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ARTICULAR VOZES. DESLOCAR SENTIDOS: O ENSINO DE LIN GUA
PORTUGUESA EM DISCURSOS OFICIAIS E EM FALAS DE PROFESSORES

Mario Candido de ATHAYDE JUNIOR

RESUMO: Focalizando documentos oficiais de propostas auaties e intervencdes de professores durante
cursos de formacéo em servigo, este trabalho meststruir compreensdes sobre 0 movimento de cgéala

e emergéncia de vozes em torno do processo detoipdst de um “discurso novo” para o ensino deuing
portuguesa no Brasil. Tomando conceitos da corrématecesa da Andlise do Discurso, da Semantica
Enunciativa e estudos recentes sobre a formagdmgada de professores (André, 1999) séo analisddos
documentos de propostas curriculares de linguaguesa produzidos no Estado Parana na década @e 198
(2) um conjunto de fragmentos de intervengdes diegsores desta area do conhecimento durante evamto
formagao em servigo ocorridos nos anos 2000 ndgeggste daquele estado. Acompanhando a proposta do
“paradigma emergente de uma ciéncia com prudérmignedecéncia”, conforme proposto por Santos (1987)
a andlise desenvolvida discute as diferentes fodeasontraposi¢do e de incorporagdo que identificao
contra-palavras (Bakhtin, 1979) dos professores @diesursos postos em circulagdo pelas propostas
curriculares divulgadas durante cursos de formagébtnuada de que participam.

RESUME: En ayant comme base la documentation officiellprigramme des cours et les interventions des
professeurs pendant les séances de formation uentiette thése cherche & élaborer la compréhedsion
mouvement de circulation et d’émergence des vdigualdu processus de création d’un « nouveau disceu
sur 'enseignement de la langue portugaise au BEgsis’appuyant sur les concepts du courant fiiarga
'analyse du discours, la sémantique énonciativie®tderniéres recherches sur la formation contifes
professeurs (André, 1999), nous analysons (1) degammes de cours de langue portugaise élaborés da
IEtat du Parana au cours de la décennie 1980 &#)sgu'un ensemble de fragments de discours des
professeurs émis pendant les séances de formaftigimee, réalisées durant les années 2000, daegitan
ouest du Parana. En suivant le « paradigme émedgeme science prudente et décente » proposé paosSa
(1987), notre analyse ouvre le débat sur les eiffias formes de contraposition et d'incorporatiem g
identifient comme contre-paroles (Bakhtin, 1979% geofesseurs les discours diffusés par les pragesm
des cours durant les séances de formation cordgimxmuelles ils participent.

1. O TRABALHO E SEU CONTEXTO

As contingéncias de minha trajetéria profissionalcadémica me fizeram ter um
convivio préximo e depois um envolvimento diretancam processo especifico de
mudanca de orienta¢do do ensino de lingua portagaesiele que se gesta no Estado
do Parana desde 1980. Inicialmente, no 6rgdo ded&raSecretaria de Estado da
Educacado; dez anos depois, ja na regido oeste tddoesno Nuicleo Regional de
Educacgéo, na Assoeste — entidade educacional desass a educagéo fundamental
dos municipios da regido — e na entdo recém climilzersidade Estadual do Oeste do

1 O presente artigo resume tese de mesmo titulsseqtaa ao Programa de Pés-Graduacgdo em
Lingistica do Instituto de Estudos da Linguagemdéversidade Estadual de Campinas, como parte dos
requisitos para obtengdo do titulo de Doutor englistica, sob a orientacdo do Prof. Dr. Jodo Wdeyler
Geraldi.



Parana. Assim, as andlises de documentos ofidmipropostas curriculares e de
intervencdes de professores durante cursos de ¢éomem servigo desenvolvidas ao
longo do trabalho se constituem em compreensfa® sob passado construidas no
presente por um daqueles que, na eventualidadecdategimento, participou da
elaboracao das palavras agora retomadas.

