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E rarfssimo que uma coisa feita na Universidade possa ter
consequéncias, uma vez que a Universidade € feita para que o

pensamento nunca venha a ter consequéncias.

(LACAN, J. Meu ensino) "

" Trata-se da conferéncia “Lugar, origem e fim do meu ensino”, cujo texto estd registrado no livro “Meu
ensino” (texto estabelecido por Jacques Allain e Judith Miller). Ela sucedeu a publicacio dos Escritos.



RESUMO

Essa tese € escrita de um lugar em que se defende que a pesquisa deve estar no bojo da
formacdo dos professores, ndo s6 como instrumento pragmdtico para solucdo de
problemas praticos, mas como instrumento para a formagdo espirito cientifico
(BACHELARD, 1996), que se relaciona com uma postura questionadora ndo s6 acerca
de uma determinada realidade — que pode ser tomada como objeto de investigacdo —
mas, também, acerca das producdes cientificas, oriundas da Universidade. Em sintese,
a tese constrdi-se com o intuito de procurar respostas para o que seja uma orientacao de
um trabalho académico. Assim, seu objetivo primeiro € investigar a possibilidade de
encontrar alguma correlacdo entre a natureza das intervengdes efetuadas por um
orientador em versodes de trabalho de conclusdo de curso em licenciatura em Pedagogia
e o advento de um espirito cientifico, de modo que um sujeito se torne capaz de
transformar demandas institucionais em um ato performativo com consequéncias para si
e para sua comunidade. Desse modo, levanta a hip6tese de que colocar o estudante em
uma relacdo de continuidade de modo responsdvel com o desejo pode ser o grande
desafio do trabalho de orientar. O corpus de anélise constitui-se por diversos materiais
produzidos durante todo o periodo de confec¢do do Trabalho de Conclusiao de Curso de
duas informantes, alunas de um curso de Pedagogia de uma universidade publica no
interior do pais. Sdo estes materiais: versdes de textos produzidas pelas estudantes,
intervencoes realizadas pela orientadora no texto das estudantes, correspondéncias
eletronicas trocadas entre orientadora e orientadas, assim como conversas virtuais
registradas em chats. Na perspectiva da teoria do discurso como lago social de Lacan,
conclui-se que ensinar a escrever um texto académico ou orientar um aluno no percurso
de uma pesquisa que se deseja consequente exige do professor orientador um duplo
manejo: (a) Agir em consonancia com Discurso Universitario, o que significa dizer que
¢ trabalho do orientador ensinar ao seu aluno, integrante de uma nova geragao
universitaria, a inserir-se no modo de dizer proprio da ciéncia, o que se relaciona com
saber articular-se com saberes jd estabilizados em uma determinada comunidade
académica; e (b)Agir em consonancia com o Discurso do Analista, o que se relaciona,
paradoxalmente, com a suspensdo dos saberes estabilizados, provocando no Saber
(enquanto agente), fissuras onde o aluno possa encontrar possibilidades de produzir
pequenos deslizamentos, a saber, os produtos marcados pela criatividade.

Palavras-chave: Formacao de pesquisadores - Escrita - Interven¢des do Orientador -
Efeitos da acdo pedagdgica - Educagao - Psicanélise



ABSTRACT

This thesis is written of a place in which defends that survey should be at the bunt of
teachers training, not only as a pragmatic instrument for a solution of practical troubles,
but how a tool to training scientific spirit (BACHELARD, 1996), which relates with a
questioning posture not only about in a particular reality — that can be taken as an
investigation object — but also about of scientific productions deriving of University. In
summary, the thesis is built with order to find answers to an orientation of academic
work. Thus, the first objective is investigate the possibility to find some correlation
between nature of carried interventions by a supervisor in versions of final work r in
Pedagogy graduation and beginning of a scientific spirit, so that one people became able
to transform institutional problems in an act performative with consequences for himself
and her community. Therefore, hypothesize to put the student in a continuity relation
responsibly the desire can be a big challenge for give an orientation. The corpus of
analyze have a material made during the period of preparation of Final Work from two
people, students on Pedagogy course in a public university of country’s interior. These
are materials: text versions produced by students, interventions made by tutor in
student’s text, emails exchanged between the tutor and students, and messages by chats
conversation. In theory of speech as social bond of Lacan, it’s possible conclude as to
teach a write an academic text and lead a student on way of a research, when desired
about the advisor teacher a double handling: (a) Act in the same perspective of
University Discourse, which means that is guiding the work to teach your student, part
of a new university generation, must be in way to say the itself science, which relates
with articulating about your intelligence balanced in an academic community; and (b)
Act in the same perspective of the Analytic Discourse, which relates paradoxically with
interruption of stabilized knowledge, causing the Saber (as an agent), fissures where the
student can find opportunities to produce small landslides, namely Products marked by
creativity.

Keywords: Training of Researchers - Written - Advisor Interventions - Effects of
Pedagogical Action - Education — Psychoanalysis.



RESUME

N

Cette these est écrite a partir d’un point de vue selon lequel on défend que
I’investigation doit &tre au centre de la formation des enseignants, non seulement
comme instrument pragmatique por résoudre des problémes pratiques, mais aussi
comme instrument a la formation de I’esprit scientifique (BACHELARD, 1996), qui se
met en rapport avec une attitude d’interrogation non seulement sur une certaine réalité —
qui peut étre prise comme objet d’investigation — mais, aussi, sur les produtions
scientifiques, issues de 1’Université. En substance, la these est construite avec le but de
chercher des réponses a quoi soit une direction d’un travail académique. Donc, son
objectif primaire est examiner la possibilite de trouver quelque correlation entre la
nature des interventions faites par un directeur en des versions d’un travail de
conclusion de cours licence em Pédagogie et I’émergence d’un esprit scientifique, si
bien qu’un sujet devienne capable de transformer des exigences institutionelles en un
acte performatif avec conséquences pour soi et pour as communauté. Ainsi, on pose
I’hypothese de que mettre I’étudiant en un rapport responsable de continuité avec le
désir peut étre le grand défi du travail de diriger. Le corpus d’analyse est formé par
divers matériaux produits pendant toute la période d’élaboration du Travail de
Conclusion de Cours de deux informantes, étudiantes d’un cours de Pédagogie d’une
université publique de l'intérieur du pays. Ces matériaux sont: versions de textes
produits par les étudiantes, interventions faites par la directrice au texte des étudiantes,
messages €lectroniques échangés entre directrice et étudiantes, et conversations
enregistrés en des canales de chat. Dans la perspective de la théorie du discours comme
lien social de Lacan, on conclut qu’enseigner a écrire um texte académique ou diriger
un étudiant par une investigation qui réussit exige du professeur directeur une double
forme d’action: (a) Agir selon le Discours Universitaire, ce que signifie dire que le
directeur a le travail d’enseigner son étudiant, membre d’une nouvelle génération
universitaire, a s’insérer dans la facon de dire propre de la science, ce qui est lié a savoir
s’articuler avec les savoirs déja stabilisés en une certaine communauté académique; e
(b) Agir selon le Discours de I’ Analyste, ce qui est lié, paradoxalement, a la suspensions
des savoirs stabilisés, provoquant dans le Savoir (vu comme agent), des fissures ou
I’étudiant puisse trouver des possiblités de produire des petits maladresses, a savoir, les
produits marqués par la créativité.

Mots-clés: Formation d’investigateurs - Ecriture — Interventions du Directeur — Effets
de I’action pédagogique - Education - Psychanalyse
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INTRODU(;[\O

A missdo desta tese € contribuir para a compreensdo do que seja orientar um
percurso de escrita de um texto académico. Considerado o fato de que uma das func¢des
desse tipo de texto é o de relatar uma pesquisa, penso poder postular que uma das
tarefas do professor orientador seja contribuir para a formagao de um espirito cientifico,
condicdo sine qua non para que o ato de pesquisar se instaure, se sustente e seja levado
a um bom termo. Em outras palavras, sem a instauracdo de um espirito cientifico, as
tarefas inerentes ao ato de orientar ficam seriamente inviabilizadas.

O cerne dessa tese constitui-se pela seguinte pergunta: o que é uma orientagao de
um trabalho académico? Seu objetivo primeiro € investigar a possibilidade de encontrar
alguma correlagcdo entre a natureza das intervencdes efetuadas por um orientador em
versoes de trabalho de conclusdo de curso em licenciatura em Pedagogia e o advento de
um espirito cientifico, aquele que se relaciona com uma postura questionadora nao sé
acerca de uma determinada realidade — que pode ser tomada como objeto de
investigacdo — mas, também, acerca das produgdes cientificas, oriundas da Universidade
(BACHELARD, 1996).

Em linhas gerais, o que considero um espirito cientifico, nesta tese, ¢ aquele
disposto a desestabilizar saberes e produtos que, uma vez legitimados por uma
comunidade cientifica, sdo reproduzidos com certo valor de verdade. Como decorréncia
desse movimento que, em certa medida, autoriza o questionamento, advém a
possibilidade da producao de algo novo.

Nesse sentido, € pertinente afirmar que sua instalacdo, durante a formacao inicial
de um estudante, transcende o dominio dos conteidos de sua area de conhecimento e
procedimentos pertinentes a atuacdo da mesma. Antes, relaciona-se com uma alteragdo
de posicao do aluno frente ao saber e, mais especificamente, frente aquilo que pode ser
designado como universal do conhecimento.

Procuro mostrar por meio de andlise dos documentos que registram o percurso
de orientacdo de um trabalho de conclusdao de curso (em especial, versdes de textos,
devolutivas feitas pelo orientador em trabalhos escritos e troca de correspondéncia entre

orientando e seu orientador), como € possivel tornar visiveis as manifestacdes de uma
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transformac¢ao do aluno com relagdo a sua drea de pesquisa, seus modos de dizer e os
recursos utilizados para elaborar um relatério de pesquisa.

A tese foi escrita de um lugar em que se defende que a pesquisa deve estar no
bojo da formagao dos professores, ndo como instrumento pragmadtico para solucdo de
problemas praticos, mas como instrumento para uma maneira singular de inventar um
espirito cientifico (BACHELARD, 1996) na tarefa de lidar com o universal do
conhecimento.

Cumpre informar preliminarmente que essa escolha recebe influéncias do grupo
de estudos e pesquisas em que estou inserida desde 2004 — o Grupo de Estudos e
Pesquisa Produgdo Escrita e Psicandlise (GEPPEP), primeiro na condi¢do de aluna de
mestrado e, depois, acumulando a posi¢do de aluna de doutorado e professora em uma
universidade publica. O grupo surgiu no ambito do movimento pela pesquisa na
graduacdo como uma iniciativa com o objetivo de “refletir sobre os caminhos da
entrada na escrita que visa a apresentar algo novo”. (BARZOTTO, 2013). Nele, tomei
contato com o referido movimento que propde a pratica da pesquisa na condugdo das
proprias disciplinas constituintes da grade curricular dos cursos de graduagio,
concomitante a constante interrogacdo acerca do que a universidade oferece a
comunidade como producdo. Barzotto (2013), um dos fundadores do movimento,

ressalta que

entender a sala de aula como um lugar de reunido do ensino com a
pesquisa foi uma forma de construir um modelo universitirio que se
distanciasse daquele que v€ na sala de aula apenas um lugar de
divulgacdo de pesquisas realizadas em outro espaco, as vezes mesmo
em outras universidades. (p. 8)

Essa visada acerca da fusdo entre ensino e pesquisa possibilita que o professor
em formacdo experiencie o processo investigativo ndo sé relacionado as necessidades
praticas da escola, mas no que diz respeito aos fundamentos tedricos que subsidiam a
sua formagdo. Desse modo, a importancia da pesquisa deixa de residir na simples
proposi¢do de métodos salvadores e passa a ser parte constituinte do professor. Defendo
que, nesses moldes, é possivel que os trabalhos produzidos na Universidade possam vir
a ter consequéncias, na medida em que possibilitam avancos a partir do legado ja

instituido por aqueles que nos precederam, mas também porque podem incidir
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sobre a prépria posicao subjetiva de quem os produz, que constroem para si, em meio a

todas as vozes que ecoam em uma determinada comunidade cientifica, um lugar-de-
dizer.

Como aluna de Mestrado, participei dos eventos promovidos pelo grupo no
ambito desse movimento (o Forum Académico de LetmsZ, o Semindrio de Leitura e
Produgdo no Ensino Superior’), escrevi e discuti com colegas de todo o Brasil a
respeito do tema. Mas o ingresso como professora em uma universidade publica
colocou-me de frente ao desafio de praticar os principios a que eu fazia apologia: fazer
das minhas atividades de ensino um espacgo para realiza¢ao da pesquisa. Incluo entre as
que chamo de atividades de ensino, o processo de aprendizagem de escrita de um texto
académico vivenciado na confec¢do dos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC).

Nas licenciaturas das universidades brasileiras, o trabalho de conclusio de curso
(TCC) consiste em um trabalho a ser apresentado no ultimo periodo do curso
(geralmente, em formato de monografia ou pdster), em que o aluno deve demonstrar sua
capacidade de problematizar um tema, a partir dos conhecimentos tedricos por ele
adquiridos durante a graduacgdo. Por parte dos 6érgidos governamentais que gerenciam os
cursos superiores no Brasil, ndo ha obrigatoriedade quanto ao formato ou a
aplicabilidade desse instrumento, deixando a cada instituicdo a possibilidade de

deliberar sobre isso.

> O FALE - Férum Académico de Letras - ¢ um evento de nivel nacional, promovido pela Associagdo
Nacional de Pesquisa na graduacéio em Letras (ANPGL) desde 1990 e tem como missdo ser um espaco de
divulgacdo de trabalhos de pesquisa produzidos por alunos de graduagdo e de reflexdo sobre politicas para
a pesquisa na graduacdo e de divulgacdo e discussio de experiéncias com pesquisa na graduacio. Surgiu a
partir da iniciativa de alguns professores universitarios de conduzir as aulas da graduacdo em Letras de
modo que as mesmas se constituissem como uma espécie de laboratério de pesquisa, em que o aluno deve
aprender a articular sua prépria palavra a dos autores da 4rea, na constru¢@o de sua autonomia profissional
e intelectual. (cf. http://www.anpgl.org.br/historico fale/. Acesso em 03 ago.2015). Decorre dessa
iniciativa, o FIPED — Férum Internacional de Pedagogia, promovido pela Associacdo Internacional de
Pesquisa na Graduagdo em Pedagogia (AINGP). O FIPED acontece desde 2008, no Brasil e em outros
paises e tem como “miss@o de ser um espaco de promocao e fortalecimento da pesquisa na graduacgdo,
possibilitando a divulgacio de trabalhos de pesquisa produzidos por alunos de graduagcdo em Pedagogia e
areas afins, de reflexdo sobre politicas para a pesquisa, de divulgacdo e discussdo de experi€ncias de
pesquisas realizadas em articulagdo com o ensino e com a extensdo na graduagdo, em quaisquer
disciplinas”. (cf. http://ainpgp.blogspot.com.br/p/fiped-secao-nacionalinternacional.html Acesso em 03
ago. 2015).

* O Semindrio de Leitura e Produgdo no Ensino Superior é um evento ligado a Associagdo Nacional de
Pesquisa na Graduacdo em Letras. Na época de sua criacdo, em 1999, acontecia no dmbito do Congresso
de Leitura — o COLE, evento bianual promovido pela Associacdo Brasileira de Leitura (ALB) que
acontecia na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), tornando-se um evento independente em
2010. O Semindrio é, desde a sua concepcdo, um evento interdisciplinar, com interesse voltado para as
questdes de leitura, escrita e produgdo de conhecimento em varias dreas, sendo a leitura e escrita tomadas
como meios que possibilitam a apropriagio e a producdo de conhecimentos. (cf.
http://www.uftm.edu.br/slepes/index.php/apresentacao - Acesso em 03 ago.2015).
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Em muitas universidades publicas, o TCC € adotado como pré-requisito para a
colagdo de grau, como uma iniciativa relacionada ao fomento da prética investigativa e
reflexiva a que faz mencdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de
Professores de Educacao Basica.

Embora o TCC constitua-se, assim, como um espaco destinado a pesquisa na
graduacdo, entendo que o mesmo €, antes disso, um espaco de ensino: ensino da
pesquisa e da escrita académica, essa ultima como veiculo que pde em circulagdo os
resultados de um percurso de investigacao.

Trabalhando nesse espaco que, por sua natureza, constitui-se em uma interface
entre ensino e pesquisa, pude perceber, por meio de uma observacdo empirica dos
produtos finais apresentados e, sobretudo dos percursos diversos de orientacao trilhados
pelos pares que se formam entre orientador-orientando, que nem todos os alunos se
servem do mesmo modo da oportunidade/obrigatoriedade da produ¢ao de um TCC.

O primeiro estidgio dessa observagdo teve seu lugar quando me deparei, pela
primeira vez, com a tarefa de orientar um trabalho académico: os dois primeiros TCCs
sob minha responsabilidade. Nao foi um sucesso! Depois de encontros e desencontros,
as alunas defenderam seus trabalhos que foram aprovados com algumas sugestdes de
mudanca feitas pela banca, mas eu ndo ficara satisfeita. A meu ver, eram trabalhos sem
sabor, tdo interessantes quanto uma lista de compras e eu, de novo, tive de lidar com o
meu narcisismo: Como alguém que escreve e pesquisa sobre escrita e singularidade foi
capaz de orientar um trabalho tdo sem graca?

Haé aqueles que escrevem seus trabalhos, preocupados apenas em cumprir essa
demanda necessdria a obtencdo do diploma e outros que aproveitam a exigéncia para,
por meio da realizagdo da pesquisa e de seu registro escrito, criar um espacgo/percurso de
permissao para que seu pensamento possa “ter consequéncias”’. Mais orientacdes se
seguiram e, no curso do segundo bloco de orienta¢des, decidi que faria dessas
perguntas, que me assolavam diariamente, o objeto da tese de Doutorado que ora se
apresenta.

A expressdo ‘“‘ter consequéncias” € tomada emprestada de Lacan, em sua
afirmacdo provocativa, que tomei como epigrafe desta tese e com a qual me deparei nos
primeiros movimentos de leitura mais sistematizada para a construcdo desta tese. No
excerto em destaque, o psicanalista atualizou uma velha critica dirigida a Universidade
pela Psicandlise, ao afirmar que essa seria uma instituicdo em que ndo ha lugar para o

avango do pensamento singular. A Universidade seria entdo marcada por um esfor¢co
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para aplainar as singularidades em favor da construcdo de um universal do
conhecimento. Essa critica refere-se a um modus operandi que se define pela
reproducgdo do que j4 foi consagrado, sem que nada de novo seja agregado.

A observacgado, na préatica da docéncia universitaria, de percursos tao distintos
advindos de uma mesma exigéncia institucional aliada a leitura da afirmacdo feita por
Lacan instigou-me a investigar o que haveria de diferente em tais processos para que
esses resultassem tdo diversos. Instigou-me, sobretudo, a elaborar os primeiros
questionamentos acerca do trabalho do orientador e sua influéncia nesse percurso, no
sentido de incentivar o aluno a produzir este ou aquele tipo de trabalho na confec¢do de
seu TCC.

Consequentemente, os objetivos especificos desta pesquisa desdobraram-se na
intencdo de entender como o modo pelo qual um professor orienta a escrita académica
de um aluno pode ajudé-lo a: a) Formar um espirito cientifico a respeito da realidade
observada, de maneira a modular a construcdo do olhar; b) Propor-se a estabelecer uma
relacdo de filiagdo consequente as teorias estudadas; c) Abdicar da alienagdo a um
conhecimento compreendido como algo passivel de ser reproduzido; e d) Encaminhar-
se para a produ¢do de um pensamento que tenha consequéncias, tanto como
contribuicdo significativa para determinada area, como para a formacdo pessoal do
pesquisador.

Interessante ressaltar que, embora a critica que Lacan dirige a Universidade
esteja temporalmente distante de nossos dias, a prética cotidiana dd indicios de que,
ainda hoje, essa realidade ndo tenha sido completamente superada nas salas de aula e
corredores das Universidades. Muitos trabalhos de conclusdao de curso (TCC)
produzidos por alunos de cursos de Licenciatura, por exemplo, confirmam facilmente
essa hipotese. Sao textos que consistem em uma galeria de autores citados e, sobre os
quais, ndo raro, sdo dirigidas criticas por parte das bancas avaliadoras no sentido de
apontar a dificuldade, por parte do aluno em agenciar, no texto, a sua posi¢ao de sujeito.

Esse descompasso marcado pelo produto oferecido pelo aluno e a insatisfacao
manifestada por aqueles que o avaliam e que ocupam, nessa situagdo, a condicdo de
representantes da institui¢do, demonstram que ha uma interpretacdo imaginaria do que
seja a demanda por uma escrita cientifica.

Ao mencionar a expressao “agenciamento da posi¢do de sujeito” estou aludindo
a um movimento andlogo ao que ja foi descrito em trabalho anterior realizado com

alunos da escola bésica a respeito das diversas modalizagdes possiveis no agenciamento
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da subjetividade de alguém no ato de escrever. Riolfi e Magalhdes (2008), operando
com os conceitos lacanianos de alienagdo e separagdo, destacaram quatro possibilidades
de posicionamento de um sujeito frente ao saber quando se pde a escrever seu proprio
texto:

(a) Sujeito esmagado pelos restos metonimicos do discurso do Outro. Posi¢ao na
qual o sujeito, que deposita no seu texto fragmentos significantes
apreendidos da cultura, fica impossibilitado de retroagir sobre a palavra do
Outro, barrando a manifestacdo da sua prépria subjetividade.

(b) Sujeito que se limita a testemunhar sua alienacdo ao Outro cultural. Nesta
posi¢do o sujeito se limita a submeter-se a uma demanda a ele dirigida por
um Outro cultural. Os textos produzidos, nesta posi¢do, seriam do tipo
“tarefeiro”, ou seja, textos que atendem exclusivamente a uma comanda
recebida ou com a suposta expectativa social para este ou aquele tipo de
texto.

(c) Sujeito agenciado pelo aluno a partir do cotejamento das demandas da
cultura escolar e de uma ética propria. Trata-se da posi¢ao na qual o sujeito
consegue administrar as demandas da cultura escolar e seu préprio desejo.
Os textos produzidos nesta modalizacdo demonstram submeter-se a cultura,
mas indiciam também tracos de uma subjetividade.

(d) Subjetividade agenciada em tal grau que permite a construcdo de uma
metdfora criativa. Designa uma posicao a partir da qual quem escreve toma
os significantes, esvazia-os dos sentidos estabilizados para reescrevé-los
metaforicamente.

As posi¢des depreendidas por Riolfi e Magalhies a partir da andlise das redacdes
escolares podem também ser observadas na confec¢do dos trabalhos de conclusao de
cursos por parte dos alunos universitrios.

Nesse mesmo trabalho, ficou indicada uma preocupacdo relacionada a
participacdo daquele que ensina a escrever, no caso, o professor de Lingua Portuguesa.
Embora nao fosse a tonica daquele trabalho, salientamos, na ocasido, a necessidade de
que o professor se colocasse como facilitador da instalacao do trabalho de escrita (cf.
Riolfi, 2003) para que as diversas versdes de um texto ganhem em qualidade, podendo
ser localizados em um polo mais préoximo do sujeito e de sua ética ou mais distante

(mas nao descolado) do Outro.
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Nesta tese, envido esfor¢os no sentido de ampliar a discussao iniciada em 2008.
Ainda que na ocasido meu foco fosse a Educacdo Bésica e, nesta tese, seja a graduacao
na universidade, a importancia do lugar ocupado pelo professor como aquele que ensina
a escrever se mantém.

Defendo que, além dos saberes técnicos necessdrios a escrita académica
(metodologia, normatizacao, referéncia) e que se pode aprender em manuais, hd outros
elementos que se relacionam com a formagdo de um espirito cientifico. Esses elementos
estdo mais ligados a uma dimensao atitudinal e que nao se aprende/ensina a partir de
manuais.

Assim, defendo que o trabalho de orientacdo pode ser descrito por uma rota de
alternancia, ou seja, um trabalho que ora se assenta em uma perspectiva mais objetiva,
ora em outra mais subjetiva.

Acredito que o caminho da pesquisa seja producente no sentido de construir um
lugar a partir do qual seja possivel produzir um trabalho duplamente consequente: do
ponto de vista do conhecimento ja produzido a respeito do tema investigado no TCC e
do ponto de vista das transformagdes na vida pessoal de quem o redigiu e que podem
ser correlacionadas a investigagao.

Nesse sentido, para um trabalho que opera com a ideia de tor¢des e mudanca, o
conceito de dezescrita é caro. Trata-se de uma construcdo tedrica expressa por esse
neologismo cunhado por Barzotto, a partir da retomada do conceito de estado de leitura
(Barzotto, 1999).

Para o autor, estar em estado de leitura relaciona-se com a suspensdo de
conhecimentos ja construidos e estabilizados e que se constituem em uma espécie de
senso comum no interior de uma drea. Esse senso comum “especializado” seria uma
concordancia a respeito de quais seriam as leituras mais adequadas (e, portanto, sao
autorizadas) a serem feitas de determinado texto.

Decorre dessa constru¢do, a no¢do de dezescrita, cujo prefixo dez- (em lugar de
des-) indica que

para se obter uma leitura ndo basta repetir o que esté escrito, obedecer
a direcdo dada no texto ou fornecida por um texto que apresenta uma
leitura jé feita, pois isso representaria um desgaste do cardter plural do
texto. Desse modo, indica-se que tanto na leitura quanto na escrita, &
necessdrio empenho para acrescentar algo novo, que ainda ndo foi
escrito ou dito, agenciando multiplas vozes, sem perder de vista que a
contribuicdo daquele que escreve precisa estar manifesta, adicionada,
no texto. (BARZOTTO e RIOLFI, 2014, p. 11)
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O conceito de dezescrita € importante para que se compreenda de modo mais
especifico o que estd implicado na instauracdo de um espirito cientifico. Para que ele
seja operacional, € preciso: a) desfazer as construcdes intelectuais sobre as quais uma
pessoa se apoia no inicio do trabalho; b) encontrar modos singulares de agenciar todo o
conteido compreendido na sua fase de levantamento bibliogréafico, bem como os dados
obtidos a partir da anélise de um corpus; e c¢) investir na sustentagdo da exceléncia do
trabalho ao longo de todo percurso.

Por meio da andlise de materiais diversos, como versoes de textos analisados,
correspondéncias eletronicas trocadas entre orientador e orientando, anotagdes de
orientacdo, registros de orientagdes realizadas por meio eletronico, verificarel indicios
de que essas instancias entraram em funcionamento ao longo do percurso de orientagdo.
Mais pontualmente, viso a encontrar rastros das tor¢des geradas pelo trabalho do
orientador que se relacionam ao que poderia ser uma espécie de interface semelhante a
banda de Mobius.

A banda (ou fita) de Mobius € um espaco topolégico (um modelo matemaético).
Conforme € possivel observar na Figura 1, consiste em uma “faixa retangular que passa
por uma modificacdo sem alteragdo de suas propriedades essenciais” (MILAVONOVIC

e RAGLAN-SULLIVAN, 2003, p. 159 — tradu¢@o minha).

Figura 1 — Banda de Mobius

Lacan serve-se desse espaco topoldgico para demonstrar a conexao existente
entre o que ha de social (consciente, passivel de ser simbolizado pela linguagem e que
gera demandas) e o que had de subjetivo (inconsciente, anterior a linguagem, da ordem
do desejo), em uma relacdo de continuidade entre um e outro, de modo que € impossivel

pontuar onde termina um e comega o outro.
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Ao comentar esse uso que Lacan faz da banda de Mobius para explicar o didlogo
subjetivo interno entre demanda e desejo, Milavonovic e Raglan-Sullivan (2003)
lembram que “o desejo € incorporado em uma demanda articulada” (p. 159 — tradugdo
minha). Sendo assim, a demanda — oriunda do campo do Outro, gera no sujeito um
instinto seguido de uma ag¢ao social performativa. Ou seja, o gatilho é externo ao sujeito
e a reagdo também o €, uma vez que responde socialmente a ele.

Aplicando esse raciocinio a pesquisa e a escrita da pesquisa, podemos inferir que
o universal do conhecimento, se tomado como conjunto de saberes estabilizados e
aceitos em uma comunidade cientifica e com os quais os alunos tomam contato durante
os anos de graduagdo que antecedem o TCC, pode provocar nos mesmos uma série de
reacoes (duvidas, discordancias, repulsas) que se apresentam como demandas. Da
mesma forma, quando se constitui um corpus de pesquisa, os dados podem desafiar o
pesquisador, como que lhe dirigindo uma demanda na forma de um imperativo:
“Decifra-me!”.

Transformar essas demandas em um ato performativo com consequéncias para o
sujeito e para sua comunidade, ou seja, colocd-lo em uma relacdo de continuidade de
modo responsavel com o desejo, pode ser o grande desafio do trabalho de orientar.

Desse modo, defendo que ensinar a escrever um texto académico ou orientar um
aluno no percurso de uma pesquisa que se deseja consequente exige do professor

orientador um duplo manejo:

(a) Agir em consonancia com Discurso Universitario (cf. Lacan, 1969-1970;
1972-1973), o que significa dizer que € trabalho do orientador ensinar ao seu
aluno, integrante de uma nova geracao universitaria, a inserir-se no modo de
dizer préprio da ciéncia, o que se relaciona com saber articular-se com
saberes ja estabilizados em uma determinada comunidade académica.

(b) Agir em consondncia com o Discurso do Analista (cf. Lacan, 1969-1970;
1972-1973), o que se relaciona, paradoxalmente, com a suspensdo dos
saberes estabilizados, provocando no Saber (enquanto agente), fissuras onde
o aluno possa encontrar possibilidades de produzir pequenos deslizamentos,

a saber, os produtos marcados pela criatividade.
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Nessa logica, ensinar a escrever um texto académico consequente tem uma dupla
face: a do rigor da ciéncia calcada no sentido e aquela que se aparenta com o nao-senso,
matéria-prima do trabalho do analista.

Estabelecer uma relacdo de parceria com seu aluno para dezescrever um texto
significa provocar as tor¢des necessdrias para que um trabalho caminhe em uma dupla
via: a) no rigor da producdo cientifica, o que, a0 menos no imagindrio geral, ¢ uma
demanda institucional; e b) na fidelidade aquilo que levou determinado aluno a escolher
por este ou aquele caminho: o desejo inconsciente.

Diante da multiplicidade desse cendrio que acabo de expor, proponho-me a, no
contexto da graduagdo, realizar uma andlise do papel do professor orientador na
constru¢do de uma escrita académica. Tendo em vista a instauracdo de um espirito
cientifico, que impeca a vigéncia de um pensamento sem consequéncia, pretendo
mostrar como € possivel, sem romper com a perspectiva da instituicdo, alterar o modo
como o aluno se relaciona com o conhecimento.

Nessa perspectiva, orientar ¢ um ato que se faz por meio de manejos visando a
produzir tor¢des no modo como o aluno se relaciona com o universal do conhecimento.
Interesso-me pelo afastamento da reprodugdo de enunciados estabilizados em uma
determinada area de saber. Em ultima instancia, meu horizonte € a possibilidade, por
parte do graduando, de escrever algo que lhe represente no mundo e que se inscreva de
alguma forma na comunidade académica em que estd inserido.

Neste trabalho, s@o as tor¢cdes que me interessam: como elas sao manejadas por
um orientador e como podem incitar o orientando em uma tomada de posicao frente ao
saber, posicdo essa comprometida com um modo singular de dar consequéncia ao
espirito cientifico, posicdo essa que, por sua vez, pode acabar por se refletir na sua
producdo escrita.

Com vistas a cumprir esse programa de escrita, esta tese estd organizada em
duas partes.

A primeira parte dedica-se a discutir a escrita académica e seu ensino.

O primeiro capitulo dessa primeira parte versa sobre a formagdo do espirito
cientifico e o papel da orientagdo na formagao desse espirito no jovem pesquisador.
Nesse capitulo, pontuarei algumas perspectivas da Filosofia, especificamente da Teoria
do Conhecimento, no que diz respeito ao jogo entre os universais do conhecimento e as
subjetividades, com base nos pensamentos de Kant e Hegel. Explano ainda a concepc¢ao

de espirito cientifico tal qual concebida por Bachelard (1996), bem como os obstdculos
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epistemologicos que precisam ser superados para que o mesmo seja alcangado. Na
sequéncia, procuro correlacionar a ascensdo de espirito cientifico e um modo de
escrever que possa favorecé-la, inspirada nas ideias de Larrosa (2003) sobre o ensaio e a
escrita académica.

O segundo capitulo trata da escrita da Universidade, do ponto de vista do lugar e
da funcdo que a mesma exerce na formacdo do pesquisador e, em especifico, na
formacdo do professor pesquisador. Para tanto, recupero alguns momentos histéricos da
formacdo dos professores, buscando perceber especificidades quanto a escrita e a
pesquisa em cada um deles: desde a escola normal até a Universidade. Discuto o TCC
como instrumento de escrita e de ensino da pesquisa, além de expor o modo pelo qual
ele ¢ tomado como material de andlise. Nesse capitulo, o leitor também encontrard
informacdes sobre o contexto de producdo dos dados analisados nessa tese € uma chave
de leitura para a segunda parte da mesma, que se organiza a partir de dois estudos de
caso.

Por se tratar de um trabalho que se inscreve em uma interface entre a Educacgao e
a Psicandlise, o terceiro capitulo expde quais as contribui¢cdes que essa drea pode trazer
quanto ao ensino da escrita académica. No capitulo que se destina a tais contribui¢des, o
leitor encontra um panorama das pesquisas ja realizadas sobre o assunto, considerando
tal interface, seguido de uma explanacdo acerca das contribuicdes que, especificamente,
recorto da teoria psicanalitica de Jacques Lacan para este trabalho. Entre elas, estd a
Teoria do Discurso como laco social, com especial destaque para o Discurso do Analista
como laco social que privilegia o impossivel — caracteristica partilhada, segundo o
famoso aforismo freudiano, o ato de governar, a cura e a educagdo, (Freud, 1925). Além
disso, discorrerei sobre o conceito de castrac@o, inspirada no aforisma lacaniano que diz
que a castracdo € o melhor legado de um Pai, uma vez que, se por um lado, ela limita o
sujeito, por outro, impinge-lhe a condi¢do desejante, responsavel pela criacdo e pela
novidade. Enviesa essa discussdo, o conceito de narcisismo. Responsdvel pelas
instancias do Imaginério, a quebra do mesmo € condi¢do sine qua non para que uma
formacao se dé. Apegados aos imagindrios de orientador ou de orientando, por exemplo,
ndo € possivel formar ou ser formado.

Os casos que sdo apresentados na segunda parte da tese visam a demonstrar
como o0s conceitos tratados teoricamente na primeira parte comparecem no
estabelecimento de uma relac¢do de orientagdo. Trata-se de duas das minhas experiéncias

iniciais de orienta¢do, quando do ingresso na universidade publica como docente e de
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onde surgiu a pergunta que sintetiza a motivacao dessa tese: o que €, afinal, orientar um

trabalho académico?
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PARTE 1 :

0 ENSINO DA ESCRITA ACADEMICA
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1

A FORMACAO DO ESPIRITO CIENTIFICO E A ORIENTACAO
DE PROFESSORES PESQUISADORES

Este capitulo tem como objetivo construir a nocdo de espirito cientifico
(BACHELARD, 1996), a partir da qual definirei como entendo, nesta tese, a perspectiva
a partir da qual seria feita a orientacdo de TCCs na formagao professores pesquisadores.
Esclareco, preliminarmente, que, para Bachelard, a conquista do espirito cientifico esta
correlacionada com a possibilidade de operar com uma ordem abstrata, “uma ordem
provada, que ndo fica sujeita as criticas bergsonianas da ordem achada”. (p. 8).

Entendo que, ao operar com uma ordem abstrata, o professor podera contar com
um conjunto de competéncias (por falta de palavra melhor) que lhe permitirdo a
constante inven¢do de sua pratica. Foi em busca de dar a ver como essa inven¢do seria
possivel que recuperei alguns trabalhos que procuraram elucidar o conjunto de tragos
que, somados, poderiam dar origem a uma posicdo frente ao conhecimento que se
relaciona com os avanc¢os na drea em que o professor em formacgao busca se inserir.

Trazer uma discussdo no ambito da formagdo de professores faz-se necessario
por entender que, ainda que um professor formado em nivel de graduacio resolva ndo
seguir a carreira académica (em que a pesquisa € parte do seu trabalho na universidade),
serd beneficiado pela conquista do que “desobstrui o espirito, que [...] o torna mais leve
e mais dindmico”. (BAHELARD, 1996, p. 8)

A relagdo entre sujeito e os fendmenos que o cercam somada ao conhecimento
que resulta dessa relagdo parecem fundamentais para a reflexao a respeito de como o
espirito cientifico pode ter impactos sobre a formacao de professores. Para entender essa
relacdo, € necessario recuperar alguns conceitos da Filosofia, em especial, da Teoria do
Conhecimento. Sendo assim, na primeira parte deste capitulo, parto das ideias de Kant e
Hegel, buscando o estabelecimento de um didlogo entre elas. Prossigo, na segunda
parte, apresentando as ideias de Bachelard a respeito da formacdo de um espirito

cientifico.
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Por fim, aproximo a nocdo bachelardiana de espirito cientifico do trabalho de
orientagdo da escrita académica, com vistas a qualificar a relacdo dos professores em
formacdo com os objetos que os circundam. Poderiam, assim, transcender a observagao
e a empiria para um nivel de abstracdo que os permitisse construir conhecimentos sobre
aquilo que tomam como objeto de ensino ou de investigacdo. Discuto como o exercicio

da escrita na academia pode operacionalizar a instalacido desse espirito.

1.1 O sujeito e o conhecimento: a visada filoséfica pré-cientifica

No que se segue, pontuo alguns momentos da constituicdo da Teoria do
Conhecimento. Em primeiro lugar, lembramos que essa teoria €, na filosofia, uma parte

da teoria da ciéncia, assim compreendida:

Podemos defini-la como teoria material da ciéncia ou como teoria dos
principios materiais do conhecimento humano. Enquanto a légica
investiga os principios formais do conhecimento, as formas e leis
gerais do pensamento humano, a teoria do conhecimento dirige-se aos
pressupostos materiais mais gerais do conhecimento cientifico.
Enquanto a primeira prescinde da referéncia do pensamento aos
objetos e considera o pensamento puramente em si, a segunda tem os
olhos fixos justamente na referéncia objetiva do pensamento, na sua
relacdo com os objetos. Enquanto a légica pergunta a respeito da
correcdo formal do pensamento, sobre sua concorddncia consigo
mesmo, com suas proprias formas e leis, a teoria do conhecimento
pergunta sobre a verdade do pensamento, sobre sua concordancia com
o objeto. Também podemos, por isso, definir a teoria do conhecimento
como a teoria do pensamento verdadeiro, por oposicdo a ldgica,
definida como a teoria do pensamento correto. Torna-se claro, assim,
o significado fundamental da teoria do conhecimento para todo o
campo da filosofia. (HESSEN, 2000, p. 13)

A partir do texto de Hessen que acabo de citar, € possivel perceber que, na teoria
do conhecimento, interessa menos a constru¢ao de um “pensamento correto” e, mais, de
um “pensamento verdadeiro”, mesmo que este seja formulado de forma incorreta.
Assim, quando se pensa no carater universal que as teorias se propdem a ter, temos que
ter em conta a busca de “verdades” que possam ser proferidas a respeito dos fendmenos.

Por exemplo, as teorias que versam sobre o desenvolvimento da escrita em
criancas na fase de alfabetizacdo sdo construidas com base nos tragos comuns

percebidos entre elas, jid que € impossivel ao tedrico ter estudado todos os
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alfabetizandos, em suas individualidades. Em outras palavras, uma teoria se constréi
com base nas caracteristicas universais de um objeto.

O conceito de universal é tomado, na Filosofia, “como uma determinacao
qualquer que pode pertencer ou ser atribuida a vdrias coisas”, ou, ainda, como “a
possibilidade de um juizo (que diga respeito ao verdadeiro e ao falso, ao belo e ao feio,
ao bem e ao mal etc.) ser vdlido para todos os seres racionais” (ABBAGNANO, 2007,
p.- 982). Dessa maneira, para a Filosofia, o universal recobre o que é recorrente, 0 que se
repete, deixando de lado as particularidades e individualidades.

Sdcrates € considerado o filésofo responsavel pela primeira elaborac@o sobre o
universal. Ele defendia que a ciéncia nao deveria se ocupar do sensivel ou do particular,
mas, sim, do conceito, de natureza universal, daquilo que € passivel de ser capturado por
um processo em que varios individuos da mesma espécie sdo comparados, eliminando-
se diferencas individuais e qualidades mutédveis. Retém-se, assim, apenas tracos comuns
e estdveis — a inducdo.

Na esteira de Sdcrates, Aristoteles afirmava so existir ciéncia, se ela se basear no
universal.

Caberia, entao interrogar: como esse universal é determinado? Qual € o papel
daquele que experiencia ou observa determinado fato na delimitacdo dos seus aspectos
universais? De certa forma, essas sdo as questdes a que Kant (1791) se propds a
responder em sua Critica da Razdo Pura. Nessa obra, o filésofo, inspirado na
“revolucdo copernicana”, defendeu que se trouxesse o sujeito para o foco da producao
de conhecimento.

Para compreender a contribuicdo de Kant, é necessdrio recuar ao contexto em
que sua obra foi produzida. Naquele momento, a discussdo acerca da origem do
conhecimento dividia-se, basicamente, em duas perspectivas: o racionalismo dogmatico

e 0 empirismo cético, a respeito dos quais discorro no que se segue.

1) Racionalismo dogmatico: Essa vertente visava a conhecer os objetos a priori. Os
racionalistas defendiam a origem do conhecimento com base na razao, construida por
meio de ideias inatas, métodos dedutivo-matemaéticos e os chamados juizos sintéticos de
explicacdo, que tém universalidade e necessidade, sem que a experiéncia seja
acrescentada. Na Introducdo a sua Critica da Razdo Pura, Kant define esse tipo de
conhecimento como sendo aquele por meio do qual somos capazes de saber

determinadas coisas sem precisar experimenta-las. Para exemplificar esse conhecimento
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a priori, o autor apresentou como exemplo a demolicdo dos alicerces de uma casa. O
filésofo afirmou que ndo € preciso experimentar o desabamento de uma constru¢ao apds
a destruicdo de sua base para sermos capazes de saber que, uma vez destruido o
alicerce, as paredes da edificagdo ruirdo. Esse € um conhecimento a priori. Segundo
Kant, esse tipo de conhecimento pode ser impuro — aquele que, ainda que indiretamente,
forma-se a partir da experiéncia — ou puro, aquele que prescindem completamente da
experiéncia; e

2) Empirismo cético: Essa vertente, por sua vez, criticava a concepg¢ao de ideias inatas
e buscava compreender a ciéncia por meio de juizos analiticos, ou seja, juizos de
experiéncia, a partir dos conhecimentos empiricos (a posteriori). Esse tipo de juizo seria
capaz de acrescentar algo ao sujeito, dada sua natureza progressiva e o conteido
empirico que o constitui, enquanto que os juizos sintéticos de explicacdo serviam a
produgdes descritivas e reprodutoras. Trata-se de um tipo de juizo que nao lida com
“uma universalidade verdadeira e rigorosa, mas apenas com uma generalidade suposta e

relativa”. (Kant, 1791, s/p)

Kant procurou conciliar as duas perspectivas que, até entdo, opunham-se entre
si. Nesse sentido, propds que a origem do conhecimento se dava por meio da sintese a
priori, sendo a sinfese uma concep¢do empirista; enquanto que a ideia de
conhecimentos a priori estaria para o pensamento racionalista. Nas palavras de Silva e
Silva (1998/1999, p. 86), o que Kant fez foi a “reunido do fendmeno, intuido na
sensibilidade e o conceito, efetivado no entendimento™.

Ao considerar a percepg¢do sensivel de um fendmeno por parte do sujeito, Kant o
trouxe para o centro do processo de constru¢cdo do conhecimento. Isso porque, desse
modo, admitiu que nenhum conhecimento, a rigor, prescindiria da experiéncia do
sujeito e, consequentemente, sem 0 mesmo, ndo seria possivel que nenhum juizo vélido
fosse construido.

Tempos depois, Hegel publicou sua “Fenomenologia do Espirito” (1807),
trabalho em que o filésofo alemao reconheceu o mérito de Kant em propor a supera¢io
da divisdo entre experiéncia e conceito, mas apontou para a possibilidade de que tais
proposi¢des fossem ampliadas. Nesse sentido, seu trabalho foi considerado uma
resposta a Kant na busca a respeito do que seja o conhecer.

E importante ressaltar que Hegel nunca se propds a construir uma teoria do

conhecimento, porém o tema € recorrente em sua obra, ndo se limitando a comparecer
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apenas em sua Fenomenologia do Espirito. De acordo com um de seus leitores
(NOVELLI, 2008), € possivel encontrar elementos para uma discussido a respeito da
constru¢do de uma teoria do conhecimento em basicamente trés de suas obras: “A
diferenca entre os sistemas filoséficos de Fichte e Schelling”, em que Hegel apresenta
inovacdes quanto aos conceitos de sujeito e objeto; a propria “Fenomenologia do
Espirito”, em que situa o fazer e o desfazer da consciéncia no processo de sua
realizacdo; e os “Principios da Filosofia e do Direito”, em que defende que as
preferéncias histérias determinam o fazer, que jamais € casual.

Enquanto para Kant, o conhecimento acerca de um objeto era o produto da
percepcdo e da conceitualizacdo do mesmo por meio do sujeito, Hegel colocou o
conhecimento como sendo o resultado de uma relacdo reciproca entre sujeito e objeto.
Assim, tanto o sujeito constitui o objeto, quanto se constitui por ele mesmo. Desse
movimento de reciprocidade surgiria a consciéncia, de modo que o sujeito passaria a se

conhecer, conhecendo o objeto. Nas palavras de Hegel,

Com efeito, a consciéncia, por um lado, é consciéncia do objeto; por
outro, consciéncia de si mesma: é consciéncia do que é verdadeiro
para ela, e consciéncia de seu saber de verdade. Enquanto ambos sdao
para a consciéncia, ela mesma € sua comparacdo: € para ela mesma
que seu saber do objeto, corresponde ou ndo a esse objeto. (HEGEL,
2005, p. 79)

Como ressaltou Vaz (1988), na apresentacdo de uma das edicdes brasileiras da
Fenomenologia, o filésofo transferiu para “o coracido do sujeito — para o seu saber — a
condic¢do de fenémeno que Kant cingira a esfera do objeto” (p. 11).

Assim, a visada hegeliana acerca da Ciéncia e do lugar do sujeito na produgao da
mesma nos interessa especificamente pelo fato de que ele considera, na produgdo da
ciéncia, a figura do sujeito e assinala uma via de mao dupla nesse processo: ao dedicar-
se a um determinado fendmeno observado ou advindo de uma experiéncia, aquele que o
faz também passa a condi¢ao de fendmeno a ser observado.

Outra novidade advinda do pensamento hegeliano refere-se ao fato de o objeto
ser tomado, pelo filésofo, como algo dinamico. Para ele, a cada nova forma de
consciéncia, o objeto ¢ compreendido segundo suas caracteristicas e possibilidades, de
modo que o objeto também “se d4” ao sujeito, de diferentes modos. Assim, para Hegel,
o objeto nao € incapturdvel, como pensava Kant, mas é um constate “vir a ser”’, sempre

em novas perspectivas advindas do préprio sujeito.
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Outro conceito heigeliano que vale ser ressaltado € o de espirito (Geist), que
pode ser entendido, de modo geral, como o conjunto dos aspectos mais intelectuais da
psique, abrangendo desde a intuicdo até o pensamento e a vontade (excluindo e
contrastando com alma/sentimento). O espirito hegeliano ndo envolve uma coisa
subjacente, mas € pura atividade; desenvolve-se por estdgios, por meio da reflexdo sobre
0 seu estigio corrente; e apossa-se, cognitiva e praticamente, do que é o outro (a
natureza, representando estdgios inferiores de Geist), realizando-se nele.

O problema dessa visada, no entanto, é que ela traz, em seu escopo, a ideia de
um Saber Absoluto, passivel de ser apreendido por um sujeito que € consciente-de-si.

Embora, na atualidade, consideremos que a totalidade de um saber absoluto seja
impossivel de ser atingida (tanto no &ambito do saber, como também - e
consequentemente —, na consciéncia de si), é possivel observar situacdes em que nos
apegamos a esse imagindrio: de um sujeito que, por meio do saber, pode prescindir de

seus limites.

1.2 O espirito cientifico de Bachelard: uma visada pertinente a formacio de

pesquisadores

Enquanto fil6sofos como Kant e Hegel — representantes de um periodo histérico
que poderia ser classificado como pré-cientifico — preocupavam-se com a possibilidade
ou impossibilidade de construir conhecimentos absolutos sobre os objetos, Bachelard
(1996) construiu sua argumentacao acerca do espirito cientifico atrelando, em primeira
instancia, o fazer cientifico justamente ao obstaculo.

Ainda na contramao dos pré-cientificos que envidavam seus esforcos no sentido
de obter o universal dos objetos, sobre o qual deveria se debrugar a ciéncia, Bachelard
colocou que a ciéncia é muito mais produtiva, caso seja realizada no ambito dos
problemas particulares, no desmembramento dos problemas e experiéncias. (p. 10-11).

Para ele, o movimento necessdrio para se chegar a condi¢do de espirito

cientifico, passaria por trés estados do espirito, aos quais equivalem os seguintes estados

de alma:

a) O estado concreto: caracterizado pelo apego as primeiras imagens de um
fendmeno, estaria ligado a uma filosofia de exaltacio do mesmo. Equivale a ele, uma

alma pueril ou mundana, que se caracteriza pela curiosidade ingénua e espantada frente

32



a pequenos fendomenos. A percepcdo do sujeito acerca do mundo € o traco mais
marcante nesse estado da alma.

b) O estado concreto-abstrato: estado intermedidrio, em que o espirito
“geometriza” o objeto observado, com base numa filosofia de simplicidade. E o inicio
do processo de abstracdao. Equivale a esse estado de espirito a alma professoral, “ciosa
de seu dogmatismo, imdvel na sua primeira abstracdo, fixada para sempre nos €xitos
escolares da juventude, repetindo ano apds ano o seu saber, impondo suas
demonstracdes.” (BACHELARD, 1996, p. 12)

c) O estado abstrato: trata-se do estado em que o espirito coloca em suspensao
suas impressdoes primeiras e passa a considerar informacdes desvinculadas da
experiéncia primeira, questionando-as, inclusive. Equivale a esse estado, uma alma com

dificuldade de abstrair e de chegar a quintesséncia.

Em sintese, o filésofo Bachelard (1996) concebeu que o fazer cientifico afasta-se
de uma atitude de reprodu¢do de enunciados, da descricdo dos objetos para assentar-se
sobre uma ldégica de abstragdo baseada na capacidade de problematizacdo dos
fendmenos observados.

Com vistas a descrever o percurso que se trilha até a ascensdo de um espirito
cientifico, o autor optou por demonstrar os obstdculos que precisam ser superados para
que alguém deixe a légica do senso comum em favor de uma légica cientifica. Passo a
descrever cada um deles.

O primeiro obstaculo ao espirito cientifico €, segundo o autor, a “experiéncia
primeira, a experiéncia colocada antes e acima da critica” (BACHELARD, 1996, p.
29). Dessa experiéncia primeira, em muito mediada pelos sentidos e por percepcoes
enviesadas por concepgdes ja arraigadas, advém as primeiras elaboragdes daquele que
pesquisa em relacdo ao objeto investigado.

Por ser anterior a critica, essa primeira experiéncia ndo pode se constituir como
uma base segura para a produgdo cientifica. Além disso, sua relagdo com o concreto
opde-se a abstracao necessdria para a ciéncia.

O segundo obsticulo refere-se as generalizacoes. Segundo o autor, “nada
prejudicou tanto o progresso do conhecimento cientifico quanto a falsa doutrina do
geral” (BACHELARD, 1996, p. 69 — grifos do autor). Trata-se de postulados que foram
enunciados a partir de um raciocinio indutivo, com na base na observacdo de uma

sequéncia de fatos similares, a partir dos quais se chegou a uma °‘lei geral’. Tal
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procedimento, além de obstar o pensamento cientifico pela sua propria natureza, o fez
também pelo grande poder de seducdo que exerceu sobre aqueles que buscaram
facilidade e simplicidade em suas elaboragdes.

O terceiro obstidculo foi apresentado por Bachelard (1996) como sendo
relacionado a linguagem: o uso abusivo de imagens. O autor colocou esse uso abusivo
de imagens como sendo uma decorréncia do pensamento generalista e incluiu nessa
categoria 0s casos em que ‘“‘uma unica imagem, ou até uma unica palavra, constitui toda
a explicacao”, num movimento de associagdo de uma palavra concreta a outra, abstrata.
Para ele, a linguagem prépria do espirito cientifico, concernente com a abstragdo,
deveria evitar imagens que generalizam o fendmeno pesquisado.

O quarto obstaculo se constituiria pela seducdo por um conhecimento unitario
e pragmatico. Funcionaria como uma espécie de generalidade mais ampla, referindo-se
a uma aderéncia a determinado pensamento, por parte do pesquisador, como modo para
explicar o fendmeno a que se dedica em seus estudos. Segundo o autor, quando isso se
d4, “uma suave letargia imobiliza a experi€ncia; todas as perguntas se apaziguam numa
vasta Weltanschauung; todas as dificuldades se resolvem diante de uma visao geral de
mundo, por simples referéncia a um principio geral da Natureza” (BACHELARD,
1996, p. 103). Em outras palavras, a efervescéncia questionadora desejavel a producdo
cientifica torna-se diminuta frente a possibilidade de explicar os fendmenos de modo
pragmatico e generalista.

O quinto obsticulo, substancialista, consiste na pratica de atribuir qualidades,
por meio de substantivos, a determinado fendmeno sem hierarquizar suas
caracteristicas. Por meio de substantivos, o pesquisador faz uma descricdo homogénea
do objeto, dando o mesmo tratamento a qualidades superficiais, percebidas
empiricamente, e a qualidades profundas; qualidades manifestas, percebidas na
materialidade do objeto, e qualidades ocultas (p. 121).

Nas diversas dreas, o substancialismo pode ser percebido no uso de certos
termos e expressoes que se constituem como jargdes. No campo da Educagdo, podemos
exemplificar com sintagmas como “o professor reflexivo”, “realidade do aluno”,
“educacdo transformadora”.

Para Bachelard, “toda designacdo de um fendmeno conhecido por um nome
erudito torna satisfeita a mente preguicosa” (1996, p. 122). Isso porque o uso dos
mesmos nomes para designar um determinado fendmeno ocupa o lugar de uma anélise

critica, como se o emprego de determinado termo fosse capaz de recobrir o objeto em
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suas especificidades. Além disso, tal atitude se inscreve numa légica segundo a qual um
termo ou expressdo gozaria de sentido estavel e partilhado por toda uma comunidade.

O sexto obstaculo, animista, relaciona-se exclusivamente com as ciéncias fisicas
e refere-se a uma tendéncia de atribuir caracteristicas vivas (anima) a fendmenos que
estdo fora do campo cientifico que estuda a vida. Nesse pensamento, 0o corpo vivo &
tomado como hierarquicamente superior aos demais objetos de estudos, que passam a
ser apresentados por meio de analogias aquele.

O sétimo e ultimo obstaculo € o do conhecimento quantitativo. O autor chama
a aten¢do para o equivoco da afirmacdo de que um conhecimento qualitativo €
automaticamente falsedvel, por seu cardter subjetivo. Ressalta o engano que reside em
considerar que o conhecimento quantitativo seja mais confidvel, uma vez que a propria
“grandeza ndo é automaticamente objetiva” (BACHELARD, 1996, p. 259).

Ao afirmar que “o excesso de precisdo, no reino da quantidade, corresponde
exatamente ao excesso de pitoresco, no reino da qualidade”, o autor destaca o fato de
que a tentativa de recobrimento dos objetos de maneira concreta — seja por meio de
nimeros, seja por meio de descricdes carregadas de imagens ou de substantivos —
relaciona-se com o espirito ndo cientifico. A contramao dessa légica seria a andlise por
meio da abstragdo.

Se a formagdo do espirito cientifico requer a superacdo desses obsticulos num
percurso que leva ao pensamento mais abstrato, ao trazer essa formulag@o para o campo
da formagao de professores, interessa saber como as intervencdes de um orientador na
escrita académica podem conduzir um aluno a esse termo.

O proprio Bachelard (1996) indicou, em alguns momentos de seu livro,
diretrizes acerca de como o ensino pode incidir sobre o espirito daquele que estd a
aprender o fazer cientifico. Essas diretrizes podem auxiliar a refletir a respeito da
orientacdo na escrita académica. Sendo assim, no que se segue, tomo algumas dessas
indicacdes como pontos de partida para pensar a escrita académica como um espaco

para a formagao do espirito cientifico.

1.3 A orientacio da escrita académica e a formacao do espirito cientifico

Ao apresentar os chamados obstdculos epistemoldgicos que impedem a ascensao
do espirito cientifico, Bachelard (1996) formulou alguns comentdrios a respeito do que

favoreceria a qualidade do ensino. Sugeriu que, caso seja comprometido com a
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formacdo do pesquisador, o professor mantenha uma pratica constante de mostrar ao
aluno que ele pode descobrir, inquietando a razio e os hdbitos do conhecimento objetivo
(p. 261).

O autor colocou como “tarefa” do professor, defender “o aluno da massa de
afetividade que se concentra em certos fendmenos rapidamente simbolizados e, de certa
forma, muito interessantes” (p. 57). Em outras palavras, caberia ao professor conduzir o
trabalho de modo que o aluno evitasse ou superasse os obstdculos epistemolégicos que
impedissem o pensamento cientifico, j4 que os mesmos se apresentariam como
caminhos sedutores pela aparente facilidade e a falsa ideia de conhecimento construido.

Aceitando como pertinentes as orientacdes de Bachelard (1996) quanto ao
ensino, coloco uma questdo especifica que interessa a essa tese: Quais seriam os modos
possiveis de se escrever na Universidade? Dentre esses modos, a que concepcdo de
escrita académica deve estar afiliado alguém que queira fazer da experiéncia de escrever
um trabalho académico, um espaco de superacdo de obsticulos visando ao espirito
cientifico?

Para responder a essas perguntas, recorro ao artigo “Cultura brasileira e culturas
brasileiras”, de Alfredo Bosi (1992), no qual o autor dedicou uma sec¢do a andlise da
situacdo da cultura universitdria. Apontou para a coexisténcia (contraditéria, em sua
avaliacdo) de duas tendéncias na academia brasileira: especulares € criticas.

Por tendéncias especulares, o autor designa aquelas que “espelham a rede dos
interesses dominantes, arrastando, portanto, consigo a forca dos fatos” (p. 316). Elas
resultam no mundo do receitudrio, que pode ser observado em qualquer das carreiras a
que a Universidade dé acesso. Trata-se da cristalizacdo em “frase feita, esquema
funcional, cdlculo mecanico, que basta manipular e dar a consumir” de algo que outrora
jé fora “objeto de problematizagdo, pesquisa e critica” (BOSI, 1992, p. 316-317). Em
outras palavras, trata-se da transformacao de ideias complexas em objetos de consumo,
por meio de simplificagdes que apagam matizes e particularidades.

Segundo o autor, essas tendéncias, que neutralizam as dissidéncias a respeito de
um determinado objeto em favor de sua transformag¢do em objeto de consumo, instalam
um estado que pune produgdes que ousem despertar algum tipo de consciéncia de
contradicdo, aquela em que poderia residir a novidade, a criac@o.

Em contraposi¢do, as fendéncias criticas realizam movimento inverso: afastam-

se da simplificacdo e generalizacao dos objetos, por meio da manutengdo da atengao as

36



particularidades dos mesmos, assim como de um permanente questionamento a respeito
dos mesmos.

Na producdo da escrita universitaria, a coexisténcia de tais tendéncias também se
verifica. As tendéncias especulares marcam os textos que se prestam tdo somente a
refletir pensamentos ja cristalizados no ambito de determinado grupo académico, sem
demonstrar comprometimento epistemoldgico na construcio de um pensamento
inovador.

Assumindo que um modelo de escrita especular, baseado na reproducdo de
saberes estabilizados, ndo pode servir a formacdo do cientifico, pergunto: de modo
pratico, como se insere um aluno nas tendéncias criticas, sendo ele ainda um aprendiz,
como € o caso do aluno que inicia a escrita do seu TCC?

Parece pertinente dizer que, numa perspectiva critica, a constru¢ao do TCC deve
ser um laboratério de experimentacdo, em que se valorize a possibilidade de testar
possibilidades, reler-se e reescrever-se a partir delas. Essa constru¢do constituiria um
espaco em que as verdades veiculadas nas teorias ja conhecidas poderiam ser colocadas
em suspensao ou ampliadas a partir de um objeto de investigacao.

