendo assim, a
leitura apenas se legitima se estiver associada ao processo de libertacdo da palavra para sua

expressao e compreensdo, como defendia Freire (1999).

Ou ainda, conforme o principio bakthiniano, na leitura h&a o encontro de dois textos - do
gue esta sendo lido e do que o leitor elabora enquanto que I€ - e, portanto, 0 encontro de dois
autores (BAKTHIN, 1992). A leitura €, assim, construcdo de subjetividades, possibilidade de

provocar questionamentos, davidas.

Retomando as concepcdes trazidas da Escola Basica quanto ao ensino de Lingua
Portuguesa, outras narrativas dos meus interlocutores me permitiram perceber que 0 ensino
esteve pautado em estudos metainguisticos, especiadmente morfologia e sintaxe, cujas
atividades propostas, nessa abordagem, geralmente envolvem a memorizacéo e a identificacéo
de conceitos e classificagdes. Direcionado a perspectiva gramatical, esse ensino ndo atendia as
expectativas de aprendizagem dos alunos, as atividades eram centralizadas em “muita coisa

das regras, muitos exercicios[...] de marcar.” (Peca Teatral).

Nas lembrancas resgatadas pelos interlocutores, alguns dos conhecimentos de que mais
se recordaram foram regras de ortografia, regras da crase, preposicoes, etc, o que tornava os
contelidos repetitivos ano apds ao e “a imagem de Lingua Portuguesa como cobradora e
rigida” (Coreografia). As narrativas analisadas expressam que se tratava de simples

“decoreba’ e reproducdo do conhecimento.

Portugués era decoreba [...] Recordo-me das provas orais para as quais deveriamos
decorar verbos, regras de acentuacdo, etc. [...] Eos professores cobravam muito.
Até as frases, se a gente esquecia um acento numa resposta, ele ja descontava nota.
A correcdo era bem rigida. Tinha que decorar tudo como ele botou, ndo podia
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mudar uma palavra, nem uma virgula, nem o sentido, tinha que ser como ele
colocou, sendo... (Canto Coral)

Percebo, assm, que o ensino da lingua para esses interlocutores estava baseado na
concepcdo bancaria, centrado na resposta, sem criar possibilidades para a producéo ou a
construcdo do conhecimento. Portanto, os professores em formacéo, participantes dessa
pesquisa, ndo tiveram um ensino de lingua portuguesa orientado na perspectiva de uma
educacéo libertadora, a qual transforma o ensino pautado na resposta por um ensino que
valoriza e provoca a pergunta, que desenvolve a curiosidade de aprender. (FREIRE, 1985,
p52)

Uma educagdo de perguntas é a Unica educacdo criativa e apta a estimular a
capacidade humana de assombrar-se, de responder ao seu assombro e resolver seus
verdadeiros problemas essenciais, existenciais.[...] Entéo, nesse sentido a pedagogia
da liberdade ou da criagdo deve ser tremendamente arriscada. Deve ousar-se ao
risco, deve provocar-se o risco, como Unica forma de avangar no conhecimento, de
aprender e ensinar verdadeiramente. Julgo importante essa pedagogia do risco, que
estaligada a pedagogiado erro.

Considerando os depoimentos analisados, quando os futuros professores - na época
alunos — foram levados a decorar e reproduzir contelidos em aula e nas provas, ndo se
criaram essas possibilidades, ndo foram provocadas perguntas - talvez por terem sido
consideradas impertinentes - nem foi provocada a curiosidade de aprender e pensar a relagéo
de ensino como um lugar de préticas de linguagem que oportuniza outras formas de uso da

lingua materna.

Na andlise, também percebi concepcdes implicitas res falas desses interlocutores que

se aproximam do que Bagno (2003, p. 65) afirma sobre o ensino da lingua.

[...] ainda é feito com base em dogmas, preceitos e regras que nada tém de
cientificos — e esse é 0 seu maior defeito. Fomos habituados a aprender e a ensinar
portugués como se a lingua fosse uma coisa imével, pronta, acabada, estatica, sem
nenhuma possibilidade de mudancga, variacgéo, transformagéo.

Ao referirem os termos “decoreba’, “regras’, “contetdos, “disciplina cobradora’,
entre outros, os interlocutores expressam que tiveram uma aprendizagem da lingua sem
contextualizacdo, sem relagcéo com situacdes cotidianas, numa abordagem que ndo considerou
a lingua como algo vivo, dindmico e em movimento. Arrisco afirmar tratar-se de uma

abordagem que promoveu o distanciamento entre lingua e linguagem e ndo oportunizou o
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didogismo®2. Para Bakhtin (1995) o sujeito emerge do outro, portanto existe a partir da

interlocucdo, do didlogo com outros eus.

Geraldi (1996), cuja concepcdo € pautada em Bakthin, também contribui nessa
reflexdo ao afirmar que “é pelo processo de internalizacdo do que nos era exterior que nos
constituimos como os sujeitos que somos. (...) a lingua ndo éum sistema fechado, pronto de
gue poderianos nos apropriar” (p.47). Na explicacdo do autor, em convergéncia com

Bagno(2003), essa apropriagdo ndo € garantia de um padréo linguistico uniforme.

A intencdo aqui ndo é afirmar que aabordagem gramatical ndo tem sua importancia -
pelo contrario, essa abordagem possibilita a compreensdo da estrutura linguistica - no entanto,
entendo, em concordancia com Geraldi, que ela ndo é suficiente para que o aprendente utilize
adequadamente os elementos linglisticos do codigo da lingua materna. Compreender a
estrutura da lingua, portanto, significa valorizar mais as “relagdes que se constituem entre os
sujeitos no momento em que faam do que smplesmerte estabelecer classificacOes e
denominar os tipos de sentencas” (GERALDI, 2000, p. 42). O que defendo, em concordancia
com 0s autores gque escolhi para dialogar, € uma gramética que leve o aluno a refletir sobre o
uso efetivo da lingua, considerando, além da norma culta, as variantes linglisticas, as quais

constituem a(s) nossa(s) |ingua(s) brasileiras(s)®*.

Para tanto, a narrativa que segue, sobre as aulas de Lingua Portuguesa na Escola

Bésica, vem ao encontro do que refiro.

0 ensino da gramatica, ndo no sentido da expresséo, de como escrever uma histéria
- isso ndo era o problema- mas aplicar aregra, seguindo um formato que néo erada
forma como eu gostaria de me expressar.” [..] Adorava quando as coisas tinham
discussdes ou quando tinha que escrever redagfes que a gente [...] antes de comegar
a escrever contava pros colegas a histéria que [...] ia escrever. 1sso era a coisa que
eu mais gostava. Esse momento anterior a escrita que era de inventar essa historia,
né, sem ser direto no papel. Acho que o papel em branco sempre assusta. Pensar
antes, falar antes, pensar a historia, mesmo contar pra um colega, era quando eu
mais me divertia. Ou quando eu contava alguma histéria que tinha acontecido
comigo. (Peca Teatral)

%2 Processo de interagdo comunicativa humana, conforme Bakhtin. O conceito dialogismo é objeto de estudo do
autor em Marxismo e Filosofia da Linguagem (1995)

63 Emprego lingua portuguesa no plural apoiada em Bagno (2003, p. 18): “é preciso [...] que a escola e todas as
demais institui¢des voltadas para a educagdo e a cultura abandonem esse mito da “unidade” do portugués no
Brasil e passem areconhecer averdadeira diversidade linglistica de nosso pais.”
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Té&o importante quanto a gramatica, a linguagem é a expressdo e 0 espaco socio-
histérico de interacdo entre sujeitos. Diante disso, 0 ensino que se fundamenta apenas na
gramaética, com fungdo em si mesma, ndo possibilita a aluno perceber os sentidos de regras e
normas estudadas, porque a alegria e a criatividade Ihe sdo negadas.

Assim, a andlise das narrativas dos professores em formagdo que se constituem
interlocutores desta pesquisa, destacadas nesta secdo, as concepcdes que trouxeram em
relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa na Escola Basica nostraram atravessamentos. Ao
mesmo tempo em que atribuiram valor ao ensino de lingua materna, consideraram que esse
ensino eradirecionado exclusivamente para a dimensao técnica - numa perspectiva gramatical
e normativa - valorizando contelidos e regras sem considerar a linguagem como lugar de um

processo de interacao.

As concepcies revelaram, ainda, entrecruzamento e distanciamento entre o que aLDB
rP. 9394, de 20/12/1996, propde para 0 ensino de lingua materna na Escola Basica e o0 que 0s
depoimentos dos futuros professores trouxeram. Embora a Lingua Portuguesa tenha sido
encarada — e valorizada - por eles como instrumento de comunicagdo e atributo pessoa de
competéncia, seus depoimentos expressaram que nao foram oportunizados a um ensino que
contemplasse todas as modalidades expressivas. Pelo contrério, deixaram claro que “eram
regras, regras e mais regras’ tornando “a lingua complicada’ e dificil (Peca Teatral). Diante
disso, percebo que as concepcles trazidas da Escola Basica pelos meus interlocutores
evidenciam, também, o que BAGNO (1999) comenta sobre o debate que existe entre
linguiistas e professores formadores acerca do lugar da gramatica ha escola. Embora esse lugar
estgla garantido, tem sido “bastante diferente do que Ihe era atribuido na prética da lingua.”

(p.68). O autor explica que,

como a gramética [...] passou a ser um instrumento de poder e de controle, surgiu
essa concepcdo de que os falantes e escritores da lingua é que precisam da
gramética, como se ela fosse uma espécie de fonte mistica invisivel da qual emana
alingua‘bonita’, ‘correta’ e ‘pura. A lingua passou a ser subordinada e dependente
dagramatica. (1999, p. 64).
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52 AULAS DE LINGUA PORTUGUESA NO CURSO DE LICENCIATURA:
EXPERIENCIAS QUE TOCARAM

E incapaz de experiéncia
aquele que se pde,

ou se opde,

ou se impde, ou se propde,
mas nao se ex-poe.

JORGE LARROSA

Aproveitando Larrosa, para anadlise deste tema, oriundo das unidades de significagao,
solicitel que meus interlocutores se expusessem, se tornassem sujeitos da experiéncia e

destacassem atividades positivas das aulas de Lingua Portuguesa durante o curso.

Ao nararem essas experiéncias ficou evidente uma caracteristica comum
aproximando os depoimentos. Refiro-me a expectativa em relacdo ao componente curricular
Lingua Portuguesa na Universidade, traduzida por eles como a espera de uma repeticéo do

ensino de regras que “receberam” na Escola Basica

Na visdo dos interlocutores as aulas foram diferentes do que esperavam, pois
favoreceram atroca, a criatividade, aalegria e aliberdade, o que se transformou em uma nova
relacdo com o conhecimento em Lingua Portuguesa. O depoimento de Coreografia atesta

minha andlise:

[...] teve vérias coisas, véarios pontos assim da aula de Lingua Portuguesa que a
gente guardou. [...] Criar, apresentar e falar de seu processo de criagdo foi atividade
que envolveu as aulas em uma atmosfera alegre e informal E depois a questdo do
personagem no final. Eu ndo ousel tanto, deveria ter ousado bem mais. E foi, aém
da troca, a liberdade pra ousar né, dentro dessas regras que o Portugués traz. 1sso
foi o que eu guardei muito, de ser mais livre. (Coreografia)

Outro depoimento reforca minha percepcéo de que a expectativa dos interlocutores
mudou, pois encontraram “uma outra proposta, justamente uma proposta reflexiva [...] isso que
foi o diferencial. A coisa de ndo ser mais tanto aquelas regras,[...]e mais de saber pra que a

gente val usar aguilo, como que posso usar, com discussdo, com critica, mesmo. (Canto Coral).

Observo, assim, que os professores em formacao referiram, implicitamente, o que
Sacristan; Gomez (1998) enfatizam, ou seja, um ensino como atividade critica e o professor
como um profissiona reflexivo. O ensino como atividade critica exige, conforme Zeichner

(1993) defende, professores criticos que desenvolvem seu trabalho refletindo
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permanentemente sobre sua prética e as condigdes sociais nas quais suas experiéncias estdo
inseridas. No caso dos cursos de Licenciatura da FUNDARTE/UERGS, a faa do interlocutor
Canto Coral evidencia que “as aulas com discussdo e critica” podem estar associadas a
dimensdo que envolve atroca, a criatividade, a aegria e a liberdade, ou sgja, a dimensdo do

sensivel no ensino.

Recupero outros autores®® com quem venho dialogando nessa pesquisa para lembrar
gue esses também compreendem o processo formativo para o exercicio da docéncia como
acdo transformadora que se renova tanto na teoria quanto na préatica e que requer o
desenvolvimento da consciéncia critica dos envolvidos em uma educagdo para libertar e

sensbilizar.

Outras falas analisadas ratificaram a surpresa referida por Canto Coral como a
afirmacdo de que se viram diante de um ensino “ totalmente diferente” do que foi vivenciado
na escola. Para tanto, é vaido destacar o que Peca Teatral expressou em sua narrativa:
“guando cheguel aqui fui, com certeza, surpreendida, porque tinha que primeiro desformatar,
né [...] cheguel na universidade formatada pela escola e pelo cursinho pré-vestibular. E é
vélido, também, o dizer de Coreografia de que as expectativas foram superadas: “Fomos

seduzidos para a Lingua Portuguesa.”.

A falade Coreografia € uma paréfrase de Barthes (1999), cujo entendimento envolve o
texto como um exemplo de sedugdo, em que ndo se deve temer as emogdes que ele provoca
em nés. O que Coreografia parafraseou € isso: foi possivel aprender a lingua portuguesa sem
temor, de forma prazerosa. E eu acrescento: é possivel aprender de forma prazerosa, porque

narelacdo com o saber se pode articular conhecimento e desgjo.

Diante desses recortes de narrativas e entrevistas que selecionei, fica evidente a atitude
de surpresa diante do vivido nas aulas de Lingua Portuguesa durante o curso. A maioria dos
professores em formacgdo enfatizou que chegaram a Universidade prontos para mais um
enfrentamento de contelidos expostos pelo professor. A surpresa foi ndo encontrar um ensino
no sentido escolar, um “ensino bancario”, baseado em transmissdo de conhecimentos e

informacbes, mas terem sido desafiados, desde o inicio, a vivenciar a lingua além da

64 Gauthier (1998), Zeichner (1993), Giroux (1997), Freire (1987, 1993, 1995, 1997, 2000), Pimenta (2002,
2005)
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gramética, a vivenciar o mundo que esta lingua simboliza. Como afirma Possenti (1996), a
saber-se sujeito enquanto falante desta lingua, como simbadlico congtitutivamente dividido e

dindmico.

Nas palavras de Coreografia “as expectativas eram pouco animadoras, ja que
aguardava um ensino dentro dos rigores tipicos da academia: uma viséo detalhista e quadrada,
fixada nas regras e formalidades impostas pela Lingua Portuguesa.”. A partir dessa afirmacéo
pode-se perceber que os alunos vieram da Escola Basica mais preocupados com informag&o
do que com experiéncias. Larrosa (2002, p. 12) explica sobre essa valorizagcdo da informacéo

€ Seu excesso na sociedade atual:

A informagdo ndo é experiéncia. E mais, a informagdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, ela é quase o contréario da experiéncia, quase uma anti-experiéncia. Por
isso a énfase contemporanea na informagéo, em estar informados, e toda a retérica
destinada a constituir-nos como sujeitos informantes e informados; a informagéo
ndo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia. O sujeito da
informac&o sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando informag&o, o que mais o
preocupa é ndo ter bastante informagao; cada vez sabe mais, cada vez estad melhor
informado, porém com essa obsessdo pela informagdo e pelo saber (mas saber ndo
no sentido de "sabedoria’, mas no sentido de "estar informado") o que consegue é
que nada lhe aconteca.

