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RESUMO

O presente trabalho prop6e um olhar sobre os temas da participacdo e do protagonismo do aluno
em sala de aula a partir de algumas lentes tedricas consideradas fundamentais para o
entendimento desses temas. A andlise ¢é feita a partir de trés recortes: o do processo de ensino
como um todo na sala de aula, o do ensino de Lingua Portuguesa e sua funcéo reflexivo-social na
formacéo extraescolar do aluno e o do papel especifico do professor como formador critico. Essa
pesquisa foi motivada pelas reflexdes a partir da trajetéria académica simultdnea com a préatica
docente da autora. A naturalizacdo de algumas reproducdes da escola tradicional em relagcéo ao
silenciamento do aluno foram apontadas como problemaéticas tendo em vista as ideias e 0s
conceitos de educacéo critica e autonomia do aluno. Este trabalho analisa, por meio de reviséo
bibliogréfica, de que maneira questdes como protagonismo, participacdo, desenvolvimento critico
e pertencimento ao ambiente da sala de aula aparecem e séo tratadas por estudiosos da docéncia,
pensando como a escola, em suas diversas circunstancias, pode desdobrar-se como ambiente

possibilitador ou silenciador do aluno enquanto atuante na prépria formacao educacional.

Palavras-chave: Escola. Ensino. Educagdo critica. Lingua Portuguesa. Protagonismo.

Participacéo.



ABSTRACT

The present work proposes an inspection regarding the themes of students’ participation and
protagonism in the classroom through some theoretical lenses considered fundamental for the
understanding of these themes. The analysis is done through three angles: the process of teaching
in the classroom as a whole, the Portuguese language teaching and its reflexive-social function in
the student’s out-0f-school education, and the specific role of the teacher as a critical trainer. This
research was motivated by the reflections obtained from the author’s academic trajectory and
teaching practice, which occurred simultaneously. The naturalization of some reproductions from
traditional schools, in relation to the silencing of the student, was pointed out as a problematic,
taking into consideration the ideas and concepts of critical pedagogy and student’s autonomy.
This work analyses, through bibliographical review, in which manner matters such as
protagonism, participation, critical development and belonging in the classroom’s environment
appear and are dealt by teaching scholars, reflecting how the school, in its various circumstances,
can unfold as an environment that silences or enables the student, who performs an active role in
its own education.

Keywords: School. Teaching. Critical pedagogy. Portuguese Language. Protagonism.

Participation.
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1 INTRODUCAO: comegando o trajeto.

Este trabalho é resultado de uma inquietacdo docente que comegou antes mesmo da
graduacdo em um curso de licenciatura. Fiz toda a minha formacéo bésica em Viaméo, em uma
escola cujo slogan falava sobre a “construgdo do conhecimento”, pintado em azul marinho,
contrastando com a parede branca. A ideia do conhecimento como um trajeto me parecia natural,
pois se tratava da minha formacdo educacional como um longo percurso que cabia a mim
percorrer, mas que eu ndo faria sozinha, contando com professores e colegas para me ajudar na
construcdo dessa conquista. Tracando o conhecimento como esse movimento a ser construido
coletivamente, ja via o aluno como protagonista de tal processo, afinal, era ele que ganharia todo

0 conhecimento apreendido ao longo dos anos de formacéo escolar.

Tornei-me, entdo, em marco de 2013, estudante de licenciatura, e, dois meses depois,
professora. O convite para assumir as aulas de Literatura no Projeto Educacional Alternativa
Cidada (doravante referido por sua sigla, PEAC)! veio por eu ja ter atuado como uma espécie de
monitora, também em Literatura, no CEUE PV, curso pré-vestibular popular organizado pelo
Diretério das Engenharias da UFRGS do qual fui aluna no ano anterior, onde me reunia com 0s
colegas e debatia sobre as duvidas e as leituras. O PEAC foi o primeiro ambiente em que eu pude

ser professora e, assim, conhecer o outro lado da sala de aula.

A partir disso e da pressdo do primeiro ano de ensino superior, comecei, assim, a
questionar essa visdo que até entdo me era muito nitida: ao “absorver” o conhecimento construido
nesse trajeto, o quanto disso tudo era realmente uma participacédo ativa do aluno em sua formacao
educacional? Percebia o aluno enquanto protagonista por ser o centro onde toda a aprendizagem

era afunilada, mas isso é realmente um papel de protagonismo na prépria formagéo, ja que se

O Projeto Educacional Alternativa Cidadd (PEAC) é um curso preparatdrio popular, vinculado a extensdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e localizado no Campus do Vale da universidade. Com mais
de 18 anos de atuagdo, atualmente o curso conta com aproximadamente 130 voluntarios entre professores e
coordenadores, atendendo mais de 400 estudantes, divididos em seis turmas, que sonham com o direito da educacéo
superior publica e popular. Mais do que um preparatorio, 0 PEAC entende a educacdo popular através de uma
perspectiva freireana de educagdo como liberdade, lutando pela transformacdo da realidade opressora através da
representatividade e da consciéncia. Como sempre digo em minhas aulas, nds no PEAC levamos muito a sério nosso
nome, e “Alternativa Cidadd” representa ndo apenas nossa vontade de levar ao ensino superior um estudante,
preparando-o para as provas de selecdo, mas principalmente nossa missdo em colocar em seu lugar de direito um
cidadéo ciente de seus deveres e consciente de seus direitos.
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tratava de uma percepcao do aluno como passivo diante de todas as transformacgdes pelas quais
ele passa ao longo de sua construgdo do conhecimento? Quem, entdo, constrdi esse

conhecimento?

Acredito que ainda é muito cristalizada, tanto por alunos e quanto por professores, que
uma sala de aula eficiente € um ambiente em que o professor é autoridade do recinto por ser o
unico detentor do conhecimento valido entre os presentes, sendo exclusivo a ele o poder de fala.
Neste ambiente, a turma boa é a que escuta, copia, faz provas e tem seu olhar e sua atencao
direcionados ao professor, a personificagdo do conhecimento. Ndo é uma turma barulhenta, é
comportada, ou seja, uma boa turma. Em muitos ambientes, quaisquer alteraces dessa visdo de
turma ja sdo suficientes para uma visita a orientacdo pedagogica, uma reclamacédo na diretoria,
uma pauta acalorada em um conselho de classe ou ao classico titulo de pior turma da escola.
Aluno bom, portanto, é aluno quieto. Nenhuma teoria académica me disse isso: vi e Vvivi na
pratica. Na metade de 2014, entrei para o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (doravante referido por sua sigla, PIBID)? e, atuando em escolas publicas pelo
programa, conheci um dos ambientes mais hostis da educagdo basica: a sala dos professores. L4,
ouvi dos professores que minha animacdo em lecionar e meu entusiasmo em preparar aulas
diferentes ndo duraria muito, e que, apesar de os alunos dizerem que amavam minhas propostas
de aulas, eu logo mais entraria para a lista de professores chatos e odiados, pois essa era a ordem

natural da sala de aula.

Em uma das trés escolas pelas quais passei durante o projeto, conheci alguns professores
que ficavam chocados com a resposta dos alunos as aulas que ministrava, pois eles eram sempre
os alunos problematicos, que nunca colaboravam nas aulas e ndo achavam nada interessante ou
que pudesse gerar identificacdo. Um dos professores dessa escola me disse que ouviu de um
aluno que a aula do PIBID era legal porque as “profes” ouviam o que eles tinham a dizer. O
professor entdo o questionou, ofendido pelo elogio ser exclusivo as aulas do programa, se

ninguém mais 0s ouvia, e relatou que teve como resposta que as aulas do PIBID ouviam e

2 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) é um programa do Ministério da Educagdo
(MEC), financiado pela Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que visa inserir
0 estudante licenciando, ainda no inicio de sua graduacdo, na escola publica, ministrando aulas de inser¢do ou
oficinas junto aos periodos de suas respectivas disciplinas, além de estimular a reflexdo dos professores em
formacdo sobre o cotidiano da profissdo na rede publica e de promover o didlogo entre universidade e escola
béasica. Atuei como bolsista no programa, vinculada ao subprojeto Lingua Portuguesa, entre agosto de 2014 até o
encerramento do antigo edital, em fevereiro deste ano.
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mostravam gue ouviam. Ao me contar isso, 0 professor riu e comentou com outra professora na
sala que “onde ja se viu, dar satisfacdo para os alunos”, que “estdo querendo ensinar o padre a
rezar a missa”. A reagdo do professor me foi muito marcante pois, para ele, ouvir os alunos e se
utilizar de suas observacdes para preparar uma aula se tratava de uma espécie de rebaixamento de
sua parte, enquanto autoridade da sala de aula. A piada para encerrar o assunto reforca a
naturalizacéo da sala de aula enquanto ambiente de hierarquia, onde s6 quem ouve sdo os alunos,

pois s6 quem tem algo a dizer € o professor.

A passividade dos alunos em suas formacdes também é algo cristalizado; muitos discentes
ja chegam a sala de aula com a visdo de distanciamento e silenciamento, sem reacdo diante da
possibilidade de fala e principalmente da validacao de suas falas pelo professor — como visto no
relato supracitado da experiéncia de aula no PIBID —, o que se soma a analise da visdo
foucaultiana® da escola enquanto um lugar opressor de disciplinamento e docilizacdo dos corpos.
Isso pode se manter independentemente do ambiente educacional, como visto a partir de minha
experiéncia no PEAC que, apesar de ndo ser uma instituicdo tradicional de ensino, por se tratar de
um curso preparatorio popular, ainda compartilha a maioria* dos seus alunos com essa escola e
sua metodologia cristalizada. Ao longo de meus quase cinco anos na sala do PEAC, mas
principalmente a partir de 2016, quando deixei de ministrar Literatura e passei a integrar a equipe
de Redacdo, percebi que os alunos ndo eram acostumados com a ideia de participacdo na
montagem do cronograma, nos feedbacks de suas atividades, de suas dlvidas e de seus
comentarios e, mais notoriamente, com a utilizacdo da voz e da autoria para a producgdo de suas
redacdes. Mesmo na disciplina em que a autoria € um dos principais pontos para o decorrer da
aula — se ndo for o ponto principal —, os alunos ainda demonstravam muito estranhamento a
possibilidade e, mais que isso, a necessidade e a importancia de terem suas vozes como

fundamento para a aula.

3 Conforme estudos principalmente da obra classica Vigiar e Punir: nascimento da prisdo (1987), cujas ideias
futuramente serdo retomadas neste trabalho.

4 Refiro-me aos alunos que ainda cursam o Ultimo ano do ensino médio enquanto estudam no PEAC em seu turno
inverso. Apesar disso, poderia abordar que a totalidade dos alunos do PEAC é ou foi compartilhada com esse
modelo de escola, pois os alunos que ndo estdo em fase escolar tradicional sdo aqueles que j& concluiram sua
formac&o basica — isto é, ensino fundamental e médio — anos antes, passando provavelmente por uma escola ainda
mais fechada a tais assuntos em relacdo aos colegas mais jovens.
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Visto isso, a equipe de Redacdo passou por um processo de reestruturacdo da
metodologia, inspirada na disciplina de Leitura e Producdo Textual® do curso de Letras e
buscando mais participacdo dos alunos em uma perspectiva mais préatica. A partir de 2016, entdo,
foi adicionada a rotina da aula de Redacdo a leitura em voz alta pelos alunos de suas producdes.
Pretendendo com essa pratica ndo somente a melhor socializagcdo da turma, mas também a
naturalizagdo dos momentos de fala dos alunos no ambiente de sala de aula, observamos uma
forte resisténcia dos discentes para com tal atividade, motivados pela vergonha de terem suas
ideias ndo somente avaliadas tanto formalmente pelos professores, como também pelos colegas.
A prética de leitura em voz alta das producdes textuais ndo conseguiu sobreviver em meio as
caracteristicas de um curso preparatério: as turmas com mais de sessenta estudantes, 0s
cronogramas apertados, o carater de comparacdo entre vestibulandos dos mesmos cursos e,
infelizmente, a inseguranca de alguns alunos sobre suas capacidades de participacdo em aula e de
inclusdo no ambiente académico, junto ao medo de receber uma avaliagdo desmotivadora sobre
suas opinides, geram impacto na confianca de seguir batalhando por um lugar na educagéo

superior.

Lecionando desde o inicio da faculdade, durante todo o meu periodo de graduacédo fui,
portanto, a0 mesmo tempo aluna e professora e, sendo professora, aprendi com meus alunos
talvez até mais do que eu tenha ensinado para eles ao longo destes quase seis anos de docéncia.
Conheci, muitas vezes, a pratica da sala de aula antes de ver a teoria nas cadeiras da graduacéo,
passando por situacdes que, mais tarde, identificava nos livros do curriculo. Ao chegar no
encerramento do ciclo graduando, nada mais natural, entdo, que aproveitar o privilégio que tive e
viver simultaneamente a teoria e a pratica da docéncia e discorrer sobre 0 ambiente que mais me

teve nesse processo: a sala de aula.

Analisando e problematizando as ideias de protagonismo, participacdo, integracao,

autonomia e desenvolvimento do pensamento critico e social do aluno em sua formagéo

° Ministrada quase que integralmente a partir dos livros Da redacéo escolar ao texto: manual de redagdo (2002) e
Da redacdo a producdo escolar: o ensino da escrita (2009), ambos de Paulo Coimbra Guedes, a disciplina de
Leitura e Producédo Textual é obrigatéria ao primeiro semestre da graduagcdo em Licenciatura em Letras. Na
disciplina, aprendemos o quanto a producdo textual é multipla, estudando algumas de suas tipologias e ampliando
os horizontes do aluno recém saido da pressdo da redagdo do vestibular, possibilitando ao calouro letrista uma
reaproximacéo do texto, objeto que permearé sua graduagdo do inicio ao fim. E comum a todas as turmas desta
cadeira que os textos produzidos sejam lidos e debatidos entre os colegas.
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educacional, esta monografia visa analisar de que maneira esses assuntos vém aparecendo na

teoria académica, abordadas por pesquisadores da Educacéo e das Letras.

O presente trabalho é fruto de uma discussdo conceitual que dialoga com as experiéncias
subjetivas sobre os temas abordados. No entanto, o trabalho ndo apresenta relatos de pratica para
analise. Metodologicamente, trata-se de uma revisdo bibliografica de conceitos fundamentais
relacionados ao tema, a partir do recorte de teorias e autores essenciais para esse entendimento:
sdo abordadas a perspectiva critica da Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire, em especial, 0
conceito de educacgdo bancéria; a perspectiva foucaultiana de escola; o protagonismo na aula de
lingua portuguesa a partir da entrada do texto na sala de aula, pela 6tica de Antunes (2003),
Geraldi (1997) e Batista (1997); e a formacdo de professores como eixo fundamental para a
mudanca da sala de aula tradicional, sob o ponto de vista de autores como Freire (2016, 2018) e
Hooks (2013).

Assim, o Capitulo 2 trard uma revisédo teorica sobre o tema a partir da busca em estudos
da area da Educacdo. O Capitulo 3 apresentard 0 modo como isso aparece na sala de aula do
profissional em Letras, revisitando alguns autores que problematizaram essas ideias. Ja o
Capitulo 4 fard uma abordagem sobre a figura do professor dentro dessa sala de aula, como ele
atua (ou ndo) para possibilitar uma sala aberta a essas tematicas, além de refletir, também, sobre

as responsabilidades em formar sujeitos criticos.
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2 EDUCAR E POSSIBILITAR: acéo, critica e participacio em relagio a educacéo
bancéria freireana e a docilizacdo dos corpos foucaultiana.