Nesse sentido, o trabalho nédo pretende uma afilitegirica rigida, muito menos a
aplicacdo de um modelo de andlise a um conjuntcerdenciados — no sentido
bakhtiniano do termo, que envolve tanto o que disnéinguisticastricto sensuem
considerado como “enuncia¢do” quanto o que temideraxlo como “enunciado”. Por
isso, a andlise se beneficia tanto das indicacdatextuais mais amplas (como o
contexto politico-social vivido nas duas ultimasat#as) quanto de categorias analiticas
de modelos muito especificos (especialmente da IBarad\rgumentativa e da Analise
do Discurso) que sdo manuseadas sempre que perofiteear ou ancorar a construgao
de sentidos que a compreensao analitica vai camtru

2. OS DOCUMENTOS PEDAGOGICOS DE LINGUA PORTUGUESA NO
PARANA NA DECADA DE 1980

O percurso de andlise seguiu a cronologia das qagdies dos documentos
paranaenses que foram produzidos e divulgados erfireal da década de 1980 e o

inicio da década de 1990:
—“Lingua: Mundo, Mundo, Vasto Munddlabreviadament®MVM ), Primeira Versédo: SEED,
Curitiba, Agosto de 1987 e Segunda Versdo: SEEtikay Outubro de 1987;
— “Contelidos Essenciais do Ensino de 2° Grau — Lifpréuguesa (CESG): SEED/DESG,
Curitiba, Novembro de 1988; e
— “Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana lingua Portuguesa”’(CBPR);
SEED/DEPG, Curitiba, 1990.

O periodo se inaugura com a instalagdo dos chanigdesrnos democraticos” da
década de 198@ se inicia com a implantagéo de um projeto palitiue radicaliza o
principio participativo: o que importava era o engajamento de todos nstrogdo de
um projeto a partir de novas bases (um ponto diedpatomum — a leitura critica da
realidade), sem um horizonte ou ponto de chegadsigmnente definido. Na area
educacional, essa radicalidade vai implicar umgboapolitico que propdea@nstrucao
coletiva de propostas conos professoresprovocando uma ruptura com a tradicado de
surgimento de propostas curriculares, no campdigmiducacional (MMVM — |2
versdo). Esta proposta de construgcdo acaba pradmcam “acontecimento” na
“estrutura” da tradicdo de propostas curriculaneas de curta duracdo. As correlacdes
de forca entre correntes de pensamento que, messsquierda, divergiam quanto as

2 Desde entfio, 0 Estado do Parana teve os segGiatesnos: 1983 a 1986 - José Richa; 1987 a 1991
— Alvaro Dias; 1991 a 1994 - Roberto Requido; 189898 - Jaime Lerner; 1999 a 2002 - Jaime Lerner;
2003 a hoje - Roberto Requido.
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estratégias e ao encaminhamento politico dos demtieintos deste projeto inicial vao
provocar, jA no segundo governo, seu paulatinadasiento em direcdo ao principio
da condugéo iluminada do coletivo, que se traduz pelo retorno da estute
elaboracao de propostas e guias curriculares pams professores

Chama atencdo uma outra diferenca essencial entuerades do MMVM e o
CESG e o CBPR: estes Ultimos acabam apresentamdsy&s partes finaifistas de
seqglienciacdo de conteldog, para além de significar a assun¢do de umiioadl
caracteristica da natureza das propostas cursjl@sse movimento pedagdgico de
didatizacao de contetudos vem acompanhadab@mdono de qualquer referéncia a
linguagem literaria — fortemente presente na primeira e na segundaweio MMVM,

a ponto de nela ancorar a discussédo que este dotup®punha travar com os seus
interlocutores (os professores de lingua portugdesaede publica do Parand). Uma
discussdo eminentemente conceitual que, assim ziolagdunuma relacdo com a
literatura,abre sentidospara uma reflexao sobre a linguagem, instiganddlexao de
diferentes possibilidades de seu ensino.