Para esses professores em formacdo as aulas foram aém das informagdes e se
congtituiram em experiéncias positivas, destacadas por eles como oportunidade de pensar que
aprender em Lingua Portuguesa “é tentar entender que ndo € de uma forma l6gica, mas, aos

poucos, ir se deixando ser tocada’.(Peca Teatral)

Esses depoimentos me levaram a revisitar as notas de Larrosa (2001) sobre a
experiéncia e o0 saber de experiéncia, onde esse autor destaca que experiéncia € o que nos
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao 0 que se passa, Ndo O gque acontece, ou O que
toca. Para 0 autor, ser sujeito da experiéncia é deixar-se permear pelo acontecimento em s,

como expressaram Peca Teatral e Coreografia em relacéo as aulas de Lingua Portuguesa.

Ao serem solicitados a narrar sobre a experiéncia que lhes tocou, entendida nessa
pesquisa como positiva, a mais destacada foi a proposta de construgdo de um personagem
para apresentacdo aos demais colegas na culminancia do semestre, em 2004. Foi possivel
perceber em suas falas que essa atividade significou mudanca de concepcdo em relagdo ao
ensino da lingua, ratificando o que revelaram anteriormente quando se referiram a surpresa

com a dinamica das aulas ao chegarem a Universidade.
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As aulas eram muito animadas. O que mais me impressionava era a diversidade, o
mundo de possibilidades que surgiram. Foi uma experiéncia enriquecedora, de
troca. Os trabalhos foram feitos com propriedade e a identidade de cada um, as
trajetérias, de alguma forma estavam ali. Os alunos permitiram-se escrever, criar e
transformar em cena suas idéias, compartilhando suasidéias. (Peca Teatral)

As narrativas, nesse sentido, mostraram que a experiéncia se tornou significativa
guando os alunos se sentiram protagonistas de suas aprendizagens. Um dos interlocutores
afirmou que a experiéncia da criacdo de um personagem foi marcante [...], porque nunca
havia feito nada parecido em Lingua Portuguesa e apresentar-me para a turma foi um
momento unico (Obra de Arte). Para um segundo interlocutor, a experiéncia do trabalho do

personagem foi a melhor lembranga, pois

[...] foram, pode-se dizer, as aulas mais agradaveis, [...] ndo sO6 pra mim, eu acho
que pratodos os colegas, a gente via que o pessoal tava entusiasmado com aquela
coisa de criar o personagem. A liberdade que tivemos no processo de criagdo se
refletiu no produto de nosso trabalho. Cada um se valeu de sua experiéncia criando
um didogo entre as linguagens. (Canto Coral)

As expressies “aulas agradaveis’, “pessoal entusiasmado”, “liberdade no processo de
criacdo” e “didlogo entre as linguagens’ também mostraram aimportancia dada a experiéncia
enquanto atividade que valoriza o ensino direcionado para a dimensdo estética. Nesse sentido,
a andlise dos depoimentos repete a compreensdo que referi em pardgrafos anteriores. a
liberdade, a criatividade, a aegria fizeram parte do processo vivenciado pelos alunos, o que

evidencia o caréter estético no ensino e sua potencialidade na formagdo de professores.

Igualmente, para Peca Teatra “a criacdo das personagens foi 0 que mais marcou
naquele semestre”. Em seu depoimento, ela lembrou muito mais das outras apresentacOes de
personagens e declarou que se sentiu tocada ao ver os colegas fazendo a apresentacéo de

forma livre, sem seguir um padrdo: “Esse deixar ir além foi muito interessante’.
E continuou sua narrativa dizendo:

eu lembro de ver os outros alunos espiando as apresentagdes na porta e acho que isso
dava uma amplitude maior do que tava acontecendo ali... de ultrapassar a sala, de as
pessoas estranharem: ué, o que ta acontecendo aqui, issO ndo é uma aula de
Portugués, né? O que ta acontecendo ai dentro? e uns chamando os outros. Lembro de
um dia que tinha umas quatro, cinco pessoas, assim, se espremendo na porta pra ver o
gue tava acontecendo |4 dentro. Nesse momento eu percebi que saiu da sala, que foi
além da disciplina de Portugués como seimaginavaela. (Peca Teatral)
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Percebo, assim, que Peca Teatral destacou a experiéncia como uma agdo educativa que
ultrapassou as fronteiras da sadla de aula e que ndo se fundamentou no tecnicismo e no
conhecimento curricular formal. (FREIRE, 1987). Ao contrério disso, referiu uma experiéncia
em que o ato de conhecer, de criar e recriar fez da educagdo uma arte, e do professor um
artista que criou e recriou o conhecimento, compartilhando com os futuros professores uma
estética de conhecimento e formag&o.

O que faz da educagdo um momento artistico € exatamente quando ela é, também,
um ato de conhecimento. Na medida em que conhecer é desvendar um objeto, o
desvendamento d& ‘vida' ao objeto, chama-o paraa ‘vida', e até mesmo lhe confere
uma nova ‘vida'. Isso é uma tarefa artistica, porque nosso conhecimento tem
qualidade de dar vida, criando e animando os objetos enquanto os estudamos.
(Freire, 1987, p.145).

No campo da formagdo de professores, cujo processo de ensinar e aprender tem se
efetivado de forma predominantemente normativa, abrir-se para a educagdo numa perspectiva
estética apresenta-se como um meio de encontrar elementos libertadores e transformadores
para resgate de uma humana docéncia ®°. Na visdo de Arroyo, o “magistério é uma das artes
humanas mais permanentes no longo e tenso processo de humanizagcdo. Carrega cuidados,
sensibilidades, ternuras, finos tratos. Arte de ensinar e de aprender. Ha cor, musicalidade,
ritmo, estética..” (ARROYO, 2003, p.126). Portanto, o ato de ensinar também implica o

sensivel, a emocéo, o afeto.

Em convergéncia com Arroyo, trago, ainda, o dizer de Forster (2000). Para a referida
autora, resgatar a nossa humana docéncia tem sido um desafio constante. Atitude sensivel,
discernimento, ética e emocdo passam a ser caracteristicas fundamentais do docente e do
trabalho docente. Portanto, reafirmo que libertar, transformar, ser sensivel, cuidar e amar sdo

Imperativos para esse resgate.

Essa concepcdo também € partilhada por Rios (2001), para quem a presenca da
sensibilidade no ensino deve se orientar numa perspectiva criadora. Fazendo coro com autora,
o dizer dos meus interlocutores nesta pesquisa - acerca das experiéncias positivas no
componente curricular Lingua Portuguesa — mostra que a proposta de criacdo de um

personagem oportunizou Ihes aproximar a construgdo e reconstrucé de conhecimento com o

®5 Termo emprestado de ARROYO, Miguel Gonzales. Oficio de Mestre: imagens e auto-imagens Petrépolis:
Vozes, 2002.
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sensivel. Foi possivel, dessa forma, que vivenciassem experiéncias diferentes daguele
“formato tradicional de aula” (Canto Coral), as quais se traduziram como um encontro afetivo

entre ateoriae a prética.

Reler estes depoimentos durante a analise também me levou a Possenti (2002), cujo
entendimento é de que o dominio de uma lingua € o resultado de préticas efetivas
significativas e contextualizadas. No caso das experiéncias trazidas pelos interlocutores,
permitiu ndo apenas que * constituissem como autores de um trabalho, mas também que
aprendessem consigo e com 0s outros. Em outras palavras, dessa aprendizagem decorreu o
conhecimento que se encarna na praxis. Eles se reconheceram e foram reconhecidos como
sujeitos da experiéncia, destacando que se sentiram envolvidos com a proposta, a qual se
converteu em experiéncia refletida coletivamente. O ato de producgdo de conhecimento, entao,
se traduziu em criac8o coletiva e prazerosa, ratificando aidéia de que “nao basta ser criativo é
preciso exercer sua criatividade na construcao do bem-estar coletivo.” (RIOS, 2001, p.108).

Considerando que a experiéncia refletida coletivamente € inerente a0 ensino que
proporciona oportunidades de rever acortecimentos e aprendizagens, a pratica educativa foi
tomada como potencializadora de reflex@o coletiva e de construcdo de novos conhecimentos,
em que o0s personagens criados pel os alunos mostraram a ocorréncia de trocas, de interacoes e

de partilha de experiéncias.

5.3 LINGUA PORTUGUESA NA FORMACAQ: CONTRIBUICAO

Aprender uma lingua
€ aprender

COMO Se pensa

essa lingua.

ROLAND BARTHES

Considerando que os futuros professores vivenciam aprendizagens a partir de
diferentes concepcoes e teorias de educacdo, além de suas experiéncias, a formacdo inicial é o
momento chave da socializacio e configuracdo profissional (NOVOA, 1995). Assim, embora
tragam consigo uma visdo e uma experiéncia que lhes é prépria, como alunos, acerca do que €
ser professor , quando chegam a formacéo inicial, os futuros professores tém a oportunidade

de estruturar suas concepgoes, pois suas posturas passaréo a ser de professores e ndo mais a de
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alunos. Segundo Pimenta (2005, p. 20) o desafio, entdo, “posto aos cursos de formagao inicial
€ 0 de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao

Seu ver-se como professor.”

Nesse sentido, quando questionados a respeito da contribuicdo do ensino de Lingua
Portuguesa no curso de Licenciatura, os interlocutores revelaram em seus depoimentos a
importancia desse componente curricular como elemento constitutivo de sua formacdo, cujo
ensino envolveu a mobilizagdo de saberes para a futura prética docente sem restringir-se a
concepcao de “ciéncia aplicada’ (ZEICHNER, 1993).

A maioria das pessoas tem agquele medo da Lingua Portuguesa, porque tem aquela
coisa de todo mundo sentadinho, um atras do outro, copiando. Acho que na
Graduagdo a gente teve a oportunidade de experienciar a Lingua Portuguesa sem
ser daguela forma t&o didatica, tdo tradicional, [...] O que mais me marca € que
eram aulas bem diferentes. Cada aula era uma aula diferente, sem aguela coisa
repetida de regras, mas com reflex&o e discussao. (Obra de Arte)

A interlocutora, nessa fala, sinaliza que o componente curricular Lingua Portuguesa
foi importante para sua formacdo pela ruptura feita em relagdo ao ensino conservador,
baseado na transmissdo de contelidos disciplinares dentro de uma perspectiva académica
tradicional (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998). Sinadliza, também, a
compreensdo de uma futura docéncia gque ultrapasse o paradigma da racionalidade técnica e se
aproxime da proposta de professor reflexivo. (TARDIF, 2002; NOVOA, 1995) Nesse sentido,
a atitude reflexiva dos futuros professores de Artes implicara a andlise da pratica cotidiana

considerando as condi¢des sociais em que ela ocorre (PIMENTA, 2005).

Essa percepcdo dos interlocutores se deve, também, ao fato de que as experiéncias
vivenciadas nas aulas de Lingua Portuguesa foram orientadas pela atitude reflexiva da
professora, muitas vezes ampliada para uma possibilidade critico-reflexiva (PIMENTA, 2005;
CONTRERAS, 2002; FREIRE, 2000), quando a reflexdo sobre a prética buscou integrar
teoria e pratica, articulando os conteidos do campo de conhecimento de Lingua Portuguesa
com os conhecimentos elaborados pel os préprios professores em formagdo. “eu dizia assim:
ela ( a Lingua Portuguesa) é importante porgue tu aprende a escrever e tu aprende a faar. E
agora eu acho que ndo é SO isso: tu aprende a ter uma visao sobre tantas coisas, uma visao
mais critica, mais pessoal, porque tu constroi conhecimento.” (Coreografia)
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Para complementar essa andlise, sdo importantes as consideragdes de Tardif (2002,)
sobre uma perspectiva de formacdo de professores em que os futuros professores sejam
considerados como sujeitos de conhecimento, com o direito de dizer dgo sobre sua propria

formacao. A esse respeito, acrescenta ser importante que se reconheca

0s alunos como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos
virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e
informacges procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as crencas
e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros professores
recebem e processam esses conhecimentos e informagfes. (TARDIF, 2002, p. 242)

Nessa perspectiva, o ensino de Lingua Portuguesa oportunizou aos futuros professores
de Artes desenvolverem a capacidade de refletir sobre possibilidades na futura atuacéo
docente e levouos a compreensdo de que a formagao é autoformacdo, ou sgja, seus saberes
iniciais serdo reelaborados mediante suas experiéncias préticas (PIMENTA, 2005). Essa
concepcao remete a questdo da aquisicdo de saberes, cuja mobilizacdo, na visdo da autora, é
base para construcéo da identidade profissional do professor, que vai construindo seus saberes

apartir dareflexdo, orientados no didogo critico com arealidade e com a prépria atuagéo.

Mas que saberes os futuros professores de Artes devem construir? Aproveito, também,
a concepcdo de Tardif (2002). O autor afirma que os saberes docentes (profissionais,
pedagdgicos, disciplinares, curriculares e experienciais) compreendem um conjunto de
conhecimentos, habilidades e competéncias na acdo de ensinar, no entanto, sugere que a
profissonalizagdo ndo deve se reduzir @ aspecto cognitivo, porque “um professor tem
historia de vida, € um ator social, tem emocdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma
cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas dos antextos
nos quais se inserem” (TARDIF, 2002, p. 265).

Nesse sentido, a configuracéo de saberes dos futuros professores de Artes implica a
especificidade dessa disciplina, 0 que ndo € foco da minha pesquisa. A intencdo agui €
andisar se os saberes construidos no componente curricular Lingua Portuguesa, pelos
professores em formacéo , contribuem para sua futura acéo docente. Os demais saberes —
especialmente os pedagdgicos e os validados pela experiéncia - serdo incorporados na pratica
docente, pois, “a gente se faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente,
na prética e nareflexéo sobre a pratica.” (FREIRE, 1987, p.58).
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Nesse aspecto, os interlocutores da pesquisa valorizaram a articulagdo entre saberes e
pratica reflexiva como potenciaidade de formagdo para uma docéncia que atenda as
exigéncias futuras das situacfes de ensino e ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica
autbnoma e emancipatoria (FREIRE, 2000; PIMENTA, 2005).

A formacdo passa sempre pela mobilizagdo de vérios tipos de saberes. saberes de
uma prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militncia pedagdgica. O que coloca os elementos para produzir a profissao

docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sfo unicos. (PIMENTA,
2005, p. 30)

O ensino de Lingua Portuguesa, dessa forma, como elemento que contribui para
produzir a profissdo, se insere na dimensdo pedagdgica da formacéo inicial, oportunizou aos
professores em formacgao “além de aprendizagem, mais contato com a questéo pedagoégica’.
(Coreografia), promovendo a construcdo de saberes necessarios a0 desenvolvimento da

docéncia e de consolidagdo de uma prética pedagogica reflexiva.

Retomo a questdo da articulacdo teoria e pratica, referida anteriormente, tendo em
vista que na andlise dos depoimentos percebi a énfase dada pel os professores em formacéo as
atividades propostas porque foram direcionadas para uma perspectiva interacionista
(GERALDI, 1997) em gue a dimensdo estética se tornou relevante.