O protagonismo estudantil é um tema que estd sendo bastante abordado no ambiente
académico nos altimos anos, muito motivado no Brasil pelo movimento de ocupacgdes escolares
iniciado em S&o Paulo, em 2015°, gerando uma onda de questionamentos, reflexdes e mudangas
em escolas, institutos de educacdo e universidades em todo o Brasil através de ocupacOes
estudantis’, engrandecendo e dando forgas para o trono do estudar®. Ao falarmos, contudo, na
tematica de protagonismo estudantil, ainda ha certa associacdo direta as ocupac@es, como se 0
termo se referisse apenas a tal significagdo. O protagonismo do aluno ndo acontece somente
quando ele toma as chaves da escola e estica 0 colchonete em um canto da sala de aula. Esse
tema ja é antigo, por exemplo, quando pensamos nas contribuicdes de estudos e pesquisas
amparadas na obra de Paulo Freire, que desde 0s anos sessenta trazia contribui¢fes para se pensar
acerca do protagonismo juvenil na educacéo.

Embora os pensamentos de Paulo Freire para o tema tenham de certo modo entrado nas
leituras e referéncias de disciplinas dos cursos de licenciaturas, o debate das multiplas
possibilidades de discussdo e aprendizado acerca do tema ainda é, infelizmente, algo recente em
alguns cursos de licenciatura e em alguns espacos de formacdo de professores (tema que sera
tratado mais especificamente no Capitulo 4 deste trabalho). Somos formados professores, mas

ndo temos literatura e discussdo suficientes e atuais sobre como nés, educadores, podemos atuar

® Uma indicagdo de leitura muito interessante sobre este tema é o livro Escolas de Luta, da Colegdo Baderna, dos
autores Antdnia Campos, Jonas Medeiros e Mércio Ribeiro, lancado em 2016 pela Editora Veneta. Destacamos e
sugerimos a leitura do excelente prefacio, assinado por Pablo Ortellado. J& em relacdo as ocupagdes ocorridas no
Rio Grande do Sul, em 2016, indicamos o livro Escolas Ocupadas, langado em 2017 pela Editora CirKula, com
organizacdo de Anténio David Cattani. Recomendamos, principalmente, os trés primeiros capitulos do livro, “Néao
somos mais o que éramos”, assinado pelo proprio Cattani, “Ocupar é viver a escola”, do professor do Programa de
P6s-Graduagdo da UFRGS Fernando Seffner e “Educagdo, juventude e participagdo democrética: o que se aprende
nas escolas ocupadas”, de Alexandre Silva Virginio, professor do Departamento de Sociologia da UFRGS.
" Os dois meses ocupando o prédio de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul no Gltimo semestre de
2016 orgulhosamente me configuram como estatistica dessa informagdo. Fomos a primeira ocupagdo na UFRGS e
uma das referéncias para o movimento que mobilizou mais da metade dos cursos da universidade, atingindo todos
0s campi.
Inspiracdo para o titulo deste trabalho, O Trono do Estudar € uma cancdo do compositor paulista Daniel Black,
escrita em 2015 para as Ocupacdes Estudantis ocorridas naquele ano em S&o Paulo. Bastante repercutida entre as
ocupagdes, a cancdo foi gravada semanas depois por artistas como Chico Buarque, Zélia Duncan, Paulo Miklos,
entre outros grandes nomes, como uma homenagem e mensagem de apoio ao movimento estudantil. Videoclipe
disponivel no link: https://goo.gl/chKGVb, acesso em 13 de maio de 2018.

©
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para possibilitar ao aluno, cuja formacdo educacional esta em parte em nossas maos, que ele
desenvolva uma construgdo critica e autbnoma de seu conhecimento.

Em uma simples introducado, o presente capitulo tem como objetivo analisar a questdo do
protagonismo dos alunos em suas formac6es educacionais através da revisdo teorica de alguns
autores criticos da Educacdo. Mais precisamente analisando dois dos principais livros de Paulo
Freire e sua pedagogia critica, que transformou o debate sobre educacéo ao redor do mundo, e
também explorando um pouco de Michel Foucault a partir de suas ideias e contribuicdes sobre
filosofia, buscamos como os conceitos de protagonismo e de autonomia aparecem nessas obras,
bem como as observacdes criticas dos autores sobre a aplicacdo pratica — ou ndo — desses termos
na formacéo educacional.

E importante ressaltar que, embora as concepcbes de sujeito, escola, ensino e
aprendizagem, lingua e enunciado em Freire e em Foucault sejam completamente diferentes (para
ndo dizer opostas) e se encontrem em campos tedricos e epistemolégicos distintos, para fins deste
trabalho, consideramos relevante trazer a contribuicdo destes dois autores. Neste capitulo, as
ideias de Freire e Foucault dialogam e interagem na critica a0 modelo de escola tradicional, em
gue o protagonismo e a autonomia dos estudantes estariam sujeitos a silenciamentos e
apagamentos. Na perspectiva freireana, isso aconteceria em funcdo do modelo de educacgéo
bancaria adotado na maioria das escolas; para Foucault e os estudos foucaultianos, pelo fato de a
escola ser mais uma das instituicdes modernas que formaram o sujeito moderno, disciplinando e
docilizando corpos.

Embora nesta monografia se trate apenas das perspectivas da teoria critica freireana e da
perspectiva foucaultiana, existem estudos que enfocam o uso da linguagem e sala de aula da
perspectiva interacional também. H&, na Linguistica Aplicada, toda uma é&rea de estudos
interacionais que abordam sala de aula, participacdo e protagonismo sob esta ética; contudo, para
0 recorte realizado neste trabalho, ndo trabalharemos com esses teoricos, focando nas
perspectivas supracitadas para guiar nossa analise. O que ndo descarta a alternativa de, em
possiveis desdobramentos deste trabalho, nos utilizarmos dessa linha em futuras produgdes.

Falar sobre protagonismo do aluno e qualquer tipo de reflexdo critica sobre os papéis em
uma sala de aula sem trazer os pensamentos e ensinamentos de Paulo Freire (1921-1997) €
praticamente impossivel. O patrono da educacgéo brasileira tem, em obras como a Pedagogia do
Oprimido (escrita em 1968 e lancada em 1974) e a Pedagogia da Autonomia (seu ultimo livro



19

lancado em vida, em 1996), uma visdo critica e politica sobre a educacdo e as relacdes entre
estudantes, educadores e sociedade.

Em sua Pedagogia do Oprimido (2016), Freire apresenta o conceito de educacao
bancéria, analisando e problematizando os modelos vigentes de formacao escolar. Muito antes de
conhecer a teoria freireana, suas ideias ja me eram familiares. O que seria minha inquietagdo com
0 processo educacional, relatada na introdugéo deste trabalho, com as reflexdes sobre minhas
experiéncias, se ndao um exemplo de que a educacao criticada por Freire na década de 1970 ainda
é a que hoje encontramos e vivemos nas salas de aula? Percebemos que a educacdo brasileira
ainda é construida embasada nos conceitos que Freire criticava, e que segue sendo comum ter um
aluno apético, pois, calejado com as repressdes de questionamentos tidos como fora da caixa
tradicional de ensino e sala de aula, acaba se acomodando ao processo e a passividade desse
sistema, naturalizando-o como uma estrutura valida de constru¢cdo de conhecimento e,
consequentemente, podendo reproduzi-la e/ou aceitd-la em outras situacBes sociais. Ao passar
todos os anos de sua formagdo escolar entendendo e vivendo uma conjuntura de passividade e
limitacdo de suas ideias e de sua voz, se vendo como um objeto e ndo como um atuante, ndo é
incomum que esse aluno, naturalizado com o ambiente de subordinagéo, ao entrar no mercado de
trabalho, por exemplo, se silencie ou se omita diante de cenarios de opressdo e hierarquia no
ambiente de trabalho®.

Ao apresentar esse conceito de educacdo bancéria, Freire aponta a cristalizacdo da sala de
aula, com a figura do professor como a fonte do conhecimento, a mecanizacdo da educacéo e a

passividade dos alunos em relacéo a tal processo, abordando que

[...] o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel ¢ “encher” os educandos dos conteudos de sua narragdo. Contetidos que sdo
retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja Visdo
ganhariam significacdo. A palavra, nestas dissertacdes, se esvazia da dimensdo concreta
que devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. [...]
A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a memorizacdo
mecanica do contetido narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em “vasilhas”, em
recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais va ‘“enchendo” os
recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixem
docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo.

Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo 0s
depositarios e 0 educador, o depositante.

® Como também abordado por Schulz (2018, p. 22): “Essa autoridade vem da posi¢do-sujeito que o professor ocupa
em relacdo a posigdo-sujeito do aluno, analogas as relagdes de empregador-empregado. Nos resignamos a aceitar as
respostas do professor como um ensaio para aceitar as ordens do empregador.”.
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[...] Eis ai a concepgdo “bancaria” da educagéio, em que a inica margem de agdo que se
oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los.
(FREIRE, 2016, p. 103-105)

A partir da perspectiva do francés Michel Foucault (1926-1984), baseada na visdo da
escola como uma instituicdo disciplinar, temos a concepcdo de que a passividade esta a servigo
do disciplinamento, por isso a educagdo bancéria tem a ver, de certo modo, como a concepgao
foucaultiana de escola, em que o saber em sala de aula é consequente ao poder disciplinar da
instituicdo, sendo impossivel haver uma relacdo de ensino sem tais formas de poder, pois
envolvidos no campo de atuacdo de tal forca, os sujeitos relacionados se experimentam de tal
poder ativa ou passivamente em diversas estruturas sociais (MACIEL; KRAEMER, 2016).
Segundo Maciel e Kraemer (2016, p. 7-8), “esse modo de sujeigdo pratico e a0 mesmo tempo
discreto imp6e ao educando a aceitacdo da realidade cristalizada, ocasionando a alienacdo. Nas
palavras de Foucault, “o modelo automatiza e desindividualiza o poder (FOUCAULT, 1977, p.
158)”. Para o francés, a escola, bem como quartéis, prisdes, hospitais e demais organizagdes
sociais, era um ambiente eficaz para controlar o sujeito manipulavel, gerindo ndo somente seu
corpo mas também e principalmente sua consciéncia (FOUCAULT, 1987).

Pensando na ideia da escola e o controle dos corpos e mentes, Briggmann (2000) levanta

um ponto muito importante, o ambiente da sala de aula.

Que local é esse? Dir-se-ia que a sala de aula é um lugar criado para o ensino e
aprendizagem, carregado, portanto, de intencionalidade. Como um estamento da escola,
por ela perpassa o espirito institucional.

Assim, perquirir sobre a distribuigdo fisica dos espacos entre professores e alunos, sobre
a posicédo que eles ocupam, a autoridade de tomar e cortar a palavra, a divisdo do tempo
e do lugar do discurso implica perscrutar os meandros dessa rede que tece(m) alunos e
professores.

[...] O professor tem sua catedra, que muitas vezes se ergue sobre um patamar, proprio
para locutdrio, tornando-se o mais visivel da sala. Dai ele fala excatedra, como
professor. Respaldado pela instituicio, ai ele assume o ar professoral enunciando e
anunciando suas verdades, seus enunciados. Suas manifestacfes mais afetivas ocorrem
apenas quando esta deslocado perambulando entre as classes ou fora da sala de aula. E
os alunos tém também seus lugares: mais abaixo, enfileirados e opostos uns aos outros,
mas adrede posicionados para a escuta daquele que, excatedra, fala infalivel.
(BRIGGMANN, 2000, p. 166-167, grifos do autor)

Mesmo com pesquisas produzidas sobre o assunto, isso pode acabar chegando em menor
escala ao curriculo da formacdo de professores e consequentemente a escola publica, que
dificilmente acaba questionando e refletindo sobre o local da sala de aula e sua importancia

pedagogica e na construcdo do aprendizado. Muito do que encontramos atualmente dialoga com
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0 que Briggmann (2000) apontou ha quase vinte anos; a naturalizacdo da sala de aula como lugar

cristalizado, intocavel.

Tao natural para nos é a organizagdo da sala de aula (uma mesa do professor a frente e
trinta carteiras de alunos todas viradas para o professor e a rotina dos procedimentos)
que nem mais nos chama a atencdo. Tdo acostumados estamos com essa ordem, que
qualquer variacdo nos causa certo mal-estar. (BRIGGMANN, 2000, p. 166)

Schulz (2018, p. 24) também aborda essa visdo ao analisar a escola enquanto estrutura e

discurso:

Olhando para o modelo tradicional, nos deparamos com uma certa estrutura padrdo, que
envolve uma hierarquia institucionalizada (com dire¢do, coordenacdo, supervisao,
professores, funcionarios e alunos), a arquitetura do espago fisico (com grades, salas
fechadas, classes e cadeiras enfileiradas e viradas para a parte da frente da sala, onde
ficam o professor e o quadro), a padronizagdo dos corpos (com a obrigatoriedade do uso
de uniformes em alguns casos e regras que proibem os alunos de adotar estéticas nao-
normativas) etc. Trazemos esses elementos para demonstrar que discurso ndo é somente
aquilo que, no exemplo da Escola, é dito em aula por professores e alunos, mas diversas
pecas que compdem essa préatica discursiva.

Relacionamos também esta ideia da escola enquanto um ambiente de docilizacdo dos

corpos foucaultiana a partir das observacdes de Batista (1997, p. 116-117). O autor € minucioso

em seus relatos criticos e ilustra a hierarquizacao social e de ensino que rege a sala de aula como

um todo:

Do mesmo modo que uma pagina escrita, 0 espaco escolar era constituido para ser lido e
reproduzia um sistema de classificacdo e de hierarquizagdo escolar e social. Em grande
parte 0 mesmo ocorre com a sala de aula. [...] agrupados no espa¢o oposto ao do
professor, os alunos [...] se encontram distribuidos em filas de carteiras e isolados em
carteiras individuais. Em oposicdo aos alunos mais “esforcados” e “interessados”,
assentados nas primeiras filas, o fundo da sala ¢ o lugar dos “bagunceiros” e dos
“atrasados”. Os mesmos principios de agrupamento e distincdo atuam no controle da
atividade e do tempo, e em sua articulacdo: divisdo entre disciplinas, aulas e séries;
divisdo de conteudos; distingdo entre atividades; distribuicdo de disciplinas, contetdos e
atividades em periodos de tempo, bimestre, semestre, ano letivo. [...] Divisédo do trabalho
de transmissdo. Estabelecimento de sequéncias e séries que vdo do mais facil ao mais
dificil, do simples ao complexo, da parte ao todo. Toda essa segmentacdo e mapeamento
do tempo, da atividade e do espaco torna o corpo e seus movimentos visiveis e, portanto,
passiveis de avaliacéo e controle. [...]

