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RESUMO

Este trabalho de tese tem por objetivo analisar e relatar os resultados de uma de formacgao
docente subsidiada na abordagem historico-cultural de ensino-aprendizagem, a partir de
VYGOTSKY(1989;1996), e na perspectiva enunciativa de linguagem, proposta por
BAKHTIN(1975; 1993; 1995; 1997; 2002), como alternativa redimensionadora da praxis
educativa. Para tanto adota como fundamentos metodologicos os postulados da pesquisa-agao
conforme ELLIOTT (1996/1998); PEREIRA (1998); NOVOA (1992; 2002), FREIRE (2006),
através das categorias: o conhecimento-na-a¢do, a reflexdo-na-agdo e a reflexdo-sobre-a-
agdo (GOMEZ,1992; SCHON,1992; ZEICHNER,1992). A pesquisa visou ao rompimento
com a tradi¢do e o anacronismo do ensino da leitura e da producao escrita nas séries iniciais e
finais do Ensino Fundamental, objetivando mudangas na pratica pedagdgica; para isso, ao
longo de dois anos, em um processo de formagao e auto-formagdo, envolveu quarenta e nove
professores de Alfabetizacdo e da disciplina Lingua Portuguesa de quarenta escolas situadas
em treze municipios de Santa Catarina. Nesse periodo em que a discussdo movimentou-se da
agdo para a reflexdo e desta para a agdo, em uma etapa inicial de problematizacdo da pratica
docente, os educadores envolvidos nesse movimento reflexivo compreenderam a ineficacia da
sua pratica pedagogica para a compreensdo, a produgdo e a divulgacdo textual, despertando
para a necessidade de mudanca na postura profissional frente ao ensino da leitura e da
producdo do texto. Devido a isso, em uma etapa subseqiiente, envolveram-se no estudo e na
discussdo sobre os conceitos/conteudos das areas do conhecimento Alfabetizacdo e Lingua
Portuguesa e os principios tedrico-metodoldgicos e lingiiistico-textual-discursivos da Proposta
Curricular de Santa Catarina (1998). Destarte, em uma etapa seguinte, em decorréncia da
reflexdo sobre realidade pedagogica e lingliistico-textual-discursiva, depreendeu-se a
necessidade de producdo sistematica de planejamento para aulas a partir da nogdo de género
textual, contemplando o texto como unidade de ensino-aprendizagem da leitura e da
textualizagdo, considerando-lhe a materialidade em um género textual (SCHNEUWLY &
DOLZ, 2004). Assim, os professores produziram e desenvolveram em sala de aula projetos
pedagogicos enfocando processos de textualizacdo centrados na compreensdo, na produgdo e
na divulgagdo de textos reais em praticas de linguagem devidamente planejadas para as aulas
de Alfabetizacdo e de Lingua Portuguesa. O resultado do trabalho, mostrado nesta tese por
meio de cenas, comprovou a possibilidade de ruptura com uma pratica de ensino de lingua
fundado em um sistema lingiiistico praticado pelos professores, anterior a formagao/pesquisa,
e apontou possibilidades de éxito para o ensino-aprendizagem das habilidades de leitura e de
escrita por meio de um pratica pedagogica voltada ao uso da linguagem nos diferentes
contextos sociais de interacdo verbal. Mostra possibilidade de uma pratica docente orientada
por projetos pedagdgicos de compreensdo, produgdo e divulgagdo textual na perspectiva do
género, mesmo em escolas com poucos recursos didatico-pedagogicos; contudo afirma ser
fundamental ao professor uma formagao ancorada nos principios defendidos neste trabalho a
fim de que, a partir de um processo de problematizacdo da propria atividade docente, se
aproprie de fundamentacdo tedrica em relacdo aos aspectos lingiiisticos, enunciativos e
pedagbgicos para que na praxis educativa cotidiana promova um trabalho transformador para
si e para o aluno.

Palavras-chave: Formacdo docente; planejamento pedagodgico; ensino do texto; género
textual; texto.



ABSTRACT

This thesis investigated the results of a teaching-formation based on the historic-cultural
notions of teaching-learning, from VYGOTSKY(1989;1996), and the enunciative language
perspective, by BAKHTIN(1975; 1993; 1995; 1997; 2002), as alternatives to change the
educational praxis through reflection established in the categories: the knowledge-on-action,
the reflection-in-the-action and the reflection-on-the-action (GOMEZ, 1992; SCHON, 1992;
ZEICHNER, 1992) guided for the notions of the Action-Investigation, as ELLIOTT
(1996/1998); PEREIRA (1998); NOVOA (1992; 2002) and FREIRE (2006). The research
aimed at braking with the tradition of teaching-learning process of reading and writing in the
initial and final grades of Basic School (BS) by changing the pedagogical practice.
Throughout two years, the formation and auto-formation process involved forty-nine
Portuguese teachers from initial and final grades of BS, from forty different schools located in
thirteen cities of Santa Catarina, Brazil. In this period, discussion moved from action to the
reflection and to the action again. In an initial stage, teachers had thought about their reality,
and this reflective movement made them understood the inefficacy of their pedagogical
practice to the teaching-learning of reading and writing abilities. They felt the necessity of
change their professional position about the teaching of reading and writing production. In a
next stage, the group of teachers had been involved with the study and the discussion about
the concepts from the linguistic and methodological areas at the “Proposta Curricular de Santa
Catarina (1998)”. In the next stage, as a result of the reflection on a pedagogical and
linguistical and discursive reality, occurs the necessity of a systematic planning class
production based on the textual genre notion, contemplating the text as unit of teaching-
learning of the reading and the textualization, considering the text materiality in a textual
genre (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004). Thus, the teachers had produced and developed, in
classroom, pedagogical projects focusing textualization processes based on comprehension,
production and publishing moments to the texts. The result of this work, shown in this thesis
through the scenes, proved the possibility of rupture with a language pedagogical practice
established on the linguistic system, practiced by the teachers previously the formation, and it
pointed possibilities of success to the teaching-learning of reading and writing abilities
according to the use of the language in the different social contexts of verbal interaction. It is
possible to improve pedagogical practice through pedagogical projects focusing
comprehension, production and publishing text on the textual genre perspective, even in
schools with few didactic and pedagogical resources; however, it affirms essential to the
teacher a formation anchored on the perspective defended along this written work so that,
from a process of reviewing the proper teaching activity, the teacher can appropriate himself
of the theoretical knowlegment of enunciative and pedagogical aspects, so that, in the daily
educative praxis he promotes a transforming teaching work for himself and for the pupil.

Keyword: Teacher formation; pedagogical class planning; text teaching; textual genre; text.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa foi realizada em um municipio de Santa Catarina e envolveu 49
(quarenta e nove) professores do Ensino Fundamental (doravante EF), da Rede Estadual de
Ensino, provenientes de 13 municipios cujas unidades escolares estdo sob a coordenagdo da
Geréncia de Educagdo, da Secretaria de Estado do Desenvolvimento Regional da Grande
Florianopolis.