Nessa visada, o TCC aproximar-se-ia da escrita ensaistica, pela sua natureza.
Orientar um TCC como um ensaio, no modo de mobilizacdo dos contetdos, pode ser
um roteiro producente para o aprendizado de escrita académica, comprometida com o
espirito cientifico.

Para tratar a respeito do que entendemos ser um ensaio, recupero o trabalho de
Larrosa (2003), em que o autor se propde a fazer uma leitura livre de Adorno, em O
ensaio como forma, publicado em 1954*. O autor defende que o ensaio, para além de
uma estrutura formal que o defina como género, indica um modo de escrever, uma
atitude frente ao conhecimento que se relaciona com o permanente questionamento
sobre os mesmos e levantamento de possibilidades de anélise.

Sendo assim, entendo que € possivel escrever quaisquer outros géneros
académicos (monografias de conclusdo de curso, dissertacdes teses de Mestrado, teses
de Doutorado, artigos cientificos), atendendo aos rigores formais esperados de cada um
desses, sem prescindir da natureza ensaistica, no que diz respeito a abordagem dos

conteidos mobilizados em um texto.

* Nesse trabalho, utilizei a edi¢do de 2003 (Editora 34/Duas Cidades).
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No texto que serve de mote as reflexdes de Larrosa, Adorno fez uma defesa do
ensaio como modo de escrever, entendendo-o como um tipo de escrita propicio as
formas criativas de reflexdo versus um modo generalista de escrever a ciéncia.

Haja vista o fato de que o ensaio é um género excluido do meio académico,
Larrosa iniciou seu texto sob o pretexto de entender esse género para compreender o
proprio sistema que o proibe. A reflexdo proposta pelo autor parece, também, ser
producente no sentido de agregar importantes aspectos na compreensdao da provocacao
de Lacan (1967-1968) com a qual abri esta tese: se entendermos os produtos
legitimados (ou ndao) por um modelo de Universidade, serd possivel entender as
consequéncias que ecoam ou deixam de ecoar de seus trabalhos.

Ainda que a partir de perspectivas e tempos diversos, assim como Lacan,
Larrosa percebeu a repetitividade monétona da universidade e propds o ensaio como
uma alternativa de escrita que se apresenta de modo diferente do vigente. Isso porque
Adorno j4 apontava o ensaio como meio de infracdo a ortodoxia, no sentido de trazer a
luz questionamentos mantidos por ela no campo do invisivel. Para Adorno, a lei formal
mais profunda do ensaio € a heresia. (2003, p. 45)

No que se segue, com base nos cotejamentos acerca do ensaio apresentados por
Larrosa, elenco as caracteristicas que sdo atribuidas ao ensaio e que tomo aqui como um
modo de escrita com potencial critico e cientifico, procurando articuld-las com a
possibilidade de superacdo dos obstaculos epistemoldgicos descritos por Bachelard
(1996).

A primeira caracteristica atribuida ao ensaio é a de um modo de escrever que
coloca as fronteiras que definem os géneros textuais (e o que seria propria a cada
um deles) em questao (LARROSA, 2003, p. 106). Retomando as ideias de Adorno,
Larrosa defendeu que nesse modo de escrever ha flexibilidade nas divisdes, comumente
cultivadas nos textos académicos, entre ciéncia e arte, conhecimento e imaginagao,
objetividade e subjetividade, racionalidade e irracionalidade.

A segunda caracteristica é a de que o ensaio favorece aquele que o escreve
uma constante problematizacido tanto de sua prépria escrita (LARROSA, 2003, p.
108), quanto de suas leituras. Por sua natureza experimental, permite ao escriba
aprender a escrever cada vez que escreve e aprender a ler cada vez que 1€.

A ldgica enunciativa de que se aprende a escrever, a cada vez que se escreve,
aproxima-se do conceito de trabalho de escrita (RIOLFI, 2003), caracterizado por um

duplo movimento, em que:
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a) é o sujeito quem trabalha efetuando deliberadamente diversas
operagdes discursivas para a construcdo de uma ficcionalizacdo através
da qual o processo de construcdo do texto escrito fica escondido e
velado para o leitor; e

b) é a escrita que, uma vez depositada grosseiramente no suporte,
trabalha no sujeito, fazendo com que ele mude de posicdo com relagdao
ao proprio texto e possa, sobre ele, exercer um trabalho. (p. 47)

Nesse sentido, a orientacdo da escrita académica que se preste a formacdo de um
espirito cientifico precisaria tornar o estudante capaz de “perceber a necessidade de
realizar as operacdes de reescrita através das quais um texto se constréi” (idem). No
processo de aprendizagem da pesquisa e na constru¢do de légica de retroacdo sobre o
texto, a intervencdo do orientador pode revelar-se necessdria no sentido de chamar a
atenc@o para aspectos que precisam ser considerados e que, inicialmente, nem sempre, €
possivel ao aprendiz perceber.

Em um trabalho sobre as multiplas fungdes assumidas por um orientador no
processo de ensinar a escrever o texto académico, Riolfi e Andrade (2009) demonstraram
o papel de supléncia para a instalacdo do trabalho de escrita que o orientador desempenha
ao intervir nos textos de seus alunos.

Nas diversas fungdes descritas e exemplificadas pelas autoras (segundo as quais, o
orientador pode atuar como diretor de trabalhos, leitor, coautor, revisor, agente do real),
as diversas agOes realizadas nas intervencoes (sejam elas, pela utilizacdo de recursos
indiretos para levar o aluno a concluir a necessidade de descartar determinadas partes
do texto, sejam elas pela solicitacdo de explicacdes de trechos confusos ou de apuro

estético) indicam a importancia do trabalho do orientador no sentido de levar o aluno:

[...] a sair de uma légica metonimica (com predominincia de
progressdo linear) e construir uma metaférica (com predominancia de
retroacdo), a partir da qual pudessem alcancar maior autonomia no
que se refere a construgdo do texto académico. (RIOLFI; ANDRADE,
2009, p. 117)

A terceira caracteristica do ensaio relaciona-se com a anteriormente descrita: o
ensaista estd ao lado da figura do livre-pensador (p. 109), ou seja, daquele que
exerce seu pensamento sem deixar-se restringir por uma tradi¢do, autoridade ou dogma.
O ensaio seria, entdo, um modo de escrever no qual se preza a liberdade de expressao.
Larrosa (2003) ressalta que essa liberdade de expressao recobre dois aspectos: a

possibilidade de colocar ideias e pensamentos sem censuras; e a liberdade de escolha
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quanto ao modo de expressao, ou seja, quanto ao modo de escrita.
A quarta caracteristica é: o ensaio tem um carater lidico e de aventura. Abre
um importante precedente para a discussdo acerca da dimensdao do desejo, na pesquisa.

Acompanhemos o autor na citacdo que o mesmo faz de Adorno:

[...] seus esforcos ainda espelham a disponibilidade de quem, como
uma crianca, ndo tem vergonha de se entusiasmar com O que 0S outros
ja fizeram. O ensaio reflete o que é amado e odiado, em vez de
conceber o espirito como uma criagdo a partir do nada, segundo o
modelo de uma irrestrita moral do trabalho. Felicidade e jogo lhe sdo
essenciais. Ele ndo comeca com Addo e Eva, mas com aquilo sobre o
que se deseja falar; diz o que a respeito lhe ocorre e termina onde
sente ter chegado ao fim, ndo onde nada mais resta a dizer: ocupa,
deste modo, um lugar entre os despropésitos (ADORNO, 2003, p. 16-
17).

Adorno defendeu que, para um texto ensaistico, nao hd objeto desgastado, posto
que um novo olhar ou perspectiva é sempre possivel, se considerarmos que, em parte, o
mesmo se (re)constitui no olhar de quem o observa. O autor considerou, ainda, que o
ensaio comporta afetos, ao afirmar que ele “reflete o que é amado ou odiado”.

Assim como o ensaio ¢ um modo de escrever que permite limitar seu objeto, o
mesmo ocorre com relacdo a abrangéncia que o mesmo possa ter na linha do tempo. E
assim que chegamos a quinta caracteristica, segundo a qual: o ensaio niao se pretende
atemporal. Ao contrdrio, ele “assume seu cardter temporario e efémero” (LARROSA,
2003, p. 110), dizendo respeito a um tempo e ao um contexto cultural concreto e
determinado.

Sem a pretensdo de recobrir totalidades ou de ser totalizante sobre determinado
tema, esse modo de escrever pode prestar-se como instrumento de superacdo do
segundo obstdculo epistemoldgico descrito por Bachelard: a sedugdo pelas
generalizagdes (cf. 1.2).

A superagdo desse obstiaculo epistemoldgico, ligada a assungdo dos limites, €
bastante cara a esta tese, no sentido de que reconhecer tais limites é passo primordial
para a formulacdo de saidas criativas na superacdo daquilo que poderia significar uma
impoténcia. Orientar um aluno no sentido de lidar com aquilo que o limita € uma das

tarefas que se coloca para que uma experiéncia de escrita académica contribua para a

formacdo de um espirito cientifico’.

5 » . ~ . P . o~ . ,1°
Esse tema € retomado em discussdo mais detalhada no Capitulo 3: Contribui¢des da Psicandlise para o
ensino da escrita académica.
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Diferente do que se possa pensar, a partir da leitura das caracteristicas anteriores,
o ensaio ndo € um modo de escrever que prescinde do método, do rigor ou da estrutura
formal. Ao contrario, o ensaio faz deles objeto de problematizacao.

A sexta caracteristica do ensaio diz respeito a relagdo que estabelece com o
método: o ensaio duvida do método. Para Larrosa (2003), “o ensaio converte o método
em problema, por isso € metodologicamente inventivo. A peculiaridade do ensaio ndo é
sua falta de método, mas a de que mantém o método como problema sem nunca té-lo
como suposto.” (p. 112)

Consequéncia dos elementos anteriores que se atribuem ao ensaio, sua forma
ndo se constitui numa estrutura rigida. Sua sétima caracteristica € a sua forma
organica, ou seja, uma forma que desenvolve naturalmente, de acordo com a prépria
tessitura que a escrita vai ganhando. Nesse sentido, Larrosa aproxima o ensaio a uma
obra de arte, sobretudo a musica e a pintura. (2003, p. 112).

A oitava caracteristica do ensaio incide sobre o obstidculo do substancialismo
(BACHELARD, 1996). O ensaio é tao cético diante desse procedimento quanto
diante da definicdo. Adorno e, posteriormente, Bachelard, entenderam que as
defini¢des e atribuicdo de predicativos (sejam eles conceitos ou ndo) servem para
eliminar matizes de um determinado objeto, homogeneizando-os e simplificando-os.
Trata-se daquilo que Bosi (1996) nomeou como as fendéncias especulares na cultura
universitaria.

Decorre da reflexdo sobre o substancialismo, outra, de natureza linguistica: a
opacidade das palavras e a impossibilidade de recobrir qualquer que seja o objeto que
ocupar o lugar de referente. Se os conceitos, como as demais palavras, sdo produtos de
uma lingua natural, entdo estdo sujeitos as mesmas limitacoes.

Avesso a pratica substancialista, o ensaio pde em suspensdao procedimentos e
defini¢Ges conceituais, considerando a impossibilidade de controlar os sentidos que
ecoardo em cada pessoa que ler os mesmos.

Sendo assim, chega-se a nona caracteristica do ensaio: em vez de saturar-se de
conceitos e definicoes, constréi-se por meio da exposicdo. Se a definicio e a
atribui¢do de predicativos ndo se revelam como caminhos produtivos para uma escrita
ensaistica advinda de um espirito cientifico, a exposi¢do passa a ser o principal meio de

[13

constru¢do de um ensaio. O “como” passa a ter a proeminéncia sobre o “o que”, “o

29 46

quando”, “o onde”.
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No ensaio, em suma, “0os conceitos ndao formam um continuum de operagdes, o
pensamento ndo avanga em um sentido Unico; em vez disso, 0s varios momentos se
entrelacam como num tapete. Da densidade dessa tessitura depende a fecundidade dos
pensamentos” (ADORNO, 2003, p. 29-30).

Sendo assim, aquele que escreve um ensaio, ocupa-se menos de definir
conceitos, do que de desdobrar e tecer palavras, “precisando-as, nesse desdobramento e
nas relacdes que estabelece com outras palavras, levando-as até o limite do que podem
dizer, deixando-as a deriva.” (LARROSA, 2003, p. 114).

Diante do exposto e retomando a ideia geral desta tese, cabem os
questionamentos sobre os quais discorro, no capitulo subsequente: Como foram
construidos, historicamente, os lugares da pesquisa e da escrita na formacdo de
professores? Em que medida, a escrita académica nos cursos de licenciaturas e
pedagogia tem se prestado ao ensaio de uma investigacao cientifica? Como ela pode

constituir-se como tal?
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2

A FORMACAO DO PROFESSOR NA UNIVERSIDADE: SOBRE
A PESQUISA E A ESCRITA

O presente capitulo tem como objetivo mostrar a medida em que as agdes
envolvidas no ato de escrever um trabalho de conclusdo de curso se imbricam na
formacdo do espirito investigativo. Essas acdes constituem-se num movimento de
recuperar elementos da construcdo daquilo que, hoje, configura-se como a tradi¢ao
universitdria na formagao de professores. Com isso, buscamos compreender as balizas
sob as quais a formacdo de professores passou a ser uma fun¢do da Universidade. De
forma mais especifica, ¢ de meu interesse analisar como se constituiu o lugar que a
pesquisa ocupa, hoje, nos referidos cursos. O foco € a medida em que “pesquisar” e
“ensinar” passaram a ser agdes interligadas.

O levantamento bibliografico realizado para fundamentar esse esforco mostrou
que os estudos especificos acerca do tema nao sdo numerosos. Mostrou, ainda, que, em
muitos deles, a histéria da formagdo dos professores se confunde com a histéria da
Educagdo como um todo. Mesmo assim, foi possivel eleger alguns indices que
permitem reconstituir o cendrio atual dos cursos de Licenciatura.

Esse esfor¢o resultou em um texto formado de duas partes. A primeira consiste
em um recuo até a historia das Escolas Normais, por: a) serem consideradas o embrido
das iniciativas publicas para a formagao de professores; e b) terem configurado em um
dos modelos de forte influéncia na constitui¢cdo dos cursos brasileiros de formacao de
professores. A partir desse recuo, tracei um histérico das licenciaturas no Brasil, dando
especial destaque para o surgimento do TCC como uma possibilidade formativa e como

espago para que o aluno se constitua como pesquisador.

2.1 A formacao de professores: das Escolas Normais as Universidades Brasileiras

Por meio de estudos anteriormente realizados e do exame de documentos
reguladores emitidos por 6rgaos oficiais, optei por recuperar o lugar que a pesquisa

ocupou nos cursos de formacdo de professores, na universidade brasileira.
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Para tanto, um recuo maior se fez necessario. Nao tendo a pretensao de alcancar
a génese do tema ou esgotd-lo em um panorama histérico exaustivo, tomei como ponto
de partida o que diversos historiadores do tema consideram como o embrido do modelo
universitdrio para formacdo de professores que conhecemos hoje. Trata-se do
surgimento das Escolas Normais, sobretudo o da Ecole Normale Supérieure, na Francga,
em 1795. O destaque justifica-se pelo fato de que essa escola corresponde a primeira
iniciativa de uma politica publica para formacao de professores. Ela surgiu no periodo
que sucedeu a Revolucao Francesa, momento em que os ideais iluministas (pautados no
privilégio da razao) estavam fortalecidos.

E necessario dizer que, até entdo, a escola era privilégio das elites. Vale, ainda,
lembrar que, com a pressao popular para a democratizacdo da Educacio, o Estado se viu
diante da necessidade de formar professores para atender as escolas destinadas as
classes populares (CAMBI, 1999).

Saviani (2009) lembrou que a Escola Normal surgiu entdo, na seguinte
conformacgdo: a Escola Normal Superior, que visava a formar professores de nivel
secunddrio e a Escola Normal (também chamada Escola Normal Primdria), que
preparava professores para atuarem no ensino primario. Tal modelo foi replicado em
paises como a Itdlia, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos, ao longo do século XIX.

Em trabalhos que versaram a respeito da instituicdo das Escolas Normais
(CAMBI, 1999; SAVIANI, 2009) nao se encontra qualquer meng¢ao ao fato de que os
cursos ali ministrados tivessem alguma preocupag¢ao com a formagao para a pesquisa.

Ainda segundo Cambi (1999), eram escolas que visavam a formar professores
para as massas, constituindo-se ndo s6 como uma ferramenta de afirmacdo do
professorado enquanto classe, mas também de controle social por parte do Estado.

Do ponto de vista do curriculo, essas instituicdes organizavam-se em torno de
um corpo de saberes e de técnicas (quase sempre produzido por tedricos e especialistas
externos a realidade escolar) e de um conjunto de normas e valores.

Tais informac¢des me permitem afirmar que as Escolas Normais ofereciam uma
formacdo pragmadtica que consistia, basicamente, na transmissdo de conteidos e de
métodos que deviam ser reproduzidos pelos alunos quando se tornassem professores.

Permitem, ainda, postular que a tradi¢cdo universitiria de formacdo de
professores nasceu sob a égide do que Lacan (1969-1970) entabulou como sendo o

Discurso Universitario.
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No caso das Escolas Normais, o saber (S2) agenciou o laco social na forma de
um conjunto de conteidos e de métodos aos quais os futuros professores deveriam
alienar-se, vindo a atuar como agentes reprodutores. Nesse registro, o que a
Universidade produzia era a formatacdo do professor aos saberes consagrados e nio a
producdo de conhecimento. Como, nesse registro, o saber € maci¢o e, portanto,
irretocavel, cabe ao professor ocupar o lugar da incompletude.

O modelo das Escolas Normais serviu de inspiracido para que o Brasil formasse
seus professores (SAVIANI, 2009; MANACORDA, 1989; LOPES, FIGUEIREDO E
GREIVE, 2003). A formagao com base no dominio dos conteidos a serem ensinados
nas escolas foi assim dividida: em nivel superior, destinada aos professores para o
segundo segmento do Ensino Fundamental e Médio (equivalente ao ensino secundério);
e em nivel médio, aqueles que atuariam na Educagdo Infantil e primeiro segmento do
Ensino Fundamental. Eis o exemplo de um traco herdado da Escola Normal e que se
verifica até hoje no 4mbito da formagdo docente®.

Saviani (2009) tragou um panorama da evolu¢do da formacao de professores, no
qual destacou seis momentos que reproduzo no que se segue:

(D) Ensaios intermitentes de formacao de professores. (1827-1890). O
autor enquadrou, nesse periodo, aquela que considerou como a primeira iniciativa
voltada a formacdo de professores. Com a Lei das Escolas de Primeiras Letras (1827),
surgiu a necessidade de formar professores para atuacdo nas mesmas. A formacgado

consistia em treinar os professores para que dominassem o método mdtuo’, utilizado

® De acordo com o Censo Escolar 2014, publicado no Didrio Oficial da Unido, do dia 09 jan. 2015, ainda
h4 no Brasil 188.253 cursos de Magistério/Ensino Normal, em nivel Médio em funcionamento no Brasil.
Os dados detalhados podem ser encontrados no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais “Anisio Teixeira” <http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/home.seam>,
usando-se os seguintes filtros Dependéncia Administrativa <Todas>; Situa¢do de funcionamento <Em
atividade>; Modalidade <Ensino Regular>; Etapa <Ensino Médio Normal/Magistério>. Consulta
realizada em 30 ago.2015. Comparem-se a esses niimeros, os pouco mais de 30 mil cursos de graduacdo
vigentes no Pais, sendo destes, apenas 7.240 de Pedagogia (cf. http://emec.mec.gov.br/. Acesso em 30
ago.2015).

" Na defini¢io de Larroyo (cf. Glossirio HISTEDBR), o método miituo se descreve pela seguinte
dindmica: “os alunos de toda uma escola se dividem em grupos que ficam sob a direcdo imediata dos
alunos mais adiantados, os quais instruem a seus colegas na leitura, escrita, cdlculo e catecismo, do
mesmo modo como foram ensinados pelo mestre horas antes. Estes alunos auxiliares se denominam
monitores. Além dos monitores hd na classe outro funciondrio importante: o inspetor, que se encarrega de
vigiar os monitores, de entregar a estes e deles recolher os utensilios de ensino, e de apontar ao professor
os que devem ser premiados ou corrigidos. Um severo sistema de castigos e prémios mantém a disciplina
entre os alunos. O mestre se assemelha a um chefe de fabrica que tudo vigia e que intervém nos casos
dificeis. Ndo d4 licdes sendo a monitores e aos jovens que desejem converter-se em professores”.
Disponivel em <http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb ¢ _metodo _mutuo2.htm>.
Acesso em 01 set.2015.
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nessas escolas. Era uma formagao com base no preparo diditico, mas ndo propriamente
pedagdgica.

Em 1834, um Ato Adicional delegou a responsabilidade da educagdo primdria as
provincias e estas, como tendéncia, adotaram o modelo europeu — a Escola Normal.
Foram dezesseis escolas no periodo de 1835 a 1890, que funcionaram
intermitentemente.

Quanto a preparacdo dos professores para tais escolas, embora devessem se guiar
“pelas coordenadas didatico-pedagdgicas [...] predominou nelas a preocupagdo com o
dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras”
(SAVIANTI, 2009, p. 144).

Mesmo com algumas tentativas de implantacdo de outros sistemas, 0S cursos
normais continuaram a ser instalados no Brasil e as Escolas Normais mantiveram seus
funcionamento e preparagao dos professores.

2) Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890-
1932). Saviani (2009) considerou que o padrdo de organizacdo e funcionamento das
Escolas Normais se fixou com a reforma educacional da cidade de Sdo Paulo, em 1890.

A reforma que incidiu sobre a formacao dos professores organizou-se em dois
aspectos: o primeiro dizia respeito ao enriquecimento dos conteddos curriculares e a
énfase na pratica de ensino, com a criacdo de uma escola-modelo, anexa a Escola
Normal.

Em se tratando de uma tese que discute a formacdo de um espirito cientifico,
como um traco desejdvel ao docente, chamo a atencdo para as palavras dos
reformadores, reproduzidas por Saviani: “sem professores bem preparados,
praticamente instruidos nos modernos processos pedagégicos e com cabedal cientifico
adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz”.
(Sao Paulo, 1980 apud SAVIANI, 2009, p. 145 — grifos meus)

Embora a expressdo “cabedal cientifico” possa referir-se aos conteudos
necessarios aos professores para repasse em sala de aula, o qualificativo “adequados as
necessidades da vida atual”, ao menos no discurso, poderia significar o indicio de uma
preocupacdo com uma formagdo docente que desse conta de construir um olhar mais
inquiridor acerca dos conhecimentos cientificos estabilizados correlacionados com a
vida prética. De qualquer forma, a ideia de treino ndo encontra mais correspondéncia
nessa proposta reformista que ressoou por todo o estado de Sdo Paulo e se tornou

referéncia no pais como uma tendéncia.
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3) Organizacao dos institutos de educacao (1932-1939). O terceiro
periodo apontado por Saviani (2009) deu noticias do enfraquecimento do ideal
reformista e do padrdo de forma¢do que novamente assentara-se sobre a transmissao de
conteddos, como ja acontecera com os professores das Escolas de Primeiras Letras.

No lugar das Escolas Normais surgiram os institutos de educagdo, “concebidos
como espaco de cultivo da educagdo, encarada ndo apenas como objeto do ensino, mas
também da pesquisa” (SAVIANI, 2009, p. 145). A pedagogia buscava firmar-se como
um conhecimento de carater cientifico. Foram fundados dois institutos (Instituto de
Educagdo do Distrito Federal (1932) e Instituto de Educacdo de Sao Paulo (1933)) de
inspiragdo escolanovista®.

A Escola Normal se transformou em Escola de Professores, cujo curriculo era
constituido pelas seguintes disciplinas: biologia educacional, sociologia educacional,
psicologia educacional, histéria da educacdo, introducdo ao ensino (que incluia
principios e técnicas, matérias de ensino — leitura, cdlculo, literatura, entre outras — e
pratica de ensino — observagdo, experimentacao e participacao).

A observacgdo desse curriculo permite afirmar acerca da mudanca de perspectiva
nesse novo modelo de formac@o que se propunha. Ao assumir um viés mais cientifico,
os instrumentos de formagdo do professor também se modificaram e passaram a
concluir elementos como, por exemplo, a observacdo e a experimentacdo, atitudes tao
caras ao espirito cientifico, como mostrou Bachelard (1996).

4) Organizacao e implantacao dos cursos de pedagogia e licenciatura e
consolidacdo dos padroes das Escolas Normais (1939-1971). Esse periodo foi
marcado pela elevacdo dos Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de Sdao Paulo ao
nivel universitdrio, evento que serviu de base para a organizacdo, de forma
generalizada, de cursos de formacdo de professores para as escolas secundarias (cf.
Decreto-lei 1.190, de 4 de abril de 1939). Sob a mesma base, surgiram as licenciaturas,
que formavam professores destinados as escolas secundérias e os cursos de Pedagogia,
voltados para a formagao de professores para as Escolas Normais.

Saviani (2009) observou que, com a generalizagao,

® Sdo caracteristicas do escolanovismo: “a centralidade da crianca nas relacdes de aprendizagem, o
respeito as normas higi€nicas na disciplinarizagdo do corpo do aluno e de seus gestos, a cientificidade da
escolarizacdo de saberes e fazeres sociais e a exaltacdo do ato de observar, de intuir, na construcdo do
conhecimento do aluno”. (VIDAL, 2003, p. 497)
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[...] o modelo de formagdo de professores em nivel superior perdeu
sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas experimentais
as quais competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar
cardter cientifico aos processos formativos. (p. 146)

Na avaliagdo do autor, o esfor¢o anterior, envidado no sentido de conferir
cientificidade a formagao do professor, perdeu-se na adocao de um modelo generalizado
que novamente recaiu sobre a transmissdo de contetddos relativos as disciplinas que
deveriam ser ensinadas nas escolas secundarias.

Q) Substituicio da Escola Normal pela habilitacao especifica de
Magistério (1971-1996). Com o golpe militar em 1964, a lei 5.692/71 modificou os
ensinos primdrio e secundario, que passaram a ser designados por primeiro e segundo
graus, respectivamente.

No que diz respeito a formagao de professores, a Escola Normal foi substituida
pela chamada habilitagdo especifica de 2.° grau para o exercicio do magistério (HEM),
em uma modalidade de trés anos (para professores que lecionariam até a 4." série) e
outra de quatro anos (destinada aos professores que atuariam até a 6." série do primeiro
grau). O curriculo consistia em uma base comum, voltada a formagdo geral, e uma parte
diversificada, voltada a formacao especial.

Diante de um cendrio de precariedade que se instalou com as mudangas na
formacgdo de professores para o primeiro grau, em 1982, foram lancados os Centros de
Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) que tinham como proposta a
“revitalizacdo da Escola Normal”, projeto que, apesar de bem sucedido, logo foi
descontinuado.

Quanto a formacdo de professores para atuacdo nas ultimas séries do primeiro
grau e no segundo grau, a mesma lei determinava que essa formacdo acontecesse em
nivel superior, em duas modalidades possiveis: licenciaturas curtas ou plenas, com
duracdo de trés e quatro anos, respectivamente. O curso de Pedagogia, além de formar
professores para atuacdo nas HEM, agregou a func¢do de formar os chamados
especialistas em Educacgdo (diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores
escolares e inspetores de ensino).

Em 1980, houve um movimento para reformulacdo do curso de Pedagogia e das
licenciaturas que tinha por principio “a docéncia como a base da identidade profissional
da Educacdo” (SILVA, 2003, p. 68-69 apud SAVIANI, 2009). Com isso, os cursos de
Pedagogia tenderam a chamar para si também a formacdo de professores para a

educagdo infantil e séries iniciais do primeiro grau.
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(6) Advento dos Institutos Superiores de Educaciao e das Escolas Normais
Superiores (1996-2006). A expectativa de que, com o fim do regime militar, a
formacdo docente fosse mais bem equacionada sofreu um golpe com a promulgacdo da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, ja que a mesma oferecia as Escolas Normais e
institutos superiores de educacdo com o alternativa aos cursos superiores de pedagogia e
licenciaturas.

Saviani (2008) avaliou que se tratou de nivelar a forma¢do docente por baixo,
por meio de ensino superior “de segunda categoria”, responsdavel por uma formacgao
aligeirada, barata e por meio de cursos de curta duracdo (p. 218-221), novamente
marcada por uma fragilidade na preparacdo pedagdgica voltada aos futuros docentes,
sendo esta, segundo o autor, capaz de preparar o docente “para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacao escolar em nosso pais” (p. 148).

Incluo, nessa linha do tempo que venho de apresentar, o advento do Plano de
Reestruturagdo e Expansdo da Universidade (REUNI), com inicio em 2003 e finaliza¢do
em 2012. Teve como principal acdo a interiorizacdo dos campi das Universidades
Federais, que ampliou de 114 para 237, o nimero de municipios atendidos pelas
universidades’.

No ambito da formacao de professores, além das ac¢des integradas ao REUNI, no
ambito das Universidades Federais, outras iniciativas ocorreram: a ampliacdo do
PROUNI, programa que oferece bolsas de estudos em institui¢des particulares de ensino
superior; e a expansdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) que, em parceria com
as prefeituras, implantou pdlos de Educagdo a Distancia, voltada para a formagdo de
professores — o programa Pro-Licenciatura. Além disso, nesse periodo, houve o
aumento e o fortalecimento dos programas de mestrados profissionais, voltados para
profissionais ja licenciados e com foco especifico na pesquisa voltada para a pratica
docente.

Freitas (2007) analisou tais a¢des, como sendo marcadas pela: (a) flexibilizagdo
da formagao docente, através desses programas que a autora avaliou como emergenciais
para atender a caréncia de professores; (b) a retirada da formag¢do da ambiéncia
universitdria, com o advento das UAB e dos Institutos Federais; (c) a reconfiguracio da

formacao inicial em servico, que deixa de ser ambientada em espagos externos a escola

? Informacdes retiradas do site oficial do Plano de Reestruturagdo e Expansao da Universidade (REUNI):
< http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni>. Acesso em 07 ago. 2015.
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para tomar lugar nos espacos de trabalho, onde costumam ser implantados os pdlos
presenciais das UAB nos municipios. (p. 1217-1218)

E nesse momento histérico da formacdo de professores que os trabalhos de
conclusdo de curso que servem de corpus a essa pesquisa foram produzidos. Para que se
tenha uma ideia mais concreta do aspecto emergencial de que Freitas (2007) tratou, vale
ressaltar algumas caracteristicas das condicdes de trabalho e estudo no ambiente em que
tais pecas foram produzidas.

O campus onde as informantes foram alunas € um campus de expansdo de uma
universidade federal ja consolidada, com quase 60 anos de funcionamento. Na época em
que os dados foram coletados, os cursos funcionavam em salas alugadas em instituicdes
particulares da cidade. N@o havia estrutura de salas de professores, a biblioteca contava
com um acervo bastante reduzido (praticamente, inexistente quanto aos titulos voltados
para Alfabetizacdo ou ensino de Lingua Portuguesa).

No que se refere a constituicdo do curso de Pedagogialo, 0 mesmo mantém um
curriculo de inspiragdo freireana, com forte influéncia do autor nas ementas de
disciplinas que compde a sua grade. Conta, ainda, com disciplinas que se dedicam
integralmente ao pensamento de Paulo Freire.

O curso € organizado em trés eixos em torno dos quais se distribuem as
disciplinas: (a) Sujeitos como fazedores de Historia (b) Multiculturalismo e respeito
pelo diverso e; (c) Tempos e espagos dialégicos em construcao.

As disciplinas relacionadas a linguagem, meu campo de atuacdo e pesquisa,
concentram-se no eixo Multiculturalismo e respeito pelo diverso. Sdo elas: Processos de
Alfabetizacdo, Alfabetizacdo e Letramento (disciplinas que partilho com outros colegas
da instituicdo) e Construcdo do Conhecimento em Lingua Portuguesa (equivalente a
Metodologia de ensino, ministrada exclusivamente por mim).

O exercicio da pesquisa tem um lugar central no texto do projeto pedagdgico. A
coluna vertebral do mesmo assenta-se sobre o chamado ‘“eixo da prixis educativa”, de
modo que a formagdo oferecida pelo curso deve prezar para os seguintes aspectos:

(a) O professor como profissional capaz de pensar os propdsitos e as condi¢des da

educagdo e que, cotidianamente, lide com questdes relacionadas ao significado

da pratica educativa, a seus objetivos e contextos.

% As informacdes aqui descritas estdo de acordo com o Projeto Politico Pedagégico do Curso de
Pedagogia da institui¢do em que se formaram as alunas informantes dessa pesquisa.
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(b) Os valores e aspiracdes democraticas, que preparem profissionais capazes de
contribuir para o desenvolvimento dos sujeitos e da sociedade como um todo.

(c) A escola publica como o seu principal foco de estudo, investigacdo,
acompanhamento e intervengao.

(d) A articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao.

A atencdo com a formagdo de um professor pesquisador — expressa nos itens (a).
(c) e (d) — fica por conta das disciplinas de Metodologia do Trabalho Cientifico,
Pesquisa em Educagdo e TCC I e II.

Chamo a atencdo para a estrutura da disciplina de TCC I e II. Nelas, além do
trabalho com os orientadores, escolhidos pelos alunos por afinidade tematica, cada
disciplina tem um professor que deve ministrar aulas sobre o Trabalho de Conclusio de
Curso.

Na prética, o professor de TCC oferece uma espécie de assessoria quanto aos
aspectos formais do artigo ou monografia a ser apresentado ao final do curso, organiza
os chamados “semindrios de apresentacdo dos TCC” — que sdo propriamente as defesas,
as quais os demais alunos sdo incentivados a assistir, sendo certificados por isso.

Além dessas atribuicdes, o professor de TCC II realiza uma espécie de “exame
de qualificacdo” ao longo do semestre que antecede a data da defesa final. Trata-se de
uma simulac@o da banca, em que o trabalho € lido e comentado pelo professor e por
dois colegas de sala, que devem contribuir para o processo de finalizagdo do mesmo.
Nao necessariamente o orientador estd presente. Apds a ‘“qualificagdo”, as
consideragdes do professor e do colega sdo avaliadas pelo orientador, juntamente com

seu orientando e incorporadas ou nao ao trabalho final.

2.2 A formaciao do professor para a pesquisa

Retomando os periodos descritos por Saviani, ressalto o fato de que na época
recoberta por seu trabalho, a docéncia ja era tida como profissdao. Desse periodo, é
possivel determinar os modelos de formagao de professores identificados como vigentes
nesses periodos.

Saviani (2009) apontou dois modelos vigentes na formacao desses profissionais,
passiveis de serem depreendidos dos seis momentos historicos da formagdao docente no
Brasil pontuados pelo autor. O primeiro, o modelo dos conteiidos culturais-cognitivos,

da conta de uma formagdo que “se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
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conteddos das dreas de conhecimento correspondente a disciplina que ird lecionar” (p.
149). Em outras palavras, era uma formacdo conteudista, em que o professor era
instrumentalizado com os conteidos a serem lecionados, esperando-se dele dominio
suficiente para reproduzi-los em suas salas de aula. O segundo modelo é o chamado
pedagogico-diddtico, que considera que a formacdo docente sé se dd de maneira plena
quando, além de conteudos, ela abarca competéncias diddtico-pedagdgicas necessdrias
ao exercicio da docéncia.

Segundo o autor, na histéria da formacdo dos professores, houve a
predominancia do primeiro modelo nas universidades e institui¢cdes de ensino superior
(que formavam professores em nivel secundario). Justificou essa constatacdo afirmando
que a universidade em sua configuracdo contempordnea, caracteriza-se por trés
elementos interligados, mas com pesos diferentes: o Estado (cuja prevaléncia deu
origem ao modelo napoleonico de universidade); a sociedade civil (prevalecendo esta,
tem-se o modelo anglo-saxénico) e a autonomia da comunidade académica (na qual se
fundou o modelo prussiano) (SAVIANI, 2009, p. 149).

O autor afirmou, ainda, que a universidade brasileira se assenta sobre o modelo
napoleodnico, ainda que se possam ser observados tragos, em nivel organizacional, do
modelo anglo-saxdnico. Nesse modelo prevalente, por inducdo do Estado, as
universidades tendem a se organizar em torno do curriculo de conteidos culturais e
cognitivos, dispensando a preocupacao com a formagao didatico-pedagdgica.

No6voa (1999) também fez uma anédlise a respeito dos modelos de formacao
docente. Em Profissdo Professor, por ele organizado, encontra-se uma série de
reflexdes acerca da profissionalizacdo da carreira docente, que teve como marco-zero as
Escolas Normais do século XIX.

Para esse autor, ao longo da histéria da formagao docente, observa-se uma
oscilagdo entre modelos académicos e modelos préticos, situacdo que, em sua avaliacao,
€ preciso ser superada. Essa oscilagdo, do ponto de vista do curriculo dos cursos de
formacao de professores, se dd entre os polos metodoldgico, disciplinar e cientifico.

Chamando a atencdo para o risco que se corre em operar sob uma légica regida
pela reproducdo de dicotomias como conhecimento fundamental/conhecimento
aplicado, ciéncia/técnica, saberes/métodos, Novoa (1999) defendeu a necessidade de
superacdo dessas divisdes. Defendeu, ainda, que essa superacdo dependeria da
superacdo do modelo de universidade, afastando-se do modelo napolednico, com

prevaléncia do Estado, para se aproximar de um modelo pautado na autonomia da
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universidade. Nesse tultimo, a fungdo critica da universidade seria preservada, os
interesses de classes dominantes seriam minimizados e haveria condi¢des favordveis
para a formacdo de professores que excedam o dominio da técnica, mas que sejam
também criadores. (LAWN apud NOVOA, 1999, p. 26).

Nesta tese, assumo que o espirito cientifico € trago desejavel ao professor. Como
competéncia importante ao exercicio docente, sua formacdo deve ser incluida no que
Saviani (2009) chamou de preparacdo pedagdgico-diddtica. Tal afirmativa leva a um
questionamento: como o espirito cientifico pode ser fomentado na formagao inicial de
um docente a ponto de o mesmo desempenhar, de modo concomitante e complementar,
os papéis de professor e pesquisador?

Contemporaneos ao nosso tempo, diversos trabalhos reconhecem a necessidade
de que o professor mantenha uma postura inquiridora sobre os fatos que o circundam e
questionam como se daria a formacdo de um professor que fosse um “professor
reflexivo”, um “professor-pesquisador”, um “teérico da sua prépria prética”. E o caso
dos trabalhos de Schon (1982; 1992), mais recentemente, Alarcdo (1996), em Portugal e
Liidke (200; 2005), no Brasil.

Schon (1982;1992), baseado nas proposicoes anteriores de John Dewey, propds
um modelo de formagdo que levasse em conta a reflexdo-na-a¢do, que designaria uma
atitude do professor de manter-se em estado de permanente observacao, questionamento
e reflexao de sua prética tanto no que diz respeito a sua interagdo com a compreensdo do
aluno em relagdo a sua matéria, como no que diz respeito a sua interacdo pessoal com
um aluno ou um grupo de alunos. Tal dinamica é também designada por epistemologia
da prdtica.

Para o autor, essa atitude se constitui numa sequéncia de momentos em que o
professor se permite surpreender por uma resposta, reacdo ou atitude de um aluno;
reflete sobre o fato, ou seja, pensa sobre 0 mesmo buscando compreender a razao por
que foi surpreendido, problematizando-o; reformula o problema suscitado pela situagao
e, por fim, cria uma situagdo em que possa testar sua hipdtese sobre o problema. Esse
processo ndo exige palavras. (SCHON, 1992, p. 83)

Além disso, é possivel construir um olhar retrospectivo sobre essa sequéncia de
eventos, refletindo sobre a reflexdo-na-agdo. “Refletir sobre a reflexdo-na-a¢do € uma
observacdo e uma descri¢do, que exige o uso de palavras” (SCHON, 1992, p. 83 —

grifos do autor).
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A reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo consiste entdo numa sistematizacdo da
reflexdo que se fez na prética e que, para ser registrada, necessita do suporte linguistico.
Embora o autor ndo mencione, ¢ possivel depreender a importincia da escrita nesse
processo, uma vez que ela se constitui como uma ferramenta de linguagem que permite
registrar e transmitir com maior alcance que um relato oral, por exemplo, as
experiéncias e reflexdes como material para a produc@o de conhecimento.

No mesmo trabalho, Schén apontou para o que designa de emocdes cognitivas
(termo que toma emprestado de Scheffer) envolvidas na reflexdo-na-acdo. Destacou a
necessidade da confusdo, defendendo que um professor reflexivo deve encorajar,
reconhecer e dar valor a confusdo de seus alunos, bem como valorizar a sua prépria.
Para ele, alguém que ndo se permite ficar confuso a respeito de algo que observe, jamais
poderd sequer reconhecer quando um problema necessita de explicagao (p. 85).
Preconiza:

z

O grande inimigo da confusdo € a resposta que se assume como
verdade unica. Se houver uma tnica resposta certa, que é suposto o
professor saber e o aluno aprender, entdo ndo ha lugar legitimo para a
confusio. (SCHON, 1992, p. 85 -86)

O segundo aspecto emocional cognitivo apontado pelo autor relaciona-se com
uma atitude de escuta. Segundo o autor, o professor deve defender o que acredita, mas
convidar o aluno a fazer também esse exercicio de argumentacdo, caso surja alguma
discordancia entre os dois. Trata-se de uma posi¢do que conta, constantemente, com 0
ndo-saber e que implica disposicdo para se contrapor a modelos escolares vigentes
acerca do conhecimento e sua transmissao.

Por fim, buscando responder a pergunta que propde acerca de como se daria a
formacdo de um professor segundo esses parametros, Schon (1999) sugeriu que se
busque aprender mais com as tradi¢cdes do ensino das artes, do que com “os curriculos
normativos do sistema universitdrio de vocacdo profissionalizante” (p. 89). Defendeu
que a formagdo docente se aproxime de um tipo de aprender fazendo, em que os alunos
comegcam a praticar o desenho, ou a danca, ou movimentos cé€nicos antes mesmo de
saberem, teoricamente, o que sdo. Destacou a valorizacdo da confusdo, uma percepgao
do erro como uma etapa da construcao do saber, e a imprescindivel presenca de um
tutor que envolve os alunos “num didlogo de palavras e desempenhos”. (SCHON,

1992).
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Schon (1982) e outros pensadores da ‘“‘epistemologia da pratica” (como John
Dewey) chamaram isso de artistry, ou seja, um saber-fazer que quase se aproxima de
uma sensibilidade de artista.

Tal visada forneceu, pelo menos, dois aspectos sobre os quais se pode refletir
sobre uma formagao de professores reflexivos e que faca uso da escrita para sistematizar
a sua reflexdo sobre a reflexdo-na-prdtica ou sobre quaisquer outros objetos que se
deseje tomar como motivo de investigacao.

Em primeiro lugar, estd o fato de que concerne a essa concepcdo do fazer
artistico, a ideia do ensaio, apresentada no capitulo 1 desta tese. Uma escrita que
permita ao aluno escriba o direito da confusdo, de errar e refazer-se até acertar aparenta-
se com as caracteristicas do ensaio, pontuadas por Larrosa (2003), como o
favorecimento da reescrita e da problematizacao da prépria escrita, o livre pensamento e
o cardter ludico.

Em segundo lugar, pontuo a importancia dada pelo autor a presenca de um
“tutor”. Assim como nos ensaios € experimentagdes artisticas, no ensino da escrita, a
figura do orientador desempenha papel fundamental pela possibilidade de fornecer
feedbacks por meio de palavras e, as vezes, de atitudes (ou desempenhos, nas palavras
do autor), como demonstrados nos casos relatados nos dois capitulos que compde a
segunda parte desta tese.

Além das contribui¢des de Schon no que diz respeito a formagdo do professor
reflexivo, destaco o trabalho de Alarcao (1996).

A autora defendeu que o pensamento reflexivo € uma das competéncias
desejaveis ao professor e que exige que certas condi¢des de formacdo docente sejam
atendidas para que o mesmo venha a ascender.

A novidade do trabalho de Alarcao reside no fato de que a pesquisadora inclui
uma dimensdo individual nesse processo, sintetizada na mixima “Professor: conhece a
tua profissio e conhece-te a ti mesmo como professor para te assumires cOomo
profissional de ensino” (p. 180).

Nessa assertiva, estdo incluidas duas dimensdes: a da preparacdo profissional —
que poderia incluir tanto os conteidos a serem dominados, numa perspectiva cultural-
cognitiva, quanto os saberes diddtico-pedagdgicos, o “como ensinar” — e a de identidade
profissional, que exige do professor um movimento reflexivo ndo apenas acerca do seu

entorno, mas também de carater autorreflexivo.
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O pensamento reflexivo do professor incidiria, assim, sobre os saberes, a
experiéncia e sobre si mesmo, sempre em relacdo com aquilo que o circunda. Para a
autora, esse € o caminho para que o sujeito se constitua de modo autdnomo e seja capaz
de operar transformagdes no contexto em que estd inserido, profissionalmente.

No Brasil, destacam-se, sobre o tema, os trabalhos de Menga Liidke.

Em “O professor e a pesquisa” (2001), Liidke fez referéncia as contribui¢des de
Schon, que introduziu a ideia do professor reflexivo na sua pratica docente, e fez
acréscimos, com destaque a perspectiva defendida por Pedro Demo. Para o autor, a
pesquisa na formacdo docente ndo precisa restringir-se a ser um instrumento voltado
exclusivamente para a rotina escolar. Antes, ela deve integrar a formacdo dos
professores, como principio cientifico e educativo, como instrumento para a constru¢ao
do conhecimento e também como um modo de educar (o educar pela pesquisa).

Em trabalho posterior, Liidke (2005) deu noticias das constatacdes feitas a partir
de um estudo realizado acerca da formacgdo de professores para a pesquisa, por meio de
entrevistas a docentes em exercicio na Educacdo Bésica e docentes de cursos de
Licenciaturas. O objetivo do estudo era compreender como se da ou como deveria se
dar a formacao do professor para a prética da pesquisa.

Os professores da Educagdo Bésica descreveram a lacuna de formacdo para a
pesquisa que percebiam em seus cursos de graduacdo, embora reconhecessem,
paradoxalmente, a importdncia da universidade no que conhecem com relacdo a
preparacio para a pesquisa.

Tanto professores da Educagcdo Bdsica, quanto do ensino superior, apontaram
como mecanismos apropriados a iniciacdo dos estudantes a pesquisa, a participagdo em
pesquisas em andamento; as disciplinas introdutdrias, como Metodologia da Pesquisa,
Pesquisa em Educagdo; e a escrita da monografia de final de curso.

A monografia de final de curso e o processo de orientagdo da mesma recebeu
destaque, entre os elementos citados pelos entrevistados por Liidke (2005), o que
interessa propriamente a este trabalho. Foi mencionada como sendo um obsticulo a
conclusdo do curso de graduagdo, mas também como “uma tentativa de aproximar o
aluno da atividade de pesquisa”, um “estimulo para que o estudante adquira o habito de
escrever, articular ideias, criticar” e ainda como “um espaco seguro para o aluno ensaiar
os primeiros passos na atividade de pesquisa, sob a supervisdo de um pesquisador, seu
professor-orientador” (p. 342-343). Em outras palavras, foi consenso entre o0s

entrevistados que defenderam a monografia que a mesma constitui-se como um

56



mecanismo indispensdvel a formac¢do do pesquisador, ressaltando seu caréter
experimental, como se a mesma se constituisse em um laboratdrio para a pesquisa € a
escrita académica.

A figura do orientador apareceu definida como alguém que assume a
responsabilidade de guiar o aluno iniciante, amparando-o em seus primeiros tropecgos,
com a disposi¢do necessdria para orientar o trabalho de um iniciante, em suas
fragilidades e eventuais percalcos decorrentes da propria condicdo de ensaio, de
experimentacao, de iniciacdo.

Decorreu dessa afirmagdo, a reflexdo de que a omissdo do orientador pode
acabar por reforcar um modelo que, segundo a autora, é bastante frequente nas
universidades: monografias de final de curso construidas com base na “citacdo de ideias
recolhidas de vérias obras, tornando seus autores ‘repetidores de conhecimento’
(Ludke, 2005, p. 343).

Ao se considerar o orientador e seu trabalho como um dos agentes da
Universidade responsdveis pela formacdo de professores, pergunta-se que tipo de
trabalho € possivel de ser realizado no sentido de formar professores numa perspectiva
em que a pesquisa e a escrita académica tém um papel fundamental na formacdo de
professores criadores.

Na secdo subsequente, apresento alguns trabalhos que se debrucaram sobre essa
questdo: como a escrita académica e a orientacdo da mesma podem resultar em produtos
marcados subjetivamente e que incidam sobre a formagdo e /ou posicionamentos

daquele que as realiza.

2.3 A escrita e a formacao para a pesquisa

Nessa secdo, recupero os trabalhos de alguns dos pesquisadores que, antes de
mim, aceitaram a provocacao de Lacan e t€ém se dedicado a compreender que caminhos
tém levado a Universidade a produzir produtos que sdo sem consequéncia, ou seja, que
ndo representam avango ou novidade em seus campos cientificos. Sao trabalhos que
buscam apontar modos pelos quais o professor que ensina a escrever o texto académico
pode escapar da cilada de aplainar singularidades em favor da constru¢do de um
universal do conhecimento, como se esse movimento fosse necessario ou até mesmo

possivel.
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Os trabalhos aqui referenciados foram produzidos no ambito do Grupo de
Estudos Produgcdo Escrita e Psicandlise — o GEPPEP, que, desde 2004, tem
sistematicamente se interrogado acerca das caracteristicas da escrita na
contemporaneidade — com especial ateng¢do a escrita escolar, lato sensu — por meio da
andlise de manuscritos produzidos em espacgos institucionais de ensino-aprendizagem
em seus diversos niveis, ou seja, da Educacdo Bésica a P6s-Graduagdo.

Motivada pela constatagdo dos alunos de graduacdo na produgdo de textos de
carater académico, Fabiano (2004) analisou produg¢des discentes a luz do conceito de
género textual tal qual cunhado por M. Bakhtin (1997; 1998; 1999; 2000). Buscando
verificar os modos pelos quais, em um texto, estdo relacionados: a produgdo do género
académico, o sujeito-aluno e a instituigdo-universidade, a autora chegou a algumas
importantes conclusdes a respeito do processo de insercio de um sujeito na escrita
académica.

Constatou que apenas a adequagdo formal a um género académico ndo é
suficiente para caracterizar um determinado texto como sendo cientifico (p. 129).
Partindo dessa constatacdo, Fabiano chamou a atenc@o para outros elementos que
marcam um texto como académico ou nio.

A adequacdo formal, a autora agregou as condicdes de producdo do texto.
Afirmou que, no ambito universitdrio, elas estdo diretamente ligadas a concepg¢des
arraigadas sobre um determinado modo de fazer académico e o que se considera uma
producdo académica. Tais concepcdes também marcam e limitam o texto.

A pesquisadora colocou, ainda, em foco, o préprio processo de producdo e o
querer dizer do sujeito que escreve, como elementos que agregam valor cientifico ao
texto para além de sua materializa¢ao formal.

No tocante ao papel da universidade, como agente de transmissdao desses
elementos ao aluno, sinalizou para a necessidade de o ensino ser associado a uma
prética de investigacdo e reflex@o e ao cardter interativo do mesmo, que a autora definiu
como sendo “Unico e ndo reiteravel da enunciagdo” (p. 131).

Em trabalho posterior, Fabiano (2007) continuou investigando a produgdo de
alunos da graduacdo em Letras. Por meio da observacdo dos modos pelos quais a
palavra do outro era mobilizada nesses textos, buscou estabelecer relagdes entre “uma
escrita que € produzida com a finalidade da aprovacdo do aluno no final do curso de
graduacdo e a auséncia da pratica efetiva de escrita, ou seja, a apropriacdo do

conhecimento” (p. 13).
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Em 2011, o GEPPEP lancgou o livro O Inferno da Escrita, que reuniu trabalhos
de seus pesquisadores acerca dos impasses da escrita na contemporaneidade. Dentre os
doze trabalhos publicados, destaco dois, por tratarem das possibilidades de tomada de
posicdo frente ao ato de escrever, das quais podem decorrer produtos mais ou menos
consequentes (em alusdo a epigrafe desta tese).

Inicio por recuperar o trabalho de Riolfi (2011). Nele, a autora prop0s quatro
tempos atravessados por alguém em seu percurso de escrita, sobre os quais passo a
discorrer:

O primeiro tempo foi denominado escrita cosmética. Define-se como sendo o
momento em que o sujeito se deixa esmagar por demandas externas e pela opacidade do
sistema linguistico-discursivo, sendo levado a escrever do modo que julga ser avaliado
por terceiros como belo. Segundo a autora, sdo textos marcados por lugares-comuns,
ditos populares, ideias de grande aceitacdo/circulacio na midia comum, citagdes e
parafrase de autores consagrados na drea de circulacao daquele que escreve.

O segundo tempo, a escrita critica, € definida por uma imensa desconfianca
daqueles de onde se origina a demanda pelo escrito e a consequente autocensura
exacerbada. E um momento marcado por forte inibicdo da escrita e pela depreciacio de
tudo o que consegue produzir.

O terceiro tempo tem seu lugar com a instalagdo do trabalho de escrita, em que
se amplia a dindmica do escrever. O texto, até entdo o Unico objeto da intervencdo do
autor, passa a coadjuvar com ele, provocando intervengdes também. Entregue a essa
dindmica, o sujeito torna-se capaz de ‘“reler-se”. Esse tempo caracteriza-se pela
insistente busca por “palavras através das quais seja possivel dar testemunho publico de
sua singularidade, que s6 ‘se elabora e se inscreve por e no universal.”” (p. 28).

O quarto tempo define-se como o momento de responsabilidade pela obra e a
sustentacdo de um nome de autor. Esse tempo € marcado pela compreensdo da
impossibilidade de “alcancar a palavra perfeita” e pelo reconhecimento de quem se €, o
que altera qualitativamente a relacdo daquele que escreve com ‘“a sua palavra, sua
histéria, sua vida”, ndo lhe restando outra alternativa, senao sustentd-las como suas. (p.
29)

E possivel afirmar que uma escrita que ndo ultrapasse os dois primeiros
momentos descritos por Riolfi resultard em produtos que pertenceriam ao conjunto de
“coisas sem consequéncia”’, como criticou Lacan. Isso porque textos produzidos nessa

l6gica servem ou (a) a reiteracdo daquilo que ja € conhecido, que circula e goza de um
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certo status em uma determinada (no caso da escrita cosmética); ou (b) a nao-producao
(no caso da escrita critica), j4 que a posicdo subjetiva que marca esse segundo tempo
tende a paralisar quem tenta escrever sob essa logica.

O segundo trabalho a que dou destaque dentre os publicados no livro organizado
pelo GEPPEP € o de Grigoletto (2011).

Considerando que, no mundo académico, leitura e escrita sdo processos
interligados na constru¢do do conhecimento, a autora difere dois tipos de escrita,
decorrentes de dois tipos de leitura.

O primeiro tipo de escrita pontuado por Grigoletto € a escrita burocrdtica. Essa
decorre de uma leitura dogmdtica, aquela em que os textos sdo tomados “como
documentos inertes que fazem falar um saber ja pronto e cristalizado por leituras ja
consagradas (as leituras dos ‘mestres’)” (p. 95 — grifos da autora).

Sem espago para questionamentos ou proposi¢do de novidades, a escrita
burocrdtica se limita a “tentar atender o que ‘mestre’ (os mestres da teoria, o orientador,
a instituicdo) supostamente quer.” (p. 95-96). O outro a quem se dirige os produtos
escritos € inteiro, sem falta, sem falha, sem hesitacdes e as motivacdes para escrever
deste ou daquele modo sdao externas aquele que o faz. Sdo exemplos desse tipo de
escrita: (a) trabalhos que se organizam num mesmo formato e com as mesmas divisoes,
sem considerar se tal divisdo considerada canOnica seria a mais producente para a
pesquisa que se relata; (b) trabalhos que servem a finalidade tinica de corroborar com
uma teoria ja existente por meio da andlise de dados; ou (c) trabalhos em que, no
momento da defesa, o orientador assume a responsabilidade sobre o texto, eximindo o
candidato de fazé-lo. Nesse caso, a burocracia reside no aparente atendimento a
demanda que, de tdo externa ao sujeito (advindo do orientador, por exemplo), parece
ndo lhe dizer respeito ou ser de sua responsabilidade.

A escrita mobilizadora, por sua vez, “resulta da implicacao daquele que escreve
com o saber” (p. 99). Resulta de uma leitura também mobilizadora, em que o leitor
relaciona varios textos, reinterpreta-os, reconfigura-os e se autoriza a organizar novos
arranjos entre a teoria estudada e os seus dados de andlise. Nesse tipo de escrita, aquele
que escreve toma para si a responsabilidade sobre o produto que apresenta, sem se
intimidar diante das incompletudes que o mesmo possa portar. Na visdo da autora, tal
escrita caracteriza-se como mobilizadora justamente porque se pauta no reconhecimento

da falta e na impossibilidade de tudo dizer. Quem se deixa mobilizar durante o percurso
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de escrita, mantém os buracos (impossiveis de serem recobertos), mas ousa, nao
reproduz, produz novas configuracdes de sentido. (p. 101)

Fabiano (2004), conforme ja mencionado, apontou para o papel da universidade
no ensino da pesquisa e da escrita académica, que excede o ensino de aspectos formais
de uma escrita. Riolfi (2011) e Grigoletto (2011), por sua vez, concordam que uma
escrita que exceda a logica da reproducdo deve mobilizar a dimensao do que falta, do
que ndo se sabe. Diante dessas colocacdes e considerando o processo de ensino da
escrita académica, em especial a orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso na
formacdo de professores, é possivel afirmar que o mesmo constitui-se em duas
dimensdes: uma que € passivel de ser ensinada — que diz respeito as formalidades de um
texto académico no atendimento as exigéncias institucionais — e outra que ndo o € — e
que diz respeito a uma dimensao subjetiva do trato com a falta, com os limites e com a
impossibilidade de tudo saber.

Dessa afirmacgdo, decorrem as seguintes indagacdes: na construcdo de um
trabalho académico, resultante de um espirito cientifico, que sirva a producio do novo e
em que o sujeito se responsabilize por aquilo que lhe falta, como o trabalho do
orientador poderd dar conta das duas dimensdes anteriormente descritas? Existem
garantias de que aquilo que € ensinado € aprendido? Ou que € aprendido da forma que
foi ensinado?

Ao suspender a dinamica da reproducao de contetidos estabilizados, ao admitir o
ndo-saber e a impossibilidade de apreender completamente quaisquer objetos, ao
colocar em jogo a dimensdo da falta, pede-se ao professor em formacdo que tenha
coragem para encarar um campo que ndao pode ser completamente iluminado pelas
teorias. Convoca-se o professor para incidir sobre obscuridades que a teoria ndo
esclareceu. Ao mesmo tempo que, de acordo com os autores mencionados que propde a
formacdo do professor-reflexivo, seria esse o elemento motivador da pesquisa, € ele
também o responsdvel pela confusdo e pela angustia, o que pode resultar em paralisia.

Esses questionamentos que trazem em si algo que € da ordem do imponderavel
encontraram na Psicandlise possibilidades de elaboragao e de leitura de tais fendmenos
da educacio.

Nos capitulo subsequente, pretendo mostrar como a Psicandlise se oferece como
uma possibilidade de lidar com esse “canto escuro”, com algo que, no jargdo da érea, é
da ordem do Real e, portanto, do singular. Por assim dizer, a Psicandlise inclui o sujeito

na negocia¢do de um novo sentido. Aquilo que se apresenta para cada qual como uma
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dificuldade, como um incomodo, pode se transmutar em forma de ponto de
interrogacao.

Com esse Real se lida de um modo singular (dada a sua natureza também
singular) e € nesse campo que o orientador deve incidir na busca por elevar um trabalho

da categoria de mera tarefa institucional para a categoria “trabalho consequente”.

2.4 O trabalho de conclusiao de curso na formacao de professores

Nessa tese, procurei observar como os movimentos realizados por uma
orientadora com vistas a levar o aluno a um trabalho consequente em termos da
instauracdo de um espirito cientifico, no ambito da escrita do TCC.

Interessante notar que essa postura investigativa é mencionada ndo s6 em
produgdes académicas que versam a respeito da formacao de professores, mas, também,
em documentos oficiais que regulamentam os cursos de Licenciatura no Brasil. H4 um
consenso em apontar essa atitude como sendo um trago desejdvel (sendo, indispensdvel)
aos futuros professores.

As “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educagdo Bisica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena™"', por
exemplo, trazem vdrias mencgdes a pesquisa e a formagdo de um espirito cientifico no
futuro professor.