A perspectiva interacionista propde uma forma de compreender como se ensina e se
aprende a lingua , caracterizando-se como uma nova didética da leitura e escrita, na qual se
relacionam os diferentes aspectos envolvidos nesse processo discursivo: como, 0 que, por
gue, para que, quando, onde, quem, com quem ensinar e aprender a lingua escrita. Considera-
Se, nessa Vvisdo, que o processo de aprendizagem do sujeito depende essencialmente da
interacdo com o outro. Trata-se, assim, de um processo social, porque acontece entre as
pessoas;, € nesse processo a linguagem/lingua tem fungdo constitutiva, congtituidora e
mediadora

Quanto a relevancia da dimensdo estética que refiro, tomo por base o dizer dos meus
interlocutores ao terem sido questionados sobre a contribuicdo de Lingua Portuguesa para a
formacdo como professores de Artes: O que torna este componente curricular fundamental

néo é sO o fato de ser um componente dedicado ao estudo da lingua, mas sim o fato de estar
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realmente inserido no curso de Artes, de ser voltado aquelas pessoas que estdo ali. (Peca
Teatral)

Nesse caso, o0s futuros professores, interlocutores da pesquisa manifestaram sua
compreensdo de que o componente curricular Lingua Portuguesa contribuiu para a formagao,
porque esteve pautado na sensibilidade em relacdo ao curso, aos aunos e ao que estava

acontecendo na ingtituicao.

Isso € uma coisa que foi muita prazerosa, encontrar alguém ensinando Portugués,
sendo consciente de que alunos sdo estes e se deixando tocar por isto e também
trazendo coisas novas pra gente. Eu... fico muito triste de pensar em outro alguém
dando regras ou trazendo este Portugués da escola, pra dentro da faculdade, porque
aqui eu descobri como € possivel aprender e ensinar de outraforma.(Peca Teatral)

Esse depoimento revela que é possivel a construgdo de conhecimento mais
transformador, mais criativo, mais solidario e menos normativo. A criticizacdo do
conhecimento se amplia na medida em que a criatividade se desenvolve, articulando a
consciéncia de razéo e sentimentos, sem “nenhuma ruptura entre, sensibilidade, emocoes e
atividade congnoscitiva’ (FREIRE, 1993, p. 118).

No processo de andlise, outras contribuicdes de Lingua Portuguesa para a formagéo,
enfatizadas nos depoimentos, merecem destague. As narrativas se referem a algumas
atividades redlizadas que oportunizaram-lhes um novo olhar para a escrita, ou sgja, uma
oportunidade de falar e escrever a sua palavra(GUEDES, 2007, p. 51). Esse novo olhar, além
do sentido de compreensdo, ficou tatuado na retina dos professores em formacao, uma vez
gue suas falas revelaram terem subgtituido a imagem de que escrever deveria limitar-se a um
padrdo instituido e de que o0 assunto deveria estar circunscrito a que o professor estava
falando. Nessa imagem, parece que “na aula de Portugués, todas as perguntas e respostas sio
Impertinentes, ou pelo menos, extravasam o assunto” (GUEDES, 2007, p. 50). Embora outros
movimentos e préticas estejam ocorrendo, imagens como essas ainda fazem parte do universo

escolar e universitério.

Nunca tinha feito relato de experiéncia. Entdo ano passado, gracas as aulas de
Lingua Portuguesa, eu fiz um relato. Foi muito importante. Foi no Semin&rio
Nacional de Arte e Educacéo. (Obrade Arte)

Uma outra coisa também que utilizo até hoje, que eu achei bastante interessante, no
COmeco, eu ndo pensaza como eu ia utilizar, foi o trabalho dos mapas conceituais.
A gente fazia aleitura dotexto e ia fazendo o mapa. E uma forma de resumir. Hoje
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eu tenho feito muito isso [...] e era uma coisa que néo fazia. Continuo fazendo até
hoje. ...Eu pego um livro ou capitulo de um livro e fago ...no meu caderninho tem
um monte de mapinhas. Quando eu preciso, eu vou la. Ah, tano livro ta...[...] Foi
um trabalho bastante importante e que eu utilizo até hoje. (Canto Coral)

[...] outra coisa que eu lembro muito do primeiro semestre foi a resenha. E ai, que
mistério é esse, como se escreve uma resenha? Ainda mais uma resenha critica, que
tem que ter a tua opinido, que ultrapasse o resumo, gque relacione. E isso pra mim
foi importante, ver minha voz no texto. (Peca Teatral)

[...] osrelatérios de aula foram uma das coisas mais divertidas ... a gente comenta
até hoje em algumas horas, com a turma. Aquela de questdo de relatar mesmo, de
poder qualquer comentario proprio, particular, de detalhes, né, de observacéo que
permitiam brincar com apalavra.” (Coreografia)

Destaguei essas narrativas por ter percebido em seu contelido que os interlocutores
iniciaram um processo de desmistificagcéo da escrita (Peca Teatral), o que contribuiu no seu
processo formagdo, tendo em vista que a experiéncia possibilitou a produgcdo da autoria, no
sentido de expressar sua propria voz, de ter sua identidade inserida num coletivo.

Quando os professores em formagdo expressaram que foi importante produzir um
relato de experiéncia, um mapa conceitual, uma resenha critica e um relatério de aula, eles
estavam valorizando o fato de terem sido permitidos a colocar a sua voz no texto; estavam se
vendo como autores de seus dizeres e estavam sendo oportunizados a “ conseguir pensar em
outras formas de escrita, de direcionar outras formas da producdo escrita.” (Peca Tesatral) e,
ainda, conforme afirmacéo de Coreografia, de terem “uma visdo critica de escrever e de ndo

reproduzir os mesmos comentarios.”

Produzir textos na escola, em geral, ndo tem seguido essa concepcdo. Pelo contrario,
tem sido proposta como treinamento de escrita e realizada pelos alunos de forma mecanica,
tornando-se uma atividade sem sentido, sem interacdo lingua e linguagem, cujo processo

discursivo ndo é tessitura de pensamento constitutivo de cada aluno.

Isso me levou a inferir, portanto, que a escrita é promotora de reflexdes do vivido,
articuladas ao que esta por ser vivido, e se traduz em contribuicdo para a construcédo da
docéncia na formacdo inicial, assm como para uma pratica transformadora no
desenvolvimento de sua futura agdo docente. Quero dizer com isso que a escrita pode ser
desenvolvida como um meio de reflexéo e de formacdo. Como diz Freire (2000a, p.88), “ler e

escrever a palavra so nos fazem deixar de ser sombra dos outros quando, em relacéo diaética
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com a "leitura do mundo”, tem que ver com o que chamo a ‘re-escrita do mundo’, quer dizer,

com a sua transformacao”,

Destaco, finalmente, que os interlocutores reconheceram 0 ensino de Lingua
Portuguesa como experiéncia pedagégica que possibilita o entrelacamento das areas de
educacdo e artes: “A contribuicdo para minha formagéo, além de melhorar minha escrita, foi a
possibilidade de relacdo entre as diferentes linguagens (literatura, danca, artes visuais, musica
e teatro) (Canto Coral). Para melhor compreenséo, explico que as aulas desse componente
curricular, em 2004, reuniam alunos de duas turmas de cursos diferentes em cada encontro

semanal: Teatro e Danca e Artes Visuais e MUsica, o que foi considerado

[...] especia por promover compartilharmos essa descoberta do potencial artistico
de cada um através das apresentacGes para os colegas [...] um momento gostoso de
a gente estar em sala de aula, de conviver e nos expressarmos com colegas de
outras areas e com apropriaprofessora. ” (Coreografia)

Diferente da aula tida como instrumento de apropriacdo da norma culta da lingua,
onde “0 auno fica sabendo que a lingua que fala est4 errada e descobre que ndo € ali que vai
gprender a usar uma lingua certa, pois o que se aprende na aula de Portugués sb serve para a
prova de Portugués’(GUEDES, 2006, p. 35), a aua de LP nos cursos da
FUNDARTE/UERGS, em 2004, encontrou “na literatura a liberdade necesséria para a criacéo
da lingua, uma vez que a literatura é transgressdo.” (BARTHES, 1987, p. 14). Conforme
entendimento desse autor, a lingua é uma das maiores fontes de controle, por isso o autor vé
na literatura a utilizacdo da linguagem néo submetida ao poder, ja que a linguagem literaria

n&o necessita de regras para se fazer compreender.

O resaultado do didogo das diferentes linguagens durante as aulas, destacado pelos
professores em formagao, foi, assm, a criatividade decorrente da liberdade proporcionada
pela Literatura, que “trapaceou” a lingua através da arte. “Essa trapaca salutar, essa esquiva,
esse logro magnifico que permite ouvir a lingua fora do poder, no esplendor de uma revolucéo
permanente da linguagem, eu a chamo, quanto a mim: literatura.” (BARTHES, 1987, p. 16).



110

ARREMATANDO A TRAMA TECIDA

VIDA TECIDA

Umtecido fizde vida:

fios subindo, fios descendo.
Umtecido fizdevida:

fios atados, fios cortados.
Umbordado fiz

no tecido de vida:

linhas grossas, linhas finas,
cores claras, cores minhas.
Umvidafiztecida,
bordada, quase rendada.
Relevos de altose baixos,
formas de todo jeito,

gue trago aqui no peito .

E agora, trabalho pronto,
até aquele ponto,

gue nao tinha lugar,

deu umjeito de se encaixar,
fez textura sem par.

ROSALY STEFANI

Ser professora e, ab mesmo tempo, ter o ensino do componente curricular em que atuo
como objeto de pesguisa me levou a debrucar- me sobre meu proprio fazer a fim de vislumbrar
novas possibilidades pedagoégicas e trilhar novos caminhos. Para tanto, entreguei-me a este

estudo levando em conta que

uma investigacdo cientifica associada a alguma dimensédo de trabalho do professor
deve servir em primeiro lugar a sua razéo de ser propriamente pedagégica. Ela esta
no propiciar condicbes de um aprendizado mais complexo e ativo, mais
participativo, mais critico e mais criativo a um ndmero crescente e aberto de
pessoas. Ela deve ser um instrumento a mais na dificil passagem do conhecimento
consolidado que se acumula em direcdo ao saber que se aprende enquanto se vive a
experiénciade cria-lo em situagdes de didlogo. (BRANDAO, 2003, p. 26):
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Assim, nessa experiéncia de criar conhecimento através do didlogo, vivenciel
diferentes sentimentos, em gue tempos, pessoas, lugares e saberes se mesclaram. Recorrendo
mais uma vez a memoria, busco lembrangas para recuperar 0 vivido, as presengas, as
auséncias e as aprendizagens que experimentei no processo de pesquisa Aproveitando as
palavras da autora da epigrafe, escrita velo sendo tecida com fios que subiram e

desceram, “bordada, quase rendada. Relevos de atos e baixos, formas de todo jeito, que trago

aqui no peito.”

Uma das aprendizagens mais significativas foi a convivéncia e o didlogo com as
incertezas. “ [...] Conhecer e pensar ndo € chegar a uma verdade absolutamente certa, mas
dialogar com a incerteza (MORIN, 2000, p.59).” Nesse sentido, entendi que para vivenciar
uma pesguisa ndo se pode ver areaidade a partir de uma leitura dicotbmica do certo ou
errado, mas sim a partir de uma leitura da praxis, que envolve questionamento e reflexdo, sem

valorizacdo exacerbada de certezas e verdades absol utas.

Também aprendi a lutar contra a implacabilidade do tempo, sombra que por vezes
obscurece a visdo de quem se constitui pesquisador. Dela emergiram indagagtes — inerentes
a0 momento da escritura — que permearam meus pensamentos € em alguns momentos,
bloquearam o tecer do trabalho. Vi-me diante de espacos vazios, de fios soltos diante de
direcOes bifurcadas, que me levavam a uma nova escritura, a uma outra narrativa, a uma outra
trama permeada de descontinuidades, & qual fios paralelos e nés interceptando o fluxo da
escritura, entremeando, entrecruzando-se entre as palavras. Nessa ansia de pesquisadora
iniciante lutei com as palavras - e ndo contra as palavras. Em Drummond (1988) aprendi que
“lutar com palavras/ parece sem fruto./N&o tém carne e sangue/Entretanto, luto./Palavra,
palavra(digo exasperado),/se me desafias,/aceito o combate.” E assm o fiz, ndo desisti da

luta. Fiz como o poeta, tentei apanhar as palavras para delas ndo apanhar.

Apanhadas as palavras, que transformei em fios para a urdidura/trama, procurel pautar
0 estudo no rigor e alegria de poder construir conhecimento e na expectativa de ampliagéo do
didlogo com todos aqueles que continuam acreditando na boniteza e na esperanca que
alimentam a profissdo de professor. Saliento que ndo é minha intencdo que essa pesquisa
indique solucdes para a questdo do ensino de Lingua Portuguesa nos cursos de formacéo de
professores. O que pretendi foi conhecer o que ainda ndo sabia e contribuir para alimentar o
debate sobre saberes e fazeres que emergem desse componente curricular no ambito
académico.
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Neste estudo, tive Freire como minha referéncia central e a curiosidade
epistemolégica como fio que teceu meu quefazer. Identificadas na minha prética
profissiona, justifiquei, no primeiro capitulo da dissertagdo, que as questbes acerca do
ensino de Lingua Portuguesa. (re)aimentaram - e (re)dimentam) - esse quefazer, tendo
indicado a indagacdo central da investigacd: Como o ensino de Lingua Portuguesa -
direcionado para uma dimensdo estética - contribui na formacado de professores das
licenciaturas da FUNDARTE/UERGS? Assim, a andlise de experiéncias vivenciadas nas
aulas de Lingua Portuguesa durante a Licenciatura me possibilitou buscar compreender
como os professores em formagcdo que protagonizaram essas experiéncias percebem a

contribuicdo do ensino numa dimensdo estética.

Destaco as narrativas que constam no capitulo cinco, como dados significativos da
andlise, os quais podem tornar-se sinalizadores de tendéncias possiveis na formacdo inicia, e
constituirem-se em referéncia para estudos posteriores. Para além de tentar contribuir com os
estudos da &rea da Educacdo, também devo registrar que, nesta pesquisa, foi alentador e
prazeroso possibilitar aos alunos dos Cursos de Licenciatura da FUNDARTE/UERGS
referenciais com perspectivas de construgdo de conhecimento rupturantes com a
racionalidade técnica. Foi possivel constatar mudancas e rompimentos com a concepcao
conservadora de ensinar e aprender, inicialmente encontrada nas experiéncias narradas pelos
interlocutores. As experiéncias narradas revelaram a valorizacdo da construcdo de
conhecimento, a valorizacdo do ensino voltado ao didlogo, aliberdade, a criatividade e a
constante busca ao conhecimento participativo e transformador. Um ensino gque considera o

aluno como sujeito de sua propria aprendizagem e o estimula a enxergar e ler o mundo.

Dentre as experiércias elencadas como positivas e significativas para a formacéo, a
proposta de construcdo de uma personagem foi a mais presente nas narrativas, 0 que evidencia
a importancia dada ao ensino direcionado para a dimensdo estética. A atividade exigiu
criatividade, sensibilidade, troca e mobilizacdo de conhecimentos linglisticos para a
construcdo do texto. Tratase de uma articulagdo de saberes que se estabeleceu com
significacdo para os aunos, provocando a construcdo de novos saberes que incorporou
emocao, sensibilidade, alegria, ou sgja, percepcdo estética, associando teoria e pratica.

Esse estudo também oportunizou a reflexdo sobre minha prépria pratica, em cuja

interacdo pude usufruir das experiéncias dos meus interlocutores e eles das minhas, num
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processo de contribui¢do mutua para melhor compreensdo da docéncia enquanto profissdo e

de sua complexidade e especificidades . Sempre alinhada a Freire,

E assim que venho tentando ser professor, assumindo minhas convicgoes,
disponivel ao saber, sensivel aboniteza da prética educativa, instigado por seus
desafios que ndo lhe permitem burocratizar-se, assumindo minhas limitagbes
acompanhada sempre do esforco por supera-las, limitagdes que ndo procuro
esconder em nome mesmo do respeito que me tenho e aos educandos. (FREIRE,
2000, p.79-80).