No cotidiano escolar desses profissionais da Educagdo: 01 professora alfabetizadora
nas séries iniciais e 48 professores da disciplina Lingua Portuguesa nas séries finais do EF, o
ensino e a aprendizagem da compreensdo e da producdo textual vém sendo realizados, pela
maioria dos profissionais sem um entendimento explicito do processo, resultando em
equivocos para a aprendizagem do aluno. Esses professores, assim como parcela significativa
daqueles com os quais tenho atuado em cursos ou momentos de formacdo continuada,
demonstram lacunas de conhecimento quanto aos processos de recep¢do e de producdo de
textos nas diferentes instdncias de interacdo verbal na sociedade, principalmente na
perspectiva do género textual, sobretudo aqueles professores com formacdo para atuar no
ensino de lingua materna nas séries iniciais e finais do EF, conforme constatado em Ferreira
(2000; 2006). Este desconhecimento e tanto outros relacionados ao ensino do texto, aliados a
auséncia de planejamento didatico-pedagogico, levam os professores, tanto os de séries
iniciais, quanto os de séries finais do EF, a realizacao de uma pratica pedagogica pela propria
pratica, isto €, fundamentam-se na coleta de algumas receitas ou modelos e os aplicam em
sala de aula através de “exercicios escolares”, a grande maioria extraida de livros didaticos,
desvinculados de um planejamento processual e engajado a uma aprendizagem efetiva, devido
a os proprios professores nao compreenderem a finalidade e os resultados decorrentes da
forma de ensino por eles adotada. Para que esse quadro sofra alguma mudanga, faz-se
necessario que entendam a importancia do estabelecimento de um planejamento das acdes
pedagobgicas cotidianas, articulado aos pressupostos de uma Proposta Curricular, ao Projeto
Politico Pedagogico da(s) unidade(s) escolar(es) e a um projeto pessoal, assim, também, como
conhecimentos sobre o processo de compreensdo, de producdo e de divulgagdo de textos na
perspectiva do género textual a partir da reflexdo sobre a relevancia desta concepcdo para a
pratica pedagogica — especificamos os professores do EF: foco desta pesquisa.

Para isso a presente tese se inscreve no ramo da Lingiiistica Aplicada tendo como

linha de pesquisa: O texto e o ensino. Todavia, em fun¢do da abrangéncia da temaética,
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estabeleci didlogos com outras areas do conhecimento como a Pedagogia — sobretudo com a
perspectiva socio-histérica — a Lingiiistica Textual e Enunciativa e a Psicolingiiistica, dentre
outras.

A pesquisa teve como tema a relevincia da teoria dos géneros para a compreensao,
a producio e a divulgacio textual na pratica pedagégica através da proposicao de curso
de formacio continuada para professores das séries iniciais e finais do EF, a fim de se
discutir, por meio de uma concepc¢io lingiiistico-enunciativa, o trabalho com e sobre o
género textual como instrumento organizador da acio docente (planejamento), como
objeto de ensino-aprendizagem em eventos sdcio-comunicativos no cotidiano escolar,
bem como a identificacdo de dificuldades e a resolucio de problemas encontrados pelos
professores quando do uso do género em suas aulas.

O tema foi estabelecido a partir de quatro problemas que emergiram nas discussdes
com o grupo de professores envolvidos, os quais sdo focados ao longo dos capitulos na
presente tese, de maneira explicita ou mesmo diluida:

1- O ensino-aprendizagem da compreensdo e da produgdo de texto no contexto escolar, na
sua maioria, acontece de forma descontextualizada e ndo privilegia a perspectiva da
linguagem em uso, a partir da nogdo de género textual. Quando se realiza producio de
texto, faz-se para enfatizar elementos da estrutura sintdtica (notadamente concordancia
nominal e verbal), aspectos da ortografia e da pontuagdo, além de ndo haver preocupacao
com a publicagdo/divulgacao dos textos produzidos conforme propde Geraldi (1997);

2- os professores das séries iniciais e finais do EF, na sua formacdo académica, raramente
estudam a nocao de género ou se apropriam da concepcao enunciativa de linguagem e da
perspectiva da compreensao e da producdo de texto a partir da concepcdo de género
textual, o que promove a falta de entendimento de como se da o ensino-aprendizagem da
linguagem, e dos géneros, sobretudo os secundarios', mais relacionados ao texto escrito,
conduzindo a um tratamento generalizado e indcuo assunto;

3- o material didatico usado para o ensino-aprendizagem da compreensdo e da producdo

textual tem como base o livro didatico, no qual este conteudo € apresentado, na sua grande

1

Enfatizo os géneros secundarios pois estes estdo, segundo os postulados bakhtinianos, mais relacionados a
modalidade escrita de linguagem verbal e, por outro lado, historicamente o ensino de lingua portuguesa tem
privilegiado mais a escrita; contudo, € preciso asseverar que a dicotomia entre modalidade oral e escrita ndo ¢ a
unidade de fundamento que distingue géneros primarios de secundarios, mas a esfera socio-comunicativa em
que estes circulam. Além disso, a énfase nos géneros secundarios permite-nos compreender o uso
complexificado da linguagem em esfera socio-comunicativa mais formalizada, diferente da linguagem nos
géneros primarios em esfera socio-comunicativa do cotidiano: mais conhecidos e usados pelos alunos e pelos
professores em eventos de sociocomunicagao.
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maioria, sob a forma de exercicios mecanicos e descontextualizados, voltados apenas para
aspectos sintaticos;

4- a dependéncia do professor ao livro didatico e aos manuais pedagogicos e a lacuna no
conhecimento referente ao tema em tela o impedem de acreditar na sua capacidade de
elaborar projetos pedagdgicos nos quais a atividade de aprendizagem constitua-se de
acoes seqlienciadas didaticamente a fim de oportunizar um ensino produtivo; isto resulta
em um nao planejamento das aulas, conforme se aborda no corpo desta tese.

O reconhecimento desses problemas emergiu da reflexdo sobre o conhecimento-na-
agdo, sobre a reflexdo-na-a¢do e sobre a reflexdo-sobre-a-a¢do (GOMEZ,1992; SCHON,
1992; ZEICHNER,1992)* com e pelos proprios professores envolvidos no processo de
formagdo docente e motivaram o desenvolvimento desta pesquisa, que investiga a relevancia
da teoria dos géneros para a pratica pedagdgica voltada a compreensdo, a producdo e a
divulgagdo textual, possibilitando, a partir dos dados, apresentar sugestdes que permitam uma
outra forma de entender o ensino da producao de texto, distinta da pratica da “redacao escolar
para obtencao de uma nota”, vigente e enraizada na cultura da escola.

A investigacdo implementada, considerando os problemas abordados anteriormente,
aspira responder a seguinte indagacdo: Averiguar se é possivel efetivar a mudanca da pratica
pedagogica, pretendida por esta pesquisa, o rompimento com o anacronismo do ensino da
leitura e da producdo textual escrita em aulas de alfabetizagdo e de Lingua Portuguesa no
EF como conseqiiéncia das trocas intersubjetivas e da perscruta¢do da prdtica docente
através de uma formagdo continuada para professor pautada nos principios da pesquisa-
agdo, cujo centro da discussdo seja o uso do género como instrumento organizador da
pratica docente e como objeto de ensino-aprendizagem?

Para isso, como objetivo geral, propus verificar a releviancia da teoria dos géneros
em atividades de compreensio, producio e divulgacio textual na pratica pedagogica das
aulas de alfabetizacdo e de Lingua Portuguesa dos professores do EF envolvidos nessa
pesquisa. Desdobrando esse objetivo, alguns objetivos especificos foram focados:

a- Promover curso de formagdo continuada para os professores, a maneira de grupo de
estudos, com vistas a mudanga da pratica pedagdgica e da postura docente frente ao
ensino do texto;

b- propor, em curso de formacdo continuada, acdes pedagogicas e lingiiistico-enunciativas,

na perspectiva do género textual, que levem a compreensao, a producdo e a divulgagao de

2

Este assunto sera abordado adiante neste trabalho.
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texto no cotidiano das aulas de Lingua Portuguesa, tomando o género textual “projeto
pedagdgico” como instrumento organizador da pratica docente e o género textual “rétulo
de embalagem” como instrumento de ensino-aprendizagem,;

discutir com os professores a necessidade de planejamento dos conceitos e contetidos e
das agoes didatico-pedagbgicas através de um género textual que possibilite organizagao
da pratica docente;

mostrar aos professores, através do desenvolvimento de um projeto pedagdgico em uma
escola, atuando como professor-pratico, a possibilidade de despertar no aluno motivagado
para a aprendizagem da leitura e da produgdo textual, enfatizando, sobretudo, a etapa da
analise lingiiistico-textual-discursiva na textualizacdo, a partir da “entrada” do género no
cotidiano escolar;

refletir com os professores sobre a situagdo de interagdo verbal dos géneros usados em
aula como instrumento organizador da pratica docente e como objeto de ensino-
aprendizagem, ou seja, onde circulam? Qual a sua fun¢@o? Qual a inten¢do discursiva?
Que marcas lingiiisticas se manifestam nos textos materializados nesses géneros? Qual o
suposto produtor? Para que leitores se destinam? Que projeto lingiiistico-discursivo
(textual-discursivo) estd presente nesses géneros? Em que suportes circulam esses
géneros?;

produzir, ao longo da formagdo/pesquisa, projeto pedagdgico subsidiado pela nocdo de
género a ser implementado na unidade escolar dos sujeitos professores;

contemplar, nesse projeto pedagogico, atividades de compreensao (leitura) e de producao
textual ancoradas na nocao de género textual;

socializar a experiéncia do projeto em seminarios;

propor sugestdes para ensino da compreensdo, producao e divulgagdo de texto a partir das
experiéncias realizadas.