A titulo de exemplo, € possivel observar que, no inciso IV, do artigo 2.°, que
versa a respeito da organizacgdo curricular, chama-se a atencao para que cada institui¢ao
observe o preparo dos alunos no “aprimoramento em préticas investigativas”. Entre os
principios norteadores para a formacdo docente, estdo “a pesquisa, com foco no
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o processo de constru¢dao
do conhecimento” (art. 3.°, inciso III). Além disso, o documento orienta que 0s projetos
pedagodgicos considerem ‘“as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da prética pedagégica” (art. 6.°, inciso
V).

Apesar da recorréncia de palavras como “investigativo” e ‘“critico”, ndo ha

clareza, nos documentos oficiais a respeito do que sejam essas praticas. Como concordo

11Resolugﬁo CNE/CP n° 1, DE 18 de fevereiro de 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf. (Acesso em 04 out.2013)
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que essas sejam caracteristicas importantes para um professor, procurei dar
consequéncias a esse discurso, circunscrevendo o que consido como espirito cientifico a
partir do trabalho de Bachelard (1996) (cf. Capitulo 1), bem como a sua relagdo com o
exercicio da docéncia, nos trabalhos de Schon (1983;1992), Alarcdo (1996) e Liidke
(2001;2005) (cf. Capitulo 2).

Como ja foi salientado anteriormente, embora o Trabalho de Conclusio de
Curso ndo se constitua como uma obrigatoriedade legal para a colacdo de grau nos
cursos de Licenciatura, muitos incluem esse instrumento em sua estrutura curricular
pelo valioso instrumento que pode representar na formagao do professor pesquisador.
Severino (2007) afirma que “para a grande maioria [dos estudantes], ele representa a
primeira experiéncia de realizacdo de uma pesquisa. Como vivéncia da producdo de
conhecimento, contribui significativamente para uma boa aprendizagem.” (p. 202).

Almeida (2011) também reconhece que as monografias produzidas ao final dos
cursos de graduacdo sejam instrumentos potenciais para a formacao de um pesquisador.
No entanto, ao analisar vinte monografias produzidas, entre os anos de 2001 e 2008, por
formandos de um curso de literatura, concluiu que, nelas, ha “maior incidéncia de
interesse burocratico com eliminacdo do impulso necessdrio a pesquisa” e ‘“‘menor
incidéncia de manifestacdo da necessidade de producao de conhecimento.” (p. 180)

A constatacdo da autora coincide com a percep¢do empirica de muitos outros
professores universitarios, com base na propria vivéncia enquanto orientadores de TCC.

Por concordar com os autores quanto a importancia do instrumento e da
preocupacdo com o modo pelo qual esses trabalhos vém sendo produzidos/orientados é
que fiz deles objetos de investigacdo dessa pesquisa.

Busco mensurar como a intervencdo do orientador pode ampliar a
operacionalizacdo do espirito cientifico, em duas instancias: (a) do ponto de vista do
conhecimento ja produzido a respeito do tema investigado no TCC analisado e o ressoar
do mesmo em uma comunidade académica e (b) do ponto de vista das transformacdes
na vida pessoal de quem redigiu o TCC analisado que podem ser correlacionadas com a
investigacao.

Compreendo que este resultado é obtido quando ocorreu uma espécie de tor¢ao
tal qual € entendida pela Topologia, campo da Matematica revisitado por Lacan por
meio de modelos como a faixa de Mobius. A tor¢do é uma operacdo fundamental na
Topologia, que tem como principio a invariancia do objeto, ou seja, se for possivel

deformar continuamente uma figura ao ponto de transformé-la em outra, diz-se, que sao
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idénticas. Um dos exemplos que a Topologia utiliza para demonstrar tal propriedade € a
da relacdo de igualdade entre uma rosquinha (do tipo Donnuts) e uma caneca de café,

conforme apresentado na figura a seguir:

Y=Ll

. ~ P 2\12
Figura 2: Torcdes possiveis (Donnuts e caneca de café)

O mesmo ocorre no caso das intervencdes consequentes do orientador.
Analogamente, quando um orientador sabe respeitar os processos criativos por meio dos
quais um aluno trabalha para conquistar o espirito cientifico, por mais que pareca que
um texto tenha virado outra coisa completamente diferente apds sua leitura e
intervencoes, uma torcao nao altera a sua for¢a motriz — no caso, o desejo inconsciente
que lhe deu origem. As vezes, inclusive, a intervencio realizada pelo orientador pode
gerar uma tor¢do que pode ajudar o aluno a se aproximar das figuracdes que podem

metaforizar o desejo.
2.5 O trabalho de conclusiao de curso como material de analise

No que diz respeito a metodologia empregada para a realizacdo dessa pesquisa,
pode-se dizer que ela parte de uma experiéncia individual, na tentativa de extrair delas
principios mais préximos de um universal no que diz respeito a orientagdo de trabalhos
cientificos comprometida com a formagdo de um espirito cientifico.

As passagens e materiais apresentados aqui como dados de andlise sdo advindas
da minha experiéncia nos primeiros anos como professora universitaria e orientadora de
pesquisa e ndo tem a pretensdo de servir de “exemplo” aqueles que percorrem esse
caminho, mas extrair dela aspectos que possam levar a reflexdo acerca de diferentes
modos de manejar uma orientacdo académica e os diferentes efeitos a que esse manejo

pode levar.

"2 Figura disponivel em http://rioranchomathcamp.com/Topology.asp . Acesso em 31 fev. 2014.
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z.

E certo que ndo ha garantias de que um processo leve a determinado produto,
mas consideramos que a certeza subjetiva, com relacdo aquilo que se pretende no
trabalho com o aluno (em diferentes niveis e instincias) é uma pré-condi¢do para
calcular a construcao enunciativa das intervengdes e seus possiveis efeitos.

E nesse sentido que verificarei como as intervencdes sobre os trabalhos de
conclusdo de curso apontam para a certeza subjetiva que conduz o trabalho de
orientacdo € como a mesma pode ser percebida na materialidade textual das
intervencodes feitas ndo s sobre os textos produzidos por alunos de um curso de
Licenciatura, mas também em outras situacdes de intera¢do e orientacao, assim como 0s
efeitos decorrentes das mesmas.

Os dados foram apresentados no formato de dois casos, com inspira¢io no relato
clinico lacaniano e freudiano, tal como sistematizado por Riolfi (2014) em um artigo
intitulado “O analista lacaniano e o relato do que se passa em sua clinica: como contar
um caso?”. Cumpre esclarecer que minha inspiracao ndo se dd no nivel da interpretacao
dos fatos (operacdo a qual eu ndo estou autorizada), mas no modo de constru¢do do
texto propriamente dito.

No caso clinico, o ato de preparar um relato produz efeitos que incidirdo sobre a
conducdo da andlise, o estado da andlise e do psicanalista, assim como na propria
elaboracdo da psicandlise. No nosso caso, a construcio dos casos nao produzird efeitos
retroativos diretos sobre os informantes ou sobre o curso das orientagdes (uma vez que
ja foram encerradas), mas incidird sobre a construcdo de reflexdes sobre o ato de
orientar.

Nesse sentido, procurei construir cada caso, levando em conta as operacdes
textuais realizadas por Freud, no caso Dora, e sistematizadas por Riolfi (2014, p. 127-
138): a pesquisa, a narracdo, a explicitagio de condi¢des para a obtencdo da

verossimilhanga e a argumentacdo de modo cientificamente vélido.
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3

CONTRIBUICOES DA PSICANALISE PARA O ENSINO DA
ESCRITA ACADEMICA

Considerando que, em todo processo de ensino-aprendizagem, existe uma
dimensdo sobre a qual ndo had controle ou garantias, o objetivo deste capitulo &
apresentar contribuigdes para a reflexdo acerca do ensino da escrita académica de uma
area que, justamente, dedica-se a refletir a respeito dos processos que excedem a
consciéncia: a Psicandlise.

No que segue, apresento conceitos e elaboragdes préoprios dessa drea e que,
numa interface com o campo da Educacdo, podem funcionar como importantes chaves
de leitura de fendmenos que podem ser observados no ato de ensinar a escrever. Em
especifico, interesso-me por aqueles conceitos que podem colaborar na compreensao
das nuances das parcerias em situagdes de orientagdo do trabalho académico, objeto
desta tese. Sdo eles: a teoria dos discursos como laco social, com destaque para os
discursos Universitdrio e do Analista; a transmissdo da castragdo; e o narcisismo, do
qual ha necessidade de se abrir mao.

Antes de passar a exposi¢ao de tais temas, cumpre recuperar a instancia desde
onde meu interesse a esse respeito da Psicandlise nasceu: as descobertas realizadas em
trabalhos desenvolvidos no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisa Produgdo Escrita e
Psicandlise - GEPPEP, que, desde 2004, tem se dedicado a discussdao do ensino da

escrita na interface de andlise proposta por este trabalho.
3.1 Meus antecedentes: producoes acerca da orientacao da escrita académica

O GEPPEP, sob a coordenacao dos Professores Livres Docentes Claudia Rosa

Riolfi e Valdir Heitor Barzotto, tem, em sua composi¢do, estudantes de graduacgdo, de
pos-graduacgdo, professores do ensino bédsico e do ensino superior.

Os trabalhos produzidos no ambito do grupo baseiam-se nos estudos da

Educacdo, da Linguistica e da Psicandlise, com vistas a:
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1) reconhecer e analisar os indicios de produc@o em diferentes textos
escritos; 2) buscar maneiras para melhorar o processo de ensinar a ler
e escrever, tornando-o mais produtivo; 3) verificar o que, em cada
texto, € proposto ao publico leitor como elemento a ser assumido e
reproduzido; e 4) entender quanto e com que estratégias relacionamos
os textos escritos com aqueles que foram lidos por quem os escreveu.
(GEPPEP)"”

Nessa perspectiva, trabalhos foram produzidos pelo grupo, para contribuir com a
discussdo a respeito das relagdes que um sujeito mantém com o ato de escrever e do
processo de ensino da escrita, em diversos niveis de escolarizacdo/formacao académica.
Nesta secdo, o destaque serd dado aos trabalhos que, assim como esta tese, debrucaram-
se sobre o ensino da escrita académica no percurso de orienta¢do, em diversos niveis de
pesquisa.

A tese de doutorado de Fachinetto (2012) procurou observar a correlagdo entre
as intervenc¢des do orientador e seus efeitos na producdo escrita de Trabalhos de
Conclusdo de Curso de um programa de P6s-Graduacdo, em nivel de especializacdo. A
autora nomeou o objeto de seu interesse como o “manejo do orientador”. Considerou
“formacao” como sendo um processo pelo qual a relagdo de um sujeito com o saber
(que se difere de conhecimento) se altera qualitativamente.14

Tomando ‘“‘saber” como um produto altamente subjetivado, Fachinetto (2012)
trabalhou com a hipétese de que, para que uma formacgao (no sentido de um percurso
que resulta em saberes) se d€, é preciso que o lago que se estabelece entre orientador e
orientando se paute na transferéncia, tal qual concebida por Lacan (1964) a partir da
elaboragdo primeira freudiana (1920)."

E digno de nota que Voltolini (2011) ji tenha alertado para o fato que “a
presenca do inconsciente introduz entre educador e educando um controle impossivel

sobre qualquer cartilha de bons procedimentos educacionais” (p. 11). Tal fato impde

3para maiores informacdes, acessar: <http://paje.fe.usp.br/~geppep/apresentacao.html>. Acesso em 07
ago. 2015.

“Retomando um trabalho de Mrech (1999), Fachinetto (2012) considerou a seguinte diferenciagao:
enquanto “saber” refere-se a uma elaboracdo pessoal de um sujeito, estabelecida e tecida por ele;
“conhecimento” refere-se a tudo aquilo que se institui a partir de informagdes repassadas de forma nao
subjetivada.

“Por transferéncia, designa-se o reaparecimento e a atualizacdo de elementos da sexualidade infantil em
relagdes outras além da materno-paterna, em que se depende de um parceiro mais experiente para ser
bem-sucedido em determinada tarefa. Como ela configura uma relacdo de forte dimensdo afetiva, o
manejo da transferéncia consistird no conjunto de agdes que visem a canalizar tal afeto (geralmente,
dirigido ao parceiro mais experiente — ou em quem se supde um saber) para o trabalho analitico, ou no
caso abordado por Fachinetto (2012) e por mim, para o trabalho de produgdo do conhecimento.
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uma distancia entre aquilo que se diz e aquilo que faz, de modo que em situagdes
educacionais, t€m maior relevo as consequéncias de um ato, do que aquilo que se fala.
Ao retomar Voltolini, Fachinetto (2012, p. 47) justificou a aproximagdo da Psicandlise
com estudos relacionados a educacdo e ao ensino pela prépria posicdo assumida pela
area. A Psicandlise problematiza o ato pedagdgico, ao considerar que a transmissdo de
conhecimento excede o repasse de conteudos e conta com uma dimensdo desconhecida
e ndo dominada pelo professor: alguma coisa que, por algum motivo, engancha o desejo
do aluno no do professor, e o faz o aluno produzir.

Tratando em especifico da formagdo de professores, Fachinetto (2012, p. 47)

ressaltou que uma formacao pautada por essa mesma posicao:

[...] ndo fica restrita a transmissao de um conhecimento, de uma teoria,
de uma nova metodologia de ensino, mas tem a pretensdo de
interrogar os sujeitos envolvidos na acdo educativa para que eles
possam encaminhar seus questionamentos, seus impasses para a
producdo de um conhecimento.

Tal visada € bastante cara a esta tese que se pergunta acerca dos meios de uma
escrita académica que favoreca a ascensdo do espirito cientifico. Por seu caréter
questionador, essa visada aponta na direcdo da superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos que, tal qual postulados por Bachelard (1996), impedem que o espirito
cientifico se instale.

Por analogia, em seu trabalho, Fachinetto (2012) utilizou a palavra manejo para

referir-se as:

[...] intervengdes que o orientador faz no processo de escrita, tanto no
que tange aos textos quanto na relacio estabelecida entre orientador e
aluno. A partir do manejo, pode ou ndo ser produzida mudanga no
lago estabelecido entre orientador e orientando, um giro discursivo por
meio do qual a posi¢@o enunciativa pode se alterar. (p. 13)

Orientar um trabalho excederia, entdo, as a¢des que incidem exclusivamente
sobre aspectos formais da redagdo académica. Trata-se de provocar — ou ndo — a tomada
da palavra por parte do orientando; ou, nas palavras da autora, relaciona-se com a
alteracdo de uma posi¢do enunciativa.

Abro um paréntese para mencionar a importancia dessa visada, ji que outros
trabalhos, como o de Severino (2013), tém constatado que a precariedade da escrita no

ambito académico transcende a técnica da boa redacdo, derivando de “limitacdes no
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exercicio do pensar” (p. 64). Uma via produtiva de orientacdo seria aquela que, além de
ensinar a escrever, ensina a pensar cientificamente.

Ao aproximar Universidade e Psicandlise, Fachinetto (2012) apresentou algumas
contribuicdes da ultima, para o campo da educacdo, em especial, a educagao em nivel
superior. No que se segue, passo a destacar algumas das considera¢des da autora,
também caras a este trabalho.

Em primeiro lugar, Fachinetto (2012) mencionou a critica que a Psicandlise
direciona a universidade completa. Tomando o saber como algo completo e acabado, a
producdo realizada nessa instituicdo estaria resumida as pesquisas que se dedicam a
confirmar e reafirmar teorias j4 consagradas pela comunidade académica. A 1d6gica
vigente seria, nesse caso, a de reproducao.

Foi ao modelo de universidade completa que Lacan fez mencdo, no excerto que
serve de epigrafe a este trabalho. Dessa universidade decorrem, segundo o psicanalista,
com grande frequéncia, produtos sem consequéncia.

A proposta alternativa a esse tipo de organizacdo é a de uma universidade
descompleta, nas palavras de Fachinetto (2012). Essa funcionaria numa légica de
aproximacdao ao discurso da ciéncia, em que a novas perguntas equivalem novas
respostas, sem desconsiderar os limites impostos pela propria condi¢do humana, cujo
mal-estar, a ciéncia € impossibilitada de tamponar16.

O modo como a Psicandlise concebe o saber também se configura como uma
contribuicdo para uma universidade que se faga consequente. Isso porque “o saber, [na
perspectiva psicanalitica], € da ordem de um saber ndo sabido” (FACHINETTO, 2012,
p. 47).

Justamente por esse motivo, um ensino influenciado por essa légica s6 € possivel
de ser sustentado se forem firmadas parcerias, em que ambas as partes se constituam
como interlocutores. Tal concepcdo torna-se ainda mais producente no campo
especifico da formacao de professores. Fachinetto lembra que, para Riolfi (2011), um
educador precisa aprender: (a) a incluir o outro no célculo que faz para falar ou
escrever; (b) a conquistar sua singularidade e fazé-la passar no mundo e; (c) a encontrar
uma posi¢ao enunciativa sustentavel em falas publicas. Tais habilidades s6 sdo passiveis

de serem ensinadas em uma interlocugao.

16 ~ . . . ~ .. A s .
Na sessdo 3.3 deste capitulo, retomarei a discuss@o acerca dos limites no campo da ciéncia, por meio do
conceito psicanalitico da castragdo.
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A respeito da importante posicdo de um parceiro de escrita, a dissertacdo de
Mestrado e tese de doutorado de Andrade (2008; 2015) devem ser mencionadas.

No primeiro trabalho, a pesquisadora investigou os efeitos do trabalho de escrita
(RIOLFI, 2003), analisando as versdes produzidas por duas informantes na confeccdo
de suas dissertagdes de mestrado. No tocante ao trabalho do orientador, destaco duas
constatacoes feitas pela pesquisadora:

(a) a assungdo da posicdo de um leitor universal por parte do orientador, que
permitiu as orientandas, calcular sentidos e alterar o modo pelo qual se relacionavam
com o proprio texto. O resultado foi o abandono de um texto escrito na logica do
proprio gozo com vistas a constru¢do de um texto que pudesse circular
significativamente na comunidade cientifica em que fora produzido; e

(b) a disposicdo do orientador em convocar as orientandas para suportar a
propria angustia — condicao sine qua non para a producao intelectual.

Decorre dessa pesquisa, a pergunta que deu origem a tese de doutoramento de
Andrade (2015). Nesse trabalho, a pesquisadora defendeu que “a transformacdo no
modo como cada um se relaciona com a sua palavra, [...] € consequéncia de acdes
educativas feitas por alguém que se dispOs a forcar e a ajudar a pessoa a fazer essa
passagem” (p. 2), lugar que, na formagdo académica, pode ser ocupado pelo orientador.
Essa passagem relaciona-se a ascensdo ao fazer cientifico.

Ao analisar percursos de orientagdo de quatro dissertacoes de Mestrado, a
pesquisadora constatou que as transformagdes necessdrias para que uma produgdo
escrita goze do status de contribuicao a drea do saber em que estd inscrito relacionam-se
ndo s6 com transformagdes na redagdo do texto, mas, sobretudo, com transformacoes
subjetivas.

Tais transformagdes subjetivas incidiram, na constatacao de Andrade (2015), em
trés aspectos: (a) na relagdo com o saber — que consistiu na saida de uma postura mais
passiva em direcdo a uma mais ativa na elaboracdao do trabalho; (b) na elaboracdo
intelectual — com vistas a constru¢do de um raciocinio légico e da execucao de calculos
de efeitos de sentido que considerassem o outro; e (c) na formulacdo do texto — no que
diz respeito as escolhas lexical, sintdtica, estilistica e suas potenciais consequéncias.

Ja Ribeiro (2010) realizou um estudo longitudinal, com vistas a analisar a
transformagdes ocorridas na escrita de um pesquisador, ao longo dos diversos estigios
de sua formacdo, no que diz respeito a sua inser¢do no Discurso Universitario. Para

tanto, a pesquisadora tomou como corpus de sua pesquisa, o relatério de inicia¢do
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cientifica (em nivel de graduacdo), a dissertacdo de mestrado e a tese de doutorado de
uma informante. Concluiu que, para que fosse bem-sucedida nas relagdes estabelecidas
na Universidade, foi necessdrio o aprendizado de uma escrita concernente com oS
moldes balizados por tal comunidade. Isso significa a necessidade de agenciar duas
capacidades: a de pesquisar e a de relatar a pesquisa.

Menciono, ainda, A lingua espraiada, publicacdo que resultou da tese de livre-
docéncia de Riolfi (2015). A autora analisou um vasto corpus, constituido por
produgdes orais e escritas, em diversos niveis de ensino: da escola bdsica ao ensino
superior e pds-graduacdo. Constatou o fendmeno que d4d nome ao seu trabalho. Por
lingua espraiada, ela nomeou um modo de utilizacdo da lingua marcado pela
desarticulacdo e pela 16gica metonimica, fragmentada, decorrente de uma dificuldade
em articular o préprio corpo e a lingua materna. Apesar da tendéncia massiva a lingua
espraiada, o trabalho ndo trouxe ares pessimistas. Antes, se prop0s a convocar 0s
professores a implicarem-se na busca de solucdes singulares a lingua espraiada,
pautados numa ética de responsabilidade subjetiva.

Todos os trabalhos aqui mencionados colocam a importancia do parceiro mais
experiente, em especial, do orientador, na conquista de um salto qualitativo nas
producdes académicas daquele que aprende a escrevé-las. Apontam para a necessidade
de inscricdo numa légica académica, da escrita universitdria, mas também indicam
outras instancias que se encontram em jogo no ato de ensinar a escrita académica e que
sao de ordem singular.

E nesse campo que esta tese se inscreve. E por esse motivo que toma alguns
conceitos da Psicandlise como chave de leitura para lidar com o que hé de subjetivo em

uma parceria de orientagao.

3.2 A teoria do discurso como laco social

Nesta tese, venho argumentado em favor da ideia de que a orientacdo de um
trabalho académico se coloca em uma alternincia entre ensinar o aluno a inscrever-se e
escrever na légica da instituicdo a que estd vinculado (no caso, a Universidade) e
encorajd-lo a dirigir questionamentos quanto aos saberes estabilizados, suspendendo-os.
Para subsidiar tal argumentacdo, mobilizo a teoria dos discursos como lago social
(LACAN, 1969-1970; 1972-1973), em especial, as consideracdes a respeito do Discurso

Universitario e do Discurso do Analista.
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Além disso, tomando o saber na perspectiva psicanalitica, como um saber nao
sabido, e considerando a impossibilidade de tamponar completamente o mal-estar que
inquieta alguém que se pde a pesquisar, dois aspectos se colocam: a necessidade de lidar
com os limites que a condi¢do de seres de linguagem nos impde; e a necessidade de
lidar com o narcisismo, nos aspectos em que um objeto de pesquisa se aproxima das
inquietacdes de uma vida. Para dar conta dessa dimensdo, retomo o conceito de
castragdo, elaborando sobre ele uma reflexdo no que diz respeito ao trabalho de
orientagdo e ao ensino da escrita académica.

A teoria do discurso como lago social, concebida por Lacan, pode ser uma
importante ferramenta para a compreensio da prética observada hoje nas universidades
de um modo geral e a proposta de uma universidade consequente, a qual me alinho
nesta tese.

Tal teoria interessa-me, em primeiro lugar, pela distingdo que o psicanalista fez
acerca do discurso-corrente e o discurso como lago social. (LACAN, 1972). O primeiro
caracteriza-se pela repeticdo e pela auséncia da producao de efeitos sobre o sujeito; ja o
discurso como laco social tende a inserir o sujeito em uma determinada légica de
funcionamento. Sdo quatro as possibilidades — o Discurso do Mestre, o Discurso da
Histérica, o Discurso Universitdrio e o Discurso do Analista — que passo a detalhar.

As quatro possibilidades constroem-se sobre uma estrutura de lugares comuns,

conforme apresentado pelo psicanalista, em seu Semindrio XVII (1969-1970):

0 agente 0 outro

a verdade a producdo

Quadro 1: Estrutura de lugares

Cada um desses lugares pode ser ocupado por quatro diferentes matemas

propostos por Lacan. Sdo eles:

S1 | Significante-mestre

S2 | a bateria de significantes

$ | o sujeito dividido

a o objeto

Quadro 2 — Matemas dos discursos
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Esses quatro matemas se distribuem em cada um dos quatro lugares na estrutura
geral (Quadro 1) e se “movimentam” em quartos de volta, no sentido horario, resultando

em quatro possibilidades discursivas diferentes. Sdo elas:

Discurso do Mestre Discurso Universitario
S1 _, S2 52 _, a
Tf 2 St/ T’:
Discurso da Histérica Discurso do Analista
$ _, S1 a _, %

Quadro 3: Os quatro discursos conforme Lacan

Riolfi (1999, p. 196) lembrou que cada um desses enlacamentos produz um

sujeito como efeito dele. Ribeiro (2010, p. 23-24) sintetizou cada um deles, como

reproduzo no quadro a seguir:

Discurso

Posicio do $

Efeito

Mestre

Verdade

Configuracdo que “da a ver que o sujeito
oculta a verdade de sua divisdo. querendo
se fazer representar como se fosse uno.”

(p- 23)

Histérica

Agente

Suas falas se organizam de modo a dar a
ver sua divisdo, evidenciando o mal-estar
causado por essa condi¢do. (p. 23)

Analista

Outro

Nesse registro, “a expressao subjetiva é
deixada ao outro, isto €, ao interlocutor”

(p-24)

Universitario

Producdo

Resulta desse enlagamento um sujeito
conformado ao saber vigente, uma vez
que o agente, nesse caso, € o saber. (p. 24)

Quadro 4: Sujeitos produzidos em cada enlagamento discursivo (cf. RIBEIRO, 2010)

De acordo com o Quadro 4, inspirado no trabalho de Ribeiro (2010), o sujeito
inscrito na légica do discurso como laco social conforma-se a um saber vigente, de
modo que suas produgdes se adequem as caracteristicas legitimadas como pertinentes ao

grupo por ela enlagado.
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Pela natureza do corpus que sustenta esta tese (produzido no contexto de uma
instituicao e de uma demanda universitdria), no que se segue, o Discurso Universitdrio

e o Discurso do Analista receberdo especial destaque.

3.2.1 Do lago social que privilegia o saber: o Discurso Universitario

Retomando a critica que Lacan fez a prdtica universitaria (e que, em 2012,
Fachinetto designou pelo sintagma universidade completa), é possivel considerar que a
mesma esteja fundada na concep¢do de uma légica sob a qual funcionaria — o Discurso
Universitdrio, tendo como mola agente o saber (S2).

Analisando detalhadamente o Discurso Universitario, Ribeiro (2010, p. 24)
chamou a atencdo para o fato de que sua estrutura seja formada por duas fracdes
distintas. A primeira (S2/S1) corresponde ao locutor organizado nesse enlacamento, ou
seja, os representantes institucionais da universidade (por exemplo, o professor ou
orientador, os pesquisadores que produzem e publicam a respeito de determinado tema).
A segunda fracdo (a/$) corresponde ao lugar de quem recebe as palavras desses
locutores institucionalizados: os alunos.

Em outras palavras, sob o registro do Discurso Universitdrio, o trabalho de um
aluno na universidade resumir-se-ia a se identificar ao saber e de repetir significantes
estabilizados por determinada comunidade cientifica, satisfazendo-se com este
papagaiar estéril — um trabalho sem consequéncias.

Para Riolfi (2013, p. 23), “na vigéncia desse lago, os sujeitos sdo convocados a
empenhar sua pele na sustentacio dos conhecimentos socialmente vélidos,
conformando-se a eles”. Assujeitados ao saber, tido como completo, sé resta a alguém a
possibilidade de uma ecolalia fundada na reafirmacdo e reproducdo daquilo que se
assume como verdade. Calcadas nessas duas operagdes, quaisquer produgdes realizadas

sob essa l6gica estdo impossibilitadas de “ter consequéncias’.

3.2.2 Do laco social que privilegia o impossivel: o Discurso do Analista

Riolfi (2013, p. 23) assim definiu o Discurso do Analista:

Trata-se da formalizagdo do modo de organizar a fala na qual o
sentido ndo é dominante. Introduzindo o equivoco, di-se uma leitura
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outra ao que se enuncia de significante, o que permite ao sujeito
romper com o senso comum e abrir espago para inventar a expressiao
de sua singularidade.

Como salientou Ribeiro (2010), no enlagcamento ocorrido no Discurso do
Analista, a palavra € do outro. Agregando essa informacdo a defini¢do supracitada, a
passagem da palavra ao outro se dd pela introducdo do equivoco, da duvida, do
questionamento, abrindo, no senso comum, uma espécie de fissura, onde o sujeito possa
“inventar a expressao da sua singularidade”.

Enquanto no Discurso Universitario, a identificacdo € ao saber, o Discurso do
Analista é marcado por uma identificacdo ao sinthoma'’, pela colocacio do saber
(concebido como um sistema aberto, no qual € necessdrio por-de-si) a servico da pratica
e que visa a enunciacdo de novos significantes, ou seja, alinha-se com a novidade e a
criacdo.

Posto isso, € importante ressaltar que, no discurso analitico, o que estd em
posicdo de agente € o objeto causa do desejo, designado por meio da letra a (cf.
Discurso do Analista — Quadro 3). Entre outros efeitos, essa configuragcdo discursiva é
responsavel pelo advento de um importante vinculo em todas as relagdes humanas, em
especial naquelas que visam a uma transformacdo subjetiva, tal qual uma orientagao
académica: a transferéncia.

O conceito, inicialmente concebido por Freud como “vinculo afetivo intenso,
que se instaura de forma automadtica e atual, entre o paciente e o analista” (CHEMAMA,
1995), foi ampliado por Lacan, que entende que a transferéncia pode ser atualizada em
qualquer relacao em que haja uma organizagao hierarquica, o que permite considera-la
nas situagdes em que um professor € um aluno encontram-se em relagdo de orientagdo
académica.

E importante lembrar que, no Seminario XVII, o mesmo Lacan afirmou que nao

se pode confundir um discurso com o lugar empirico onde ele é entabulado. Assim,

"7 Nos anos de 1975-1976, Lacan agregou ao modelo do né borromeano, constituido pelo Real, Simbélico
e Imagindrio, um quarto anel - o sinthoma. O conceito cunhado por Lacan advém do questionamento de
como, na clinica, o analista poderia alcancar o desejo inconsciente do paciente, dando primazia ao
inconsciente real, aquele que excede toda a capacidade de representacdo. Essa elaborag@o tem o seu lugar
a partir da observa¢do do psicanalista francés de que a sociedade ndo mais se organiza numa légica
edipica (em que hd uma Lei fundante), mas de um modo diverso, fragmentado. Sendo assim, o né
borromeano anteriormente proposto, apresenta-se, nessa conjuntura, com uma falha e é o sinthoma o
quarto elo possivel de organizar o sujeito em termos de Real, Simbdlico e Imagindrio. No Semindrio 23,
Lacan tomou como objeto de andlise a obra de Joyce, escritor irland€s, que fez um uso absolutamente
peculiar da lingua inglesa, servindo de uma escrita singular como seu sinthoma e, portanto, instrumento
regulador.
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segundo sua prépria légica, a nem toda institui¢do universitaria devem ser atribuidas as
caracteristicas da critica que ele fez.

Além disso, a propria observacdo da realidade somada as pesquisas
apresentadas, demonstram que essa pratica de estimulo a reafirmacdo de saberes
consolidados ndo € uma regra praticada por todos os professores em todas as suas
orientagdes. Tanto uma quanto a outra, ao dar a ver situacOes bem sucedidas de
orientagdo em que os alunos conseguem submeter-se as regras da instituicao a que estao
vinculados sem abrir mao de seu lugar de dizer, indicam a possibilidade de encontrar
modos de orientar que em muito se aproximam de um manejo inscrito sob outro lago
social: aquele expresso pelo Discurso do Analista.

Se o trabalho do professor-orientador pode ser descrito como um péndulo que
ora se assenta na objetividade, ora na subjetividade, € possivel afirmar o que segue: a
natureza das suas intervencdes ora se assenta sobre a 16gica do Discurso Universitdrio,

ora se aproxima, analogamente, ao trabalho clinico do analista, que opera numa outra

l16gica discursiva, aquela que Lacan nomeou por Discurso do Analista.

3.3 Da transmissao da castraciao como o melhor legado de um pai

H4 um aforismo freudiano que diz que “o que um Pai pode transmitir é a sua
castragao”. Tal ensinamento pode ser bastante produtivo para se refletir acerca da
orientagcdo da pesquisa/escrita académica na perspectiva que venho tratando: perspectiva
essa que considera um saber ndo sabido, a impossibilidade de recobrir uma falta e a
condi¢do de faltante que nos acomete como seres humanos.

Tomo-o como ponto inicial para uma discussdo que sobre o que, de fato,
transmite-se numa relacdo de orientagdo de um trabalho académico, quando na
execucdo da tarefa de orientar, um orientador empenha ndo s6 sua posi¢do institucional
(de professor universitdrio que deve orientar), mas seu corpo. Colocar o corpo em cena,
porém, limita o sujeito (ou o castra, no jargao psicanalitico).

Cumpre recuperar a que se refere o conceito de castragdo, na elaboracdo
lacaniana, que amplia a visada freudiana, segundo a qual a castracdo € o “conjunto das
consequéncias subjetivas, principalmente inconscientes, determinadas pela ameaca de
castragdo no homem, e pela auséncia de pénis, na mulher.” (CHEMAMA, 1995, p. 30).

Lacan (1958; 1964), por sua vez, definiu a castragdo como uma operagio

simbdlica que se refere a um falo imagindrio. No verbete sobre o tema em seu
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Diciondrio de Psicandlise, Chemama (1995) explicou que, para o psicanalista, a
castragdo consiste em renunciar ser o falo, mas também renunciar a té-lo, ou seja,
renunciar a pretensdo de ser o mestre.

Interessa a esta tese o fato de que a castragdo nao se refere apenas ao sujeito,
mas ao Outro, o que consiste reconhecer a impossibilidade de completar-se nele que,
também, ndo € completo. A castracdo € a operacdo que impde limites ao sujeito, mas é
também a “falta que cria o desejo”. (CHEMAMA, 1995, p. 32)

Tal conceito consiste em importante chave de leitura para as relagdes que se
estabelecem entre um orientador e seu orientando. Ao mesmo tempo em que o aluno
precisa reconhecer-se faltante, deve também reconhecer a mesma condicio em seu
orientador.

Nao raro, na busca por um orientador, o estudante € motivado por um imaginério
de que no professor experiente encontrard respostas para todas as suas inquietagcdes —
um sujeito em quem ele supde saber. Cabe ao orientador nao responder positivamente a
essa demanda, mas, antes, testemunhar sua condi¢ao de também castrado. Dessa forma,
abre-se a possibilidade para a instalacdo de uma parceria, em vez de uma relacdo
parasitéria.

No que se segue, procuro detalhar esse raciocinio que venho de expor.

A castracdo, ao limitar o sujeito, coloca-o de frente com a sua condi¢ao de “nem
tudo poder”, o que € condicdo sine qua non para encontrar saidas criativas no exercicio
de qualquer tarefa. Assim, trabalho com a hipétese de que, para além dos contetidos, de
“técnicas” da pesquisa, da escrita académica e até de tracos de atitude (como o rigor, a
curiosidade, a disciplina), o que se transmite numa orientacdo € o reconhecimento da
existéncia de limites.

Destaco, em primeiro lugar, como limite que se impde, nossa propria condicao
de sujeitos constituidos pela linguagem e o fato de, através da linguagem,
experienciarmos o mundo, inapreensivel em realidade total, da qual figuramos apenas
fatos. (WITTGEINSTEIN, 2010)

E preciso admitir, enquanto orientador, que por mais se pareca preparado para a
tarefa, em sua experiéncia pratica, haverd sempre a impossibilidade de iluminar todos os
aspectos que entram em jogo em uma relacdo de orientacdo, esteja esse aspecto
relacionado ao saber (que é ndo-todo), ao aluno-orientando (sujeito que deve ser

responsavel pelas suas escolhas) ou a si préprio.
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O cendrio de uma orientacao, muitas vezes, ¢ povoado por projecdes imagindrias
correspondentes a imagem que um orientador faz de si mesmo, de seu aluno e do
trabalho que realiza. Trata-se de uma espécie de voz que diz do que, imaginariamente,
seja o ato de orientar, do que seja ser um orientador, do que se deseja ao orientar, de que
tipo de orientador se €, de quem € o orientando.

Tais projecdes se constroem a partir de cacos metonimicos advindos do senso
comum, das memorias que a pessoa constroi dos orientadores que conheceu enquanto
era discente e das expectativas que julga serem depositadas sobre a figura de um
orientador.

Por serem imagindrias (e, portanto, calcadas em um ideal de orientador, de
orientando e de trabalho de orientacio), essas vozes ndo contam (ou ndo dao a ver) os
limites que estdo postos para alguém de “carne e 0sso”, como a impossibilidade de tudo
dizer, de tudo saber e de tudo controlar. Apegar-se ao que ditam essas vozes &, entdo,
desconsiderar o “vivo” de um sujeito que consiste em haver encontrado uma regulagcdo
interna que orienta a relacdo do seu corpo com o mundo. Em outras palavras, estar vivo
corresponde a ter encontrado uma ética propria de funcionamento, dentro dos limites
que as circunstancias impoem.

No impasse entre atender as demandas das vozes imagindrias e colocar seu
corpo em cena no mundo, resta a um orientador, dois caminhos: (a) Procurar atender ao
imaginério do que € o trabalho de orientar e ser um orientador, assujeitando-se a ele e

assumindo um lugar de “tudo poder”’; ou (b) Responsabilizar-se pela falta real e

(@'N

testemunhar sua incompletude, criando percursos criativos para execu¢do do que
necessdrio ser feito, apesar de “nem tudo poder”.

A tomada de um caminho ou outro nio se d4 sem consequéncias. No ambito da
producdo do conhecimento, em que se insere a orientagdo de trabalhos académicos, ao
ocupar a primeira posi¢do descrita e impossibilitado de corresponder todo o tempo a
uma posicao onipotente, um sujeito desconsidera o que ndo se pode dizer, o que nio
entende ou o que ndo conhece, calando-se, como sugeriu Wittgenstein (2010, p. 131).

Em contrapartida, caso opte por encarar o indizivel, outras possibilidades se
colocam: tentar explicar, por meio de uma negociacdo de sentidos, respondendo
corporalmente ou inventando, o que significa criar um neologismo para aquilo que
ainda ndo foi simbolizado. Seguindo essa perspectiva, defendo que orientar, no sentido

de ensinar a escrever um texto académico, deve se inscrever nessa ldgica.

78



Para enxergar os limites € preciso, em primeiro lugar, desconstruir as projecoes
imagindrias, prét-a-porter, que concedem, ilusoriamente, superpoderes aos individuos.
Desse ponto de vista, tudo o que destoa dessa projecdo, parece ameagador e pode
inspirar a reagdes agressivas. Reconhecer-se limitado € condi¢cao para a constru¢io de
possibilidades de trabalho a partir das divisas que definem alguém em sua subjetividade.

Retomando o aforismo que motivou essa reflexdo, defendo que, ao dar
testemunho de suas limitacdes e ao dar a ver as saidas que encontrou para lidar com
elas, o orientador ensina ao seu aluno um percurso importante para a producdo de
conhecimento.

Assim, calar sobre o que ndo se pode dizer (aquilo que limita), como sugeriu
Wittgenstein (2010), ndo parece pertinente no campo pedagdgico. Ensinar implica
assumir outras possibilidades diante do indizivel, conforme j& mencionado. A
negociacao de sentidos, a mostragdo (que ensina pelo corpo implicado em fazer) e a
invencao exigem a presencga do “vivo” para se efetivarem.

Transmitir a castracdo relaciona-se com a transmissdo da responsabilidade pelas
escolhas que alguém faz. Nesse sentido, uma orientacdo que deu certo é aquela em que
o aluno aprende a responsabilizar-se por aquilo que o limita: calar-se, mortificado, ou
(re)inventar-se, vivificado.

Vale ressaltar que ser capaz de reconhecer a propria castracdo e transmiti-la
como um legado ndo se relaciona diretamente com maturidade ou experiéncia no
trabalho de orientacdo, mas refere-se a uma posicdo subjetiva que impde sobre o sujeito
um modo de agir no mundo.

Para exemplificar o que venho de explanar acerca de reconhecer a prépria
castragdo, recorro ao acervo do Banco de Dados do GEPPEP. As intervengdes que
demonstro a seguir sdo parte daquelas realizadas nos primeiros trabalhos orientados por
Jacqueline, no inicio de sua carreira. Apresento o excerto de uma versao ainda inicial do
projeto de um TCC desenvolvido pelo aluno C., sobre o processo de massificacdo

cultural musical:
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Quadro 5: Intervengdes de J acqueline em TCC, no inicio de sua carreira (com

transcricao)

Embora seja uma versao inicial do trabalho de seu aluno, Jacqueline ndo deixou
de convocar C. a empregar saberes que ja detinha, o que o permitiria fazer determinadas
tarefas de modo autdbnomo. Tais saberes referem-se a algumas habilidades para a escrita
de um texto académico e, uma vez adquiridas, prevé-se que essas seriam mobilizadas na
escrita, em atendimento a determinadas regras de normatizacgao.

Observe-se, por exemplo, que C., no inicio do fragmento recortado no Quadro 5,
apresentou uma lista com os sobrenomes dos autores que pretende mobilizar em seu
trabalho, sob o titulo de “Referéncias Bibliograficas”. Ao intervir com o imperativo
“Fazer direito”, a orientadora ratificou um saber ja adquirido e pontuou um de seus
limites: “Eu ndo farei para voc€ o que voce ja pode fazer sozinho”.

Ao fazé-lo, a orientadora lancou mao de um manejo que visou a incluir C. no
Discurso Universitario, no sentido de atender determinadas regras de funcionamento
que se impdem a escrita de um trabalho académico. No caso, informou ao aluno que ha

uma maneira para referenciar autores lidos e mobilizados ao longo de um trabalho;
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maneira essa compartilhada pela comunidade em que estd se inserindo e que deve ser
atendida.

Na sequéncia, Jacqueline escreveu um bilhete com orientacGes gerais sobre o
trabalho que ela acabara de ler. No primeiro pardgrafo, ela informou que, no corpo do
texto, faltava a inclusdo da “metodologia propriamente dita”. Visando a ensinar a C. o
que estaria contemplado nessa parte do trabalho, elencou uma série de questdes cujas
respostas deveriam ser apresentadas na sessdo dedicada aos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa.

As questdes elaboradas por Jacqueline apontavam para a necessidade de
contextualizacdo do objeto de pesquisa. No caso de C., seu objeto eram as musicas
veiculadas em programas de TV e rddio. Sendo assim, além de descrevé-las, o aluno
deveria contextualiza-las, fazendo também uma boa descricdo dos programas em que
eram veiculadas (programas esses, escolhidos para a pesquisa), explicitando também os
critérios de selecao.

Jacqueline chamou a aten¢do também para a necessidade de descrever ndo s6 o
objeto, mas o fendmeno que se pretende analisar, no caso, a massificacao cultural. Esse
alerta foi feito também por meio de perguntas (no 3.° pardgrafo) sobre quais outros
fatores, além da mdusica, poderiam estar envolvidos na produg¢do do fendmeno que
interessava a C.

Além das questdes, havia um imperativo no final do segundo pardgrafo “Faca
uma descricdo geral deles (os programas)”, indicando o modo pelo qual as perguntas
colocadas deveriam ser respondidas, a saber, de modo descritivo.

A segunda parte do bilhete segue reproduzida no quadro a seguir:

e i L ’kﬂ. r‘ Bl ’7"‘A . .
Co pal wip0 O TRUACON e a este tipo de musica?
Y %‘\%ﬁcf AR OBS - Li meio superficialmente devido
Lo 2
i v Toeleden  Bargue o a pressa e também porque tenho alguma
by e e - .
corm Wik e ec dificuldade com textos tdo espremidos (dos

fﬂ;,_ﬂﬂﬁ_ml\?f’@ \ ’() dois lados da folha, sem espagos, etc)

Seria interessante vocé fazer algumas
e . R e Divisdes de secdes.

Quadro 6: Interven¢des de Jacqueline em TCC, no inicio de sua carreira (com transcri¢oes)
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Desse bilhete, saliento a observagdo incluida ao final do mesmo. Nela, a
orientadora colocou dois aspectos que gostaria de salientar.

Primeiro, destaco a afirmac¢do “Li meio superficialmente devido a pressa (...)".
Com ela, ao dar testemunho dos seus préprios limites, Jacqueline “ensinou” acerca dos
limites do aluno. A situagcdo assemelhou-se a experiéncia de separa¢do do seio materno
vivida pelo bebé muito pequeno que, ao ver-se privado do seio, deixa de ocupar o lugar
imagindrio de objeto de desejo da mde. Ao dizer que leu superficialmente, devido a
pressa, a professora mostrou ao aluno que precisava atender outras demandas e que seu
trabalho ndo era a sua unica atividade ou preocupacao.

Riolfi e Andrade (2009), em um trabalho sobre a atuacdo do orientador no
ensino de uma escrita académica, pontuaram a importancia desse processo na formagao

de um pesquisador, demonstrando que:

[...] de modo andlogo a um bebé que necessita passar pelas “leis de
interdicao” para que se construa a relagdo de filiacdo entre mae—filho,
quem pretende aprender a ser pesquisador também precisa
experimentar a auséncia da presenca de um ser onipotente (0
orientador imagindrio), que poderia fornecer aquilo que ele nio
conquistou. (p. 105)

E ponto pacifico que, para formar um pesquisador, é preciso, antes, constituir-se
como tal. Levando em consideragdo a reflexdo das autoras citadas, para que isso se dé é
necessario que o orientador também tenha passado pelas “leis da interdi¢dao” e, mais do
que isso, tenha abandonado o lugar imagindrio de onipresente, capaz de fornecer ao
aluno aquilo que lhe falta e que, alienado a essa projecdo imaginaria, demanda de seu
orientador.

Nesse sentido, destaco outro excerto interessante do bilhete enderecado a C., em
que, por meio de uma informacdo aparentemente banal, a orientadora sinalizou uma
dificuldade pessoal que teria também motivado sua leitura superficial do texto. Ela
escreveu: “[...] tenho alguma dificuldade com textos tdo espremidos [...]".

Mais do que a expressdo acerca de uma preferéncia pessoal de formatacdo de um
texto, o excerto indica um movimento de distanciamento desse lugar de “orientador
onipotente”, de que trataram Riolfi e Andrade. Desconstréi o imagindrio de um
orientador que pode todas as coisas, em qualquer circunstiancia e apresenta-se como

alguém de “carne e osso”. Ainda que tal informacdo ndo fosse verdadeira, com ela,
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Jacqueline também ensinou que um texto académico precisa, entre outros aspectos,
atender a uma formatacgdo especifica.

Tal passagem serve também para ilustrar a alternincia entre Discurso
Universitario e Discurso do Analista que defendo ser a base de uma orientagdo que
objetive a formacgao do espirito cientifico. Ao mesmo tempo em que Jacqueline incluiu
a dimensdao do outro que precisa ser calculado — manejo que se alinha a légica do
Discurso do Analista —, ela também ensinou a respeito da necessidade de submeter-se a
determinados padrdes da comunidade cientifica — atitude inscrita na dimensdo do

Discurso Universitario.
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PARTE 2

ORIENTACAO DA ESCRITA ACADEMICA
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1

CASO ESTELA: DO DISCURSO DE MESTRE AO
DISCURSO UNIVERSITARIO

Este capitulo defende a necessidade da obtencdo de um delicado equilibrio no
jogo de forcas que constitui o processo de orientagdo do trabalho para que a produgdo
académica possa ocorrer. Para tanto, inicia a andlise das versdes de um trabalho de
conclusdo de curso, desde sua forma inicial até a versao final protocolada para a defesa,
remetendo-as ao processo de orientacao.

Mostra que, no caso de Estela, aluna do curso de Pedagogia, cuja produgdo foi
analisada, a obten¢ao desse equilibrio proporcionou o abandono, por parte da autora, de
um enlace prévio que se dava por meio do Discurso de Mestre a favor da entrada no
Discurso Universitario (LACAN, 1969-1970).

As elaboragdes de Jean Allouch (1995) se prestaram como chave de leitura. No
contexto clinico, o autor considera trés operacdes distintas relacionadas ao ato de
escrever: a transcri¢do, a traducdo e a transliteracdo. Expliquemos, transpondo para o
contexto educacional.

A transcrigdo € regulada pelo som. Quando um aluno faz citacdes reproduzindo
a fala de um professor, por exemplo, estd privilegiando a transcri¢do. Ele materializa
imagens acusticas em seu texto, devendo tomar decisdes a respeito do modo por meio
do qual ¢ licito fazé-lo.

A tradugdo € regulada pelo sentido. Ao fazer aproximacgdes com as ideias do
autor, seja por meio de tentativas de explica-las, seja por meio de exemplos observados
na realidade e que demonstram o conceito em questao, o aluno privilegia essa operagcao
que se volta a tentativa de compreensao.

A transliteracdo € regulada pela letra."® Quando o aluno consegue isolar os
tracos do fendmeno sobre o qual pretende escrever, esvaziando o imagindrio que o

constitui previamente e, depois, encontra uma estratégia para dar a ver o traco que foi

18 . 1: . . . « . .
Vale lembrar que a letra, na psicandlise lacaniana, é entendida como “suporte material que o discurso
concreto toma emprestado da linguagem” (LACAN, 1957, p. 498).
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isolado, materializando-o por meio da escrita, o aluno translitera. A transliteracdo ¢ uma
operacdo necessdria a divulgacdo de um conhecimento produzido. Por esse motivo, ela
pode ser relacionada com o Discurso Universitério.

O capitulo estd dividido em cinco partes. A primeira apresenta a informante e
analisa sua posi¢dao subjetiva no inicio do processo. A segunda e a terceira,
respectivamente, descrevem a evolucdo da relacdo de orientacdo nos anos de 2010 e
2011. A terceira parte, por sua vez, é dedicada as minhas primeiras intervencoes,
enquanto orientadora, na redacdo do trabalho em andamento, sendo a quarta voltada aos
efeitos que, paulatinamente, tais intervencdes passaram a surtir no texto da estudante.
Por dltimo, sdo apresentados os indicios do enlagamento por meio do Discurso

Universitario.

1.1 Estela e sua posiciao subjetiva a margem do saber

Poucos dias antes do inicio da escrita deste texto, estive em uma escola publica
no estado de Minas Gerais. A visita visava a acompanhar a interven¢do de um grupo de
alunas, sob minha supervisao, numa disciplina pratica do curso de Pedagogia. Tratava-
se de uma exigéncia disciplinar a ser cumprida pelas graduandas: ministrar aulas, na
presenca da professora regente da turma e da docente da faculdade de Pedagogia, no
caso, eu.

Tivemos de esperar um tempo para que a diretora chegasse e nos conduzisse a
sala onde aconteceria a intervengdo das alunas. Sentada em um dos bancos do pétio que
davam visdo para uma das salas de aula, eu observava os alunos que nela estavam.
Suponho, pelo tamanho dos estudantes, que se tratava de uma turma de primeiro ou
segundo ano do Ensino Fundamental.

Muitos alunos dormiam ou jaziam entediados em suas carteiras distraidos com
outras coisas. Outros mantinham seus dedos levantados e repetiam o chamado
“Professora, professora” insistentemente, sem obter resposta. Quando a diretora chegou,
descobri que a sala onde deveriamos entrar era a mesma que, coincidentemente, eu ja
estava observando.

Ao entrar na sala, encontrei Estela, minha primeira orientanda de TCC e
professora regente da turma. Estela foi a primeira estudante que me procurou

solicitando orientag¢do para seu TCC.
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Eram meados do primeiro semestre de 2010. Nessa época, eu ja estava hd um
ano e seis meses na instituicdo de ensino superior a que estou vinculada e, nesse
periodo, havia ministrado para a turma de Estela duas disciplinas relacionadas a
alfabetizacdo. O pedido deu-se num primeiro contato informal e nos préximos meses
nem ela, nem eu tocamos mais no assunto.

Na sala de aula em que era professora regente, ela andava entre os alunos,
entregando materiais ou acenando com a cabeca seguido de um “U-hum” quando um
dos estudantes vinha lhe mostrar alguma tarefa ou perguntar algo. No quadro, estava o
cabecalho com o nome da escola, data e dados meteoroldgicos. Nosso reencontro teve a
mesma intensidade com que ela conduzia sua aula. De modo apético e acompanhado de
um sorriso social, resumiu-se a frase: “Ola. Vocé€ por aqui?” Tentei estabelecer algum
contato manifestando satisfacdo em vé-la trabalhando na 4rea em que se formou e
fazendo perguntas sobre a escola e a turma, mas as respostas eram, em sua maioria,
monossildbicas.

Nao posso dizer que fiquei surpresa ao observar a falta de animac¢ido com que a
professora conduzia sua aula ou respondia sobre o seu trabalho. Tampouco, estranhei o
fato de que ela ndo conseguisse tocar seus alunos. Nem mesmo me surpreendi com a
auséncia de afeto com que ela se dirigiu a mim. Isso tudo era compativel com a
personagem que eu havia conhecido alguns anos atras.

Estela foi aluna da primeira turma do curso de Pedagogia, de um campus de
expansao de uma universidade publica ja consolidada no cendrio nacional. Esse campus,
criado com vocacdo para as Licenciaturas, € fruto da primeira etapa da Reforma
Universitdria (que ficou conhecida como REUNI — Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais), iniciada durante o governo do Presidente Luis Inicio Lula da
Silva (2003) e concluida no primeiro mandato da presidenta Dilma Rousseff (2012).

Com o movimento de interiorizacdo da Universidade, a instituicio passou a
receber alunos com um perfil diverso daquele que, majoritariamente, ocupava, até
entdo, seus bancos. Assim como a maioria dos seus colegas, alunos do novo campus,
Estela era oriunda da escola publica e a primeira de sua familia a chegar ao Ensino
Superior.

Frequentadora de uma igreja evangélica neopentecostal, a convivéncia durante o
tempo de orientacdo mostrou-me que era também bastante ativa nos servigos religiosos.
Estela professava a fé crista protestante, a mesma que eu professei durante o tempo em

que fui aluna de graduacao e de mestrado. Lembro, com clareza, das intimeras criticas
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que recebi por parte das liderangas religiosas a que estava submetida, por escolher
realizar alguma atividade académica em detrimento de compromissos religiosos. As
criticas, com muita frequéncia, eram baseadas em um uso descontextualizado da
assertiva biblica que diz que “a letra mata™".

Reconhecia, em Estela, certa semelhanca na dedicacdo que eu também ja
dispensara a igreja e apostava que, partindo do mesmo ponto que eu, estando na
Universidade como eu estive, a entrada na vida académica, com a consequente tentativa
de adotar um raciocinio mais cientifico do que mistico para estudar os fendomenos,
também poderia se dar para ela como foi para mim.

Assim, é possivel afirmar que, no primeiro tempo de nosso contato, eu me
identifiquei a Estela por meio dos significantes do campo da religiosidade. Também eu
tinha tido experiéncia institucional em aparelhos que privilegiavam o enlagamento do
tipo Discurso de Mestre.

Ao enxergar semelhancas entre nés, acreditei que, potencialmente, eu estava
diante de uma aluna que poderia fazer da insercdo na Universidade — com destaque
especial a experiéncia de orientacdo que vivi no Mestrado — o esteio para encontrar o
equilibrio entre o discurso religioso (de Mestre), marcado pela impossibilidade da
novidade, e uma disposicdo mais curiosa e investigativa (propria do Discurso
Universitario).

Identificada a aluna, eu nao contava com o fato de que o desejo de Estela ao vir
buscar a formagao universitaria poderia ndo ser o mesmo que tinha me motivado tempos
atrds. Por esse motivo, demorei a abrir mao dos meus ideais do que um aluno deveria
ser. Eu dei consisténcia ao ideal de aluno, de orientacdo, de orientador. Impedia-me de
ver as diferencas que havia entre aluna de graduacido que eu imaginava ter sido e a que
eu pensava que Estela deveria ser.

Na sala de aula, Estela era uma aluna que ndo chamava a atengdo. Raras vezes
fazia intervencdes durante a aula, cumpria suas tarefas no limite do necessario. Estava

sempre presente as aulas, mas sem marcar sua presenca. Nao se fazia notar nem por

bem, nem por mal e durante muito tempo eu tive dificuldades em gravar seu nome, que

YA expressio encontra-se em uma das cartas escritas por Paulo ao povo corintio. Trata-se de uma critica
ao apego a Lei do Velho Testamento, que teria sido flexibilizada pelo nascimento e morte de Jesus Cristo,
evento que funda o Novo Testamento e uma nova forma de relacdo entre 0 Homem e Deus. Lida fora do
seu contexto, ¢ comumente utilizada por pessoas que querem recriminar os fiéis que optam por uma vida
académica.
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sempre confundia com o de sua colega mais préxima, que portava as mesmas
caracteristicas que ela, além da fé e do ativismo na igreja que frequentavam.

O fato de apresentar uma escrita marcada por problemas de coesdo, coeréncia,
concordancia, ortografia ndo me chamavam a atencdo, porque esta era a situacdo da

maioria de suas colegas de turma.

1.2. 2010: A concep¢ao de um trabalho de pesquisa

No que segue, para maior facilidade do leitor, organizarei os principais pontos
relativos a passagem feita por Estela do Discurso de Mestre ao Discurso Universitario

em ordem cronoldgica.

Setembro de 2010

Aproximadamente trés meses apds ter me procurado para ser sua orientadora,
Estela quebrou um longo siléncio. Enviou-me um e-mail, em que ela encaminhou uma
elaboragdo da pergunta de pesquisa do seu trabalho e pediu ajuda para sistematiza-la. A
pergunta era: “Qual a importancia da subjetividade cultural no processo de alfabetizagdao
das criangas pequenas?”

Percebi, nessa unica interrogativa, uma série de elementos que, por sua vagueza,
mereciam ser mais bem trabalhados. Em primeiro lugar, constava de termos e
expressoes bastante imprecisos, como ‘“‘subjetividade cultural” e “criangcas pequenas”.
Além disso, era dificil apreciar a questdo, uma vez que a mesma estava
descontextualizada do restante da pesquisa, que, até entdo, eu sequer sabia se existia.

Paralelamente, Estela ndo parecia estar muito atenta para a necessidade de
incluir o interlocutor no raciocinio que vinha construindo. Por exemplo, ela nao
informou suas motivacdes pessoais para a escolha do tema ou para aquela investigacgao.

Diante disso, respondi a Estela no mesmo dia, com o seguinte e-mail:
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Ok... Vamos limpar o campo:

1. O que vc estad chamando de "subjetividade cultural"?

2. Como vc pretende "medir" isso e avaliar como se d4 quando a subjetividade € ou n#o
respeitada?

3. "Criancas pequenas"” € muita coisa... Que periodo vocé quer focar?

Pra comecar, tenta escrever um paragrafo pra me enviar, em que vc explica o que € que te
inquieta...
Como se estivesse me contando...

"A minha pesquisa vai se focar em .......... Isso me inquieta porque
Estou chamando de subjetividade cultural
Para realizar a pesquisa, vou analisar

RO B B L A o £ S (=103 8 F- < LT
procurar CompPreender .. ....oceverveeerieeeeer e eece e e

Vamos marcar uma reunidozinha? Quinta-feira da semana que vem, vc pode? Que horério?
Se 0 que voce esta querendo € 0 que eu estou imaginando, ja estou com a cabecga fervendo.

Um abraco
Mical

E-mail 1 — Enviado por mim a Estela, em 22 de setembro de 2010.

Relendo essa correspondéncia, com o recuo analitico que o tempo permite, posso
perceber uma tentativa de inscrever a relacdo em um registro analitico propriamente
dito. Sem entrar aqui em maiores detalhes, nesse momento de introdu¢do do caso,
interessante frisar que, na concepcao de Lacan, a suspensdo da debilidade de raciocinio
se da, justamente, quando o interlocutor ndo compreende o que estd sendo dito, e,
suspendendo o pacto do sentido, faz perguntas a respeito do que a pessoa pensa ser
6bvio.

Foi por esse motivo que eu convoquei a aluna para “limpar o campo” e lhe fiz
trés perguntas, que incidiam sobre aspectos estruturais da pesquisa. A primeira
solicitava que Estela se posicionasse em relagdo ao seu entendimento de um conceito
mencionado por ela, no caso, o de ‘“‘subjetividade cultural”. Em outras palavras, a
primeira manobra que tentei realizar foi conferir clareza e precisdo a pergunta de
pesquisa que mobilizaria o trabalho como um todo. Apostava que se ganhdssemos
nesses quesitos, os beneficios seriam duplos. Eu teria melhores condi¢des de orientar o
trabalho, sabendo quais eram as inten¢des da aluna e ela propria, ao conseguir delimitar
os aspectos da sua pesquisa, teria melhores condi¢cdes de selecionar materiais e

metodologias.
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De natureza mais epistemoldgica, a primeira intervencao (pergunta n.° 1 — Email
1) buscava mostrar a aluna a necessidade de filiar-se a um campo tedrico e utilizar com
precisdao os termos desse campo. Pela minha prépria formagdo, a expressiao
“subjetividade cultural” me soava antagénica e eu tinha algumas hipdteses, por
conhecer o projeto pedagdgico do curso do qual Estela era aluna, do que ela quisesse
referir por esse sintagma. De qualquer forma, eu precisava de mais material para saber
se era o caso de apenas corrigir a terminologia ou de dar a conhecer a prépria teoria
pertinente ao tema que a aluna queria estudar e que nao teria conseguido nominar
adequadamente.