Para arrematar essa trama, entdo - sem, contudo, colocar-lhe um ponto final — mas
numa perspectiva de conclusdo provisoria, puxo os fios que uniram as partes da pesquisa, e
articulo-os por meio de quatro pontos-sintese. Retomando a questdo central do estudo, atraves
destes pontos-sintese procuro responder se e de que forma o componente curricular Lingua
Portuguesa, direcionado a dimensdo estética, contribuiu na formacéo de futuros professores
de Arte. A intencdo ndo é expor conclusdes, porgque a textura desta tematica continua. Decidi
destacar pontos-sintese, considerando que algumas consideracfes provisorias ja foram sendo
apontadas na reflexdo e andlise em cada capitulo, tanto na parte tedrica quanto na

metodol 6gica.

O primeiro ponto-sintese que trago indica que os professores em formagao perceberam
e reconheceram a Lingua Portuguesa na formagao inicial como constituinte e constituidora de
saberes fundamentais no processo de aprender a ser professor. A anaise mostrou que as
experiéncias vivenciadas nas aulas apontam para possibilidades de enfrentamento do modelo
pautado na racionalidade técnica, que fragmenta saberes, que fundamenta a acdo educativa na
mera reproducdo de conhecimento. Assim, uma das contribui¢des estd em oportunizar que 0s
futuros professores se percebam como agentes na producdo de conhecimento, para diminuir a
dicotomia entre producdo e aplicacdo de saberes. Quero dizer com isso que Lingua
Portuguesa como componente curricular académico ndo se restringe ao arranjo de contetidos
gramaticais paraa futura docéncia, mas se traduz em espaco e tempo de construcéo de saberes
com significados culturais e sociais necessarios atrama de relacdes e interaces que estardo
presentes no cotidiano da escola. “Se assumimos o postulado de que os professores séo atores
competentes, sujeitos ativos, devemos admitir que a pratica deles ndo é somente um espaco de
aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes
especificos oriundos dessa mesma pratica” (TARDIF, 2002, p.234).
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O segundo ponto-sintese que puxo para arrematar a trama tecida vem entremeado com
0 ponto anterior. Refiro-me a0 ensino de Lingua Portuguesa como contribuicdo para a
formacao do professor com atitude reflexiva, em cuja prética, articulada aos saberes tedricos
serd possivel enfrentar as situagdes singulares de sala de aula, como também a re-elaborar
novas teorias, no que se refere a analise dos contextos historico-sociais que ocorrerdo na sua
prética Dos depoimentos dos professores em formacgao pude inferir que as experiéncias nas
aulas de Lingua Portuguesa foram relevantes por mostrarem que a docéncia requer a
valorizacdo do trabaho critico-reflexivo sobre préticas e experiéncias partilhadas, sem
distanciar-se da teoria. Assim, a atitude reflexiva podera promover o encontro entre os
aspectos cognitivos, culturais, sociais e estéticos inerentes a acdo do professor, ratificando
como potencialidade para uma formagdo autbnoma e emancipatria a articulagdo entre
saberes e prética reflexiva. Nessa direcdo, a formacdo foi compreendida pelos futuros
professores de Arte, num movimento reflexivo, nd como um lugar de aquisicdo de técnicas,

mas como um espaco de socializacdo de saberes, incluindo os da Lingua Portuguesa.

No arremate da trama, um terceiro ponto-sintese se une aos demais. Trata-se da
compreensdo que os professores em formacdo demonstraram em relacdo ao papel da
linguagem como construcéo interacionista na perspectiva de um ensino transformador. Ao
vivenciarem a corstrucdo de conhecimento em Lingua Portuguesa - que enfatizou a
contextualizacdo e o didogo em sala de aula - congtituiram-se agentes criticos do ato de
conhecer, entendendo a linguagem ndo como codificagdo, mas como produtora de sentidos e
significacBes. As andlises mostraram que esse ensino vivenciado na Licenciatura pelos futuros
professores possibilitou, através do encontro entre teoria e pratica, que (re)conhecessem
modaidades linguisticas de expressdo e definissem a linguagem como lugar de interag&o.
Desse modo, a concepcdo de um ensino da lingua materna pautado na perspectiva gramatical
e normativa -que privilegia a norma culta - vai sendo substituida por um ensino centrado na
linguagem como perspectiva transformadora, em que o didlogo é constitutivo da interacéo.
N&o se trata de ignorar 0 ensino da gramatica, mas compreendé-lo como suporte para a
comunicagao entre os sujeitos. Embora a histéria da Lingua Portuguesa revele que o ensino da
lingua no Brasil esteve centrado na trarsmisséo da gramética normativa, neste estudo, 0s
professores em formacéo destacaram a interacdo, a dialogicidade e a comunicagdo como
elementos importantes na construcdo de conhecimento e na mobilizacdo de saberes

necessarios a futura docéncia.
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Ainda, sem colocar o ponto final, o quarto ponto-sintese se refere ao ensino de Lingua
Portuguesa na dimensdo estética, questdo central deste estudo. Como contribuicdo para a
formagao, reafirmo o entendimento que veio permeando esta escritura, ou sgja, de que o
ensino direcionado para a dimensdo estética se afasta do reducionismo do caréter utilitério
para os professores em formacdo. Entendo que esse ensno se traduz em construgéo de
significados a realizaremse na mediacdo entre o fazer e o compreender, através de uma
prética reflexiva e de experiéncias que desenvolvam a imaginacdo, a criatividade e a
sensibilidade. E, ainda, traduzir-se em prazer de aprender, evitando que a formacdo de
professores e a relacdo pedagdgica nela produzida sgja reduzida a um processo esvaziado de

sentido.

Embora ciente de que no mundo prético, especialmente na formacdo inicia, ainda
sejam escassas as agoes educativas voltadas para essa dimensdo, continuo arefletir e acreditar
no cardter estético do ensino. Continuo a acreditar na sensibilidade como potencializadora do
ato de ensinar e aprender, como possibilidade de os futuros professores se tornarem sujeitos
de decisdes e de acles coletivas, pois é na dimensdo do sensivel que se localizam os afetos, 0s
vinculos e as emocdes: ativadores positivos das agfes humanas que devem permear as agoes
educativas.

Também continuo a acreditar que o cardter estético do ensino pode contribuir para a
formacgdo de professores se andar de maos dadas com a ética. Aprendi com Freire (2000) que
ensinar exige estética e €ética, ou sgja, exige uma aproximagdo entre decéncia e boniteza, para
uma prética educativa de possibilidades emancipatorias, pois “a educacdo € [..] um ato
politico e um ato estético” (FREIRE E SHOR, 1987, p. 146).

Reafirmo, assim, a importancia da produgdo de conhecimento no ambito da formagdo
inicia através de uma articulacdo de saberes em que se incluem o campo de Educacéo, de
Arte e o campo cientifico da Lingua Portuguesa. Através desse didlogo epistemolégico, as
tensdes e desafios inerentes & formagdo inicial poderdo ter uma nova compreensdo,

especialmente no que se refere as questdes pedagogicas.

Vae lembrar, nesse sentido, que nd sdo apenas os conteldos previstos nos
componentes curriculares que compdem a trama académica. Devem, também, ser
consideradas as diversas praticas sociais que adentram a Universidade e passam a compor o

seu cotidiano e a articular ensino, arte e vida, pois, “para saber, para fazer, para ser ou para
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conviver todos os dias misturamos a vida com a educagdo” (PIMENTA E ANASTASIOU,
2002, p. 76).

Assim, fomentar essas relacOes, estreitar os lagos de didogo com outros campos de
conhecimento € uma contribuicdo que o ensino de Lingua Portuguesa pode dar para que os
futuros professores multipliquem o exercicio da sensibilidade artistica e do cuidado ético

durante a formacéao.

Barthes (1999) destaca que a escritura é formada de fiogvozes entrelagados, em outras
palavras, se tece de “vozes trancadas’. Nesse sentido, este estudo ndo se encerrard no ponto
final. Ele podera continuar através de muitas outras “vozes trangcadas’, a comecar pela minha,
na prética como professora de Lingua Portuguesa, Literatura e Lingua Inglesa, seguida das
vozes dos interlocutores desta pesquisa: pessoas-fios que participaram comigo da textura da
trama. Podera continuar na docéncia destes futuros professores de Arte em que se
entremelam a beleza da voz de Canto Cora, os movimentos criativos de Coreografia, a
atuacdo sensivel de Peca Teatra e a criatividade de Obra de Arte. Destaco que, numa
perspectiva de ensino direcionado para a dimensdo estética, esses aspectos (beleza,
criatividade, sensibilidade e criatividade) ndo se fragmentam, mas se entremeiam. A presenca
marcante de cada um na docéncia pode se dar num movimento de aproximacado, de encontro,

de didogo que direciona para uma sintese da dimensdo estética.

Antes do ponto final que este texto exige (que permito- me substituir pelo ponto de
interrogacdo), ndo poderia deixar de entrelacar meus dizeres com os de Freire (1993, p.
70,71), fio-companheiro de reflexdes e de préticas para/nesta pesquisa e na vida, que continua

sendo sonhada, enfrentada e tecida num movimento epistemol 6gico, €ético e estético.

E necessario que a professora ou o professor deixem voar criadoramente sua
imaginagdo [...]. A imaginacdo ajuda a curiosidade e a inventividade da mesma
forma como aguca a aventura, sem o que ndo criamos. [...] No uso dos movimentos
do corpo, na danca, no ritmo, no desenho, na escrita [...]. A imaginagdo que nos
leva a sonhos possiveis ou impossiveis é necess&ria sempre. [...] Por que nédo
enfatizar o direito aimaginar, sonhar e brigar pelo sonho?



117

REFERENCIAS

Toda bibliografia deve refletir
uma intencéo fundamental

de quema elabora:

a de atender ou a de despertar

0 desejo de aprofundar

conhecimentos...

PAULO FREIRE

ANDRADE, Carlos Drummond de. Boitempo. In: Poesia e Prosa. Rio: Nova Aguilar, 1988.

ARROY O, Miguel Gonzales. Oficio de Mestre: imagens e auto-imagens Petropolis. Vozes,
2002.

ASSIS, Machado de. Conto de escola. In O Conto de Machado de Assis: antologia. Rio de
Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1980.

ASSMANN, Hugo. Reencantar a educacéo. Petropolis: Vozes, 1998.

BAGNO, Marcos. Pesquisa na Escola: o que €, como se faz. 22 ed. Sdo Paulo: Loyola, 1998.

Preconceito linglistico: o que é, como se faz. 22 ed. Sdo Paulo: Loyola, 1999.

Portugués ou Brasileiro? Um convite a pesquisa. 32 ed. Sdo Paulo: Parabola

Editorial, 2001.
BAKHTIN, Mikhail. Estética da Criacdo Verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992.

Marxismo e Filosofia da Linguagem. 72 ed. Sdo Paulo: HUCITEC, 1995.

BARBOSA, Ana Mae. A Imagem no ensino da Arte: anos oitenta e novos tempos. Sao Paulo:
Perspectiva, 1991.

, Ana Mae. (Org.) Inquietacbes e mudancas no Ensino da Arte S&o Paulo:
Cortez, 2003.



118

BARROS, Manoel de. Gramética Expositiva do Chao. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
1990.

BARTHES, Roland. Aula. Sdo Paulo: Cultrix, 1987.

. Livro sobre nada. Rio de Janeiro: Record, 1996.

O prazer do texto. Trad. J. Guinsburg. Sao Paulo : Perspectiva, 1999.

BENJAMIN, Walter. Obras Escolhidas |I: Magia e técnica, arte e politica. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1994.

BOMBASSARO, Luis Carlos. As fronteiras da epistemologia. Petrépolis. Vozes, 1992.

BOSI, Eclea. Memodria e sociedade; Lembranca de velhos. S&o Paulo: T. A. Queirdéz/Edusp,
1983.

BRANDAO. Carlos Rodrigues. A pergunta a varias maos: a experiéncia da pesquisa no
trabalho do educador. Séo Paulo: Cortez, 2003.

BRASIL. PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: ARTE. Secretaria de Educacéo
Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1997

BRASIL. Lel n° 9.934/96. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciond. Brasilia, 1996.
Disponivel em http://www.rebidia.org.br/direduc.html. Acesso em 18/07/2007.

BRASIL,Parecer CNE/CEB 22/2005. Brasiliaa MEC, 2005. Disponivel em:
portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb22_05.pdf . Acesso em 22/07/2007.

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO. Le n° 5692/1971. Disponivel em
http://www.mec.gov.br/legis/default.shtm Acesso em 25/07/2007.

BRITO, Luiz Percival Leme. A Sombra do Caos. Ensino de Lingua X Tradi¢do gramatical.
Campinas: ALB: Mercado de Letras, 1997.

CAPES. Banco de Teses e Dissertacoes. Disponivel em:
<http://servigos.capes.gov.br/capesdw>.

CHAUI, Marilena. Convite & Filosofia. S30 Paulo. Atica, 1998

CORAZZA, Sandra M. Labirintos da pesquisa, diante dos ferrolhos. In: COSTA, Marisa V.
(org.) Caminhos investigativos - novos olhares na pesquisa em educacdo. Porto Alegre:
Mediacdo, 1996.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sao Paulo: Cortez, 2002.

CUNHA, Maria lsabel da. O professor universitario na transicéo de paradigmas. Araraguara:
JM Editora, 1998.



119

Inovacdo: conceitos e préticas In: CASTANHO, S.; CASTANHO, M. E.
(orgs). Temas e textos em metodologia do ensino superior. Campinas: Papirus, 2001.

Aprendizagens significativas na formacéao inicial de professores: um estudo no
espaco dos Cursos de Licenciatura. Interface — Comunic, Salde, Educ, Botucatu, v. 5, n. 9.
2001b.

O bom professor e sua pratica. 14. ed. Campinas: Papirus, 2002.

Inovacdes pedagodgicas. tempos de siléncios e possibilidades de producéo.
Interface — Comunic. Salde, Educ. Botucatu, v. 7, n. 13, p. 149-58, ago. 2003.

DACANAL, José Hildebrando. Linguagem, Poder e Ensino da Lingua. Porto Alegre:
Mercado Aberto: 1985.

DUARTE JR., Jodo Francisco. Fundamentos estéticos da educacdo. Campinas SP. Papirus,
1995.

ECO, Umberto. Arte e beleza na estética medieval. RJ: Globo, 1989.
FARACO, Carlos Alberto. Portugués: lingua e cultura. Curitiba: Base, 2003.

FERRAZ, M. H. C. de T. Metodologia do ensino da arte./ Maria Heloisade T. Ferraz, Maria
F. de Rezende. - S&o Paulo: Cortez, 1993

FERREIRO, Emilia. Com todas as palavras. Traducdo de Maria Zilda da Cunha Lopes;
retraducéo e cotejo de textos de Sandra Trabucco. S&o Paulo: Cortez, 1992.

FERNANDES, Cleoni Maria Barbosa. Sala de aula universitaria: ruptura, memoria
educativa, territorialidade: o desafio da construcdo pedagdgica do conhecimento. Tese de
Doutorado. PPGEdu,/FACED/UFRGS, Porto Alegre, 1999.

FIORIN, J. L. Consideragdes em torno do Projeto de Lei n® 1676/99. In: FARACO, C. A.
(Org.). Estrangeirismos. guerras emtorno da lingua. S&o Paulo: Pardbola Editorial, 2001.

FORSTER. Mari Margarete. O ensnar e 0 aprender: desafios para o trabalho docente. In:
Palestra no Encontro de Professores Novos, 2000. S&o leopoldo: UNISINOS, mar. 2000.