Ao listarem conteldos, as propostas curriculapgsentementee aproximam dos
sentidos Unicos. Como se, por exemplo, o objetimapgsto de adequar os textos a
“padrbes de aceitabilidade da esctitmo CESG), a no¢bes delarezd (no CESG e
CBPR) ou, ainda, destquenciacao do conteddimo CBPR) fossem auto-referentes,
definidas e transparentes. Determina-se quiXto tem que ter clarézanas ndo se
propde uma discussao sobre 0 que seja — ou 0 qaetasede por —clarezd. Esta
simplesmente aparece dada como algo definido. Retemda producéo tedrico-
académica um conjunto de conceitos que, desacompasiie toda a discussdo que os
construiu, aparecem sem histéria, como verdadetasitTrata-se da demonstragdo de
uma aproximacao ao discurso cientifico a partiid#ga de que, na ciéncia, todos os
conceitos estdo definidos — e que, deste modoa liath-los — tirando, portanto, do
fazer cientifico todo o processo histérico de cagsto de sentidos dos conceitos.

Neste aspecto, estas propostas reproduzem a igeaagcientificidade — uma
tradicdo dos discursos (e dos curriculos) que sapmsnte pretendem superar ao
veicular um novo discurdoMantém a mesma légica dos contelidos tradicioeais,
gue se listavam os contetidos da gramatica. Séagoes, a novidade também néo entra
em discussdo ao ser ‘listada”. E, ai, a relacdoeeas novas propostas e seus
interlocutores também vai se dar reafirmando a¢éad o professor sabia os conceitos
da gramatica tradicional porque os decorava; ngmoka sob (nem eles se submetiam
a) discussdo. Como ndo se pdem em discussdo 0S mowveeitos — porque, por
suposto, sdo apresentados como evidentes — é espoofquando sabe E, mais uma
vez, também nao vai pd-los em discusséo. E, cam dgsprocesso de didatizacdo acaba

3 Prado (1999) indica uma contradicio semelhantéegtos curriculares. O autor aponta contradigdes
entre oscontetdosveiculados e @énerotextual proposto no texto curriculatdtn texto inscrito em um
género do discurso secundario oficial &€ contraddédrom uma concepgao de linguagem sécio-interasiani
(...) Uma concepcdo de linguagem baseada na inekecdo semantica dada pelas suas condiges de
producédo, ao ser veiculada numa dada forma disearséxtremamente prescritiva, coloca questdes para
género do discurso que a veicula”.
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por produzir uma “ontologizacdo” dos proceséosia passagem dos conhecimentos
cientificos — um conjunto de hip6teses formuladparéir de um conjunto de perguntas
— para conteudos de ensino, estas hipéteses setaardades definitivas, atemporais e
universais. E o modo de virarem verdades definkd@ge elas podem ser listadas como
um rol de entes, com as referéncias claramentéspos.

Acontece que os pressupostos do discurso novooem tlo ensino de lingua
portuguesa se sustentam em conceitos como fhsidiez e instabilidade dos processos,
do deslizar de multiplos sentidoda consideracdo da@contecimentos esponténeos e
ndo controlaveise estes ndo sdo “entes”, muito menos “coisas’itagjea uma
catalogacdo e definicdo prévias e definitival como a literatura, jogam com a
abertura de sentidos Ao contréario, o discurso cientificoféchamentq e se conforma
com a determinagdo de um sistema que ndo agueriveza, ndo admite o
inadministravel — Ndo pode haver acontecimento$ambém aqui se faz necessério
fixar e evitar deslizes, para que o projeto maiplamda modernidade, com seus
mecanismos e regimes de controle dos sujeitoseaadade, se mantenha.

Desse modo, uma proposta que nasceu no interinmdeovimento mais amplo
de acesso ao poder pela reconquista da democrm8easil, em um momento histérico
de abertura politica, ao longo do tempo e da agaddifdrentes sujeitos, em diferentes
projetos, vai se deslocando e ganha nuancas qeenpeer tomadas ndo sé como a base
da distingdo das propostas paranaenses entre sigueatambém pode ser estendido
para o movimento de deslocamento de discursose-semtidos — que culminou com os
parametros curriculares nacionais, editados nanskegunetade da década de 1990,
época aurea do chamado “conjunto de medidas nesibeo Brasf.