Dessa forma, a fim de cumprir com o que foi proposto, houve o estabelecimento de

um trabalho de préxis educativa na qual articularam-se ramos de teorias lingiiisticas, mais

especificamente uma lingiiistica de concepcdo enunciativa, e a teoria socio-histérica de

ensino-aprendizagem vygotskiana , bem como a aplicagdo que se fez necesséria na formagao

docente e em sala de aula quando se deseja uma trabalho que resulte em mudanca da pratica

docente em seus aspectos pedagogico e lingiiistico, principio fundamental do tipo de pesquisa

adotado neste trabalho: a pesquisa-agao.

O objeto desta pesquisa ndo foi, portanto, a formacdo docente em si propria, mas o processo

de mudanca da pratica docente resultante de uma discussdo sistemadtica iniciada nos anos de
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1997 e 1998, a principio como um trabalho mais solitario, e aprofundada entre os anos de
2003 e 2005 com a adesao de um grupo de professores. Considero fundamental para esta
mudanca a relevincia da nocdo de género textual e a perspectiva metodologica da
agdo/reflexdo/agdo e, para descrever o processo, cujo embasamento tedrico pauta-se na logica
dialética da pesquisa-acdo, deparei-me com um problema: como abordar o objeto em todos os
seus aspectos — o processo de mudanga da pratica docente de um grupo de professores de
Alfabetizagdo e de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental (incluindo-me a mim),
considerando todas as relagdes e mediagdes estabelecidas? E possivel considera-lo em seu
todo? Este era um problema a resolver como pesquisador. Para isso recorri a Vygotsky (1989,
p. 4) que estabelece o conceito de unidade e, desta forma, permite uma analise objetiva dos

elementos que interessam ao pesquisador:

Com o termo unidade (grifo nosso) queremos nos referir a um produto de analise
que, ao contrario dos elementos, conserva todas as propriedades basicas do todo, ndo
podendo ser dividido sem que as perca. A chave para a compreensdo das
propriedades da agua sdo as moléculas e o seu comportamento, € ndo 0s seus
elementos quimicos. A verdadeira unidade da analise biologica ¢é a célula viva, que

possui as propriedades basicas do organismo vivo. (VYGOTSKY, 1989, p. 4).

Desta forma, tomando como referéncia o sentido atribuido por Vygotsky ao temo
unidade, adotei o termo Cena a fim de analisar e demonstrar os diversos fatos que
constituiram a realidade do objeto de estudo desta pesquisa, dada a sua natureza complexa
caracterizada pelo constante movimento. Cena pareceu-me adequar-se melhor pela conotagdo
de movimento proprio do termo e, embora descreva o processo por meio dos momentos,
pessoas, fatos, crengas e resultados que o constituem, mantém visiveis as caracteristicas
basicas do todo desta realidade. Portanto, neste trabalho, a cena, com seus diversos episodios,
tem o valor semantico de unidade proposto por Vygotsky. Para fins de estudo e analise do
processo, cada cena apresentada constituiu-se como parte na jornada de uma realidade que se
estendeu por uma década de trabalho arduo e de crédito na possibilidade de um ensino publico
de qualidade.

A produgdo das cenas corresponde aos recortes nos dados coletados ao longo da
Jjornada da pesquisa conforme cada momento em especifico, quando se fez uso de diferentes
instrumentos de registro; primeiro, para realizar diagnoéstico do grupo de sujeitos: de seu
conhecimento lingiiistico-pedagdgico, de suas crencas, de sua pratica docente e do seu
contexto escolar. Para tanto, lancei mio de entrevistas escritas, pareceres escritos sobre

analises de producdo textual dos alunos, trabalhos sobre aspectos concernentes a area de
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conhecimento Lingua Portuguesa e ensino, dentro outros registros realizados pelos

participantes da formagao/pesquisa.

Em relagdo as cenas que tratam do “movimento” realizado pelos professores ao longo
da reflexdao no grupo de estudos e da implementacao dos projetos em sala de aula, o material
analisado consistiu de:

a- registro escrito de todos os momento da discussdo realizados por uma professora na
posicao de observadora (diario de campo);

b- registro filmico: fotografico (durante as atividades) e em video (nos momentos de
seminario para as apresentacdes individuais dos trabalhos implementados em classe e
avaliacoes realizados por alguns professores sobre o processo de formagao);

c- registro filmico, em audio e escrito (do trabalho oral e escrito realizado por alunos com
géneros orais € escritos em aula);

d- produgdo textual escrita dos participantes (realizada em CD-Rom e ou disquetes com a
finalidade de relatar as atividades desenvolvidas com e sobre o género em suas aulas).

A apreensdo do movimento de formacgdo/pesquisa ganhou materialidade através da
modalidade escrita na presente tese, organizada em torno de uma Introdugdo, de trés partes
constituidas por cinco capitulos nos quais se desenvolvem as diversas cenas produzidas no
intuito de possibilitar a compreensao do todo da realidade que compos esta pesquisa, das
consideracgoes finais, da referéncia e dos anexos.

A primeira parte, intitulada Cenas de uma jornada: génese da pesquisa a Pesquisa-
Ac¢ao, ¢ constituida por dois capitulos. O primeiro, Génese da Pesquisa: Inicia a jornada,
trata inicialmente de um curso de capacitacdo como marco desencadeador do processo de
pesquisa e de transformacgdes na vida profissional de um grupo de professores, incluindo-me a
mim, e que resultou em uma pesquisa académica envolvendo professores do EF, tratada nesse
capitulo como uma investigacdo precursora focada nos aspectos lingiiisticos-textuais e
pragmaticos. Aborda, ainda, questdes concernentes aos primeiros cursos de capacitagdo
docente sob minha coordenagdo envolvendo professores da rede estadual de Santa Catarina, e
dentre estas, a auséncia de planejamento para as aulas e a desconsideragdo do conhecimento
real do aprendiz na atividade pedagodgica. No segundo capitulo: A Pesquisa-A¢do: um
caminho para a formag¢do docente e para a pesquisa, abordo os pressupostos da Pesquisa-
Ac¢do como uma alternativa para a resolucdo de problemas pedagdgicos e lingiiisticos
discursivos veiculados no capitulo primeiro através da formacao e autoformacgdo. Esse tipo de
pesquisa visa @ mudanca da postura pedagogica, um dos focos desse trabalho de tese. Para

isso, a fundamentagdo teorica ancorou-se, sobretudo, em ELLIOTT (1998), em PEREIRA
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(1998) € nas premissas: i) “ensinar é pesquisar” FREIRE (2006)%; ii) “formar é formar-se”,
NOVOA (1992; 2002); iii) da formacdo do “practicum reflexivo: o professor como pratico
reflexivo” SCHON (1992), GOMEZ (1992) e ZEICHNER (1992; 1993). Nesse capitulo
também contextualizo a jornada da formagao e da pesquisa, além de apresentar um perfil dos
protagonistas e uma sintese das dinamicas de reflexdo entre os professores.