Mas, de acordo com Foucault, a disciplina mapeia 0 corpo e suas opera¢fes no espaco e
no tempo ndo apenas para controla-los e avalia-los, mas para torna-los déceis e Uteis. E
preciso assegurar que cada parcela de tempo seja equivalente a uma determinada
atividade e a transmissdo de um determinado corpo de conhecimentos. (BATISTA,
1997, p. 116-117)

Podemos relacionar essa ideia a educacdo bancaria e a ideia da efetividade na pressa que

parte da sociedade atual tem acatado, em que temos que otimizar nosso tempo, ndo importando,

as vezes, cComo se sente o sujeito que passa por esse Processo.
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Como afirmamos anteriormente, apesar das inegaveis diferencas conceituais, como a
visdo de sujeito, por exemplo, e mesmo a de lingua, tanto Paulo Freire quanto Michel Foucault
discorreram em seus mais diversos trabalhos sobre nogdes de opressao, liberdade e poder, termos
fortemente ligados a vis@es criticas sobre a educacdo em relacdo a pratica social da escola e do
aprendizado, pelo vinculo entre o poder e o saber. Para Freire, a educagdo funciona como uma
pratica libertadora. Em suas palavras “a libertacao auténtica, que é a humanizagdo em processo,
ndo é uma coisa que se deposita nos homens. Ndo é uma palavra a mais, oca, mitificante. E
praxis, que implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo.” (FREIRE,
2016, p. 118, grifos do autor). Em seus escritos, o autor brasileiro propde medidas pensando na
escola, como a construcdo de curriculos e de metodologias de ensino baseadas em temas

geradores, por exemplo. Ja em relacdo a Foucault, como podemos ver em Gallo (2006),

Aplicar os conceitos foucaultianos ao campo educacional é produzir uma espécie de
estranhamento, de deslocamento dos discursos e teorias com 0s quais estamos
acostumados. Esse estranhamento faz a educacdo repensar-se na medida em que que
suas bases j& ndo podem ser sustentadas [...]. Se a escola moderna é uma instituicdo
disciplinar e normalizadora, ela é um processo de subjetivacdo; como falar, entdo, em
libertacdo? Isso s6 pode ser pensado num processo de trabalho do sujeito sobre si mesmo
[...]. Se o sujeito é sempre construido no contexto social e histérico, uma tal “libertagdo”
da-se de forma situada, num determinado contexto, com base no qual o sujeito pode
educar-se a si mesmo. A pergunta é: a escola pode ser espago para isso? Eis um dos
desafios que nos deixa Foucault. (GALLO, 2016)

A verticalizacdo do ensino dialoga com os preceitos da educacao bancaria freireana, com
a alienacdo sendo pratica de opressao e de dominacdo dos individuos. O ensino vertical, com o
professor apenas “depositando” a instru¢do em seus alunos, é problematizado em relagdo a
efetividade do processo de construcdo do conhecimento e a mecanizacdo do sistema,
apresentando, portanto, que tal composicédo de sala de aula € ineficaz como uma metodologia de
ensino, por se tratar de uma reproducdo somente, sem instigar o desenvolvimento de um

pensamento critico da parte dos alunos em relagdo aos contetdos.

N&o pode haver conhecimento pois 0s educandos ndo sdo chamados a conhecer, mas a
memorizar o conteido narrado pelo educador. Nao realizam nenhum ato cognoscitivo,
uma vez que 0 objeto que deveria ser posto como incidéncia de ser ato cognoscente é
posse do educador e ndo mediatizador da reflexdo critica de ambos. (FREIRE, 2016, p.
121)

Em sua Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (2018), Freire
reforga a ineficacia dessa proposta, na qual “A memorizagdo mecanica do perfil do objeto ndo €
aprendizado verdadeiro do objeto ou do conteudo” (p. 67) pois o aluno, passivo, ndo atua “como

sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constréi 0 conhecimento do objeto ou participa
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de sua construg¢do” (p. 67). Para o autor, a curiosidade é uma das principais motivacgdes e acoes

do aluno em sala de aula, pois “O exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a intui¢do, as

emoc0Oes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do

achado de sua razao de ser.” (FREIRE, 2018, p. 85). E segue enfatizando a importancia de manter

uma turma curiosa, pois

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo,
como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de
atencdo que sugere alerta, faz parte integrante do fendmeno vital. Ndo haveria
criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos. (FREIRE,
2018, p. 33)

Ao desenvolver curiosidade sobre um assunto, o estudante se mostra aberto e critico

aquilo que é construido em sala de aula. Schulz (2018, p. 40) aponta que, tradicionalmente, na

escola,

A relagdo entre professores e alunos é marcada pelo que Luiza Cortesdo chama de
daltonismo cultural, atitude que ignora as diferencas socioecondmicas e culturais dos
alunos — a familia, a comunidade, o lugar de onde vém, a sua bagagem individual e o
capital cultural que ele traz consigo, o seu processo individual de formagdo enquanto
sujeito social. Esse daltonismo cultural faz com que o professor parta da ideia abstrata de
um “aluno médio”, que nada mais ¢ sendo um apagamento a priori das singularidades
que compdem a massa discente, e tem como fim sua homogeneizacdo. A titulo de
exemplo, podemos citar a falsa homogeneidade cultural apresentada pelo material
didatico, que é produzido de forma centralizada e distribuido em regides culturalmente
muito distintas, como se a cultura do pais inteiro fosse a mesma, ou seja, aquela que ele
representa.

Tal relacdo de abertura e curiosidade s6 pode acontecer de maneira realmente interativa

em um ambiente educacional que valorize e incentive a abertura e participacdo desse educando,

ou seja, em uma aula ndo “bancaria”, em que, como afirmam Simdes et al. (2012, p. 14), “Educar

é permitir que a aprendizagem sobre 0 mundo, sobre si mesmo e sobre o outro aconteca para que

possamos agir de maneira situada, diversificada, criativa, critica e atuante sobre o nosso dia a

dia.”. Podemos dialogar esse conceito de educagdo com o que Freire apresenta:

[...] é preciso enfatizar, mais uma vez: ensinar ndo é transferir a inteligéncia do objeto ao
educando, mas instiga-lo no sentido de que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de
inteligir e comunicar o inteligido. E neste sentido que se impde a mim escutar o
educando em suas duvidas, em seus receios, em sua incompeténcia provisoria. E ao
escuta-lo, aprendo a falar com ele. [...] Escutar, no sentido aqui discutido, significa a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do
outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro. (FREIRE, 2018, p. 117, grifos do autor)

Trabalhar para e com uma sala de aula com essa abertura, incitando a curiosidade e a

participacdo, isto &, incentivando e possibilitando um meio de pertencimento, fortalece a escola
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como ambiente social de aprendizado ndo somente educacional, como também comunitéario, que

respeita e integra 0 mundo do educando como parte do aprendizado escolar:

E preciso que, ao respeitar a leitura de mundo do educando para ir mais além dela, o
educador deixe claro que a curiosidade fundamental a inteligibilidade do mundo é
historica e se da na histdria, se aperfeicoa, muda qualitativamente, se faz metodicamente
rigorosa. E a curiosidade assim metodicamente rigorizada faz achados cada vez mais
exatos. (FREIRE, 2018, p. 120)

Como aponta Hooks (2013, p. 18), “A visao constante da sala de aula como um espaco
comunitario aumenta a probabilidade de haver um esfor¢o coletivo para criar e manter uma
comunidade de aprendizado.”. Na Autonomia, Freire segue problematizando essa educacgédo
transferida, onde “fala-se quase exclusivamente do ensino dos contetdos, ensino
lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do saber” (FREIRE, 2018, p. 44)
além de reforcar que a escola negligencia a maioria das experiéncias fora da sala de aula que a
mesma, enquanto ambiente social, pode possibilitar para a construcdo do conhecimento de seus
estudantes. Nao considerar “a importancia dos conhecimentos de experiéncia feitos com que [o0s
alunos] chegam a escola” (FREIRE, 2018, p. 62) é uma imensa falta de respeito da parte do
professor. Antes de ser aluno, essa pessoa é um sujeito atuante no mundo®®, com identidade ja em
formacao fora do ambiente escolar. “Sua explicagdo do mundo de que faz parte a compreensao de
sua propria presenca no mundo. Isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que
chamo leitura do mundo, que precede sempre a leitura da palavra.” (FREIRE, 2018, p. 79, grifos
do autor). Negar essas experiéncias €, portanto, negar e silenciar esse sujeito atuante que o
individuo &, por mais que, em muitas vezes, esse aluno ndo saiba de sua voz e de sua atuacdo
diante do mundo, o que reforca a necessidade de uma sala de aula que instigue o aluno enquanto

um ser ativo e atuante, tanto em sua prépria formacéo educacional quanto na sociedade em geral.

O fato de me perceber no mundo, com 0 mundo e com 0s outros me pde numa posi¢do
em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha presenca
no mundo ndo ¢ a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posigdo de
quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da histéria. (FREIRE, 2018,
p. 53, grifos do autor)

Pensando nessa sala de aula reflexiva, critica e possibilitadora de uma validacdo de
formagdo de um aluno sujeito enguanto pertencente e ativo no mundo, o autor literalmente

questiona a auséncia de uma relagdo de “[...] intimidade entre os saberes curriculares

10 Eis um ponto que, novamente, reforca as diferencas entre as perspectivas freireana e foucaultiana: a questdo da
autonomia do sujeito, visto que Freire acredita e propde a construcdo desse sujeito enquanto Foucault ndo, o vendo
como um produto da relagdo das circunstancias externas.
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fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos” (FREIRE, 2018, p.
32), reforcando a ideia do ambiente escolar integrado as experiéncias de formacdo externas a

escola, e complementa:

O mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo
ndo é s6 o de quem constata 0 que ocorre, mas 0 de quem intervém como sujeito de
ocorréncias. N&o sou apenas objeto da histdria, mas seu sujeito igualmente. No mundo
da histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para mudar. [...]
Constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa incomparavelmente
mais complexa e geradora de novos saberes do que simplesmente a de nos adaptar a ela.
(FREIRE, 2018, p. 74-75, grifos do autor)

Ao assumir que “A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.” (FREIRE, 2018, p. 39),
Freire traz ao professor uma reflexdo sobre sua importancia na formacdo, ndo somente
educacional, mas também moral dos alunos, mostrando a sala de aula como ambiente possivel de

pertencimento social.

[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o
que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador. Se
se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetdos ndo pode dar-se alheio a
formacéo moral do educando. Educar é substantivamente formar. (FREIRE, 2018, p. 34-
35)

Diante de tantas constatacGes de problemas em relacdo ao protagonismo e a autonomia
dos alunos em sala de aula e criticas a como esses conceitos estdo sendo desenvolvidos na
pratica, como entdo podemos pensar uma sala de aula que possibilite uma aplicacdo efetiva,
perspicaz e reflexiva para a participacdo dos alunos em seus desenvolvimentos educacionais?
Edna de Oliveira, no prefacio da Pedagogia da Autonomia (2018, p. 12) resume 0 exercicio
pedagdgico que da nome ao livro como “Uma pedagogia fundada na ética, no respeito a
dignidade e a propria autonomia do educando” e completa que isso SO é possivel a partir da
“convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que [0 professor]| assume e,
ao mesmo tempo, provoca-os a se assumirem enquanto sujeitos socio-histéricos-culturais do ato
de conhecer”. Ainda numa conceituagdo, mas agora com um olhar mais especifico para o

professor, Freire introduz ao educador sua atuacao nessa sala de pedagogia autbnoma:

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgdo ou a sua constru¢do. Quando entro em uma sala de aula devo estar
sendo um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas
inibi¢des; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho —a de ensinar
e ndo a de transferir conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor —de que ensinar ndo é transferir
conhecimento— ndo apenas precisa ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas
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razdes de ser —ontologica, politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica —, mas também
precisa ser constantemente testemunhado, vivido. (FREIRE, 2018, p. 47, grifos do autor)

Novamente abordando o respeito a dignidade do educando e as experiéncias formadoras,

Freire aponta a necessidade de uma postura critica do professor como possibilitador dessa sala de

aula, como um trabalho coletivo entre educador e alunos:

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo pensar também, [...] em
como ter uma pratica educativa em que aquele respeito, que sei dever ter ao educando, se
realize em lugar de ser negado. Isso exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre
minha pratica através da qual vou fazendo a avaliacdo do meu préprio fazer com os
educandos. O ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os educandos
possam participar da avaliagdo. E que o trabalho do professor é o trabalho do professor
com os alunos e ndo do professor consigo mesmo. (FREIRE, 2018, p. 63)

Além disso, o autor novamente ressalta a critica a efetividade dessa educacdo por

transferéncia e a passividade naturalizada do aluno em relacéo a esse conceito:

Faz parte das condi¢cbes em que aprender criticamente é possivel a pressuposi¢do por
parte dos educandos de que o educador ja teve ou continua tendo experiéncia da
producdo de certos saberes e que estes ndo podem a eles, os educandos, ser
simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas condicdes de verdadeira aprendizagem os
educandos vdo se transformando em reais sujeitos da construgédo e da reconstrugdo do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. Sé assim podemos
falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é apreendido na sua razéo
de ser e, portanto, aprendido pelos educandos. (FREIRE, 2018, p. 28)

Freire, entdo, prop8e uma educacdo critica como oposicdo a tal modelo, como op¢éo para

trazer o aluno & sala de aula de uma maneira mais reflexiva e dialogada, assumindo-se enquanto

parte atuante naquele meio e destacando o papel do professor enquanto possibilitador dessa

interac&o:

Na verdade, meu papel como professor, ao ensinar o conteido a ou b, ndo é apenas o de
me esforgar para, com clareza méxima, descrever a substantividade do contetudo para
que o aluno o fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o0 objeto, é incitar
0 aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco, produza a compreensdo do
objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim. Ele precisa se apropriar da inteligéncia
do conteddo para que a verdadeira relagcdo de comunicagao entre mim, como professor, e
ele, como aluno se estabeleca. E por isso, repito, que ensinar néo é transferir contetido a
ninguém, assim como aprender ndo é memorizar o perfil do conteldo transferido no
discurso vertical do professor. Ensinar e aprender tém que ver com o esfor¢o
metodicamente critico do professor de desvelar a compreenséo de algo e com o empenho
igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo
de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar. (FREIRE, 2018, p. 116,
grifos do autor)

Ao afirmar esse papel de possibilitador do professor, Freire reforca a magnitude da

necessidade da sala de aula como ambiente de constante interacdo entre professor e alunos para

um conhecimento construido conjuntamente, onde o aluno, com um papel mais ativo no processo
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de sua formacao, se reconhece nesse espaco, podendo reconhecer a escola como um lugar menos

opressor e mais aberto.

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as condi¢Ges
em que os educandos em suas relagdes uns com os outros e todos com o professor ou a
professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de
reconhecer-se como objeto. A assuncdo de nés mesmos ndo significa a exclusdo de
outros. E a “outredade” do “néo eu”, ou do tu, que me faz assumir a radicalidade de meu
eu. (FREIRE, 2018, p. 42, grifos do autor)

Seguindo essa perspectiva de reflexdo critica e de dialogo como estimuladores de uma

sala de aula mais autdbnoma, o autor volta a salientar o papel do professor para a ocorréncia desse

ambiente, pois, enquanto educador, “Quanto mais me torno capaz de me afirmar como Sujeito

que pode conhecer, tanto melhor desempenho minha aptidao para fazé-lo.” (FREIRE, 2018, p.