A segunda (pergunta n.° 2 — E-mail 1) incide sobre os aspectos metodoldgicos da
realizacdo da pesquisa. A questdo “Como vc pretende "medir" isso?” visava a alertar a
aluna para as dificuldades relativas a realizacdo de sua pesquisa. Referia-se a
necessidade de determinar por quais instrumentos essa ‘“‘subjetividade cultural” e a
importancia (ou influéncia) da mesma nos processos de aprendizagem da lingua escrita
poderiam ser aferidas e analisadas. A terceira intervencdo chamava a atengdo para a
circunscri¢do de um corpus e as implicagdes disso: onde vou buscar meus dados? Quem
serdo meus informantes? Na pergunta de pesquisa, a Unica indica¢do que se tinha disso
estd expressa pelo sintagma ‘“‘criangas pequenas”, o que avaliei como abarcando um
universo grande demais e de contornos pouco precisos para uma pesquisa.

A pergunta “Que periodo vocé quer focar?” tinha como objetivo implicar Estela
em sua acao, assim como fazé-la perceber que, em seu percurso, um pesquisador precisa
lidar com limitacdes indmeras (tempo, extensdo do trabalho, linguagem, viabilidade de
execugdo). Essa terceira questdo, assim como a segunda, incidia sobre o aspecto
metodolégico.

Na sequéncia das questdes, para procurar dar concretude ao que eu esperava de
Estela, propus um exercicio didético para disposicao textual dos aspectos sobre os quais
eu havia questionado. De estrutura bastante usual nas salas de aula, desde a Educacgdo
Basica, o exercicio propunha que se completasse um pardgrafo previamente oferecido
por mim, com as novas informacdes solicitadas. Minha intencdo era que, uma vez
completado, eu pudesse me servir de cada frase daquele pardgrafo que, crescendo
paulatinamente, dariam origem ao esbog¢o do texto de TCC de Estela.

Nesse exercicio, um elemento foi acrescentado, de modo a reforcar ou deixar
mais claras necessidades que nao foram apontadas tdo diretamente nas questdes que

coloquei no trecho inicial do e-mail. Refiro-me a expressao “a luz das teorias de...” que
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visavam a sinalizar para a aluna a necessidade de filiar-se teoricamente a alguém ou
alguma corrente para realizar o trabalho.

Chamo a aten¢do ainda para o texto que encerra o e-mail: “Se o que vocé esta
querendo € o que eu estou imaginando, jd estou com a cabeca fervendo”. Vale prestar
atencdo a varios segmentos. O primeiro é a prépria atribuicdo de desejo feita por mim
para Estela. Nessa sentenca, existe, embutida, a atribuicdo de um querer: “Vocé estd
querendo”. Podemos dizer que isso é uma interpretacdo, uma aposta. Mesmo que,
naquele momento, a aluna estivesse apenas interessada em cumprir tarefas burocraticas,
nao foi esse retorno que recebeu de mim.

O segundo € o enigma aberto pela assercao “Eu estou imaginando qual seja o
objeto do seu querer”’. Se a frase tivesse sido terminada, restaria a Estela aceitar ou
refutar esse objeto como sendo aquele que complementaria o seu querer. Como foi
deixada em suspenso, abriu para ela (a0 menos potencialmente) o campo do desejo do
Outro propriamente dito. Ela poderia, a partir dessa leitura, ter ficado se interrogando
sobre 0 que a orientadora estava imaginando.

O terceiro € a polissemia em “ja estou com a cabeca fervendo”. Essa expressao
poderia tanto ser usada para apontar uma excitacdo positiva (estou cheia de ideias),
quando negativa (estou muito preocupada). Caberia a Estela se posicionar, a0 menos
imaginariamente, com relagc@o a essas possibilidades.

Em todo caso, de minha parte, parece haver ai uma suposi¢do de saber na
orientanda. Eu parecia estar supondo a existéncia de uma construcdo que nem Estela
sabia que sabia. E parece que disse isso a ela na tentativa de contagid-la com algum
animo.

Relendo essa frase, percebo que minha interpretacdo na época foi a de que a
pergunta de pesquisa de Estela (que tinha alguma coisa a ver com o papel do professor
como alguém que media a relacdo do aluno com a linguagem) implicava que ela
estivesse interessada em discutir a intervengdo/a mediacdo do adulto no processo de
aquisicao de escrita.

Talvez eu supusesse que, sabendo do meu percurso profissional, antes de ter me
procurado ela tivesse lido alguns de meus trabalhos e, a partir dessas leituras, ela tivesse
construido uma pergunta de pesquisa ligada com o que eu pesquiso. Em minha
avaliacdo, que talvez tenha sido ing€nua, eu supus que Estela tivesse encontrado
“coincidéncias” entre nés, “coincidéncias” estas que teriam feito com que ela me

pedisse orientacao.
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O tempo instaurou uma duvida a respeito da pertinéncia dessa primeira leitura.
Das duas, uma: ou essa primeira identificagdo ndo foi forte o suficiente para fundar um
percurso de trabalho mais consistente ou se tratava, de minha parte, de ter visto o que eu

queria ver, em uma idealizacdo projetiva.

Outubro de 2010

Cerca de duas semanas depois, precisamente no dia 05 de outubro, recebi novo
e-mail em que a aluna dizia estar confusa acerca da vertente na qual seu trabalho se
desenvolveria, confusdo essa, provavelmente, motivada pelo e-mail anterior que
solicitava que a aluna precisasse a expressdo “subjetividade cultural” e que ela dissesse
a luz de que(m) pretendia construir seu trabalho.

Alegou que, dada essa confusao, tinha resolvido enviar um trabalho realizado em
uma das disciplinas do curso de Pedagogia (por mim ministrada, inclusive) anexo ao e-
mail. Segundo ela, esse trabalho teria sido responsavel por seu interesse no tema/drea no
qual pretendia desenvolver seu TCC.

Tratava-se de um trabalho de 15 péginas, cujo objetivo anunciado no resumo era
“identificar como se faz importante a intervencdo do professor no processo de
alfabetizacdo [na perspectiva de Vygotsky] em uma teoria sociointeracionista”. Para
tanto, a aluna optara por entrevistar duas professoras a respeito de suas impressoes
acerca do tema, observé-las em sala de aula, além da realizacdo de uma pesquisa
bibliografica acerca de produgdes que tratassem da tematica escolhida.

Além de alguns problemas de escrita, o texto continha muitas imprecisdes do
ponto de vista da normatizacdo, no tocante as referéncias, citacdes e ao modo como elas
apareciam no texto: sem o estabelecimento de um vinculo entre a palavra do autor
citado e de quem a citava.

Por meio da parafrase de autores lidos, nas trés primeiras piginas do trabalho, a
aluna apresentou temas como “interven¢dao” e ‘“dificuldades de aprendizagem”. Em
seguida, apresentou uma pardfrase das respostas dos professores a entrevista
(reproduzidas na integra em um anexo), entremeadas com citagdes de textos lidos. Nao
realizou desenvolvimento de maiores interpretagdes sobre as respostas.

Assim, ao me entregar um texto, Estela ndo tinha atendido minhas expectativas.
As questdes que eu havia feito continuavam sem resposta. Ao contrario disso,

acrescentavam-se aos problemas por mim apontados em forma de perguntas a serem
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respondidas, novas incognitas. A ideia de ‘“‘subjetividade cultural” parecia ter sido
abandonada e apareceram novas preocupacdes com a intervencdo docente e as
dificuldades de aprendizagem.

O trabalho enviado também ndo servia de resposta as questdes metodoldgicas e
nem aquelas relacionadas a filiacao tedrica. Isso porque embora no objetivo do trabalho
a aluna tivesse explicitado sua vontade de estudar a alfabetizacdo na perspectiva de
Vygostsky, na se¢do destinada as Referéncias Bibliogréficas, constavam nomes como
Fontana, Colello, Marinho e nenhuma alusdo a qualquer das obras do autor que lhe
serviria de norte.

Como, dessa vez, eu demorara mais do que o habitual para responder a aluna, ao
fim de duas semanas, Estela me cobrou a devolutiva do texto. Respondi que o texto
ficara perdido entre os diversos e-mails recebidos e sugeri um encontro para orientacao
ainda naquela semana. Trocamos niimeros de telefones para facilitar nossa comunicagao
e a aluna alertou-me que, naquela semana, estava com a agenda comprometida por

causa dos estdgios, mas que me comunicaria a melhor data para nos reunirmos.

Novembro de 2010

Passada a semana em que Estela estava ocupada com os estagios, depois de dez

dias, resolvi interpeld-la com o seguinte e-mail:

é‘ Estela,

3. 0 que esld havendo?

4. Vocé demora demais pra responder e-mail, eston1 esperando ha duas semanas o sen retomo para
5. marcarmos uma orientacio, pedi que vocé me procurasse hoje para agendar um horario...

6. NADA!

7. Nio dd pra eu ler um trabalho seu e te mandar orientacdes de TCC, por email! Isso até é possivel,
8. mas quando o trabalho jd estd andando e ndo no ponta-pé inicial!

9. A pergunla &; vamos mesmo (rabalhar junlas? Ou vocé repensou o pedido de orienlacio?

10. Fique a vontade para ser bem franca, OK? O fato € que jd perdemos um semestre de trabalho e isso
11. é muita coisal

12. Caso nossa parceria ainda esteja valendo, seguem opcdes de data para nosso encontro: 11 de
13. novembro, as 13h ou 15/11, as 15h.

14. ,

15 Sem mais delongas,

16‘ Profa. Mical Marcelino

E-mail 2 — enviado por mim, no dia 10 de novembro de 2010.
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Esse e-mail enviado a Estela, para além da tentativa de agendar uma orientacao
previamente combinada, contem informac¢des que poderiam ser instrutivas quanto ao
funcionamento de uma parceria de orientagdo e ao proprio funcionamento da rotina
institucional em uma universidade.

Inicio o e-mail com uma pergunta, na linha 3, imediatamente apds o vocativo.
Ao perguntar o que estaria havendo para justificar a auséncia, deixo subentendida a
necessidade de informar ao parceiro de trabalho (no caso, ao orientador) caso ocorra
alguma coisa que comprometa o cumprimento de um combinado.

Na sequéncia, entre as linhas 4 e 6, ha uma orientac@o a respeito do tempo de
comunicacdo. Informo a Estela que duas semanas para responder um e-mail agendando
orientagdo € tempo demais para um trabalho que deve ser feito em um ano, como € o
caso do TCC. Reitero essa urgéncia com a informagdo constante das linhas 10 e 11,
lembrando a Estela que desse um ano que deveria ser dedicado a escrita do trabalho, ja
haviamos perdido um semestre. Enfatizo, encerrando com a minha avaliacdo de que
“isso é muita coisa” (linha 11).

Outra instrug@o a respeito da rotina de orientagdo e escrita é dada no paragrafo
compreendido entre as linhas 7 e 8. Ao afirmar que ndo € possivel ler o trabalho, no
estdgio inicial em que o mesmo encontrava-se, € enviar orientacdes por e-mail, indico
para Estela a necessidade de encontros presenciais para que a parceria de orientacdo de
fato se estabeleca e seja produtiva. De acordo com o enunciado na linha 8, considero a
possibilidade de um trabalho a distancia, mas que tem como condic@o o trabalho estar
encaminhado, ndo em fase inicial de concep¢do. Tais alternativas ndo podem ser
relacionadas a um modus operandi universitirio, mas a um funcionamento pessoal meu,
enquanto orientadora.

Depois ter explicitado meu modo de trabalho (e-mails devem ser respondidos; a
orientacdo deve ser presencial, sobretudo, nos primeiros passos do trabalho; o tempo de
execugdo do trabalho deve ser considerado), dou a Estela a op¢ao de escolher se quer,
realmente, ser minha orientanda. Nas linhas 9 e 10, ha uma sequéncia de trés frases que
apontam para isso: as perguntas ‘“‘vamos mesmo trabalhar juntas?”, “vocé repensou o
pedido de orientacao?” e um imperativo “fique a vontade para ser bem franca”.

Fazendo valer as regras do jogo que acabara de colocar, proponho duas
possibilidades de datas para o encontro presencial (linhas 12 e 13), condicionadas a

manutencao da parceria de trabalho.
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Na despedida, o habitual “Um abraco, Mical” (conforme se pode ver no E-mail
1, anteriormente reproduzido) foi substituido por “Sem mais delongas, Profa. Mical
Marcelino”, expressdo em que o lugar institucional ocupado pelos parceiros ficou mais
marcado.

Em uma primeira leitura, podemos afirmar que, no texto do e-mail reproduzido,
existia uma inesperada assertividade por parte da orientadora, que, nitidamente, mudou
o tom da interacdo. Examinando a sequéncia dos eventos, entretanto, outra hipétese se
coloca: este pode ser o momento em que deixei de ser conivente com a falta de
implicacdo subjetiva da aluna e, de modo mais impositivo, exigi consequéncia.

Na prética, essa postura parece ter provocado uma ruptura nas relagdes “mornas”
que vinham se estabelecendo até entdo: perguntas e respostas sem grandes
consequéncias ou quaisquer sinais de engajamento para que elas passassem a integrar o
TCC.

No livro 20 de seu Semindrio, Lacan (1972-1973) afirma que "¢ pelas
consequéncias do dito que se julga o dizer" (p. 26). Nessa direcdo, seja 14 qual for a
interpretacdo mais adequada a ser dada ao meu e-mail, no sentido de julgar qual seria o
afeto que me dominaria na ocasido, parece-me mais importante pontuar o que resultou
dele. A resposta de Estela foi curta, porém boa o bastante para a continuidade dos
trabalhos: “Ok! Mical nos vemos hoje.”. De alguma maneira, o e-mail — descompensado
ou ndo — surtiu algum efeito sobre o modo como a relagdo de orientacdo vinha sendo
conduzida e inaugurou outro momento no trabalho de Estela.

Foi assim que tivemos nossa primeira orientagao face a face, quase oito meses
apos o pedido inicial de orientacao.

Na ocasidao, retomamos a pergunta de pesquisa inicialmente rascunhada por
Estela e o trabalho que ela me enviou em resposta ao e-mail. Conversamos a respeito da
necessidade de fixar as partes necessdrias a uma pesquisa (introducdo, pergunta de
pesquisa, objetivos, justificativa) e de procurar circunscrever cada conceito utilizado.
Estela falou do seu desejo em investigar como a intervencao do professor, impregnada
de suas concepgdes de educagdo e de escrita podem influenciar na aquisicdo da lingua
escrita.

Optamos por comecar procurando definir o que iria ser designado pela palavra
“intervencao” e “influéncia” que nio constavam da formulacdo inicial de sua pergunta
de pesquisa, mas apareciam no trabalho que a aluna me enviou tentando explicar sua

op¢ao pelo tema que eu, até entdo, ndo conseguira capturar qual seria, de fato.
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As mesmas palavras apareciam também na sua fala durante nossa conversa nessa
orientagdo. Comentamos que o professor sempre vai ter certa responsabilidade no
processo de ensino de escrita e eu arrematei com a expressao “ou do 6nus ou do bonus”.

Sugeri que ela revisitasse algumas leituras bdsicas acerca da alfabetizacdo.
Estela demonstrou interesse em aprofundar as leituras de Emilia Ferreiro e sugeri que
comecasse por dois livros basicos: Reflexdes sobre Alfabetizagdo (1987) e Com todas
as letras (1979) ambos discutidos nas disciplinas por mim ministradas a turma de Estela.

Sugeri também a leitura de um texto de Mayrink-Sabinson (1997), em que a
autora apresenta resultados de uma pesquisa longitudinal em que observou as
interferéncias de diversos adultos letrados (professor, made) no processo de aquisicao de
escrita de uma crianga. Por se tratar de um relato de pesquisa, esperava com essa
indicacdo, inspirar Estela para que a mesma pudesse responder as questdes
metodoldgicas que eu havia destacado ha cerca de um més, ainda sem respostas.

Na época, a biblioteca da institui¢do recém-inaugurada contava com um acervo
bastante reduzido e ndo dispunha do livro em que o texto sugerido estd publicado.
Comprometi-me a emprestar o meu exemplar para que Estela fizesse a leitura e pedi que
ela me enviasse um e-mail me lembrando de levar o livro para ela, assim que possivel.

Foi ainda nesse encontro que sugeri a leitura das “Consideragdes Finais” da
minha dissertacio de Mestrado. Embora ndo fosse a temdtica central do trabalho, a
preocupacdo com o papel do professor no ensino da escrita permeou todo o texto e
culminou com algumas indicacdes a respeito do assunto. Como a dissertacdo estd
disponivel no Banco de Teses da USP, passei a Estela o endereco do site, explicando os
procedimentos para que ela mesma realizasse o download no material.

Despedimo-nos, deixando ja agendada uma nova data para orientacao para dali a
duas semanas. No dia seguinte, enviei a Estela o seguinte esquema, lembrando-a de

algumas das tarefas e procurando comecar a construir o esqueleto do seu TCC:
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L. PERGUNTA INICIAL: QUAL E O PAPEL DA INTERVENCAO DO PROFESSOR NO

2. PROCESSO DE ALFABETIZACAO DE CRIANCAS?

3. HIPOTESE: A QUALIDADE DE INTERVENCAO QUE OS DOCENTES VEM

4. EXERCENDO NAO TEM SIDO SATISFATORIA. COMO, ENTAO, DEVERIA SER

5. ESSA INTERVENCAQO?

6. , N

7 COLETA DE DADOS: ESTAGIO NA EDUCACAO INFANTIL

8. DIARIO DE CAMPO

9.

10. N

12 MAYRINK -SABINSON... INTERVENCAQO

13. MAGALHAES, MICAL ... (Consideragdes finais — tiltimo capitulo)

14.

15.

16. TAREFAS

17. LEITURA DOS TEXTOS X

18. ELABORAR UMA INTRODUCAO

19. - SEU PERCURSO ATE A INQUIETACAO QUE VC BUSCA RESPONDER

20. - ESCLECER QUAL E A SUA PERGUNTA DE PESQUISA E A HIPOTESE

21. QUE VOCE TEM (INICIALMENTE, PELO MENOS)

;g 3. METODOL OGIA

24: OBSERVACAO, REGISTRO EM DIARIO DE CAMPO A PARTIR DAS SITUACOES
DE ESTAGIO.

25.

26. REFERENCIAL TEORICO QUE VC V AI UTILIZAR

27.

28. PROXIMA REUNIAO — DIA 22, AS 15H, BLOCO D.

29.

E-mail 3 — enviado por mim, no dia 11 de novembro de 2010

O e-mail reproduzido possui trés partes bastante distintas. Na primeira parte
(linhas 1 a 13), verifica-se uma espécie de sintese das decisdes tomadas na reunido de
orientagdo quanto a conducdo do TCC de Estela. Apresenta uma pergunta inicial, uma
hipdtese, apontamentos sobre a metodologia da coleta de dados (estdgio na educacio
infantil e didrio de campo — linhas 7 e 8) e duas indica¢des de leituras que deveriam ser
realizadas. Na segunda parte, denominada por mim como “Tarefas” (linhas 16 a 21),
estdo indicadas agdes que deveriam ser realizadas por Estela até a proxima orientagao.
A terceira parte (linhas 22 a 26) traz apontamentos a respeito da Metodologia do
trabalho.

Além dessas partes, procurando ser coerente com o modo de funcionamento que
havia explicitado a Estela no e-mail 2, do dia 10 de novembro, ja deixo indicado o
proximo encontro de orientacao, com data, hordrio e local para exatos onze dias depois.

Seis dias depois de ter recebido essas orientacdes, Estela enviou o e-mail

lembrete pedindo o texto com as seguintes palavras: “Mical conforme me pediu, ndo se
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esqueca de levaro texto.te mais estela. (sic!)”*’. Como eu jd havia esquecido de qual
texto se tratava e o e-mail ndo dava muitas pistas a respeito de qual mensagem Estela
tentava direcionar a mim, respondi perguntando mais detalhes e recebi resposta
telegrafica: “MAYRINK-SABINSON... INTERVENCAO”.

Li o e-mail e, preocupada em nao retardar ainda mais o inicio das leituras
indicadas, sugeri que ela me encontrasse, no dia seguinte, na sala em que eu estaria
dando aula, para pegar comigo o livro pedido.

Nesse mesmo e-mail, Estela enviou um arquivo com quatro pardgrafos, em que
ela procurou definir qual seria seu objeto de investiga¢do. Eu o interpretei como sendo
uma tentativa de elaboracdo do meu pedido, reiterado pelas tarefas deixadas na dltima
sessdo de orientagdo, de “limpar o campo”.

Eis o texto enviado:

Durante o periodo de graduacdo em pedagogia o que inquieta mais uma
estudante sem experiéncias em docéncia e como irei alfabetizar? A alfabetiza¢do
consiste na etapa principal do sujeito no decorrer de sua trajetéria escolar, e
assim a maneira como esta acontece (com 6nus e bonus) o acompanhara em todo
seu percurso académico.

Como nao poderia deixar de ser o estudo da teoria de Paulo Freire, trouxe a
inquietacdo posterior mais forca, se a atuacdo do professor se torna tdo
importante para a alfabetiza¢do, como esta deve acontecer proporcionando ao
aluno, uma libertacdo, a construgdo critica da sua identidade, como o professor
10. pode contribuir através de sua praxis para a formacao desse sujeito critico
11. reflexivo e atuante na sociedade?

12. Assim pensamos este trabalho a fim de compreender como se da essa dindmica,
13. na atuagdo do professor alfabetizador? Qual e o seu papel na alfabetizacio de

14. criancas, considerando que aquisi¢@o da leitura e da escrita € um processo

15. sociocultural.

16. A subjetividade da escrita criativa e uma utopia de todos os professores para
17. seus alunos, esta muitas vezes fica impregnada pelas as acdes tomadas pelos

18. professores, principalmente os que alfabetizacdo, pois fica a mercé destes criar o

19. cerne que levara a autonomia identiddria do sujeito.

WO NAN R W=

Excerto 1 — Versao 1

Embora o arquivo estivesse nomeado como “Introduc¢ido_do_TCC!.doc”, o texto
enviado ndo chegava a compor o que seria esperado do fragmento de um trabalho desse
tipo. Estela comecou caracterizando o seu lugar enunciativo como o de alguém que tem
pouco ou nenhum interesse em pesquisa. A imagem que ela vendeu de si € a de uma

“estudante sem experiéncias em docéncia” (linhas 1 e 2). Assim, a questdo “como irei

20 . . . . . , .

Uma possivel transcricdo do e-mail enviado por Estela para que o leitor possa compreender é: “Mical,
conforme vocé me pediu para lembrar-lhe, escrevo para pedir que ndo se esqueca de levar o texto
prometido. Até mais, Estela”.
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alfabetizar?”, na linha 2, ganha quase o estatuto de uma pergunta retérica. Nao parece
ser o caso de estar perguntando para, em seguida, poder responder, mas sim, de
configurar, para si, um lugar de impoténcia. Ressalto o uso da expressdo “Onus e
bonus”, advinda de uma fala minha, na primeira sessdo presencial de orientagao.

Ao mesmo tempo em que constrdi para si o lugar de impoténcia, Estela qualifica
o ato de alfabetizar como sendo a “etapa principal” e que acompanha um sujeito por
todo o seu percurso da escolarizacdo. As duas assertivas no mesmo pardgrafo constroem
uma relacdo antagonica entre a tarefa que se coloca para Estela, como pedagoga prestes
a assumir sua sala de aula, e o lugar em que ela imagina estar.

No paragrafo seguinte, Estela evoca Paulo Freire como sendo um autor
responsavel pela forca da sua inquietacdo. Ao utilizar a expressdo “como ndo poderia
deixar de ser”, escreve como se a leitura de Paulo Freire fosse comum a todo e qualquer
pedagogo em formacdo e como se suas palavras ressoassem no mesmo modo em todos
que o leem. Segue-se a essa afirmagdo, uma série de interrogativas compostas por
vocdbulos caracteristicos do discurso freireano (linhas 7 a 11): “libertacdo”, “construgcao
critica da identidade”, “praxis”, “sujeito critico-reflexivo”. Compostas por um
amontoado de significantes que sdo repetidos a exaustdo num curso de inspiragdo
freireana, essas interrogativas tém o mesmo status retérico da pergunta que abre o texto
de Estela, ndo podendo dizer que se configurem como questdes de pesquisa.

Apenas nas linhas 12 e 13, parece haver uma tentativa de esbocar uma pergunta,
ainda que de modo muito incipiente. A pergunta inicial sobre a qual eu havia sugerido
que ela trabalhasse parecia ter sido abandonada, dando lugar a seguinte formulagdo:
“Qual € o seu papel [do professor] na alfabetizacdo de criancas, considerando que
aquisicdo da leitura e da escrita é um processo sociocultural.” (linhas 13 a 15).

No tdltimo pardgrafo, compreendido entre as linhas 16 a 19, hd uma ruptura com
a insercdo de uma nova temdtica: “a subjetividade da escrita criativa”, provavelmente
resultado da leitura da minha dissertacdo. No e-mail que encaminhou esse texto, Estela
se preocupou em me notificar que leu as “Consideracdes Finais” desse trabalho, mas
que optara por lé-lo na integra, ja que o assunto lhe despertara interesse.

Percebe-se, no entanto, que o texto enviado ndo atende em nada as orientacdes
oferecidas por mim, como necessdrias para o surgimento € o andamento de um trabalho
de pesquisa.

Estela, no entanto, no texto que apresenta a mim, ignora essa construcio e outras

solicitacdes feitas desde o E-mail 1. Vejamos:
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Em primeiro lugar, ndo h4 uma tentativa de elaborar a ideia por trds da expressao
“subjetividade cultural”. A saida encontrada pela aluna é abandonar a expressdo
substituindo-a, talvez por outra, que pudesse me agradar, uma vez que € retirada de um
trabalho escrito por mim (a ideia de “subjetividade da escrita criativa”), ainda que seja
lancada em um pardgrafo com indmeros outros clichés tedricos (como “autonomia” e
“identitaria”), sem qualquer amarracdo aparente entre eles.

Percebe-se que, de acordo com a tipologia proposta por Riolfi (2011) (cf.
Introducgdo), Estela estava no tempo da “escrita cosmética”, indicio de que ainda
encontrava-se alienada de tal modo aos significantes do Outro que s6 conseguia limitar-
se a reproduzi-los, numa espécie de transcri¢cdo, nos termos de Allouch. Estela
transcreve para o seu texto aquilo que ouve em seu ambiente universitério.

Além disso, o uso que ela faz da expressdo “subjetividade criativa” como sendo
“uma utopia de todo professor” (linha 16) ndo coincide com o uso que fiz dessa ideia no
texto em que Estela fez questio de dizer que leu na integra. E dificil calcular que
elemento desse texto teria levado Estela a fazer a interpretacdo de que a subjetividade
seria uma ideal impossivel de ser concretizado e partilhado por todos os professores.
Qualquer hipétese levantada nesse sentido por mim seria uma especulacio, na direcao
de um comportamento a respeito do qual ja nos alertou Possenti (1999) que empodera o
leitor ao ponto de justificar qualquer leitura que ele faca sob o argumento de que se a
leitura foi feita foi porque, de algum modo, o texto permitiu.

Nesse mesmo artigo, o autor, que defende as leituras erradas sdo possiveis de
serem feitas e chama a aten¢do para o fato de que uma leitura equivocada pode apontar
para um problema de enciclopédia. Isso implica que, dependendo do nivel de
especializacdo ou do acervo de conhecimentos prévios de um leitor, ele possa fazer
leituras equivocadas de determinado texto.

Aparentemente, foi isso que aconteceu com Estela: uma aluna de Pedagogia que
demonstrava dificuldade em mobilizar os textos de sua drea e que se pde a ler um
trabalho que mobiliza conceitos da Linguistica e da Psicandlise, dreas com as quais
possivelmente ndo mantinha familiaridade.

Ainda que de modo equivocado, a preocupacdo da aluna em ler o meu texto,
tentando encontrar pontos de contato entre meu trabalho e o dela e preocupando-se em
incorpora-los ao seu texto pode significar o indicio de uma identificacdo da orientanda

com relagdo a sua orientadora.
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Se considerarmos os tipos de identificacdo que Lacan enumera (1961-1962), é
possivel correlacionar este comportamento de Estela ao de alguém identificado
histericamente. O psicanalista define esse tipo de identificacio como aquela em que
alguém se identifica a outra pessoa, como uma espécie de modelo. Ressalta, ainda, seu
papel estruturante na constitui¢do subjetiva, pois opera como uma espécie de supléncia
ao objeto perdido na castracdo. Desse modo, responde a pergunta “O que desejar’.

Tal afirmacdo se sustenta nos detalhes que passo a apresentar.

Ao tomar emprestados itens comumente observados em meu vocabuldrio como
“subjetividade” e “escrita criativa”, seja nos textos académicos publicados, seja em
situagdes de aula (que ddo a ver meu objeto de interesse), a aluna demonstra esse
gérmen de identificacdo a um dos significantes que pudessem ser atribuidos a mim:
“aquela que pesquisa manifestacdes de subjetividade na escrita”. Tais palavras
aparecem justamente no texto que acompanha o e-mail em que a aluna faz questdo de
informar a leitura da minha dissertag¢do para além do capitulo por mim indicado.

Além do tema da constituicdo subjetiva, esse dado € relevante para essa pesquisa
pois pode indiciar que, ao colocar alguém no lugar de um objeto que fora recalcado
anteriormente, tem-se a condi¢do primeira para o inicio da instala¢do da transferéncia.

Retomando a andlise do excerto em relagdo as demandas feitas por mim no e-
mail 3, anteriormente reproduzido, € possivel notar que as questdes metodolégicas
solicitadas assim como a circunscri¢ao do campo de pesquisa também nao foram sequer
mencionadas nesse texto.

Na semana seguinte, mais um encontro agendado nao aconteceu. Nessa sessdao
de orientacdo, pretendia comentar com a aluna o texto que me enviara por ultimo e
verificar o quanto das leituras e da orientagao ela tinha apreendido, ja que, na escrita, eu
nido conseguia identificar com clareza que elas tivessem sido incorporadas, nem o
quanto Estela havia compreendido das mesmas.

Imaginei que, falando a respeito das ideias, pudéssemos escrever juntas, pois ja
percebera, desde a época que fora minha aluna, que ela tinha dificuldades com a escrita.
A percepg¢do dessa dificuldade se deu durante o tempo em que Estela cursou disciplinas
comigo, ocasido em que pude ler trabalhos e provas produzidas por ela. Como ja
mencionado, essa ndo era uma caracteristica exclusiva dela e, portanto, ndo a distinguia
do restante da turma. No entanto, as primeiras experiéncias de orientacdo, em que minha
atencdo e intervengdes poderiam ser exclusivamente direcionadas a Estela e seus

interesses, mostraram que sO isso nao bastaria. Por algum motivo, Estela nao
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conseguira, por exemplo, atender a questdes objetivas como as que eu lhe fizera no e-
mail 3. Apostei, entdo, em assumir, inicialmente, o lugar de escriba. Pensei que, pela
demonstracdo de como se faz, Estela respondesse melhor do que se eu prosseguisse
apenas dizendo como se fazia.

A auséncia de Estela ao encontro marcado, porém, inviabilizou a experiéncia.
Fiquei um tanto irritada pelo fato dessa sessdo de orientagdo ndo ter sido realizada.
Passo a narrar as razdes. O espaco de trabalho na Universidade naquele momento era
muito precario. Nao tinhamos um campus préprio e, na pequena sala que eu dividia com
professores de mais trés cursos, o trabalho de orientacdo era invidvel. Eram poucos
computadores, a internet nem sempre funcionava e o fluxo de pessoas atrapalhava
qualquer trabalho intelectual que demandasse alguma concentragao.

Diante desses fatores, e ja prevendo um encontro de conversa e trabalho no
texto, combinamos de nos encontrar em uma biblioteca publica, perto da minha casa.
No entanto, ao chegar ao local, constatei que a biblioteca estava fechada. Telefonei
inimeras vezes para Estela para mudarmos o local do encontro, sem ser atendida.
Decidi esperar por ela e seguirmos juntas para outro local. Esperei por exatos quarenta
minutos sob um sol escaldante, até que decidi voltar pra casa.

A justificativa do ndo comparecimento veio quatro dias depois. Estela alegava
que voltou do meio do caminho para acudir um parente com problemas de saide e pedia
desculpas pela demora em justificar/avisar pelo fato de estar sem infernet, no momento.
Minha resposta foi um laconico “OK, M.”. Temendo ser ainda mais incisiva do que no
e-mail 2, optei, dessa vez, pelo laconismo.

Diante desse ano de pouco trabalho e de muitos desencontros, minha motivagdo
para continuar orientando Estela diminuiu consideravelmente. Cheguei a comentar a
situacdo com alguns colegas. Para apontar minha percep¢do de que a aluna ndo se
implicava no que estava fazendo, eu dizia-lhes que, em ultima instancia, o TCC nao era
meu e sim, dela. Eu havia decidido que cabia a Estela me procurar quando achasse

conveniente.

Dezembro de 2010

Nosso tultimo contato de trabalho no ano de 2010 deu-se por meio eletronico.

Estela encaminhou a mim um projeto de TCC que deveria ser apresentado, como
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trabalho na disciplina de TCC I*'. No corpo do e-mail, Estela dizia: “estou comecando a
delimitar ‘creio eu’ o meu tema”.

A aluna gostaria que eu apreciasse o projeto antes que ela enviasse a professora.
Respondi que achava “meio tarde pra ‘comecar a delimitar’” e que, em fungdo de estar
envolvida em outras atividades da Universidade, s6 poderia olhar o projeto no préoximo
fim de semana. Como ela respondeu que precisava entregar o mesmo na segunda-feira e
eu havia recebido o texto na sexta-feira ndo pude fazer a leitura que ela solicitou.

O texto contava com trés paginas de texto em que constavam as partes principais
de um projeto, que passo a apreciar individualmente. A Introdugdo consistia em duas
linhas (“Pretendemos com este trabalho abordar questdes referentes a alfabetizacdo de
criancas, a fim de compreender como se a atuacdo do professor alfabetizador de
crianga.”.) e por Tema, Estela definiu “Aquisi¢do da leitura e escrita e o papel do
professor.”.

A pergunta de pesquisa apresentava uma composicdo bastante diversa da
primeira apresentada por Estela. A pergunta passou a ser “Qual e (sic!) o papel do
professor no processo de alfabetizacdo da crianca pequena?”.

Observe-se que a expressao “importancia da subjetividade cultural” é trocada
por “papel do professor”’, mas se mantém a expressdo “‘crianca pequena’, apontada por
mim como ampla demais.

A natureza da pergunta de Estela, nessa conformacdo, merece um olhar mais
detalhado.

Em primeiro lugar, a composi¢cdo da mesma aponta para uma crenga em como
um professor deve ser e na possibilidade de que, seguindo um script, seja possivel
garantir a transmissao de informagdes, sem nenhuma interferéncia da opacidade da
linguagem, por exemplo. Desconsidera a barra espessa que separa significante de
significado, na reelabora¢do lacaniana do modelo tedrico de signo linguistico proposto
por Saussure.

Além disso, a natureza irrealista da pergunta também chama a atencdo, na
impossibilidade da construcao de uma resposta. Como seria possivel, do modo genérico

como estd proposto, apreender as influéncias de um professor no processo de

*! De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso, o aluno concluinte, além das orientagdes com professor
escolhido, precisa cursar dois semestres relativos a disciplina TCC, visando a “organizacdo do material de
ensino e de pesquisa realizados ao longo da formagao inicial para a producio cientifica” e a elaboragdo de
“um artigo cientifico, de acordo com as Normas da ABNT, com a reflexdo do processo formativo
vivenciado e suas articulagdes entre ensino, pesquisa e extensao.”.
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aprendizagem de escrita dos seus alunos? Some-se ao cardter retérico da mesma,
conforme j4 mencionado anteriormente, a aparéncia de que Estela ndo tinha ainda muita
clareza do que seria uma pesquisa e de como se executa a mesma.

A Justificativa é composta unicamente por trés dos quatro primeiros paragrafos
da peca escrita reproduzida no Quadro 1, ipsis litteris. O quarto e ultimo pardgrafo
passaram a integrar a sec¢do destinada ao Referencial Tedrico.

Os demais pardgrafos dessa secdo apresentam a concepcao de escrita segundo
Emilia Ferreiro, as dificuldades das criancas na aquisicao da escrita, uma apreciacao a
respeito da pratica do professor como sendo impregnada de suas concepgdes
pedagdgicas, sociolégicas e politicas e uma apreciacdo acerca de metodologia de
ensino, a partir de uma citacdo de Paulo Freire.

O objetivo da pesquisa foi apresentado da seguinte maneira:

Buscar compreender qual e a importincia do professor na alfabetizagdo, visto que em
muitas escolas estes ndo possui nenhum tipo de formacao para a realizacdo
deste trabalho, pretendemos assim levantar questdes como seria possivel a qualquer um
alfabetizar, e qual as conseqiiéncias da prixis deste no desenvolvimento e na alfabetizacio
da criangas pequenas

NS

Excerto 2 - Versdo 2

O texto do objetivo redigido por Estela é digno de comentario. Em primeiro
lugar, é um texto dificil de ler, dada a qualidade da escrita. Trata-se de um paragrafo de
cinco linhas composto por uma Unica oracao, com problemas estruturais de pontuagao,
andfora, de concordancia verbal, o que compromete sua coesao.

Além disso, é moralista e aponta um dedo acusador quando afirma que os
professores que alfabetizam ndo possuem qualquer formacdo para tal (linha 2). A
interpretacdo € reforcada ainda pela ambiguidade da expressdo “qualquer um” utilizada
para referir-se aos docentes, uma vez que além do cardter de indefini¢do semantica do
referente (sindbnimo de expressdes como “todo mundo” ou ‘“qualquer pessoa”), a
expressdo carrega uma carga pejorativa que designa alguém desqualificado ou
insignificante.

A parte metodoldgica restringe-se a duas linhas escritas. Nelas, Estela indica que
realizard pesquisa bibliografica, além de visita a escola para observacao, visando a

coleta de dados necessarios.
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Seguiu-se a esse texto composto pelas partes candnicas de um projeto, um
cronograma que previa sete meses de trabalho, assim divididos: cinco meses para
revisdo bibliografica (os trés primeiros e os dois tltimos meses); dois meses para coleta
de dados, observacdo em salas de aula de aula de alfabetizacdo; e dois meses (0s
ultimos) para andlise dos dados coletados.

Na véspera da entrega do projeto para a docente responsdvel pela disciplina de
TCC 1, Estela me enviou uma nova versao. Dessa, constavam algumas alteracdes que
merecem destaque. Nao soube precisar se as mesmas advinham do esforco da prépria
aluna em sistematizar o que ja havia sido indicado nas poucas orienta¢des que tivemos
ou se ela contou com a intervencao de alguém, como a propria professora da disciplina
que, alids, tinha conhecimento da situacdo em que se encontrava nossa relacdo de
trabalho.

Duas semanas depois, nos ultimos dias daquele ano letivo, recebi o seguinte e-

mail de Estela:

Mical, antes de entrarmos de ferias queria te agradecer pela orientacao.
Se ainda quizer me orientar, rsrsrs.

Queria ter material para ler nas minhas ferias.

Obrigada, Estela.

el

E-mail 4 — enviado por Estela em 15 de dezembro de 2010

No e-mail de “despedida” do ano de 2010, Estela faz um movimento
interessante. Depois de um ano de desencontros, Estela se exime de tomar um
posicionamento ou de exprimir o que deseja, dirigindo a sua orientadora esta demanda,
ao enunciar, em tom de brincadeira (o que pode ser inferido pelas onomatopeias de riso
— rsrsr8), que se eu ainda quisesse orientd-la, ela gostaria de indicagdes de leitura para as
férias.

Vale lembrar que, ha um més, essa questdo ja se colocava entre nds duas,
quando no e-mail 2 (anteriormente reproduzido), pedi a Estela que fosse franca quanto
ao seu desejo de seguir sendo orientada por mim. Na ocasido, Estela respondeu com a
prontiddo para o agendamento de um encontro de orientagdo. Dessa vez, ela demonstrou
prontiddo para realizar leituras, pedido que causa estranhamento, pois, conforme ja
pontuado, nao era possivel verificar, no texto de Estela, a presenca das inimeras leituras
jé indicadas.

Respondi da seguinte maneira:
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DK, Estela

Espero que o prozmo semestre seja mats produtivo.
Azsim que Fechar todas as notas, vou sentar pra separar bibliografia pra v, ta?

Um ahtaco
i

NNk L=

E-mail 5 — enviado por mim, em 15 de dezembro de 2010.

Embora Estela, em seu e-mail, tenha me dado a oportunidade de interromper a
orientacdo, em resposta, manifesto meu anseio de que o proximo semestre (tltimo antes
da data limite para a defesa do TCC) fosse mais produtivo e prometo enviar indicacdes
de bibliografia para leitura durante as férias letivas, conforme solicitado por Estela. Tal
promessa, no entanto, ndo foi cumprida, até porque as indicacdes que ja haviam sido
feitas ndo foram lidas, com excecdo da minha dissertacdao de Mestrado que, conforme ja
mencionado, também fora lida de forma equivocada e pouco producente.

O encerramento do segundo semestre de 2010, a meu ver, tinha um significado
maior do que o fechamento de um periodo institucional de trabalho. Explico: com o fim
desse periodo, anunciava-se uma fase critica no trabalho de Estela, uma vez que o
primeiro semestre de 2011 seria o ultimo periodo disponivel para que a aluna
trabalhasse e defendesse seu trabalho no tempo previsto para a sua formatura. Qualifico
a fase como sendo critica porque o0 modo como o trabalho vinha sendo realizado ficou
bem longe de meu ideal de escrita de trabalho académico.

Como durante todo o ano precedente houvera pouca evolucao (tanto em volume,
quanto em qualidade) entre a primeira e a ultima versao apresentada, o periodo que eu
julgava dever ser destinado ao refinamento das andlises e aos ajustes do trabalho,

acabou sendo ocupado com sua concep¢ao.

1.3. 2011: Um timido despertar

Margo de 2011

O siléncio entre Estela e eu permaneceu até o primeiro dia do més de marco de
2011, quando Estela encaminhou novamente, “conforme combinado” (palavras do seu
e-mail) o pré-projeto do seu TCC. Estela, nesse momento, abandonara as tentativas

embriondrias de construcio de seu trabalho (cf. Excertos 1 e 2) e me enviara,
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novamente, um projeto entregue na disciplina de TCC 1, escrito hd um ano e que ja fora
modificado por nés, nas poucas oportunidades de trabalho que tivemos durante o ano de
2010. Nao me pronunciei sobre o fato.

Vinte e quatro dias depois, encontramo-nos para uma sessao de orientacdo. A
metodologia utilizada nesse encontro foi uma leitura conjunta do texto levado por
Estela, em um pendrive (Versdo 3). Tratava-se de um texto de 5 pédginas, que foram
lidas na integra. Dessas pdginas constavam uma pequena Introdugdo, duas secdes
denominadas Referencial Tedrico e Metodologia, além das Referéncias Bibliograficas.

Enquanto faziamos a leitura, eu ia pontuando e escrevendo no corpo do texto,
em vermelho, o que era necessdrio fazer para que o texto ganhasse em qualidade. Ao
fim da sessdo, para evitar extravios, enviei o resultado da tarde de trabalho por e-mail
para nos duas, sob o titulo “Esqueleto”.

No que se segue, apresento os excertos do texto que sofreram intervengoes.
Neles, € possivel depreender a natureza das intervengdes.

Comecei o trabalho daquela tarde incluindo no topo do texto:

ESCOLHER UM TIiTULO
Estela...

Excerto 3 — Versao 3

Embora essa intervencdo possa nao ser de natureza académica propriamente dita,
a mesma pode indiciar um convite da parte da orientadora para sua orientanda. Tanto a
primeira quanto a segunda linha tem em comum o objetivo de nomear: a primeira
nomear o trabalho e o segundo nomear quem o escreve. Materializar com a escrita sobre
o papel a autoria do trabalho poderia ser uma metafora da constru¢do de um lugar de
enunciacdo que Estela poderia ocupar para construir um trabalho que fosse seu. A
dificuldade em ocupar uma posi¢do autoral era algo que me incomodava na escrita de
Estela. Suas pequenas incursdes no processo de escrita académica até aqui,
constituiram-se em uma barafunda de vozes (VIGOTSKY, FREIRE, BRITTO,
MAGALHAES) que impediam que Estela aparecesse, j4 que a aluna niio conseguia
explicitar o didlogo entre os autores mobilizados e menos ainda, estabelecia um didlogo

seu com a teoria citada.
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Quanto a pergunta de pesquisa e a delimitacdo dos objetivos da mesma, na
versao que tinha em maos, naquele momento, ficara nitido que a aluna nao conseguira
ainda avancar em clareza.

Observemos no excerto a seguir, a elaboracdo de Estela, seguida da minha

intervencdo, em vermelho:

1. Pretendemos com este trabalho abordar questdes referentes a alfabetizagcdo de

2. criangas, a fim de refletir acerca de alguns aspectos relativos ao papel do professor

3. alfabetizador, ou seja, qual a relevancia deste para o processo de alfabetizacdo de

4.  criangas.

5. Partindo do pressuposto de que a lingua escrita se da por um processo socialmente

6.  construido, ndo podendo ser considerada um mero produto escolar. Como entdo a

7.  escola deve encarar a aquisi¢do da lingua escrita e da leitura entendendo que esta e

8. um processo sociocultural? Pretendemos entdo através desta questio entender como
9. o professor com sua concepcao de educacio e de alfabetizagdo vém tratando sua

10. pratica educativa, e como esta vem sendo distintas entre os professores.

11. Sendo assim, a pergunta q norteia meu trabalho é

12.  Qual e o papel do professor no processo de alfabetiza¢do da crianca pequena?

13. Refazer objetivo de acordo com a nova pergunta:

14.  Buscar compreender qual e a importancia do professor na alfabetizacio, visto que em
15. muitas escolas estes ndo possui nenhum tipo de formagdo para a realizagdo deste

16. trabalho, pretendemos assim levantar questdes como seria possivel a qualquer um

17. alfabetizar, e qual as conseqiiéncias da praxis deste no desenvolvimento e na

18. alfabetizacdo das criancas pequenas.

19. Elaborando assim hipétese de como essa atuacao do professor, interfere no alfabetizar
20. das criangas

Excerto 4 — Versao 3

A intervenc¢do surgiu de uma experiéncia com a seguinte estratégia: solicitar que
Estela me dissesse oralmente o que ela almejava fazer no seu trabalho de conclusao de
curso.

Desde os seus primdrdios, para a Psicandlise, a fala e a linguagem tém lugar de
centralidade. Lacan (1953) em “Funcdo e campo da fala e da linguagem em
psicandlise”, respondendo a aversdo do interesse nesses temas por parte dos
estudantes/psicanalistas, retoma-os, propondo uma abordagem ampliada dos mesmos.
Segundo ele, “nao ha fala sem resposta, mesmo que se depare com o siléncio, desde que
ela tenha um ouvinte.” (p.249)

Interessa-nos, para melhor analisar a estratégia selecionada por mim no trabalho
com Estela, a concepcao de fala do psicanalista, segundo a qual a mesma transcende a
manifestacdo lingiiistica, no nivel do enunciado, para servir como meio pelo qual
alguém dirige uma mensagem a outrem, mensagem essa que pode exceder o que se quer

dizer — o que se pode relacionar a enunciacao.
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E para dar conta dessas duas dimensdes que Lacan diferencia fala vazia e fala
plena. A fala vazia € definida como aquela “em que o sujeito parece falar em vao de
alguém que mesmo sendo semelhante a ponto de ele se enganar nunca se aliard a
assuncdo de seu desejo” (p. 255). Trata-se da fala desvinculada do desejo, pautada em
um imagindrio acerca de quem se €, do se quer, de como se procede.

A fala deixa de ser vazia para ser plena, quando, naquilo que se rememora, o
sujeito se revé, se reposicionando e dando possibilidades da ascensdo do seu desejo.
Lacan traz como exemplo o caso de Anna O., paciente de Breuer, em que a colocagdo
de um determinado acontecimento traumatico em palavras determinou a eliminac¢do do
sintoma que lhe acometia.

Enquanto a fala vazia vincula-se ao Imagindrio, a fala plena constréi-se pela via
do Simbdlico.

Fazer Estela falar constituiu-se como uma oportunidade de fazer-lhe perguntas
sobre o que ia afirmando, confirmar ou descartar impressdes que eu ja havia construido,
por meio da leitura das versdes que Estela ja disponibilizara e de procurar organizar,
por escrito, o que ainda apresentava-se de modo esgarcado.

Por exemplo: a essa altura, eu tinha forte impressao de que a intencao de Estela
era discutir algo relacionado aos efeitos da mediacao de um professor (fosse ela, de boa
ou ma qualidade) no processo de aquisi¢ao de escrita por parte de criancas em fase de
alfabetizacdo. Essa interpretacdo advinha de indicios presentes em seu texto, como a
recorréncia da ideia “influéncia do professor’” e uma aposta em que ela desejava estudar
formas de interacdo na relacdo professor-aluno-escrita. Essa aposta se sustentava no
nome de Vigostsky, mencionado no titulo do trabalho realizado na minha disciplina
(mencionado no item 1.1 e, que segundo Estela, inspirou-a para o TCC) e na recorréncia
de expressdes caras as teorias interacionistas, tais como ‘“a escrita como um processo
socialmente construido” e adjetivos como ‘“‘sociocultural” para qualificar a aquisi¢do da
escrita ou o trabalho do professor.

Embora, em nenhuma das versoes, Estela tenha colocado essas ideias
textualmente, apoiei-me nesses indicios, mesmo que fragmentados, para tentar construir
uma fic¢do de onde pudéssemos partir. Ao escolher esse caminho, um orientador coloca
seu trabalho em condi¢do andloga ao do analista, quando, muitas vezes, € necessario
interpretar determinados sinais, dando-lhes nomes, ainda que estes sinais parecam

bizarros.
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Nas linhas 11 a 20, estdo registradas as anotagdes que fiz decorrentes da fala de
Estela sobre o que ela pensava acerca de seu TCC. Passo a detalha-los:

Procurei delimitar, ainda com as palavras da aluna, uma pergunta de pesquisa
(linha 12), um caminho para a construc¢ao de seus objetivos de pesquisa (linhas 14 a 18),
antecipado pela recomendacdo “Refazer objetivo de acordo com a nova pergunta de
pesquisa” (linha 13) e uma orientacao para a elaboracdo de uma hipdtese sobre a qual
Estela pudesse apoiar seu trabalho (linhas 19 e 20). A hipétese daria énfase a0 modo
pelo qual (“como”) a pratica de um professor interfere na alfabetizacdo dos estudantes.

As outras intervengdes que realizei nesse texto consistiram em solicitar que a
aluna incluisse no seu texto as leituras que, supostamente, ela haveria feito a respeito da
tematica.

No terceiro pardgrafo dessa secdo, Estela sinaliza a qual concep¢dao de
escrita/tedrica pretendia se apoiar. Embora ela evoque uma informacdo que ndo é
enunciada exclusivamente por Emilia Ferreiro, por ser uma pardfrase de uma ideia que

jé circula em textos anteriores a ela, € das maos dessa autora que Estela escolhe recolhé-

la:

1. De acordo com FERRERO (2001) a escrita pode ser concebida de duas formas, uma
2. como representacdo da linguagem e como um cédigo de transcricao grafica das

3. unidades sonoras, vocé escreve como fala. A escrita foi inventada por um processo
4. histdrico de construcdo de um sistema de representacdo.

Excerto 5 — Versao 3

Apostando nessa aparente escolha pelo trabalho da autora citada, sugeri a aluna

que investisse mais nessa dire¢do, inserindo, ao final da se¢do, o seguinte comentario:

INCLUIR RESENHA TEORICA - FERREIRO ACERCA DO PROFESSOR
(ADULTO)

Excerto 6 — Versao 3

Outra intervencdo de natureza semelhante foi realizada no que diz respeito a
Metodologia. A aluna propunha colher os dados para sua pesquisa no ambito do seu
ultimo semestre de estdgio, o que significava uma carga hordria de apenas 20h de
observacdo. Isso me preocupava, porque eu avaliava que, nesse curto espago de tempo,

a aluna ndo pudesse colher dados relevantes para confirmar, ou ndo, uma hipétese de
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trabalho e temia que, no lugar de uma andlise, ela s6 conseguisse proferir julgamentos a
partir de 20h de fragmentos da rotina de um professor.

Como orientadora, ndo me sentia segura quanto a esse procedimento, nem
quanto ao modo que eu deveria orientar a andlise dos dados coletados. Sugeri que Estela
lesse um texto publicado por mim, em parceria com mais duas colegas (VITA;
OLIVEIRA; MAGALHAES, 2011), a respeito dos modos de lidar com os dados de uma
pesquisa. No artigo, as autoras apresentam uma leitura do “paradigma indicidrio”, de
Ginzburg (1989) e sugeri que Estela demandasse especial atencdo a esse trecho do texto
sugerido.

Como o método proposto pelo historiador italiano baseia-se na busca pelo
detalhe, em pormenores aparentemente negligencidveis, mas capazes de ‘“revelar
fendmenos profundos de notdvel alcance” (GINZBURG, 1989, p.178), esperava que o
conhecimento do mesmo servisse para Estela encontrar a melhor saida para as
especificagdes metodoldgicas do seu trabalho.

Como Estela queria trabalhar com dados advindos da observagdo em sala de aula
(e, para isso, usaria as poucas horas de estdgio destinadas a essa atividade), preocupava-
me um olhar fragmentado sobre a préatica do professor que a recebesse, o que poderia
resultar num juizo arbitrario de valores, no lugar onde se espera encontrar uma andlise.

Estela teria, do ponto de vista da quantidade, pouco material para andlise e,
como orientadora, julgava importante que cada aula observada fosse explorada
qualitativamente, dando atencdo aos detalhes, num movimento de singularizar seu
trabalho e também cada pecga de anélise por ela recolhida.

Importante ressaltar as iniimeras indicacdes de leitura que fiz a Estela e o efeito
nulo dessas indicagdes, se consideradas as minhas expectativas de orientadora quanto a
apropriacdo das mesmas por parte da aluna.

Como afirmei na segunda sessdo deste capitulo, Estela era uma moga bastante
religiosa. Sendo coerente com a fé que professava, provavelmente sentia-se na
obrigacao de reproduzir a palavra de Deus, em cumprimento ao mandamento biblico de
ir a todo mundo e pregar o Evangelho (S. Matheus 16:15), sem acrescentar ou diminuir
nada do mesmo, sob a pena de receber pragas ou perder sua parte no Paraiso
(Apocalipse 22:18-19).

Enredada no Discurso de Mestre, apresentar-lhe nomes de autores parece ter
funcionado como apresentar novos mestres. Assim como Deus e sua palavra, no

ambiente religioso a que pertencia, devem ser propagados, sem que se ponha de si, o
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que Estela conseguia fazer, no ambiente universitario, com 0s autores e suas respectivas
palavras era reproduzi-las — o que, textualmente, se manifestava pelas citacdes e

tentativas de pardfrases das ideias dos autores lidos.

1.4 Efeitos das intervenc¢oes da orientadora no texto de Estela

Uma semana depois, Estela me devolveu o texto, ainda sem titulo, mas assinado
com seu nome completo e com inser¢des destacadas por ela em amarelo. Olhando
superficialmente, um leitor teria pensado que Estela trabalhou muito. As insercdes eram
bastante numerosas: dos quarenta e seis pardgrafos que consistiam essa peca escrita,
vinte e sete eram novos.

No entanto, um olhar mais apurado demonstrou que as modificacdes que Estela
fizera em seu texto limitaram-se a reparos cosméticos, para utilizar a nomenclatura
proposta por Riolfi (2011) para designar alteragdes que ndo alteram o contetudo do dito,
mas procuram apenas tornd-lo mais agraddvel aos olhos do outro.

Oliveira (2008), na pesquisa de Mestrado em que comparou rascunhos e versoes
finais nas provas de Redacdo de uma avaliacdo sist€émica do estado de Sdo Paulo,
destinada a alunos do Ensino Médio — constatou que, na maioria das vezes, as
transformagdes realizadas se deram no sentido de apagar indicios de marcas subjetivas
em favor de assujeitar-se a um outro, por meio da reproducdo ou parafrase dos discursos
escolares ou religiosos, por exemplo.

O que tanto Riolfi quanto Oliveira apontam relaciona-se com uma tentativa de
atender a uma demanda imagindria de um outro também imaginario. O apego a modelos
idealizados (seja de escrita académica, de escrita escolar, de orientador ou outros) nao
deixam abertas as possibilidades de transformacdes significativas uma vez que nao
permite ao sujeito reposicionar-se por meio do trabalho de escrita (Riolfi, 2003).

Nos excertos das versdes apresentadas por Estela e que reproduzimos a seguir,
também € possivel observar esse movimento ja descrito pelos autores anteriormente
citados.

A primeira intervencio realizada por mim (Excerto 3), Estela atende da seguinte
maneira:

1. Sendo a pergunta norteadora deste trabalho qual € o papel do professor no
processo

2. de alfabetizagdo da crianca pequena? Pretendemos entdo através desta questao

3.  entender como o professor com sua concepcao de educacdo e de alfabetizacdo vém
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4.  tratando sua pratica educativa, € como esta vem sendo distintas entre os professores.
Buscando compreender qual e a importancia do professor na alfabetizacao, visto

b

que

em muitas escolas estes nao possui nenhum tipo de formacao para a realizacdo deste

trabalho, pretendemos assim levantar questdes como seria possivel a qualquer um

alfabetizar, e qual as conseqiiéncias da praxis deste no desenvolvimento e na

alfabetizacdo das criangas pequenas.

0. Elaborando assim hipdtese de como essa atuacdo do professor, interfere no
alfabetizar

11. das criangas.

20 0o

Excerto 7 — Versao 4

Retomando diversas passagens da orientacdo de Estela, é possivel perceber certa
insisténcia de minha parte na formulacdo de uma pergunta e uma hipétese de pesquisa,
tanto nos e-mails quanto nas duas versdes de texto apresentadas. No E-mail 1, isso é
solicitado por meio de um pardgrafo com lacunas que Estela deveria completar; no E-
mail 3, na lista de tarefas que passei a Estela para a constru¢do de sua primeira versao,
consta “esclarecer qual € a sua pergunta de pesquisa e a hipdtese que vocé tem
(inicialmente, pelo menos)”’; no Excerto 3, relativo a terceira versdo de trabalho,
observa-se, novamente uma preocupacdo com a pergunta e a hipdtese de pesquisa,
quando insiro as seguinte intervencdes “‘sendo assim, a pergunta de meu trabalho ¢”
(linhall); e “elaborando assim hipétese de como essa atuagdo do professor interfere no
alfabetizar das criangas” (linhas 19-20). De forma repetitiva, essa foi a principal matéria
das orientagdes e intervencgdes realizadas sobre as pecas escritas que Estela apresentava.

Tomando o Excerto 7, acima, € possivel observar pouco avango na constru¢do
de uma pergunta e uma hipdtese de pesquisa. A pergunta e a hipdtese inicial sugerida
por mim, a partir das conversas e de um exercicio de suposi¢des (cf. Excerto 3 — Versao
3), foram sumariamente ignoradas.

Estela limitou-se a parafrasear a ultima intervencdo que seu texto recebera,
suprimindo as expressoes externas ao texto propriamente dito, ou a substituir expressoes
de ligac@o, sem incluir as diversas orientagdes que ja havia recebido nessa e em outras

versdes para construcdo do seu texto.
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Versao 3
Sugestao da orientadora

Versao 4
Modificagdes por Estela

(11) Sendo assim, a pergunta que norteia
meu trabalho € /(12) Qual é o papel do

(1) Sendo a pergunta norteadora deste
trabalho qual é o papel do professor no

qual e a importdncia do professor na

M professor no processo de alfabetizacdo da | processo /(2) de alfabetizacdo da criancga
crianga pequena? pequena?
(13) Refazer o objetivo de acordo com a | (5) Buscando compreender qual e a
2) norva pergunta: (14) Buscar compreender | importancia do professor na alfabetizacao,

visto que [...]

alfabetizacio, visto que [...]

Quadro 7 — Comparagdo entre as versdes mediante intervencdo da orientadora

Nos exemplos destacados no Quadro 07, apresento as transformacdes cosméticas
que Estela realizou em seu texto. Curiosamente, algumas delas ndo s deixam de
qualificar sua escrita, como a pioram.