3. MANIFESTAGOES DISCURSIVAS EM CURSOS DE FORMAGAO EM
SERVICO

Na seqiiéncia do trabalho, sdo analisadas intergeng® professores de lingua
portuguesa durante cursos de formagédo em serviguidas nos anos 2000, buscando

4 Segundo Geraldi (1991:74) “a.trabalho de ensino fetichiza o produto do tréfmatientificg isto &,
autonomiza as descri¢cdes e explicagdes lingliisteasonsiderando o processo de produgdo do trabalho
cientifico que produziu as descrigdes e explicagbstadas.”

® Uma reedicéo deste processo parece ser o tratameet ao longo da década de 1990, se deu aos
mecanismos de coesa®fatores de coeréncia textualprocessos didaticamente ontologizados e reduaidos
listas, bem como a tendéncia atual de fixar, pao e catalogagdes o mais sofisticadas possivesneeito
degénero— esquecendo-se que, ja em Bakhtin, o género exatedzado como “um conjuntelativamente
instavelde enunciadds..

6 Os PCNs — cuja andlise extrapola o escopo desdtaltio — procederam, em relagdo as propostas
curriculares dos estados, o mesmo deslizamenteegdeu entre as duas versdes do MMVM e os documento
CESG e CBPR no Parana: a despeito de se apresemtang a retomada do conjunto do que foi produzido
pelos estados na década de 1980, ao servirem miopde modernizacdo da sociedade brasileira, opera
mais uma vez, a apropria¢do daquilo que originalenapontava para possibilidades de uma agéo colitiy
professores e que, oficializado nas diferentesqatag curriculares ja se apresentava definindodireado,
estendendo-a em nivel nacional. O quepassibilidade (no inicio dos anos 1980) vioposta (no inicio
dos anos 1990), que viparametro (na metade dos anos 1990), “meta a ser seguidatiiatamente cobrada
pela montagem e implantagdo simultinea de um arcabde medidas de avaliacdo (Saeb, Enem, Provéo)
gue incide — enquadrando-as — sobre todas as éesénniveis de ensino.
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estabelecer algumas relacdes discursivas entrealas fle agora e os discursos
veiculados pelos documentos das propostas cumsuéditados nos anos de 1980. Isto
sem desconsiderar que, entre uns e outros, h&o femporal durante o qual se forjou a
histéria das tentativas de implantacdo do chamédiztirso novo” em torno do ensino
de lingua portuguesa no Parana: a partir da pgldlicdas propostas, os 6rgados estatais
iniciaram a divulgacéo e implementagdo dessas nowestacdes, as quais, em Ultima
instancia, foram constituindom novo canone quanto ao que é o ensino de lingua
portuguesa para os professoréd principal instrumento desta divulgacdo tem sido
desde entdo, a oferta de cursos de educacéo caddimara professores em servigo. E,
neste sentido, pode-se assumir que, ao participdeeicursos de formagédo nos anos
2000, os professores estdo ouvindo discursos gumdaram nos anos 1980.

Acontece que, sob a articulacdo da idéia de “ngvapostas”, se fundam dois
discursos distintos em torno do ensino de lingutugoesa no Parana. Um primeiro, a
partir do principio da participagcdo e mudanca daiesiade, e um segundo, de
atualizacdo e modernizacdo neoliberal. E 0s cugqaesse organizam a partir de entéo
também carregam as marcas destas novas propostasu@s duas vertentes). Ao
focalizar o discurso (de agora) dos professareke busco encontrar os ecos daqueles
discursos (das propostas), a memoéria, as conteajpal e 0s atravessamentos que o
comp8em, averiguando os efeitos de sentido querssevam e 0s que se modificam,
no dialogo entre o Um (discurso) e o Outro (discyrea tensdo da emergéncia da
memariano acontecimento

3.1. Os professoredesocados para o lugar de professores-alunos

Durante um curso de formagdo em servico, o profeabandona o lugar que
ocupa na geografia da sala de aula: cede seu dugau espago a um outro professor
(geralmente ndo “um igual”’, mas um “mestre ou dod# Academia”) e vai ocupar a
carteira de aluno. E faz isso com um alto grau dscahfianga em relacdo a
contribuicdo da universidade em termos de formag&arater livresco e prescritivo da
maioria dos cursos que freqlienta (ndo poucas veeesjaneira compulséria), cujos
conteudos dificilmente se transferem para a prattidiana em suas reais condi¢des de
trabalho; a desvalorizagdo do patrimdnio de suarmpcia e conhecimento acumulado;
as dificuldades de combinar as contribuicdes dessaespecificas de conhecimento e os
componentes profissionais gerais — dentre outr@fie- fatores que favorecem essa
desconfianca.