121, grifos do autor), e

complementa que

Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em
certas condicGes, precise falar a ele. [...] Até quando, necessariamente, fala contra
posi¢cdes ou concepgdes do outro, fala com ele como sujeito da escuta de sua fala critica
e ndo como objeto de seu discurso. O educador que escuta aprende a dificil licdo de
transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele.
(FREIRE, 2018, p. 111, grifos do autor)

Para Freire, uma sala de aula, portanto, que aborda o protagonismo e a autonomia dos

alunos, € a que instiga. Podemos brevemente sintetizar como uma justificativa da eficacia dessa

sala proposta a partir de suas palavras em Pedagogia do Oprimido (2016, p. 122):

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o mundo,
tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na prépria a¢do de capta-lo.
Mas, precisamente porque captam o desafio como um problema em suas conexdes com
outros, num plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a compreensdo resultante
tende a tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada.

E complementa, contrastando a cognoscitividade do professor na sala de aula bancéria e a

do professor na sala de

aula critica:

O objeto cognoscivel, de que o educador bancario se apropria, deixa de ser, para ele,
uma propriedade sua, para ser a incidéncia da reflexdo sua e dos educandos.
Deste modo, o educador problematizador refaz, constantemente, seu ato cognoscente, na
cognoscitividade dos educandos. Estes, em lugar de serem recipientes déceis de
depdsitos, sdo agora investigadores criticos, em dialogo com o educador, investigador
critico também. (FREIRE, 2016, p. 121)

Como visto pelas analises tedricas apresentadas, principalmente sobre as obras de Freire,

a questdo do aluno como protagonista é abordada de uma maneira mais subjetiva, dialogada, mas
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sem uma conceituacao tdo objetiva de o que realmente é possibilitar o aluno enquanto centro e
atuante em sua formacéo. Muito foi falado sobre o quanto a educacdo brasileira, em seu modelo
tradicional, ndo permite uma facil percepcdo do aluno sobre sua autonomia e voz em sala de aula
e como isso reflete na educacdo como um todo e na questdo do papel de formagéo social que a
escola também cumpre. Foi muito falado da importancia de um pensamento critico da parte do
professor, condicionando a ele a fungdo de mediador e instigador dessa sala de aula permissiva.
Mais sobre o papel do professor para uma sala de aula aberta ao protagonismo do aluno sera
abordado futuramente, no quarto capitulo do presente trabalho.

No capitulo seguinte, portanto, trataremos especificamente da sala de aula de Lingua
Portuguesa, como ocorre a participacdo dos alunos na aula e como esse ambiente pode se

relacionar com uma educacdo critica e reflexiva a partir do ensino da lingua.
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3 NA AULA DE LINGUA PORTUGUESA: para que(m) serve a palavra?

Em uma sala de aula onde a palavra €, mais do que em qualquer outra, o foco, analisar as
questdes e as problematicas do ensino de Lingua Portuguesa a partir do ponto do poder de fala e
da integracdo do aluno dialoga completamente com 0s conceitos centrais analisados neste
trabalho. Neste capitulo, abordaremos como a aula de Lingua Portuguesa, em suas
especificidades, trata desses aspectos, apontando principalmente as problemaéticas e deficiéncias
relacionadas a participacéo, integracdo, protagonismo e pensamento critico e social do aluno.

Briggmann (1993) tem como a ultima afirmacdo de sua dissertacdo que a palavra é
“construtora de sentido e sujeitos.” (p. 109). Ela é sempre vista como o centro e a alma da aula de
Lingua Portuguesa. Nesta mesma linha, Antunes (2003) levanta o ponto de que “[...] a
compreensdo de que a participacdo efetiva da pessoa na sociedade acontece, também e muito
especialmente, pela “voz”, pela “comunicacao”, pela ‘“atuagdo e interagao verbal”, pela
linguagem, enfim.” (p. 15). Considerando que “E pela palavra que nos constituimos como
sujeitos.” (BRIGGMANN, 1993, p. 30) e que

Assim como ndo é possivel dicotomizar pensar e agir, da mesma forma ndo had como
dissociar conscientizagdo e alfabetizagdo. Entdo, se alfabetizar é conscientizar,
alfabetizar-se é conscientizar-se, é fazer e dar sentido, é surpreender-se como
subjetividade.”(BRIGGMANN, 1993, p. 27-28).

A aula de Lingua Portuguesa, tanto no Ensino Fundamental como no Médio, seria um
espaco privilegiado para a construcdo da participacdo e da cidadania por meio do uso da
linguagem e da construcdo de si mesmo, visto que seu foco ou objeto seria, justamente, a
linguagem. Através das palavras, nos constituimos como sujeitos e exercemos nossa interacao
social e nossa comunicagdo enquanto sujeitos do mundo, como visto com a relagéo entre palavra

e cidadania apontada na afirmacdo de Briggmann (1993, p. 32):

E pela palavra que o homem se diz e diz 0 mundo, auto-desvelando-se como sujeito
linguistico e sujeito historico-cultural. Negar ao homem a palavra ou a autoria da
linguagem é negar sua propria natureza, € negar a possibilidade dele se constituir e se
construir como sujeito.

Por outro lado, ndo hd como construir o sujeito linguistico se negamos a autoria do
sujeito no seu proprio processo de construgdo do conhecimento. Ndo ha como pensar um
sujeito linguistico se negamos o sujeito social, histdrico e cultural.

que segue discorrendo sobre a ideia de construcdo do sujeito social através da lingua tambem em
Briggmann (2000, p. 193):
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Sabe-se que, linguisticamente, aprender ou ensinar portugués é aumentar 0S recursos
expressivos de cada falante pelas interacdes de que ele participa, para que aumentem as
acOes que ele possa fazer com e sobre a linguagem. Assim, quanto maior o ndmero de
interacBes, quanto mais referéncias tiver, mais categorias de compreensdo do real vai
adquirir. Por isso, nesse sentido, ndo existe um sujeito pronto, acabado, mas sempre
alguém se abrindo, se constituindo na e pela linguagem.

Antunes (2003, p. 37), também aponta que a sala de aula de Lingua Portuguesa deve
assumir em suas aulas um carater formador, ndo somente do conhecimento gramatical e
linguistico do portugués brasileiro, mas também de cidadania e afirmacio da voz. “E, pois, um
ato de cidadania, de civilidade da maior pertinéncia, que aceitemos, ativamente e com
determinagdo, o desafio de rever e de reorientar a nossa pratica de ensino da lingua.” diante de
“[...] uma escola que, por vezes, nem sequer alfabetiza (principalmente os mais pobres) ou que,
alfabetizando, ndo forma leitores nem pessoas capazes de expressar-se por escrito, coerente e
relevantemente, para, assumindo a palavra, serem autores de uma nova ordem das coisas.”
(grifos da autora).

Contudo, essa afirmacao, para efetivamente ocorrer em uma sala de aula, necessita de um
ambiente onde o aluno se sinta pertencente, confortavel para exercitar sua participacdo e sem
medo do julgamento e de uma avaliacdo — tanto de execugdo, da norma culta em suas palavras,
quanto pelas suas ideias construidas em seus pensamentos. O carater cidaddo da aula de Lingua
Portuguesa se relaciona com o protagonismo e a participacdo do aluno pelo poder e pela
importancia da voz e da palavra, por ser na escola o local onde o aluno tem o contato
institucionalizado®! com a lingua.

Ao longo dos doze anos de formac&o escolar béasica, o ensino de Lingua Portuguesa pode
possibilitar em suas aulas a afirmacdo dessa relacdo acima apontada; diretamente relacionado ao
ensino de Lingua Portuguesa, como ja citado neste trabalho, uma sala de aula que trabalha com a
importancia da palavra concomitantemente estimula o desenvolvimento de um aluno
protagonista, com autonomia critica, justamente através do texto. Apontando essas relagdes como

“diretamente relevantes ao ensino da produgado de texto”, Simoes et al. (2012, p. 50-51) seguem:

[...] o exercicio da cidadania implica a possibilidade e a legitimidade para expressar-se
em situacOes ligadas ao letramento social. Ao falar numa feira de ciéncias, numa
entrevista de emprego, diante de um juiz, em um banco, entre outras situa¢des sociais, a
producéo de textos orais estd num quadro de referéncia que a coloca em contato com as

1 Importante salientar aqui que ndo é na escola que o aluno tem o primeiro contato com a lingua, afinal, vivemos
com a Lingua Portuguesa desde nossos primeiros momentos de vida. Por mais aparentemente 6bvio que seja esse
adendo, ainda hd muito forte a naturalizacdo de que apenas a Lingua Portuguesa vista na sala de aula é correta e
valida.
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culturas de escrita. [...] Desse modo, a escola é responsavel por oferecer oportunidades
para o aluno adquirir competéncias de uso adequadas para enfrentar tais situagdes com
confianga e exercer sua cidadania por meio do uso da lingua falada, gozando de direitos
e respondendo a deveres, simultaneamente. [...] o aluno estara ampliando suas
oportunidades de participagdo social, o que implica um alargamento do exercicio da
cidadania.

Contudo, a sala de aula de Lingua Portuguesa que encontramos na escola tradicional pode
ndo se mostrar tdo relacionada com essas possibilidades e esses cenarios supracitados. Antunes
(2003) reafirma a necessidade desse carater social-cidaddo da aula de Lingua Portuguesa e a (ja
abordada no capitulo anterior) importancia da escola como ambiente de formacgdo social

criticando que

Muitas e urgentes sdo as razfes sociais que justificam o empenho da escola por um
ensino da lingua cada vez mais Util e contextualmente significativo. Sabemos quanto a
incompeténcia atribuida a escola est4 ligada a conflitos com a linguagem (cf. Soares,
1987), a percepgdes distorcidas e miticas acerca do que seja o fendmeno linguistico (cf.
Bagno, 1999, 2000). Sabemos quanto nos aflige a seletividade, a manutencdo da
estrutura de classes e a reproducdo da forca de trabalho (cf. Carraher, 1986) que,
incondicionalmente, decorrem também dessa incompeténcia e dessas distorgoes.
Sabemos que a educacdo escolar € um processo social, com nitida e incontestavel funcéo
politica, com desdobramentos sérios e decisivos para o desenvolvimento global das
pessoas e da sociedade. (ANTUNES, 2003, p. 36-37)

A partir dessa ideia de Antunes (2003), temos apontada a importancia de uma aula de
Lingua Portuguesa que aborde seu papel critico de formador social pensando em aspectos como o
preconceito linguistico, por exemplo, que carrega consigo um lado politico-social muito forte na
relacdo entre pessoas, dentro e fora do ambiente escolar. Considerando o poder da lingua e da
linguagem e sua funcdo formadora, podemos relacionar esse pensamento com Simdes et al.
(2012), que relacionam cidadania e formac&o social na aula de Lingua Portuguesa a identidade,

afirmando que

O uso da lingua é o espaco de nossa constituicdo. A lingua ndo é um objeto externo a
nos, acessorio, de que dispomos para isso e aquilo de modo desvinculado do que somos.
Se escrevemos, somos diferentes do que somos se ndo escrevermos. Se a leitura faz parte
de nossas vidas, somos diferentes do que seriamos se ela ndo fizesse parte. Se alteramos
nosso jeito de falar, mudamos. Se alteramos nossos modos de ler e escrever, mudamos
também. Ou sera o inverso? Se mudamos, mudamos nossas praticas de linguagem. Esses
vinculos, seja qual for a direcdo, ndo séo acessorios. Ao contrario, ao usar nossa lingua
nas mais diversas situacdes, estamos interagindo com outros e lidando continuamente
com representacBes de ndés mesmos e dos outros. [...] nosso uso da lingua marca e
expressa nossas identidades e, em consequéncia, lingua e identidade sdo inseparaveis.
(SIMOES et al., 2012, p. 83-84)

Pensando nessa fungdo social da lingua e, consequentemente, no papel da aula de Lingua
Portuguesa para formar isso na escola, Briggmann (2000, p. 192) também enfatiza que “[...] é

indiscutivel a importancia e o poder da linguagem em suas multiplas manifestacdes e relagdes.”.
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Isso vai ao encontro da ideia de Simdes et al. (2012, p. 44), que reforcam a sala de aula de Lingua

Portuguesa como um ambiente congruente com tais praticas:

A escola é lugar privilegiado para a aprendizagem da solidariedade, para a formagéo do
senso ético e para a participacdo. E mais: é evidentemente na a¢do pela linguagem que se
vao construindo esses valores. [...] é preciso reafirmar que a construcdo da cidadania
[deve ser] principio educativo basico na proposta de ensino de Portugués e Literatura.
Além dele, afirmamos também o principio da fruicdo? como fundamental para construir
um curriculo, quando se pensa nas linguagens. Em todos os casos, 0 encontro de cada
um com as atividades de sala de aula, o encontro engajado com os sentidos e as visdes
de mundo a que podemos ter acesso lendo e escrevendo, é fundamental. Mais ainda para
a compreensdo do fendmeno literario. [...] Uma vez garantido esse encontro livre e
pessoal, a fruicdo possibilita também um espago para a convivialidade, oportunizada
pela arte literria e pela expressdo linguistica. (SIMOES et al., 2012, p. 44-45)

Podemos identificar também uma critica a sala de aula tradicional em Geraldi (1997, p.
120), em relacdo a mecanizacdo do ensino da linguagem e a passividade do aluno em relacéo ao
aprendizado, além do reforgo a ideia de que o ensino conteudista é limitado somente ao periodo
letivo, pois, sem a real apreensdo das matérias, devido a superficialidade e a falta de interacdo e
troca neste ensino maquinal, o aluno acaba descartando aquilo tudo, ou seja, apontando um

carater de ineficiéncia ao modelo. Conforme o autor,

O aluno, costumado, desde as primeiras ocupagdes sérias da vida, a salmodiar, na escola,
enunciados que ndo percebe, a repetir passivamente juizos alheios, a apreciar, huma
linguagem que ndo entende, assuntos estranhos a sua observacéo pessoal; educado, em
suma, na pratica incessante de copiar, conservar e combinar palavras, com absoluto
desprezo do seu sentido, inteira ignorancia da sua origem, total indiferenca aos seus
fundamentos reais, o cidaddo encarna em si uma segunda natureza, assinalada por
habitos de impostura, de cegueira, de superficialidade. Ao deixar a escola, descarta-se
quase sempre, e para sempre, “dessa bagagem”.

E notavel uma forte critica ao ensino tradicional, cuja mecanizacio da metodologia de
ensino, estagnada, acaba formando um aluno desmotivado, muito em funcdo da ritualizacdo da
palavra enquanto algo distante de suas possibilidades, reforcando a cristalizacdo da sala de aula
como aquele ambiente desinteressante e pouco convidativo a participacdo, mecanizando também,
por consequéncia, 0s sujeitos. Briggmann (2000, p. 218) também complementa sobre esse

cenario estagnado ao pontuar que,

Se na sociedade contemporanea ha aprisionamento de multiddes em faixas de
miserabilidade, nas escolas observadas hd um dispositivo que constringe professores e
alunos a uma pratica rotinizada e gramaticalizada. A linguagem é aprisionada por esse
dispositivo, ao mesmo tempo que funciona como uma linha de for¢a desse mesmo
dispositivo sujeitando professores e alunos.