A segunda parte: O aporte teorico na jornada da pesquisa: cenas de reflexdo sobre a
Sformacdo lingiiistica e pedagdgica, ¢ constituida apenas pelo capitulo trés, em que discorro
sobre o aporte tedrico na formacgdo lingiiistico-enunciativa e na formacao docente através de
cenas que descortinam a matriz epistemoldgica na qual se apoiou essa pesquisa. A Proposta
Curricular de Santa Catarina, ano 1998, aponta os fundamentos teoricos relativos ao processo
pedagbgico, ao ensinar-aprender, assim com a orientacdo lingiiistico-enunciativa que
subsidiou este trabalho. Na base da discussdo estd a teoria vygotskiana historico-cultural de
ensino-aprendizagem e a perspectiva enunciativa de linguagem bakhtiniana.

A terceira parte: Do “Ndo sei o que faso” ao saber/fazer com o género: Cenas de
compreensdo, producdo e divulgacdo de texto, ¢ formada por dois capitulos e, neles, as
cenas apresentadas estdo voltadas para analises e resultados do movimento de formagdo
docente na perspectiva defendida nesta tese.

No quarto capitulo: O “Ndao sei o que faso”: uma voz premente, a voz resistente e a
consonancia das vozes, analiso, em um primeiro momento, a realidade do ensino do texto
praticada pelos professores antes do processo de formacdo/pesquisa, tomando para a
discussdo uma “redagdo” produzida por um aluno do EF e a andlise sobre essa produgdo
realizada pelos professores envolvidos nesse trabalho. Em um segundo momento, apresento
uma atividade de aprendizagem centrada na producgdo textual sob a nocdo de género com
enfoque, principalmente, na andlise lingiiistico-discursiva em textos produzidos por alunos
como uma forma de desenvolver-lhes a competéncia textual escrita. Essa atividade de
linguagem foi coordenada por mim, como professor, em uma turma das séries finais do EF
visando a atender ao desafio feito pelo professores da formagao/pesquisa no sentido de lhes
apresentar alternativa em relacdo a um dos momentos do processo de textualizacdo que
consideram dos mais dificeis: a analise lingiiistico-discursiva de texto produzido em aula.

O quinto capitulo: “O saber/fazer”: do conceitual a praxis educativa. Cenas de
compreensdo, producgdo e divulgagdo de texto € constituido de trés cenas e seus respectivos

episodios. A cena inicial apresenta primeiramente a producao de um “texto esbo¢o”, resultado

* A primeira edigdo desta obra foi publicada no ano de 1997, porém para este trabalho foi consultada uma edig¢do
lancada no ano de 2006.
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da materialidade de esquemas mentais (assunto tratado posteriormente) bem como a analise
realizada sobre essa producdo: elemento fundamental e desencadeador do processo de
discussdo na jornada de formagao/pesquisa para a mudanga de postura pedagogica; segundo,
mostro, a guisa de analise, os aspectos conceituais da producdo escrita de um projeto
pedagbgico em especifico, resultante das reflexdes sobre o “texto esbogo”; terceiro, te¢o
comentarios sobre a implementacdo em sala de aula das agdes previstas nesse projeto € os
resultados da acdo docente para o processo de alfabetizacdo. Na cena seguinte destaco um
processo de textualiza¢do sob a nocdo de género, enfatizando as etapas de compreensdo, de
produgdo e de divulgacdo textual implementadas através de seqiiéncias didaticas com vistas
ao entendimento da funcao social do texto e, por fim, na tltima cena, enfoco, de maneira mais
geral, os resultados relativos aos demais projetos pedagogicos dos professores envolvidos
nesse processo, mostrando a mudanca da postura pedagogica e lingiiistico-discursiva pos
formagao/pesquisa.

Para concluir, sdo apresentadas as consideragdes finais, enfatizando aspectos
significativos da tese; a referéncia, onde listo as obras citadas ao longo deste texto e, por
ultimo, em anexo, estdo documentos, textos, figuras e dados de importidncia para a

compreensao de determinados aspectos incluidos neste trabalho.
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PARTE 1 — CENAS DE UMA JORNADA: DA GENESE DA PESQUISA A PESQUISA-
ACAO
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CAPITULO 1 - GENESE DA PESQUISA: INICIA A JORNADA*

1.1 Preliminares

Ao iniciar a escrita desta tese, faco-o defendendo uma educagdo publica de qualidade,
asseverando ser necessario e fundamental, além de melhores condi¢cdes materiais de trabalho e
salario digno’, investimento em formagdo continuada para os professores por parte dos O6rgios
mantenedores da Educagdo, principalmente em processos de formacgdo fundamentados no
paradigma do conhecimento-na-ag¢do, da reflexdo-na-a¢do e da reflexdo-sobre-a-a¢do
(SCHON, 1992 e GOMEZ, 1992); triade reflexiva sobre a pratica pedagégica cotidiana com
vistas ao aprimoramento pedagdgico e tecnoldgico, assim como ao aprofundamento dos
saberes relativos a area de conhecimento em que atua o professor para conseqiiente melhoria
no processo de aprendizagem do aluno. Sobre isso, tratarei mais adiante nesta tese.

Nao se trata de um discurso falacioso. O que estd materializado neste texto ¢ resultado
da vivéncia e convivéncia, em mais de trinta anos de magistério como professor em escola
publica, com problemas de ordem salarial, estrutural e pedagdgica no sistema educacional e,
principalmente, com a auséncia de uma politica efetiva de formagao centrada nos processos
da préxis educativa. A pouca formacgdo oferecida privilegiava — e algumas instincias ainda o
fazem — a transmissdo de teorias ou métodos para os professores, tratando-os como
profissionais desqualificados e como responsaveis diretos pela ma qualidade do ensino e da
crise escolar.

O texto intitulado “A formagdo, direito dos profissionais da educa¢do” (ARROYO,
1989) anuncia que as autoridades educacionais pensam e equacionam a formacdo de
professores atrelando-a a propostas de recuperagdo da escola. Nesse sentido, concebe-se a
formacao dos profissionais da educagdo escolar como solugdo para os problemas pedagogicos
e como resolu¢do para a crise do sistema educacional.

No texto citado, o autor ainda pondera que a formacao profissional em areas proximas

a Educagdo, como a Saude, ndo é concebida e tampouco vinculada tdo estreitamente com a

‘O termo jornada neste trabalho compreende dois sentidos expressos pelas acepgdes: i) trajeto, caminho
percorrido por alguém ou por um grupo a fim de se chegar a um destino, ou seja, atingir um objetivo e; ii)
trabalho ou atividade desenvolvida em um certo periodo de tempo.

’ No sentido de propiciar ao profissional da educagdo e sua familia condi¢des financeiras capazes de garantir-
lhes minimamente o atendimento as suas necessidades basicas como: lazer, saude, educagdo e formagdo
profissional, habitagdo e alimentacdo, das quais uma maioria de nods, professores da educagdo basica, fomos
expropriados.
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crise da Saude Publica. A qualidade dos profissionais da saide — dos médicos, dos dentistas e
dos enfermeiros, dentre outros — esta relacionada aos centros formadores e ¢ medida pelo
dominio dos avangos tecnoldgicos e do conhecimento na 4rea afim. Nao se explica a
desqualificagdo destes profissionais pela precariedade do sistema da Saude Publica e a crise
nesta area que, em contrapartida, ndo estd vinculada ao despreparo ou desqualificagdo do
profissional, mas por determinantes sociopoliticos mais estruturais e globais.

Em se tratando da area da Educacgao, o discurso corrente estabelece correlacao entre a
crise escolar® , especialmente a da escola publica, e a desqualificagio do professor. Em
conseqiiéncia disso, os programas de formacdo para os profissionais da Educagdo
implementados pelos 6rgdos responsaveis incorporam, como ponto inicial, a concepcao de
trabalho como supléncia de caréncias por meio de cursos de “reciclagem”, “treinamentos” e
“atualizagdes”( GERALDI, 1997).