Qual postura assume este professor em curso faenteie o docente lhe propde?
Como responde quando é inquirido por alguma quesi&sim como nos processos de
recepcédo na escola, as manifestages dos professuorsalas de formag&&o contra-
palavras de compreensdio que lhes é proposto, que alteram aquilo quecEp. E
assim como nem sempre o aluno entra no procedsgidmpara superar a diferenca de
conhecimentos, nem sempre as intervencdes dos spooés-cursistas visam a
aproxima-los dos conhecimentos do docente.

Esta aproximacdo — que, na verdade, € uma formmasgpender a perda do lugar
social de professor, do qual é deslocado pelo psacdo curso, e que envolve todo o
processo de construcdo de identidades, de reldedesder etc — vai se dar de diversas
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formas: ora tendo em vista, sobretudo, a obtengdalglima “receita” metodolégica
gue atenda a necessidades préaticas imediafasn@ fazer isso la na sala de aulg?
ora para questionar ou contrapor-se a aspectosiispg do contetido-objeto do curso
(“Tudo o que vocé esta falando a gente ja faz! Ptotaéd chovendo no molhatlou
“Isso s6 funciona na teoridd préatica é outral); servir para a manutengdo de uma
imagem pretendida (no extremo, buscanttmmar o lugar” do docente através de
longas tomadas de turno nas discussfes), ou apata, concordar, participar e
contribuir, todos indicios de que este professamésujeito em constituicdo, na medida
em que interage nos movimentos discursivos queéago tomar a palavra.

3.2. Da natureza das intervencgdes analisadas

No universo dos eventos acompanhados, as intergerdi@s professores podem
ser classificadas segundo uma categorizacdo paiwarangue serve muito mais para
organizar a anélise, pois ndo ha qualquer preteisdloégica no empreendimento féito
- como:

a) Intervengbes provocadas/demandadas pelo docent&icas do género aulaio
resultado dos momentos em que, inquiridos pelo rdecens professores séo
cobrados a participar, manifestando-se sobre algdpico especifico do
desenvolvimento do evento.

b) Exposi¢bes ou relatos (nos eventos do grupo Bm alguns momentos, dada a
natureza dos eventos do grupo 1, os professorgmtarmamente/oltavam a seu
lugar de docentesa frente da sala, ocasido em que tomavam a paiaveaa
apresentagao de experiéncias que haviam desenvvitb a suas turmas.

c) IntervengBes a propésito de outra intervengcdo @bate entre professores)a
tomada de palavra por um colega faz com que oggsofes mais facilmente se
manifestem, trocando pontos de vista em relac&xpostonumaconversa “entre
iguais” (a despeito de sempre mediada pelo docente)

d) Intervencdes espontdneasmais caracteristicas da forma reflexivo-intemativ
ocorrem em momentos em que docente e professdezagam e trocam pontos
de vista sobre os topicos em questdo no eventdaedNawmentos, amenizadas as
caracteristicas tipicas do género aula, os prafessse mostram propensos,
inclusive, a confessarem dificuldades que enfrentemseu cotidiano escolar,
invertendo a “ordem natural” do género aula ao deem questionamentos e
cobrarem respostas do docente.

As intervencdes registradas também podem ser \sstasoutro angulo que nao
aquele das relagbes entre a intervencdo e seuxtwritgerativo — intervencdes
demandadas, exposicdes previstas ou pré-organjzattagraposicdes a outras
intervengdes, e intervencgdes espontaneas — mastia qmtopico focalizado pela
intervencao que tanto pode fazer progredir o assunto de questgetratando quanto
pode trazer novo topico de discussdo. Estas dumg8es, que podem ser denominadas

" Ao contrério do projeto estruturalista — que imagha ser possivel definir uma tipologia e fixa-dagp
sempre — assumo que as classificacdes apresentsiagrabalho somente tém valor local, na medidgue
contribuem para a constru¢do de uma compreehig&et nunc:
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de “intervencdo de continuidade de tépico’e “intervencdo de descontinuidade de
tépico” tratam de diferentes assuntos, mostrando matendéma complexidade do
processo de ensino em que estio envolvidos ososdfEibfessores.