12 por fruicdo, entdo, referimo-nos a ter a oportunidade de engajar-se subjetivamente com outras formas de expresséo
e de ler o mundo; referimo-nos a oportunizar na aula de portugués uma vivéncia direta dos textos que reserve aos
alunos um espaco de liberdade. (SIMOES et al., 2012, p. 45)
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Segundo as ideias de Antunes (2003), podemos pensar a relacdo entre a importancia da
educacdo critica e a participacdo e formacdo do aluno a partir da situagdo da educacdo nos

ultimos anos:

O momento nacional é de luta, de renovacdo e incita a mudanga, a favor de uma
participacdo cada vez maior de toda a populagdo e de um exercicio cada vez mais pleno
da cidadania. O professor ndo pode ausentar-se desse momento nem, tampouco, estar
nele de modo superficial. O ensino da lingua portuguesa também ndo pode afastar-se
desses propdsitos civicos de tornar as pessoas cada vez mais criticas, mais participativas
e atuantes, politica e socialmente. [...] Tivemos, durante muito tempo, uma escola que
favoreceu o mutismo?3, que obscureceu a funcio interativa da lingua, que disseminou a
ideia de uma quase irreversivel incompeténcia linguistica, 0 que nos deixou, a todos,
calados e, quase sempre, apaticos. (ANTUNES, 2003, p. 15-16)

N&o somente linguistas e professores foram calados e apaticos, como disse a autora, em
relacdo a essa escola; inclui-se ai a geracdo de alunos, que j& entra na escola esperando — e
encontrando — uma sala de aula de tal maneira, que, nas palavras de Briggmann (1993, p. 50),
trabalha a lingua “Com a incidéncia de dois equivocos: o linguistico, ao respaldar uma gramatica
sem sentido, e o pedagodgico, ao dar ao aluno uma gramatica pronta, que lhe exige apenas
obediéncia.”. Esses alunos, em fungdo da construgdo de uma relagéo de distanciamento natural da
Lingua Portuguesa vivida com a vista na escola, tendem a levar das salas de Lingua Portuguesa

uma imagem negativa e ndo muito convidativa:

[...] os poucos alunos que gostavam de Portugués ndo tinham aprendido a gostar na
escola. Pelo contrério, a lembranga da escola e do ensino ndo lhes era nada agradavel. O
portugués escolar ndo lhes tocara a alma. A pouca lembranga agradavel que havia da
escola se restringia aqueles “professores apaixonados” [...]. No mais, era em casa e em
outros lugares, que ndo a escola, que estavam os jogos, as palavras aladas, a fantasia, a
lingua materna, fértil, performativa... Até irem para a escola, o interesse vivo, a
imaginacdo solta, aprendizes de feiticeiros; depois, a alienacdo, a repugnancia,
aprendizes de férmulas. A grande maioria apontava as proprias aulas de Portugués como
causadoras dessa aversdao. (BRIGGMANN, 2000, p. 190, grifos do autor)

No fragmento acima, € importante destacar que o ponto positivo na aula de portugués
relatada pelo autor vem restrito a figura do professor, o que exige do docente, além da motivagdo
em fazer uma aula que busque romper com o problematico ensino tradicional a maioria das
escolas, uma reflexdo critica e uma dedicacdo ao estudo e empenho para a realizagdo dessa aula
tdo ainda desgostosa e, muito de acordo com as visdes dos autores aqui abordados, mal
aproveitada. Se pararmos para pensar em nossas trajetorias enquanto alunos, € praticamente certo

que teremos na lembranga no minimo um professor ou uma professora que nos fizeram gostar de

13 “H4 muito que aprender com a histéria em matéria de calar a boca”, diz Millér, em uma de suas sébias tiradas (cf.
Fernandes, 2000: 30)” (ANTUNES, 2003, p. 15).
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determinada matéria (ou pelo menos parar de desgostar profundamente e dar uma chance a aula)
motivados pela paixdo que esse docente tinha ao estar em sala de aula. Lembramos desses
professores com alegria e muitas vezes até com inspiracdo, por sabermos como isso € impactante
em uma sala de aula'®. Contudo, abordaremos melhor sobre a pratica docente no capitulo
seguinte deste trabalho.

Trazendo brevemente uma visdo mais historica do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil,
podemos observar que sempre foi uma pratica em que o silenciamento tendia a ser uma realidade
bastante comum. Seu principal objeto de ensino era a gramaética tradicional, acessivel para
poucos, com forte carater excludente e, permanecendo até hoje na sala de aula regular,
infelizmente ainda caracterizada por sua inacessibilidade. Apenas a partir da década de 1980,
através de uma movimentacdo pedagdgica para a questionar e propor mudancas ao ensino, que o
texto passou a ser também ser um objeto desenvolvido na aula de Lingua Portuguesa, na sala de
aula. E a partir do texto que comegamos a identificar um ensino menos focado na estrutura
recortada da gramatica, e temos a possibilidade de uma aula de Lingua Portuguesa mais aberta e
possivel. Contudo, ainda temos a gramatica tradicional como centro da maioria das salas de aula,
com as demais possibilidades da aula de Lingua Portuguesa sendo utilizadas em relacdo a

normatividade do gramatical:

Os mecanismos de articulacdo do discurso reduzem, portanto, o conjunto de habilidades,
conteddos, conhecimentos e valores que perpassam a interlocugdo em sala de aula a um
corpus de saberes relacionados por uma mesma origem: a disciplina gramatical. E ela o
objeto privilegiado de ensino, e os demais sdo o residuo de todo o trabalho discursivo.
Mesmo esse residuo, no entanto, é transformado e direcionado para o ensino de aspectos
da tradicdo gramatical. Na alternancia das atividades nas diferentes instancias de
producdo, a professora tende, ao corrigir 0s exercicios de estudo de texto, linguagem oral
e redacdo a, antes de tudo, corrigir os usos da lingua feitos pelos alunos em suas relagdes
com as prescrigdes dessa tradicdo. (BATISTA, 1997, p. 103)

A partir dessa alteracdo no objeto de ensino com a entrada do texto a sala de aula de
Lingua Portuguesa, foi possivel a abertura do ensino da lingua a mais aspectos que somente a
gramaticalizacéo.

Antunes (2003) analisa alguns dos mais relevantes problemas por ela identificados ao se
tratar das atividades pedagdgicas na aula de Lingua Portuguesa a partir de quatro agrupamentos
consequentes a essa mudanca: oralidade, gramética, escrita e leitura. Nos basearemos nessas

divisbes para apontar alguns recortes na analise deste trabalho por concordarmos com a visao da

14 Aos colegas professores que leem este trabalho: sera que somos, para nossos alunos, inspiradores como esses
nossos mestres lembrados foram para ngs?
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autora do trabalho desses campos como fundamentais na aula de Lingua Portuguesa. Comecemos
pela oralidade. Como prética interativa e participativa da aula, a autora pontua que

Todo evento de fala corresponde a uma interacdo verbal que se desenvolve durante o
tempo em que dois ou mais interlocutores, em situacdo de co-presenca, alternam seus
papéis de falante e ouvinte. O discurso vai sendo, assim, coletivamente produzido,
negociado, a0 mesmo tempo em que vai sendo planejado, e sua sequéncia é determinada,
quase sempre, na prépria continuidade do didlogo. (ANTUNES, 2003, p. 51, grifos da
autora)

e marca dois topicos como grandes problemas das “atividades em torno da oralidade”:

- uma quase omissdo da fala como objeto de exploracdo no trabalho escolar; essa
omissdo pode ter como explicacdo a crenga ingénua de que 0s usos orais da lingua estéo
tdo ligados a vida de todos nds que nem precisam ser matéria de sala de aula (cf.
Marcuschi, 2001: 19);

- uma equivocada visdo da fala, como lugar privilegiado para a violagdo das regras da
gramatica. De acordo com essa visdo, tudo que é “erro” na lingua acontece na fala e tudo
é permitido, pois ela est4 acima das prescri¢cbes gramaticais; ndo se distinguem, portanto,
as situacfes sociais mais formais de interacdo que vao, inevitavelmente, condicionar
outros padrdes de oralidade que ndo o coloquial. (ANTUNES, 2003, p. 24-25)

Dentre esses topicos, foquemos no primeiro item: a oralidade é tdo comum a vida que por
isso ndo precisa entrar na escola como assunto. Essa crenca diz muito sobre o que ja abordamos
no capitulo anterior, a partir de Briggmann (2000) e muito também a partir de Freire (2018) sobre
a escola ser alheia a realidade e a rotina do aluno. A expressdo da fala é estigmatizada e a sala de
aula de Lingua Portuguesa, local da palavra, € o ambiente em que muitos dos alunos menos

sentem que tém voz:

A proibicdo explicita ou velada do diferente € uma constante. Muitas expressdes que 0s
alunos trazem de seu meio, algumas originais e expressivas, ndo sao proibidas, mas —
pior — ignoradas, como se ndo existissem, como se ndo merecessem ser ouvidas. Por isso
a norma é tdo valorizada e trabalhada, porque mais do que proibir assuntos, proibem-se
formas de expressa-los. Em ultima andlise, o professor ndo esta interessado no que o0
aluno tem a dizer, mas na forma como ele diz, interessa 0 erro. Estigmatiza-se isso.
(BRIGGMANN, 2000, p. 209)

E praticamente impossivel que um professor de Lingua Portuguesa nunca tenha escutado

9 ¢

em sala de aula um “eu ndo sei falar direito sobre isso”, “eu ndo sei usar as palavras certas para
explicar esse assunto”, “‘eu nunca conseguiria falar bonito desse jeito” ou outras frases do tipo. O
aluno se acostumou com a ideia de que, na duvida, é melhor ndo falar. Por que motivo participar

se minhas ideias ndo sdo boas o suficiente? Por que me expdr se a chance de eu falar algo
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errado é a mais comum?*® E o que Briggmann (2000, p. 197) aponta, a partir de seus estudos de
observagéo de sala de aula na educacéo basica’®, sobre

[...] o poder que tinha o ensino de silenciar uma crianga linguisticamente criativa e
espontanea apos alguns anos de escolarizacdo se referiam [...] & capacidade que tem a
escola de avancar sobre todos os cenarios linguisticos impondo equivocadamente sobre
eles os preceitos da norma-padrao, que é um ideal abstrato de lingua.

Esta linha de pensamento pode também ser vista quando Bajour (2012, p. 20) afirma que
“Em contextos marcados pela exclusao ou por diversas formas de violéncia, reais e simbolicas,
no balanco entre o dizer e o calar geralmente predomina o siléncio como reflgio, como
resisténcia ou como alienacdo da propria palavra.”. Podemos relacionar muito dessas ideias ao
pensarmos em experiéncias como estagios de docéncia ou projetos como o PIBIDY, em que
chegamos as escolas e ouvimos de professores e coordenadores que “a turma X ¢é problematica
mas a turma Y é um amor, quietinha e comportada”. Nos arriscamos a dizer que todos os
professores em formacéo ja ouviram algo desse tipo. E natural ao ambiente escolar pensar que
uma turma quieta € uma turma boa. Um aluno silencioso ¢ um aluno comportado. Um aluno que
ndo conversa € um aluno modelo. A rotina na sala de aula, na imensa maioria das vezes, nos
mostra que ndo é bem assim que a funciona na pratica.

Abordando agora o ensino de gramaética na sala de Lingua Portuguesa, € importante
reforcar a visdo do estudo de gramética em sala de aula como, historicamente, um dispositivo de
silenciamento e condicionamento em relacdo a lingua (Batista, 1997). Antunes (2003) marca

como um dos principais problemas o fato de a gramatica ser trabalhada de forma

predominantemente prescritiva, preocupada apenas em marcar o “certo” e o “errado”,
dicotomicamente extremados, como se falar e escrever bem fosse apenas uma questdo de
falar e escrever corretamente, ndo importando o que se diz, como se diz, quando se diz, e
se se tem algo a dizer. Por essa gramética, professores e alunos s6 véem a lingua pelo
prisma da correcéo e, 0 que é pior, deixam de ver outros muitissimos fatos e aspectos
linguisticos (os fatos textuais e discursivos, por exemplo), realmente relevantes.
(ANTUNES, 2003, p. 33, grifos da autora)

15 Os dois trabalhos analisados de Briggmann, tanto a dissertagdo (1993) quanto a tese (2000) trazem exemplos de
observagdes da sala de aula de Lingua Portuguesa com exemplos de situagdes como as relatadas. Trabalhando ao
longo desses quase seis anos tanto com a Lingua Portuguesa em ensino médio publico quanto com a Redagdo em
curso preparatorio popular, me ja deparei com a timidez e com o receio de alunos que ndo participam ou nao se
sentem confortveis a tomar a palavra pelo simples medo de ser corrigido ou julgado, seja pelos “erros de
portugués”, seja pelas expressdes de ideias. Momentos assim devem ser tratados como pontos de reflexdo sobre a
sala de aula. Como fazer com que meu aluno se sinta mais confortavel e parte da aula, para pertencer ao debate? O
que eu posso trabalhar na turma para evitar que situa¢fes assim ocorram novamente?

16 Conforme referido na nota anterior.

7 Sigla referente ao Programa Institucional de Bolsa de Incentivo a Docéncia, ja abordado na introdugdo do presente
trabalho.
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O prescritivismo da gramatica apontado pela autora como um dos grandes problemas da
pratica de gramética nas escolas é diretamente ligado ao modelo de aulas, apontado como
reducionista e descontextualizado (ANTUNES, 2003, p. 19), ndo abordando a lingua e a
compreensdo de linguagem com as relevancias que ela permite possibilitar. Isso é facilmente
relacionado com o distanciamento que os alunos tém com a Lingua Portuguesa®®. Essa visdo pode
muito bem ser dialogada também com a ideia do interesse mais na forma de dizer do que
propriamente naquilo que é dito, ponto diretamente ligado com a avaliagdo (BRIGGMANN,
2000, p. 209).

Voltamos a critica a estrutura social em que vivemos e a como a escola deve se colocar
diante disso como espac¢o de formacdo reflexiva a partir das palavras de Antunes (2003, p. 17) ao
expor que “Certamente, hd alguém ou alguns que tiram proveito da manuten¢do desses padroes
de ensino da lingua — padroes que, na verdade, s6 “despistam” a atengdo e embotam a criticidade

das pessoas para perceberem o que, de fato, se pode fazer e se pode sofrer pelo dominio da

palavra.”t®,

Se 0 que predomina nas aulas de portugués continua sendo o estudo indcuo das
nomeclaturas e classificagbes gramaticais, ir a escola e estudar portugués pode ndo ter
muita importancia, principalmente para quem precisa, de imediato, adquirir
competéncias em leitura e escrita de textos. Ou mesmo para quem precisa ter uma certa
fluéncia e desenvoltura no exercicio mais formal da comunicacéo oral. [...] Enquanto o
professor de portugués fica apenas analisando se o sujeito é “determinado” ou
“indeterminado”, por exemplo, os alunos ficam privados de tomar consciéncia de que ou
eles se determinam a assumir o destino de suas vidas ou acabam todos, na verdade,
“sujeitos inexistentes” (como, em outras palavras, sugere Almeida, 1997: 16).
(ANTUNES, 2003, p. 16-17)

Briggmann (2000, p. 209) também reflete sobre o ensino gramatical e sua (in)eficiéncia

na formacéo do conhecimento do aluno e no caréater social da aula de Lingua Portuguesa:

O pretexto do ensino gramatical a prop6sito do cultivo de uma légica ou racionalidade
derivada da concepcdo da linguagem como representacdo do pensamento, nem isso se
sustenta. Primeiro porque as ciéncias linguisticas tém demonstrado que essa nao é a
Unica e talvez nem seja a mais importante fungéo da lingua; depois, mesmo que fosse, a
escola, ndo conseguindo fazer sequer o aluno aprender as regras gramaticais basicas, ndo
estaria cumprindo seu papel. Acaba, por conseguinte, tanto desestimulando o uso
expressivo da linguagem, isto é, os elementos capazes de impressionar, emocionar,
sugestionar, que sdo peculiares a cada falante, como criando ojeriza por aquilo que ela

18 Nunca me esqueco quando, durante uma das aulas do PIBID, em uma escola de um bairro periférico da Zona Leste
de Porto Alegre, um aluno do sexto ano me chamou até sua classe. Ele manuseava o livro didatico e parou em uma
tabela de conjugacédo de verbos, apontou para o livro e me perguntou por que o portugués que estava ali no livro
era tdo diferente do portugués que a gente fala desde pequenininho, se é tudo portugués?