Geraldi (1997, p. XIX) afirma que “ ha muitas razdes para explicar, por um lado, esta
correlagdo mecanica entre a baixa qualidade da escola e a desqualificagdo do professor”.
Fundamentado na prépria experiéncia e dialogando com Geraldi (1997), assevero que uma
das principais causas provocadoras da desqualificacdo em pauta decorre de o sistema de
ensino, em suas unidades escolares, ndo oferecer condigdes e possibilidades para que o
profissional da educagdo participe de um processo de constante reflexdo sobre a acdo em
servigo, isto &, refletir sobre a propria realidade e experiéncia pedagdgica, a fim de aprofundar
o conhecimento e se aprimorar para a pratica docente — na propria pratica.

Por outro lado, quando existem os programas de formag¢ao continuada, alguns poucos
professores sdo dispensados do trabalho para encontros eventuais, atendendo apenas uma
pequena parcela, o que concretamente nao altera a agdo global no sistema de ensino.

Considerando o que foi dito até este momento, poder-se-ia garantir que o discurso na
Educacao, incluindo o discurso pedagogico, tratado adiante nesta tese, impregna as a¢des de
uma parcela consideravel de profissionais e perpetua a reproducdo de uma politica de
formagdo calcada no repasse como forma de qualifica¢do, reciclagem e atualizagdo de
informacdes. Ilustrando o que disse, assumo as palavras do excerto abaixo, parte de uma
entrevista concedida pela professora Maria Lisboa Oliveira a técnicos do Departamento
Técnico Pedagogico da Fundagcdo de Amparo ao Estudante (FAE) e publicada em Oliveira

(1989, p.99-100):

® Ao fazer referéncia a “crise escolar”, embutem-se no sentido desta expressdo todos os problemas arrolados
referentes ao fracasso da aprendizagem na educag@o basica, no Pais, pelas estatisticas oficiais e divulgados pelas
diferentes midias.
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Eu acho que a pratica da capacitagdo esta ligada a concepgdo da propria pratica
docente. Essa concepcao, hoje, no meu entender, ¢ de que o docente ¢ aquele que
tem uma série de conhecimentos, ou que pelo menos deveria ter, e tem como funcao
passar esses conhecimentos para o aluno. Entdo a pratica de capacitagdo vem a ser
vocé passar, para esse docente, esses conhecimentos, o que equivale a “encher a
cabeca”(grifos da autora) dele desses conhecimentos para que ele os repasse ao
aluno. Para mim essa nog¢fo tem até um pouco da concepgdo fisica de que a cabeca
do docente é um vaso que vocé enche e que, na pratica, ele esvazia. Quando ele
passa o conhecimento, ¢ como se ele estivesse esvaziando a cabega. Entdo ele tem
de voltar aqui para ele receber, encher a cabeca de novo, para depois despejar o que
ele ja aprendeu em cima do aluno. Portanto, ¢ uma pratica interminavel. Eu acho que
esta tem sido a concepgdo de capacitacdo. E isso, realmente, na minha cabega nao
cabe, porque, de fato, a possibilidade de o docente se enriquecer, crescer e se
capacitar na pratica é o que ha de mais seguro (grifo nosso).

E exatamente esta “possibilidade de o docente se enriquecer, crescer e se capacitar na
pratica” (OLIVEIRA, 1989, p. 99-100) que motivou a realizacdo desta pesquisa, pois em
encontros de formagdo para professores, a partir dos anos de 19907 na regido da Grande
Florianopolis, Santa Catarina, esta ndo tem sido a tonica. Segundo observacao in loco, nos
encontros de capacitagdo, ao menos em parte deles, ¢ predominante a tendéncia da
transmissdo de teorias e métodos com objetivo de posterior repasse a escola. Nao obstante,
em nosso contexto educacional, ainda ¢ recorrente a concepcao aludida na citacdo anterior,
prevalecendo a transmissdo, isto ¢, a reproducdo de teorias lingiiisticas e pedagogicas, em
detrimento da reflexdo na e sobre a pratica pedagogica com vistas & mudanca de postura
docente e a producdo de conhecimentos provocada pela reflexao sobre a acao.

Em um esfor¢o conjunto a fim de reverter o paradigma do “repasse”, nos tltimos anos,
mais precisamente a partir de meados dos anos 1980, no Estado de Santa Catarina, segmentos
de profissionais atuando nas instituicdes mantenedoras da Educagdo, Secretaria de Estado da
Educagao (doravante SED) e demais orgdos descentralizados, t€ém promovido cursos de
formagdo concebidos no bojo de um projeto politico-educacional, cujo sentido pedagogico
pretendido estd fundamentado nos principios sugeridos pela Proposta Curricular de Santa
Catarina, 1998 (doravante PC/SC (1998)) — referéncia genérica aos trés volumes do
documento editados a época.

No entanto, apesar do esfor¢o desta parcela de profissionais engajados em uma
perspectiva de ensino publico de qualidade, conforme prevé a PC/SC (1998), a mudanga de
postura pedagdgica esperada ndo tem se efetivado para a maioria dos profissionais do

magistério, mesmo com a discussdo acontecendo ha, praticamente, vinte anos. Fundamentado

7

Meu ingresso como professor na Rede Publica de Ensino do Estado de Santa Catarina deu-se inicialmente sob a
forma de contrato temporario, nos anos de 1976/1977 e no ano de 1978, em carater efetivo, através de concurso
publico; contudo, somente nos anos de 1996 ¢ de 1997 fui contemplado com a participacdo nos primeiros cursos
de capacitacao.
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no envolvimento em formagdo docente e na “palavra” dos cursistas, posso afirmar que, dentre

os principais fatores de resisténcia por parte dos professores em relagao a implementacao do

que esta proposto na PC/SC (1998), estdo por um lado, os relacionados a falta de politicas
publicas de reconhecimento da carreira do magistério, a crise no interior da escola, a propria

crise do professor, expropriado ndo somente de seus salarios, mas também de sua identidade e

de suas crengas, como tenho mencionado, e, por outro, um fator relacionado ao foco da

pesquisa neste trabalho: a configuragio dos cursos® de formagao.

Através de pesquisa realizada, baseada em depoimentos escritos por professores, pude
constatar que ao retornar dos cursos de formacdo oferecidos pela SED, em ilacdo as varias
leituras decorrentes da propria subjetividade e conhecimento de mundo, os professores
procedem de maneiras diferentes:

1) h4 os que tomam a proposta PC/SC (1998) como receita e exigem dela as solugdes
para os problemas da pratica cotidiana;

1) outros, experienciando-a, véem que nao ha respostas prontas e retornam ao livro
didatico e as praticas rotineiras, que lhes ¢ sempre mais seguro e comprometem
menos, ¢;

1ii) ainda ha alguns poucos que, entendendo-a como proposta, mesmo se deparando com
os problemas em conjugar a teoria e a pratica cotidiana, pdem-se a produzir o seu
caminho através de um processo reflexivo sobre ambas e, nessa trajetoria, aprimoram
a proposta (teoria) e a pratica (experiéncia) por meio da préxis educativa.