No primeiro par de fragmentos, por exemplo, ha uma sugestdo de redagdo da
pergunta de pesquisa, de modo a integrd-la com o texto precedente por meio da
expressao “sendo assim”. O conectivo, usado para construir uma sequéncia logica, foi
suprimido por Estela, comprometendo a coesdo do texto (cf. Linha 11 — versdo 2 e
Linhas 1 — Versdo 4). Nesse mesmo recorte, ela substitui “pergunta norteadora” por
“pergunta que norteia”, outra operacdo de fim estético, sem consequéncias para a
elaboracdo da pergunta de pesquisa, além da troca da forma verbal do infinitivo
“buscar” (linha 14 — versao 3), pelo gerindio “buscando” (linha 5 — versao 4).

Ainda no excerto 7, saliento o trecho compreendido entre as linhas 8 e 9. Nele,
Estela questiona “como seria possivel a qualquer um alfabetizar”. A expressio
“qualquer um” ressoa com a preocupagdo apresentada por Estela na versdo
correspondente ao Excerto 1 sobre como ela, “estudante sem experiéncias em docéncia”
(ou seja, qualquer um) (linhas 1 e 2), poderia alfabetizar.

A importancia desse excerto, analisado conjuntamente com o Excerto 1, reside
sobre o fato de que ambos fornecem um indicio acerca da possivel identificacdo de
Estela com seu objeto, o que explicaria, de certa forma, a paralisacdo que marcou boa
parte do tempo de escrita do seu trabalho.

Vita, Oliveira e Magalhdes (2011), num artigo que trata da relacdo de um
pesquisador com seus dados, alertam sobre o risco de que um pesquisador corre em
misturar-se aos seus dados. Caso haja engajamento subjetivo na constru¢do de um

percurso de pesquisa, “hd uma parcela de nés mesmos que precisamos reelaborar para
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poder dizer” (p. 174) e uma reacdo bastante comum € a da imobilidade, quando, de
alguma maneira nos vemos refletidos nos dados selecionados para o trabalho.

Estela, no Excerto 1, qualificou-se como uma estudante sem experi€ncia em
docéncia que se questionava como iria alfabetizar. Em sua pesquisa, ja declarara que
sua intengdo era pesquisar o professor e sua influéncia sobre a aquisi¢ao da escrita de
seus alunos, no periodo de alfabetizacdo. Ao qualificar aqueles que alfabetizam, Estela
qualifica-os como ‘“qualquer um”. Tanto o predicativo que Estela usa para si, quanto
para os professores alfabetizadores trazem um trago de impoténcia e de desqualificacao,
que podem ter sido o trago pelo qual a aluna tenha se identificado aos seus dados.
Segundo as autoras, essa seria uma fase da lida com os dados, que é marcada pelo
narcisismo. Nela, um pesquisador se reconhece nos dados e reage a eles com
identificacdo ou com repulsa, decorrente do estranhamento ao familiar, nos termos de
Freud (1919).

Eis um estdgio da pesquisa em que o manejo do orientador pode conduzir a uma
alienacdo a esses dados que, ndo raro, resulta em trabalhos em que 0os mesmos sio
apenas descritos. Recobertos por eles, o pesquisador se vé& impossibilitado de tomar a
necessaria distdncia para incidir sobre os mesmos. Outra possibilidade é que a
orientagdo conduza o orientando a separar-se dos dados, condi¢do em que é possivel
perceber as semelhancas entre os corpos, ainda que se reconheca que ndo sdo iguais.
Desse modo, ha possibilidade de incidir sobre os dados, de acordo com uma ética na
qual o pesquisador se reconhece enquanto sujeito dividido.

Ainda analisando os primeiros efeitos das intervencdes realizadas por mim no
texto de Estela, na versao 5 que passo a analisar, vé-se que, com relagdo a sugestdo de
inserir as reflexdes de Emilia Ferreiro no trabalho (cf. Excerto 2 — Versdo 2), sobretudo
aquelas em que a autora menciona a figura do professor, Estela recupera, nos textos
sugeridos, vdrios pontos em que a autora menciona o papel do professor na
alfabetizacdo de criancgas. Salienta aspectos tais como a receptividade do professor as
hipéteses de escrita realizadas pela crianga e as suas concepgdes sobre o mundo da
escrita, assim como as de ensinar a escrita como um produto mental da humanidade e
ndo um sistema de transcricdo de sons e de selecionar metodologias que se baseiem nos
modos pelos quais a crianga aprende.

Acompanhemos, observando o excerto a seguir:
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1. Agora esta metodologia deve ser embasada, em uma nova concep¢do de como a

2.  crianga aprende, devemos perceber como a escrita € apresentada para elas, e como,

3. estase relaciona com o contexto escolar.

4. A nossa compreensao dos problemas tal como as criangas os

5. colocam (...) é, sem duvida essencial para poder ao menos
imaginar

6. um tipo de intervencdo adequada 4 natureza do processo real de

7. aprendizagem. Mas reduzir esta intervenc¢ao ao que

8. tradicionalmente denomina-se “o metado utilizado” e limitar
demais

9. nossa indagacdo. (FERREIRO, 2001.p.30)

10. E o0 que ndo pretendemos com este trabalho, ndo almejamos a criagio de um metado

11. para ser aplicado, mas refletir sobre a forma com que esta intervencao do professor
12. possaacontecer.Sabemos que nenhuma pratica pedagdgica e neutra, os professores
13. apdéiam em suas concepcoes de aprendizagem e em seu objeto de aprendizagem.

Excerto 8 — Versdo 5

Nas linhas 1 a 9 desse excerto, Estela tangencia aspectos relacionados a
constru¢do de uma metodologia para ensinar a escrever, parafraseando e citando Emilia
Ferreiro. No pardgrafo seguinte, no entanto, compreendido entre as linhas 10 a 13,
Estela assume a palavra e coloca a que o seu trabalho se presta: “refletir sobre a forma
com que esta interven¢ao do professor possa acontecer” (linhas 11 e 12) e sinaliza o que
pretende inferir por meio dessa reflexdo, a saber, as concep¢des de aprendizagem e de
escrita (“objeto de aprendizagem”™) que sustentam a prética docente.

No entanto, ao fazé-lo, Estela denega aquilo que ela mesma diz ser seu almejo,
ao colocar nas linhas 10 e 11, “E o que nao pretendemos com este trabalho, nao
almejamos a criagdo de um metado para ser aplicado [...]” (sic!) (grifos meus).

Considerando o fenémeno tal como Freud (1934) descreveu, a saber, como uma
atitude ligada ao recalcamento, Estela da a ver o que gostaria que fosse possivel de fazer
em seu trabalho: criar um receitudrio que pudesse ajudar pedagogos recém-formados
como ela, ou quaisquer outros, sem formacao, a quem se dirigisse a tarefa de alfabetizar.

O fendmeno pode também indiciar um conflito de imagens com o qual Estela
lidava, definido por querer e dever: a Estela que quer encontrar um método aplicavel em
qualquer situagdo e que resultasse em sucesso e a Estela que ndo deve, enquanto
educadora, procurar receitas prontas — enunciado bastante usual entre professores e em
espacos de formacdo inicial ou continuada para a docéncia.

Tal conflito pode ser relacionado a dificuldade que, a essa altura, a aluna
demonstrava em construir um lugar de enuncia¢do préprio. Em outras palavras, Estela

demonstrava dificuldade em administrar sua condi¢ao de sujeito dividido.
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Nesse sentido, solicitar a Estela que tornasse a ler os textos de Emilia Ferreiro
procurando, neles, os aspectos relacionados a sua pesquisa (o papel do professor)
forneceu a ela um suporte minimo para dar sustentacdo a sua palavra. Ao buscar no
Outro, os significantes que lhe interessavam, conseguiu investir pela primeira vez no
caos do ndo-senso e simbolizar o que desejava alcancar com a escrita do seu TCC.

Quanto a sugestao de leitura para elaboracao dos procedimentos metodoldgicos,
Estela demonstra ter lido o artigo de Vita, Oliveira e Magalhdes (2011) sugerido,

quando do trabalho na versdo de nimero 2. Tal demonstracdo se dd no Excerto 9,

reproduzido a seguir.

1. Durante 4 analise da coleta de dados, o pesquisador pode se encontrar em um

2. conflito, onde de um lado esta o objetivo de sua pesquisa e do outro as analises que

3. muitas vezes se perdem por o pesquisador ndo saber se separar do seu objeto de

4.  pesquisa.

5. Muitas teorias ja foram criadas a respeito de nos vermos no outro, a exemplo a
teoria

6.  do complexo de Edipo, e assim também acontece na pesquisa, pois tendemos a nos

7.  procurar, ou as nossas concepgdes nos dados coletados.

8. Para nao nos confundirmos com os dados coletados ndo podemos fazer uma

analise
9.  superficial deste, realizando uma pesquisa que apenas comprove o que a teoria
10.  diz, pois quando realizamos uma coleta de dados temos que aprender com ela e ndo
11. somente utilizar dela.

Excerto 9 — versdo 5

Conforme ja mencionado, o artigo fora indicado como um modo de tomar
contato com as ideias de Ginzburg. No entanto, chama a atencdo o fato de Estela
demonstrar sua leitura do texto por outra via. No mesmo artigo, as autoras explanam a
respeito da relacdo de identificacdo do pesquisador com o seu objeto de pesquisa e
Estela dedica-se a parafrased-las, nesse excerto.

Estela, que no inicio do seu trabalho demonstra preocupar-se sobre como uma
estudante sem experiéncia em docéncia poderia alfabetizar, parece descobrir, por meio
da leitura proposta por mim, que os objetos de pesquisa que escolhemos nos dizem
respeito, mas para serem tomados como objetos da ciéncia precisam ser separados de

noés, em certa medida.
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Abril de 2011

Cinco dias apds essa versdo apresentada por Estela, devolvi a mesma com
intervencdes que passo a analisar. No e-mail em que o texto fora encaminhado, sugeri a
Estela que em vez de nos encontrarmos naquela semana, ela utilizasse o tempo para
trabalhar em seu texto. Adverti-a de que precisava ser rdpido porque o seu prazo para
depdsito do TCC expiraria em pouco mais de um més e o texto ainda estava “muito
cru”. Estela responde sugerindo o encontro para o mesmo dia da semana, s6 que dali a
sete dias, no mesmo hordrio e encerra com a interrogativa “E o outro livro da
FERREIRO?”. A aluna referia-se a uma indicagdo bibliogréfica feita pela orientadora e
que provavelmente ndo encontrara na biblioteca da Universidade. Estela, entdo, solicita,
de modo bastante estranho uma sugestao da orientadora para ter acesso o livro.

Quanto a versdo apresentada, Estela de novo demonstrou transformagdes
indcuas, ao que eu reagi com bastante impaciéncia. Das dez pdginas que constituiam o
arquivo, apenas as cinco primeiras contém interven¢des minhas, novamente insistindo
com a aluna quanto a necessidade de circunscrever seu objeto, redigir uma pergunta de
pesquisa e construir uma hipétese de trabalho. Destacadas em amarelo, estdo as

reformulacdes feitas por Estela e em verde e em letras maitisculas, minhas intervengdes.

1. Partindo do pressuposto de que a lingua escrita se dd por um processo

socialmente

construido, ndo podendo ser considerada um mero produto escolar (cf. FEULANO),

perguntamos: Como entdo a escola deve encarar a aquisi¢do da lingua escrita e da

leitura entendendo que esta e um processo sociocultural? Ou ainda, de forma mais

especifica, na pergunta que norteard este trabalho: qual € o papel do professor no

processo de alfabetizacdo da crianca pequena? Pretendemos entdo através desta

questdo entender como o professor com sua concepg¢ao de educacgdo e de

alfabetizacdo vém tratando sua pratica educativa, e como esta vem sendo distintas

entre os professores.

0. Buscando compreender qual e a importancia do professor na alfabetizacao,
visto que

11. em muitas escolas estes nao possui nenhum tipo de formagao para a realizagdo deste

12. trabalho, pretendemos assim levantar questdes como seria possivel a qualquer um

13. alfabetizar, e qual as conseqiiéncias da praxis deste no desenvolvimento e na

14. alfabetizacdo das criangas pequenas.

15. SAMBA DO CRIOLO DOIDO!

S0 XNV R WL

Excerto 10 — Versdo 6
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O trecho destacado em amarelo é 0 mesmo escrito por mim no excerto 3, como
uma tentativa de organizar a escrita de Estela e que foi reproduzido praticamente ipsis
literis no Excerto 7.

No Excerto 10, no entanto, Estela constréi uma espécie de pardgrafo introdutério
a essa reprodugdo. Para tanto, mobiliza uma concep¢ao de lingua como processo
socialmente construido (vs. produto escolar) verificavel nos textos de Emilia Ferreiro,
sem a devida referéncia, o que é pontuado por mim com a expressao “(cf. FULANO)”.
(linhas 1 e 2). Nessa mesma versdo, no trecho lido por mim, a aluna faz nova mencéo a
escrita sob o bindmio “produto social vs. produto escolar” sem a devida referéncia e é

advertida, com a seguinte expressao:

A alfabetizacdo transcende a mecanica do ler e do escrever (codificagao/decodificacao)
ele abrange um mundo de escrita e de linguagem e no tem como ser vista somente
como um produto escolar, a crianga esta inserida em um ambiente escrito e traz
consigo marcas deste ambiente que o professor pode e deve aproveitar. (ISSONAOE
SEU... DE NOME AS BURROS!)

NS

Excerto 11 — versao 6

Tal concep¢do aparece como ponto de partida para apresentacdo de um
questionamento (“Como entdo a escola deve encarar a aquisi¢do da lingua escrita e da
leitura entendendo que esta e um processo sociocultural?”), do qual, “de forma mais
especifica”, derivaria a pergunta que nortearia o trabalho.

Como, na sequéncia, encontra-se a reproducdo das orientagdes, sem qualquer
trato como o uso de conectores e a alteracdo dos tempos verbais, o sentido do trecho
ficou comprometido, avaliacdo expressa por mim pelo uso da expressdo bastante

. ¢ . . 22
informal “samba do criolo doido”

(sic!), seguida de exclamacdo.
Apos a critica, recorri novamente ao mecanismo de fazer questdes ja utilizado

anteriormente:

2 A expressido corrente em Lingua Portuguesa no Brasil é usada para se referir a coisas sem sentido, a
textos mirabolantes e sem nexo, como a musica popular do final da década de 60 que leva este titulo
e que mistura fatos histéricos de diferentes tempos e espacos em um s6 enredo.
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Excerto 12 — versdo 6

Conforme ja apontado anteriormente, o0 mecanismo baseado nas questdes pode
ser um manejo mobilizado para suspender sentidos e abrir a possibilidade para que o
desejo se coloque. As questdes elaboradas nas linhas 1 e 3 poderiam ndo incidir
diretamente sobre o objeto da pesquisa de Estela, mas poderiam contribuir para que ela
saisse de um lugar de sentidos estabilizados e, de frente com o que nao faz sentido,
conseguisse encontrar aquilo que de fato a angustiava e pudesse mobilizd-la para
escrever sobre 0 assunto.

Vejamos: a primeira questdo incide sobre a relacdo que a aluna parece tentar
construir entre a formacao de um professor e a sua prética. De fato, o que um professor
faz em sala de aula ndo se separa da formacdo que recebeu inicialmente ou que recebe,
de maneira continuada. No entanto, hd outros fatores que incidem sobre uma pratica
docente, relacionados, inclusive, a subjetividade do professor e que sdo ignorados por
aqueles que atribuem o problema da Educacdo contemporinea, exclusivamente, a
formacao docente.

Ao atrelar a falta de sucesso na alfabetiza¢do de criancas ao fato de que ela é
realizada por “qualquer um” ou por profissionais que “ndo possuem nenhum tipo de
formacdo para a realizagdo deste trabalho”, o trabalho de Estela correria o risco de
endossar esse discurso e fomentar um imagindrio a respeito do professor alfabetizador
que ndo encontra correspondéncia no mundo real, uma vez que as redes puiblicas exigem
uma formacdo, ainda que minima, para o exercicio da docéncia.

Nesse sentido, as duas questdes direcionadas a Estela tem a fun¢do de suspender
esses enunciados.

O segundo questionamento, em especifico, (linha 3) poderia exercer dupla
funcdo sobre a aluna: além desse efeito de suspensao, poderia fazé-la retroagir sobre o
juizo que fazia dela mesma (“‘uma aluna sem experiéncia em docéncia”) e que, como
consequéncia, lhe destinava um lugar de impoténcia sobre o tema que se propunha a

pesquisar.
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Alias, tais significantes sdo contraditorios, entre si: se a falta de formagao do
professor fosse o problema do exercicio da alfabetizag@o, isso ndo se constituiria um
problema para uma aluna recém-egressa do curso de Pedagogia, de uma Universidade
Federal, ainda que a mesma nao tivesse experiéncia em docéncia.

A ultima intervencao (linha 4) nao se dd em forma de questao, mas € modalizada
pela expressdo “Acho que”, de modo a denotar uma percep¢do do leitor. A mesma se
coloca sobre o uso indiscriminado de um jargdo da area — a palavra “praxis”.

Ao longo do seu texto, Estela utiliza a palavra “praxis” como sendo sindnima de
“pratica”. O conceito aristotélico de préxis, revisitado por Marx e que chega ao campo
da Educacdo pelos escritos de Paulo Freire, se difere de uma pratica qualquer por trazer
em seu escopo a ideia de transformacdo da realidade e de ser também a praxis, matéria
prima principal para a propria elaboracdo da teoria.

Esse é um conceito amplamente repetido nas aulas dos cursos de Pedagogia e em
especial no curso de Estela, cujo Projeto Pedagdgico € de inspiragcdo freireana. Esse
movimento de tomar um conceito e repeti-lo sem realizar uma elaborag@o prépria sobre
o mesmo (ou empregando-o com imprecisdes) € comum quando se ingressa em uma
area de conhecimento e ainda ndo se consegue apropriar-se das elaboracdes da mesma
de modo préprio.

Lacan chama a aten¢do para esse movimento na constituicdo do sujeito,
nomeando-o como um momento de alienacdo, em que tendemos a nos aproximar no
Outro — o tesouro dos significantes e campo do sentido — para, com suas palavras
nomear o que ndo conseguimos por elaboracao propria.

O segundo momento dessa dindmica — chamada separacdo — se d4 no campo do
sujeito e para ocupa-lo € necessario suportar o “nao-saber” abrindo mao dos sentidos
estabilizados que encontramos no Outro para sermos consoantes com a ética do ser.

A interven¢do de nimero 3 tem o objetivo de chamar a atencdo para esse fato.
Ao apontar que a palavra “praxis” estava sendo usado de forma indiscriminada, eu
apontava para um “lugar escuro” que a palavra praxis ndo nomeava com exatidao e que
ndo era exato nem para a propria Estela. De certo modo, eu convidava a aluna para sair
um pouco da sombra de seus tedricos de inspiracdo e olhar de fato para o objeto que
supostamente a angustiava a ponto de se fazer matéria de seu Trabalho de Conclusdo de

Curso.

122



Outra intervencao nesse sentido encontra-se no segundo pardgrafo do primeiro
subtitulo separado por Estela (ainda sem titulo), quando a aluna passa a justificar os

motivos que a levaram a esse trabalho e atribui isso ao estudo de Paulo Freire.

1. Como nio poderia deixar de ser (POR QUE NAO?)o estudo da teoria de Paulo Freire,
2. trouxe a inquietacdo posterior, mais forca, (O QUE DA TF,ORIA DE PAULO FREIRE,
3. ESPECIFICAMENTE, REFORCOU SUA INQUIETACAQ?)

Excerto 13 — Versao 6

Nesse trecho, a pergunta “Por que ndo?” que se segue a afirmacio da aluna de
que Paulo Freire ndo poderia deixar te ter reforcado sua a inquietacdo, pde em
suspensao algo que para ela talvez seja 6bvio. Na sequéncia, solicito que a aluna indique
e especifique o que nos textos de Paulo Freire teria surtido esse efeito de reforco. Como
na dindmica alienacdo-separacdo proposta por Lacan, a zona do ndo-senso € partilhada
por interse¢do entre sujeito e Outro, indicar os pontos de contato entre a teoria € sua
inquietacdo poderia auxiliar a aluna para que a mesma transcendesse as palavras de
Freire (e outros autores) para a sua propria percep¢ao e para a constru¢ao de um dizer
proprio sobre o tema

Nesse excerto, chamo ainda a atencdo para o equivoco cometido pela aluna na
linha 2, ao qualificar a inquietagdo reforcada por Freire como uma “inquietag¢do
posterior”’, como que sinalizando que ndo havia a inquietacao que eu supunha nela como
forca motriz para seu trabalho.

Ao final das trés pontuagdes constante do Excerto 12, apelei, pedindo a Estela
que arrumasse o pardgrafo que antecedia minhas observacdes (e do qual constavam os
problemas apontados), “pelo amor de Jesus”. Embora a expressdo correlata “pelo amor
de Deus” seja corrente em lingua portuguesa no Brasil e até, de certa forma, esvaziada
de seus sentidos, no contexto da relacdo que eu estabelecia com Estela, ela pode indiciar
outros aspectos, como uma tentativa de encontrar alguma aderéncia na aluna para que
uma parceria de trabalho efetiva de fato se instalasse. Por outro lado, também pode
tentar indiciar minha falta de paciéncia que chegara ao ponto de lancar mao de uma
crenga religiosa da qual eu ja havia me desligado, ha tempos.

Desta versao de trabalho enviada a Estela, destaco a tltima intervencao feita por
mim. Embora a intervencdo conste da secdo intitulada ‘“Referencial Tedrico”, seu
assunto recai sobre a delimitacdo do objeto de pesquisa. As cinco paginas precedentes

dessa versdo e as intervencgdes que fiz e aqui destaquei demonstraram que um trabalho
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de leitura intenso ndo adiantaria a Estela, caso ela ndo conseguisse decidir o que
gostaria de pesquisar.

Até entdo, conforme demonstrado nos excertos, eu havia feito muitas indicag¢des
de leitura na tentativa de que Estela se inspirasse para o seu trabalho. Ao ler essa versao
e chegar no trecho em que a aluna se propunha a apresentar as bases tedricas, percebi a

necessidade de insistir na delimitacao do objeto, antes de tudo.

REFERENCIAL TEORICO:

A subjetividade da escrita criativa e uma utopia de todos os professores para seus
alunos, esta muitas vezes fica impregnada pelas as a¢des tomadas pelos professores,
principalmente os que alfabetizagdo, pois fica a mercé destes criar o cerne que levara a
autonomiaidentidaria do sujeito.

e AN U

Excerto 14 — Versdo 6

Nas linhas 7 a 12, solicito a Estela que procure pensar sobre o que queria de fato
pesquisar e elenco algumas possibilidades que depreendi dos seus textos e das
conversas durante as orientacdes, a saber, o papel do professor na aquisi¢do do cédigo
escrito, na formacdo de leitores criticos ou no ensino da escrita criativa. Tal movimento
tinha como intencao incidir sobre a selecdo dos textos e conceitos que deveriam ser
mobilizados como aporte tedrico do trabalho, pois julguei que a dificuldade da aluna em
fazé-lo se devesse ao fato de seu objeto ainda estar bastante difuso, reproduzindo o
predicativo utilizado na ocasido da leitura do seu trabalho.

Ap6s mais uma semana sem qualquer sinaliza¢do por parte de Estela, envio-lhe

o seguinte e-mail, com o assunto “Em ber¢o espléndido™:
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1. Estela,

2.

3. vcndo acha que esta "deitada eternamente em ber¢o espléndido”?

4.

5.  Estamos hd um més da DEFESA, seu texto estd muito, muito cru, faz uma semana que te
6. mandei o texto com tarefas e nada!

7.

8. Nesse cendrio, seu prazo para me dar o retorno seria de 24h, no méaximo, 48h!

9.

10. Preciso te avisar que ndo tenho qualquer problema em ndo levar um aluno pra defesa...
11. Mical

E-mail 6 — enviado por mim a Estela, em 12 de abril de 2011

Nesse e-mail, além de uma chamada de aten¢do que repete a mengdo ao titulo do
e-mail (estar deitado em ber¢o espléndido), ha, nas linhas 5 a 8, uma instrugao explicita
a respeito da administracdo do tempo na producdo de um TCC, trazendo inclusive
nimeros exatos: o prazo de um més para a defesa (linha 3), o fato de eu estar esperando
o retorno de Estela havia uma semana (linha 6). Na linha 8, demonstro que, naquela
conjuntura, uma semana era tempo demais e digo qual seria o tempo ideal: de vinte
quatro a quarenta e oito horas para o retorno.

A frase com que me despego (linha 10) também chama a atencdo: “Preciso te
avisar que ndo tenho qualquer problema em ndo levar um aluno pra defesa...”. O aviso
que dei a Estela traz dois elementos que merecem ser analisados: a escolha do verbo
“precisar” para introduzi-lo e a dupla negacao sobre a qual a frase se constroi.

Ao escolher o verbo “precisar” para modalizar o aviso que se seguiu, 0 mesmo
recebe um cardter mais pessoal do que profissional, Além da expressio de um
sentimento de obrigatoriedade em avisar a orientanda sobre os meus supostos critérios
de trabalho, hd um traco de necessidade no escopo dessa expressdo dedntica. Nessa
formulacdo, a transferéncia é puxada para o orientador.

Essa frase apresenta-se, ainda de forma inacabada, sem apresentar
explicitamente os motivos que me levariam a cancelar a banca de defesa de um aluno
(por exemplo, “caso o trabalho nao esteja a contento”) e pontuada com reticéncias.

Aparentemente, eu estava fazendo uma ameaga que ndo era possivel de ser
sustentada por mim. A necessidade de marcar a necessidade de dizer e a impossibilidade
de explicitar os motivos pelos quais eu ndo levaria um aluno a defesa indiciam tal
atitude, reforcada pelo fato de que ela é expressa por meio de uma dupla negagdo: “nao

tenho qualquer problema em nao levar um aluno para a defesa” (grifos meus).
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Se considerarmos que o inconsciente ndo reconhece a negacdo, o que estava
dizendo referia-se mais a um ponto de honra para mim — a impossibilidade de nio levar
um aluno a defesa —, do que propriamente, um recuo.

Trés dias depois, Estela envia nova versdo por e-mail. No mesmo, pede
desculpas pela demora e solicita ajuda com a formatacao do texto que, na sua avaliagao,
deveria ter muita coisa errada. Como permaneci em siléncio, Estela replicou o e-mail
mais duas vezes: trés dias depois do primeiro envio e oito dias depois do segundo
reenvio. Curiosamente, o arquivo que Estela me enviara fora nomeado como
“MICAL@” e lembro-me do incdmodo que isso me causou, mesmo sabendo que, entre
alunos que cursam muitas disciplinas, o recurso de salvar o arquivo com o nome do
professor responsavel pela mesma seja amplamente utilizado.

Tal desconforto pode ter sido causado pela impressdao de que eu e minha
orientanda atribuiamos valores diferentes a um Trabalho de Conclusio de Curso.
Enquanto para mim, enquanto membro de uma instituicdo académica, o TCC constitui-
se como um primeiro exercicio de escrita em que o aluno assume uma posi¢do de
autoria, para Estela, parecia ser mais uma tarefa institucional a ser cumprida para a
obtencdo do diploma, com a mesma importancia que os trabalhos realizados no ambito
de uma disciplina.

A versdo, com oito paginas, diminuira duas pdginas em relacdo a anterior, mas
apresentava transformag¢des importantes de serem analisadas.

Paradoxalmente a impressao primeira que me acorreu, pela primeira vez, Estela
assinara com nome completo o trabalho que me entregara. Seu nome vinha logo abaixo
do titulo também inédito e atribuido ao seu trabalho “A aquisi¢do da escrita: um olhar
sobre & (sic!) pratica pedagdgica do professor”.

Tal iniciativa parece relacionar-se com um primeiro movimento de delimitacao
do seu objeto de pesquisa. Ao colocar como chamada do seu titulo “a aquisicdo da
lingua escrita”, Estela responde a ultima intervencdo que eu fizera na versao anterior a
esta, em que lhe era solicitada a delimitacio do objeto, inclusive, com a oferta de
alternativas possiveis para que ela escolhesse, como numa prova de multipla escolha.

Endossa esse recorte, o periodo que se segue aos dois pontos, como que
especificando o que na aquisi¢do da escrita lhe interessava particularmente, a saber, a
pratica pedagdgica do professor. Ressalte-se que a palavra “praxis”, sobre a qual eu
advertira Estela quanto ao uso indiscriminado como sindnimo de pratica, praticamente

desaparece do texto. A tinica ocorréncia se verifica no seguinte paragrafo:
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Existem diversas teorias a respeito da funcao social da escola e a educagdo, neste
trabalho, nos respaldaremos na concepgao de educacdo de FREIRE que traz a
importancia de partir da realidade do sujeito para a alfabetizagcdo esta deve pensar sua
subjetividade, o professor deve estar em uma relacao de praxis, acdo reflexao agdo,
para que esta tenha o efeito de libertar o sujeito da opressao que vive. (vou continuar
a escrever sobre)

AN A LD

Excerto 15 — Versao 7

Perceba-se que ao declarar ao leitor a sua opg¢ao, neste trabalho, pela concepcao
de educacdo nos moldes de Paulo Freire, Estela o situa entre as diversas teorias que
existem a respeito da func¢do social da escola, demonstrando saber que esta ndo € a Gnica
possibilidade de olhar para a Educac@o (linhas 1 e 2). Na linha 4, a aluna introduz a
palavra préxis, seguida de um aposto entre virgulas (“acdo reflexdo acdo”) e nas linhas
finais desse excerto, ao mencionar que a educacao deve ter “o efeito de libertar o sujeito
da opressao que vive” faz referéncia a ideia de transformacdo que tal conceito traz em
seu escopo, nas diversas elaboracdes que ja sofreu desde Aristételes até Paulo Freire
(linha 5).

E também nesse pardgrafo em que, pela primeira vez, pode-se verificar a
presenca do trabalho de escrita que, conforme Riolfi (2003), designa um movimento
duplo que acontece entre o escrito e aquele que escreve: aquele que escreve opera sobre
0 seu escrito e o escrito opera sobre ele, possibilitando que o escriba retroaja sobre o
produto, reelaborando-o. Provavelmente, Estela conseguiu ler aquele paragrafo e avaliar
que o mesmo, apesar de conter informacdes relevantes, ndo estava bem elaborado. Ao
deixar o lembrete “vou continuar a escrever sobre” (linha 5) na versdo enviada para
mim, ela me informa que sabe que precisa melhorar e se preocupa, talvez, em me
poupar de fazer intervengdes naquele trecho.

Além disso, a parte introdutéria do trabalho, onde deveria constar a pergunta de
pesquisa do mesmo e que ja fora alvo de inlimeras intervengdes, tanto no texto quanto
em e-mails em que eu sugeria caminhos para a constru¢cao da mesma, também apresenta

transformagdes dignas de nota. Vejamos:
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Partindo do pressuposto de que a lingua escrita se dd por um processo socialmente
construido, ndo podendo ser considerada um mero produto escolar (FERREIRO, 2001),
perguntamos: Como entdo a escola deve encarar a aquisi¢do da lingua escrita e da
leitura entendendo que esta e um processo sociocultural? Ou ainda, de forma mais
especifica, na pergunta que norteara este trabalho: qual € o papel do professor no
processo de alfabetizag¢do da crianga pequena? Pretendemos entdo através desta
questdo entender como o professor com sua concepg¢ao de educacgdo e de
alfabetizacdo vém tratando sua pratica educativa.

Buscando compreender qual e a importancia do professor na alfabetizacdo, visto

WO NAN B W=

que

10. este tem o papel de mediador no processo ensino aprendizagem, papel fundamental
11. que Vygotsky (1998) da ao professor em sua teoria sécio - interacionista falando da
12. importéancia da relacdo com o outro no processo de aprendizagem. Ele coloca o

13.  professor como mediador entre o sujeito e o objeto interferindo no processo de

14. aprendizagem. Buscamos assim compreender como a atuagio do professor interfere
15. no alfabetizar das criancas.

Excerto 16 — Versao 7

Nesse excerto, Estela demonstra ter atendido as intervencdes que incidiam sobre
a necessidade de referendar os autores que sao citados ou parafraseados. Ela substitui a
intervencdo (cf. FULANO) (Excerto 9, linha 2) e incluiu “Vygostsky (1998)” na linha
11 desse excerto, ainda que esse nao houvesse sido apontado por mim. Ao longo do
texto, fez outras intervencdes semelhantes, indicando no texto o que era produto de
leituras e o que era elaboragdo sua.

Estela demonstra ainda ter envidado seus esfor¢os no sentido de desfazer “o
samba do criolo doido”, como eu havia qualificado esse trecho do seu trabalho.

No primeiro pardgrafo, compreendido entre as linhas 1 e 8, o operacdo principal

verificada foi a supressdo de ideias. Vejamos o quadro comparativo:

Versao 6 Versao 7

“[...] entender como o professor com sua
concep¢do de educagdo e de alfabetizacdo
vém tratando sua pratica educativa, e como

“[...] entender como o professor com sua
concep¢do de educacdo e de alfabetizagdo
vém tratando sua pratica educativa.”

esta vem sendo distintas entre os
professores”. (grifos meus)

Quadro 8: Quadro comparativo das modificagdes observadas nas versoes 6 e 7

O trecho da Versdao 6 em destaque foi suprimido na versdo seguinte, talvez pela
percepcdo de que ndo haveria tempo habil para fazer um estudo comparativo entre

diversos professores e suas praticas, ou de que esse objetivo estaria incoerente com a
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metodologia mencionada na segunda versao apresentada, qual seja, a utilizacdo dos
dados recolhidos em apenas 20 horas de estdgio em Educagdo Infantil.

O segundo pardgrafo sofreu alteracdes considerdveis. Em versdes anteriores,
Estela afirmava que qualquer um poderia alfabetizar (afirmando que assim acontecia em
diversas escolas), sem a exigéncia de qualquer formacao para a execucao do trabalho. O
lugar do professor, em especial, o do professor alfabetizador €, nesse etapa do trabalho
de Estela, o lugar do desqualificado, do impotente ou ainda “do faz o que pode”, ja que
€ “qualquer um” e ndo recebeu formacgao adequada.

E importante lembrar que o lugar que Estela destinou aos professores provocou a
indagacdao “Como assim, qualquer um pode alfabetizar?”. A pergunta retérica nao
significa que eu quisesse saber como isso se dd, mas expressava minha discordancia da
afirmacao.

Feita desse modo, a pergunta nao se constituiu como uma suspensdo dos
significantes aos quais Estela se apegava e, portanto, ndo provocou uma mudanga de
posicionamento a partir da reflexdo. Mesmo assim, como € possivel verificar nas linhas
9 a 15 do Excerto 16, Estela constréi outro lugar para o professor. Comparemos as

versodes do pardgrafo que trata do tema:

O lugar do professor alfabetizador O lugar do professor alfabetizador

Versdo 6 Versdo 7

em muitas escolas estes ndo possui nenhum | tem o papel de mediador no processo ensino
tipo de formagdo para a realizagdo deste | aprendizagem (linha 10)

trabalho (linhas 11 e 12)

seria possivel a qualquer um alfabetizar | papel fundamental Vygotsky (1998) dd ao
(linhas 12 e 13) professor em sua teoria s6cio — interacionista

(linha 10 e 11)

mediador entre o sujeito e o objeto
interferindo no processo de aprendizagem

(linha 13 e 14)

Quadro 9: Quadro comparativo das modificagdes observadas nas versdes 6 e 7.

Apesar dos predicativos relacionados a figura do professor serem bastante
diferentes nas duas versdes comparadas, ndo se pode dizer que sdo fruto de uma
reelaboracdo de Estela. Afirmo isso a partir do modo como a mesma serve-se da

mengdo a Vygotsky como uma espécie de chancela para os predicativos que ela atribui
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agora ao profissional em questao: foi ele quem “deu’ ao professor, em sua teoria sdcio-
interacionista, este papel fundamental (linhas 10 e 11 — versdo 7). Com isso, Estela
destina a mim aquilo que supostamente eu gostaria de ler.

No que se segue, Estela condensa, com algumas supressoes e o acréscimo de um
paragrafo (Excerto 14), os pardgrafos que constituiam, na versdao 6, um subtitulo sem
nome (seis pardgrafos e uma citagdo, apenas marcados como 1.Subtitulo) e o subtitulo
Referencial Tedrico (trinta pardgrafos, sendo quatro citagdes).

Na versdao 7, Estela retine todos esses em uma sessdo a qual ela dd o titulo
“Aprendendo a ler e a escrever”. S@o vinte e oito pardgrafos, sendo seis citacdes, que se
constituem basicamente como uma resenha tedrica da Psicogénese da Lingua Escrita, de
Emilia Ferreiro, a partir do livro que leva o mesmo nome da teoria € outros dois, da
mesma autora. Estela faz algumas ainda aproximacoes entre as ideias de Ferreiro e as de
Freire, no que diz respeito ao método e a praxis educativa.

Dos pardgrafos suprimidos da versdo 7, destaco um que refor¢ca o lugar de
impoténcia construido por Estela para si desde as primeiras linhas apresentadas a mim e
que ressoam com a carateriza¢do do professor alfabetizador que também fora suprimida.

Eis o pardgrafo suprimido com a minha interven¢do em letras maidsculas e destacada

em verde:

1. Durante o periodo de graduacio em pedagogia o que inquieta mais uma estudante
sem experiéncias em docéncia e como alfabetizar. (COMO VC PODE FALAR POR
TODAS

3. AS ESTUDANTES? VC FOI COLHER DADOS PRA AFIRMAR ISSO? SE NAO,
FALE POR

4. VOCE, AQUI!)

Excerto 17 — Versao 7

Assim como ocorreu com o trecho em que se lia a avaliagdo que Estela fazia dos
professores, o caminho escolhido para resolver a questdo que eu agora lhe colocava foi
novamente a supressdo. Ainda que ndo se possa precisar qual motivo teria levado Estela
a suprimir o excerto (compreensao da inadequacdo de sua escrita ou um movimento de
ignorar o que ndo se sabe fazer de outra forma), a interven¢ao fez com o que seu escrito
ganhasse em qualidade, no sentido de aproximar-se da escrita académica.

Com as questdes direcionadas a orientanda, especialmente a que destaca uma

questdo metodoldgica da constitui¢do do texto académico (VC FOI COLHER DADOS
PRA AFIRMAR ISSO? — linha 3), ela pode ter compreendido que as afirmac¢des em um
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texto académico devem ser subsidiadas pela pesquisa e ndo pelas impressdes pessoais
que se tem de determinados fendmenos ou objetos.

Como € possivel afirmar apds a apresentacdo destes excertos, na versdo 7,
Estela, de uma maneira ou de outra procurou incidir sobre as questdes apontadas por
mim na Versdo 6. Recapitulando, fez operagdes de supressao que funcionaram como
uma resposta a dois aspectos que estdo relacionados a construcdo de um texto
académico. O primeiro refere-se as intervencdes que apontavam o meu incoOmodo com
relacdo aos predicativos que ela atribuia aos docentes e a si mesmo, o que destoa da
necessidade da construcdo de um lugar enunciativo qualificado para a escrita do texto
académico. O segundo aspecto relaciona-se com o modo como a argumentacdo deve
ser construida nesse tipo de texto, ou seja, subsidiada na pesquisa e em dados coletados
e sistematicamente analisados. Além disso, Estela procurou conferir maior precisao ao
uso da palavra “préaxis”, diferenciando o uso da mesma em relacdo a “pratica”.
Realizou, ainda, um exercicio de separacdo dos enunciados que pertenciam a ela
daqueles que pertenciam aos autores, por meio da aplicacdo das normas de referéncia.
Tais movimentos que comegaram a organizar o texto de Estela e a desfazer o “samba do

criolo doido” de que me queixei.

Maio de 2011

Diante disso, a versdo 8 (que passo a analisar) constituiu-se da versdo 7
acrescida das minhas intervengdes. O tom da intervenc¢do da orientadora continuou
bastante enérgico, embora o texto de Estela tenha apresentado alguns saltos qualitativos
(como esses que venho de descrever). Percebemos que as intervengdes, por sua
natureza, incidem, basicamente, sobre dois aspectos: a tessitura do texto enquanto uma
unidade e a necessidade da introducdo e tratamento de dados, como elementos
indispensaveis no trabalho de pesquisa.

Os avancos que Estela produzira na versdo 7 se relacionaram a intervengdes
bastante pontuais e de nivel elementar para a pesquisa, como por exemplo, a
obrigatoriedade em referenciar o autor de elaboracdes usadas em parafrases ou em
citagdes ou a necessidade de delimitar um objeto de estudo. Essa tltima operacio, por
exemplo, s6 se deu apds uma intervencado que se assemelhava a uma questdao de multipla
escolha, em que, baseada no que li de seus escritos, demonstrei para Estela quais

poderiam ser seus objetos. (cf. Excerto 14 — versao 6).
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Esse cendrio aponta para a necessidade de um orientador desapegar-se dos
imaginarios relativos a um aluno em fase de conclusdo do curso. No caso de Estela,
tratou-se de idealizar, superestimando, o que um aluno de graduagdo ja deveria saber ao
estar realizando seu TCC. Imaginei que, espontaneamente, a aluna deveria saber
pesquisar e redigir, com énfase no que fazer com os textos lidos. Assim, gastei muito
tempo indicando leituras, por exemplo, quando a aluna demonstrou ndo saber como
inseri-las em seu trabalho ou quando os passos elementares de uma pesquisa ndo eram
claros para ela.

A primeira intervencao se deu no nome do arquivo, quando troquei “MICAL@”
por “Estela 10.05”. O objetivo dessa intervengdo foi dar a ver a aluna que o seu TCC
ndo tem o mesmo status de um trabalho que se entrega como tarefa de uma disciplina.
Sendo um exercicio de produgdo autoral, mereceria levar as marcas do nome de quem o
produz, em todas as instancias. Evidentemente, nada garante o modo como a aluna
interpretou essa intervencdo. Ela pode ter passado despercebida, pode ter sido
interpretada como um simples capricho da orientadora ou, idealmente, ser lida como
impregnada de sentidos.

No corpo do texto de nove paginas, que constitui a versao 8, observam-se quinze
intervengdes da orientadora. Elas versaram a respeito dos aspectos relacionados a
unidade textual (quatro intervencdes) e a inser¢do e tratamento dos dados (cinco
intervencdes). As demais incidiram sobre as referéncias, redacdo e aspectos
metodoldgicos da pesquisa.

No que se segue, apresento dois excertos com intervencdes quanto a necessidade
de tornar o texto uma unidade significativa, por serem esses trechos em que a
solicitacdo para o estabelecimento de elos entre as partes do texto, aparecem de modo

bastaste explicito:
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Assim pensamos este trabalho a fim de compreender como se da essa dindmica, na
atuacao do professor alfabetizador? Qual e o seu papel na alfabetizacio de criancas,
considerando que aquisi¢do da leitura e da escrita € um processo sociocultural.

PONTE ENTRE UMA COISA E OUTRA?

A alfabetizacdo transcende a mecdnica do ler e do escrever
(codificagio/decodificacdo)
ele abrange um mundo de escrita e de linguagem e nao tem como ser vista somente
como um produto escolar, a crianga esta inserida em um ambiente escrito e traz
consigo marcas deste ambiente que o professor pode e deve aproveitar. (FERREIRO,
2001).

NS

) [citagcdo de BBITTO, 2006]
VOCE FALA DA FERREIRO NO PARAGRAFO E CITA BRITTO, ASSIM, NA
TORA? NAO DEU!

= =000

—_—

Excerto 18 — Versao 8

Nesse excerto, € possivel observar que as duas intervencdes da orientadora
(marcadas em verde) apontam para a necessidade de uma costura entre as ideias
contidas em cada pardgrafo. No primeiro caso, trata-se da necessidade de ligar a redacdo
(ainda incipiente) dos objetivos da pesquisa e o conceito de alfabetizacdo que estd sendo
mobilizado pela aluna; no segundo, do estabelecimento de conexdes entre o autor citado
no paragrafo (Ferreiro) e o autor do excerto transcrito na sequéncia (Britto).

Detalhemos. No pardgrafo compreendido entre as linhas 1 a 3, Estela expde o
objetivo do seu trabalho (“[...] pensamos este trabalho a fim de compreender como se da
essa dindmica, na atuagdo do professor alfabetizador”) e uma pergunta (“Qual e o seu
papel na alfabetizacdo de criangas, considerando que aquisi¢do da leitura e da escrita é
um processo sociocultural.”). O pardgrafo seguinte introduz uma parédfrase de Emilia
Ferreiro, sem indicar a relacdo que o tema que passa a ser tratado mantém com sua
pergunta e objetivo anteriormente expostos.

Ao inquirir Estela a respeito de qual seria a “ponte entre uma coisa e outra”
(linha 4), pretendia ensind-la que, no texto académico, as ideias dos autores mobilizados
precisam estar harmoniosamente articuladas com as nossas e que € preciso conduzir o
leitor no raciocinio que fizemos, explicitando o caminho.

Na sequéncia do pardgrafo em que apresenta uma definicdo de alfabetizacdo por
Ferreiro, Estela faz uma citagdo de Britto. Embora, o tema da citacdo estivesse
relacionado ao pardgrafo anterior (e até fosse complementar a ele), ndo ha qualquer
indicacdo da relacdo entre os dois. A intervencao se deu no sentido de destacar a lacuna,
nao no de sugerir como o problema poderia ser solucionado.

Outro exemplo de intervencdo cujo escopo recai sobre a coesdo textual se

verifica no excerto, a seguir:
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Na atualidade existem duas metodologias que sdo mais utilizadas pelos professores, o
metado sintético onde a leitura e a escrita sdo vistos como um ato mecanico a se
adquirir. E o metado analitico que busca uma leitura mais global e ideovisual, se aprende a
partir do todo. (FERREIRO TEBEROSKY.) COMO CONSTATOU ISSO?E O QUE TEM
ISSO COM O
QUE VOCE TRATA A SEGUIR?

Para FERREIRO (2001), o papel da escola neste processo e a de dar condi¢do para
que a
7. crianca descubra s6 o sistema alfabético, o professor teria um papel essencial para seus
alunos, entendendo que para eles existiram dificuldade que nos jé alfabetizados nio
9. possuimos.

el NS

oW

*®

Excerto 19 — Versao 8

Nas intervengdes realizadas pela orientadora no Excerto 19, tal como ocorreu no
excerto anterior, observamos, novamente, a preocupacdo relacionada a liga entre os
pardgrafos. O primeiro (linhas 1 a 4), descreve o que a aluna afirma serem os principais
métodos de alfabetizac@o utilizados pelos professores. O segundo (linhas 6 a 9) parece
ter a intencdo de tratar do papel do professor e da escola no processo de aquisicdo da
escrita. Ao escrever ‘e 0 que tem isso a ver com o que vocé trata a seguir?”, dei a ver
que ndo via vinculagdo clara entre os segmentos.

Além disso, a intervencdo chama a atengdo para outro aspecto importante da
pesquisa: a comprovagao daquilo que se afirma. Por meio da pergunta “Como constatou
1ss0?” (linha 4), coloco em suspensdo a afirmacdo de que “na atualidade existem duas
metodologias que sdo mais utilizadas pelos professores” (linha 1), uma vez que ndo é
explicitado se a mesma advém de investigacdo realizada por Estela ou por Ferreiro
&Teberosky, autoras citadas ao fim do pardgrafo.

E ainda, nessa versdo, a primeira vez que h4 intervencdes que incidem sobre os
dados de pesquisa, bem como a andlise dos mesmos. Destaque-se que esse € o primeiro
exercicio de Estela no sentido de lidar com dados de pesquisa em seu texto, aparecendo
sob o subtitulo de “Caracterizag¢ao da escola”.

Os dois primeiros pardgrafos sdo dedicados a descricdo do espacgo fisico da
escola, do publico-alvo e da localizagdo geografica da mesma na cidade em que estd
instalada. Em seguida, a aluna passou a descrever como a escrita € ensinada aos alunos,

nessa escola:
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A escrita e bem apresentada as criancas, visto que possui alfabeto colado na
parede superior ao quadro, e nos cartazes espalhados pela mesma. A primeira atividade
feita pela a professora foi um bingo alfabético. JURA QUE ISSO E APRESENTAR
“BEM” A ESCRITA? ACHO QUE NAO SAO DADOS SUFICIENTES PARA
VALORAR
5. OTRABALHO, AINDA...

BN

Excerto 20 — Versao 9

Na primeira tentativa de representacdo escrita do campo de investigacdo, Estela
opta por comecar atribuindo um predicativo ao modo como a escrita € apresentada as
criancas. Na linha 1, do Excerto 20, a escrita aparece qualificada como ‘“bem
apresentada as criancgas”. Segue-se a avaliacdo de Estela, uma descri¢do que justificaria
a prdtica ser qualificada desse modo: “visto que possui alfabeto colado [...] € nos
cartazes [...] (linhas 1 e 2) e a indicacdo da primeira atividade que supostamente fora
observada pela aluna, embora ela descreva como a ‘“a primeira atividade feita pela
professora” (linhas 2 e 3).

Diante dessa primeira descricdo da sala de aula e das atividades de escrita
observadas, refuto, por meio da intervencdo, o modo pelo qual Estela os qualifica. Por
meio da pergunta retérica “Jura que isso € apresentar ‘bem’ a escrita?” (linhas 3 e 4) ,
alerto sobre a minha discordancia quanto a sua avaliagdo. Além da expressdo “Jura
que...”, comumente utilizada no discurso comum para expressar certa desconfianca,
ressalte-se a presenca das aspas que acompanham o advérbio ‘bem’, que denotam uma
carga de ironia.

Interessante notar que, para além das opacidades semanticas da expressdao “bem
apresentada”, que pode ter sido utilizada por Estela no sentido da exibicdo gréfica da
escrita e compreendida por mim como algo exposto, explanado, ha uma disputa
ideoldgica entre eu e Estela.

Bakhtin (2006), ao tratar entre as relacdes entre lingua, fala e enunciagdo, ensina
que um locutor serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas concretas, num
dado contexto igualmente concreto. O receptor, por sua vez, também considera a forma
linguistica que ouve como um signo varidvel e flexivel, relacionando-a com os

contextos e vivéncias que lhe sejam familiares.

Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mds, importantes ou triviais,
agraddveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de
um contetido ou de um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que

135




despertam em nds ressondncias ideoldgicas ou concernentes a vida.
(BAKHTIN, 2006, p. 96 — grifos do autor)

Desse modo, ao selecionar a palavra “bem”, Estela testemunhava contetdos de
sua vivéncia que lhe permitiam valorar o que viu, dessa maneira. Por outro lado, se tal
palavra causou-me a reacdo de oposi¢cdo ndo foi pura e simplesmente porque eu
discordava da mesma, mas porque o seu emprego, naquele contexto, me remetia
também aos meus contetddos ideoldgicos ou de vivéncias.

Diante desse descompasso, porém, nas linhas 4 e 5, procuro criar uma espécie de
zona de consenso entre os conteidos a que o advérbio “bem” remetiam tanto para
Estela, quanto para mim. Ainda, segundo Bakhtin (op. cit.), “para que se passe a
perceber a palavra como uma forma fixa pertencente ao sistema lexical de uma lingua
dada — como uma palavra de diciondrio —, € preciso que se adote uma orientagao
particular e especifica”. Ao afirmar que ndo havia dados suficientes para valorar o
trabalho, dou uma instrucdo acerca do fazer cientifico, que deve se basear, entre outras
exigéncias, em dados que comprovem o que se afirma. Em outras palavras, forneco a
Estela a orientagdo particular e especifica do modo de funcionamento da escrita
académica.

No pardgrafo seguinte, Estela passou a descrever a atividade anunciada

anteriormente: o bingo alfabético.

Ela distribui algumas cartelas feitas com cartolina, com letras escritas na medida em
que falava as letras as criangas preenchiam a mesma na cartela com uma tampa de
garrafa pet. Quando os alunos ndo conseguiam identificar a letra a professora escrevia
a mesma no quadro para que “copiassem”
E PORQUE VOCE TRAZ ESSE DADO? CONTEXTUALIZA, ANALISA!

I

Excerto 21 - Versao 9

Como a descri¢do da atividade se encerra com esse pardgrafo (e ndo had nenhum
movimento de andlise ou interpretacdo do mesmo), marco essa auséncia, na linha 5 do
excerto, com uma pergunta (“Por que vocé traz esse dado?”) e dois imperativos
(“Contextualiza” e “analisa”). A interven¢do aponta para o que precisava ser feito, mas
ndo para como deveria ser feito.

Curiosamente, Estela, a essa altura do seu texto, interrompeu a apresentacdo dos
dados, do que se tratava, em principio, a sessdo que escrevia e faz uma espécie de
digressdo a respeito do modo como um pesquisador deve ser relacionar com os dados de

sua pesquisa, de acordo com a leitura de um texto meu que ela lera.
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Observemos:

Muitas teorias ja foram criadas a respeito de nos vermos no outro, a exemplo a
teoria do complexo de Edipo, e assim também acontece na pesquisa, pois
tendemos a nos procurar, ou as nossas concepg¢des nos dados coletados.

Para ndo nos confundirmos com os dados coletados ndo podemos fazer uma analise
superficial deste, realizando uma pesquisa que apenas comprove o que a teoria diz,
pois quando realizamos uma coleta de dados temos que aprender com ela e ndo
somente utilizar dela.

Devemos entdo nos separar do objeto de pesquisa, encarar-lhe como outro, |...]

PN B L=

Excerto 22 - Versao 9

Essa ruptura na linearidade do texto que vinha descrevendo um episddio
observado na sala de aula para passar a apresentar uma reflexdo parece configurar-se
como uma espécie de ensinamento que Estela dita a si mesmo a respeito de como deve
proceder na coleta e andlise dos dados de sua pesquisa. A tonica do mesmo € a
necessidade de uma separacao entre o pesquisador e seus dados, para desvencilhar-se do
risco de procurar encontrar-se neles.

O fato de a aluna ter querido registrar essa reflexdo pode ligar-se a um dos
movimentos que foram necessérios ao seu trabalho e que € da ordem da enunciagio,
mais especificamente, da organizagdo das diversas vozes que comparecem em um
trabalho de pesquisa. Sao elas: a voz da aluna concluinte do curso e que se julgava
despreparada para alfabetizar (Excerto 1 — Versdo 1 — linhas 1 e 2), a voz daqueles que
seriam seus informantes de pesquisa — os professores alfabetizadores — que s6 na quinta
versao do trabalho deixam de ser apresentados como pessoas sem nenhum tipo de
formacdo para o trabalho de alfabetizar ou como “qualquer um” (cf. Quadro 7), a voz
daquela que desejava encontrar um método para ser bem sucedida na tarefa de
alfabetizar, a voz da estudante de Pedagogia de uma universidade ptblica que ndo
deveria falar em “receitas prontas”, a voz dos autores lidos, dos professores, entre tantas
outras possiveis.

Em trabalho anterior (MAGALHAES, 2007), mobilizei a Teoria Polifénica de
Ducrot (1987)* relacionando o uso harmonioso das diversas vozes discursivas a
presenca do trabalho de escrita. Defendi que a administracdo de tais vozes na escrita
indiciaria a divisdo subjetiva de quem escreve, uma vez que tal operacdo discursiva

consiste num desdobramento enunciativo.

» Em linhas gerais, a tese de Ducrot afasta-se da concep¢io de um sujeito uno que produz enunciados e
defende que, em uma produgio, hd vérias vozes mobilizadas. Essas vozes sdo designadas pelas letras A,
(que designa o ser no mundo), L (para referir-se ao Locutor) e E (para os diversos enunciadores). (Cf.
DUCROT, O. O dizer e o dito. 1987)
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Analisando tal fenomeno em textos de alunos da Escola Bésica, pude perceber
que ndo raro, essas vozes se confundiam ao longo de uma narrativa ou sequer apareciam
desdobradas. A experiéncia como professora universitdria orientando Trabalhos de
Conclusao de Curso como o de Estela mostraram que a dificuldade em realizar essa
manobra discursiva também € bastante frequente, entre alunos do ensino superior. Tal
cendrio nos leva a compreensdo de que tal dificuldade ndo se relaciona com a
maturidade daquele que escreve, mas sim com o modo de relacionar-se com a (sua)
escrita, de modo que o trabalho daquele que ensina a escrever € fundamental na
constru¢ao do movimento de retroacao e de desdobramento.

ApOs essa parada, Estela retoma a descri¢do do que observou em sala de aula:

1. O que observamos na sala de aula, a escrita e apresentada de forma

2. descontextualizada, feita através de atividades que nido possuem uma légica, para ser

3. apresentada, a dinamica oferecida perde toda a sua esséncia de dinamicidade quando

4. seresume a um simples copiar do quadro, e preencher as cartelas.

5. (Falta mais dados que estou colhendo) E TEM ALGUM? O UNICO QUE PODIA SER
UM

6. DADO, VC DESCREVE E LARGA PRA LA

Excerto 23 - Versdao 9

Esse excerto contradiz os excertos de nimero 19 e 20, uma vez que naqueles, a
escrita 4 classificada como sendo “bem apresentada” e nesse, ela recebe predicativos
como “descontextualizada” e “que nao possuem uma légica” (linha 2), reduzidas “a um

simples copiar do quadro, e preencher cartelas” (linha 4).

Minha intervengdo, no entanto, ndo recai sobre esse paradoxo, mas sim sobre
outro movimento reflexivo da aluna: “(Falta mais dados que estou colhendo)” (linha 5).
Exprimo uma avaliagdo de que naquele trecho ndo ha elementos que possam ser
considerados dados e de que o que poderia vir a ser considerado como tal ndo mereceu o
devido tratamento. Nao ha pontuagdo, porém, de qual trecho seria esse que mereceria
maior investimento analitico por causa da aluna.

Ap6s seis dias do recebimento do texto com as devidas pontuagdes feitas por
mim, Estela retorna o texto com refac¢des que passo a analisar (versao 10).

Quanto as intervencdes que demandavam de Estela cuidados com a coesdo de
seu texto, as estratégias empreendidas pela aluna sdo a modalizacdo, a supressio e o

deslocamento, conforme se pode verificar no quadro-sintese a seguir:
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Versao 9 Versao 10 Estrglegl 4
(demanda da orientadora) (modificada por Estela) Estela
[...] considerando que aquisi¢do da | [...] considerando que aquisicdo da
leitura e da escrita € um processo | leitura e da escrita € um processo
sociocultural. sociocultural.
Entendemos que a | Modalizagéo
alfabetizacao transcende a
A alfabetizag@o transcende a | mecénica do ler e do escrever
mecanica do ler e do escrever | (codificacdo/decodificacdo)  [...]
(codificagao/decodificagdo) [...] (grifos meus)
[...] traz consigo marcas deste | [...] traz consigo marcas deste
ambiente que o professor pode e | ambiente que o professor pode e
deve aproveitar. (FERREIRO, deve aproveitar. (FERREIRO,
2001). 2001).
L Supressdo
[citacdo de BRITTO, 2006]
Na atualidade existem duas Para FERREIRO (2001), o
metodologias que sdo mais | papel da escola neste processo e a
utilizadas pelos professores, o de dar condi¢do para que a
metado sintético onde a leitura e a [...]
escrita sdo vistos como um ato mas estes metados ndo
mecanico a se consideram a competéncia
adquirir. E o metado analitico que | lingiifstica da crianca e suas _
busca uma leitura mais global e | capacidades cognoscitivas. Supressao
g p g
ideovisual, se aprende a (FERREIRO TEBEROSKY. pg.--
partir do todo. (FERREIRO |). e
TEBEROSKY.) Na-atualdade Estas trazem
que existem duas metodologias | Deslocamento
que sdo mais utilizadas pelos
professores, o metado sintético
Para FERREIRO (2001), o | onde a leitura e a escrita sdo vistos
papel da escola neste processo € a | como um ato mecdnico a se
de dar condi¢do para que a adquirir. E o metado analitico que
busca uma leitura mais global e
ideovisual, se aprende a partir do
todo.

Quadro 10: Estratégias de atendimento a orientacao

No primeiro par de dados descritos no Quadro 10, Estela procura resolver a
auséncia de uma ponte entre o objetivo de seu trabalho e uma definicdo de
alfabetizacdo, que constitui o pardgrafo subsequente. Acresce ao seu texto, antecedendo

a mesmo, a expressao “Entendemos que”, de natureza modalizadora.
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A modalizag¢do, segundo Pottier (1992, p. 98), cumpre o papel de exprimir a
posicdo do enunciador em relacdo aquilo que diz. Aplicada no texto, pode produzir
enunciados de dois tipos elementares: de estado e de fazer.