FRANCO, Maria Laura P. Barbosa. Analise de Contetido. Brasilia: Plano Editora, 2003.

FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro: Paz
E Terra, 1985.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

; SHOR, Ira. Medo e Ousadia: o cotidiano do professor. 5. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987.

A educacao na cidade. S&o Paulo: Cortez, 1991.




120

Professora sim; tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. S&o Paulo: Olho D’ Agua,

1993.

Cartas a Cristina. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994.

A Sombra desta Mangueira. S30 Paulo: Olho D’ Agua, 1995.

Palitica e Educacéo. S&o Paulo: Cortez: 1997.

A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.

Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 14 ed.
Colegdo Leitura. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000.

. Pedagogia da indignacdo. S&o Paulo: EditoraUnesp, 20007

GALEFFI, Dante Augusto. Estética e formacdo docente uma compreensdo aplicada
Disponivel em: http://www.faced.ufbal. Acesso em: 14. set. 2007.

GARCIA, Regina Leite. Para guem investigamos — para quem escrevemos: reflexdes sobre a
responsabilidade social do pesquisador. In: MOREIRA, Antonio Flavio et al. Para quem
pesquisamos, para guem escrevemos. 0 impasse dos intelectuais. S&o Paulo: Cortez, 2001.

GAUTHIER, Clermont. Por uma teoria da pedagogia. Pesgquisas Contemporaneas sobre o
saber docente |jui: UNIJUI, 1998.

GERALDI, Jodo Wanderley. O Texto na Sala de Aula: Leitura e Producéo. 72 ed. Cascavel:
ASSOESTE, 1984.

O ensino e as diferentes instancias do uso da linguagem. In: Revista em
Aberto. Brasilia: INEP, 1991

Ensno de Gramatica X Reflexdo sobre a Lingua. In: Dois Pontos:
outono/inverno, 1993.

Linguagem e ensino: exercicios de militancia e divulgacgo. Campinas. Mercado
de Letras, 1996.

Portos de Passagem. S8o Paulo: Martins Fontes, 1997.

Recuperando as Préaticas de Interlocucéo na Sala de Aula. In: Revista Presenca
Pedagdgica. Belo Horizonte: Dimensdo. v. 4. n° 24. nov / dez., 1998.

O texto na sala de aula. Concepcdes de linguagem e ensino de portugués. Séo
Paulo: Atica, 2000.

GUEDES, Paulo Coimbra. A formacao do professor de portugués. Que lingua vamos ersinar?
S&o Paulo, Parébola, 2007.



121

GIMENO SACRISTAN, José, PEREZ GOMEZ. Compreender e transformar o ensino. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

GNERRE, Maurizzio.Linguagem, escrita e poder. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

GOMES, F. de Araljjo. Pesquisa e analise de contetido: mass media. Rio de Janeiro: Ambito
Cultural Edigoes, [s.d].

GIROUX, Henry. Os professores como intelectuais:. rumo a pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

GRILLO, Marlene. O professor e a docéncia 0 encontro com o aluno. In: Ser Professor.
Enricone, Délcia (org). Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004.

GRILLO, Marlene & FERNANDES, Cleoni Maria Barboza. Metodologia do Ensino
SQuperior: um olhar por dentro. In MOROSINI. Marilia Costa...[Et a.]. Enciclopédia da
Pedagogia Universitéria. Porto Alegre: FAPERGS/RIES, 2003.

JAPIASSU, Hilton. A Pedagogia da Incerteza. Rio de Janeiro: Imago, 1983.

JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de Vida e Formagéo. Lisboa: EDUCA, 2002.

LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: Dancas, piruetas e mascaradas. Belo Horizonte:
Auténtica, 2001.

LARROSA, Jorge. Linguagem e educacao depois de babel. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

LAVILLE, C.; DIONE, J. A construcédo do saber: manua de metodologia de pesguisa em
ciéncias humanas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

LISPECTOR, Clarice. A descoberta do mundo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1984.
LUFT, Celso Pedro. Lingua e Liberdade. S0 Paulo: Atica, 1994.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas. S&o
Paulo: EPU, 1986.

MARQUES, Mario Osorio. Escrever é preciso: O principio da pesquisa. Ijui: UNIJUI, 2003.

MELO, Adriana Almeida Sales de. A mundializacdo da educacao: consolidacdo do projeto
neoliberal na Ameérica Latina, Brasil e Venezuela. Macei6: EDUFAL, 2004.

MINAY O, Maria Cecilia de Souza. (org.) Pesquisa social: teoria, método e criatividade.
Petropolis: Vozes, 2000.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: Pesquisa Qualitativa em
Saude. Sdo Paulo: HUCITEC; Rio de Janeiro: ABRASCO, 1998.

MORIN, Edgar. A cabega bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 1993.



122

NICOLA. José de. Literatura Brasileira: das origens aos nossos dias. S&o Paulo: Scipione,
2003.

NOVOA, Antdnio. Formagdo de professores e profissio docente. In: . (coord.) Os
professores e a sua formacao. Lisboa: Nova Enciclopédia, 1995.

ORMEZANO, Graciela (org.). Educacéo estética: abordagens e perspectivas. Em Aberto.
Brasilia: Inep/MEC, v. 21, n. 77, jun. 2007

PERINI, Méario A. Para uma nova Gramatica do Portugués. 3% ed. (Série Principios) Sdo
Paulo: Atica, 1986.

Sofrendo a Gramética. Sdo Paulo: Atica, 1997.

PESSOA, Fernando. Mensagem. Lisboa, Atica, 1967.

PILLAR, Analice Dutra. A educagéo do olhar no ensino da Arte. In: BARBOSA, AnaMae
39(org). Inquietagdes e mudancas no ensino da Arte p. 71-81. S&o Paulo: Cortez 2003.

PIMENTA, Selma Garrido. ; ANASTASIOU, Léadas Gragas Camargos. Docéncia no Ensino
SQuperior. S&o Paulo: Cortez, 2002

PIMENTA, Selma Garrido. Professor Reflexivo: construindo uma critica. In: Pimenta &
Ghedin. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica do conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

Saber es pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

POSSENTI, Sirio. Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. 2.ed. Campinas. Mercado de
Letras, 1997.

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA FUNDACAO MUNICIPAL DE ARTES DE
MONTENEGRO, 2005.

RIOS, Terezinha Azeredo. Compreender e ensinar. Por uma docéncia da melhor qualidade.
Séo Paulo: Cortez, 2002.

ROSA, Jodo Guimaraes. Grande Sertdo: veredas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um Discurso Sobre as Ciéncias. Porto: Edicoes
Afrontamento, 1999.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacdes. Campinas. Autores
Associados, 1997.

SCHON, Donald A. Formar professores como profissionais flexivos. In: NOVOA (org.). Os
professores e a sua formagdo. Lisboa: D. Quixote, 1992.

SILVEIRA, Eluza;, TORRES, Maria Cecilia de Aradjo Rodrigues. Anais VI ANPED Sul.
Seminario de Pesguisa em Educagdo da Regido Sul, 2006. CD-ROM.



123

Relatorios de aula: partilha de saberes, interlocucdo de vivéncias. Anais 19
Seminario Nacional de Arte e Educacdo, Montenegro: Editorada FUNDARTE, 2005.

SOARES, Magda. Que professor de Portugués queremos formar? Disponivel em
http://mwww.unb.br/abralin/index. php?d=8& boletim=25& tema=13

Portugués na escola: histéria de uma disciplina curricular. In: BAGNO, M.
(org.) Lingtistica da norma. Sdo Paulo, Loyola, 2002.

Letramento: umtema emtrés géneros Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

STEFANI, Rosaly. Leitura: que espaco € esse? Uma conversa com educadores. S&o Paulo:
Paulus, 1997.

TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formacdo Profissional. Petropolis. Rio de Janeiro:
Vozes, 2002.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramética e interacdo: uma proposta para o ensino da gramética
no primeiro e segundo graus. S&o Paulo: Cortez, 2002.

ZEICHNER, Kenneth M. A Formacao Reflexiva de Professores: Idéias e Praticas. Lisboa
Educa, 1993.



124

ANEXO



125

ANEXO - EXEMPLO DE UMA NARRATIVA ESCRITA —ELABORADA POR UMA
DASINTERLOCUTORAS



126

Minha experiéncia com a matéria de lingua portuguesa inicia antes da escola, com
minha mae, professora de portugués. A formacdo dela se deu através do magistério, porém
lecionou pouco tempo, em decorréncia de acontecimentos que a impediram de continuar a se
dedicar a esta profissdo que ela gostava tanto. Ainda assim, o fato de ela ser professora de
portugués fez com que eu me aproximasse e também me af astasse da matéria.

Lembro-me muito bem de ser surpreendida diversas vezes ao abrir meus cadernos e
encontra-los corrigidos, cheios de acentos enormes, a caneta, 0 que me causava grande
irritacdo, pois “estragavam tudo aqueles ‘acertbes'!!!”. Embora eu reclamasse minhas
solicitagbes ndo eram atendidas, parecia ser um impulso incontrolavel de minha mée: era sO
deixar um caderno ‘de bobeira’ que la estavam as corregoes.

SO de birra passei um bom tempo escrevendo sem acento nenhum, mesmo sabendo
gue eles deveriam estar ali. E quando tinha que entregar redactes ou trabalhos na escola, sO
depois de terminar todo o texto é que o revisava colocando os acentos em seus devidos
lugares.

Um habito que sem duvida foi suscitado por minha mée foi o de consultar os livros de
portugués, afinal sempre que |he fazia uma pergunta ela respondia, mas logo aparecia com
dois ou trés livros me oferecendo mais exemplos.

“Casa de ferreiro; espeto de pau”. Achava um saco a matéria de portugués na escola. E
logo descobri que os conteidos se repetiam ano apds ano e que 0s professores ndo pareciam
Se preocupar muito com a ndo apreensdo do contetido por parte dos alunos, afinal era dificil
Mesmo e ano que vem teria de novo.

Regras, regra e mais regras... Mas que lingua complicadal!

-M&g, tu foi 1&?

-Tu foste, Giovannal Tu foste! — corrigia- me da

-Mas ninguém fala assim, mae!

-Mas é o correto!

Foi entdo que aprendi que se fala de um jeito e se escreve de outro.

A contribuicdo do componente curricular Lingua Portuguesa nos cursos de Licenciatura em
artes para mim foi fundamental. A partir desta cadeira, ministrada com grande propriedade
pela professora, iniciel 0 processo de desmistificacéo da escrita.

Cheguei na universidade formatada pela escola e pelo cursinho pré-vestibular: escrevia
a partir de um tema; um parégrafo de introducdo, dois ou trés de desenvolvimento e um de
conclusdo; eram textos burocréticos e ndo autorais.

Parece-me, também que artistas sdo seres em geral da praxis, que se ndo incentivados
a escrever acabam por se distanciar demais do registro escrito, e o trabalho de conclusio de
curso pode virar um grande mostro assustador. Sem falar nos artigos e projetos que hoje
fazem parte darealidade do artista.

O que torna, ra minha opinido, este componente fundamental no curso ndo é somente
o fato de ser um componente dedicado ao estudo da lingua portuguesa, mas sim o fato de estar
realmente inserido no curso, de ser voltado aquelas pessoas que ali estdo.

Quando busco em minha memdria lembrangas das aulas de portugués, em 2004, logo me
recordo dos personagens criados e apresentados. Faziamos a cadeira juntamente com a turma
de danca e as aulas eram sempre muito animadas. Quando chegou o dia das apresentagdes o
gue mais me impressionava era a diversidade, o mundo de possibilidades que surgiram.

Cada aluno apresentou um trabalho completamente diferente do outro, criando atmosferas
para seus personagens. E me lembro muito mais dos outros personagens do que do meu. Foi
uma experiéncia enriquecedora, de troca. Os trabalhos foram feitos com propriedade, e a
identidade de cada um, as trgjetorias, de alguma forma, estavam ali.

Escolhi este momento porque tenho aimpressdo de que, para a maioria das pessoas, as
producdes escritas so bastante pessoais e ndo € nada fécil compartilha-las, ainda mais se
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tratando do primeiro semestre do curso para nés. Porém, naguele momento as pessoas
permitiram-se escrever, criar, e transformar em cena suas idéias, compartilhando suas
producgdes de forma generosa.
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APENDICE 1- QUADRO RESUL TANTE DE ESTUDO PARA RECUPERAR
PESQUISAS SOBRE O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NOS CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES



ANAIS ANPED - 2002 - 2004

Trabalhos cuja tematica refer e-se ao ensino de L ingua Portuguesa inseridos nos Gupos de Trabalho: Formacéo de

Professor es e Alfabetizacao, Leiturae Escrita

Ano | Evento Titulo do Trabalho Dados do Autor (a)
2002 257 | A escritados professores. textos em formagédo, professores em formacéo, formacéo | LudmilaTomé de
ANPE | em formagéo Andrade
D FE - UFRJ
2003 26 | O Ensino da Lingua Portuguesa: variagdes em torno da “gramatiquinha brasileira’ Ivan Russef
ANPE UCDB
D
2004 27 | A dimenséo formadora da universidade na construcéo do habitus daleiturae escrita | Andréa pavéo
ANPE PUC RJ/ UERJ
D
2005 282 | Escritade professores em formagao inicia Valdete Coco —
ANPE UFES/UFF
D
2006 299 | Escritaeformagdo de professores. possibilidades do didlogo para o desenvolvimento | Beneditade
ANPE | profissional Almeida -
D UNIOESTE
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ALGUMASTESESE DISSERTACOES (BANCO TESES CAPES—1999- 2004) - Temética “ensino de Lingua
Portuguesa em cursos de educacao superior”.

Filomena Maria Formaggio. A Linguagem sob a Otica do Dialogismo no Ambito do Ensino de L ingua Portuguesa. Um
Estudo de Caso. 01/03/1999

150p. Mestrado. Universidade Metodista de Piracicaba — Educacéo

Orientadora: Rosdlia Maria Ribeiro de Aragéo

Biblioteca Depositaria: Taguaral / UNIMEP, INEP

Objetivo da pesguisac mostrar que a valorizacdo da dialogia propicia fazeres pedagogicos distintos e, por isso mesmo,
portadores de possibilidades ricas de aprendizagem e ensino. Tambéem, evidenciar a relagcdo entre linguagem e poder na
medida em gue aquela pode veicular conceitos e idéias ligadas a ideologias dominantes.

Lisandra Soldati Fracdo. A construcdo de conhecimento com o Project Work nas aulas de Lingua Portuguesa na
educacéo superior. 01/12/2000

128p. Mestrado. Universidade Estadual de Maringa - Linguistica Aplicada

Orientador(es): José Roque Aguirra Roncari; Silvia Inés Coneglian Carrilho de Vasconcelos

Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da Universdade Estadual de Maringa

Objetivo da pesquisa: refletir, a partir da propria prética docente, sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua materna
na educacdo superior. Adota como estratégia e tema a andlise de uma experiéncia de construcéo de conhecimento / producéo
de linguagem com o Project Work (PW) nas aulas de Lingua Portuguesa no Curso superior de moda.

Flavia Micheletto. Um olhar reflexivo sobre o ensino de L ingua Portuguesa numa abor dagem comunicativa: o curso de
hotelaria. 01/06/2001.

113p. Mestrado. Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Lingua Portuguesa.