Poder-se-ia ampliar consideravelmente a quantidade de profissionais compromissados,
conforme a alternativa (iii)) promovendo encontros em servico, ou seja, sem afastar o
professor de sua pratica, mormente se a pauta de discussdo contemplasse o conhecimento do
professor na e sobre sua experiéncia pedagodgica como premissa para, entdo, se encetar a
reflexdo sobre as possiveis lacunas e pontos de dispersdo e¢ aproximagdo entre a empiria €
possiveis teorias. Este movimento de acao/reflexdo/acdo produz conhecimentos lingiiistico-
discursivos e pedagdgicos (foco desta pesquisa) voltados para a efetiva qualidade do ensino,
pois, como preconiza a PC/SC (1998), qualquer processo de ensino-aprendizagem

sistematizado, sobretudo o escolar e incluindo a formag¢dao docente, deve considerar como

8 A SED e as Geréncias de Educacio descentralizadas adotam uma modalidade de formagdo denominada “curso
por imersao”, isto &, retira-se o professor da escola (geralmente um representante por unidade de ensino), monta-
se um grupo por area de conhecimento, deslocando-o para outro municipio e, durante um tempo que varia entre
24h e 60h, em um hotel, realiza-se a capacitagdo. Ao retorno a escola espera-se que o professor ponha em
pratica o que aprendeu naquele momento e, ainda mais, que repasse aos seus pares o conteudo discutido no
curso. No entanto, esse repasse geralmente ndo acontece pela falta de tempo disponivel no calendario escolar e
quando o professor o realiza, dispoe de apenas poucas horas para apresentar o “conteiido” de um curso de 40h.
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ponto de partida o “conhecimento real” (VYGOTSKY, 1989) dos sujeitos envolvidos, o que
também inclui considerar os saberes prévios do professor, quando se tratar de “ensina-lo a

ensinar”.

1.2 Cena 1 — Um curso de capacitacio demarca a partida

1.2.1 Primeiro episodio: Os primeiros passos na jornada

No ano de 1997, participei de um curso’ de capacita¢do para professores de Lingua
Portuguesa, em Balneario Camborit, Santa Catarina, patrocinado pela SED. Embora esse
curso tenha sido desenhado segundo a concepcao de formagdo por imersao, isto €, tirando o
professor do trabalho e o levando a um outro ambiente fora do municipio para por um
determinado espago de tempo discutir teoria, considero-o como marco inicial da mudanca de
postura lingiiistica e pedagdgica em minha vida profissional. Isto devido ao trabalho
memoravel, sobretudo pela atuagdo das docentes'® neste evento, as quais romperam com a
tradi¢do do repasse de informagdes e desafiaram o grupo de cursistas a pensar sobre a propria
pratica, considerando como dados, principalmente, as afirmag¢des infundadas, forjadas no
senso comum que verbalizdvamos com a finalidade de contrapor o seu discurso. Ambas eram
professoras da rede estadual como todos os demais presentes e a forma como atuaram, aliada
a forca de seu discurso, fundamentado no conhecimento sobre lingiiistica textual, enunciativa
e pedagogia, perturbou'' todos: em uns provocou resisténcia; em outros, indignagdo e, em

alguns outros, curiosidade e vontade de inovar.

*Nesta época, oito professores com 40 horas semanais atuavam comigo na mesma escola na disciplina Lingua
Portuguesa; no entanto, outro colega ¢ eu fomos convidados a fazer o curso citado. Segundo SANTA
CATARINA — Cadernos disciplinares, (1998, p.12) [...] “a participagdo dos professores de todas as regides do
Estado se deu por um amplo processo de conhecimento, anlise e critica de uma versdo preliminar desta edi¢do
(referéncia a SANTA CATARINA — Versdo Preliminar, (1997) — comentério nosso) impressa e distribuida para
todas as escolas estaduais de Santa Catarina, em dois ambitos privilegiados: em todo o processo de capacitacio
de professores no decorrer de 1997, os textos foram exaustivamente analisados e criticados; além disso, as
escolas foram convidadas a fazerem estudos por area do conhecimento, desses mesmos textos. Esse processo
resultou em relatorio de todas os cursos de capacitacdo e de todas as regides do estado, que contemplassem as
contribuigdes dos educadores catarinenses, incorporados posteriormente pelo Grupo Multidisciplinar (grupo de
professores que trabalhou na sistematiza¢do da Proposta Curricular em sua versdo de 1998 — comentario
n0sso0)”.

120 termo “docente” aqui refere-se especificamente ao profissional que ministra o curso de formagdo para os
professores da Rede Publica de Ensino do Estado de Santa Catarina. Neste caso, as docentes eram duas
professoras de Lingua Portuguesa do magistério publico estadual, participantes do Grupo Multidisciplinar.

' Uso o termo ‘perturbar’ que foi o que realmente sucedeu: incomodo pela perturbagdo. Estas professoras,
colegas de rede de ensino, tinham algo que ndo possuiamos: argumentos so6lidos e persuasivos que deitavam “por
terra” os ““ acho” presentes em nossos discursos. Percebo, hoje, que isto era decorrente de um processo de praxis
educativa no qual ambas eram sujeitos atuantes.
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Tomado pela curiosidade intelectual e pela vontade de inovar, foi inevitavel o
envolvimento nas reflexdes, nas discussdes € nas oficinas realizadas ao longo dos dias do
encontro entre 14/04/1997 e 14/05/1997, com duracdo de 60 horas. Nesse momento surgiu a
necessidade da pesquisa como elemento fundamental para o ensino em minha vida
profissional (FREIRE, 2006). Este sopro de mudanca, de esperanca e de outras possibilidades
¢ atribuido, inicialmente, ao trabalho articulado e compromissado com o ensino de qualidade
realizado na capacitacdo citada.

No referido curso, como ponto de pauta previsto, realizou-se a leitura de SANTA
CATARINA — Versao Preliminar (1997, p. 32-67) e se encaminharam sugestdes alterando ou
ratificando o texto do referido documento ao Grupo Multidisciplinar. Ao longo dos dias de
estudo, a discussdo implementada sobre a perspectiva socio-historica de ensino-
aprendizagem, fundamentada nos postulados vygotskianos, as reflexdes sobre a concepgao de
linguagem de base enunciativa, formulada a partir do pensamento bakhtiniano, teorias que
orientariam o trabalho pedagodgico e lingiiistico, bem como debates sobre as relagdes
interacionais, sobre o discurso pedagodgico e sobre o texto e os critérios de textualidade, a
partir dos principios da Lingiiistica Textual, eram tomados com desconfianga'’ pela maioria
dos professores cursistas. Para muitos, o que se apresentava era desconhecido, inclusive a
nocao de fexto e de mecanismos responsaveis pela coesdo e coeréncia abordados a partir de
uma avaliacdo mais global da micro e macroestrutura textual. Em virtude dessa desconfianca,
do apegamento a tradicdo gramatical, ao ensino tradicional e do desconhecimento da maioria
sobre os conceitos e conteudos em tela na época, o foco da discussdo continuamente se
voltava para os elementos mais perceptiveis na microestrutura da materialidade textual que
nos fora apresentada por estar proximo ao que se conhecia: a gramatica normativa. As
docentes, entdo, reencaminhavam o debate a luz da perspectiva enunciativa de linguagem e
socio-historica de ensino-aprendizagem do texto.

Ao final do encontro, cada participante comprometeu-se, a seu modo, em discutir com
seus pares nas escolas de origem; para isso oportunizou-se tempo a fim de se produzir um
projeto para desenvolvimento nas respectivas unidades escolares de atuagdo, contemplado o
que se abordara ao longo do evento.

Com o projeto concluido, aconteceu o retorno a escola a fim de viabiliza-lo. Todavia,
de imediato surgiu a necessidade de aprofundar os conhecimentos sobre o que se discutira a

fim de aprimorar a atuag@o junto aos professores com os quais haveria de trabalhar. O

2 A desconfianga esteve e estd presente como forma de resisténcia, entre os professores, sempre que se propde
uma discussdo sobre algo que rompa com a tradicdo pedagoégica da reprodugdo de “saberes escolarizados” e
mexa com os “modelos” conhecidos e adotados na pratica escolar cotidiana.
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aprofundamento teérico foi possivel na época, pois as bibliotecas das escolas ptblicas foram
contempladas com parte significativa das obras citadas no referencial bibliografico em
SANTA CATARINA — Versao preliminar (1997, p. 66-67), embora na maioria dessas escolas
os professores ndo tivessem tomado ciéncia dos livros em decorréncia da falta de divulgacao
interna  as unidades escolares. A partir da leitura das obras referidas e do contexto politico
educacional naquela época'’, minha pratica pedagogica e postura docente foram mudando,
assim como a visdo da profissao de professor e de escola.