Fiorin (2000), ao tratar dos sujeitos de cada um desses enunciados, ressalta que o
sujeito de estado “quer entrar em conjun¢do com um determinado objeto” e que “a
modalizacdo do estado incide sobre o objeto, ou mais particularmente, sobre o objeto
nele investido e que isso repercute sobre a existéncia modal do sujeito” (p. 176). Desse
modo, o sujeito faz-se desejante e impotente, diante do objeto, desejavel e impossivel.

Nesse sentido, o emprego da modalizacio “Entendemos que...” pode nao
resolver da melhor forma a questdo textual apontada por mim. No entanto, ela pode
configurar-se como um indicio do desejo de conjun¢do de Estela para com o seu objeto:
a alfabetizacdo. Por meio da modalizacdo, a aluna veicula seus enunciados
(objetivo/pergunta de pesquisa) aos de Emilia Ferreiro, autora a quem se filia na
compreensdo sobre o tema central de seu trabalho.

Estela deixa subentendido que, embora outras concep¢des de alfabetizacdo
circulem na drea de conhecimento em que produz seu trabalho, é a de Emilia Ferreiro
que lhe interessa, com a qual deseja conjuncdo. Entra em cena o que Estela “quer ser”
(como modalizacdo linguistica).

No segundo par de excertos do Quadro 10, Estela responde a demanda que lhe
foi direcionada a ela, com a supressdao. O recurso ja fora utilizado pela estudante em
outra situacdo em que fora confrontado com o nonsense. Nesse caso, inquirida a
aproximar a apresentacdo que faz de Ferreiro da citagdo seguinte de outro autor, Estela
opta por cortar a citagao.

No terceiro par de excertos, Estela realizou uma supressao e uma reorganizagao
do seu texto, por meio do deslocamento de um pardgrafo. Na versdo 9, em que realizei
intervengdes, Estela fez uma afirmacao a respeito dos métodos que seriam utilizados
pelos professores “na atualidade”. Embora a afirmacdo viesse com uma referéncia
incompleta a Ferreiro e Teberosky, ao final, a constru¢do do pardgrafo nio deixa clara a
origem da mesma. Além do pedido de esclarecimento sobre a afirmacao feita, solicito
que Estela vincule a mesma ao texto seguinte — a discussao de Ferreiro sobre o papel da
escola/professor na alfabetizacao.

A manobra realizada por Estela para atender as sugestdes foram uma supressao e
o deslocamento do pardgrafo que enumera os métodos de alfabetizacdo mais utilizados

pelos professores. Com esse movimento, ela consegue determinar a origem da
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afirmacdo e conferir ao seu texto uma maior fluidez na leitura, uma vez que aproxima

pardgrafos que tratam do mesmo assunto e que estavam dispersos.

Acompanhemos, com detalhes, a manobra:

Versao 9
(com as intervengoes da orientadora)

Versao 10
(com as manobras realizadas por Estela)

Na atualidade existem duas Para FERREIRO (2001), o papel da
metodologias que sdo mais utilizadas escola neste processo e a de dar condi¢do
pelos professores, o metado sintético para que a criangca descubra sé o sistema
onde a leitura e a escrita sdo vistos alfabético, o professor teria um papel
como um ato mecanico a se adquirir. essencial para seus alunos, entendendo que

1) E o metado analitico que busca uma ?) para eles existiram dificuldade que nos ja
leitura mais global e ideovisual, se alfabetizados nao possuimos.
aprende a  partir do todo.
(FERREIRO TEBEROSKY.) COMO
CONSTATOU ISSO?E O QUE TEM
ISSO COM O QUE VOCE TRATA
A SEGUIR?

Para FERREIRO (2001), o O resultado s3o construcdes
papel da escola neste processo e a de originais, tdo estranhas ao nosso
dar condicdo para que a crianga modo “alfabetizado” de ver a
descubra s6 o sistema alfabético, o escrita, que parecem cadticas &
professor teria um papel essencial primeira vista. Nossa tarefa foi (e

(2) | para seus alunos, entendendo que ainda é) a de compreender as
para eles existiram dificuldade que | (3) razOes da substituicdo de um modo
nos j4 alfabetizados ndao possuimos. de organizacdo por outro, isto €, os

processos de construgdo do
conhecimento neste campo
especifico. (FERREIRO, 2009. pg.
10)

O resultado sdo construgdes As informagdes que o ambiente fornece

originais, tdo estranhas ao fazem com que as criangas entrem em um

nosso modo “alfabetizado” processo de descriminacdo. Muitas vezes a

de ver a escrita, que parecem escola estd ensinado algo e a crianga

cadticas 4 primeira vista. compreendendo outro e estes de formas

Nossa tarefa foi (e ainda é) a diferentes se apresentam para sua

©) de compreender as razdes da | (4) | compreensao.

substituicdo de um modo de

organizacao por outro, isto é,

os processos de construgio

do  conhecimento  neste

campo especifico.

(FERREIRO, 2009. pg. 10

As informagdes que o ambiente Vemos que os problemas recorrentes a
fornece fazem com que as criangas alfabetizacdo, esteve representados pelos
entrem em um processo de metados utilizados, assim “... a preocupagdo

@ descriminag¢do. Muitas vezes a escola | (5) | dos educadores tem-se voltado para a busca
estd ensinado algo e a crianca do ‘melhor’ ou ‘mais eficaz’ deles, (...)"”,
compreendendo outro e estes de mas estes metados ndo consideram a
formas diferentes se apresentam para competéncia lingiiistica da crianca e suas
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sua compreensao. capacidades cognoscitivas. (FERREIRO
TEBEROSKY. pg.--).

Vemos que os problemas Estas trazem que existem duas
recorrentes a alfabetizacdo, esteve metodologias que sdo mais utilizadas pelos
representados pelos metados professores, o metado sintético onde a
utilizados, assim “... a preocupagdo leitura e a escrita s@o vistos como um ato
dos educadores tem-se voltado para a mecdnico a se adquirir. E o metado

(3) | busca do ‘melhor’ ou ‘mais eficaz’ ) analitico que busca uma leitura mais global

deles, (...)”, mas estes metados nio
consideram a competéncia lingiiistica
da crianca e suas capacidades

e ideovisual, se aprende a partir do todo.

cognoscitivas. (FERREIRO
TEBEROSKY. pg.)

Devemos entender que cada Devemos entender que cada metado
metado explicita uma concep¢do de explicita uma concepc¢do sobre o processo
sobre o processo de aprendizagem. de aprendizagem. Como educadores temos

(6) Como educadores temos a a necessidade de “(..) apresentar a
necessidade de “(...) apresentar a | (6) | interpretacdo do processo do ponto de vista
interpretagdo do processo do ponto de do sujeito que aprende (...) (FERREIRO
vista do sujeito que aprende (...) TEBEROSKY. pg. 17)

(FERREIRO TEBEROSKY. pg. 17)

Quadro 11: Manobras realizadas por Estela em atendimento a orientacio

A numeracdo na coluna a esquerda daquela nomeada como Versao 9 designa a
sequéncia original dos pardgrafos na referida versdo. A coluna a esquerda demonstra a
ordem como ficaram os pardgrafos, na versdo 10, apds terem sido reorganizados por
Estela.

Ao inverter a posi¢ao do pardgrafo 2 (versdo 9) para ocupar o lugar do primeiro
paragrafo (versdao 10), Estela cria uma espécie de tépico tematico, no qual anuncia para
o leitor que o que se segue é a explanacdo da perspectiva de Emilia Ferreiro sobre o
tema. Com isso, ela resolve o problema por mim apontado sobre a confiabilidade da
afirmacdo que fizera a respeito dos métodos mais utilizados para alfabetizacdao
(paragrafo 1 — versao 9), explicitando que as ideias que se seguiam foram retiradas do
trabalho de Ferreiro.

O paragrafo em que a aluna trata da existéncia de dois métodos de alfabetizacao
também se desloca para a sequéncia do pardgrafo em que afirma que os professores
realizam uma busca pelo método mais eficaz (paragrafo 1 — versdo 9 que passa para a
quinta posi¢do na versdo 10). Na versdo 10, ao introduzir os dois métodos, Estela
acrescenta a anafora “Estas”, fazendo remissdo as autoras anteriormente citadas e

reforcando para o leitor o fato de que o que se escrevia ainda se tratava de uma resenha.
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Quanto as intervencdes que incidiam sobre s dados de pesquisa, observamos

também alguns avangos na versdao 10, produzida por Estela, conforme quadro-sintese, a

seguir:
Versao 9 Versao 10 Estrg;egla
(demanda da orientadora) (modificada por Estela) Estela
Os dados desta pesquisa
foram colhidos emuma escola
publica do  municipio de
Ituiutaba, ela esta situada em .
1 o . Contextualizacio
uma periferia da cidade e atende
as criangas da educacdo infantil e
primeiros anos do  ensino
fundamental em tempo integral.
A escrita e bem apresentada A escrita e bem
as criangas, Vvisto que possui | apresentada as criangas através
alfabeto colado na parede | do alfabeto colado na parede
superior ao quadro, e nos | superior ao quadro, € nos
cartazes espalhados pela mesma. | cartazes espalhados pela sala e
A primeira atividade feita pela a | demais corredores da escola. [A Supressao
2 | professora foi um  bingo | primeira atividade feita pela a e
alfabético. professora  foi um  bingo Deslocamento
alfabético]

Quadro 12: Estratégias mobilizadas para atendimento a orienta¢do

No primeiro bloco de dados do Quadro 12, vé-se a interven¢do realizada por
mim, no sentido de solicitar a Estela que contextualize os dados que ela ird apresentar.
A aluna nomeia a secdo em que se dedicaria a analisar os dados colhidos durante suas
observacdes na escola de “Caracterizagdo da escola”, mas ndo fez isso. A minha
interven¢cdo em muito se assemelha as atividades do tipo “Complete”, bastante comuns
em muitos livros didéticos. Sugiro o inicio do pardgrafo com uma frase reticente e
Estela capta o objetivo da mesma, atendendo a demanda com um pardgrafo em que
descreve a escola em termos da rede a que pertence, da localizagdo geogréfica e do
publico de alunos que atende. A operagdo consiste na contextualizagdo do espago onde
os dados foram recolhidos.

No segundo bloco de dados, retomamos a discordincia entre eu e Estela quanto

ao emprego da palavra “bem”.
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A palavra “apresentada”, empregada no trecho reproduzido no Quadro 12 e em
outros trechos subsequentes a ele, aparentemente também porta uma ambiguidade: ora a
palavra parece significar “expor, exibir” (como em “A escrita e bem apresentada as
criangas, visto que possui alfabeto colado na parede superior ao quadro [...]””), ora como
“fazer conhecer” (como em “O que observamos na sala de aula, a escrita e apresentada
de forma descontextualizada, feita através de atividades que ndo possuem uma logica”).

Estela resolve essa questdo suprimindo o qualificador “bem” e substituindo a
expressdo “‘visto que” por “através” (““A escrita e apresentada as criancas através do
alfabeto colado na parede”), o que seleciona, a0 menos, nesse excerto o significado
“expor, exibir” relacionado a palavra “apresentar”.

Além dessas modificagdes pontuais de que viemos de descrever, outra manobra
chama a atencdo nessa versao apresentada por Estela.

Por conta prépria, mesmo sem que eu houvesse pontuado, Estela desloca o final
desse pardgrafo que venho de comentar, reinserindo-o no texto seis paragrafos abaixo,
levando em conta, para realizar esse movimento, o tema dos pardgrafos que estavam
distantes e que passaram a formar um todo significativo.

Antes (na versdo 9), Estela introduzira a descricdo de uma atividade de escrita
observada por ela no seu campo de pesquisa, fizera uma “pausa” de sete pardgrafos em
que elabora uma reflexdo sobre método de coleta de dados e os modos possiveis de um
pesquisador se relacionar com seus dados e por fim retoma a atividade para passar a

analisid-la. Vejamos o resultado final dessas manobras:

1. As criancas fora da escola vém mais letras do que dentro dela, podem fazer
producdes
espontaneas mesmo que estas nao se adéqiiem ao sistema de escrita, enquanto na
escola somente copiam, transcrevem, através de informagdes descontextualizadas. A
primeira atividade feita pela a professora foi um bingo alfabético.

Ela distribui algumas cartelas feitas com cartolina, com letras escritas na medida

Nk wN

em

que falava as letras as criangas preenchiam a mesma na cartela com uma tampa de
garrafa pet. Quando os alunos ndo conseguiam identificar a letra a professora escrevia
a mesma no quadro para que “copiassem”.

9. O que observamos na sala de aula, a escrita e apresentada de forma

10. descontextualizada, feita através de atividades que ndo possuem uma légica, para ser
11. apresentada, a dinamica oferecida perde toda a sua esséncia de dinamicidade quando
12. se resume a um simples copiar do quadro, e preencher as cartelas.

13. Vemos claramente a forma descontextualizada da maneira como e aplicada as
14. atividades vemos que o professor ndo vé a necessidade de se trabalhar a partir da

15. realidade ou aproveitando as atividades que sdo definidas no plano de aula.

®© N

Excerto 24 — Versao 10
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Como ¢ possivel observar no excerto reproduzido, a descricdo da cena que
Estela recolhe como um dado a ser analisado, nessa nova reformulacdo, ganha em
linearidade, uma vez que a aluna aproxima trechos que tratam do mesmo assunto e que
estavam apresentados de modo diluido no seu texto.

Com esse rearranjo, o que na versido 9 aparecia como uma digressio, também
ganhou em significado. Uma vez arranjada de modo mais coeso no corpo do texto, o
que antes aparecia de modo deslocado, na versao 10, surge como uma reflexdao da aluna
acerca do relacionamento entre o pesquisador e seus dados, demonstrando que o
aprendizado da mesma, excedera as questdes relacionadas ao tema de seu TCC e

chegara ao aprendizado de aspectos relacionados ao ato de pesquisar.

Vejamos:
1. Durante 4 analise da coleta de dados, o pesquisador pode se encontrar em um
2. conflito, onde de um lado esta o objetivo de sua pesquisa e do outro as analises que
3. muitas vezes se perdem por o pesquisador ndo saber se separar do seu objeto de
4.  pesquisa.
5. Para ndo nos confundirmos com os dados coletados ndo podemos fazer uma analise
6. superficial deste, realizando uma pesquisa que apenas comprove o que a teoria diz,
7.  pois quando realizamos uma coleta de dados temos que aprender com ela e nao
8. somente utilizar dela.
9. Devemos entdo nos separar do objeto de pesquisa, encarar-lhe como outro, assim
10. utilizar dos detalhes coletados, seus indicios hipéteses que pode nos revelar grandes
11. fendmenos no qual estd submetido nosso olhar de pesquisador, o que Ginzburg
12. chama de “paradigma indicidrio.”
13. Assim utilizaremos deste olhar do paradigma indicidrio para analisarmos os dados
14. coletados neste trabalho. Buscando através dos dados colhidos levantar hipéteses,
15. visto que a observagdo foi feita em um curto periodo.
16. No ambito escolar existe uma tentativa frustrada de controle sobre a apresentacio da
17. escrita para as criangas, mas e impossivel este controle de material escrito em seu
18. contexto. Pois “quando a crianga vive em um ambiente urbano, encontram escritas por
19. toda a parte (letreiros da rua, vasilhames comerciais, propagandas, antincios de teve,
20. etc. (...).” (FERREIRO 2001.v.14, p.)

Excerto 24 — versdo 10

Nessa nova conformagdo, o trecho que antes se caracterizava como uma
digressdo por estar desconexo do que vinha antes e depois (uma descricio também
fragmentada de uma atividade observada por Estela no seu campo), passa a integrar um
pequeno ensaio da aluna quanto aos aspectos metodolégicos do seu trabalho. Assim, ela
passa a descrever qual deva ser a posicdo do pesquisador frente ao seu objeto e aos
dados que dele advém (linhas 1 a 9), indica que pretende analisar os dados de acordo
com o modelo epistemoldgico do paradigma indicidrio de Ginzburg (linhas 9 a 15) e
reproduz a apreciacdo geral que Emilia Ferreiro faz do ambiente escolar no que diz
respeito aos modos de apresentacio da escrita em comparagdo com o mundo exterior a
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ela (linhas 16 a 20). Esse ultimo pardgrafo serve de deixa para a apresentacdo das cenas
que se seguem (Excerto 23), indo ao encontro do aspecto sobre o qual chamei a aten¢do
quanto a relevancia do dado narrado pela estudante (Excerto 20 — versao 9).

Nessa versdo 10 que estou analisando, Estela também cumpre com sua promessa
de trazer mais dados que, segundo ela, estaria colhendo. (“Falta mais dados que estou
colhendo” — Excerto 22, versdo 9). Acrescentou a descricdo de uma atividade realizada
pela professora-informante a respeito da Dengue ao seu texto. Visava dar a ver que,
nela, os alunos apenas efetuaram copia dos materiais preparados pela professora e
colocados em um “porta-texto”.

Dias depois, Estela envia outra versdo 11 (cujos excertos passarei a apresentar),
na qual marcou em verde algumas inser¢Oes realizadas por ela. Vale ressaltar que as
modificagdes realizadas por Estela, dessa vez, foram fruto de uma iniciativa da prépria
aluna em retornar ao seu texto em busca de melhori-lo. Eu ainda ndo havia retornado
sua ultima escrita, quando recebi essa que passo a analisar.

As primeiras inser¢Oes sdo feitas na secdo “Aprendendo a ler e escrever”, que
consiste em uma exposi¢ao das bases tedricas do seu trabalho: algumas ideias de Emilia
Ferreiro (1985; 1987) e Paulo Freire (1968; 1985) sobre a alfabetizacdo. Até entdo, os
autores haviam sido apenas mencionados em um dos pardgrafos.

A primeira delas visou a retificar o fato de previamente, Estela ndo ter
apresentado as ideias de Paulo Freire com as quais ela concordava, tendo se limitado a
mencionar o nome do autor. Vejamos o trabalho de Estela para qualificar a presenga do

autor no rol de seus referenciais tedricos:

Existem diversas teorias a respeito da fungdo social da escola e a educagio, neste
trabalho, nos respaldaremos na concepcao de educacio de Paulo freire que traz a
importéncia de partir da realidade do sujeito para a alfabetizacdo esta deve pensar sua
subjetividade, o professor deve estar em uma relagdo de praxis, acao reflexdo agdo,
para que esta tenha o efeito de libertar o sujeito da opressdo que vive.

Freire vem trazendo a alfabetizacdo a partir da palavra geradora, palavras extraidas

A

da
realidade do educando para que este saido do que sabe construa novos
conhecimentos.

Para ele o professor exerce um papel politico cultural sendo capaz emancipar
10. socialmente o sujeito, o educando através da decodificacio da palavra aprende
11. também a ler o mundo. Pois apreendem o seu significado social promovendo assim
12. uma conscientizacdo da realidade vigente tornando assim o processo de alfabetizar
13. interessante, concreto e dinimico.

o o~

14. Assim ele divide a alfabetizacdo em trés etapas:
15. 1. Etapa de Investigagcdo: busca conjunta entre professor e aluno das palavras e
16. temas mais significativos da vida do aluno, dentro de seu universo vocabular e
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17. da comunidade onde ele vive.

18. 2. Etapa de Tematiza¢do: momento da tomada de consciéncia do mundo, através da
19. andlise dos significados sociais dos temas e palavras.

20. 3. [Etapa de Problematizacdo: etapa em que o professor desafia e inspira o aluno a
21. superar a visdo magica e acritica do mundo, para uma postura conscientizada.

Excerto 25 — versdo 11

Das linhas 6 a 21, nas quais consta um acréscimo cujo texto foi destacado por
Estela em verde, ela procurou demonstrar o que, das suas leituras de Paulo Freire,
pretenderia fazer servir de respaldo para o seu trabalho. Assim, ainda que ndo de forma
detalhada, acrescentou a informacgdo de que, para ela, seria importante tomar a “palavra
geradora” (FREIRE, 1968) como ponto de partida da alfabetizacdo. A partir da linha 9,
descreve como se dd o processo de alfabetizacdo para esse autor, explicando cada uma
das trés etapas que a compde (linhas 14 a 21).

Nessa mesma sessdo, Estela retorna a um pardgrafo que ja havia sido apontado
por mim na versdo 9 e retrabalhado por ela na versdao 10. O tema do mesmo era as
metodologias mais utilizadas pelos professores ao ensinar a escrever. Apresento as

modificagdes no quadro comparativo, a seguir:

Versiio 9 1. Na—stualidade Estas [FERREIRO & TEBEROSKY] trazem que
(cgrl;ts‘(?r()me existem duas metodologias que sdo mais utilizadas pelos
2. professores, o metado sintético onde a leitura e a escrita sdo vistos como
trabalho de
um ato
Estela) . .. ” . .
3.  mecanico a se adquirir. E o metado analitico que busca uma leitura mais
global e ideovisual, se aprende a partir do todo.
1. Estas [FERREIRO & TEBEROSKY] trazem que existem duas
metodologias que sdo mais utilizadas pelos
2. professores, o metado sintético onde a leitura e a escrita sdo vistos como
um ato
» 3. mecanico a se adquirir, partindo da parte para o todo, comeca com 0O
Versao 10 ¢ . d P P P ¢
racado isolado da
(com novas C g N
g o 4. letra sem buscar compreender seu significado e sua funcdo, bastando
modificacdes .
. assim juntar as
feitas por
Estela) 5. letras e soletrar.
6. E o metado analitico que busca uma leitura mais global e ideovisual,
se aprende a partir
7. do todo, a crianca e apresentada a um texto, para depois ir aprendendo
suas partes
8. componentes, frases, palavras e letras.

Quadro 13: Modificacdes operadas por Estela

Ao apresentar os dois métodos que, segundo as autoras que consulta, sdo os de

maior ocorréncia nas salas de aula de alfabetizacdo, na versdo 11, Estela transformou
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um pardgrafo de trés linhas (versao 10) em dois pardgrafos (o primeiro com cinco e o
segundo com trés linhas). A principal alteragdo processada por Estela se deu no sentido
de traduzir as defini¢des mais calcadas nos termos tedricos em defini¢cdes mais praticas.

Ela apresenta os métodos de dois modos: um mais académico e outro mais didatico.

Definicao mais académica Definicao mais didatica

“a leitura e a escrita sdo | “partindo da parte para o
vistos como um  ato | todo, comeca com o tracado
mecénico a se adquirir” isolado da letra sem buscar
compreender seu significado
e sua funcdo, bastando assim
juntar as letras e soletrar.”

Método Sintético

“busca uma leitura mais | “a criancga e apresentada a um
global e ideovisual, se |texto, para depois ir
Método Analitico aprende a partir do todo” aprendendo  suas  partes
componentes, frases,
palavras e letras.”

Quadro 14: Defini¢des elaboradas por Estela — Métodos de Alfabetizacdo

Tal preocupacdo pode nos indiciar duas coisas. Em primeiro lugar, o testemunho
de Estela (para mim, sua orientadora ou para a banca que a examinaria) de que
compreendera a defini¢do dos livros, a ponto de conseguir apresentd-la de outro modo.
Aparentemente, ela se pautou em uma recomendacdo bastante comum em ambiente
educacional: escrever com as proprias palavras. Em segundo lugar, a projecdo de um
leitor virtual que podendo ndo estar familiarizado com os jargdes da area ficasse a
margem do significado das defini¢des mais académicas.

Nesse excerto reproduzido no Quadro 14, Estela escreve as defini¢des de dois
diferentes métodos de alfabetizacdo de duas diferentes maneiras. Esse cuidado poderia
sinalizar apenas uma preocupacao textual por parte da aluna, se em outros momentos do
seu percurso de escrita desse TCC, nao houvesse indicios a respeito das letras com as
quais seu lugar, do ponto de vista discursivo, fora escrito: a pedagoga egressa da
Universidade despreparada para alfabetizar ou qualquer uma a quem seria delegada a
tarefa de ensinar a escrever.

Nesse movimento, no entanto, Estela acaba por demonstrar uma operacdo de
transliteracdo. Ela apresenta os métodos de maneira didética, quase que exemplificando
ou descrevendo os processos que definem cada um deles, mas ndo deixa de defini-los
também nos termos da academia. Em outras palavras, nesse momento, ela demonstra ser

possivel deixar-se funcionar no Discurso do Mestre, a qual aparentemente estava
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submetida em funcdo da religiosidade, no qual ndo cabe a producdo, mas também

submeter-se aos meandros do Discurso Universitério, que exige de quem estd por ele

enlagado determinados posicionamentos frente ao Saber.

As outras intervengdes feitas autonomamente por Estela sd@o acréscimos de

citacdes de autores na secdo onde apresenta as cenas que analisaria. As mesmas

parecem ter sido utilizadas como uma estratégia para a constru¢dao de um olhar analitico

sobre os fatos que descreve. Apresento-as no quadro-sintese:

Acréscimos
(Versdao 11)

O que observamos na sala de aula, a escrita e apresentada de forma
descontextualizada, feita através de atividades que ndo possuem uma légica, para ser
apresentada, a dinamica oferecida perde toda a sua esséncia de dinamicidade quando se
resume a um simples copiar do quadro, e preencher as cartelas.

Temos claro que buscamos a formacdo de um sujeito ativo mais ao reduzir
atividades em copias ndo estamos o levando a uma construc¢ao ativa do conhecimento.

Um sujeito que estd realizando materialmente algo, porém,
segundo as instrugdes ou o modelo para ser copiado, dado por
outro, ndo é, habitualmente, um sujeito intelectualmente ativo.
FERREIRO& TEBEROSKY, p.32

Ap6s olhar nas atividades percebi que muitos alunos o haviam feito a copia em
lugares diferentes assim a professora comecou a pedir que corrigissem, podemos
perceber que os alunos ndo t€ém uma compreensdo do significado das letras apenas as
decodifica.

Estes erros sistemdticos devem ser considerados, pois mostram o nivel em que o
aluno encontra e a forma como a intervencdo que o professor poder fazer, para que o
sujeito possa construir novos conhecimentos.

(...) ndo se trata de continuamente introduzir o sujeito em
situagdes conflitivas dificilmente suportdveis, e sim de tratar de
detectar quais sdo 0os momento cruciais nos quais o sujeito e
sensivel as perturbacdes e as suas proprias contradi¢des, para
ajudi-la a avancar no sentido de uma nova reestruturacdo.
FERREIRO & TEBEROSKY. P. 34

Por muito tempo a aprendizagem foi vista como o mecanismo da
correspondéncia entre oral e escrita, mas entendemos que esta ndo e somente o decifrar,
ela deve ser vista como linguagem escrita ndo reduzi-la a transcricao grafica.

Partindo da concepg¢do de que o aluno e o centro do processo de aprendizagem
sdo necessdrios fazer também a diferenca entre metado e processos de aprendizagem (a
forma como vemos o nosso aluno e como compreendemos a aprendizagem.), ou seja,
nio vemos colocar todos os esforcos em metodologias aplicadas na sala de aula e sim
buscar compreender como esta crianca aprende. Pois por ser social o sujeito aprende em
contato com o outro.

Percebemos que a pratica a qual o professor realiza o seu trabalho influéncia
diretamente na maneira como a crianga aprende, através dos dados podemos perceber
que a maior preocupagdo esta diretamente ligada a crianca saber desenhar a letra e a sua
decodificacdo, uma técnica mecdnica para esta estar apta para seguir o seu percurso
escolar.

O metado (enquanto acdo especifica do meio) pode ajudar ou
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frear, facilitar ou dificultar; porém, ndo pode criar aprendizagem.
A obtencdo de conhecimento e um resultado da prépria atividade
do sujeito.

FERREIRO & TEBEROSKY. P.31

Quadro 15: Acréscimos realizados por Estela

No primeiro excerto reproduzido, a citacdo introduzida por Estela cumpre a
func¢ao de legitimar a critica que faz a atividade aplicada pela professora e que descreve
em seu texto. Toma a citacdo de Ferreiro & Teberosky para endossar a critica que faz as
atividades que se baseiam em cdpia ou preenchimentos automatizados.

Em seguida (item 2), serve-se de outra citacao das mesmas autoras para indiciar
a sua posi¢do a respeito do que o professor deva fazer diante dos erros dos alunos,
também com uma critica ao fato de que, segundo suas observacdes, a professora apenas
pedira que os alunos corrigissem o que foi feito erroneamente, sem explicar ou intervir
no erro da crianga, “para ajuda-la a avancar no sentido de uma nova reestruturagao”.

E também nessa construcio que Estela faz uma primeira aproximacdo mais
sistemdtica entre a relacdo entre o modo de ensinar do professor e a influéncia disso

sobre a aprendizagem da escrita por parte do aluno, aquele que ela declara ser seu objeto

de estudo:

1. Partindo da concepg¢ao de que o aluno e o centro do processo de aprendizagem sao
2. necessarios fazer também a diferenca entre metado e processos de aprendizagem (a

3. forma como vemos o nosso aluno e como compreendemos a aprendizagem.), ou seja,

4. ndo vemos colocar todos os esfor¢os em metodologias aplicadas na sala de aula e sim

5. buscar compreender como esta crianca aprende. Pois por ser social o sujeito aprende em
6. contato com o outro.

Excerto 26 — Versao 11

Acrescenta também a ideia de que a escolha do método e a prética de ensino
advém de concepgdes de aluno e de aprendizagem que o professor carrega além de
pontua a concep¢do a que se filia: a do aluno como centro do processo de aprendizagem
(linha 1) e como ser social que, aprende, portanto no contato com o outro (linhas 5 e 6).

No retorno do texto de Estela, (versdao 12, agora com onze pdaginas), as
intervengdes que fiz foram bastante pontuais e incidiram sobre (a) generosidade para
com o leitor; (b) estrutura do texto e (c) explicar o que afirma. Passo a apresentar cada
uma delas.

As intervencdes relacionadas ao que chamei de generosidade com o leitor sdao
aquelas que tinham como preocupac¢ao demonstrar os movimentos de previsdo que se

deve fazer com vistas a alcangar nosso leitor. Passam por habilidades de descricdo e
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narragdo que devem servir para fornecer parametros ao leitor para tenha acesso a
detalhes do dado que se descreve, assim como acompanhar o raciocinio e a anélise feita
por aquele que escreve.

Quanto as intervengdes que incidem sobre a estrutura do texto, relacionam-se
com a costura do mesmo, como ja observada em outras versoes, solicitando a aluna que
fizesse paragrafos de transi¢do entre ideias diferentes ou introduzindo a descri¢do de
uma cena observada em campo na sequencia de uma reflexao tedrica.

No terceiro tipo de intervencao observada nessa versao 12, havia uma orientacao
para que Estela explicasse aquilo que afirmava, uma vez que esse movimento constitui-
se como fundamental a constru¢do da argumentagdo, base da escrita académica.

No que se segue, reproduzo um excerto em que € possivel observar duas dessas

intervencodes que acabo de apresentar:

_.----1 [al] Comentario: Explicar porque &
uma etapa fundamental na formacdo do
sujeito.

1. A alfabetizacdo consiste na etapa principal da formacdo do sujeito em sua trajetdria
escolar.
2. Assim, a maneira como esta acontece (com 6nus ou bdonus) o acompanhard em todo s

3. eu percurso académico.

4. Existem diversas teorias a respeito da funcdo social da escola e da educacdo. Neste
trabalho,

5. nos respaldaremos na concep¢do de educacdo de Paulo freire que pensa a escola em
relagcdo

6. com arealidade do sujeito, pensando sua subjetividade. O professor deve estar em uma

7. relacdo de préxis, acdo reflexdo acdo, para que esta tenha o efeito de libertar o sujeito da

8.  opressdo que vive.

9.  Freire vem trazendo a alfabetizacdo a partir da palavra geradora, palavras extraidas da

10. realidade do educando para que este saido do que sabe construa novos conhecimentos.

Excerto 27 — Versao 12

_ [a2] Comentario: Falado Freire,
decentemente. Isso aqui estd lana altima
parte da Pedagogia do Oprimido.

No pardgrafo compreendido entre as linhas 1 a 3, Estela qualifica a alfabetizacdo

como sendo a etapa principal na trajetdria escolar de um sujeito. Embora essa seja uma
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afirmag¢do muito comum no discurso pedagdgico, ndo traz em seu escopo O consenso.
Chamo a atencdo de Estela (comentdrio al) para que a mesma explique porque
considera a alfabetizacdo com a principal etapa da escolarizagdo.

Essa convocacdo, além da preocupag¢do em qualificar o texto académico no que
diz respeito a justificar aquilo que se afirma, oportuniza a Estela refletir sobre clichés
reproduzidos no interior da drea da Educagcdo, sem que, nem sempre, se tenha
consciéncia do que designam. Nesse sentido, enquanto orientadora ofereco-me como
supléncia na instalacdo do trabalho de escrita. Explico: ao suspender o significante
“etapa principal”, sinalizando que os efeitos sobre os leitores diante do sintagma
poderiam ndo ser as mesmas, demonstro a Estela que € necessdrio olhar para o texto,
calculando efeitos de sentido e a partir desse célculo, reestrutura-lo.

Na sequéncia de seu texto, Estela faz mengdo a existéncia de diversas teorias
sobre a alfabetizacdo e dd destaque ao trabalho de Paulo Freire, sobre o tema. No
pardgrafo compreendido entre as linhas 9 e 10 faz alusdo ao método que Freire propos,
porém o faz de maneira bastante sintética, em apenas duas linhas, sem explicar aspectos
importantes como o que seria uma “palavra geradora” o que se faz com ela, na
proposicao freireana para o ensino da escrita.

Ao alertd-la sobre a necessidade de falar “decentemente do Freire” (comentario
a2), também indico a fonte onde ela poderia encontrar mais sobre o assunto (a ultima
parte do livro Pedagogia do Oprimido).

Nesse momento do percurso de trabalho, a indicagdo de uma fonte bibliografica
parece ter outro status do que nos momentos iniciais da orientacao.

Como € possivel recuperar nas intervencdes e e-mails trocados entre mim e
Estela, a época da escrita das versdes 1 e 2 foi bastante marcado por indicacdes de
leitura. Naquele momento, as leituras nao tinham uma correlagdo direta com
determinada necessidade do texto. Apresentando as leituras como uma tentativa de
inspiragdo a Estela, essa busca pelo texto escrito poderia constituir-se num misto de
confianca desmedida na palavra escrita, assim como uma espécie de transferéncia da
responsabilidade de ensinar determinados passos relativos a constru¢do de um texto
académico, como se na leitura, a aluna pudesse encontrar inspira¢do para sua pesquisa,
assim como aprendesse com 0s autores como € que se escreve na academia.

Com o passar do tempo de orientacdo, alguns fracassos que decorreram da
minha inabilidade para calcular efeitos e os pequenos avancos decorrentes de outros

manejos, convocaram-me a colocar, de fato, o meu corpo empenhado nesse trabalho.
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A relac@o com os autores indicia isso. Nesse excerto que venho comentando, a
indicagdo de leitura aparece de forma diretamente relacionada ao texto de Estela, ou
seja, a necessidade de detalhar a discussdo tedrico-pratica que ela escolheu destacar
entre as diversas que existem: a de Paulo Freire. Além disso, dou um direcionamento
preciso de onde Estela poderia encontrar o necessdrio para qualificar sua escrita. A
figura do autor ndo mais aparece como o protagonista de uma cena de escrita, mas como
co-adjuvante do trabalho de Estela.

Em outros trechos da versdao 12, € possivel observar outras intervengdes que

orientam Estela a ser generosa para com aquele que lhe I€.

- Outras intervencdes quanto a generosidade com o leitor

) Uma cena recolhida em situagdo de estigio e que demonstra o que acabamos de
afirmar € a seguinte:

O que observamos na sala de aula, a escrita e apresentada de forma
descontextualizada, feita através de atividades que ndo possuem uma légica, para ser
apresentada, a dinamica oferecida perde toda a sua esséncia de dinamicidade quando se
resume a um simples copiar do quadro, e preencher as cartelas.

(2)

Ap6s olhar nas atividades percebi que muitos alunos o haviam feito a copia em
lugares diferentes assim a professora comecou a pedir que corrigissem, podemos
(3) | perceber que os alunos ndo tém uma compreensao do significado das letras apenas as
decodifica.

Quadro 16: Intervengdes quanto a generosidade com o leitor

As intervengdes se ddo por meio de imperativos, como no item (3), imperativos
que informam o tipo de informacgdo a ser agregada (1) ou ainda por meio de questdes
cujas respostas acrescentariam ao texto aquilo de que careciam.

Na versdao seguinte, Estela responde as minhas intervenc¢des, nao de modo

incipiente:

1. A alfabetizac@o consiste na etapa principal da formagdo do sujeito em sua trajetéria
2. escolar. O fato de aprender a ler e escrever faz com que o aluno seja inserido

3. ativamente na sociedade, este jd ndo se torna passivo diante a sua realidade, assim a
4. maneira como esta acontece (com 6nus ou bonus) o acompanhara durante todo seu

5. percurso.

Excerto 28 — versdo 13 (destaques meus)

Respondendo ao meu questionamento (Comentdrio [al]), Estela elabora uma
justificativa para sua afirmacdo de que a alfabetizagdo seja a principal etapa principal da

escolarizacdo. Além disso, note-se que a explica¢do que ela formula (da leitura e escrita
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como possibilidade de inser¢ao ativa na sociedade — linhas 2 e 3) estd em harmonia com
a visada freireana que ela mobiliza, logo a seguir, por meio do conceito de palavra-
geradora e sobre o qual ela também discorre, nessa versdo, em atendimento ao meu

pedido de falar decentemente sobre o Freire. Vejamos:

Para isso o professor deve estar ciente que a educacdo ndo e um simples ato de
transmissdo, mas de produgdo de conhecimento, este que e feito pelo o aluno e ndo
para o aluno.
Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto
a indagacées, d curiosidade, ds perguntas dos alunos, a suas
inibicoes, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que
tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento. (FREIRE.
1996.p.47)
Assim no ato de educar se torna impossivel ndo pensar a subjetividade do aluno,

WX B W=

que
10. quando adentra a sala de aula jd possui um conhecimento adquirido fora do ambito
11. escolar, uma experiéncia a qual o professor ndo pode ser passivo.

12. O educador que (...) “castra” a curiosidade do educando em nome

13. da eficdcia da memorizagdo mecdnica do ensino de contetidos, tolhe

14. a liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. Ndo

15. formadomestica.(FREIRE.1996.p.56)

16. Pois ao entrar na escola, a crianca traz consigo uma curiosidade sobre aquilo que
lhe e

17. novo, cabendo entdo ao professor a tarefa de apresentar a este novo conhecimento

18. para que este ao pensd-lo possa construir um novo significado para si. Mostrando assim

19. um respeito pelo seu aluno pelo fato de ndo negligéncia a sua busca por conhecimento.

20. Freire vem trazendo a alfabetizacdo a partir da palavra geradora, palavras extraidas
da

21. realidade do educando, para que este, saido do que sabe construa novos

22. conhecimentos.

23. Para ele o professor exerce um papel politico cultural sendo capaz emancipar

24. socialmente o sujeito, o educando através da decodificacao da palavra aprende

25. também a ler o mundo. Pois apreendem o seu significado social promovendo assim

26. uma conscientizacdo da realidade vigente tornando assim o processo de alfabetizar

27. interessante, concreto e dindmico, em uma relagcdo de prdxis, agdo- reflexdo- acdo, em

28. sua pratica educativa para que assim possa emancipar o sujeito de sua realidade.

Excerto 29 — Versao 13 (destaques meus)

Todos os trechos em itdlico correspondem as insercoes feitas por Estela e
consistem na apresentacdo de ideias de Paulo Freire, por meio de citacOes e tentativas
de comentdrios sobre as mesmas.

Fim do més de maio e faltava cerca de dez dias para o depdsito do TCC.
Trabalhei mais uma vez sobre a versdo enviada por Estela e a encaminhei a aluna,

anexada ao seguinte e-mail:
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Estela,

seu texto estd muito fragil ainda e a questdo dos dados estda um horror!

Parece que o seu objetivo € detonar a professora e ndo verificar, de fato, o que a sua prética
mnflui ou néo sobre a aprendizagem dos alunos.

Temos duas altemativas: trabalhar insanamente sobre ele na préxima semana e com alguma
sorte conseguir protocolar um texto decente pra ser apresentado na defesa ou jogar a toalha.
E com vocé! Adianto a vocé que do jeito que estd, eu ndo vou pra defesa.

Conversamos amanha na aula.

Apesar dos timidos avancos, diante da situacdo-limite do ponto de vista do
tempo institucional, tracei o atual status do trabalho de Estela (texto ainda fragil, andlise
dos dados ruim, apresentagdo questiondvel do objetivo do trabalho) e cobrei um
posicionamento da aluna, dando a ela duas opcdes: “trabalhar insanamente” durante a
semana subsequente ou “jogar a toalha” e termina ratificando sua cobranca (“E com
vocé!”)

Também sinalizei a minha posi¢do naquele momento, ao dizer: “Adianto a vocé
que do jeito que esta, eu nao vou pra defesa” (grifos meus). Chamo a atengdo para a
expressdo destacada, pois a mesma, em certa medida, sinaliza a Estela sobre qual
aspecto da situacdo posta, hd um ponto irrevogavel para mim: a qualidade do trabalho.

No entanto, curiosamente, troco 0s arquivos e anexo ao e-mail a mesma versao
que a aluna me enviara, sem as minhas intervengdes. As minhas intervencoes
simplesmente ndo foram salvas pelo programa editor de textos e isso sO foi constatado
quando Estela chegou a minha casa para trabalhar no seu texto, como forma de resposta

ao e-mail que lhe enviara.

1.5 A entrada de Estela no Discurso Universitario

Na semana que se seguiu, Estela foi quase todas as noites a minha casa para
trabalhar sobre seu texto. Como j4 esclareci anteriormente, nessa época, a estrutura de
trabalho na Universidade era bastante precdria e era muito comum que os docentes
atendessem seus orientandos em casa, a fim de ter um ambiente mais silencioso e acesso
aos proprios materiais de leitura.

Diante do prazo que se extinguia e da dificuldade com relacdo a comunicagao

escrita (parecia-me que eu ndo conseguia fazer com que Estela compreendesse, no nivel
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em que eu desejava, as sugestdes que lhe fazia por escrito em suas versdoes do TCC),
adotei uma estratégia da qual ja me servira em outro momento do trabalho com Estela.

A estratégia consistia em lermos o texto em conjunto. Eu perguntava a Estela o
que ela queria dizer com o que estava escrito. Diante da sua explicagdo oral, eu pedia
que ela escrevesse de novo, com os detalhes que havia me dado na fala. As vezes, diante
da dificuldade dela, eu escrevia algumas frases, analisdvamos se era aquilo que ela
queria dizer e avangavamos. Isso era feito paragrafo a pardgrafo. O ponto de partida fora
a versdo 13 — a dltima que analisei neste capitulo.

Na primeira leitura conjunta que fizemos do texto, a versdo fora lida na integra
e a primeira conclusdo a que chegamos é que o titulo do seu trabalho prometia muito
mais do que ela conseguiria cumprir naquele momento, com aquele texto.

O titulo era “Alfabetizacao de criancas: um olhar sobre a pratica pedagégica do
professor”.

Em primeiro lugar, o texto que tinhamos em maos nao daria conta de discutir a
alfabetizacdo de criangas sem a proposi¢ao de um recorte. Os excertos que analisamos
neste capitulo, demonstram que Estela mobilizara basicamente as ideias de dois autores
(Emilia Ferreiro e Paulo Freire) que, do ponto de vista epistemoldgico, comungam.

Além disso, ndo se poderia dizer deste trabalho como uma descri¢do da pratica
pedagégica do professor, pois seus dados restringiam-se aqueles coletados em situacao
de estagio (20 horas de observacdo na escola) e que se resumiam a trés cenas em que
Estela descrevia atividades realizadas pela professora-regente da sala e informante da
pesquisa: o bingo alfabético, o projeto sobre a Dengue e uma terceira, incluida apenas

na versdo 13, descrita da seguinte forma:

Uma aula onde a professora utilizou de uma historia que tinha posta em um porta texto,
que apos ler com os alunos, entregou uma mesma para eles colarem no caderno.
Assim juntamente com eles circulavam algumas letras em especifico, tendo este depois
finalizado colorindo o desenho que continha na folha.

Excerto 30 — Versdo 13

Desse modo, avaliamos conjuntamente que trés cenas ndo poderiam ser
assumidas como sendo toda a pritica de um professor. Da mesma maneira, ndo seria
coerente assumir a resenha de parte da obra de dois autores como sendo ““a alfabetizacao

de criancas”.
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Diante desse cendrio, Estela propds um novo titulo para seu trabalho: “No
didlogo entre Freire e Ferreiro, um olhar sobre o papel do professor na alfabetizacdo de
criangas.”

Propus, entdo, uma reorganizacdo nas partes que compunham seu trabalho.
Vejamos as alteracdes realizadas em relacdo na nova versdo (a que designarei como

versdao 14) em relacdo a dltima versdo de nimero 13.

Versao 13 Versao 14
Introdugido Introdugao
1. Aprender a ler e escrever. 1. Aprendendo a ler e escrever: o legado de
2. Caracterizagdo da escola Freire
Consideragdes finais 2. Criangas aprendendo a ler e escrever:
Referéncias Bibliograficas contribuicdes de Emilia Ferreiro
3. Entre Freire e Ferreiro, a vida real
Consideracdes finais
Referéncias Bibliogréficas

Quadro 17 — Reestruturagdo das partes do TCC de Estela

A partir dessa nova organizacdo, pedi a Estela que, utilizando o recurso de
“recortar” e “colar” do programa editor de textos, separasse e reagrupasse os paragrafos
de seu texto de acordo com o nome da subse¢do: tudo que se relacionasse a Paulo Freire
na primeira subsecdo; o que se relacionasse as ideias de Emilia Ferreiro, na segunda e o
que tratasse das observacgdes que fizera em seu campo de pesquisa, na terceira.

Foi como ensinar como se monta um quebra-cabecas, a partir da observagao
dos encaixes. Percebi que sem instruir Estela sobre alguns recursos bésicos de leitura e
coesdo textual (selecionar informacdes, fazer agrupamentos por semelhancas tematicas)
o trabalho ndo frutificaria.

Feito isso, o segundo passo do trabalho consistiu em procurar fazer
amarragdes no texto, conferindo-lhe coesdo e coeréncia, sempre na dinamica de fazer
Estela falar o que gostaria de transmitir para s6 em seguida, fazé-lo de forma escrita.

Na primeira secido (Aprendendo a ler e escrever: o legado de Freire), € possivel
verificar a presencga de intervencdes que incidiram sobre a redacdo do texto, em aspectos
como pontuacdo, divisdo de frases, adequagdo a uma norma mais académica, inser¢ao
de expressdes de ligagdo (principalmente, antes e depois de citagdes). Essas
intervengdes foram feitas por mim, acompanhadas de explicagdes sobre o uso ou a
necessidade das mesmas.

Vejamos alguns exemplos das alteracdes realizadas:
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Tipos

. de ~ Versao 13 Versao 14
intervencao
[...] O fato de aprender a ler e |[..] O fato de aprender a ler e
escrever faz com que o aluno seja | escrever faz com que o aluno seja
inserido ativamente na sociedade, | inserido ativamente na sociedade,
este jd ndo se torna passivo diante da | podendo deixar, pela via da leitura e
Redacao sua realidade, assim como esta | da escrita, de ser passivo diante da
acontece (com Onus ou bdnus) o | sua realidade. A maneira como a
acompanhard durante todo seu | alfabetizacdo acontece (com 6nus ou
percurso. bdnus) o acompanhard durante todo

S€u percurso.

Insercao de
expressoes de

Para isso o professor deve
estar ciente que a educagdo ndo e um
simples ato de transmissdo, mas de
producdo de conhecimento, este que
e feito pelo o aluno e ndao para o
aluno.

Quando entro em uma

Para isso o professor deve
estar ciente que a educacdo ndo e um
simples ato de transmissdo, mas de
producdo de conhecimento, este que
e feito pelo o aluno e ndo para o
aluno. Sobre essa posi¢do, Freire
enuncia:

ligacao sala de aula devo estar Quando entro em uma
sendo um ser aberto a sala de aula devo estar
indagacgdes [...] sendo um ser aberto a
(FREIRE. 1996.p.47) indagagdes [...]

(FREIRE. 1996.p.47)
Freire vem trazendo a Tratando especificamente da
alfabetizacdo a partir da palavra | alfabetizacdo, Freire a concebe a

Apagamento

da oralidade

geradora, palavras extraidas da
realidade do educando, para que este,
saido do que sabe construa novos
conhecimentos.

partir da palavra geradora. Sdo elas
palavras extraidas da realidade do
educando, para que este, partindo do
que sabe, construa novos
conhecimentos.

Quadro 18 — Intervengdes de nivel textual realizadas

Como se pode observar neste quadro, as intervencdes localizam-se em um nivel
bastante elementar do ensino da escrita. No primeiro conjunto de dados (Redagdo), as
alteracoes sdo feitas quanto a divisdo das frases e a pontuagdo das mesmas. No conjunto
seguinte, incidem sobre a insercao de expressdes de elocugio, antecedendo uma citagao
e tornando-a parte do texto. Por fim, intervengdes visando a substituir marcas de
oralidade (“Freire vem trazendo...”, por exemplo) por um registro mais formal, préprio
da escrita e, em especial, da escrita académica.

Outras modificagdes podem ser observadas no texto de Estela, advindas desse
movimento que consiste em procurar dar suporte oral ao pensamento para depois

registra-lo na escrita.
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Por exemplo, ao final da sessdao 1. Aprendendo a ler e escrever: o legado de
Freire, chamei a atenc@o de Estela para o fato de que as ideias que ela mobilizara em seu
trabalho foram enunciadas por Paulo Freire na discussdo de Educacdo de Jovens e
Adultos, enquanto seu trabalho ocupava-se de investigar o processo de alfabetizacao de
criangas. Perguntei a ela, onde estariam os pontos de contato entre as ideias de Freire e
as suas na composi¢do de seu TCC.

Ap6s uma exposicao oral, Estela chegou a seguinte composi¢do escrita:

Embora Paulo Freire tenha proposto este movimento ao discutir a alfabetizagao
de adultos, acreditamos ser pertinente partir de suas idéias para pensar também
como a dindmica entre os saberes que um sujeito j4 traz anteriormente a
escolarizacdo sdo considerados pelo professor alfabetizador de criangas.
Perguntamos qual € o seu papel na alfabetizacdo de criangas, considerando que
aquisi¢ao da leitura e da escrita € um processo sociocultural.

Para nos auxiliar naquilo que tange especificamente a alfabetizacao de criancas,
recorremos ao pensamento de Emilia Ferreiro. Argumentamos que a
aproximacao entre Freire e Ferreiro seja possivel, na medida em que aquele
ressalta a necessidade de se ler o mundo antes de se ler a palavra, para formagao
de uma consciéncia ativa e critica e esta, trata da impossibilidade de que a
alfabetizacdo acontecga fora da realidade da crianca, quando se prende somente a
atividades escolares descontextualizadas da realidade vivida pelos alunos.
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Excerto 31 — Versao 14

No pardgrafo compreendido entre as linhas 1 a 6, a aluna demonstra ao leitor sua
ciéncia de que Paulo Freire tratava da alfabetizacdo de adultos, mas que entende que as
mesmas ideias podem servir de norte para pensar a alfabetizacao de criangas.

No paragrafo seguinte (linhas 7 a 13), Estela constréi a transicdo dessa para a
proxima sessdo de seu texto (2. Criangas aprendendo a ler e a escrever: contribui¢des de
Emilia Ferreiro) e indica onde estd o ponto de contato entre Freire e Ferreiro, o que
justificaria também a presenca do autor em seu trabalho. Este refere-se ao fato de que
tanto Ferreiro quanto Freire concebem a alfabetizacdo como uma atividade que precisa
estar em consonancia com o contexto vivenciado pelos alunos, sejam eles adultos ou
criangas.

A sessdo 2 da versdo 14 do TCC de Estela que se dedica a resenhar algumas
ideias de Ferreiro sobre a alfabetizacdo € acrescida de onze pardgrafos (sendo uma
citacdo de seis linhas), em que Estela traca aproximagdes entre os textos apresentados e
o seu trabalho e correlaciona os mesmos aos dados que ela apresentard.

E possivel, nessa versdo 14, perceber indicios de uma tomada de posi¢do de

Estela, no sentido de explicitar as concepgdes que norteiam seu trabalho e orientam seu
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olhar sobre os dados. Dar a ver tais aspectos significa dar a ver escolhas, que deixaram

de lado outras concepgdes e olhares possiveis. E o que ilustra o excerto seguinte:

Entendemos que a pratica pedagdgica do professor estd influenciada por suas
concepgdes pedagdgicas, socioldgicas e politicas. Assim, as produgdes em sala de aula
sao feitas dentro deste dinamismo cultural, pois o conhecimento nao é neutro, se
entendemos que o professor € o mediador na constru¢do do conhecimento.

el

Excerto 32 — Versao 14

Quanto ao uso dos dados, no TCC, vejamos o seguinte excerto:

Para transcendermos o campo tedrico e subsidiar uma reflexdo pautada na pratica,
tomaremos aqui os dados colhidos a partir de 25h de observagao realizadas por
ocasido do Estdgio Supervisionado IV, destinado as questdes relacionadas a Educacio
Infantil.

Tomaremos, para andlise, especificamente, algumas cenas em que o objeto de
discussdo na sala de aula, era a escrita — tanto em situagdes de produgdo por parte dos
alunos, quanto em situagdes de leitura.

Os dados visam a ilustrar (mesmo que, algumas vezes, em negativo) o que acabamos
de apresentar acerca das concepgdes de alfabetizacido que incluem em seu escopo, o
0. sujeitoaprendente.

S0 RNk WD =

Excerto 33 — Versao 14

No texto de transicdo entre a sessdo 2 e a seguinte, que trataria de analisar os
dados, Estela descreve a metodologia de coleta de dados (25h de observacao no Estagio
Supervisionado na Educac@o Infantil — cf. linhas 2 a 4). Estela esclarece ainda que
tomard para andlise algumas cenas observadas durante esse periodo, com vistas a
ilustrar (linha 8) o que apresentara, até entao, no campo tedrico.

Tomar as cenas como forma de ilustragdo dos conceitos tedricos foi uma saida
que Estela encontrou para lidar com as limitagdes no que diz respeito ao acesso a um
retrato total da prética de sua informante.

Estela iniciou este trabalho visando a analisar efeitos da pritica de um docente
alfabetizador sobre a aprendizagem de seus alunos. Nas primeiras versoes, imperavam
expressoes genéricas como “a influéncia do professor sobre a crianca pequena” que
davam a entender uma crenga na possibilidade de abarcar esses aspectos de modo pleno.
Diante das contingéncias da pesquisa (as poucas horas de observagdo, as poucas
chances de observar, nesse periodo, atividades realizadas pela professora voltadas a
escrita), Estela abre mao de mapear a influéncia que essa docente teria sobre seus alunos
em fungdo de ilustrar como determinadas praticas podem surtir um determinado efeito

ou outro.
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Interessante notar que, nessa versdo, Estela suprime a digressdo que ela

mantinha em seu texto, com relacdo aos modos pelos quais um pesquisador pode se

relacionar com seus dados e a men¢do ao método do paradigma indicidrio proposto por

Ginzburg (1989). E como se Estela houvesse internalizado o “como se faz” e ndo

houvesse mais a necessidade de manté-lo concretizado em seu texto. Uma vez que

encontrou um caminho para lidar com seus dados, ela pode abdicar das instru¢des sobre

como fazé-lo.

Quanto a andlise dos dados, Estela d4 um passo no sentido de dar consequéncia

ao que antes eram s6 afirmacdes ou criticas direcionadas a escola. Vejamos o recorte a

seguir em que Estela amplia um aspecto descritivo da sala de aula e esboca uma visada

analitica sobre 0 mesmo:

WX B LN =

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.

A sala ampla e arejada € ocupada por uma turma composta por 18 alunos. Cada
crianca possui sua carteira com 0 seu nome escrito em uma tira colada na mesa. A sala
possui cantos temdticos, como o canto da leitura e o canto de brincadeiras. H4
também dois armadrios grandes trancados e varios colchonetes empilhados em um
canto, para as criangas descansarem depois do almoco, ja que estas ficam em tempo
integral na escola. [...]

No ambito escolar, parece existir uma tentativa frustrada de controle sobre a
apresentacdo da escrita para as criancas |...]

Esse controle que a escola procura exercer sobre a escrita pode ser demonstrado com
relacdo as tiras que contém os nomes das criancas nas carteiras, uma vez que as
mesmas foram confeccionas pela professora, chegando “prontas” as maos das criancas
e que desempenham no ambiente da sala de aula fun¢des restritas, a saber, favorecer
a copia dos mesmos para o preenchimento de cabecalhos.

Uma forma de ampliar a fungdo da tira com nomes, conferindo-lhe maior
proximidade
com uma fungdo social, seria utilizd-las ndo s6 como recurso para preenchimentos dos
cabecalhos, mas também como ferramenta de localizag@o espacial dos alunos na sala.
Trocar, periodicamente, as tiras das carteiras e desafiar os alunos a encontrarem seus
nomes nos novos lugares seria uma forma de fazer isso. Tal interven¢do, porém,
exigiria do professor disposi¢cdo em mediar esse processo de reconhecimento do nome
proprio.

Interessante notar que abrir mao do suposto controle sobre o material escrito, nesse
caso, implicaria em abrir m@o do controle das ditas “ordem e disciplina”, uma vez que
nao & dificil prever que os alunos falariam alto, andariam pela sala. Como professor, é
preciso estar disposto também a testemunhar o movimento de construcio por parte
do outro, mesmo que esse lhe pareca acontecer de forma indisciplinada.

Outro aspecto que indicia a necessidade que a escola tem de exercer controle sobre o
acesso a escrita é 0 modo como o canto de leitura é explorado. E preciso dizer que os
livros permaneciam em caixas para serem usados apenas no momento em que a
professora anunciava o momento de leitura. A disposi¢do do material fora do alcance
das criangas implica em uma forma de controlar esse acesso. Ao limitar o contato com
os livros somente para o momento preparado, impossibilita-se que a crianga crie um
habito de leitura que fuja a l6gica da leitura escolarizada, além de tolher-lhe a
possibilidade de tomar contato com o livro enquanto objeto cultural e sobre ele fazer
suas proprias hipdteses de leitura.

Excerto 34 — Versao 14
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Em primeiro lugar, nesse excerto, Estela amplia a descri¢dao do seu campo, em
relacdo ao que apresentara em versdes anteriores (a partir da versao 6), trazendo mais
elementos que descrevem o ambiente em que realizou suas observagdes. (linhas 1 — 6)

Ao tratar do controle que a escola procura exercer sobre a apresentacdo da
escrita aos estudantes, Estela, nessa versdo, articula com o que observou em campo,
como o uso das tiras com os nomes dos alunos nas carteiras (linhas 9 a 13) e do canto da
leitura (linhas 26 a 34).

Além dessa articulac@o, Estela procura ser propositiva (linhas 14 a 20), dando
sugestdes acerca de como materiais ja existentes na sala de aula poderiam ser melhor
aproveitados.

Vale ressaltar um elemento que indicia um olhar mais analitico sobre os dados e
que, portanto, pode ser considerado como uma aproximacgao de Estela com o Discurso
Universitario. Ao tratar do controle sobre escrita, Estela interpreta essa preocupagdo da
escola como sendo parte da preocupacdo com a manutencao da ordem e da disciplina e
ressalta que um professor deve estar aberto aos diversos modos de aprender, ainda que
lhe parecam desorganizados. (linhas 21 a 25).

Ap6s o momento de trabalho conjunto que, baseado na dindmica fala-escrita,
deu origem a versdo 14, cujos excertos viemos de analisar, Estela me reenvia seu
trabalho com dois acréscimos, sobre os quais pediu que eu opinasse. Como se trata de
um pequeno desdobramento da versdo 14, designarei a mesma como versao 14(1).

Uma das alteracdes consistia no acréscimo de uma concepgao de escrita sobre a
qual o TCC estaria embasado e foi realizada na secdo que se destinou a exposi¢ao das
ideias de Emilia Ferreiro. A outra, para a qual desejo dar destaque, foi incorporada a
Introdugdo do trabalho, constituindo-se nos dois pardgrafos que passaram a abrir o

trabalho:
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Ao sermos indagados sobre como alfabetizar criancas, nos remetiamos a uma
concepgao inicial que esta acontecia, a partir dos métodos que utilizados fariam com
que este processo acontecesse de maneira satisfatéria para o aluno. Ao estudarmos as
concepcoes de Freire, estas primeiras concepgoes se transformaram a medida que em
nossa pratica, a importancia do professor no processo de aprendizagem vem sendo
enraizada.

Este primeiro ideal de que para alfabetizar necessitarifamos somente de métodos e
técnicas venho por terra, a valorizagao da subjetividade do aluno venho ganhando
forca com o estudo sobre a maneira como a crianga aprende e suas hipdteses de
escrita, apresentada por Ferreiro, nos incentivou a investigacao deste objeto. Para a
nossa formacao como educadores, esta reflexdo se torna essencial para a construg¢ao
da nossa pratica.
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Excerto 35 — Versao 14(1)

Diante de todo o percurso de Estela na constru¢ao de uma pesquisa e do texto de
seu TCC, esse excerto pode ser considerado o testemunho dos efeitos desse processo
pelo qual a aluna passou e ao qual se submeteu.