Neste sentido, podem-se observar ocorréncias quetee a:

a) problemas institucionais(sistema escolar, secretaria, escola, dire¢cam-adtrutura,
etc), como mostra o fragmento a seguir:

b) relagdes internas a escolécolegas, outros professores, a série seguimje, et

c) encaminhamentos metodoldgicos em sala de auliificuldades tedrico-
metodoldgicas, estratégias de ensino, motivacaaldoss, etc):

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Do ponto de vista tedrico assumido no trabalho —gem se pretende considerar
tanto o “retorno” do pré-construido quanto aquilee g acontecimento traz como
novidade — cada novo exemplo mostraria as espeéeifies da situacdo e como séo
mobilizados os discursos que constituem a memédatémporanea” sobre o ensino de
lingua portuguesa no Brasil, em que se contrapGems discursividades antagbnicas.
Os dados analisados, no entanto, sdo suficientasgoanprovar a construcdo — pelo
professor — de aliangas, de cumplicidades entdoissdiscursos, de modo a encontrar
um lugar em que se associem a tradi¢cdo e o traladlladmente proposto com textos.
Os dados, assim, mostram que as atividades digasrsio contexto de cursos de
formacdo em servico sdo construgbes coletivas,qunas os significados vao sendo
produzidos e apropriados pelos que delas participdnitas vozes se entrecruzam na
sua producdo, vozes presentes na cena da enundthm@ente e professores, numa
relacdo de papéis mais fixa, mas ndo congeladar vgees, transitéria) e também
aguelas de personagens ausentes, proximos outdsstgne povoam o imaginario de
cada um e que remetem a multiplicidade de outrotegtos influentes nessa producgéo:
institucional, familiar, cultural e social.

As andlises mostram também que as atividades digasrsdo condicionadas
pelas circunstancias do momento concreto de suaéocia — dependente ainda do que
se fala ou faz antes — bem como das expectativagudopode ser dito ou feito
posteriormente. Assim, uma atividade que tem untanaionalidade pedagogica
definida desencadeia modos de realizagdo difereategromove construgbes e
aprendizagens distintas, posto que estdo submetidasma multiplicidade de
influéncias.

No caso das manifestacdes dos professores analigssdas parecem equilibrar-se
entre algumas posi¢Bes. A mais convencional, pgrali® majoritaria delas é a da
contraposicda@omo forma deesisténcia ao discurso novda forca estabilizadora da
tradicdo), mas que, entretanto, ndo descarta asssidades apontadas pelo outro
discurso e tentaum jogo de interpenetracdo de enunciadosle uma e outra
discursividade. Neste jogo, no entanto, ha um discque predomina e que da sentido
aos enunciados do outro discurso, de modo que umgdgem” de novidade se
instaura sem que as posi¢des ou os lugares digzsisgjam abandonados.
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Sem davida, ha também nos dados e nas analiseeafadas lugares discursivos
em quepredomina o discurso novoe em que a incorporacdo de conhecimentos
considerados essenciais pelo discurso da tradd@mtegrados, mas re-significados
(ou, no minimo, deixando de ter o valor que lhagiéuido no outro discurso).

Ao contrario de uma conclusdo mais ou menos mafstgyecontrapondo esses
dois grupos e apostando nas diferencas que cammstiis suas representagdes e 0s seus
fazeres pedagdgicos, o analista — e com ele aqqetegxercem as fungdes docentes
nos programas de educagdo continuada — tem quearagsra o fato de que os
professores, de formas imprevisiveis e incontrégveinventam suas aulas, procuram
o novo e fundam, a cada instante, a possibilidedandanova existéncia ainda que
distante esteja qualquer porto de chegada.