Embora faltasse clareza em como proceder, estava certo de que aula de Lingua
Portuguesa seria um espaco em que todos pudessem ter “voz”, professor e alunos, e, que,
juntos, seriamos responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem, pois até entao sentia-me
solitario nesse aspecto e, por conseqiiéncia, impotente diante do insucesso como professor
perante os alunos e do fracasso na aprendizagem como decorréncia dessa circunstancia.

Também foi instituido como meta prioritaria envolver professores de séries iniciais e
finais do EF através de cursos de formagdo (mais adiante retomo este assunto), a fim de
refletir sobre os resultados obtidos junto aos alunos em termos de desenvolvimento de
habilidades de leitura e de escrita. A atuacdo lingiiistica e pedagdgica das docentes na
capacitagdo citada anteriormente permanecia na memoria e sinalizava minha prépria mudanga
de postura pedagdgica e lingiiistica, assim como a possibilidade de envolver, ou seja,
“contagiar” outros colegas com o animo e o desejo do “novo”, presentes naquele momento,
diferentes dos modelos que “aplicivamos” em nossas aulas.

Inicialmente o projeto do final do curso citado foi desenvolvido na escola em que
atuava e, mais adiante, para efeitos de pesquisa e comparagdo de dados, em outra escola da
Grande Florianopolis. Os resultados obtidos nas duas institui¢cdes de ensino confirmaram uma
suspeita: desconhecimento, por um lado; confusdo conceitual, por outro, sobre conceitos
imprescindiveis para o trabalho lingliistico e pedagogico. Nao haver clareza sobre o “o qué”,
0 “como” e o “para qué” (ZABALA,1998) fazer no cotidiano das aulas de Lingua Portuguesa,
sobretudo nas séries iniciais do EF, interferia negativamente no trabalho docente.

A tentativa de encontrar uma resposta para esses € outros problemas observados e a
necessidade pessoal de aperfeicoamento pedagogico e lingliistico levaram a procurar
respostas na academia. Entdo, submeti a apreciacdo da Professora Doutora Terezinha Kuhn

Junkes uma proposta de trabalho de pesquisa a fim de responder as indagagdes e socializar

13

O periodo de tempo anterior a discussdo de SANTA CATARINA — Versdo Preliminar (1997) e posterior a
publicacdo da versdo de SANTA CATARINA — Disciplinas Curriculares (1998) foi proficuo, conseqiiéncia das
reflexdes nas unidades de ensino; por determinacdo oficial eram reservados bimestralmente no calendario
escolar, dois dias de trabalho exclusivamente para estudos.



26

com os colegas professores os resultados obtidos. A pesquisa iniciada como trabalho de final
de um curso de capacitagdo aprimorou-se pelas leituras, pelo rigor na analise dos dados e pelo
teor cientifico, em dissertagdo no Mestrado em Lingiiistica da Universidade Federal de Santa
Catarina'* e atualmente, pela relevancia do resultado para o ensino do texto, ¢ tomada como

base de sustentacdo e um dos pontos de partida para o presente trabalho de tese.

1.2.2 Segundo episddio: Na sala de aula e na pesquisa académica: passos articulados

O mestrado (1998-2000) proporcionou-me uma etapa de aprofundamento tedrico com
o proposito de, primeiramente, ressignificar a pratica pedagogica e lingiiistica como professor
de Lingua Portuguesa e, por conseguinte, levar a cabo um projeto de pesquisa voltado ao
aprimoramento lingiiistico e pedagdgico dos professores parceiros na jornada da pesquisa.
Para isso, fez-se necessaria a conciliacdo das fung¢des de docente em encontros de formacao
com a de professor'” de Lingua Portuguesa nas séries finais do EF a fim de, por um lado,
evitar o afastamento do contexto de sala de aula e do vinculo e compromisso'® assumido com
os alunos e, por outro, para que pudesse argumentar convincentemente junto aos profissionais
do magistério envolvidos no projeto.

A atuagdo concomitante como professor do EF e como pesquisador na academia,
imerso no processo de ensino-aprendizagem, envolvido com as relagcdes pedagogicas/sociais
em duas escolas publicas de periferia, em que os alunos sdo fruto de relagdes sociais e de
poder fundamentados na “subversdo™” da logica e da ordem previstas pela sociedade civil
institucionalizada, conferiu a credibilidade necessaria para atuar como docente entre os
colegas professores, outorgando-me autoridade para propor postura distinta daquela
estabelecida pela cultura escolar cristalizada, dado que uma parcela consideravel dos
profissionais da educacdo encontra-se “culturalmente enclausurada”, visto que fora preparada
para trabalhar em ambiente escolar com alunos homogéneos (ZEICHNER, 1993) e, por isso,

resiste @ mudancga e ndo cré na sua capacidade reflexiva.

¥ FERREIRA, (2000): trabalho de pesquisa realizado sob orientagdo da Profa. Dra. Terezinha Kuhn Junkes,
UFSC.

15 Professor efetivo 20h (12 aulas semanais) na Rede Publica de Ensino do municipio de Florianépolis e 40h (32
aulas semanais) na Rede Estadual; no entanto, para cursar o mestrado, foi-me concedido afastamento das
atividades apenas da carga horaria referente a rede do Estado.

'® Mais adiante neste trabalho abordarei sobre a importancia do vinculo ¢ do compromisso entre docente e
discente.

7 Tomei o termo subversdo ndo no sentido que nos foi imposto ao longo da Ditadura Militar em nosso pais entre
os anos de 1960 ¢ 1980, mas como revolta, insubordinag¢do contra a autoridade, contra as instituigdes, contra as
leis, contra as regras geradas pelo descaso ¢ tratamento dispensado a estas comunidade pelo poder publico
constituido.
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1.3 Cena 2 — A investigacdo precursora. Foco nos aspectos lingiiisticos-textuais e

pragmaticos

1.3.1 Primeiro episodio: passos perquiridores

A pesquisa inicial (FERREIRA, 2000), tomada como um dado fundamental neste
trabalho, analisou o conhecimento do professor atinente aos aspectos lingiiistico-textuais e
pragmaticos e a relagdo destes com o desenvolvimento da aula de Lingua Portuguesa; no
entanto nao sopesou aspectos didatico-pedagdgicos para o processo de ensino-aprendizagem,
como o conhecimento e a postura do professor frente ao planejamento, as acdes de sala de
aula e as “elaboracdes didaticas”, agora, de fundamental importidncia para o presente
trabalho.

O corpus, na época, compunha-se de quarenta e oito textos escritos por 48
professores'® das séries inicias do EF de duas escolas da rede publica de ensino do Estado de
Santa Catarina. Estes textos foram produzidos ao longo de um curso de Produgdo Textual”® e
tomados como ponto de partida para as reflexdes durante as discussdes. Neles estd exposto o
entendimento que seus autores t€m de linguagem verbal, gramatica e texto.

A observacao de aulas e o contato com os professores no curso citado suscitaram o
tema da pesquisa: a competéncia lingiiistica e textual do professor e os reflexos desta para o
ensino de Lingua Portuguesa, devidamente desenvolvido no trabalho escrito a partir da
pergunta: a competéncia lingiiistico-gramatical e textual do professor de Lingua Materna,
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, possibilita-lhe media¢do pedagogica e o trabalho
com a linguagem em sala de aula? A competéncia em pauta, no contexto da pesquisa, referia-
se ao dominio de um conhecimento lingliistico-textual capaz de possibilitar ao professor a
producio de textos — coesos e coerentes, sobretudo escritos?, assim como a realiza¢do de
“analises lingiiisticas” (cf. GERALDI, 1997, p.189) do texto do aluno para, a partir delas,
propor estratégias e atividades com e sobre a linguagem, focando os processos de leitura e

escrita.

'8 Dos 48 professores, vinte tinham apenas formagdo em Magistério (nivel médio) e vinte ¢ oito eram licenciados
em Pedagogia com habilitacdo para séries iniciais. Dentre estes ultimos, onze professores concluiram curso de
especializagdo lafo sensu em Alfabetizacao.