Em primeiro lugar, demonstra como os imagindrios que alimentava sobre o que
seria a tarefa de alfabetizar sdo descontruidos a medida que vai estudando. Afirma, nas
linhas 1 a 3, que acreditava que o sucesso na tarefa de alfabetizar relacionava-se
exclusivamente ao método utilizado para tal. Nao é de se espantar que Estela, nas
primeiras versdes de seu texto, tenha construido para si o lugar enunciativo da
impoténcia, da formanda em Pedagogia que se sente despreparada para ensinar a
escrever, uma vez que durante seu curso nao teve aulas de métodos e técnicas. Estela
atribuiu essa primeira desconstrucdo as leituras de Paulo Freire que introduziram a
figura do professor nesse processo de ensino e aprendizagem da escrita (linhas 3 a 6).

Estela continua demonstrando a desconstru¢do do modelo de alfabetizagcao
pautado na aplicacdo de métodos e comete um interessante ato falho, ao afirmar, nas
linhas 7 e 8, que esse ideal “venho por terra”, quando do aprendizado acerca da
importancia da subjetividade do aluno ser levada em conta nesse processo.

A aluna que, nas primeiras versdes, registrou sua preocupagao em separar-se de
seus dados, evitando confundir-se com eles, demonstra com essa formagdao do
inconsciente o quanto uma pergunta de pesquisa estd atrelada as inquietagdes que
mobiliza alguém em sua vida. Ao trocar o verbo que deveria estar na 3.* pessoa do
singular (o ideal veio por terra) pelo verbo na 1.* pessoa (o ideal venho por terra)
demonstra o quanto ela e seu objeto de pesquisa estavam imiscuidos um no outro e
como, ao descontruir o mesmo, Estela foi convocada a reposicionar-se frente a sua

propria tarefa de escrever.
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Na versao 15, versao final entregue a banca para a defesa, estes pardgrafos foram

mantidos com revisdes concernentes a redacao.

A versdo final consistiu em um artigo de quinze pédginas, assim distribuido, em

linhas gerais:

Secio

Extensao

Principais Caracteristicas

Introdugdo

1 p4gina

Pergunta de pesquisa: Partindo do pressuposto de que
a aquisi¢do da lingua escrita se d4 por um processo
socialmente construido, ndo podendo ser considerada
um mero produto escolar (FERREIRO, 2001),
perguntamos [...]Jqual é o papel do professor no
processo de alfabetizag@o da crianga pequena?
Objetivos: [discutir] como o professor com sua
concepcdo de educacdo e de alfabetizacdo que, sem
ddvida, determina sua pratica educativa, incide sobre
o processo de aprendizagem de seu aluno.
Metodologia: pesquisa bibliografia acerca do
aprender a ler e escrever, nas concepcdes
construtivistas de Emilia Ferreiro e observacoes
realizadas na Educac@o Infantil, durante o periodo de
estdgio curricular do curso de Pedagogia.
Justificativa: Quando indagados sobre como
alfabetizar criangas, antes da entrada na graduagdo ou
ainda nos primeiros semestres, parecia-nos correto
afirmar que esta acontecia a partir dos métodos que
utilizados fariam com que este processo acontecesse
de maneira satisfatéria para o aluno. Ao estudarmos
as concepgoes de Freire e com o estudo sobre como a
crianca aprende e suas hipdteses de escrita,
apresentada por Ferreiro, este primeiro ideal se
transformou a medida que em nossa formacdo, a
importincia do professor no processo de
aprendizagem veio sendo enraizada e a valorizagdo da
subjetividade do aluno veio ganhando forca. Assim, o
estudo desses pensadores nos incentivou a
investigacdo deste objeto, uma vez que entendemos
que, para a nossa formacdo como educadores, esta
reflexdo se torna essencial para a constru¢iao da nossa
prética.

1. Aprendendo a ler e
escrever: o legado de

Freire

2 paginas

Apresentacdo de algumas ideias de Paulo Freire
(1967; 1968 1985; 1996) pertinentes ao trabalho.
Aproximacao com as ideias de Emilia Ferreiro.

2. Criangas aprendendo a
ler e a escrever:
contribui¢cdes de Emilia
Ferreiro

4 péginas

Apresentacdo de ideias de Emilia Ferreiro (1985;
1987; 1996). Preparacdo para a apresentacdo dos
dados da pesquisa

3. Entre Freire e Ferreiro,

5 péginas

Andlise das “cenas” de apresentacdo da escrita
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a vida real colhidas durante o periodo de observacdo, na escola-
campo.

Consideragdes finais 2 paginas | Principais aspectos retomados: a dedicagdo de menos
esforcos na busca de um método perfeito e mais
esforgos no sentido de compreender como o aluno
aprende, levando em conta subjetividades; a
necessidade de formacgdo do professor “que nao pode
se finalizar na graduacdo ou em cursos técnicos. Ele
precisa também manter-se curioso, investigador e
criativo.”; redefinicio do papel do professor na
sociedade.

Proposicdes: possibilitar o compartilhamento de
experiéncias fora da escola visando a tornar a
alfabetizacdo um processo significativo; olhar para a
crianca como um ser pensante, construtor de
conhecimentos e reflexdes que é; manutencdo por
parte do professor da possibilidade de reinventar-se.

Referéncias 1 p4dgina | Apresentacdo das obras consultadas.
Bibliogréficas

Quadro 19 — Sintese da versao final do TCC de Estela (versdo 15)
1.6 Breve epilogo

Comecei esse capitulo dando noticias de Estela, quando do nosso encontro no
inicio da escrita dessa tese, em sua sala de aula. Encerro-o do mesmo modo.

Passara-se cerca de um ano desde nosso ultimo encontro. Uma noite, entrei em
minha sala de aula para ministrar aulas e foi inevitavel ouvir a conversa de um grupo de
alunas que conversavam préximas a minha mesa, enquanto eu organizava meu material.
Eram bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) —
subprojeto Alfabetizacdo que, como o prdprio nome do programa indica, objetiva a
formacao e o incentivo a docéncia. O programa conta com um professor coordenador
(da Universidade) e um professor supervisor (professor da educacdo basica lotado na
escola parceira). Entre as fungdes do professor supervisor estdo ligadas a coordenar
estudos com os bolsistas licenciandos, realizar o diagndstico da escola e desenvolver e
propor atividades ligadas  temdtica do projeto, junto com os discentes.*

As alunas falavam bem da supervisora e conversavam acerca da pauta que a
mesma havia proposto para a reunido que aconteceria no dia seguinte. Da pauta,
constavam a discussdo de um texto sobre alfabetizacdo e o planejamento de atividades.

Em algum momento, citaram o nome da supervisora: Estela.

* Sobre o professor supervisor e suas atribuicdes, cf. < http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/professores-de-escolas-publicas>. Acesso em 07 ago.2015
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Dois dias depois desse episddio, encontrei minha orientanda na Universidade,
coordenando uma atividade com seus alunos da sala de alfabetizacdo e as bolsistas
pibidianas. Ao ver-me, veio me cumprimentar sorridente, animada e sem perder de
vista, em nenhum momento, os alunos que estavam no campus sob sua
responsabilidade, em comportamento absolutamente diverso da apatia que eu
presenciara e que relatei no inicio desse capitulo.

Essa narrativa serve para reiterar a reflexdo de Voltolini (2011) acerca da
impossibilidade de exercer total controle sobre o ato pedagdgico e a que fizemos
meng¢do no Capitulo 3, dessa tese. HA uma dimensao subjetiva, inconsciente, que nos

escapa: sobre o que se ensina, sobre o que se aprende e sobre quando se aprende.
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2

CASO CIBELE, AS IDEALIZACOES PARALISANTES

Ao longo de um percurso de orientagdo de TCC, como € possivel que um
orientador aja para que o mesmo se configure como um espago:

1) De formagdo em pesquisa?

2) Significativo e consequente para o aluno que estd aprendendo a escrever?

3) Impactante e produtivo para os outros membros da comunidade académica em
que o aluno esté inserido?

4) Nao limitado ao cumprimento de uma exigéncia institucional? e

5) Passivel de produzir tor¢des na histéria que o sujeito conta sobre si mesmo,
abrindo espago para a invengao?

Essa questdo complexa, expressdo de uma divida premente que me acompanhou
durante o tempo inicial de minha funda¢do como orientadora de trabalhos académicos
deu origem a esse capitulo cujo objetivo € investigar a possivel correlagdo entre a
natureza das intervengdes efetuadas pelo orientador em versdes de trabalho de
conclusdo de um curso (TCC) de Licenciatura e o nivel de engajamento subjetivo do
aluno que o redige.

Como chave de leitura para o mesmo, retomarei as inversoes dialéticas, assim

designadas por Lacan (1951) as operacdes realizadas por Freud no caso Dora.
2.1 A psicanalise e a reflexio a respeito da alteracao do laco entre parceiros

Para realizar a andlise do percurso de orientacdo de Cibele, inspiro-me no
trabalho de Lacan (1951) que descreve os processos de torcdo (nesse texto,
denominados como “inversdes dialéticas™) realizados por Freud no tratamento de um
caso de histeria.

Trata-se de uma releitura do caso Dora, em que Lacan ressalta o carater
dialético da transferéncia, que se desdobra no que Freud apresentou como uma série de

reviravoltas, que seriam ‘“uma escansdo das estruturas em que para o sujeito, a
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verdade se transmuta, ¢ que ndo tocam apenas em sua compreensao das coisas, mas
em sua prépria posicdo como sujeito da qual seus “objetos” sdo funcdo. (LACAN,
1998; 217 — grifos meus).

Em outras palavras, trata-se de um movimento de suspensao da verdade ditada e
construida a partir do Imaginéario, em favor de sua transmutacdo em outra coisa que
exceda o nivel da compreensdo e recaia sobre a posi¢do subjetiva - a partir da qual os
objetos podem ser significados deste ou daquele modo.

No caso Dora, Lacan demonstra que Freud, ao incidir sobre o plano da
afirmacdo da verdade, produz trés tor¢cdes no percurso iniciado pela paciente, cuja
esséncia nos interessa e podem ser descritas em trés movimentos: (a) deslocar do outro
para si préoprio a responsabilidade pelo sofrimento de que se queixa, o que consiste
em levar ao paciente a olhar para o seu sofrimento a partir da sua perspectiva,
responsabilizando-se pela sua parte na situacdo em que se encontra e de que se queixa;
(b) direcionar o sujeito para o objeto real do afeto uma vez que nem sempre, o alvo
mirado é aquele que se deseja acertar. Incide sobre a tendéncia de que, ao chegar em
andlise, o paciente tenha dificuldades em localizar o objeto que lhe afeta. Nesse
momento, ele atribui seu sofrimento a diversas causas, sem conseguir incidir sobre o
cerne da questdo. O analista, com esse manejo, direciona o paciente para que perceba
quais sdo os fatores que, de fato, relacionam-se com sua queixa; e (¢) conduzir o
paciente no sentido de que encontrar o valor real do objeto de afeto, o que se
relaciona com atribuir o valor que determinado objeto possui no contexto de sua queixa,
deixando de lado valores imagindrios que possam ser atribuidos a0 mesmo.

Na clinica, o analista que trabalha produzindo enlagcamentos préprios do
Discurso do Analista precisa fazer essas inversdes a partir do material que seu paciente
lhe apresenta nas sessdes, o que nem sempre se dd de modo explicito. Analogamente,
muitas vezes o trabalho do orientador se dd na mesma ldgica. Colocando o desejo
inconsciente na posi¢do de agente, hd algo no manejo do orientador que incide sobre o
nao-dito, o ndo-sabido, o apenas indiciado.

No texto em que descreve tais inversdes dialéticas, Lacan (1951) se propde a
analisar os modos por meio dos quais uma pessoa pode ajudar a outra a mudar de
posicdo, livrando-a de idealiza¢Ges paralisantes.

Em outras palavras, trata-se de um movimento de suspensdao de um imaginario
bastante consistente: o fato de tomar como sendo verdade a histéria que cada pessoa se

conta sobre si mesmo, esquecendo-se das distor¢cdes da memoria. Quando esse
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imagindrio € suspenso, ele pode ser transmutado em outra coisa, que exceda o nivel da
compreensdo e recaia sobre a posi¢do subjetiva - a partir da qual os objetos podem ser

significados deste ou daquele modo.

2.2 Contornos de um caso em movimento

Guardando-se as devidas propor¢des, penso poder dizer que o caso Cibele (cujo
contato comigo na qualidade de orientanda teve inicio em fevereiro de 2012, sendo que
0 prazo previsto para sua defesa era junho do mesmo ano) ilustra a passagem da
prevaléncia do imagindrio (cuja tendéncia estd na reproducdo do mesmo) em favor de
um enganchamento no seu sinthoma®, que € da ordem do Real e de onde podem advir
criacOes singulares.

Cibele era aluna da segunda turma de Pedagogia do campus de expansdo da
universidade em que trabalho. Assim como Estela, pertencia ao publico geral que
estamos acostumados a receber, desde a criagdo do curso e do campus com o advento da
Reforma Universitdria®®: era egressa da escola publica e fazia parte da primeira geracdo
de sua familia cursando o Ensino Superior.

Diferentemente de Estela, Cibele era uma aluna que nao passava despercebido
na sala de aula. Suas caracteristicas a faziam destoar do perfil de aluna de Pedagogia,
naquela instituicdo. 2’ Para além do seu quase um metro e noventa de altura, ela também
marcava presenca pela extroversao, pela sinceridade a toda a prova e pela vida social
intensa que mantinha e que gostava de mostrar para todos.

Sua conduta académica era mediana: ndo era uma aluna tida como exemplar,
mas nao deixava de cumprir suas obrigacdes enquanto discente. Essa escolha lhe custou
ser alvo do olhar desacreditado de alguns dos professores.

De minha parte, eu ndo tinha qualquer aposta de qual seria a drea escolhida por

Cibele para realizar seu Trabalho de Conclusdo de Curso, ainda que, depois de seis

% Refiro-me ao sinthoma como “o modo singular como cada um inventa para si um personagem, uma
histéria, um  produto, encontrando meios de fazé-lo circular na cultura”. In:
http://paje.fe.usp.br/~geppep/sinopse.html. Sinopse dia 11/05/2010. (Acesso em 12.10.2013)

26 Sobre a Reforma Universitdria, conferir capitulo 2 (Parte 1).

*7 Sobre o perfil dos estudantes do curso de Pedagogia, Cardoso (2015), em seu trabalho de conclusio de
curso, fornece alguns tracos daqueles que caracterizo como destoantes do comportamento de Cibele.
Segundo o artigo, o corpo discente das primeiras turmas era constituido, em sua maioria, por mulheres,
com faixa etdria de 30 a 40 anos, casadas e que expressavam aversdo a vida noturna e habitos como o
consumo de bebidas alcodlicas e o fumo.
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disciplinas consecutivas ministradas por mim, ja houvesse certa familiaridade,
reciproca, entre eu e aquele grupo de alunas.

Antes de passar aos dados que constituiram o percurso de orientagdo entrevado
entre Cibele e eu, lembro ao leitor acerca da minha opcao de manter a divisao temporal

dos fatos, para facilitar o acompanhamento do percurso narrado durante a leitura.

Novembro de 2011

Em novembro de 2011, fui procurada pela docente que supervisiona o TCC que
me relatou o caso de Cibele. A aluna alegou desejar trabalhar com outro professor que
ndo seu orientador a época. Tinha tido problemas com ele durante o primeiro semestre.
Nao tinha conseguido estabelecer uma rotina de trabalho com o primeiro orientador.
Segunda a aluna, meu colega ndo comparecia as sessdes de orientagdo agendadas, nao
respondia e-mail e nem fazia devolutivas dos trabalhos apresentados.

Apd6s uma conversa com a aluna (em que a mesma manifestou o desejo de ser
minha orientanda), a colega, na ocasido, responsavel pelos TCC, propds que eu
assumisse a orientacdo, dizendo ja haver alertado Cibele da possibilidade de ter de
adequar sua pesquisa a minha linha de trabalho. Coloquei-me a disposi¢do para
conversar com a aluna e tomar uma decisao quanto a aceitd-la ou ndo como orientanda.

Na primeira entrevista com Cibele, ela afirmava que, durante o primeiro
semestre que deveria ter sido dedicado a escrita de seu TCC, tinha estado empenhada
em discutir questdes relacionadas ao que ela denominou, genericamente, como
“inclusdo”. A aluna, que fora minha aluna por seis semestres, tinha conhecimento de
que sou linguista de formagdo e de que trabalho na universidade com disciplinas
relacionadas ao ensino de lingua materna, tema no qual também desenvolvo pesquisas e
oriento trabalhos. Tal observacdo ja incita a uma primeira pergunta: por que razao
Cibele teria indicado meu nome para a supervisora do TCC e me procurado, pedindo
orientagdo para um trabalho que versaria sobre inclusao?

Na direcd@o de tentar construir uma resposta para essa questio, convido o leitor a
acompanhar dois momentos da escrita da pesquisa realizada por Cibele, ja sob minha
orientagao.

Embora afirmasse que queria estudar a inclusdo, a prépria aluna ndo parecia
estar muito certa disso. Fazia lembrar o caso Dora. Do mesmo modo como acontecia

com a paciente de Freud, aquilo que Cibele dizia ser o objeto do seu amor nao parecia
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se sustentar. Cibele demonstrou ter dificuldade em calcular — nem que fosse se
apoiando em um imagindrio — o que agradaria aquela que ela pretendia que fosse sua
nova orientadora.

Lembremos que, no caso de Estela, a oralidade se apresentou como um suporte
para a escrita. No caso de Cibele, sua fala era muito confusa. Esta constatacdao me fez
pensar que eu teria maior chance de encontrar pistas do seu desejo e pontos de contato
entre ele e a minha pessoa, enquanto sua orientadora, no material que ela ji havia
sistematizado e nas suas anotacdes para o projeto de pesquisa. Por esse motivo, solicitei
a aluna que enviasse o pré-projeto de pesquisa realizado na disciplina de TCC, sob a
supervisdo metodoldgica de outra professora da institui¢ao.

No texto apresentado por Cibele, embora sua escrita também fosse difusa, de
algum modo encontrei algum material que se caracterizava como um elo partilhado
entre eu e ela: a preocupacdo com a leitura e a escrita. Esta descoberta me permitiu
aceitd-la como orientanda. Inicialmente, serviu-me como uma espécie de mapa para dar
os primeiros passos naquele terreno desconhecido, tanto por mim quanto para a propria
aluna.

No que se segue, reproduzo um trecho da primeira versdo escrita a que tive

acesso. Levava o titulo “Letrar e incluir além dos muros da escola”.

A histdria mostra que ao longo do tempo a educacio € fortemente
marcada por este padrdo capitalista, onde a escola ndo se adapta ao aluno, mas
sim o aluno que deve se adequar a ela e caso ele ndo se adapte a estes
parametros de “normalidade” eles s@o negados e excluidos do ensino regular

Nesta sociedade tecnoldgica e industrializada saber ler e escrever sdo
atos indispensdveis para um individuo, porém, para muitos que nao tiveram
direito ao acesso 4 leitura e a escrita ou que foram “expulsos” da escola a
incapacidade de escrita € um grande obstdculo para se exercer seu papel
enquanto cidaddo.

No entanto a Constitui¢do de 1988 ja garante o direito a escolarizacdo de
todo cidaddo no artigo 205:“A educagdo, direito de todos e dever do
estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da

sociedade visando pleno desenvolvimento da pessoa seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o mundo do trabalho.”

Ainda que na constitui¢io haja garantias deste direito sabemos que na
realidade o que acontece é algo completamente diferente, onde grande parte
destes excluidos parou de estudar prematuramente ou nem mesmo comegou
Saber ler e escrever por si s6, porém, ndo € suficiente para a formacao de
pessoas criticas e que consequentemente tenham participagdo significativa em
seu contexto social.

Estes modelos excludentes sdo vistos a olho nu ndo sé na sociedade, mas
também dentro da escola, por isso buscaremos entender como o letramento e os
atos inclusivos podem juntos se constituir e se esta relacdo se encontra presente
em um dos principais documentos elaborado pelas Na¢des Unidas que € a
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25 Declaracio de Salamanca - Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
26 Necessidades Educativas Especiais.
Excerto 1 — Pré-projeto

Em primeira instancia, consideremos o excerto acima por meio da lente que a
propria aluna forneceu ao nomear seu trabalho como sendo acerca da “inclusao”. A que
se aplicaria este predicativo?

No primeiro pardgrafo, compreendido entre as linhas 1 a 4, Cibele procurou
fornecer uma chave de leitura ao leitor. Porém, constréi uma espécie de bifurcagao, que
permite interpretacdes baseadas em duas perspectivas diversas.

Em primeiro lugar, estd a mencdo ao capitalismo como um dos padrdes
organizadores da escola (linhas 1 e 2), o que poderia conduzir a uma leitura em que o
problema da inclusao estivesse relacionado a um cunho mais social. No entanto, na
sequéncia desse mesmo pardgrafo, hd uma mencao a “padrdes de ‘normalidade’” (linha
4), o que poderia sugerir uma leitura da inclusdo na perspectiva da Educacao Especial,
voltada para pessoas com necessidades especiais. Além da referéncia aos padrdes de
normalidade, nas linhas 24 a 26, hd uma menc¢do a Declaracdo de Salamanca — Sobre
Principios, Politicas e Priticas na Area das Necessidades Educativas Especiais™

Em meio a essa aparente confusdo acerca do que se estivesse chamando de
“inclusao”, chama a atencdo o fato de, na linha 4, Cibele ter colocado a expressdao
normalidade, entre aspas. Foi como se, por falta de palavra que melhor representasse o
seu pensamento, ela tivesse optado por um dos significantes correntes e pertencentes ao
campo a que estava assujeitada. As aspas, no entanto, parecem sinalizar ao leitor, no
caso a mim, como orientadora pretendida, que a mesma ndo abarcava aquilo que lhe
angustiava.

Do ponto de vista da dindmica alienagdo — separacdo, esse desconforto com o
termo escolhido da indicios de que Cibele encontrava-se em um estdgio em que, mesmo
alienada aos tedricos e ideias da Educacdo Inclusiva, ja iniciava um movimento de
separacdo, aproximando-se de uma zona de ndo-senso, onde, segundo Lacan, reside o
desejo (a).

Nas linhas 5 a 9, Cibele procura delimitar a que grupos designa, em seu trabalho,

por “excluidos”, ou seja, a quem se destinaria a tarefa social da escola de incluir.

*® A Declaracio de Salamanca é um documento que resultou da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, realizada entre 7 e 10 de junho de 1994, na cidade espanhola de Salamanca. Foi
assinada por representantes de noventa e dois paises e vinte e cinco organizacdes internacionais.
Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001393/139394por.pdf. Acesso em 22 jul. 2015.
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Identificamos dois grupos: os que ndo tiveram direito ao acesso a leitura e a escrita
(linha 6 e 7) e os que foram ‘“expulsos” da escola (linha 7), havendo de comum entre
eles, o ndo dominio do sistema escrito de sua lingua.

Cibele demonstrou oscilar entre dois sentidos possiveis a respeito da ideia de
inclus@o: a inclusdo dos alunos com necessidades especiais e a inclusdo, numa
perspectiva mais social e/ou cultural, no sentido de a escola valorizar culturas ou
saberes destoantes de uma cultura dominante.

Para chegar a construir esta resposta, foi necessdrio superar o desconforto
narcisico gerado pela leitura de um texto composto por um amontoado de clichés (como
€ o caso de afirmacdes como “a educacdo é fortemente marcada por este padrdo
capitalista” ou “a escola ndo se adapta ao aluno” — linhas 1 e 2), que se apoiava no
discurso politico para dar sustentacdo ao seu (a Constituicao Brasileira — linhas 10 a 14
— e um documento produzido pela Unesco) e que ndo apresentava com clareza a matéria
sobre o qual versaria.

Apesar desse desconforto, foi possivel encontrar um ponto de contato que me
permitiu aceitar Cibele, como orientanda. Das linhas 18 a 20, a aluna praticamente
enuncia um dos aspectos mais importantes da ideia de letramento (termo que aparece no
titulo do seu projeto, mas ao qual ela s6 faz mencao direta na linha 22): a ideia de que
ndo basta decodificar para saber ler e que a leitura estaria atrelada as préticas sociais
proprias do que contexto em que se estd inserido.

Diante disso, aproveitando o periodo das férias académicas que se iniciaria,
tomei uma decisdo pedagdgica relativa a dire¢do da orientagcdo: ignorar a fala da aluna
acerca da inclusdo e indicar-lhe uma leitura. Apoiei-me na leitura que Jacques Lacan
(1953) faz do inconsciente freudiano segundo a qual o “eu” € uma instincia de
desconhecimento. Essa hipdtese implica na aceitacdo de que, quando uma pessoa fala,
ndo sabe nem o que diz nem qual é a verdade de seu desejo inconsciente. Entdo, investi
nas torcdes que poderiam, eventualmente ser realizadas, a partir dos indicios que
observara em seu pré-projeto. A ideia era que seu interesse deixasse de ser tao genérico.

A leitura indicada foi livro de Marcuschi (2001), em que o autor estabelece
diferencas entre os conceitos de letramento, alfabetizacdo e escolariza¢do. Retomando o
pensamento de outros autores (como Soares,1998; Tfouni,1988 e Street,1995), o
linguista define letramento como sendo “um processo de aprendizagem social e
histérica da leitura e da escrita, em contextos informais e para usos utilitarios, por isso é

um conjunto de préticas [...]”. A alfabetizacdo, por sua vez, é descrita como um
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aprendizado “mediante ensino, € compreende o dominio ativo e sistematico das
habilidades de ler e escrever”, enquanto que a escolarizagdao “é uma pratica formal e
institucional de ensino que visa a uma formacdo integral do individuo, sendo que a
alfabetizacdo € apenas uma das atribui¢des/atividades da escola” (Marcuschi, 2001. p.
21-22).

Ve-se, portanto, que, por meio do acréscimo em seu repertério simbdlico, minha
primeira tentativa foi dar forma ao texto disforme que Cibele apresentara. Neste
primeiro momento, portanto, foi mobilizado um enlagcamento por meio do Discurso
Universitdrio.

Essa mesma estratégia foi utilizada com Estela, como uma espécie de
provocacgdo a alienacdo ao Outro — onde reside todo o sentido. Isso porque considero
que os movimentos de alienagdo e separagdo (LACAN, 1964) sao constitutivos de um
sujeito. O mesmo se repete a cada vez que alguém se dispde a inserir-se e a circular em
uma dimensdo mediada pela linguagem, de um modo especifico, diverso dos outros aos
quais ja se estd habituado. Do mesmo modo que um bebé, ao inserir-se numa
determinada comunidade falante, seleciona em quem buscard os significantes
carregados de sentido que ird reproduzir, um pesquisador em formagdo precisa saber
quais serdo seus referenciais, ndo s6 em termos epistemoldgicos, como, também, em
termos de modelo de escrita académica.

Nem sempre, porém, isso € muito claro e cabe ao orientador oferecer esses
modelos a quem, inicialmente, seu orientando possa alienar-se, construir sentidos e,
posteriormente, separar-se. Vale, porém lembrar que essa separagcdo € parcial, uma vez
que sempre nos mantemos ligados aqueles que nos antecederam, pela existéncia do ndo-
senso: zona de interse¢ao que garante a possibilidade da criagao.

Ao indicar diversas leituras tanto para Estela quanto para Cibele, buscava
conferir sentido aquilo que ainda era dificil para as duas. Como os sentidos residem no
campo do Outro, era preciso que, primeiro, a alienagdo a um Outro (os autores de uma
drea ou uma determinada corrente epistemoldgica) se instalasse para que pudessem
separar-se.

Outro fato que julgo importante ressaltar é que o livro indicado fora o livro de
um linguista. Diante dos inimeros autores ligados a drea da Educacdo que ja trataram o
tema do letramento, escolhi sugerir que Cibele examinasse o olhar de um linguista

acerca do assunto. Essa escolha delimitava o lugar da minha filiagdo, o que
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determinava, também, o lugar de onde eu falava e do qual, para mim, seria possivel

orienta-la.

Fevereiro e Marco de 2012

A manobra deu resultado. Pouco antes do retorno as aulas, mais precisamente no
dia 28 de fevereiro de 2012, Cibele enviou-me uma mensagem eletronica, por meio do
chat de uma rede social. Posteriormente, esse recurso que se revelaria bastante

producente e largamente utilizado por nés duas, para orientagdes ndo presenciais:

28/2/2012 12:07
1. | Cibele:
acho que podemos fazer algumas mudancgas de planos... seu livro me inspirou hsuahsh

Fragmento de chat 1

Na mensagem, Cibele demonstrava ter compreendido a necessidade de fazer
adaptagdes no seu trabalho, para que nossa parceria fosse possivel, ao afirmar que
acreditava serem possiveis algumas mudangas de planos. Afirmava ainda, com bom
humor indicado pela onomatopeia de risos (“hsuahsh”) que o livro que eu emprestara
para ela teria a inspirado.

Em uma breve conversa por meio da mesma ferramenta digital, Cibele reforca e

detalha a mudanca de foco a que fez men¢ao na mensagem do dia 28 de fevereiro.

1/3/2012 14:48

Cibele

(...) resolvi ler o livro do marcuschi todo
ve nao estava pecisando dele ?

1/3/2012 14:49
Mical

(...)

2. | ah.. acabei de lembrar q tenho 1 copia dele! pode ficar!

(...)

peguei o outro livro da soares q deve ser importante pra vc tb

(...)

1/3/2012 14:54

Cibele

3. | tive algumas ideias, na verdade pode ate q a gnt mude o foco, nao sei
precisamos conversar

FSYSTS

1/3/2012 14:54
4. | Mical
se vc aguentar até segunda, conversamos
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se ndo, pode adiantar aqui mesmo
até eu jd estou curiosa com tamanha empolgacdo

1/3/2012 14:55
Cibele

r'srsrs

segunda conversamos

Fragmento de chat 2

Vale lembrar que, no caso de Estela, foi utilizada essa mesma estratégia de
tentativa de ampliagdo do repertério simbolico, no inicio do trabalho. Lembremos,
também, que mesmo diante da auséncia da resposta pretendida, insisti na indicacdo de
leituras durante muito tempo.

Estela, assim como Cibele, afirmou sentir-se inspirada por uma determinada
leitura (no caso, a minha dissertacdo de Mestrado). No caso de Estela, indicar leituras
ndo surtiu o efeito imaginado. Antes, a parceria de trabalho s6 se estabeleceu quando eu
diminui as expectativas, abrindo mao do imagindrio de formanda a que eu estava
apegada e propondo outras formas de trabalho, conforme apresentadas no capitulo 1, da
segunda parte dessa tese.

Cibele, por sua vez, conforme demonstrarei com os excertos que refletem o
andamento do seu trabalho, exprimiu entusiasmo com as leituras e conseguiu, a partir
delas, vislumbrar possibilidades de trabalho diante dos limites que, por exemplo, minha
formacdo e minhas afinidades tedricas colocavam para que se estabelecesse uma
parceria.

Diante de respostas tdo diversas a um mesmo tipo de intervencdo, cabe a
reflexdo: o que é que faz com que a uma mesma intervencdo corresponda uma
infinidade de reagdes?

A resposta estd na permeabilidade do orientador com relacdo a subjetividade de
quem orienta. Compreender que as pessoas tém diferentes condicdes de trabalhar com
aquilo que um orientador oferece é fundamental para calcular efeitos e replanejar acdes,
quando necessdrio. Nesse sentido, a manobra precisa tocar quem a faz. Um exemplo:
Na sess@o de orientacdo que se seguiu a essa conversa, a aluna trouxe, oralmente, uma
proposta metodoldgica mais refinada. Ela visava a aproveitar a necessidade de realizar
suas ultimas horas de estigio e a demanda da professora regente da escola e da
supervisora de campo de estdgio. Preocupadas com o nivel de dominio do cédigo
escrito por parte dos estudantes da escola, ambas propunham que as estagidrias a

auxiliassem na aplicacdo de atividades/aulas “com foco no letramento dos alunos”.
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A partir dessa demanda, Cibele afinou seu olhar durante as observagdes para a
temdtica. Apds observar, por algumas horas, as atividades pedagdgicas, compareceu a
orientagdo indignada com o que viu. Segundo ela, os professores insistiam em chamar
de “atividades letradoras™ aquelas atividades que ndo mereciam esse nome. O motivo da
indignacao residia sobre o fato de que, nessas atividades, diferengas culturais (como
sotaque e 1éxico de outras regides do pais), diferencas cognitivas (criangas em diferentes
estdgios do contato com a lingua escrita) eram desconsideradas. Para Cibele, essa
desconsideragdo feria um principio do letramento, principio esse que se relaciona com a
experiéncia que cada sujeito tem na tarefa de simbolizar a realidade por meio da lingua,
no ambito das praticas sociais em que estd inserido.

E importante frisar que a leitura indicada na tltima orientagio veio a funcionar
como chave de leitura da realidade empirica para Cibele. Se a aluna ndo estivesse
tocada pelos conteidos com os quais entrou em contato por meio do livro,
provavelmente ndo teria percebido os descompassos entre discurso e pratica pedagdgica
e, consequentemente, ndo teria sentido a indignacdo que a mobilizou na realizacio de
sua pesquisa.

Vé-se, nessa reacdo, um dos desdobramentos do Discurso Universitario. Uma
vez enredada ao conceito de letramento (que aqui, opera como S2), Cibele foi a escola
esperando observar uma pratica que fosse condizente com o mesmo, jd que era assim
nomeada, como “prética letradora”. Ao perceber o descompasso entre a agao e o S2 que
deveria norted-la, a aluna se enraiveceu. Comecou a procurar modos de fazer desse
paradoxo seu objeto de investigacdo. Era uma forma de dar consequéncias ao
sentimento que lhe acometera.

Comecava a ficar mais claro qual era o objeto que tocava a estudante. Do mesmo
modo, a sua responsabilidade na queixa que fazia em relacdo ao antigo orientador
comecgou a ficar melhor delimitada. Retomo aqui o aforismo lacaniano que diz “Eu te
peco que te recuses o que te ofereco, porque ndo € isso”. A demanda fantasiosa de
estudar inclusdo que Cibele dirigia ao professor, especialista em Educacdo Especial e
Inclusiva, ndo podia ser atendida por ele, pois ndo lhe cabia. Nao era bem isso que a
mobilizava naquele momento. Ao dar consisténcia ao pedido de Cibele, o professor nao
a enganchara em seu desejo inconsciente e com isso nio foi possivel instalar-se uma

parceira de trabalho.
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Nao foi preciso negar textualmente o pedido de Cibele para esvaziar o
significante a que ela estava apegada (“a aluna que gosta de inclusdo”) e abrir a
possibilidade de estabelecimento de uma parceria produtiva de trabalho.

Embora, naquele momento, os objetivos do TCC de Estela ainda nao estivessem
materializados em um texto, ja era possivel vislumbrar que ele viria a se constituir em
torno de algo relacionado ao conceito de letramento e de como 0 mesmo comparece nas

praticas escolares.

Abril de 2012

A primeira sistematizagdo em forma de texto realizada por Cibele, apds a troca
de orientador, foi-me enviada em abril de 2012.

Tratava-se de um texto de seis pdginas, sem divisdo de secdes. Percebendo,
porém, que o texto estava mais ou menos organizado de acordo com se¢des tematicas, a
primeira providéncia que tomei foi, numa orientacdo presencial, proceder a divisdo por
meio da inser¢ao de subtitulos que demarcassem tais secoes: Introducdo; Letrar e
alfabetizar; Conceito de leitura e escrita; Relacdo entre escola, leitura e cidadania; A
leitura oferecida aos alunos.

Para compor tais divisdes, realizei também alguns deslocamentos, buscando
aproximar assuntos que estavam dispersos ao longo do texto. Por exemplo, na sessao
em que ficaram os trechos em que Cibele tratava de delimitar um conceito de leitura
com o qual operaria em seu trabalho, havia um pardgrafo que definia e diferenciava
alfabetizacdo de letramento. A aluna incluiu uma mencao a Paulo Freire, que ja lidava
com a pratica letradora, ainda que nunca tivesse utilizado essa nomenclatura. Esse
paragrafo fora deslocado para a se¢do “Letrar e alfabetizar”, que ja traziam informagdes
sobre o tema, assim como dados histdricos sobre a alfabetizacdo no Brasil.

Nos quatro primeiros pardgrafos dessa versdao, observam-se intervencdes de
naturezas diversas que incidem sobre aspectos gerais do texto, visando a apontar a
necessidade de esclarecer termos utilizados ou reescrever trechos cujo entendimento
esteja comprometido. H4, também, anotagdes a respeito de possiveis indicagdes de

leitura.
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—

A educagio ¢ sem duvida alguma um dos meios mais importantes para

2. . . " . . { [M1] Comentério: FoR QUE?
se construir uma sociedade critica e [democrétical _-»7 | De que ponta de vata da
L e EDUCAGAD yefalaissn?
3. No Brasil, E incontestivel que todo cidadio possui total garantia do
4. direito a educagiol - mﬁiﬁ?@iﬁ:t‘:‘ﬂ:
""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" 553 gt ngmELEtEyw
5. Ter o dominio da lingua falada e escrita é crucial para que a educagio
0. aconteca, porem, tem suma importincia ndo so individual mas em sua
 m . . . .1 [M3] Comentario: TRADUZIR
7. convivéncia coletiva e fociall - | pocHines pro PoRTUGUES.
8. POSSENTI, SIRIO — POR QUE (NAO) ENSINAR GRAMATICA NA
9. ESCOLA
10.  BOURDIEU - PENSAR COM CARINHO
11. (..)

Excerto 2 — Versio 1

Na linha 2, comeco por colocar em suspensdo uma afirmacado categdrica com a
qual Cibele inicia seu trabalho, por meio do texto no baldo de comentdrio [M1], eu
questiono a afirmagdo da aluna. Ao perguntar por que e sob qual ponto de vista de
Educagdo aquela afirmacgdo era feita, marco a necessidade de se marcar a perspectiva
sob a qual um trabalho académico € escrito. Nas entrelinhas, ao demonstrar que sua
afirmacao € passivel de ser questionada ou encarada de mais de um ponto de vista, fica
o indicio da necessidade de modalizacdo das afirmagdes e da inadequacao de expressoes
como “sem duvida” (linha 1).

A intervengdo seguinte recaiu sobre o mesmo aspecto: a necessidade de
contextualizar e modalizar afirmacdes. Estela afirma, nas linhas 3 e 4, que ¢é
“incontestavel que todo cidaddo possui total garantia do direito a Educagdo. Frente a
isso, questiono em [[M2]] o que torna esse direito incontestavel e sugiro que ela indique
a legislagdo que garante isso.

Nos dois pardgrafos que venho de comentar, o uso de expressdes generalizantes
chama a atencdo: “sem didvida” (linha 1), “é incontestavel”, “todo cidadao”, “total
garantia”. Parece haver uma crenca, por parte da aluna, de que um trabalho académico-
cientifico precisa ser construido com base em universais, aplicdveis em qualquer
contexto ou situagao.

Entre as linhas 8 e 11, estdao duas possibilidades de leitura. A primeira (linhas 8
e 9) restringe-se a indicar o nome do autor e o titulo do livro (“POSSENTI, SIRIO —
POR QUE (NAO) ENSINAR GRAMATICA NA ESCOLA”).
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Nessa primeira versdo, hd, também, intervencdes de natureza tutorial no sentido
de orientar Cibele na construcdo de um texto académico. Sao orientacdes de estratégias

de escrita, de pesquisa e outras indica¢des de leitura. Vejamos:

1. Ensinar o aluno a ler e a escrever ha alguns anos anos baseava-se no ato simplista de
ensinar

2. o cddigo lingiifstico. Hoje se pensarmos no que mudou pode-se concluir que ja ndo é

3.  suficiente o mero conhecimento da leitura e da escrita mas sim fazer-se o uso das mesmas

4. no contexto social do educando, ou seja, o letrar.

5. RECUPERAR UM POUCO O PERCURSO DO ENSINO DE LEITURA E ESCRITA

6. BASEADO APENAS NA ESPECIFICIDADE DA ESCRITA ATE A CONCEPCAO

QUE
7. CONSIDERA A LEITURA E A ESCRITA COMO MEDIADORA DE PRATICAS
8. SOCIAIS.

9. - SOARES, MAGDA

10. - MORTATTI - HISTORIA DOS METODOS (ARTIGO)

11. HA MUITAS DISCUSSOES E ESFORCOS EM TORNO DA CONCEPCAO DE

12. ALFABETIZACAO VIGENTE.

13. ALFABETIZAR E LETRAR — INSTITUCIONAL, GOVERNAMENTAL (PCN,

14. DIRETRIZES). FUCAR NO SITE DO MEC, ACOES, DOCUMENTOS,
PUBLICACOES

15. QUE DEMONSTREM O QUANTO TEM SE “EXIGIDO” DO PROFESSOR UMA

16. TOMADA DE POSICAO, DE ACORDO COM A CONCEPCAO DE

17. ALFABETIZAR/LETRAR.

18. ESSE TRABALHO E DIFERENTE DISSO TUDO, POR QUE? (JUSTIFICATIVA)

19. EM SINTESE, FALAR DO SEU TRABALHO - DELIMITAR:

20. OBJETO; PERGUNTA DE PESQUISA, METODOLOGIA.

21. PERCURSO: VOU EXPOR BREVEMENTE - ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO;

22. Diante destas novas concepg¢des o que resta aos educadores € se posicionarem em
relagdo as

23. mesmas e comecarem a pensar no desafio "como alfabetizar letrando”.

Excerto 3 — Versio 1

No excerto acima, o texto em caixa alta sdo intervengdes realizadas por mim.
Elas estdo localizadas entre o pentltimo e o ultimo pardgrafo escritos por Cibele, na
secdo que delimitamos como Introducao.

Observemos orientagcdes com relacio ao acréscimo de conteidos, como a
compreendida entre as linhas 5 a 10, em que eu sugiro que Cibele refaca, em seu texto,
as modificagdes conceituais que ocorreram no campo do ensino da leitura e da escrita.
Nas linhas 9 e 10, sugiro a leitura de mais dois trabalhos: o primeiro, é um artigo de
Soares (2003), em que ela apresenta o que chama de multiplas facetas da alfabetizagao,
demonstrando como as acepg¢odes sobre o termo mudaram, inclusive com a adoc¢do do

termo letramento na producdo académica brasileira, a partir da década de 80; o
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segundo, um artigo de Mortatti (2006) que discorre sobre a histéria dos métodos de
alfabetizacdo no Brasil.

Entre as linhas 11 e 17, sugiro a Cibele que hd nuances no uso dos termos
alfabetizacdo e letramento e que as mesmas sdo passiveis de serem observadas no
discurso académico e no discurso governamental, este Gltimo responsavel por direcionar
demandas aos professores de educagdo bdsica. Desconfiando que h4 uma apropriacdo do
discurso académico por parte dos 6rgdos de ensino quanto aos referidos termos, oriento
a aluna a investigar essa questdo, indicando as fontes onde poderia encontrar dados
importantes: “fucar o site do MEC, acdes, documentos, publica¢des” (linha 14).

A escolha pelo verbo no imperativo “fucgar” sugere ainda o tipo de pesquisa que
eu esperava que Cibele fizesse: que ela esquadrinhasse as fontes. Além disso, antecipa o
nivel de desafio para conseguir as informacdes necessdrias: se precisavam ser fugadas,
provavelmente ndo seria encontradas com muita facilidade ou nem sempre elas estariam
a primeira vista. Embora de maneira bastante informal, ha aqui uma orientacdo acerca
do fazer universitério.

Curiosamente, na se¢cdo que nomeei como Introducdo do TCC, as orientagdes
que se seguem a essas, demonstram que essa parte considerada como elementar em um
trabalho académico (ainda) ndo estava l4. Perceba-se que, entre as linhas 18 a 21,
solicito que Cibele insira em seu texto as informagdes fundamentais constantes de uma
Introducgao.

Na linha 18, solicito que ela demonstre ao leitor em que o seu trabalho inova a
temdtica. Peco que explique o porqué seu trabalho se diferencia do que ja foi feito e
indico entre parénteses a palavra Justificativa. Além de ensinar que um trabalho
académico deve apresentar uma justificativa, explico do que se trata a mesma.

A seguir, nas instru¢des das linhas 19 e 20, instruo Cibele a apresentar
brevemente seu trabalho e delimitar objeto, pergunta de pesquisa e metodologia — partes
também elementares na Justificativa de um texto académico.

O ato de nomear o que ainda ndo €, nesse caso, faz analogia ao papel do desejo
de outrem no movimento de constitui¢ao subjetiva e ao fato de que o sujeito advém de
algo que foi formulado anteriormente a sua existéncia. Explico: um bebé quando ainda
estd no ventre de sua mae ainda ndo passa de um organismo. No entanto, a mae (ou um
agente materno) investe simbolicamente naquele corpo, dando-lhe um nome, atribuindo
sentido a comportamentos absolutamente fisiolgicos (por exemplo, dizer: “Ele chuta

muito! Vai ser jogador de futebol” ou “Nao deu pra ver o sexo no exame de ultrassom.
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Deve ser menina porque estava de perninhas fechadas”), escolhendo as roupas que
usard, entre outras antecipacdes necessdrias para que aquele organismo ascenda a
condi¢do de sujeito. Quando o bebé nasce, o investimento continua, quando, por
exemplo, a mae a toca com brincadeiras do tipo: “Cadé o pé do bebé?”

Essa passagem da parceria de orientacao entre eu e Cibele materializada no texto
das minhas intervengdes demonstra esse manejo de organizar o texto como um corpo
despedacado, nomear-lhe de acordo com a aposta naquilo do que ele vird a ser. Ao
mesmo tempo, fazendo isso, eu supus em Cibele um saber fazer uma Introducdo a partir
de elementos que eu lhe forneci.

Nessa mesma versdao, hd uma intervengdo de carater metodolégico no embrido

de secao nomeada como “A leitura que estd sendo oferecida aos alunos”.

2. de como a escola se reconhece enquanto formadora de leitores e
se ela tem como o objetivo de dar ao aluno a competéncia em utilizar a leitura como um
instrumento ttil em sua vida alem da escola.

1. Para tanto, faz-se necessario conhecermos um pouco

2. 1. sobre os materiais de leitura que vem sendo oferecidos pelos professores aos
3. alunos,

4. ENTREVISTA SEMI-ABERTA 77?7

5. GRUPO FOCAL???

6. OBSERVACA0?77?

7.

8.

9.

Excerto 4 — Versao 1

Cibele pontua seu desejo de investigar os materiais de leitura que os professores
oferecem aos seus alunos (linhas 2 e 3) e como a escola se reconhece na tarefa de
ensinar a ler (linhas 7 a 9). No entanto, ndo hé indicacdes metodoldgicas de como a
aluna pretende alcancar seu intento. Nas linhas 4 a 6, em letras maitsculas, levanto trés
possibilidades: entrevista semi-aberta, grupo focal e observacgao.

As trés possibilidades redigidas em caixa alta, sdo seguidas de trés sinais de
interrogacdes, cada uma. A utilizacdo dessa pontuagcdo pode ser interpretada como um
convite a Cibele para refletirmos sobre elas. Pode, também, ser lida como um
testemunho a Cibele acerca da minha castracdo. Naquele momento, eu realmente ndo
sabia qual instrumento poderia ser o mais producente para o trabalho que se delineava.
Diante do limite imposto pelo ndo-saber, coloco a necessidade de trabalhar para
encontrar saidas para aquilo que ndo se sabe. Além disso, a tripla repeti¢do do sinal de
pontuacdo ao final de cada metodologia possivel, ndo sé indica uma pergunta, uma

duvida, como demonstra a intensidade da mesma.
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No mesmo e-mail em que enviei o texto comentado para Cibele, encaminhei um
artigo sobre a metodologia do grupo focal que, segundo a aluna, dentre as opcdes
listadas, era aquela com que ela se sentia menos familiarizada.

Dez dias depois. Cibele enviou-me uma proposta de instrumento de coleta de
dados sobre os materiais de leitura utilizados pelos professores. Tratava-se de um
questiondrio de multipla escolha no qual os professores deveriam marcar o tipo de
material utilizado (livro didatico, jornais, revistas, textos literdrios, géneros
comunicativos, géneros de instrugdes ou outros materiais), a forma de utilizagdo dos
mesmos (como suporte para preparacdo de aulas ou instrumento diddtico na sala de

aula) e a frequéncia com que eram utilizados (diariamente, as vezes ou nunca).

Maio de 2012

Durante todo o més de maio, eu estive fora do pais, cumprindo atividades
académicas. Antes de viajar, combinei com Cibele que poderiamos ter sessdes de
orientagdo virtuais, utilizando recursos de videoconferéncia disponibilizados em
diversas ferramentas da Internet. Como as condi¢des da rede nem sempre favoreciam a
transmissao, tivemos muitas reunides por meio do chat de uma rede social. Desse modo,
além das versdes dos textos, mobilizarei aqui algumas dessas conversas que, muitas
vezes, portaram as principais intervengdes sobre o trabalho de Cibele.

No dia 09 de maio, Cibele enviou-me nova versao (versao 2) do texto e chamou-
me no chat dizendo que estava desesperada. Ao perguntar o porqué, obtive como
resposta que ela estava confusa com a parte da Introdugcdo em que deveriam constar
objetivos, metodologia, etc.

De fato, na versio de numero 2, foram atendidas todas as orientagdes
relacionadas a ampliacdo do conteddo da Introdugdo. Os excertos a seguir exemplificam

as modificagdes realizadas por Cibele:

1. [...] o aluno ndo precisa aprender falar, mas sim reconhecer o c6digo da
2. leitura e da escrita. Sendo assim POSSENTI ressalta que “o dominio competente da
3. lingua ndo requer o ensino de seus termos técnicos” (1996, p.54).

Excerto 5 — Versao 2

No paragrafo, Cibele tratava da perspectiva de ensino da lingua a partir de seus

usos sociais e afirma que o mesmo deve se dar como se dd o aprendizado da fala, em
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que basta a um individuo reconhecer o cédigo da sua lingua. Para legitimar sua
afirmacdo, serve-se de Possenti — autor indicado por mim nas intervenc¢des realizadas na
versao anterior, fazendo uma citagdo do texto lido.

Outro exemplo estd no excerto que se segue:

1. A alfabetizacdo ao longo do tempo vem se modificando, aparecendo tanto nos

2. materiais Didaticos pedagdgicos quanto na pratica docente, as mudangas em meio a

3. Alfabetizacio

4. Especialmente desde as dltimas duas décadas, (do século XX) as vidéncias que
sustentam

5. originariamente essa associag¢do entre escola e alfabetizacdo vém sendo questionadas, em

6. decorréncia das dificuldades de se concretizarem as promessas e os efeitos pretendidos
coma

7. acdo da escola sobre o cidaddo. (MORTATTI, 2006, p.3)

Excerto 6 — Versio 2

Nesse excerto, Cibele demonstra ter incorporado a informacao dada acerca das
nuances de concepgdes tedricas que vao dando diferentes contornos a ideias como a de
alfabetizacdo e letramento. A aluna textualiza isso na linha 1 (* a alfabetizacdo ao longo
do tempo vem se modificando”) e, de novo, recorre a palavra de um autor indicado (no
caso, a citacdo de Mortatti) para sustentar a sua.

Um terceiro exemplo que demonstra a incorporacdo das leituras recomendadas

ao texto estd no excerto abaixo reproduzido:

1. Segundo Soares (2000. p. 15), a palavra “letramento” surge no discurso dos
2. especialistas nas dreas de Educacido e de Ciéncias da Linguagem na segunda metade dos
3. anos 80.

Excerto 7 — Versao 2

Aqui, Cibele evoca Soares para introduzir um breve histoérico que faz da inser¢ao
da palavra “letramento” nos campos da Educagdo e das Ciéncias da Linguagem.

O excerto 7 e seus precedentes demonstram que Cibele conseguiu cumprir parte
das orientacdes dadas por mim. Cibele recuperou da literatura especializada e indicada
por mim alguns aspectos importantes para dar consisténcia ao seu texto. Com isso, ela
melhorou seu texto, quanto ao conteido dos mesmos.

No entanto, as partes fundamentais de uma Introdu¢do nio estavam escritas e
Cibele demonstrou-se conscia da situagdo, no encontro de reunido virtual.

Da mesma forma que procedi com Estela, em alguns momentos iniciais da

orientagdo (e com maior énfase na finalizacdo do trabalho), sugeri que Cibele me
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“dissesse” sobre o que estava tendo dificuldades em escrever, argumentando com ela

que o chat da rede social era quase oral.

Segue fragmentos da exposi¢cdo de Cibele, com interven¢des minhas:

9/5/2012 14:24

Cibele

quero saber se nos livros didaticos que sao ainda o principal material didatico dos
professores e se as atividades propostas nestes livros sao embasadas no letramento

9/5/2012 14:25

Mical

entdo, vc tem 1 hipotese que é a de que os professores ainda tomam o livro diddtico como
principal suporte tedrico e pedagogico para suas aulas

9/5/2012 14:25

Cibele

mas eu vou embasar essa hipotese nos meus questionarios
naoe ?:

9/5/2012 14:25
Mical
sim!

9/5/2012 14:26
Cibele
e neles o livro foi ainda o mais utilizado

9/5/2012 14:26

Mical

mas vc tem dizer que partiu dessa hipdtese

depois dizer que recursos utilizou

mas calma

frente a esse hipotese, ou seja, se ela fosse verdadeira, vc aposta que a concepgdo de
leitura oferecida pelo livro pode ser um indicio daquela que é praticada pelos
professores

certo?

9/5/2012 14:29

Mical

e ainda, se os livros utilizados sdo indicados pelo PNLD que diz ter uma preocupacdo
com o aspecto letrador do trabalho com lingua

ve quer verificar se de fato é assim nos livros didaticos

entende?

na introdugdo, ve ndo vaii contar os seus dados, o que confirmou ou ndo

vai contar a historia do seu trabalho

vai descrever o caminho que percorreu até seu trabalho virar o artigo qa se apresent

9/5/2012 14:29
Cibele

Sim

9/5/2012 14:32
Cibele
ta
mas assim
td isso q eu ja escrevi nao sei, mas acho q cabe mais no referencial NE

10.

9/5/2012 14:36

Mical

concordo

por enquanto, nao vamos cortar nada
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manda bala
mas acho que no fim vamos dar uma boa higienizada

9/5/2012 14:37
Cibele
o
vou fazer essa introdugcao
vou colocar palavras mais comuns e depois dar um encorpada
agora

11.

9/5/2012 14:38
Mical

12. | isso, Cibele

escreve sem censura
e vai me mandando

Fragmento de chat 3

Nessa conversa, Cibele traz alguns novos elementos. Em primeiro lugar, ha um
interesse melhor delimitado: o livro didatico. Dessa delimitacdo, decorre a primeira
elaboracdo de um objetivo de pesquisa: “saber se nos livros diddticos que, segundo a
hipétese da aluna, sdo ainda o principal material diditico dos professores e se as
atividades propostas nestes livros sdo embasadas no letramento”. (Linha 1 — Chat 3).

Outra alteracdo observavel nesse texto enviado por Cibele, no dia 09 de maio,
estd na secdo ‘“Relacdo entre escola, leitura e cidadania”. Na versdo anterior, a mesma
contava dezessete linhas distribuidas em dois pardgrafos. Reproduzo a seguir a primeira

conformagdo da referida secao:
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1. Segundo Bourdieu a fun¢do da escola tem sido precisamente esta: manter e perpetuar a

2.  estrutura social, suas desigualdades e o privilegio que confere a uns em prejuizo e de
outros e

3. ndo como se prega que é promover a igualdade social e a superagcdo das discriminagdes e
da

4.  marginalizacdo. A escola que € um espago onde deveria ocorrer um processo de
5.  transformacdo acaba se rendendo a estrutura capitalista e auxiliando para que nao haja
6. nenhuma ameaca mantendo estabilidade ao sistema.

7.  Como consequéncia desta redengdo ao capitalismo a escola insiste em usar a cartilha,nfo
da

8.  espaco para os dialetos que as criangas ja trazem em sua bagagem cultural, limita todo e

9.  qualquer conhecimento, leva muitas vezes as mesmas atividades durantes muitos anos, ndo

10. mostra caminhos para a reflex@o e exclui aqueles que ndao conseguem permanecer no seu

11. ritmo. A leitura que acontece em consequéncia disto € uma leitura desconexa da realidade

do

12. seu aluno, uma leitura que ndo oferece caminhos para que o aluno compreenda e associe
elaa

13. suavida.

14. A leitura se faz presente em nossas vidas desde 0 momento em que comegamos a

15. "compreender" o mundo a nossa volta, a leitura € um dos aspectos mais importantes para o

16. aprendizado, ela € o maior apoio para sistematizar o raciocinio e assim obter a
compreensao,

17. ela nao motiva somente a formacao intelectual mas também a pessoal.

Excerto 8 — Versao 2

O subtitulo relativo a esse trecho do TCC de Cibele prometia discutir as relagdes
entre escola, leitura e cidadania. Nesse primeiro momento de elaboracdo que venho de
reproduzir percebe-se que, ainda que de forma bastante sintética e embriondria, os trés
elementos estdo contemplados.

Nas linhas 1 a 6, Cibele caracteriza a escola, na perspectiva de Pierre Bourdieu
(1977), como um espago de reproducdo e uma espécie de prolongamento das estruturas
sociais, com suas disputas de poder, discriminagdes e légica de funcionamento (no caso,
a logica do capital).

Nas linhas 7 a 11, Cibele ensaia uma aproximagdo entre a ideia da escola como
mantenedora de uma ordem social e submetida ao sistema capitalista e os materiais
usados para ensinar a ler e a escrever: a cartilha (mencionadas na linha 7). Ao classificar
a mesma como um material que “ndo dad espaco para os dialetos que as criangas ja
trazem em sua bagagem cultural” (linha 8), que “limita todo e qualquer conhecimento”
(linhas 8 e 9), que reproduz as mesmas atividades durante anos (linha 9), que “ndo
mostra caminhos para a reflexdo” (linhas 9 e 10) e que “exclui aqueles que nao

conseguem permanecer no seu ritmo” (linhas 10 e 11), Cibele demonstra como, na sua
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visao, a cartilha aparelha a escola na manutencao das desigualdades, sejam elas culturais
ou decorrentes de diferencas cognitivas.

Interessante ressaltar que nessa versdo, Cibele ainda ndo havia manifestado seu
interesse em tomar o livro didatico como objeto de pesquisa. Usa-o apenas como
exemplo, nesse pardgrafo, para ilustrar a ldégica de funcionamento da escola
contemporanea. Em seu texto, o mesmo ainda aparecia como um coadjuvante, por ser,
em sua hipétese inicial, o principal material utilizado pelos professores em suas aulas.

Feita essa aproximacdo, verifica-se uma apreciacdo a respeito da leitura que
decorre dessa posicdo tomada pela escola. E caracterizada como uma leitura “desconexa
da realidade” (linha 11), que “ndo oferece caminhos para que o aluno compreenda e
associe ela [a leitura] e sua vida” (linhas 12 e 13).

A sec¢do € encerrada com um paragrafo de enaltecimento da leitura (linhas 14 a
17).

Na terceira versdo apresentada, essas dezessete linhas transformam-se em sete
paragrafos, incluindo uma cita¢do. O pardgrafo compreendido, na primeira versao, entre
as linhas 1 a 13, € cindido em dois: um paragrafo que vai da linha 1 a 6 e outro, da linha
7al3.

Sao inseridos dois pardgrafos que sdao uma espécie de orientagdo prética para

mudar esse estado de coisas em que se mantém a escola. Analisemos um a um:

Trabalhar com géneros textuais variados nos permite entender que a escolha
de um género leva em conta os objetivos visados, o lugar social e os papéis
dos participantes. Dai decorre a detec¢do do que € adequado ou inadequado
em cada uma das préticas sociais.

.

Excerto 9 — Versdo 3

No primeiro desses paragrafos, de natureza mais pragmadtica, Cibele aposta no
trabalho com géneros textuais como uma das maneiras de ensinar a leitura em um molde
em que a reproducdo de estruturas sociais seja menor. Os argumentos apresentados sao
que no trabalho com géneros diversos se leva em ‘“conta objetivos visados, o lugar
social e os papéis dos participantes” (linhas 2 e 3), o que teria como consequéncia a
aprendizagem do que é adequado ou inadequado a praticas sociais diversas (linhas 3 e
4).

O segundo pardgrafo dessa mesma natureza versa sobre o letramento como

sendo uma responsabilidade de todas as disciplinas escolares:
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E necessario entender também que o Letrar ndo é uma fungio apenas de
professor de Lingua Portuguesa, mas sim em todas as disciplinas, os alunos
aprendem através de préticas de leitura e de escrita: em Historia, em Geografia,
em Ciéncias, mesmo em Matematica, enfim, em todos os conhecimentos, os
alunos aprendem lendo, interpretando e escrevendo.