Orientadora: Anna Maria Marques Cintra

Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central a PUCSP

Objetivo da pesquisa: andlisar, numa sSituacéo de ensino, o cardter informativo da linguagem. O ponto de partida é uma
analise do ensino de Lingua Portuguesa, em curso superior, que se volta quase que totalmente para aspectos gramaticais.
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lvana Aparecida Costa Cavalcanti. A pratica inovadora e a poesia como elemento articulador no ensino da Lingua
Portuguesa no cur so de Pedagogia. 01/04/2001

153p. Mestrado. Pontificia Universidade Catdlica do Parana — Educacéo

Orientador: Jayme Ferreira Bueno

Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da PUCPR

Objetivo da pesguisa: investigar se a pratica pedagdgica da poesia como elemento articulador no Ensino da Lingua
Portuguesa contribui na transformacdo da atividade de aprendizagem, da aquisicado do conhecimento para a proposicéo de
uma prética docente inovadora na Educacéo Superior, num processo colaborativo.

AnaMariaDa Zott Mokva. A semantica na sala de aula. 01/08/2001

184p. Mestrado. Universidade Federal de Santa Catarina — Lingistica

Orientadora: Roberta Pires de Oliveira

Biblioteca Depositaria: Biblioteca Universitéaria

Objetivo da pesguisa: mapear a presenca de Semantica na sala de aula, contribuindo para uma reflexdo sobre a prética
pedagdgica do ensino de Semantica nas aulas de Lingua Portuguesa.

Lucy do Carmo Ferreirados Santos. A apr endizagem significativa no ensino superior: uma mediacdo sociolinguistica no
ensino da L ingua Portuguesa. 01/02/2002

94p. Mestrado. Universidade Catdlica de Brasilia — Educacdo

Orientadora: Beatrice Laura Carnielli

Biblioteca Depositaria: Campus 1|

Objetivo da pesquisas uma incursdo ao estado da arte para investigar com maior rigor os paradigmas que nortelam a
Educacéo, sobretudo, no ambito das Diretrizes Pedagdgicas que regem o Ensino Médio. Em segunda insténcia, a autora
buscou realizar uma intervencdo didético-pedagogica, destinada aos alunos iniciantes no Ensino Superior, aluz das Teorias
da A prendizagem voltadas para o estudo da linguagem como fonte socializadora do individuo.

Ana Marcia Martins. As Vozes de Professores e Alunos na Construcdo do Conhecimento de Lingua Portuguesa.

01/07/2002
120p. Mestrado. Universidade Regiona de Blumenau — Educagéo
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Orientador: Hilario Inacio Bohn

Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central Martinho Cardoso da Veiga

Objetivo da pesquisa: compreender através da Andlise de Discurso a relagdo dialogica entre professores e alunos no
movimento da sala de aula num curso de formacéo de professores para o ensino fundamental e médio.

Rosangela Segala de Souza. O ensino de gramatica nas aulas de Lingua Portuguesa na concepcao de futuros
professor es. 01/12/2003

100p. Mestrado. Universidade Federal de Santa Maria — Letras

Orientador: Marcos Gustavo Richter

Biblioteca Depositaria: B. Centra

Objetivo da pesquisa: analisar e descrever crengas e conceitos de gramatica que os professores em formagdo possuem.

Neide de Brito Cunha. Compreensio da leitura e producéo escrita em universitarios ingressantes. 01/12/2003

106p. Mestrado. Universidade S&o Francisco - Educacéo

Orientadora: Acécia Aparecida Angeli dos Santos

Biblioteca Depositaria: Biblioteca Sao Boaventura

Objetivo da pesguisa: verificar se harelacéo entre o nivel de compreensdo de leitura e 0 uso de alguns topicos gramaticais da
norma culta na producéo escrita, entre universitarios ingressantes.

AnaluziaVideiraParisotto. Producéo textual e formacéo docente: uma relacéo possivel.. 01/12/2004

248p. Doutorado. Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Assis — Letras

Orientador: Odilon Fleury Curado

Biblioteca Depositarias UNESP - Assis/SP

Objetivo da pesquisa: refletir sobre possivel's associagtes entre a formagdo docente e o ensino da producdo textual em quartas
series do Ensino Fundamental ., através de estudo de caso.
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TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE NARRATIVASESCRITASE
ENTREVISTAS

Este € um convite para elaboracdo de uma narrativa escrita e participacdo em
entrevista ligada ao Projeto de Pesquisa A dimensao estética no ensino de Lingua Portuguesa:
os dizeres de professores em formacdo na FUNDARTE/UERGS, desenvolvido por Eluza
Silveira— PPGEDU — UNISINOS.

O objetivo é investigar sobre a contribuicdo do ensino de Lingua Portuguesa
direcionado a dimenso estética nos cursos de licenciatura da FUNDARTE/UERGS.

Asseguramos que as informagdes oriundas das narrativas e entrevistas serdo tratadas
com sigilo e suaidentidade néo sera revelada de forma alguma.

Eu, , estou plenamente de acordo em
elaborar uma narrativa e participar de entrevista, estando ciente de que as informacbes
coletadas serdo utilizadas para fins desta pesquisa, respeitando os preceitos de ética.

Assinatura

Data

Pesquisadora Responsavel

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — UNISINOS
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APENDICE 3—-ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

INFORMACOES GERAIS:

Nome do(a) Aluno(a):

Curso:

Data daentrevista:

Horario deinicio: Horario de Término:
Local daentrevista:

QUESTOES PARA A CONVERSA:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Comenta sobre tuas experiéncias como estudante da Escola Bésica, no componente
curricular Lingua Portuguesa. Quais eram tuas crengas e conceitos em relacdo as
concepcbes de ensino e aprendizagem desse componente curricular? Descreve uma
experiéncia da época parailustrar teu comentério.

Relata sobre tuas expectativas em relagdo ao ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa
ao iniciar o curso de Licenciatura? O que esperavas do componente curricular no Ensino
Superior?

Como percebeste a importancia dada (pel os académicos e professores) a Lingua Portuguesa
no teu curso de Artes?

Comenta sobre 0 ensino nesse componente curricular. O que destacas como experiéncias
mais positivas durante as aulas? Que aprendizagens consideras terem sido importantes para
0s caminhos como futuro(a) professor(a)? Em que momentos das aulas essas aprendizagens
aconteceram?

Destacas alguma proposta apresentada nas aulas que ndo contribuiu para tua formagdo?
Alguma dificuldade que vivenciaste? Algum contetido/atividade que dispensarias?

Este espaco final é teu. Podes comentar algo do qual ndo falamos ou retomar/aprofundar
alguma questdo. E um espago aberto parati.
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APENDICE 4—-TRANSCRICAO DE UMA ENTREVISTA (EXEMPLO)
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Entrevistan® 03

Entrevistada: Prca Teatral ( em substituicdo ao nome verdadeiro da professora em formagao)
Curso: Graduacéo em Teatro: licenciatura

Datadaentrevista: 31/07/2007

Horé&rio de inicio: 11h02min Horé&rio de Término: 11h30min

Local daentrevista: Sala 3 - Fundarte

Comeca me falando das tuas experiéncias anteriores com a Lingua Portuguesa antes de
chegar a universidade. O que tu lembras das aulas no ensino fundamental, médio. Como
tu eras como aluna? Que conceitos tu trazes de la pra ca e se isso mudou? Primeiro tenta
responder nEste sentido: tuas experiéNciaS como estudante da escola basica na disciplina
de Lingua Portuguesa.

Em gera eu sempre fui um pouco, um pouco CDF, assim, no sentido de que eu mantinha
minhas notas em torno de 8,0 e 9,0 e achava que tinha que ser assim. E em Portugués também.
Minha mée, sendo professora de Portugués né, sendo formada em Letras, €la acabava me
influenciando muito nesse sentido de trazer livros, de mostrar.

-Ah carrega, olha s6 que legal. Dai trazia um livro, mostrava, sempre trazendo exemploseta , e
me levando para o livro de Portugués, que que eu na verdade um achava um pouco chato. Acho
até que era por ser minha mée, assim entdo tinha uma certa disténcia. da LP. Ai que horror,
professora de Lingua Portuguesal Nunca vou ser professora né, nem de Lingua Portuguesa.
Tinha essa coisa assim mesmo de ir contra, de negar. E achava aquilo um pouco — tinha essa
coisa da minha mée me explicar em casa, e e e me ensinar a escrever, e caderno de caligrefia, e
€sSas Coisas eu achava meio exagerado assim, ter caderno de caligrafia e tal , eu ndo aceitava
muito, minha letra era muito... ficou... Aos poucos ela foi tomando uma forma melhor, assim,
no comego era meio rebelde. E eu tinha um pavor que foi minha mée pegar meus cadernos de
Portugués e de todas matérias e comecar a botar acentos onde ndo tinha, com as canetas e
canetinhas - enormes.. Quando eu abria o caderno eu ficava muito braba, muito brava. Entéo,
apesar de ser boa auna assim em Portugués, eu fazia questdo de decorar as regras de
acentuacdo e tudo, eu comecel assim, por implicancia, comecel a escrever sem acento nenhum.
Dai eu escrevia, pra que minha méae abrisse mesmo e visse que ndo tinha acento nenhum. E
depois eu dizia méde, ndo quero gue tu cologues acento, ou entdo pde de |&pis, que eu possa
fazer depois. Mas ela tinha essa mania de corrigir com aquelas coisas bem grandes. Entéo, tinha
essa certa distancia assim. E mesmo dessa coisa de se falar de um jeito, ah, o correto é assim,
né. Na rua, conversando com as pessoas, Ndo € assim que tu aprende, né. Tem essa distancia
também, de como € o correto, que deveria ser dito e como € que as pessoas usam, em geral, a
lingua, né. E ai tem essa coisa que a gente ouve: ah, a Lingua Portuguesa € muito dificil e tem
muita regra. Por exemplo, o inglés é muito mais f&cil, apesar de eu ndo gostar de inglés ah, ah,
ah, ah. Mas tem essa coisa de que € mais dificil aprender Portugués, mas até eundo acho assim
que sgja dificil se expressar em Portugués, pelo menos pra mim que nasci aqui, né, que tenho
essa vivéncia desde sempre com a lingua materna. Portugués eu néo acho dificil.
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Essa concepcéo que tens agora foi se desenvolvendo, entdo? Como tu rompeste com 0
distanciamento que tinhas, quando tua mée era professora?

Era mais no ensino da gramatica, ndo no sentido da expressdo, de como escrever uma histéria,
né, isso ndo era o problema. Mas, mas da gramética mesmo, tipo, isso € o correto. De aplicar a
regra, seguindo um formato que nédo era da forma como eu gostaria de me expressar. E uma
coisa que me distanciava, assim, da Lingua Portuguesa, era coisa mais de parar, estudar,
ficar lendo. Sempre fui uma criancga ativa, agitada. Entre correr e brincar meia hora e parar e ler,
eu preferiater que correr e brincar.

E na aulas? Como era a Giovana como aluna?

Tinha notas boas ah, nunca tive muita dificuldade, assim, porque eu procurava compreender a
|6gica daquilo. Sempre quando achava que n&o tinha sentido nenhum, minha vinha e mostrava
um livro ou trazia alguma explicacdo. Ah, até que tem uma logica...Mas eu sempre fui muito...
de conversar nas aulas. Adorava quando as coisas tinham discussdes ou quando tinha que
escrever redagcdes que a gente podia... tinha um textos que a gente podia antes de comecar a
escrever a gente contava pros colegas a histéria que a gente ia escrever. 1Sso era a coisa que eu
mais gostava. Esse momento anterior a escrita que era de inventar histéria, né, sem ser
direto no papel. Acho que o papel em branco sempre assusta, né. Pensar antes, falar antes,
pensar a histéria, mesmo contar pra um colega, era quando eu mais me divertia. Ou quando eu
contava alguma histéria gue tinha acontecido comigo. Que nem uma vez que a gente sofreu um
assalto. Dez alunos na casa de um amigo se trancaram numa sala e depois, no dia seguinte, a
gente tava gravando uma histéria pra Lingua Portuguesa, que era do Dante Aligheri, trabalho de
Portugués e Literatura. E a gente foi assaltado na frente dessa casa que a gente tava gravando. E
no outro dia a gente tinha que escrever uma redagéo livre e ai todo mundo que tinha participado,
os dez alunos escreveram sobre o assalto, né. E ai 0 mais legal é que tinham diversas versdes
assim, de como tinha se resolvido o assalto. N&o foi nunca da maneira real. Cada um era criou
uma forma diferente de resolver.

E como a professora trabalhou isso, depois, no retorno das redacdes pra vocés?
Ela sb devolveu, ah, ah, ah, ah. Ela sd devolveu.

E a preparacao para o vestibular? Havia pressdo em relacéo a isso, em relacéo ao formato
da redacao?

Sim, inclusive eu troqueli de escola no 3° ano, né. Fui fazer terceird numa outra escola
justamente pra me preparar para o vestibular. Ent&o tinha aula todos os dias de manhg, 22 42 e
6% a tarde; 3% e 5° pra fazer a revisdo entdo era uma loucura, a aula era padronizada pra fazer
vestibular, neste 3° ano. E Portugués sim a gente tinha muita coisa das regras, né, muitos
exercicio desses de marcar, das regras gramaticais e a redacdo, a bem padréo: introducéo, de 5 a
7 linhas, desenvolvimento: dois parégrafos, trés, no maximo, isso tu quisesses inventar um

pouquinho, mas, muito cuidado. No ano que fiz vestibular tava contando pra redacdo um novo
critério, a coisa da criatividade, mas s tivesse muito dominio sobre o tema. Ent&o tinha que sair
da escola escrevendo, pensando num tema, pensando num pré e num contra, e escrevendo num
paragrafo.

E como tu chegaste no ensino superior em relacdo a Lingua Portuguesa? Quais eram as
tuas expectativas?

Quando eu olhei a grade curricular, ah, eu acho que ja esperava encontrar no 1° semestre
Lingua Portuguesa, né. N&o foi tanta surpresa, mas eu esperava que tinha muito essa coisa da
regra, mesmo, de como escrever academicamente, de ter isso. De ter regras.E acho que também
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esperava muito coisa de retomar as coisas que ndo foram aprendidas em Portugués na
escola, porque tinha muito essa idéia — no préprio ensino fundamental e médio - que era, se 0s
alunos ndo aprendem este ano a regra, tudo bem, no ano que vem a gente repete. Entdo era
sempre aguela coisa que parecia que ndo tinha... aimpressao que eu tinha na escola era que néo
tinha mais 0 que estudar em Portugués, porque tudo que tinha estudado so se repetia, sO se
repetia... as vezes exatamente igual.

Quando cheguei aqui fui, com certeza, surpreendida, porgue tinha que primeiro desformatar, né,
tirar, romper com essa forma de escrita e tinha proposta de como se encontrar, de como
faco isso com propriedade. E outra coisa que eu lembro muito do primeiro semestre foi a
resenha. E ai, que mistério € esse, como se escreve uma resenha? Ainda mais uma resenha
critica, que tem que ter a tua opinido, que compreende daquele assunto que téo falando e
ultrapasse ele de alguma forma, que relacione. E isso pra mim foi importante, ver minha voz no
texto.

Houve outras experiéncias nas aulas que te marcaram, que contribuiram pra tua
formacéo?