19 E jnevitavel ndo lembrar do iconico pensamento do antropdlogo brasileiro Darcy Ribeiro (1922-1997): “A crise da
educacao no Brasil ndo € uma crise; ¢ um projeto.”. Infelizmente, ainda muito atual.
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pretende ensinar, que sdo as regras gramaticais. O pior é que o aluno passa a ver o
dominio dessas regras como sindnimo de dominio da lingua.

Também em relacdo a natureza nao tdo convidativa da aula tradicional, Briggmann (2000)
traz um ponto muito significativo que afeta todas as aulas, mas que, na aula de Lingua
Portuguesa, pode trazer um carater mais desinteressante quanto a participacdo e a identificacdo
dos alunos para com a aula de lingua: a avaliacdo. Todas as aulas, independentemente da matéria,
trabalham com a avaliacdo. Testes, provas, atividades, seminarios; todas concentram uma parte
para medir se 0 conhecimento estd apropriado. Contudo, na aula de Lingua Portuguesa ha mais
um peso na avaliacdo, e ai ndo nos referimos a avaliagdo como nota, como 0 conceito que
aprovara ou ndo o aluno, mas a uma avaliacdo social: na sala de aula de linguas, ndo ha somente a
verificacdo de formulas, regras e conceitos, mas ha também um julgamento da construcéo social
da lingua. Nesse ponto, € considerada a bagagem que o aluno traz de fora da escola. Falando em
uma aula de debate ou de interpretacdo de um texto, por exemplo, o aluno expde suas ideias, suas
concepcdes de linguagem. Podemos relacionar esse pensamento com a ideia supracitada que
Antunes desenvolve ao falar sobre o prescritivismo da aula de gramatica. Conforme Briggmann
(2000, p. 187), devido a desvalorizacdo e a repressdo da criatividade, os alunos cavam trincheiras
como “[...] resposta a uma rotina € a um regramento sem sentido a que sdo diariamente
submetidos. Ha submissdo e ha resisténcia.”. No mesmo paragrafo, o autor segue sua critica: “O
ensino da lingua participa desse dispositivo de controle e de resisténcia, tanto em termos de
escola quanto em termos de aula de Portugués. Aqui também ha submissdo e resisténcia.”.
Contudo, segundo o autor, a escola toda naturaliza esse processo de desqualificacdo do aluno
desde cedo, e Schulz (2018, p. 22) reforca a discrepancia entre a resposta do aluno e a resposta
certa:

Vemos exemplos disso o tempo todo no ambiente escolar. Em quest8es de interpretacdo
de texto, os alunos podem até arriscar uma resposta — baseada, € claro, no que o autor
provavelmente quis dizer, nunca assumindo uma posicdo de autoria para afirmar os

sentidos que o aluno por si sé atribui ao texto -, mas é do professor que vem a resposta
certa, é ele quem legitima uma perspectiva em detrimento das outras.

Nesse ambiente de repressdo, Briggmann, entdo, convida ao questionar: “Como escrever
nessa escola [...] que nega a criatividade e a singularidade, que gramaticaliza tudo? [...] Como
amar, como ndo detestar, como me envolver com essa Lingua Portuguesa que me caca a palavra,

que me sufoca o grito, que me oprime a alma?” (2000, p. 187).
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Antunes (2003) também critica esse ensino tradicional da gramatica destacando a
importancia do aluno como sujeito da aprendizagem e apontando o conhecimento, de fato, ndo
como um armazenamento de informacgdes, numa explicita relacdo com o conceito freireano de

educacdo bancaria:

[...] a chamada “norma-padrdo” objeto de analise na escola deve ter como parametro os
usos proprios do Brasil, nos diferentes contextos de funcionamento da lingua. De outra
forma, se cria um fosso sem saida, um problema sem solugdo, (“uma pedra no meio do
caminho” que ndo pode ser afastada.)

A essas consideragdes acrescento, como ponto de sustentagdo mais ampla, o principio de

que € o aluno o sujeito da aprendizagem que acontece, ou seja, é ele quem realiza, na
interacdo com o objeto da aprendizagem, a atividade estruturadora da qual resulta o
conhecimento (cf. Kato, 1986). Vale a pena ter em conta, ainda, que tal conhecimento
implica, ndo o0 armazenamento, em estoque, de um conjunto de informacdes, de
contelidos e regras, mas a existéncia de uma capacidade gerativa, isto é, uma capacidade
de encontrar novas respostas para problemas inteiramente novos, em novas situacgées.
(ANTUNES, 2003, p. 42-43, grifos da autora)

Sobre a escrita, a autora critica que as atividades de escrita da escola atual trabalham sem
relacdo com a realidade, num recorte proprio da escola, isolando de contexto, interacéo e carater
social a lingua ali ensinada, com ““a pratica de uma escrita sem funcédo, destituida de qualquer
valor interacional, sem autoria e sem recep¢ao (apenas para “exercitar’’), uma vez que, por ela,
ndo se estabelece a relacdo pretendida entre a linguagem e o mundo, entre o autor e o leitor do
texto. (ANTUNES, 2003, p. 26-27)”. Ela reforca isso também afirmando que a escola apresenta
“um processo de aquisicdo da escrita que ignora a interferéncia decisiva do sujeito aprendiz, na
construcdo e na testagem de suas hipoOteses de representacdo grafica da lingua. (ANTUNES,
2003, p. 25)”. Segundo a autora, “O professor ndo pode, sob nenhum pretexto, insistir na pratica
de uma escrita escolar sem leitor, sem destinatario; sem referéncia, portanto, para se decidir sobre
o que vai ser escrito.” (ANTUNES, 2003, p. 47).

Ao propor a relacdo cooperativa como fundamental & atividade da escrita, a autora reforca
a ideia de pertencimento ao processo de formacdo educacional, com o aluno enquanto autor e
atuante na aula, para “Que eles possam “sentir-se sujeitos” de um certo dizer que circula na
escola e superar, assim, a unica condicdo de leitores desse dizer.”(ANTUNES, 2003, p. 61),
reforcando a importancia e a possibilidade da participacdo social pela escrita, além de estimular
na sala de aula o aluno como figura de autoria durante esse processo, ja que “[...] a escrita
escolar, como producdo de textos, se distribui desigualmente entre professores e alunos.”

(ANTUNES, 2003, p. 61-62).
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Seguindo esse processo de relacdo entre sujeitos, a leitura complementa a produgéo
escrita. (ANTUNES, 2003, p. 67). “O leitor, como um dos sujeitos da interagdo, atua
participativamente, buscando recuperar, buscando interpretar e compreender o conteddo e as
intencdes pretendidos pelo autor. (ANTUNES, 2003, p. 67), com a interacdo e a participacdo

como meios necessarios a uma aula aberta e dialogada. Trazendo Simdes et al. (2012, p. 49),

Ler implica combinar letras/sons, palavras, frases, ou seja, decodificar, enquadrar o
texto, literario ou ndo, a partir de uma série de conhecimentos prévios e de elementos
contextuais, isto é, colocar processos ativos de interpretacdo em curso. Ler é também
reagir ao texto; participar e dialogar com ele. Nesse dialogo, interessa o desenvolvimento
de atitude critica: todo texto tem um autor que o produziu em um contexto, por isso esta
impregnado de valores e expressa um ponto de vista. Tudo isso ocorre de modo
integrado e simultaneo na leitura, ndo cabendo pensar em atividades que sejam de pura
decodificagdo, de pura antecipacdo contextual, de pura inferéncia, etc. Decodificar,
antecipar, interagir e posicionar-se sdo atos e processos solidarios e indissociaveis na
leitura. (grifos nossos)

Podemos relacionar as defini¢cbes apresentadas por Simdes et al. (2012), principalmente
nas partes por nos grifadas do fragmento, com a relacdo entre ler e escutar que Bajour (2012)
apresenta, refor¢ando e interligando com a importancia da participacdo e da “palavra

compartilhada” entre todos os pertencentes a aula:

Escutar, assim como ler, tem que ver, porém, com a vontade e com a disposi¢do para
aceitar e apreciar a palavra dos outros em toda sua complexidade, isto é, ndo sé aquilo
que esperamos, que nos tranquiliza ou coincide com nossos sentidos, mas também o que
diverge de nossas interpretacbes ou visdes de mundo. A escuta ndo resulta da
manifestacao coletiva do dizer de cada um. N&o é questdo de que todos tenham a palavra
caso esta acabe no burburinho da autocomplacéncia. Escutar para reafirmar uma verdade
que sé olha para si mesma e espera a palavra do outro somente para enaltecer a propria
palavra é a antitese do dialogo, e ndo raro comporta inten¢Ges de poder e controle sobre
os sentidos trazidos a tona. Trata-se de um simulacro de escuta, uma atuagdo para manter
as aparéncias. A democracia da palavra compartilhada implica, ao contrério, o encontro
intersubjetivo de vontades que aceitem o outro em sua diferenca e estejam dispostas a
enriquecer a vida, a leitura e a propria visdo de mundo com essa diferenca, mesmo que
ndo concorde com ela. Construir significados com outros sem precisar conclui-los é
condicdo fundamental da escuta, e isso supbe a consciéncia de que a construcdo de
sentidos nunca é um ato meramente individual. (BAJOUR, 2012, p. 24-25)

Antunes aponta que uma das principais deficiéncias do ensino de leitura e seu trabalho
como “uma atividade incapaz de suscitar no aluno a compreensao das multiplas fungdes sociais
da leitura (muitas vezes, o que se I& na escola ndo coincide com o que se precisa ler fora dela).”
(ANTUNES, 2003, p. 28), dialogando com o que trouxemos no segundo capitulo deste trabalho
sobre a necessidade de uma sala de aula aberta e curiosa, que valoriza e se utiliza das
experiéncias formadoras que os alunos desenvolvem fora do ambiente escolar. Vemos isso

também nas ideias de Bajour (2012), quando a autora aponta que
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Ao examinarmos as representacdes mais habituais a respeito da promogéo [da leitura],
frequentemente deparamos com aquela que se ampara nos discursos pedagégicos do
prazer, que continuam tendo muita influéncia nas praticas de leituras escolares. Prazer
que parte de uma viséo da leitura como uma atividade sagrada e intocavel. Prazer visto
como consequéncia do contato “livre” com os textos, sem intervengdo docente, que €
considerada um obstaculo a essa relacdo prazerosa. [..] Essa concepgdo gera
comumente falsas oposi¢Bes entre leitura literaria (aquela considerada prazerosa) e
leitura de outros textos (associados ao estudo e ao esforco, raramente ao prazer).
(BAJOUR, 2012, p. 81-82, grifos nossos)

Mais sobre o pensamento de Bajour (2012) sobre leitura e escuta na sala de aula, mas
dessa vez sob a otica do professor, sera debatido no capitulo seguinte. Em relacdo ao aqui
abordado, podemos pensar em como a aula de Lingua Portuguesa ainda enfrenta, em sua maioria,
problemas tanto em conseguir uma execucdo efetiva conteudista quanto na relagcdo social e
participativa que o trabalho com a lingua e a linguagem possibilita e que, segundo Simdes et al.

(2012), deveria ser intrinseco a tal aula:

Por isso, na aula de lingua, os principios da fruicdo e da cidadania sustentam, ambos, o
objetivo de construir um projeto de ensino de lingua por meio do qual professores e
alunos sejam chamados a ser sujeitos autores, agentes e responsaveis. Os elementos da
fruicdo e da cidadania sdo, entdo, principios educativos que se relacionam, em nosso
componente curricular, & formagéo de autores. (SIMOES et al., 2012, p. 45)

Assim, podemos analisar que, mesmo quando a sala de aula de Lingua Portuguesa se foca
em abordar outros agrupamentos como leitura, escrita e oralidade, o que acaba sendo transmitido
e, consequentemente, avaliado, [...] € um conjunto de contetdos ligados a gramética normativa.
Quando se ensina Portugués, ensina-se, assim, antes de tudo, gramética.” (BATISTA, 1997, p.
104-105, grifos do autor). Entre as mais diversas possibilidades que uma aula de lingua permite
oferecer ao aluno, a tradicdo escolar baseia 0 ensino da Lingua Portuguesa através da parte que,
como ja problematizado, mais facilmente é silenciadora e distanciadora aos alunos. Isso diz muito

sobre o ensino enquanto ambiente de formacdo, pois, segundo Batista (1997, p. 118),

Né&o parece haver divida, portanto, que os processos de disciplinacéo e organizagdo do
trabalho na escola estdo estritamente articulados a processos de estratificacdo escolar e
social. A natureza corretiva do ensino também ndo deixa muitas dividas no que diz
respeito aos resultados desse ensino: mais do que ensinar, ele busca disciplinar a relacdo
do aluno com a lingua e a atividade discursiva, levando-o a internalizar o olhar corretivo
do professor; mais do transmitir um uso de lingua, ele formaria uma relagéo tensa entre o
aluno e sua atividade linguistica, fazendo-o reconhecer a existéncia de uma lingua
correta em si mesma, mas, a0 mesmo tempo, negando-lhe o acesso a essa variedade de
prestigio, j& que o ensino esta centrado apenas na avaliacdo e na corre¢cdo de uso e na
transmissdo de regras gramaticais. O ensino da disciplina, assim, direciona-se a
construir, para o individuo, o fetichismo da lingua. (BATISTA, 1997, p. 118)

O fragmento acima pode muito bem sintetizar as ideias desenvolvidas neste capitulo, que

problematiza o ensino de algo tdo multiplo a recortes que, na préatica, acabam afastando e
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desestimulando o aluno a se sentir pertencente e com sentimento de identidade em relacdo a sua
prépria lingua. Analisados alguns dos principais pontos sobre a sala de aula de nossa lingua,

pensemos agora, no proximo capitulo, em como podemos refletir sobre a atuacdo do professor
diante dessas situacoes.



43

4 E ENTAO, PROFE? Teoria e pratica.

Tratamos das salas de aula, letristas ou ndo. Tratamos, com isso, do aluno, foco deste
trabalho. Agora, nos falta falar sobre a figura do professor. Como atua o docente nessa sala de
aula que, como discorremos ao longo desta monografia, é bastante problematica em sua
estrutura? Como entdo, desenvolver um trabalho que busque melhorar esse ensino?