NS

Excerto 10 — Versao 3

As proposicoes que Cibele faz se assemelham, em muito, com o discurso dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa. Ambas as orientacdes
— do trabalho com géneros textuais diversos” e da leitura e escrita como
responsabilidade de todas as dreas de conhecimento® — encontram-se no documento
produzido pelo Ministério da Educacdao — MEC.

A leitura do referido documento fora indicada para a composi¢ao da Introdugao
do trabalho, como fonte de onde seria possivel depreender o conceito de letramento
construido no discurso governamental, de onde se originam as diretrizes para o trabalho
do professor em sala de aula. (cf. Excerto 2 — Versao 1).

Assim como ocorreu com a indicagdo da leitura de Marcuschi, a indicagao da
leitura dos PCN de Lingua Portuguesa surtiu efeitos ndo totalmente controlados por
mim.

Seis dias depois (dia 15), Cibele me envia um texto com novas modificagdes.
Vinte e quatro horas depois (dia 16), como eu ndo havia visto nem retornado sua versao,
ela me envia novo texto, acompanhado de um e-mail em que solicitava que eu

considerasse este ultimo.

% De acordo com os PCN — Lingua Portuguesa: “Para a escola, como espaco institucional de acesso ao
conhecimento, a necessidade de atender a essa demanda, implica uma revisdo substantiva das préticas de
ensino que tratam a lingua como algo sem vida e os textos como conjunto de regras a serem aprendidas,
bem como a constitui¢do de praticas que possibilitem ao aluno aprender linguagem a partir da diversidade
de textos que circulam socialmente.” (p.25)

“A diversidade textual que existe fora da escola pode e deve estar a servico da expansdo do conhecimento
letrado do aluno”. (p. 28)

“Um leitor competente s6 pode constituir-se mediante uma pratica constante de leitura de textos de fato, a
partir de um trabalho que deve se organizar em torno da diversidade de textos que circulam socialmente.”
(p. 41)

* De acordo com os PCN — Lingua Portuguesa: “Cabe, portanto, i escola viabilizar o acesso do aluno ao
universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. Isso inclui os textos
das diferentes disciplinas, com os quais o aluno se defronta sistematicamente no cotidiano escolar e,
mesmo assim, ndo consegue manejar, pois ndo ha um trabalho planejado com essa finalidade. [...] Em
conseqiiéncia, o aluno ndo se torna capaz de utilizar textos cuja finalidade seja compreender um conceito,
apresentar uma informagdo nova, descrever um problema, comparar diferentes pontos de vista,
argumentar a favor ou contra uma determinada hipétese ou teoria. [...] Por isso, todas as disciplinas t€ém a
responsabilidade de ensinar a utilizar os textos de que fazem uso, mas € a de Lingua Portuguesa que deve
tomar para si o papel de fazé-lo de modo mais sistematico.” (p. 26)
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Na elaboracdo mais atual, Cibele modifica seu texto em dois aspectos: na
introducdo (conforme orientacdo via chat) e na inser¢do de duas subse¢des — uma que
versava sobre o letramento nos PCN e outra, no PNLD.

Em uma das mensagens eletronicas, Cibele textualizou as dificuldades que vinha
encontrando com relagdo ao estabelecimento do texto introdutério do seu trabalho,

assim como de outras partes do que deveria ser o seu artigo de TCC.

Cibele 08/05/2012 19:14

L. Orientadora, gostaria de saber se amanha podemos nos falar via web

, e estou fazendo as modificagoes textuais, mas confesso estar um pouco perdida sem saber
" 0 qvai ficar com introdug¢do

3 € referencial, to perdida tambtm onde em que lugar vvou comecar com o objetivo do meu

trabalho, ahh sao muitas duvidas rsrsr

Fragmento de Chat 4

Nas falas 2 e 3, Cibele afirma estar perdida quanto aos limites do que seja uma
Introducdo, o que € referencial tedrico e objetivos do trabalho. Pode-se inferir que a
dificuldade de Cibele em escrever sua Introducdo relacionava-se mais aos aspectos
estruturais da mesma, uma vez que, anteriormente (versao 3), ela ndo demonstrou
problemas quanto a insercao de conteidos na mesma, acrescendo a essa parte do seu
texto, vdrias notas das leituras que foram indicadas por mim.

Considerando a teoria dos discursos e os dois enlacamentos a que temos dado
destaque nessa tese — o Discurso Universitdrio e o Discurso do Analista — e a natureza
das dificuldades que Cibele afirmava ter ndo € de estranhar que tenho escolhido como
vocativo a palavra “orientadora” para referir-se a mim. As orientagdes que ela me
demandava circunscreviam-se a uma tentativa de inser¢ao no discurso académico (em
que hd determinadas informagdes que devem constar de uma Introdug¢do) e eram
direcionadas a uma representante institucional da Universidade (a orientadora), descrita
pelo dominio dos saberes de que ela necessitava (S2/S1).

Nas orientagdes recebidas (cf. Fragmento de chat 3), procuro descrever um

passo a passo para a composi¢ao de uma Introdugao:
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Parte de uma Introducio O que é?
Fala
Explicitar uma hipétese de | “vc tem 1 hipdtese de que os professores ainda 2
trabalho tomam o livro diddtico como principal suporte
tedrico e pedagdgico para suas aulas”
“vc tem dizer que partiu dessa hipdtese” 6
Explicitar como a hipétese foi | “sim!” 4
testada (respondendo a pergunta de Cibele: “vou embasar
essa hipdtese nos meus questiondrios [...]?)
Descrever instrumentos | “dizer que recursos utilizou” 6
metodolégicos
Explicitar objetivo da pesquisa, | “vc quer verificar se de fato € assim nos livros 7
decorrente da confirmacao ou ndo | didéticos”
da hipétese levantada
Justificar a existéncia do trabalho | “vai contar a histéria do seu trabalho/vai 7
descrever o caminho que percorreu até seu
trabalho até virar o artigo ga se apresent”

Quadro 21: Orientagdes acerca da composi¢ao da Introducdo do TCC

E apés essa orientagio que Cibele me envia a versio 4 do seu trabalho, dessa vez
intitulado como “A leitura nos livros didaticos — PLND: investigacdes sobre o
letramento”. Nele, € possivel observar as alteracdes feitas por Cibele na Introdugdo. Tal
secdo, na versdao anterior, constava com duas paginas em que a aluna recorreu ao
pensamento de diversos autores para definir e justificar a importancia da temédtica do
letramento.

Na vers@o que ora analisamos, a Introducao chega as minhas maos com pouco

menos de uma pagina (o que significa uma reducdo com relacdo a anterior), com a

seguinte anotacao entre o titulo do trabalho e o inicio do texto:

1. ... 1inicio da introducio

Excerto 11 — Versdo 4

No que se seguia a essa rubrica, que da a entender que Cibele iria trabalhar num
“inicio de introducao”, o texto constituia-se de trés pardgrafos iniciais em que a aluna
apresentava de modo geral a passagem, no dmbito das discussdes em Educagdo, de uma
concepcdo de escrita baseada apenas na decodificacdo para outra em que se inclua a
dimensdo das prdticas sociais mediada pela mesma. Cibele escolhe demarcar,

temporalmente, 0 momento dessa passagem, com a publicagdo dos PCN, em 1997:
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1. Os PCNs relativos as primeiras séries do Ensino Fundamental, no ano
2. de 1997 ja comecam a deixar rastros da importancia do letramento

3. escolar, pontuando assim um posicionamento sobre que praticas de

4. linguagem e escrita devem conduzir o ensino da lingua.

Excerto 12 — Versido 4

Ainda que a inser¢do do termo letramento, no campo da Educagdo e das
Ciéncias da Linguagem seja de data anterior aos PCN, Cibele assume o documento
como um marco que determina que “as praticas de linguagem e escrita devem conduzir
o ensino da lingua”. A aluna considera que, para o professor, no chao da escola, as
demandas por uma prética letradora advém da publicacdo dos PCN. De certa forma, tal
movimento informa ao leitor qual € o recorte de trabalho que Cibele considerard na
constru¢do de seu trabalho, a saber, a pratica docente p6s-PCN.

Nos dois pardgrafos seguintes, percebe-se um movimento de escrita de uma

Introducio seguindo as partes do texto indicados na orientac¢do via chat.

Acreditando na importancia do letrar nas praticas pedagégicas € que
surge a curiosidade de saber se esse fator esta de fato presente nas
escolas de hoje. Norteados pelo fato de que as praticas do ensino de
leitura na escola se direcionam, principalmente, pelo livro didético, onde
pode ser considerafo ainda como o material mais utilizado pelos
professores, trago uma discussdo do que sejam objetivos de leitura que
o livro traz e se o letramento se encontra de fatos nas atividades nele
propostas.

O trabalho baseia-se ao conceito e a importancia do letramento e a
analise de alguns livros que se encontram atualmente nas escolas,
tendo como foco no entanto se o letramento se faz presente neles.

el e AN e

— O

Excerto 13 — Versao 4

Na linha 1, Cibele informa ao leitor a que perspectiva tedrica se filia. Por meio
da expressdo “acreditando na importancia do letrar nas praticas pedagdgicas” pode-se
deduzir estar diante de um trabalho que se posiciona em favor da concepg¢do de
letramento, deixando de lado outras possibilidades como a da decodificagdo do sistema
escrita, como operacdo suficiente ao aprender a ler e escrever ou a posi¢do defendida
por alguns autores que o termo alfabetizacdo ja inclui ambas operacdes (decodificar e
empregar na mediacdo de praticas sociais) o que, portanto, descartaria o termo
letramento como uma redundancia.

A seguir, na linha 2, anuncia seu objeto de interesse: “surge a curiosidade de

saber se esse fator esta de fato presente nas escolas de hoje”. Essa constru¢do funciona
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como uma espécie de tdpico frasal, ou seja, uma oracdo que anuncia a ideia geral
daquele pardgrafo, ideia a ser detalhada e desdobrada pelas oracdes seguintes.

No primeiro desdobramento, entre as linhas 3 e 8, Cibele especifica qual serd o
seu objeto — o livro didético. Por meio desse fragmento, pode-se inferir que o seu corpus
de trabalho também serd constituido pelo livro didatico, ainda que o texto ndo apresente
detalhamentos sobre o mesmo (quantos livros, selecionados segundo quais critérios,
entre outros).

Ainda nesse fragmento, especificamente nas linhas 6, 7 e 8, é possivel
vislumbrar a elaborac@o de uma possivel pergunta de pesquisa: quais sdo os objetivos de
leitura possiveis de serem depreendidos nas atividades dos livros didéticos (“trago uma
discussdo do que sejam objetivos de leitura que o livro traz” — linha 6 e 7) e em que
medida o conceito de letramento os respalda (“se o letramento se encontra de fatos nas
atividades nele propostas” — linhas 7 e 8).

As linhas 9 a 11, que compde o pardgrafo conclusivo da Introdugdo, reafirmam a
posicdo tedrica do letramento que o trabalho seguird e faz mencdo ao aspecto
metodoldgico da pesquisa (“analise de alguns livros que se encontram atualmente nas
escolas” — linha 10), de modo a também reiterar o foco da investigacdo (“tendo como
foco no entanto se o letramento se faz presente neles.” — linha 11).

Toda a parte da resenha tedrica que antes constava da Introducdo (constituida de
autores como Soares, Possenti, Freire e Mortatti) passa a compor a se¢do “Letrar e
Alfabetizar”. Tal movimento ja havia sido anunciado por Cibele na conversa
reproduzida no Fragmento de chat 3 (fala 9), pelo enunciado “td isso q eu ja escrevi nao
sei, mas acho q cabe mais no referencial NE”. A aluna exprime sua impressdo, pede
minha confirmagcao (NE = ndo €) e diante da minha concordancia (“Concordo” — fala
10), toma a iniciativa de executar as alteracoes.

Nessa versdo, ainda, destaco a j4& mencionada inser¢do de duas se¢des dedicadas
a discutir o conceito de letramento tal qual ele € tomado nos PCN e nos documentos
relacionados ao Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), ja que o livro didético € o
objeto do TCC de Cibele. Ambas tém a extensao de seis paragrafos, em média, que
descrevem como o letramento € apresentado em ambos os documentos.

Entre a tdltima versdao entregue por Cibele e meu retorno com intervengdes
tivemos mais uma ou duas sessdes de orientacdo virtual, das quais reproduzo alguns

fragmentos a seguir.
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Mical Marcelino

ta ficando bonitinho seu artigo

1. | depois vamos ter de dar uma bela garibada no texto
mas fazemos isso juntas

quanto as analises?

Cibele
2. | eu tava substituindo a clarissa no Martim Afonso™
dai vi alguns livros de portugués

Mical Marcelino
hum.

Cibele

todosss no fim davam um conceito ao letramento
diziam q no livro eles qria comtemplar e tals
eles tinham acabo de chegar

Mical Marcelino

ah, legal

precisa ver as atividades

se sdo condizentes com esse discurso

que € o que nos interessa

conseguiu xerocar algum?

ndo todo, claro

essa parte tedrica e alguma atividade de leitura

Cibele
nao eu vou pdir pra diretora essa semana

Fragmento de chat 5

Essa conversa, datada do dia 20 de maio (quatro dias apds o envio do material
por Cibele) inicia-se com o meu testemunho acerca do seu artigo (“ta ficando
bonitinho” — fala 1) e de uma necessidade de melhorar o texto, mas ja esclarecendo que
essa € uma atividade a ser feita em parceria.

Nessa mesma fala, introduzo um aspecto sobre o qual ainda nao haviamos
tratado em orientagdo e sobre o qual, Cibele ainda ndo trabalhara em sua pesquisa: a
andlise. Cibele relata que, durante uma substituicdio de uma docente, tivera a
oportunidade de tomar contato com alguns livros de Lingua Portuguesa (fala 2). Um
primeiro olhar sobre os materiais recém-chegados a escola permitiu a Cibele afirmar
que todos mencionavam o conceito de letramento (“‘todosss no fim davam um conceito
ao letramento” — fala 4) e diziam-se comprometidos com o mesmo (“eles qria
comtemplar e tals” — fala 4). A enfase na palavra “todosss”, com o alongamento da
consoante final indicam o cuidado de Cibele, em demonstrar, que todos, sem excecao,
dentre os livros observados por ela, partilhavam essas mesmas caracteristicas.

Na minha réplica, instruo Cibele com duas orientagdes basicas para sistematizar

sua andlise. A primeira orienta o olhar da aluna: “precisa ver as atividades se sdao

31 e s . .
Os nomes da professora e da escola foram substituidos por nomes ficticios.
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condizentes com esse discurso” (fala 5). Com essa fala, oriento Estela a selecionar o que
seria producente para a construcdo da sua argumentacao, no sentido de sustentar ou ndao
sua hipdtese de que o livro didético se declara comprometido com o letramento, mas
suas atividades ndo condizem com tal discurso.

A segunda orientacdo € de ordem bastante pratica e aponta a necessidade de ter o
corpus de trabalho em maos para o processamento da andlise. Ao perguntar se Cibele
conseguira fotocopiar algum dos materiais, deixo subentendida essa necessidade (fala
5). Essa orienta¢do vem, de novo, acompanhada da idéia de selecao, quando afirmo que
ndo € preciso copiar todo o material, mas apenas a parte tedrica e alguma atividade de
leitura (fala 5).

Dois dias depois, enviei o material de Cibele com intervengdes € uma sugestao

para a sua qualificacdo™.

Mical Marcelino

posso te dar uma sugestdo?

ao fim do texto que jd tem escrito, faz uma sessdo "Proximos passos’
e coloca em tépicos o que vocé vai fazer

1. | tipo: 1. andlise de atividades de livro diddticos

2. andlise das respostas apresentadas na enquete

(essa ordem é inversa, claro

pras pessoas saberem que vc jd sabe o q td fazendo

§O ndo ta pronto por questdo de tempo, mesmo

r

Fragmento de chat 6

Como o trabalho ainda precisava ser constituido em muitos aspectos, sugeri a
Cibele que, ao final do seu texto, deixasse indicado quais seriam os proXimos passos a
serem seguidos, indicando aos seus leitores que jd havia um planejamento, nesse
sentido.

Ainda que a qualificacio do TCC seja uma espécie de simulacdo, o
procedimento que sugeri a Cibele instruia sobre a natureza de um exame como esse €
sobre o comportamento esperado do candidato na tessitura do texto destinado a tal
finalidade. Espera-se que o texto apresentado forneca aos seus arguidores, o maior
nimero de informagdes sobre a pesquisa em andamento, incluindo aquilo que ainda nao
estd concluido (pelo limitador temporal, por exemplo), mas que estd previsto ou

esbocado para ser cumprido no prazo institucional estabelecido.

2A qualificacdo dos TCC no curso de Pedagogia da instituicdo em questdo € uma atividade realizada no
ambito das aulas da disciplina TCC 2. Consiste na leitura e sabatina do texto por parte do professor
ministrante e dois colegas de turma. (cf. Capitulo 2)
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Quanto ao retorno do texto enviado, as intervengdes concentraram-se ha
Introdugdo, visto que era a escrita mais recente de Cibele, até entdo sem qualquer

revisao minha.

L. -.inicio da introdugéo
2.
3. Saber ler e escrever podem ser considerados fatores de suma
4. importancia para o individuo fer participacéo significativa na sociedade. POR.
5. QUE? Atuaimente fa leitura e a escrita estdo perdendd cada vez mais seu ..-| Ml Comentérb:clssistio
g' carater do mero reconhecimento do codigo dando lugar assim a praticas que Eii;ﬂﬁﬁgﬁﬁmmﬁg@
: sao capazes de levar o individuo a reflexdo e compreenséo critica de todo o
8. meio social. Essa mudanca de perspectiva origina-se enfre outros aspectos da
9. ascencao daideia de leframento gue concebe a ato de ler e escrever no interior
10. das praticas sociais.
11 Pensando assim na importdncia de uma sociedade que se idealiza na
}g perspectiva do letramento), ou seja, Heixando, de lado Ja mera proficiéendia na .| L] Comentroiocthen
14' decodificaclo linguistica € que comeca-Se a pensar se nas escolas hoje a ‘E‘:‘fmfmg;:g;%“j;ﬂw"m
15' pratica letrada se encontra presente. :;nl:::ﬂ;:i,wcépudedaruma
6. | gg 19925_§mrelatwos a_s pnmeltras sden?s do tEﬂns|_nr:JdFuln;iamen:all, no alno L'L'f‘f;.‘!!:;ﬁ’nﬂ?ﬁf;i‘?”““
17 J _ cam a _ﬂ.‘?l’@.ﬂf?ﬁ.[@?._?..'.[’199[_5!'_'{_@'_@___’E’___?_!?_m‘?!'!_q_ﬁs_?_q_'f![-_\‘ P Gy
18' pontuando assim um posicionamento sobre que praticas de linguagem e escrita e It»:ﬁamsam nZopads ser debada de

devem conduzir o ensino da lingua.

“"\_ \f Formatado: Cor da fonte: Automatica .]

Excerto 14 - Versao 5

No primeiro pardgrafo do excerto 14, compreendido entre as linhas 3 e 10,
observa-se trés intervencdes diferentes. Embora duas delas sejam feitas em forma de
perguntas, sao de naturezas diversas.

A primeira questdo (“POR QUE?”), nas linhas 4 e 5, recai sobre a afirmacgdo
anterior escrita por Cibele de que “Saber ler e escrever podem ser considerados fatores
de suma importancia para o individuo ter participacdo significativa na sociedade”.
Solicitando o esclarecimento sobre a assertiva, a questdo colocada demonstra a
necessidade de que, em um trabalho académico, aquilo que se afirma seja sucedido pela
sua justificativa, com vistas a constru¢ao de uma argumentacao solida.

Segue-se a essa, outra questdo que incide sobre a expressdo em destaque, na
linha 5: “a leitura e a escrita estdo perdendo”, referindo-se ao aspecto decodificador da
escrita. No balao de comentdrio [M1], dirijo a Cibele o que se pode chamar de uma
pergunta retérica. Ao questionar se a leitura e a escrita estdo perdendo ou deixando de
ser vistas como decodificacdo ja forneco a resposta e corrijo o texto.

A estrutura sintdtica escolhida para a construcdo da questdo sugere a sua

natureza retdrica. A conjun¢do alternativa “ou” ja coloca duas possibilidades de
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interpretacdo de um fendmeno, dentre as quais Cibele € inquirida a posicionar-se. Desse
modo, a pergunta estd afastada da intencdo de obter uma resposta ou tirar uma duivida,
mas sim de demonstrar que hd um equivoco.

A natureza da pergunta feita é reforcada/confirmada pelo fato de que ela vem
seguida de um imperativo “Arruma isso!”. O imperativo reforca que uma das duas
alternativas que compdem a questdo estd errada e que € preciso optar pela correta.

Nas linhas 8 a 10, hd uma insercdo feita por mim com o intuito deliberado,
conforme baldao de comentéario [M2], de promover uma ponte entre os dois paradgrafos —
o primeiro, introdutdrio e o segundo que ja apresenta um conceito-chave do trabalho:
letramento, destacado por mim, na linha 12.

Vale destacar o momento em que essa intervencdo € feita. Nos comentarios
tecidos quanto ao texto ou nas intervencdes no mesmo, ndo ha qualquer mengdo a uma
l6gica retroativa de escrever e ler(-se), ldgica essa prépria do trabalho da escrita. No
entanto, a ndo linearidade observada entre a insercdo no texto (linhas 8 a 10) e o
comentdrio [M2] deixa indicios que permitiriam a Cibele perceber o movimento
realizado por sua orientadora de leitura e, consequentemente, escrita sobre o texto.

O comentdrio permite entender a seguinte dindmica: primeiro, fora lido o
pardgrafo introdutdrio, compreendido entre as linhas 3 a 8. Seguindo a leitura, na
sequéncia, passei a leitura do segundo pardgrafo (linhas 11 ao 14), quando ao deparar-
me com o conceito de letramento, percebi a necessidade de um elo de ligacdo entre as
ideias contidas nesses trechos. Provavelmente, € nesse momento que retroajo sobre o
texto, insiro uma oracao que serviria como conexao e volto ao ponto em que a auséncia
da mesma causou-me estranhamento para pontuar o0 movimento por mim realizado.

Uma vez que a conjungdo que faltava aos pardgrafos colocados em sequéncia
por Cibele ja fora feita, o comentério feito dd duas instrucdes quanto a composi¢ao de
um texto académico: a primeira ensina que ndo se introduz bruscamente um conceito
sem, minimamente, informar o leitor do que se trata. A segunda, ao chamar a atencdo de
Cibele para recuperar o movimento de escrita realizado (“Fiz um remendo ali, vocé
pode dar uma melhorada™), ensina a necessidade de reler o escrito, calcular efeitos e
reelabord-lo com base nessas aferi¢oes.

Nesse sentido, demonstrando o percurso de leitura que fizera, ofereco-me a
Cibele como suplente do trabalho de escrita que nao fora feito, encenando-o, e abro

possibilidades de que, ao fazé-lo, das préximas vezes, seu texto aproxime-se de um
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texto cientifico, que se caracteriza pelo constante retorno e questionamento e pelo
calculo dos efeitos de sentido que possam causar em que o €.

Além desse aspecto relacionado a légica de escrita, vale observar outro aspecto:
classifiquei a oracdo de ligacdo entre os pardgrafos como um “remendo” e disse a
Cibele que ela poderia melhord-lo. Retomando a ideia de que a melhor heranga é a
transmissdo da castracdo, o alerta de que o meu texto inserido no de Cibele merecia
reparos serve como um testemunho sobre as limitagdes que enfrentamos durante o ato
de escrever e que nos impde a consequente necessidade de trabalho para supera-las.

Em outras palavras, mostro a Cibele que, ainda que na posicao de “representante
institucional da Universidade”, definida pela fracdo S1/S2 (do Discurso Universitario)
preciso reler e ser relida, reelaborar e ser reelaborada. Demonstro que esse movimento
pode ser feito por ela sobre meu texto, ainda que na condi¢do de aprendiz sob minha
orientagao.

Em sintese, essa intervencdo, para além de sua fungdo pratica de organizagdo
textual, traz a no¢do de que saidas criativas para os limites do ser humano em nada se
relacionam com experiéncia, maturidade ou educacao formal.

A intervencdo contida no baldao de comentdrio [M3] refere-se ao pardgrafo
compreendido entre as linhas 11 a 14. Diferentemente das anteriores, essa incide sobre o
conteddo trabalhado pela aluna e por um aparente equivoco de leitura realizado pela
mesma.

Explico: nos pardgrafos anteriores, Cibele apresentou, em linhas gerais, o
surgimento da perspectiva do letramento, no que diz respeito a alfabetizacdo. J4 no
primeiro pardgrafo, afirma que a “leitura e a escrita estdo perdendo” o carater
decodificador, imprecisdo pontuada como sendo uma escolha inadequada de expressao
escrita, que carecia de reparo.

No entanto, a mesma ideia recorre entre as linhas 11, 12 e 13, quando Cibele
escreve acerca de uma sociedade idealizada com base no letramento, e cria uma relagao
equativa (por meio da expressao “ou seja”’ — linha 12) entre o termo e a expressao
“deixando de lado a mera decodificacdo lingiiistica”, que o define (linhas 12 e 13).
Novamente, Cibele demonstra sua compreensdao equivocada de que para que se
alfabetiza na perspectiva do letramento € preciso “deixar de lado” a decodificacio entre
som e letra.

Esse tipo de equivoco de leitura ndo € raro, conforme ja escreveu Possenti

(1999) e conforme demonstrei no caso de Estela (Capitulo 1 — Parte 2).
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Retomando os textos indicados a Cibele para leitura, é possivel inferir o que
tenha provocado tal equivoco.

Soares (2004), em um artigo intitulado “Letramento e alfabetizacdo: as muitas
facetas”, apresenta algumas mudancas de concep¢do sofridas pela alfabetizacdo. A
autora indica trés tempos dessas mudancas. Em primeiro lugar, estd a invenc¢do do
letramento — secdo em que apresenta o conceito e apresenta alguns dados historicos,
como as primeiras ocorréncias do termo e a sua chegada ao Brasil. Em seguida, trata da
desinvencdo da alfabetizacdo, na qual a autora critica o fato de que, em decorréncia da
adesdo ao conceito de letramento, a alfabetizacdo tenha perdido sua especificidade, que
relaciona-se justamente com a relagc@o entre o sistema fonoldgico e o sistema grafico de
uma lingua. Segundo a autora, “em lugar de se fugir a essa “excessiva especificidade”
[que considera apenas a correspondéncia som-letra, entre as diversas facetas de uma
lingua], apagou-se a necessdria especificidade do processo de alfabetiza¢do.” (p. 9 —
nota minha). Por fim, a autora trata da reinvencao da alfabetiza¢do, movimento segundo
o qual a alfabetizacdo consistiria numa reconciliacio com a sua especificidade (o que
Cibele designou, em seu texto, por decodificacdo) ensinada com vistas ao
“desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita” (p. 16), sendo, portanto, indissocidveis.

No entanto, ao apresentar essa terceira posi¢do, Soares inicia sua explanacao,
com a seguinte colocagdo: “Temos usado com freqiiéncia na drea da educagdo a
metifora da “curvatura da vara”, a que os americanos preferem a metdfora do
“péndulo”, ambas representando a tendéncia ao raciocinio alternativo: ou isto ou aquilo;
se isto, entdo ndo aquilo.” (p. 12)

Parto da hipétese de que esse trecho tenha motivado a leitura equivocada de
Cibele. A autora, na citagdo que venho de reproduzir, faz uma critica a essa posi¢ao
extremista que expde. Porém, emprega a primeira pessoa do plural, incluindo-se como
alguém da drea da educacdo, a que faz menc¢do, o que provavelmente fez com que
Cibele, por meio de uma leitura fragmentada, tenha chegado a seguinte conclusdo: “ou
decodificacdo ou letramento”.

Trata-se de uma percep¢do baseada numa estrutura metonimica, em que um
elemento é comutado por outro, em uma relacdo de substitui¢do. Aparentemente, para
Cibele, as teorias se constroem partir da ideia de superagdo umas das outras.

Na intervencgao sobre esse equivoco, com o comentario “Nao é deixando de lado,

¢ ultrapassando o limite da decodificacdo. A decodificacdo ¢ fundamentel (sic!), ndo
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pode ser deixada de lado” (baldao de comentédrio [M3]), procuro demonstrar a Cibele
que, conforme a autora que ela propria consulta e utiliza como fonte em seu trabalho, as
duas instancias podem coexistir no trabalho de alfabetizacdo. Dessa forma, introduzo a
estrutura metaférica que se constitui de uma cadeia em que diversos significantes
encadeiam-se uns aos outros e que, um em relagdo ao outro, (ndo isoladamente), podem
comunicar algum sentido.

Na sequéncia, hd uma orienta¢ido de cunho metodolégico.

O trabalho baseia-se ag-no conceito e na importdncia gue consideramos

ter —do letramento, para produzir a analise —-e-a-analise de alguns liyres di

daticos que se encontram atualmente nas escolas, tendo como foco ng.entanto

se 0 letramento se faz presente neles.

EXPLICA DIREITO O QUE VOCE VAI FAZER COM OS LIVROS. QUE

PRETENTE INVESTIGAR SE NAS ATIVIDADES DE LEITURA SE OPERA COM
O CONCEITO DE LETRAMENTO E TALS.

A P Rl Rl il e

Excerto 15 — Versao 5

Entre as linhas 1 a 4, observa-se um pardgrafo bastante confuso, do ponto de
vista da redacdo. E possivel perceber, também, algumas insercdes feitas por mim (em
azul), em todas as linhas, com exce¢do a ultima, numa tentativa de conferir-lhes maior
clareza.

Sem muito sucesso na tentativa de revisdo textual, escrevo uma orientagdo que
parece basear-se no fato de que a aluna mencionara algo a respeito das andlises de livro
didético que pretendia fazer. O paragrafo inicia-se com um imperativo “Explica direito
0 que voce vai fazer com os livros” (linha 5) e segue com uma espécie de detalhamento
do que Cibele ja afirmara oralmente: “[explica] que pretende investigar se nas
atividades de leitura se opera com o conceito de letramento e tals.” (linhas 5 a 7)

As intervengdes apresentadas a seguir constam da segunda secdo do trabalho
que, nessa versao, ganha o titulo “Letrar e alfabetizar: conceitos e direcionamentos”,
palavra cujo uso, alids, eu questiono.

No excerto a seguir, é possivel observar as principais intervengdes sofridas pelo

texto:
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- { [M5] Comentario: Eu tirzriz

importantes para se construir uma sociedade critica e
democratica, democracia esta que pode ser considerada um
componente importante para a formacéo do cidaddo que tenha
participacéo efetiva em seu meio social.

No Brasil, € incontestavel que todo cidaddo possua total
garantia do direito a educacéo que foi consagrada pela primeira
vez em nossa Constituicdo Federal de 1988 como um direito
social (artigo 6° da CF/88) e com isso, o Estado passou

WOk L=

10. formalmente a ter a obrigacdo de garantir educacao de
I1. qualidade a todos os brasileiros.
12. [Ter o dominio da lingua falada e escrita & crucial para que
13. a educacdo aconteca, porem, possui sua importdncia ndo sé
TN NS R - ..~ [M6] Comentério: EXPLICAR MELHOR E DIZER PQLVC
14 individual, mas em sua convivéncia coletiva e social. Podemos {mnmqumuuaumm PAPEL CENTRAL NISSO.
15. considerar que a cultura que hos segue]__z_é__gi_e__u_m___qn_s_l_np______.{[";]c.,me,.ﬁ,im oo
16. pragmatico, ou seja, tanto na alfabetizaclo quanto no ensino de
17. | Lingua Portuguesa o objetivo é baseads apenas em-se ensinar
Feet = ; 0 .-{ [MB] Comentario: REVER A RELACAD DE IDEIAS, NESSE
18. as !‘Egras gramatma'ﬁ-..e_n_a_@_ e_n_s_l_r!_a_r_ ?.!'.Dgl_l_a _E}p_m_@_e!‘?_m_ent_q _[_jp__x' PAR@GR.'AFD. POR QUE FRANCAMENTE, O QUE H}i DE
19. contexto social, pois, se subtende que o aluno néo precisa L D LS LS E LR (s OEE:
. e i TROCAR A EXPRESSAD "ENSINO PRAGMATICO” POR "ENSING
20. aprender falar, mas sim reconhecer o codigo da leitura e da AUTOMATIZADO ou AUTOMATIZADOR" RESOLVE, PELO
i B K o MENOS, POR ENQUANTO.
21. escrita. Essa concepcdo de um ensino decodificante e
22. metalinguistico, vem sendo descontruidos por varios autores,
23 entre elesSendoassim-POSSENTI, ao chamar a atencéo para o

Excerto 16 — Versao 5

Na linha 1, destaco a expressdo “sem divida” e exprimo uma opinido, sem
maiores fundamentacdes: “Eu tiraria”. Alids, nessa etapa de confecc¢do, o texto de
Cibele é muito marcado por expressdes que procuram reforgar, reafirmar certezas.

Observemos o pardgrafo compreendido entre as linhas 6 a 11, do excerto 16. Em

apenas duas linhas (6-7), ha trés expressoes desse tipo:

No Brasil, é incontestdvel que todo cidaddo possua total garantia do direito a
educacdo que foi consagrada pela primeira vez em nossa Constitui¢do [...] (grifos

meus)

Cibele, nesse estagio da pesquisa, demonstra ter uma concepg¢do de ciéncia que
deve recobrir um fendmeno ou um saber. A alta incidéncia de palavras e expressoes de
reafirmagdo podem apontar para a percep¢ao de Cibele acerca de sua impossibilidade de
fazé-lo. Explico: Cibele encontrava-se apegada ao imagindrio de pesquisa e ciéncia que
produz verdades. Sentindo-se impossibilitada de fazé-lo, a aluna recorre a essas
expressoes como uma forma de tamponamento da falta que acomete a todos que se pde

a essa tarefa.
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Ainda nesse excerto, ha intervencdes sobre a redacdo ([M7]), um pedido de
esclarecimento a respeito de um termo utilizado ([M6]), estimulando a estudante a
afastar-se do obstdculo das generalidades, como sugeriu Bachelard (1996).

O comentdrio [M8] apontou para uma incoeréncia no texto que classifica o
ensino baseado em regras gramaticais como ‘“‘pragmdtico”’. Talvez a aluna
desconhecesse o sentido preciso da palavra e a tenha usado como sindnimo de

“automadtico”, sugestdo de substitui¢cdo que coloco para a mesma.

2.3 O encontro de Cibele com seu objeto

As vésperas do meu retorno ao Brasil, ainda no més de maio, Cibele encaminhou
a versdo para a qualificacdo: um artigo de onze péginas, sob o titulo “A leitura nos
livros didaticos: investigacdes sobre o letramento”, perfeitamente formatado de acordo

com as normas da ABNT. No quadro que se segue, fagco uma descri¢c@o geral do texto:

Numero

Partes do texto Descricao de
paginas

Introducao Definicdo do conceito de letramento de 1

acordo com autores, na perspectiva dos PCN
e do PNLD. Descri¢do dos objetivos, corpus
de andlise e metodologia.

Detalhamento e diferenciacao dos conceitos 4
de alfabetizacdo e letramento, com base nos
autores da area (Soares, Mortatti, Freire)

Letrar e Alfabetizar:

conceitos e perspectivas

Relacdo entre escola, | Discussdo a respeito do papel da escola em 2
letramento e cidadania subverter os estigmas sociais e proposta de
como o trabalho com a leitura pode auxiliar
Nesse processo

O letramento nos PCN/O | Apresentacdio do modo como as propostas 2

letramento no PNLD oficiais de ensino e do livro didatico
mobilizam o conceito de letramento

Aspectos a serem | Lista de passos a serem dados na dire¢do de 1

considerados - em | uma versdo final do trabalho

construciao para a versao

final

Referéncias Lista de autores e obras consultadas 1

Bibliograficas

Quadro 22: Sintese da versdo 6 apresentada por Cibele
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Reproduzo, a seguir, os itens que Cibele, de acordo com a orientacdo que
recebera de mim, incluiu ao final de seu texto como “Aspectos a Serem Considerados -

Em construgdo para a versao final’:

1. Conceito de leitura pertinente com a uma pratica letradora

2. Apresentacao dos dados
2.1 Tabulacdo da enquete que demonstra que o livro diddtico ¢ um instrumento largamente
usado pelo professor
2.2 Apresentagdo dos livros didaticos e apresentacdo geral das atividades de leitura
selecionadas

3. Andlise das atividades de leitura nos LD

4. Consideragdes Finais

Excerto 17 — versdo 6

A partir desse momento, Cibele parece ter encontrado seu verdadeiro objeto de
investigacdo e demonstrou bastante autonomia no desenvolvimento do trabalho. Por
alguma contingéncia, a partir dai, a aluna demonstrou enlacamento com o Discurso
Universitario, de modo que seus textos precisavam de pouquissimas intervengdes dessa
ordem e as orientacdes que se seguiram consistiam, basicamente, na discussdao do
conteddo do texto e dos proximos passos em direcdo a versao final para a defesa.

Quando cheguei ao Brasil, encontrei as universidades federais em greve e na
ocasido, aderi ao movimento paralisando todas as minhas atividades de ensino, pesquisa
e extensao e me dedicando inteiramente a0 movimento grevista. Desse modo, s6 voltei a

orientar Cibele no final do més de setembro de 2012.

Setembro de 2012

Com a greve, o prazo de defesa de Cibele, antes previsto para junho/julho de
2012, estendeu-se para o més de novembro. Mesmo eu tendo aderido plenamente a
greve docente, Cibele soube servir-se dessa prorrogacdo. Quando retornamos ao
trabalho no ultimo dia do més de setembro, ela ja havia recolhido os livros didaticos
para a composicao de seu corpus de pesquisa, escolhido aqueles que iria analisar em seu
TCC e escrito uma primeira versdo da analise dos dados. Além disso, os dados relativos
a enquete realizada junto aos professores visando a inferir a frequéncia do uso do livro
didatico por parte dos mesmos ja estavam tabulados. Desse modo, dois dos quatro itens

listados como préximos passos ja estavam dados.
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Os encontros de orientagdo aconteceram por mais quatro semanas e, em todos
eles, Cibele apresentava o produto visivel de um trabalho intenso, ndo em quantidade,
mas em qualidade. Exemplifico com recortes das intervencOes realizadas na versao 7.
Na andlise preliminar, Cibele selecionara atividades de leitura de diferentes “tipos”,

com diferentes objetivos e que eram recorrentes nos livros que analisara.

CATEGORIA 1: o texto como pretexto para analise linguistica «-----{ Formatado: A esquerda ]

Trazemos aqui, um exemplo de atividade em que o texto € tomado apenas

como objeto para realizagdo de andlise linguistica e aprendizado de conceitos
gramaticais. Trata-se de uma atividade tematica, que tem como mote o girassol:

,.--{Formatado: Realce ]

ESCANEAR A ATIVIDADE E COLAR AQUI

NN E PN

A atividade usa o texto e a imagem como pretextos para uma atividade de analise

linguistica, preocupando-se exclusivamente com o ensino da gramatica, anulando

as diversas possibilidades que tanto a imagem quanto o texto trariam para a

pratica do letramento.
A partir da visualizac3o da tela de VICENT VAN GOGH, pode-se perceber o

—_ = =
W N - O

_.
>

—
9]

buanto as quatro atividades propostas sdo limitadoras. As questdes que se

D on

Excerto 18 — versdo 7

O excerto demonstra meu trabalho sobre o primeiro movimento de andlise
realizado por Cibele. A cada “tipo” de atividade dei o nome de categoria e a nomeei a
primeira delas: “o texto como pretexto para andlise lingiiistica” (linha 1). Colei o texto
que ja havia sido escrito por Cibele sobre a atividade e fiz uma inser¢ao na linha 7,
instruindo Cibele a reproduzir, por meio de digitalizacdo, a atividade a que referia-se, de
modo a permitir ao leitor maior facilidade no acompanhamento de sua andlise. Trata-se,
portanto, de uma intervengao que visa a incluir o outro e a calcular efeitos de sentido.

Como estdvamos juntas no momento da leitura dessa versdo, eu nao sé pude
mostrar a Cibele como ela deveria proceder, como pude fazer a narrativa do que estava
fazendo: “Vamos colocar um nome pra categoria”, “Escaneia a atividade e cola aqui.”

Faca isso com todas as categorias”.

Outubro de 2012

Diante do primeiro exemplo de como se faz, Cibele realizou as proximas
categorizagdes em seu trabalho. No dia 11, Estela enviou-me uma versio com a

inclusao de uma sess@o denominada “Apresentacdo dos dados”, onde descrevia os livros
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analisados, os critérios de escolha e analisava os preficios dos mesmos, em que 0s
autores afirmavam que a obra estava comprometida com a concep¢do de alfabetizar
letrando.

Nessa se¢do, além da categoria 1, Cibele incluiu mais duas categorias: “O texto a
servico do reconhecimento e da reprodugdo” e “O texto como observatério de
caracteristicas formais”. As interven¢des realizadas se deram, em sua maioria, no campo
da revisdo textual.

No dia 16, Cibele compareceu a sessdo de orientacdo com uma versao ainda
mais acabada e mais uma categoria de andlise das atividades: “Um ensaio de abordagem
letradora”, onde estava descrita uma atividade avaliada como sendo mais préxima dos

principios do letramento, mas ainda assim, incipiente, de acordo com a avaliagdo da

estudante:

1. por si s, ela ndo abarca todos os contetidos necessdrios a discussao de um tipo de texto inserido nas

2 préticas sociais. Nesse sentido, ela se presta enquanto ferramenta auxiliar para o professor que deve

3 ser capaz de observar o mundo, realizar “links” entre ele e o contetddo proposto pelo livro didatico e
* conduzir os alunos para a constru¢do desse mesmo olhar.

Excerto 19 — Versao 8

Baseada nessa elaboracdo de Cibele, nessa versao, pudemos juntas, durante a
orientagdo, estabelecer balizas para a escrita de suas Consideragdes Finais, que ficaram

assim formalizadas:

Olhando para os dados em negativo, € possivel estabelecer algumas linhas-mestras que
pensamos ser fundamentais para a constru¢do de uma abordagem da leitura e escrita
pertinente com a uma prética letradora

- leitura nao desvinculada da escrita;

- leitura que ndo se paute apenas nas caracteristicas formais e linguisticas do texto, mas
que discuta sua inser¢do na dinamica social;

- ensino da leitura e da escrita que exceda ao reconhecimento e a reprodugao de géneros e
10. tipos textuais. O aluno precisa saber tomar os modelos e “p0r de si” para que aquilo que
11. ele 1€ e escreve possa circular como produto social.

12, #xx#kx% DAR UMA BREVE EXPLICADA NESSES 3 PONTOS.

13. A conclusio de que o professor € uma figura central nesse processo de alfabetizar letrando.
14. Ndo basta o livro diddtico se preocupar em trazer atividades pertinentes com esse

WX A L=

}2 * concepg¢do de ler e escrever, se o professor ndo se engajar em inserir aquela atividade
|7 huma pritica que seja também letradora. O professor precisa ter formacdo e disposi¢do

para servir-se do livro diddtico como uma ferramenta que implemente a sua prética, essa,
por si s6, coerente com o discurso do letramento.

Excerto 20 — versdo 8
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Entre as linhas 1 e 3, ha uma orientagdo que aponta a necessidade de, nas
Consideracdes Finais, fazer uma sintese das constatagdes possiveis por meio da andlise
dos dados e ser propositiva com vistas a “constru¢do de uma abordagem da leitura e
escrita pertinente com a uma prética letradora” (linhas 2 e 3).

Nas linhas 5 a 10, estdo elencadas as linhas-mestras para essa proposi¢ao,
seguida de um lembrete meu: “******* DAR UMA BREVE EXPLICADA NESSES 3
PONTOS.” (linha 11). Com caixa alta e antecedido por uma sequéncia de asteriscos,
fica denotado a importancia da realiza¢do dessa operagao.

Por fim, nas ultimas linhas (linhas 12 a 17) fica a convocagdo para que como
professora em formacgdo Cibele aprecie qual seria a fun¢cdo do mesmo no processo de
alfabetizacdo comprometido com o letramento.

Doze dias apds esse encontro, Cibele envia-me a versao final do seu trabalho de

conclusio de curso, assim constituida:

Nidmero
Parte do texto Descricao de
Paginas
Introducio Definicdo do conceito de letramento de 12
acordo com autores, na perspectiva dos
PCN e do PNLD. Descri¢do dos objetivos,
corpus de andlise e metodologia.
DO ALFABETIZAR AO | Contextualizacdo histérica do uso dos 3
LETRAR: Breve Retomada | termos, com principal destaque para a
Historica introducdo do termo letramento no cendrio
da educacio brasileira.
ALFABETIZACAO E | Apresentacdo dos principios do letramento 2
LETRAMENTO: O (que ¢é? | paraa pritica do ensino de leitura e escrita
Como fazer?
Relacao entre escola, letramento | Discussdo a respeito do papel da escola em 1
e cidadania subverter os estigmas sociais e proposta de
como o trabalho com a leitura pode auxiliar
nesse processo
O letramento mnos PCN/O | Apresentagdo do modo como as propostas 2
letramento no PNLD oficiais de ensino e do livro didatico
mobilizam o conceito de letramento
Apresentacio dos dados Descricdlo  do  corpus, dos livros 9
selecionados para andlise, critérios de
selecdo dos livros/atividades, andlise das
atividades de leitura e escrita com base na
categorizagd@o proposta
Consideracoes finais Proposi¢do de uma abordagem da leitura e 1
escrita pertinente com a uma prética
letradora; Consideracdes a respeito do papel
do professor nesse processo.
Referéncias Bibliograficas Lista de autores e obras consultadas 1

Quadro 23: Descrigdo geral da Versao Final do TCC - Cibele
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O que na versio da qualificacio era apresentado unicamente como
“Alfabetizacdo e Letramento” se divide, agora, em duas sessdes: uma mais histdrica e
outra voltada para a apresentacdo dos principios do letramento. As duas juntas
representam um crescimento de trés vezes, em relacdo as pdaginas destinadas a
apresentacdo do tema do TCC.

Outro fator de crescimento substancial do trabalho de Cibele foi a construcao da
andlise dos dados, responsdvel por nove das vinte e uma pdginas que constituiram seu
artigo final. A julgar pelo volume de péaginas destinadas a cada uma das partes
esperadas para um TCC, seu trabalho nao deixou de honrar o legado ja produzido a
respeito do tema, mas também ndo se eximiu de contribuir com a sua visada a respeito

da tematica.

2.4 Breve epilogo

O produto final da trajetdria que se iniciou como acabamos de expor resultou em
um trabalho que, mesmo depois de um ano da sua defesa, tem ecoado nos corredores da
Universidade em que foi produzido, como leitura sugerida pelos professores da drea de
Alfabetizacdo e Letramento e, também, da disciplina de TCC. Durante muitos dias apds
a defesa, professores e alunos comentavam sobre a “garra” e o entusiasmo com que
Cibele defendeu o seu trabalho e respondeu, com seguranca, a todos as arguicdes da
banca examinadora.

A aluna que, em uma das orientagdes, disse que “morreria” se ndo colasse grau
naquele semestre por ndo aguentar mais a faculdade, meses apds sua colacdo de grau,
ingressou em uma especializacio em Direitos Humanos em Educa¢do, numa
universidade publica da regiao em que vive, por estar sentindo falta de estudar.

Cibele passou em um concurso e assumiu um cargo publico em uma rede
municipal na cidade-pdlo da regido, o que combina com a preocupacdo final do seu
trabalho traduzida pela ideia de um modo de ensinar a ler e escrever que colocasse o

cidaddo numa condic¢ao ativa na sociedade em que estd inserido.
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CONSIDERACC)ES FINAIS

A pesquisa deve estar no bojo da formagdo dos professores como instrumento
para a formacdo espirito cientifico (BACHELARD, 1996). Ele se relaciona com uma
atitude questionadora a respeito dos objetos de investigacdo. Trata-se da conquista de
um sujeito que se torna capaz de transformar a demanda institucional de escrever um
trabalho de fim de curso - TCC em um ato performativo com consequéncias para si e
para sua comunidade.

Esse foi o ponto de partida da presente tese que teve como mote o desejo de
compreender o que é, afinal, orientar um trabalho académico e, como motor, a andlise
do percurso tragado por duas alunas do curso em licenciatura em Pedagogia (Estela e
Cibele) para escrever seus Trabalhos de Conclusdo de Curso — TCC. Por meio da
realizacdo de uma pesquisa longitudinal, persegui correlagdes entre o advento de um
espirito cientifico, com énfase nas intervengdes efetuadas por um orientador em versoes
de textos.

O percurso efetuado por mim permitiu vislumbrar elementos que precedem a
construcdo de respostas a esse enigma. O primeiro deles se refere a impossibilidade de
responder a essa questdo de maneira dissociada ao projeto pedagdgico da instituicao
onde a relacdo entre o orientando e o orientador se fundou. Em especial, trata-se da
necessidade de refletir a respeito do tipo de escrita que pode indiciar o espirito
cientifico.

O segundo se refere ao lugar que o orientador ocupa durante a realizacdo da
pesquisa e na redacdo do relatério que a registra. Na trilha da postulagao de Riolfi e
Andrade (2009) a respeito das fun¢des de um orientador de trabalho, dentre as quais se
destacou a de “diretor dos trabalhos”, penso poder comparar a posi¢ao do orientador
com o lugar ocupado pelo diretor de uma peca de teatro. Embora ele nao entre em cena,
faz toda diferenca ao longo dos ensaios. Enquanto parceiro mais experiente, ele pode, ao
observar a cena de um ponto de vista externo a ela, orientar os atores a respeito dos
efeitos que o seu trabalho causard junto ao publico.

Para tanto, € preciso que aquele que ensina a escrever um Trabalho de

Conclusao de Curso-TCC encare o percurso de orientagdo como um espaco analogo ao
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palco de um ensaio. A partir de Larrosa (2003), penso ter podido argumentar que,
quando se deseja autorizar uma producao subjetivada, € preciso tomar a propria escrita
como ensaio, em sentido estrito: o da possibilidade de, por parte de quem escreve,
sentir-se autorizado a se arriscar em experimentagdes, erros e acertos.

Penso, ainda, ter podido compartilhar uma visada segundo a qual, sendo a escrita
ensaistica um modo de escrever, ela pode comparecer em um TCC como uma
possibilidade de exploracdio do mesmo como um instrumento de formacdo de
professores comprometidos com o espirito cientifico.

O terceiro estd ligado a perspectiva da teoria do discurso como lago social de
Lacan. A partir dela, penso ter podido sustentar a hipdtese de que o grande desafio do
trabalho de orientar € colocar o estudante em uma relacdo de implicacdo responsavel
com o desejo, de modo que seus produtos nao apenas sirvam a ratificar um modo de
relatar a pesquisa compartilhado por uma comunidade (préprio do enlagcamento do
Discurso Universitario), mas que procedam de um lugar préprio de dizer (préprio do
enlagcamento do Discurso do Analista).

No Caso Estela, a aluna conseguiu por meio da entrada no Discurso
Universitario afastar-se de uma l6gica de obediéncia e reprodugdo a que estava
submetida. A partir dessa alteracdo de sua relacdo com o saber, ela conquistou, ainda
que timidamente, o seu lugar de dizer.

Cibele por sua vez, permaneceu paralisada enquanto nido pode substituir a
projecao imagindria de um objeto de interesse (a inclusio) pelo seu real objeto (o modo
como o conceito de letramento comparecia as salas de aula, por meio dos livros
didéticos). Foi necessario mais tempo para que, a ela, se tornasse possivel mobilizar o
Discurso Universitdrio.

A partir da observagao dos dois casos, pude concluir que ensinar a escrever um
texto académico (ou orientar um aluno no percurso de uma pesquisa que se deseja
consequente) exige do professor orientador um duplo manejo: (a) Agir em consonancia
com Discurso Universitario, o que significa dizer que € trabalho do orientador ensinar
ao seu aluno, integrante de uma nova geragdo universitdria, a inserir-se no modo de
dizer préprio da ciéncia, o que se relaciona com saber articular-se com saberes ja
estabilizados em uma determinada comunidade académica; e (b)Agir em consonéncia
com o Discurso do Analista, trabalhando a favor da suspensdo dos saberes estabilizados.
Essa suspensdo, por sua vez, abre espago para outro tipo de Saber (o inconsciente). Ele

escorre por meio de fissuras onde o aluno pode encontrar possibilidades de produzir
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pequenos deslizamentos, e, consequentemente, proporcionar o advento de produtos
marcados pela criatividade.

A alternancia entre os dois tipos de laco pode, a primeira vista, parecer
paradoxal, posto que o lago do Discurso Universitario nos leva a perpetuar o que ja foi
estabilizado e o do Discurso do Analista, por sua vez, causa a suspensdao das
formulacdes prét-a-porter. Aparentemente, trata-se de dois enlacamentos contraditorios.
Enquanto o ultimo causa busca por buracos, fissuras, o primeiro gera interesse no que ja
€ solido, consagrado. Acredito ter podido mostrar que, numa orientacdo visando a
formacao do espirito cientifico, os dois tipos de laco coexistem.

Pude encontrar, nos percursos de escrita analisados, atitudes consoantes a essa
alternancia entre Discurso Universitario e Discurso do Analista. Dentre elas, destaco as
que me pareceram mais promissoras para levar as alunas a formacdo do espirito

cientifico. Passo a descrevé-las:

(a) O orientador legitima o tema.

Com frequéncia, num pedido de orientagdo, o primeiro contato que um orientador
tem com a pesquisa € por meio da apresentacdo, por parte do aluno, do tema que lhe
interessa. Com base em diversos critérios, como por exemplo, a exequibilidade da
proposta ou sua afinidade com a proposta, é o orientador que o legitima (ou nao) o que
foi apresentado pelo aluno como um tema com potencial para ser desenvolvido. Em
alguns casos, o tema pode ndo servir a um orientador, mas servir a outro. Em outros, é
necessario levar em conta o tempo de que se dispde para a realizacdo da pesquisa, o
nivel em que a pesquisa € proposta e a adequacdo do alcance aos objetivos, questdes
éticas etc.

Nas situagdes que acabamos de descrever, mesmo que questdes proprias da
organizacao universitdria estejam em jogo, hd uma dimensao subjetiva que convoca os
sujeitos envolvidos a se posicionarem com base naquilo que ndo se sabe. Qualquer que
seja a decisdo do aluno ou do orientador diante da legitimacdo ou ndo legitimagdo de
um tema, hd que se responsabilizar pelo processo subsequente, a respeito do qual ndo ha
garantia.

No caso de Cibele, por exemplo, o tema que ela propunha nido encontrou
acolhida no orientador, mas, ao decidir optar por trabalhar com o orientador escolhido

na area de sua formacao, ela acabou se responsabilizando por algo que nao sabia o que
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seria e acabou encontrando um modo de se implicar com o seu desejo na produgdo

académica.

(b) O orientador da parametros para a construciao do objeto.

Uma vez legitimado o tema, € preciso transforméd-lo em um objeto de pesquisa. O
orientador guia o aluno nesse processo, apontando, por exemplo, procedimentos
metodoldgicos para a delimitacdo de um tema, que, muitas vezes, inicia-se de modo
vago.

Muitas vezes, a oferta desses pardmetros se dd a partir de uma escuta do
orientador que, com base em algum indicio dado pelo aluno, tem condi¢des de conduzi-
lo na direcdo de seu desejo. Nao se trata, aqui, de imaginar que o desejo inconsciente
possa ser realizado, nem mesmo pensar que ele possa ser expresso textualmente, mas,
sim, de permitir que o desejo seja mobilizado enquanto causa de trabalho.

Foi o que ocorreu no caso de Cibele, quando apostei no letramento como tema e
pude fornecer parametros na constru¢do do objeto que se consolidou como objeto de

pesquisa da aluna.

(c) Introduz referencial tedrico, busca afastar do senso comum e ampliar

repertorio simbdlico.

Uma vez legitimado o tema (e circunscrito um objeto), € o orientador quem
indica, na cultura universitdria, os autores e trabalhos que constituem um legado a ser
honrado.

Uma vez que assume pequenos deslizamentos de sentido sobre aquilo que ja
estd estabilizado como produ¢do do conhecimento, o orientador também indica quais
sd0 0s apoios sobre 0s quais o0 aluno deve se embasar para elaborar suas contribuicoes.

Essa atitude foi perceptivel nos dois casos descritos nessa tese. Ela foi
produtiva, em especial, no caso de Estela, cujo texto permaneceu marcado pelo senso
comum ao longo de muitas versdes. Como uma tentativa de enlaca-la, pelo saber, no

Discurso Universitédrio, o volume de leituras indicadas foi, também, muito grande.

(d) Ensina quais sao as expectativas para diferentes textos.

211



z.

E também papel do orientador informar ao seu aluno, pesquisador em
formacdo, a respeito das expectativas vigentes, numa determinada comunidade, para
cada tipo de texto.

Tal tarefa recobre aspectos formais do texto (partes do texto, padronizacio,
formatacdo), mas, também, aspectos relativos ao contetdo.

Nesse sentido, o orientador, muitas vezes, acaba por desfazer imaginérios, que
povoam o discurso comum. Um exemplo desses imaginérios € a mdxima repetida por
alunos, em vdrias universidades, de que o TCC se restringe a uma resenha tedrica a

respeito tema que versa, sem que o aluno possa se colocar.

(e) Incide sobre as versoes do texto buscando aproxima-las da escrita

esperada.

Como decorréncia do trabalho de ensinar as expectativas acerca de cada tipo
textos, estd o trabalho de intervir nos textos entregues pelos alunos. Cabe ao orientador
favorecer a escrita de versdes, num movimento de constante aperfeicoamento.

Tal necessidade se impde porque nem sempre € possivel ensinar por meio da
explanagdo e da argumentacdo. Essa impossibilidade exige do orientador que ensine a
partir da aceitacdo serena das falhas e, a partir dela, trabalhar para corrigi-las.

Essa atitude corrobora para a instalagdo do trabalho de escrita (RIOLFI,
2003), para o qual o orientador deve se oferecer como suplente até que seu aluno tenha

condi¢Oes de fazé-lo de forma autdonoma.

(f) Coloca em suspensao “verdades da area”, questionando as mesmas.

Faz parte do trabalho do orientador colocar em cheque sintagmas estabilizados
como ‘“verdades de uma drea”, problematizando-os e questionando-os. Ele precisa
mostrar que, ndo raro, as palavras de um autor, oriundas de reflexdes e de pesquisas sao
repetidas a exaustdo. A orientacdo precisa caminhar na dire¢do de mostrar como
algumas asser¢des se tornaram um senso comum especializado.

Nos casos analisados, tais suspensdes foram geralmente feitas por meio de
questionamentos no texto das alunas, como, por exemplo: “por que vocé afirma que a

leitura é fundamental”? ou “por que a alfabetizacdo € a principal etapa da

escolarizagcao”?
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Cabe ao orientador dezescrever essas verdades, convocando o aluno a
permanecer em constante estado de leitura das mesmas (cf. BARZOTTO, 1999) e em
constante “empenho para acrescentar algo novo, que ainda ndo foi escrito ou dito,
agenciando multiplas vozes, sem perder de vista que a contribuicdo daquele que escreve

precisa estar manifesta, adicionada, no texto”. (BARZOTTO e RIOLFI, 2014, p. 11).

As acOes descritas anteriormente como parte do trabalho do orientador ndo
podem ser relacionadas ao Discurso Universitario ou ao Discurso do Analista, uma vez
que ambos podem funcionar numa légica que pretende fazer da Universidade um espago
de produtos consequentes, de maneira articulada.

O objetivo de determinada acdo pode ser inserir o aluno no Discurso
Universitario, mas a estratégia utilizada pode ser andloga ao manejo do analista. A
intervencdo pode incidir sobre um aspecto relativo a cultura universitaria e, como
consequéncia, levar o aluno a construir um lugar de dizer, o que seria préprio do
enlagcamento segundo a estrutura do Discurso do Analista, e tantas outras combinacdes
possiveis.

Em sintese, o que € possivel extrair dessa tese € que, mesmo no Discurso
Universitdrio (que visa a levar os sujeitos a empenharem seu corpo na tarefa de
consolidar uma légica vigente), é possivel que o orientador se dirija ao seu aluno,
concedendo-lhe a palavra.

Quando o aluno consegue se implicar nessa devolutiva, ele toma de volta para si
a condicao de sujeito suposto saber que foi atribuida a seu orientador. Ele consegue
compreender que o saber € incompleto e impossivel de ser recoberto por qualquer teoria
ou elaboracdo cientifica. E essa condi¢do de faltante que pode manter a ciéncia em

movimento, de modo que sempre haja a possibilidade da criagao.
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