Sim, principalmente a criagdo das personagens, foi o que mais me marcou naguele
semestre,porque tinha aquela idéia de escrever primeiro,né, de criar no papel quem é este outro
ser que a gente tava apresentando ali e depois transformar isso em alguma coisa que fosse
prética, visivel, performética. E eu me lembro muito mais dos outros, de como me tocou ver 0s
outros fazendo aguilo de uma forma livre, de uma forma néo-padronizada. Acho que tu vem da
escola e, a, tu tem que apresentar assim né, desse jeito...Esse deixar ir aém foi muito
interessante. Porque eu lembro de ver muita gente com quem ndo tinha contato assim fora da
aula de Portugués e de outras tedricas, se expressando de uma forma que eu jamais imaginava.
Lembro do Mariio em cima da mesa e olhei aquilo e fiquei esperando que ele dissesse alguma
coisa, que ele dissesse quem era aquel e personagem, de uma forma l6gica, né. Ele falou alguma
coisa, mas ndo falou em Portugués, ele falou em outras linguas e nessa de tentar entender que
ndo é de uma forma logica, mas, aos poucos, ir me deixando ser tocada por aquilo. E muito
outros que foram mais sensoriais que conseguiram transformar aguilo que tava escrito no papel,
gue eralégica, numaimagem gue te traz agquilo e que ultrapassa 0 que ta escrito.

Tu achas que aprender dessa forma contribuiu para a Giovana como futura professora de
teatro?

No teatro tem essa coisa da oralidade, de como dizer e também tem muito do texto, de como
sair daquele texto e transformar em uma cena. E eu costumo fazer estes dois caminhos com 0s
alunos, né, tanto de improvisar e depois pedir que eles escrevam historias, né, e quanto qu eles
escrevam historias, leiam e a gente possa, todos os alunos, improvisar e brincar com aguela
histéria. Ah, hoje, por exemplo, tava dando aula, agora ha pouco, pra uma turma que...- antes
das férias a gente conversou sobre 0 que apareceu nas improvisacdes, fantasmas, monstros, -
quando eles iam contar as histérias ficava muito confuso. Entdo, durante as férias, pedi: contem
essa historia pra alguém. E também escrevam essas pra organizar 0 que acontece, quem Sao
estes personagens. Entéo vieram varias histérias diferentes e a gente leu todas elas. Eu fique
com a tarefa de misturar elas e transformar numa so. E agora eu t6, aos poucos, revelando pra
eles. Hoje foi a primeira cena que veio a partir das historias que eles escreveram. Tem essaidéia
de desmigtificar o que eles escrevem também s6 na escola, como eles escrevem na escola e
como eles escrevem de outra forma, em outra situagdo. Tem uma das alunas que ta lendo
bastante, ta lendo Hary Potter, t&4 lendo uns livros que ela t& descobrindo agora, e isso muda
muito a escrita dela, né. Fiz muito escrever e busguel muito pouco ler. Lia, assim os livros que
tinha em casa, mas ndo buscava na biblioteca e acho que é importante isso e chamar atencéo.
Como é diferente quando tu pega uma nova historia, coloca uma do kdo da outra e tu percebe
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como a pessoa consegue descrever aquilo com mais facilidade, né, e mesmo dizer: 6, o que tu
querias dizer agui nessa falas. Queria ter dito isso, isso, isso, mas ndo ta agqui, né! Como é que
tu poderias dizer....

Voltando a graduagdo, como era vista a Lingua Portuguesa pelos demais colegas e
professores. Que importancia era dada a disciplina no cur so?

Eu acho que... mistura com os outros professores mesmo de...foi acontecendo aos poucos
com 0s alunos comentando as coisas que aconteciam dentro da sala de aula de Portugués. Ou
mesmo quando... eu lembro de ver os outros alunos espiando as apresentacOes na porta e acho
que isso dava uma amplitude maior do que tava acontecendo ali... de ultrapassar a sala, de as
pessoas estranharem: ué, 0 que ta acontecendo aqui, isso ndo é uma aula de Portugués,né? O
que ta acontecendo ai dentro, e uns chamando os outros. Lembro de um dia que tinha umas
quatro, cinco pessoas, assim, se espremendo na porta pra ver o que tava acontecendo |a dentro.
Nesse momento eu percebi que saiu da sala, que foi além da disciplina de Portugués como se
Imaginava ela.

Alguma proposta das aulas de L ingua Portuguesa nédo contribuiu para tua for macéo?
Tiveram momentos de normatizacdo e ndo acho que sgja dispensavel, de forma alguma, acho
que é muito importante, a gente veio com varios déficits da educacdo basica, né, em Portugués.
E acho que é muito importante a gente conseguir dialogar essas duas coisas, tanto a
normatizacdo, quanto a parte que a gente consegue vislumbrar onde pode ultrapassar, né, isso
através da Lingua Portuguesa. Ndo tem nada que eu ache que sgja dispensavel. Tavez mais
aulas depois desse 1° semestre, pois como eu fiz a cadeira de Producdo Textual, como eletiva,
foi extremamente importante pra mim reste momento de escrever o TCC, de conseguir pensar
em outras formas de escrita, de direcionar outras formas da producéo escrita.

Deixo este momento final prati, se quiseresretomar algumas coisa ou deixar registrado.

Gostaria de agradecer ao convite, dizer que me senti muito honrada e que acho que.... eu ndo
consigo imaginar, por exemplo, outro professor aqui dentro desta universidade dando Portugués
como... sempre com sensibilidade pro curso gue ta acontecendo agui dentro. 1sso € uma coisa
que foi muita prazerosa, encontrar alguém ensinando Portugués, sendo consciente de que alunos
s80 estes e se deixando tocar por isto e também trazendo coisas novas pra gente. Eu... fico
muito triste de pensar em alguém dando regras ou trazendo este Portugués que a gerte tem
idéia, né, da escola, pra dentro da faculdade, porque aqui eu descobri uma outra forma de como
€ possivel aprender e ensinar de outra forma.
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APENDICE 5—- QUADRO ANALISE DASNARRATIVASE ENTREVISTAS -
( DEMARCAGCAO E AGRUPAM ENTO DOS TRECHOS DE DEPOIMENTOS EM
TRESTEMAY)



NARRATIVASESCRITAS

DEMARCACAO E AGRUPAMENTO DOS TRECHOS DOSDEPOIMENTOSEM TRESTEMAS

Ensino e aprendizagem de L ingua
Portuguesa na Escola Basica: concepgoes
trazidas

Aulas de Lingua Portuguesa no curso de
licenciatura: experiéncias

L ingua Portuguesa no curso de
licenciatura: importancia para a formacao

“saber ler e escrever” (Obra de Arte)

“aprender e valorizar os conhecimentos em
Portugués.” (Obrade Arte)

“também interpretar o que selia e escrevid’
(Obrade Arte)

“conhecimentos: regras de ortografia, 0os
“pecados’ eregras da crase, as preposi¢oes’.
(Obrade Arte)

“um temae, apartir dele, era sugerido que se
escrevesse arespeito.” (Obrade Arte)

“redacdo relatando as férias.” (Canto Coral)
“decoreba (...) provas orais “(Canto Coral)

“ decorar verbos, regras de acentuagéo,etc.
“(Canto Coral)

“nunca havia feito nada parecido e eu era
muito timida na época, entéo, apresentar-me
para uma turma téo grande pela primeira vez
foi um momento Unico.” (Obra de Arte)

“liberdade gque tivemos no processo de
criagdo” (Canto Coral)

“cada um se valeu de sua experiéncia, (...) ,
criando um didogo entre as linguagens.”
(Canto Cora)

“relagdo entre as linguagens, o que pode
tornar o aprendizado mais efetivo.” (Canto
Cord)

“ aulas eram muito animadas’. (Peca Teatra)
“adiversidade, o mundo de possibilidades que
surgiram.” (Peca Teatral)

“experiéncia enriquecedora, de troca.” (Peca
Teatral)

“ quando eu mesmo esperava, eles comegaram
afalar sobre 0 que estavam

vendo,compl etamente fascinados. Eles
estavam fazendo a leitura das imagens sem
gue eu dissesse nada.” (Obra de Arte)

“acredito ser de grande valor.” (Canto Coral)

" escrita e acomunicagdo ord (...) mais
utilizamos para adquirir e expressar
conhecimentos.” (Canto Coral)

“linguagem se tornaindispensavel.” (Canto
Coral )

“ Lingua Portuguesa no curso para mim foi
fundamental. A partir desta cadeira(...) iniciel
0 processo de desmistificacdo da escrita.”
(Peca Teatrd)

“ ndo € somente o fato de ser um componente
dedicado ao estudo da lingua portuguesa, mas
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“ cadernos corrigidos, cheios de acentos
enormes,a caneta” (Peca Teatral)

“conteddos se repetiam ano apos ano” (Peca
Teatral)

“ professores ndo pareciam se preocupar
muito com a ndo apreensdo do contetdo “

(Peca Teatral)

“regras, regras e mais regras...Mas que lingua
complicada” (Peca Teatral)

“imagem da disciplina cobradora e rigida”
(Coreografia)

“(...) muitas regas’ (Coreografia)

“interminével s ditados e as construcdes
textuais (redagéo” . (Coreografia)

“ trabalhos foram feitos com propriedade, e a
identidade de cada um, as trgjetorias, de
alguma forma estavam ali.” (Peca Teatral)

“escrever, criar, e transformar em cena (...)
idéias, compartilhando suas producgdes de
forma generosa.” (Peca Teatral)

“trocar experiéncias, conviver e nos expressar
com os colegas de outra area e com a propria
professora’ (Peca Teatral)

“ aprofessora caiu nos encantos da arte e dos
alunos’ (Coreografia)

“ atividade ter envolvido as aulas com uma
atmosfera alegre e informal.” (Coreografia)

“ relatérios traziam lembrancas de momentos
particulares, com um carater de humor.”
(Coreografia)

“ criar, apresentar e. se assim resolvesse, falar
sobre seu processo de criacdo.” (Coreografia)

sim o fato de estar realmente inserido no
curso, de ser voltado agquelas pessoas que
estdo ali.” (PecaTeatra)

“Superando as expectativas, conhecemos uma
professora divertida e engajada na misséo de
producéo de conhecimentos. Fomos seduzidos
para a Lingua Portuguesa.” (Coreografia)

“ Foi especial por iSso, por promover
descobertas e trocas com 0 aspecto mais
intimo e rico de cada um: seu potencial
artistico.” (Coreografia)
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DEMARCACAO E AGRUPAMENTO DOS TRECHOS DE DEPOIMENTOS A PARTIR DAS QUESTOES

1) Comenta sobre tuas experiéncias como estudante da escola basica, no componente curricular Lingua Portuguesa. Quais eram tuas crencas
e conceitosem relacdo as concepcdes de ensino e aprendizagem desse componente curricular? Descreve uma experiéncia da época para
ilustrar teu comentério.

2) Relata sobre tuas expectativas em relacdo ao ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa ao iniciar o curso de Licenciatura? O que
esperavas do componente curricular como académica?

3) Como percebeste a importancia dada (pel os académicos e professores) a Lingua Portuguesa no teu curso de Artes?

4) Comenta sobre 0 ensino nesse componente curricular. O que destacas como experiéncias mais significativas durante as aulas? Que
aprendizagens consideras terem sido importantes para os caminhos como futuro(a) professor(a)? Em que momentos das aulas essas
aprendizagens aconteceram?

5) Destacas alguma proposta apresentada nas aulas que ndo contribuiu para tua formagéo como futura professora? Alguma dificuldade que

vivenciaste?

Entrevistado(a) Pergunta 1 Pergunta 2 Pergunta 3 Pergunta 4 Pergunta 5
Obrade Arte “aredacdo (...) sempre | “Fiquel surpresa, né Haviauma “ Achoqueal?aula “todas as experiéncias
foi bem exigida.” Totalmente diferentedo | valorizagéo grande assm jafoi umaaulabem | foram muito validas
que a gente vivenciou até | dadisciplina. marcante(...) fazer grupos | A LP me gudou em
“ lembro que teve um | entdo na escola Professores e alunos | né pra se conhecer, a tudo.”
ditado de portugués falavam das aulas gente tinha que fazer uma
qgue vaianota Entdo | “nagraduacdo a gente diferentes de poesiaou brincar comos | “Euvejo que eu cresci
eu fui aunicaque teve a oportunidade de Portugués na nomes apresentando os bastante desde aquele
acertel todas as experienciar aLP sem universidade. colegas e fazer uma primeiro semestre,
palavras’. ser daguela forma téo Nas apresentacoes de | cancdo. Acho quefoi a sempre foi um
didética, tdo tradicional, | trabalhos colegasde | partir dali que agenteja | crescimento. Destaco o

né, de normas. Com
criatividade, com aulas

outras turmas vinham
assistir.

né comegou a perceber
Como é que ia ser essa

relato de experiéncia
no Seminério Naciona
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“ No ensino médio

gue tinha que se
aprender mais assim

dindmicas a gente pdde
construir varios
conhecimentos que teriam

as funcdes da crase”.

sido dados daguela forma

“(...) tinha que fazer
uma redacdo e tinha
que entregar o
rascunho e tinha que
entregar passado a
limpo. Era uma
correria,

mas foi uma
experiéncia boa,
porque a gente, no
vestibular tem
pressdo tambem, né.”

da escola, sentadinhos,
copiando, um atrés, do
outro”.

“(...) Cadaaulaerauma
aula diferente, sem aquela
coisa repetida’

Alguns professores
até comentavam que
nossa escrita estava
melhorando. Pena
que foi s6 um
semestre.”

“eravista como uma
disciplina
importante, ainda &,
porgue a gente tem
sempre que escrever,
né entdo a gente tem
gue fazer projetos pra
entregar pro
professor, entéo acho
gue sempre tu €
cobrado”

aulaassim.”

“Teve uma aula também
que a gente fez umas
poesias e que a gente
apagou as luzesdasdae
com a velas acesas a gente
COmMegouU arecitar as
poesias assim cada um
num canto da sala acho
que foi uma coisa bem...

E eu louca de vergonha,
né uma das experiéncias
gue mais marcou a aula de
Portugués.”

“Também com a
personagem (...) a gente
Criava a personagem
contava uma histéria da
personagemcomo elaera
e ai cada um tinha que
apresentar essa
personagem de alguma
forma.”

de Arte e Educacéo.
Foi muito importante
escrever, colocar no
papel. Quanto mais a
gente 1€, escreve mais
agente exercita.”

Peca Teatral

“Em geral, eu sempre
fui um pouco, um
pouco CDF(...) Minha
mage, sendo professora
de Portugués né,
acabava me

“(...) eu esperavaque
tivesse muito coisa
daregra, mesmo, de
COMo escrever
academicamente, de ter
isso. De ter regras. E acho

“(...) eulembro de
ver 0s outros alunos
espiando as
apresentacdes na
porta e acho que isso
davauma amplitude

“N&o consigo imaginar
outro professor aqui
dentro desta universidade
dando Portugués como...
sempre com sensibilidade
pro curso que ta

“Né&o tem nada que eu
ache que sga
dispensavel. Talvez
mai's aulas depois desse
1° semestre, pois como
eu fiz acadeirade
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influenciando muito.”

“o livro de Portugués,
€u achava um pouco
chato.”

“(...) ensino da
gramética, ndo no
sentido da expressao,
de como escrever uma
historia- isso ndo era
0 problema-

aplicar aregra,
seguindo um formato
gue ndo era daforma
como eu gostaria de
me expressar.”

“troquel de escola no
3° ano, né. Fui fazer
terceirdo numa outra

gue também esperava
muito coisade
retomar as coisas que nao
foram aprendidas em
Portugués na escola,
porgue tinha muito
idéa— no proprio ensino
fundamental e médio -
gue era, se 0s alunos n&o
aprendem este ano a
regra, tudo bem, no ano
gque vem a gente repete.”

“fui, com certeza,
surpreendida, porque
tinha.que primeiro
desformatar, né, tirar,
romper com essa forma
de escritaetinha
proposta de como se
encontrar, de como faco

escola justamente pra

iSSO com propriedade.”

me preparar para o
vestibular. A aulaera

“Qutracoisa que lembro é

padronizada pra fazer

daresenha. que mistério é

vestibular nesse 3°
ano.”