Durante eventos de formagédo em servico, ao serenidamos a refletirem sobre
situacdes do universo concreto de seu oficio eraotEdos com um discurso novo e
desestabilizador, os professores parecem operatestizamento desses objetos e dos
sentidos dos discursos a que sdo submetidos. Quadtis os codigos estruturantes da
sua profissdo — do lugar do professor no cenadolasda atualidade — e convocados a
uma reflexdo ininterrupta que alca a profissdo di@ca uma condicdo de permanente
fluidez e revisitagdo de seu cotidiano, os professoscilam entre as posi¢des que, ao
longo do trabalho, chamei d®ntraposicaoe deincorporacéo Impelidos a seguir o
novo, o que deve ser feito, 0 que est4 normatinadqropostas oficiais — a concepcao
sécio-interacionista, a nogao de texto, a nocamdedade linglistica e a reorganizacao
das préaticas de sala de aula em torno da leiterggraducéo de textos e da analise
linguistica que compdem wovo canonedo ensino de lingua portuguesa — por esses
movimentos, cada um a seu modo, procuram dar cagtaificuldades que tém para
mudar. Em sua maioria, dificuldades para além dagquque estdo capacitados a
enfrentar, tanto tedrica, quanto pratica e ingttugimente.

E ai, entre as vozes que fundam os dizeres dosssmEs, prevalece a tradi¢cdo e o
sentimento de uma certa impoténcia para construju® o discurso novo propde:
por prudéncia profissional, por incapacidade decorise mesmo por falta de
conhecimentos sobre a linguagem. Em muitos casonda alistante da aposta que
firmamos nos anos 1980, a postura dos professoresesmo quando abertos a
reconsideragdes e a questionamentos de concepttiEsale ensino e aprendizagem —
€ a de esperar por um novo “modelo” para ser cdmoa lugar da tradicdo. Entretanto,
em um numero crescente de vezes, este discursadigéb ja aparece como “aquele a
que h& que se opor”, mas sem que isso signifigagéalo da histéria, fazé-lo nédo
existir.

A acdo que se faz neste intervalo de formagéo dizgsores — aquela gerida e
executada pela academia — pode apostar na valiffemepratica, muitas vezes
substituida pela neutralidade cientifica) dos coimhentos cientificos sobre os quais
pretende “atualizar” o professor, na expectativagde seu manuseio dos novos
conceitos e das novas categorias seria suficieari@ gue construam outras praticas.
Nao foi este o tipo de acdo que aqui se narrogyeoha também outro caminho para
esta agdo: aquele do fazer vividamente engajada@epc¢des e principios com os quais
se podem construir, em conjunto, outra praticande e outras aprendizagens sobre a
vida.
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Se, por um lado, j& na década de 1980 construinctezeza de que para se atuar
politicamente através da escola é preciso transfioas concepg¢des com que trabalham
0s professores para obter os efeitos sociais quas @sudancas acarretariam, fica claro,
também, que a producdo de documentos (e discurfoi)is sobre o ensino por si s6
nao implica mudanca direta nas préaticas pedagédgmzndo estes documentos ndo sao
simplesmente engavetados e sim utilizados em cwsdermacdo continuada, criam
um discurso ao qual o professor “acessa” e queapasstilizar (ora na forma de
contraponto, ora na forma de adeséo — ainda gets Gkimo caso, muito mais usando
“palavras proprias-alheias” do que palavras qusejfizeram préprias pela experiéncia
vivida).

Parece-me que hoje é a escuta destas emergéneaiasseuta das dificuldades
aparentement@ouco relevantegue o professor enfrenta — que podera norteaéa ag
que se faz no intervalo, quando esta acao res@tesdo engajar-se numa perspectiva
tedrica e mais do engajamento politico nos fundémseque sustentam o “desejo de
mudanca” ndo se trata de “transformar” as concepgibs professores a partir da
apresentacdo de argumentos extraidos do discuestificio, mas de conquistar os
professores para re-compreenderem a si mesmosauogsocial em que vivem, para
que o discurso novo sobre o ensino de lingua meat&do caia simplesmente no lugar
de uma “implantacdo” de novidades e se torne urarlag construgdo continua de
provisoriedades.
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