Conforme visto nos capitulos anteriores, a sala de aula bancéria, conceitualizada e
criticada por Freire, ainda € a realidade de muitas escolas, exigindo, portanto, um posicionamento
critico e reflexivo da parte do docente que ndo acredita nesse modelo como valido para o ensino.
Nas palavras de Freire (2018, p. 68, grifos do autor), “[...] aprender é uma aventura criadora,
algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para nos
¢ construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a
aventura do espirito”. E esse espirito aberto que Hooks (2013, p. 23) cobra no posicionamento

docente em relacdo as atuais circunstancias educacionais:

[...] os educadores tm o dever de confrontar as parcialidades que tém moldado as
praticas pedagdgicas em nossa sociedade e de criar novas maneiras de saber, estratégias
diferentes para partilhar o conhecimento. N&do poderemos enfrentar a crise se 0s
pensadores criticos e 0s criticos sociais progressistas agirem como se 0 ensino ndo fosse
um objeto critico da sua consideracdo. A sala de aula continua sendo o espaco que
oferece as possibilidades mais radicais na academia.

Ao pontuar a sala de aula como esse espaco possibilitador de mudancas, a autora,
abertamente freireana, dialoga com a ideia proposta em Freire (2018, p. 24): “A reflexao critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir
virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo.”, ou seja, teoria e pratica sem reflexdo critica é tdo
mecanizacdo guanto a educagdo bancaria que criticamos e avaliamos como ineficiente. Antunes
(2003, p. 19) coloca essa postura critica como “um espirito de vigilia” constante ao professor na
busca e na motivagéo critica a transformar esse estudo de mudancas na pratica diaria, trazendo
também uma sutil critica a carga excessiva de trabalho dos docentes?®. Mas, mesmo com esse

estado de espirito permanente, a autora é positiva ao trazer que

20 A educagcdo brasileira na atualidade exige que os professores assumam diversas turmas, corrijam varias avaliagGes,
trabalhem, muitas vezes, em mais de uma escola e, em meio a provas e conselhos de classes, estudem criticamente
para tentar mudar a situacdo estrutural educacional (quando ndo os fazem ir as ruas na luta pela garantia dos
direitos da profissdo). Hernandez (1998, p. 10) aponta que “[...] ndo se pode falar em mudar a Escola se ela ndo tem
uma série de condi¢fes materiais e de recursos que permitam realizar, com dignidade, o trabalho docente, e sem
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Os meios e os procedimentos concretos de levar tais discussdes a pratica da sala de aula
e, ndo so, até a escola como um todo, serdo dia a dia pensados, descobertos, inventados,
reinventados, conforme as circunstancias particulares de cada situacdo, de cada meio
geografico e social. Dessa forma, o professor encontra condigdes para deixar de ser o
mero repetidor de uma lista de contelidos, iguaizinhos de ano a ano, em qualquer lugar
ou situacdo — contetidos, muitas vezes, alheios a lingua que a gente fala, ouve, escreve e
6. (ANTUNES, 2003, p. 35)

Esse professor, repetidor e prescritivo, ainda é encontrado nas salas de aula®!. Contudo,
podemos considera-lo fruto dessa cristalizacdo de uma visao hierarquica do professor, que acaba
silenciando os alunos para, de certa maneira, se autoafirmar. Esse professor, através de atitudes
como essas, “[...] revela o gosto elitista, portanto antidemocratico, do educador que, por isso
mesmo, ndo escutando o educando, com ele ndo fala. Nele deposita seus comunicados.”
(FREIRE, 2018, p. 120, grifos do autor). Nas palavras de Freire (2018, p. 58-59),

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mas precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; o
professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que ‘ele se ponha em seu
lugar’ ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta
ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia.

Esse professor bancario, por mais diversos porqués, muitos ja apresentados neste trabalho,
acaba ndo dialogando com a noc¢édo que Freire (2018, p. 63) trazia como indispensavel a docéncia:
a coeréncia. Ter, portanto, uma postura pratica que ndo trabalhe para diminuir a distancia entre o
discurso e a pratica, € promover a assimetria entre professor e aluno e, assim, justamente
alimentar a visdo da sala de aula como ambiente de n&o-pertencimento, sendo, portanto,
incoerente a docéncia. A partir das observacbes de Geraldi (1997, p. 157-159), podemos
identificar que o professor bancario, mecanico e prescritivo, ao se deparar com um aluno
indiferente a transmissdo de objetos dos estudos escolares, reforca a constru¢do social do
professor como aquele que, possuidor das verdades, insiste em que o aluno tente aprender na
fixidez do ensino tradicional, baseando-se na dicotomia do certo e do errado como processo de

escolarizacdo, categorizando, assim, 0 ensino como processo mecanico de reconhecer e

que os professores recebam um salario justo por seu trabalho. Do mesmo modo, enquanto os professores do ensino
médio tiverem que cumprir a jornada de trabalho em trés ou quatro escolas, sera dificil que possam ser introduzidas
mudancas substanciais na organizacdo do curriculo desse ciclo educativo que levem em conta as mudangas nos
jovens adolescentes e na sociedade.”. E dificil cobrar isso dos professores enquanto ndo acontecerem mudangas nas
condicdes de trabalho.

21 Convido o leitor a, neste momento, retornar ao relato trazido na introdugdo referente ao professor que conheci
durante uma de minhas experiéncias no PIBID.
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reproduzir. Com essa construcdo discrepante entre professor e aluno em relacdo ao
conhecimento, o0 autor aponta que
A assimetria se transforma em autoridade, porque hipertrofiada, as contribui¢es dos
alunos sendo constantemente desclassificadas. Mesmo que algumas vezes tomadas em
conta, elas o sdo para serem “corrigidas” e ndo para serem expandidas, o que somente ¢
possivel quando ndo se parte para 0 processo com respostas previamente fabricadas,
como verdades, mas como respostas que estdo no horizonte (para quem as “sabe’”) como

respostas historicamente dadas aos problemas em estudo. (GERALDI, 1997, p. 158-159,
grifos do autor)

O autor desenvolve sobre a relativizacdo da assimetria na relacdo entre professor e aluno
para um ensino menos mecanizado e hierarquico, apontando que ambos os lados podem
contribuir na construgcdo do conhecimento, mas, dependendo do assunto, serdo em proporc¢oes
diferentes. A atitude do professor em relacdo ao desenvolver do ensino, segundo Geraldi (1997,
p. 160), é o principal ponto de mudanca: “as respostas que conhece por sua formacao (que nao ¢
apenas escolar, mas que esta sempre se dando na vida que se leva), sdo respostas e nao verdades a
serem “incorporadas” pelos alunos e por ele proprio.”, diferentemente do carater que o autor
ilustrara no inicio de sua analise, com o professor enquanto dono do conhecimento e das

avaliacdes.

Ao falarmos sobre a autonomia do professor, concordamos com Antunes (2003) que
argumenta que, em nenhum momento, a autonomia necessaria a conducdo de seu trabalho
signifique ignorar sua relacdo com a turma. E justamente a partir de sua autonomia que o
professor tem um ponto de guia para oferecer aos seus alunos uma sala de aula segura a
participacdo, aberta e eficiente na construcdo de uma educacdo critica, reflexiva e coletiva. Essa
teoria dialoga com a prética ilustrada no primeiro capitulo deste trabalho, a partir do relato da
conversa entre docentes na sala de professores, em que um professor sentiu sua autoridade de
possuidor do conhecimento rebaixada e ofendida com a declaragéo de um aluno ao afirmar que os
professores ndo os escutam. Contudo, Antunes (2003, p. 174-175), acredita que ja é algo que
comeca a ser visto com mais frequéncia na sociedade atual a imagem do professor sem mais
aquele peso de quem carrega o conhecimento da “transmissdo pedagogica” em seus ombros, mas
como um “[...] professor que se refaz, que redescobre, que reinventa, que revé suas concepgoes e
atitudes, que nao esta “formado” e, portanto, redimensiona seus saberes. Um professor que nao
pode deixar de “ser aluno”, isto ¢, que ndo sabe tudo, que nao pode deixar de ser aprendiz.”. A

autora coloca tanto professores quanto alunos em situagéo igual de eterno aprendizado, com o
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conhecimento sendo um percurso que nunca tem fim, ideia que pode ser complementada com o
pensamento de Freire (2018, p. 25) de que

Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina
alguma coisa a alguém. E por isso que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar é
um verbo transitivo relativo. Verbo que pede um objeto direto - alguma coisa - € um
objeto indireto - a alguém. (grifos do autor)

Relacionamos, portanto, esses apontamentos com a questdo da educacdo gnosioldgica
trazida por Freire (2018, p. 68) em que ensinar é constantemente aprender: “[...] toda pratica
educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo,
ensina, dai 0 seu cunho gnosiol6gico?2.”. Através desse conceito e por meio da propria abertura
da sala de aula, cabe ao professor, assim, possibilitar situacfes que o aluno se reconheca como
atuante em sua prépria formacédo, considerando o aluno como sujeito, atuante, compreendendo o
“[...] valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela

seguranca, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a coragem.” (FREIRE, 2018, p. 45).

Essa relacdo aberta e dialogada entre os dois lados da sala de aula para que 0 ensino seja
valido vai de encontro a nocdo bancaria do conhecimento como posse exclusiva do professor,
que, muitas vezes, tende a transformar sua autoridade em sala de aula em uma maneira de se
legitimar, para isso, diminuindo o aluno. Freire (2018, p. 89) coloca a autoridade justamente
como um meio de bem exercer a sabedoria: um professor seguro é aquele que sabe se utilizar, de
maneira sabia, dessa autoridade que a sala de aula ja impde. Sobre essa préatica, podemos trazer

como um importante componente curricular da aula o companheirismo:

A educagdo “bancaria”, em cuja pratica se da a inconciliagdo educador-educandos,
rechaca este companheirismo. E é légico que seja assim. No momento em que o
educador “bancario” vivesse a superac¢ao da contradi¢@o ja ndo seria “bancario”. Ja ndo
faria depdsitos. Ja ndo tentaria domesticar. Ja ndo prescreveria. Saber com os educandos,
enquanto estes soubessem com ele, seria sua tarefa. J& ndo estaria a servico da
desumanizacdo [...], mas a servico da libertagdo. (FREIRE, 2016, p. 111)

Dialogando com o que ja comentamos no capitulo anterior sobre professores apaixonados
pela docéncia, ndo podemos, contudo, romantizar nossa profissio ao ponto de ignorar 0s

problemas em sua estruturagdo. Como muito bem apontado por Hooks (2013, p. 17-18),

220 que dialoga com a ja abordada critica (vista no segundo capitulo deste trabalho) ao espago dimensional da sala
de aula: o posicionamento das classes dos alunos, todas viradas para o professor, refletem essa ideia de
mutualidade no processo de educacdo?
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[...] o entusiasmo pelas ideias ndo é suficiente para criar um processo de aprendizado
empolgante. Na comunidade da sala de aula, nossa capacidade de gerar entusiasmo é
profundamente afetada pelo nosso interesse uns pelos outros, por ouvir a voz uns dos
outros, por reconhecer a presenga uns dos outros. Visto que a grande maioria dos alunos
aprende por meio de praticas educacionais tradicionais e conservadoras e s6 se interessa
pela presenca do professor, qualquer pedagogia radical precisa insistir em que a presenga
de todos seja reconhecida. E nfo basta simplesmente afirmar essa insisténcia. E preciso
demonstra-la por meio de praticas pedagogicas. Para comecar, o professor precisa
valorizar de verdade a presenca de cada um. Precisa reconhecer permanentemente que
todos influenciam a dindmica da sala de aula, que todos contribuem. Essas contribuicdes
sdo recursos. Usadas de modo construtivo, elas promovem a capacidade de qualquer
turma criar uma comunidade aberta de aprendizado. Muitas vezes, antes de 0 processo
comegar, é preciso desconstruir um pouco a nogdo tradicional de que o professor é o
Unico responsavel pela dinamica da sala. Essa responsabilidade é proporcional ao status.
Fato € que o professor sempre sera o principal responsavel, pois as estruturas
institucionais maiores sempre depositardo sobre seus ombros a responsabilidade pelo
que acontece em sala de aula. Mas é raro que qualquer professor, por eloquente que seja,
consiga gerar por meio de seus atos um entusiasmo suficiente para criar uma sala de aula
empolgante. O entusiasmo € gerado pelo esforco coletivo. (grifos da autora)

Hooks aborda, nesse, pontos importantissimos sobre a leitura da sala de aula enquanto um
espaco de trabalho e envolvimento coletivo: a autora reforca a questdo da constante pratica da
teoria reflexiva critica, bem como em Freire (2018, p. 24), e aponta que trazer tais metodologias a
rotina da escola tradicional ainda é um processo de ruptura do ensino cristalizado, em que o
professor é o portador exclusivo do conhecimento no ambiente da sala de aula e, por isso, é
reservada unicamente a ele a decisdo de como desenvolver o ensino, exigindo do professor o
mesmo estado de espirito permanente de vigilancia trazido por Antunes (2003, p. 19)
anteriormente. Com esse pensamento, Hooks reafirma a sala de aula como ambiente construido
coletiva e conjuntamente por professor e aluno, ambos os lados atuantes no ensino e trabalhando
assim, propriamente, em uma formacdo, ndo somente em uma transmissdo de aprendizado,
reforcando a visdo de Freire (2018, p. 68) sobre ensinar ir mais além do que simplesmente repetir
ligdes.

Em funcdo desse trabalho a rotina escolar, Simdes et al. (2012, p. 24-25) colocam como
essencial que praticas pedagdgicas sejam construidas coletivamente, com o professor mediando o
ensino de maneira a proporcionar “[...] aprendizagens colaborativas que possibilitem ao educando
[...] aprender a conhecer e a articular conhecimentos, e aprender a ser protagonista de decisoes e
acoes [...] para a convivéncia social.”. Segundo as autoras, o aprendizado e o crescimento sao
resultados da ampliacdo da participagdo social e da compreensédo de nosso lugar no mundo,
ocorrendo através da participagdo, pois, “participamos para aprender. Ao mesmo tempo, aprender

é participar; volta-se a participagio como finalidade.” (SIMOES et al., 2012, p. 78)
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Quando Bajour (2012, p. 24-25), como visto no capitulo anterior, aborda sobre aceitar a
interpretacdo e a participagdo do outro e principalmente também ao trazer o aspecto da
reafirmacdo da prépria palavra, podemos dialogar isso diretamente com o professor no ato de
planejar uma aula de leitura e debate de um texto, por exemplo. Podemos ilustrar essa relacao

também a partir da analise de Geraldi:

Ehlich (1986), em estudo sobre o dialogo escolar, contrapde dois tipos de discursos: o
discurso ensino-aprendizagem e o discurso de sala de aula. [...] No discurso de sala de
aula [...] pergunta quem sabe ja a resposta [...], ou quem o interlocutor (aluno) imagina
que j& sabe a resposta. Sua acdo linguistica de responder é, entdo, marcada por essa
situacdo: suas respostas serdo “candidatas” a resposta certa, cabendo a quem perguntou
(o professor) o poder de avaliar a resposta dada. As possibilidades, portanto, de “quebrar
a cara” sdo muito maiores nos dialogos de sala de aula do que em outras circunstancias,
em que a resposta adequada resulta de uma construcdo entre os participantes?,
(GERALDI, 1997, p. 156-157, grifos do autor)

O pensamento de Bajour pode ser relacionado ainda com as ideias supracitadas de Hooks
(2013, p. 17-18), que caracterizam as mdaltiplas contribuicbes de aula como recursos que
deveriam ser mais valorizados na hora da promog¢éo do conhecimento. Ainda podemos identificar
essa hierarquia e exclusividade de conhecimento cristalizadas a figura do professor, pensando na
situacdo em um exemplo de trabalho de sala de aula com leitura, relacionando com as palavras de
Bajour (2012, p. 62) sobre as interpretacdes de contribuicdes e participacfes ativas dos alunos em

atividades de leitura;

[...] as praticas de leitura literdria mais habituais na escola ainda sdo bastante
“monoldgicas”, na medida em que os alunos aguardam que o professor faca sua leitura e
o0 grau de participacdo dos leitores fica reduzido a uma escuta muitas vezes passiva ou
excessivamente pautada por sentidos sugeridos de antemao.