“(...) EPortuguéssim

€SSe, COMO Se escreve uma

resenha? Ainda mais uma
resenha critica, que tem que

ter atua opinido, que

a gente tinha muita
coisa das regras, né,

compreende daquele
assunto que tdo falando e

Mmuitos exercicios

ultrapasse ele de alguma

maior do que tava
acontecendo dli... de
ultrapassar a sala, de
as pessoas
estranharem: ué, o
gue t& acontecendo
aqui, isso ndo é uma
aulade
Portugués,né? O que
ta acontecendo ai
dentro, e uns
chamando os outros.
Lembro deumdia
gue tinha umas
guatro, cinco
pessoas, assim, se
espremendo na porta
praver o que tava
acontecendo |4
dentro. Nesse
momento eu percebi
gue saiu dasala, que
foi dém dadisciplina
de Portugués, como
se imaginava.”

acontecendo aqui dentro.”

“uma coisa que foi muita
Drazerosa, encontrar alguém
ensinando Portugués, sendo

consciente de gue alunos

S80 estes e se deixando
tocar por isto e também
trazendo coisas novas pra
gente. Eu... fico muito
triste de pensar em alguém
dando regras ou trazendo
este Portugués que
agentetem idéia, né, da
escola,
pra dentro da faculdade,
porque eu descobri uma

Producdo Textua,
como eletiva, foi
extremamente
importante pramim
neste momento de
escrever o TCC,
de conseguir pensar
em outras formas de
escrita, de direcionar
outras formas da
producéo escrita.”

“importante a gente
conseguir dialogar
duas coisas,
tanto a normatizacao,
guanto aparte que a

outra forma de como é
possivel aprender e
ensinar de outraforma

agui.”

gente consegue
vislumbrar onde pode
ultrapassar, né, isso
através da Lingua

Portuguesa.”
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desses de marcar, das

orma, que relacione. E isso

regras gramaticaise a

ra mim foi importante, ver

redacdo, abem
padrdo.”

minha voz no texto.

Coreografia

“(...)sempre foi mais
acessivel pramim. Eu
sempre senti queeu
tinhamais aver com
Portugués.”

“tinha agquela questo
dos textos, de
redacdes, isso que eu
lembro muito assim.
E 16gico, né, regras de
gramatica, de
construcéo de frases.”

“(...) Masoque
marca bastante é a
questdo dos textos e

de redacdo.”

“ (..) naacademia sempre

Se tem um rigor a mais
da producdo que vai ser
feita, dos trabalhos.
Entéo, era aguela
expectativa assm, ha
verdade, do medo, da
exigéncia, mas achando
que também ndo seria ser
téo dificil assim, né. Mas
achando que poderiater o
rigor académico.”

(..) n& havia
traumas, assim, todo
mundo se divertia
muito, pelo menos a
minha turma. (...) E
era uma_ diverséo.
Entdo, teve véias
coisas, varios pontos
assm da aula de
Lingua Portuguesa
gue a gente guardou,
pela..por ser um
momento gostoso
assim de a gente estar

“principal mente a questéo
de interpretacdo e critica.”

“ Coisa me marcou
bastante de ter uma visao
criticade escrever
também e de ndo
reproduzir 0s mesmos
comentarios também, e a
questéo de ler, de manter
esse habito importante.”

“dos relatérios de aulafoi

uma das coi sas super

em sda de aula

divertidas assm, que a

diferente.”

gente comenta até hoje
em algumas horas, com a
turma. Aquela de questdo
de relatar mesmo, de
poder entrar tudo, sabe,
qualquer comentario
proprio, particular, de
coisade brincadeira. E ai
aquela coisaassim bem
particular de cada um.
Teve agqueles que foram
mais certinhos, mais
corretos. Aposto que

“Acho que ndo. Acho
gue nd&o, mesmo.”

“(...) haalgum tempo
eu diziaaguela coisa
assim, ela é importante
porgue tu aprende a
escrever e tu aprende a
falar. E eu acho que
néo é 0 i1ss0, mas tu
aprende ater uma
visdo, como eu digo,
sobre tantas coisas,
uma visdo mais critica,
mais pessoadl, tu
aprende, né...porque tu
constroi

conhecimento.
“Além de
aprendizagem, foi

véido ter mais contato
com a questéo
pedagbgica, né. E eu
acho que sempre é
vélido, assim.Entdo
essa experiéncia
..LOgico que agora a
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eu...devo ter sido umadas
mais quadrinhas...Mas
tinha aqueles que
brincaram demais, assim,
e detahes, né, de
observacdo que permitiam
brincar com a palavra.”

gente fica naguela
coisa, a td saindo do
curso, meu Deus eu
tenho que produzir
textos, mas eu acho que
€ paravidainteira. Tem
aprendizados que v&o

“depois, a questdo do

marcar sempre. E essa
experiéncia foi muito

personagem no fina. Eu

boa, assm. Tanto que

nao ousei tanto, deveria
ter ousado bem mais. E
foi, dém da troca, que eu
acho que é importante ter
com as duas turmas -
depois a gente teve com
outras turmas também —
ter aula com o pessoal do
Teatro foi muito rico e até
a abertura gue tu_deu, né,
a liberdade pra ousar né,
dentro dessas regras que o
Portugués traz. I1sso foi o
gue eu guardei muito, de
ser mais livre.”

tu sabes que foi muito
elogiada por ter entrado
no clima da arte, subiu
na mesa e brincou e se
encantou com a arte.”

Canto Coral

“alembranca mais
forte que eu tenho

eram (...) as
redacdes.”

“era uma curiosidade
assim que eu tinha, né,
Porque, na verdade, o que
eu veo € que o proprio
ensino médio era muita

“Eu acho que era
mais na sdade aula
N&o saiadasaade
aula. Néo sefaava
em LPforadasaade

“(...) que mais marcou que
a gente fez naquele
semestre foi o trabalho da
personagem. (...) foram,
pode-se dizer, as aulas

“outra coisatambém
que utilizo até hoje,
que eu achei bastante
interessante, no
COMECO, eu N&o
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“em gera, todos 0s
professores (...) nos
cobraram muito a

redacéo.”

“0 que eu trouxe de
Portugués era decorar,
muita decoreba,

assm. Eu me lembro
que eu sempre ia bem
em Portugués porque
eu tinha facilidade em
decorar.”

Mesmo que eu ndo
consegui sse entender
praque que
funcionaria,eu
decoravaasregrase
dai naquela prova eu
iabem, como se fosse
um chip.”

todas aquel as coisas
de decorar. E eu acho
gue foi isso... Eu ndo
erareflexivo, né, ndo
graumaaula
reflexiva, tu ndo
pensava como gue tu
iausar agquilo, tu
reproduzia. Era o que

coisade revisdo. Eu
pensava, pd, eu acho que
na graduacdo vai ser a
revisao darevisdo.”

“Eu esperava que ia ser
Mmais ou Menos na mesma
linha que eu tinha no
ensino médio, 0S
contelidos e até mesmo a
forma de dar aula. Era o
gue eu esperava da aula
de Portugués. Aquele
formato tradicional de
aula”

aula

mais agradaveis, vamos
dizer assm, as melhores
aulas, né, que a gente
mais aproveitou. E ndo sb
pramim, eu acho que pra
todos os colegas, a gente
viague o pessoal tava
entusiasmado com agquela
coisadecriar 0

personagem.”

“0 que eu pude perceber
eraque o0 personagem
refletia alguma coisa de
cada um de nés, sabe, de
algumaforma. Ou, sendo,
alguém que a gente
conhecia, um amigo. Tu
podia tragar um pexfil
daguela pessoa pelo
personagem, né. Tu
conseguia ver... Acho que
fol bastante importante,
até praisso, pra
socializacdo da turma, pra
gente se conhece melhor.
E aforma das aulas,
assim, a apresentacao,
uma coisa bem
descontraida, divertida,
cada um se valendo das
suas experiéncias.”

pensava como eu ia
utilizar, foi o trabalho
dos mapas conceituais.
A gente fazia aleitura
do poligrafo eia
fazendo o mapa. E
uma forma de resumir.
Hoje eu tenho feito
muito isso. Continuei
fazendo, sabe, e era
uma coisa que néo
fazia. Continuo
fazendo até hoje. E
agora, fazendo o
trabalho de conclusdo
agente € tantacoisa e
acaba perdendo as
leituras. Eu tenho feito
Mmuitos mapas nas
minhas leituras.
Palavras, termos...Eu
pego um livro ou
capitulo de um livro e
faco ...no meu
caderninho tem um
monte de mapinhas.
Quando eu preciso, eu
vou la”
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eu chamo de
decoreba, mesmo

E professores
cobravam muito. Até
as frases, se agente
esguecia um acento
numa resposta, eleja
descontavanota. A
correcdo erabem
rigida. Tinha que
decorar tudo
como ele botou, ndo
podia mudar uma
palavra, nem uma
virgula, nem o
sentido, tinha que ser
como €le colocou,
Sendo...
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Ensino e aprendizagem de L ingua
Portuguesa na escola basica: concepgoes
trazidas

Aulas de L ingua Portuguesa no curso de
licenciatura: experiéncias

L ingua Portuguesa no curso de
licenciatura: importancia para a formacao

“aredacdo (...) sempre foi bem exigida.” (Obra
de Arte)

“ditado de portugués que valianota’ (Obrade
Arte)

“tinha que se aprender mais assim as funcbes
dacrase” (Obrade Arte)

“0 livro de Portugués, um pouco chato.”
(Peca Teatral)

“ensino da gramatica, ndo no sentido da
expressao, aplicar aregra, seguindo um
formato que ndo era da forma como eu
gostaria de me expressar.” (Peca Teatral)

“ preparar para o vestibular.” (Peca Teatral)

“A aula era padronizada pra fazer vestibular”.
(Peca Teatral)

“muita coisa das regras, muitos exercicios
desses de marcar, das regras gramaticaise a
redacdo, abem padréo.” (Peca Teatral)

“a gente teve a oportunidade de experienciar
a LP sem ser daguela forma téo didatica, téo
tradicional, de normas.” (Obra de Arte))

“Cada aula erauma aula diferente, sem
aquelacoisarepetida.” (Obra de Arte)

“(...) agente tinha que fazer uma poesia ou
brincar com 0s nomes apresentando 0s
colegas e fazer uma cancéo. Acho que foi a
partir dali que a gente ja né comegou a
perceber como € que ia ser essa aula assim.”
(Obrade Arte)

“ agente criava a personagem contava uma
histéria da personagem como elaerae ai cada
um tinha que apresentar essa personagem de
algumaforma.” (Obrade Arte)

“fui, com certeza, surpreendida, porque tinha
gue primeiro desformatar, né, tirar, romper
com essa forma de escrita e tinha essa
proposta de como se encontrar, de como fago
1SS0 com propriedade.” (Peca Teatral)

“Outracoisa que lembro édaresenha. (...)
uma resenha critica, que tem que ter atua

“(...) com criatividade, com aulas dindmicas
a gente pdde construir vérios conhecimentos
gue teriam sido dados daguela forma da
escola, sentadinhos, copiando, um atrés, do
outro”. (Obra de Arte)

“Eu vgo gque eu cresci bastante desde aquele
primeiro semestre. (...). Destaco o relato de
experiéncia no Seminario Naciona de Arte e
Educacdo. Foi muito importante escrever,
colocar no papel. Quanto mais a gente |,
escreve mais a gente exercita.” (Obra de Arte)

“Né&o consigo imaginar outro professor aqui
dentro desta universidade dando Portugués
como... sempre com sensibilidade pro curso
gue t& acontecendo aqui dentro.”

(Peca Teatral)

“uma coisa que foi muita prazerosa, encontrar
alguém ensinando Portugués, sendo
consciente de que alunos sdo estes e se
deixando tocar por isto e também trazendo
coisas novas pragente.” (Peca Teatra)

“eu descobri uma outra forma de como é
possivel aprender e ensinar de outra forma’.
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“tinha aguela questéo dos textos, de
redacoes’. (Coreografia)

“ (...) regras de gramatica, de construcdo de
frases.” (Coreografia)

“aquestdo dos textos e de redacéo”
(Coreografia)

(...) asredagbes.” (Canto Coral)

“ (...) todos os professores (...) nos cobraram

muito aredacdo.” (Canto Coral)

“ 0 que eu trouxe de Portugués era decorar,
muita decoreba’. (Canto Coral)

“ Eu néo erareflexivo, né, ndo era uma aula
reflexiva, tu ndo pensava como que tu ia usar
aquilo, tu reproduzia.” (Canto Coral)

“ professores cobravam muito. (...) se agente
esquecia um acento numa resposta, eleja
descontava nota. A correcao era bem rigida.”
(Canto Coral)

opini&o, que compreende daquel e assunto que
téo falando e ultrapasse ele de alguma forma,
que relacione. E isso pra mim fol importante,
ver minha voz no texto. (Peca Teatral)

“ (...) ndo havia traumas, assm, todo mundo se
divertia muito, pelo menos a minha turma. (...)
E era uma diversdo. Ent&o, teve varias coisas,
varios pontos assim da aula de Lingua
Portuguesa que a gente guardou, pela...por ser
um momento gostoso assm de a gente estar
em salade aula, diferente.” (Coreografia)

“me marcou bastante de ter uma visdo critica
de escrever.” (Coreografia)

“ também e de ndo reproduzir os mesmos
comentérios’ (Coreografia)

“relatérios de aula foi uma das coisas super
divertidas assim, que a gente comenta até hoje
em algumas horas, com aturma.”
(Coreografia)

“agqueles que permitiam brincar com a
palavra” (Coreografia)

“ (...) depois, a questdo do personagem no
final. (...) foi, além da troca, (...) a liberdade
pra ousar né dentro dessas regras que O
Portugués traz. (Coreografia)

(Peca Teatral)

“Importante a gente conseguir dialogar essas
duas coisas, tanto a normatizacdo, quanto a
parte que a gente consegue vislumbrar onde
pode ultrapassar, né, isso através da Lingua
Portuguesa.” (Peca Teatral)

“(...) haalgum tempo eu dizia aguela coisa
assim, ela é importante porque tu aprende a
escrever e tu aprende afaar. E eu acho que
nao € SO isso, Mas tu aprende a ter uma visao,
como eu digo, sobre tantas coisas, uma visao
mais critica, mais pessoal, tu aprende.
“(Coreografia)

“Tem aprendizados que vao marcar sempre. E
essa experiéncia foi muito boa’ (Coreografia)

“outra coisa também que utilizo até hoje, que
eu achei bastante interessante, no comego, eu
n&o pensava como eu ia utilizar, foi o trabalho
dos mapas conceituais’ (Canto Coral)

“agora, fazendo o trabalho de concluséo a
gente |é tanta coisa e acaba perdendo as
leituras. Eu tenho feito muitos mapas nas
minhas leituras.” (Canto Coral)
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“ Isso foi 0 que eu guardei muito, de ser mais
livre.” (Coreografia)

“Eu esperava que ia ser mais ou menos na
nesma linha que eu tinha no ensino médio, os
rontetidos e até mesmo a forma de dar aula. Era
) que eu esperava da aula de Portugués.
Aquele formato tradicional de aula” (Canto
Coral)

“foi o trabalho da personagem. (...) foram,
pode-se dizer, as aulas mais agradaveis,
vamos dizer assim, as melhores aulas’ (Canto
Cord)

“ 0 pessoal tava entusiasmado com aquela
coisade criar o personagem.” (Canto Coral)

“foi bastante importante, até praisso, pra
socializagéo da turma, pra gente se conhece
melhor.” (Canto Coral)

“a apresentacdo, uma coisa bem descontraida,
divertida, cada um se valendo das suas
experiéncias.” (Canto Coral)