Também ocorre que em nome de ideias um tanto difusas sobre o prazer da leitura a
discussdo ou as intervengdes do professor a respeito de aspectos construtivos dos textos
seja considerada uma intrusdo na aura prazerosa, e que em todo caso a conversa se
restrinja a comentarios impressionistas e superficiais sobre os textos (gostar ou ndo
gostar). Ou pode ser ainda que isso aconteca porque ndo se sabe o que dizer sobre como
os textos estdo construidos para além do aspecto tematico ou argumentativo. (grifos
N0Ss0S)

A autora reafirma a ideia ja vista em Briggmann (2000), desenvolvida no capitulo
anterior, do condicionamento naturalizado que os alunos tém em relacdo a opinar e “arriscar-se”
ao opinar em sala de aula. Briggmann (2000, p. 171) analisa como a avaliacdo é abordada em sala
de aula a partir da expressdo “Vamos corrigir?”, apontando que a expressdo parece estar

internalizada no &mago do professor de uma maneira que nunca viu nenhum colega problematizar

23 “Um estudo americano (De Corte et alii, 1979. Lesfondements de I’actiondidactique, De Boeck) mostra que 90%
da producéo verbal é assumida pelo professor, 50% dirigida & classe como um todo, 50% dirigida a um aluno
particular.” (GERALDI, 1997, p. 237-238)
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o termo. O autor pontua que a expressdo carrega um valor muito forte e incorporado ja que o
aluno teré algo para corrigir, o que acaba reforcando “[...] a representacdo que os alunos fazem de
si como alguém que ndo sabe, que ndo tem capacidade, que nunca vai aprender.”
(BRIGGMANN, 2000, p. 209). Ao ouvir expressdes como essa ao longo de toda a formacao
escolar bésica, € compreensivel entender que o aluno saia da aula desmotivado & participar
ativamente do processo de ensino, além do fato de naturalizar ao aluno a assimilagdo de si como
alguém que sempre tende ao erro e que a resposta certa sempre e somente vird do professor
(BRIGGMANN, 2000, p. 171), reforcando a ideia da unilateralidade de conhecimento.

Os aspectos abordados neste capitulo reafirmam a necessidade da visdo de Freire (2016,
p. 114) ao dizer que “[...] o pensar do educador somente ganha autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade [...]”. Por isto, a sala de aula ndo pode ser um
ambiente fechado pois deve ser um ambiente de consciéncia, reflexiva e relacionada com o
mundo e seus sujeitos. Fecha-la a uma viséo Unica é desrespeitar a autoria e a visdo de mundo do
aluno, golpeando sua participagdo ativa no proprio ensino e colocando mais um obstaculo em seu
conhecimento (FREIRE, 2018, p. 119), estimulando e valorizando o aluno, a partir de suas
contribuicdes, a colocar-se diante da passividade naturalizada a sua posicdo de estudante,
procurando desenvolver uma sala de aula diferente da tradicional a “[...] perguntas e respostas
que burocraticamente se esterilizam.” (FREIRE, 2018, p. 83), limitadas a normatividade
cristalizada do ensino.

A visdo de hierarquizacdo do ensino também € encontrada em Batista (1997), quando o
autor aborda o professor como um sujeito que é colocado tanto em posicao de superioridade, em
relacdo aos alunos, quanto em posicdo de sujeicdo ao ensino tradicional e a orientacdo
pedagogica e coordenacdo escolar. Também nas ideias do autor podemos identificar uma analise
sobre a mecanizacdo do ensino, que se atenta ao ambiente de transmissdo de conhecimento — que
ndo necessariamente significa ambiente de ensino, como ja problematizado neste trabalho —,

porém desta vez mais na visao do docente, apontando que

O professor esta, em sala de aula, submetido a necessidade e a urgéncia temporal: as
possibilidades de indisciplina e de perda da autoridade sdo reais e prementes; o tempo
passa e ha um conjunto de tarefas a fazer e de conhecimentos a serem transmitidos; a
sala de aula é um conjunto de problemas que pedem a todo tempo uma intervencéo que
ndo ponha em risco seu equilibrio. [...] Ele ndo tem, na verdade, diante de si, objetos a
conhecer, mas problemas a resolver. E de supor, por isso, que a natureza do
conhecimento que desenvolva sobre a lingua, sobre as relagdes dos alunos com o que
ensina e sobre o seu proprio trabalho em sala de aula seja, antes de tudo — mais que um
conhecimento consciente, verbalizavel e explicito —, um senso préatico, uma direcdo de
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acdo, [...] a internalizacdo, na forma de esquemas de acdo e de percepc¢do, das
necessidades geradas pelas condigdes a que sua acdo esta submetida. (BATISTA, 1997,
p. 111-112)

O professor, portanto, deve buscar em seu processo de ensino, na constante vigilia, uma
aula que possibilite ao aluno a construcdo participativa no seu processo do saber. Esse processo é
intensamente pontuado pelo mestre Freire nesta marcante passagem de sua Pedagogia da
Autonomia (2018, p. 120, grifos do autor):
Respeitar a “leitura de mundo” do educando, como tenho insistido neste e em outros
trabalhos, saber escuta-lo, ndo significa, j& deixei isto claro, concordar com ela, a leitura
de mundo, ou a ela se acomodar, assumindo-a como sua. Respeitar a leitura de mundo
do educando nédo é também um jogo tatico com que o educador ou educadora procura
tornar-se simpatico ao educando.
E a maneira correta que tem o educador de, com o educando, e ndo sobre ele, tentar a
superagdo de uma maneira mais ingénua por outra mas critica de inteligir o mundo.
Respeitar a leitura de mundo do educando significa toma-la como ponto de partida para
a compreensao do papel da curiosidade, de modo geral, e da humana, de modo especial,
como um dos impulsos fundantes da producdo do conhecimento. [...] No fundo, o
educador que respeita a leitura de mundo do educando reconhece a historicidade do

saber, o carater histérico da curiosidade, por isso mesmo, recusando a arrogancia
cientificista, assume a humildade critica, prépria da posi¢do verdadeiramente cientifica.

Ser professor é ser parte da histdria de varias pessoas, participando (de maneira positiva
ou negativa) de suas formacBes. Podemos ser inesqueciveis pelos melhores e piores motivos.
Podemos, também, nas palavras de Freire (1997, p. 32), “[...] com nossa responsabilidade,
preparo cientifico e gosto do ensino, com nossa seriedade e testemunho de luta contra as
injusticas, contribuir para que os educandos véo se tornando presengas marcantes no mundo.”.
Para nenhuma das situacdes, contudo, hd uma férmula: “professor e aluno nao sdo entes acabados
que entram prontos no processo escolar; pelo contréario, se forjam e se subjetivam como professor
e aluno nesse campo [...] que € a sala de aula.” (BRIGGMANN, 2000, p. 18). Nos forjando na
sala de aula enquanto docentes, formamos pessoas. Curiosas, caladas, que nos adoram,
ambiciosas, que nem lembram nossos nomes, desistentes, falantes, esperangosas. Humanas.
Professores, temos a responsabilidade de passar pela vida de diversas pessoas ao longo de nossas
carreiras, e, assim, temos a obrigacdo de respeita-las, provendo-lhes um ambiente critico e
formador que sabemos que, por mais dificil que o contexto possa parecer possibilitar, podemos
trabalhar para oferecer, pois essas pessoas que estamos ajudando a formar mudardo o mundo,

cada uma a sua maneira.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: ser professor, ser aluno, ser gente.

Educar se torna uma tarefa muito mais pesada do que j& naturalmente é quando
esquecemos que os alunos sdo, antes de nomes em uma lista de chamada, pessoas. Em uma
primeira impressdo, essa afirmacédo parece ser descabida, mas ao analisarmos o que algumas salas
de aula podem reproduzir em sua rotina, tal pensamento vai deixando de ser t&o despropositado e,
conforme vamos relembrando nossas vivéncias escolares, aos poucos essa concepgdo vai se
tornando até mesmo assustadora. Se pensarmos nas questdes trazidas no primeiro capitulo deste
trabalho, sobre o aluno ser o protagonista de sua formacdo, as conclusdes que podemos tirar a
partir desta analise ndo sdo tdo positivas como gostariamos.

Analisando neste trabalho o que os diversos autores afirmam sobre protagonismo,
participacdo e pertencimento em sala de aula, a partir da revisdo de literatura, procuramos
mostrar que a sala de aula onde o aluno se sente pertencente é aquela em que todos 0s sujeitos
trabalham para um desenvolvimento critico e contextualizado; aquela aberta a vozes ndo somente
do ensino tradicional, mas que procura abracar um processo educacional coletivo, pensando
assim em alternativas a transmissdo vertical. Observamos que a escola pode facilmente ser um
ambiente de silenciamento e de isolamento, muito pela reproducdo de préaticas que na maioria das
vezes sdo seguidas sem perguntarmos o porqué, com uma mecanizagéo cristalizada. Atentando-se
ao ensino de Lingua Portuguesa, a partir da multiplicidade de alternativas através do texto,
percebemos a aula em que se estuda a lingua como uma das mais provaveis de desestimula-la.
Seguindo o prescritivismo da norma-culta como padrdo, a aula de Lingua Portuguesa foi
historicamente forjada a partir da relacdo de distanciamento entre a lingua-mée e seus filhos, o
que tende a seguir até hoje, ndo se aproveitando de sua abundancia para buscar uma aproximacao
com o aluno, que ainda propende a sair da escola com a inclinacdo a ndo se relacionar com a aula
(e consequentemente com a lingua) por ndo se identificar com ela. O ensino da Lingua
Portuguesa, nessa sala fechada a uma conducéo pela gramatica, ndo abrange o papel social que
pode exercer, através do estimulo e empoderamento da palavra como construcdo critica e
afirmacdo de identidade, o que ndo se limita somente ao aluno, mas a pessoa atuante na sociedade
que a escola, teoricamente, deve formar ao fim de seu ciclo educacional.

Além disso, acreditamos que muito pode ser feito a partir dessa pesquisa bibliografica
aqui levantada. Como ja discorrido neste trabalho, houve uma opg¢éo de recorte metodoldgico e
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tedrico, 0 que ndo impede, entretanto, a expansdo desta pesquisa e do desenvolvimento das
temaéticas aqui abordadas. Para aprofundar as questfes, acreditamos que uma pesquisa empirica a
partir de entrevistas e de observacfes na escola basica, por exemplo, poderia acrescentar uma
visdo muito mais préatica ao que foi analisado neste trabalho, de escolha teoérica. Variadas se¢des
podem ser desenvolvidas a partir do assunto, reafirmando, assim, o potencial em uma
continuidade neste estudo com desdobramentos futuros a partir dessa visao.

Acreditamos que o0 tema e as questdes tratadas por este trabalho sdo importantes pois
mostram como o0 ensinar ainda caminha a passos tumultuados. A motivagdo maior para
desenvolver essa proposta veio justamente a partir da vivéncia da préatica enquanto docente,
descobrindo a outra face da sala de aula que ndo a dos alunos, sentindo, enquanto professora-
aluna, as consequéncias de mudancas na estrutura, no discurso e na hierarquizacdo que o
processo de ensinar pode apresentar.

Ser aluna em um turno e professora em outro é viver os dois lados de uma experiéncia e
admitir o quédo mais simples pode vir a ser o planejamento para uma de aula de conhecimentos
transmitidos. E entender por que ha tantas décadas é falado sobre a educacdo bancéria e
compreender que ela ndo acontece por maldade ou pelo desencanto a profissdo em funcdo dos
anos. E admitir que a posicdo de poder, historicamente cristalizada, pode ser extremamente
silenciadora, mas que trabalhar para muda-la nio é algo tdo impossivel assim. E lembrar que
antes de sermos alunos, somos pessoas. E justamente por estarmos nesse papel de agente duplo,
temos a obrigacdo moral de fazer a teoria e a pratica dialogarem e pensar em algo para melhorar
essa experiéncia para todos.

Ser professora tdo cedo me fez ser uma aluna melhor. Se, enquanto professora, via algum
aluno mexendo no telefone celular em minha aula e ficava chateada, pensava em todas as vezes
que recorria ao aparelho, enquanto aluna, para me distrair durante uma aula que ndo me prendia
ali. Como chamar a atencdo do aluno sobre sua acao se, no turno anterior, investi na mesma tatica
antimonotonia? Aplicar um “faga o que eu digo mas nao faga o que eu fago” é fugir do principio
da coeréncia que Freire coloca como essencial a docéncia.

Pensar e refletir, levar esses aspectos em conta, € fundamental & formacao docente, pois,
em alguns casos, o sistema educacional brasileiro pode estratificar a posi¢do do professor como
distante aos alunos, associando tal postura a uma aula séria e eficiente, o que, na pratica, acaba

motivando a turma a uma maior visdo de inalcancabilidade do saber: se o aluno ndo se sente
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capaz nem de chegar ao professor, figura representativa do aprendizado, como chegara entdo ao
conhecimento propriamente? Cabe ao professor, portanto, discernir sua autoridade da hierarquia a
qual a sala de aula naturalizou relacionar sua imagem, colocando-se como possibilitador desse
ambiente de ensino que ndo somente trabalha a formacéo educacional do aluno, como também
desenvolve e instiga a formag&o reflexiva e critica.

A necessidade de trabalhos como o presente também justifica-se pela importancia de,
enquanto professores, termos sempre 0 nosso olhar voltado ao aluno, no sujeito que ele €, no

cidaddo que ele esta se formando. E sobre o que Freire (2018, p. 141) aborda:

N&o importa com que faixa etaria trabalhe o educador ou a educadora. O nosso é um
trabalho realizado com gente, midda, jovem ou adulta, mas gente em permanente
processo de busca. Gente formando-se, mudando, crescendo, reorientando-se,
melhorando, mas, porque gente, capaz de negar os valores, de distorcer-se, de recuar, de
transgredir. [...] Se ndo posso, de um lado, estimular os sonhos impossiveis, ndo devo, de
outro, negar a quem sonha o direito de sonhar. Lido com gente e ndo com coisas. E
porque lido com gente, ndo posso [...] fechar-me a seu sofrimento ou a sua inquietagéo
porgue ndo sou terapeuta ou assistente social. Mas sou gente.

Somos gente. “Parte vertigem, parte linguagem”?*. Traduzidos uns nos outros, formando

uns aos outros. Crescendo, coletivamente, todos.

24 Palavras de Ferreira Gullar em seu esplendoroso poema “Traduzir-se”, de 1980.
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