' Este curso foi realizado sob minha coordenagdo e docéncia com vistas, primeiramente, 4 formagdo dos
professores e, por conseguinte, a coleta de dados para a pesquisa no mestrado.

Qs sujeitos nesta pesquisa eram professores de séries iniciais do EF e, conseqiientemente, envolvidos com a
alfabetizaggo, por isso dei énfase ao texto escrito. Espera-se de alguém que ensine a ler ¢ a escrever certo
dominio de conhecimento dos processos de recepcdo e de producdo na modalidade escrita de linguagem verbal.
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Sob essa orientagdo, o ponto fundamental da aula desloca-se da gramatica prescritiva
para o fexto — objeto de estudo em uma concepgdo produtiva’ de ensino — concebido como
linguagem em acontecimento, de acordo com os postulados da teoria enunciativa bakhtiniana,
resultado das interagdes verbais ocorridas entre os sujeitos interlocutores, incluindo-se
também o professor, atuando como mediador, no processo de significacdo e de producio do
conhecimento.

A andlise dos textos do corpus, em relacdo aos preceitos lingiiisticos mais amplos,
orientou-se em uma abordagem de /inguagem como forma de interagcdo (BAKHTIN, 1995) e
como organizadora do pensamento (VYGOTSKY, 1989/1996), sugeridas pela PC/SC (1998).

Além disso, em relagdo aos aspectos textuais e pragmaticos, a analise subsidiou-se nos
principios da Lingiiistica Textual, sobretudo nas Metarregras® responsaveis pela Coeréncia
Textual (CHAROLLES, (1997)) e, quanto a Informatividade®™, critério pragmatico de
textualidade, em Beaugrande; Dressler (1983). Dimensionou-se a analise de modo a permitir
avaliar o texto como um todo formado pelos aspectos formal, semantico e conceitual ligados a
coeréncia, € por um aspecto pragmatico: previsibilidade da informagdo, ligado a
informatividade.

Os resultados, aqui mostrados de maneira resumida, possibilitaram visualizar os
problemas referentes ao conhecimento do professor e respondem, por si, a0 questionamento
de pesquisa, qual seja: a identificacdo da compreensao dos conceitos de linguagem, gramatica
e texto e a observagdo da competéncia textual e lingiiistico/gramatical do professor de séries
iniciais do EF, bem como os reflexos do conhecimento manifestado para o ensino de Lingua
Portuguesa.

Em virtude de os professores considerarem a ‘“gramadtica”contetido fundamental nas
aulas, o primeiro momento de analise ocupou-se das acepgdes sobre o termo apresentadas nos
textos; interessava observar a compreensdo dos envolvidos sobre o assunto. Por conseguinte,

as defini¢des foram agrupadas pela ordem do sentido manifestado, como segue:

2! A concepgdo produtiva de ensino, no tocante a aula de lingua materna, prioriza as reflexdes lingiiisticas com €
sobre o texto com vistas a possibilitar ao falante/escritor e ouvinte/leitor acesso e transito as diferentes
manifestagoes de lingiiisticas no maior nimero de contextos possiveis de uso da linguagem.

2 S30 quatro as metarregras propostas por Charolles (1997): a) Metarregra de Repeti¢do: considera um texto
coerente quando esse, tanto na sua microestrutura quanto na macroestrutura, contém elementos de recorréncia
estrita no seu desenvolvimento linear; b) Metarregra de Progressdo: estabelece na seqiiéncia de um texto, tanto
na microestrutura quanto na macroestrutura, o desenvolvimento de uma contribui¢do seméantica constantemente
renovada; c) Metarregra de N3ao-Contradi¢do: desaprova no desenvolvimento de um texto, tanto na
microestrutura quanto na macroestrutura, a introdu¢do de qualquer elemento seméantico que contradiga um
conteido posto ou pressuposto anteriormente ou mesmo deduzivel por meio de inferéncias e; d) Metarregra de
Relacdo: estabelece que os fatos se denotem em um mundo representado e que estejam relacionados para que as
seqiiéncias em um texto sejam coerentes (ver Charolles, 1997; Ferreira, 2000).

# A informatividade é compreendida como a capacidade que um texto tem em apresentar ao seu recebedor
informagdes novas e inesperadas (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1983).
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a) em 35% dos textos a gramatica foi definida como um conjunto de regras ligadas & modalidade
escrita “correta”, ou a perspectiva normativa;

b) em 20% dos textos ndo foi manifestada qualquer definicdo de gramatica;

¢) em 15% dos textos as defini¢des eram confusas;

d) em 10% dos textos ocorreu a afirmagdo de que a gramatica orientava a “usar adequadamente” a
linguagem falada ou escrita;

e) ¢ em 20% dos textos (cada um representando respectivamente 5% em relacdo ao percentual total
deste item) a gramatica foi definida como sendo a “linguagem correta relativa a fala”, como “regras
que orientam o contato com o mundo e a claboragdo do pensamento” e como “regras que
estruturam um texto escrito”.

Convém ratificar que os professores, a principio, foram unanimes em considerar a
gramatica normativa como elemento essencial para a aula de Lingua Portuguesa, e embora
reproduzissem em suas aulas aspectos relacionados a ela através de “exercicios” extraidos do
livro didatico, 65% dos envolvidos na pesquisa demonstraram ndo saber conceituar
gramatica. Este ¢ um dado significativo, pois essa parcela representativa de 65% faz parte do
total de professores que considerou ‘“gramatica” como elemento fundamental para o
“aprendizado” de Lingua Portuguesa e¢ para o “bem falar e escrever”; contudo, esses
professores sequer conseguiram conceituar o objeto de seu trabalho. A outra parte desses
professores (35%) conceituou gramatica sob a perspectiva normativa, porém faltou-lhes
argumentos consistentes capazes de demonstrar sua efetiva compreensdo sobre aquilo que
definiam.

A seguir, a fim de mostrar como os professores concebiam “linguagem” e “texto”, as
acepgoes produzidas foram agrupadas também por afinidade conceitual.

O primeiro agrupamento diz respeito a “linguagem”; ou seja:

a) em 35% dos textos as defini¢des sobre linguagem foram bastante confusas, impossibilitando o
estabelecimento da coeréncia;

b) em 20% dos textos foram mencionadas apenas manifestagdes de linguagem tais como “gestos,
choro, um pensamento, mimica” ou “fala e escrita”;

c) em 15% dos textos ndo houve defini¢do e tampouco mengao a algo relativo a linguagem;

d) em 30% dos textos (cada um representando 5% do total do percentual deste item) linguagem foi
tomada como “forma de comunicagdo”, como “expressdo do pensamento”, como forma “para pedir
ou pensar”, como forma “de contato com o mundo”, como forma “de expressdo oral ou escrita” ou
“com a fungdo de repassar conhecimento, pensamento e comunicagdo”.

O segundo agrupamento tratou das defini¢des sobre “texto”; como seguem:

a) em 45% dos textos ndo houve defini¢do ou mengédo a alguma compreensdo sobre texto;

b) 20% dos textos apresentaram defini¢des bastante confusas;

c) 10% dos textos definiram “texto” “como contetido geral ou assunto”;

d) 25% dos textos ( cada um representando 5% do total deste item) conceituaram “texto” como
“expressdo do pensamento”, como “um conjunto de mensagens ou idé€ias”, como “fragmento
escrito”, como “documenta¢do do contato” ou como “conjunto de palavras que transmitem uma
idéia”.
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A sistematiza¢do mostrada, embora aqui bastante concisa, permite uma visao nitida da
maneira como os professores compreendem — ou nao — “linguagem” e “texto”. Na verdade,
analisando as definicdes ndo se percebe uma compreensdo elaborada, de cunho cientifico,
vinculada a alguma teoria lingiiistica. Mesmo aqueles que definiram linguagem como
“expressdo do pensamento” ou como “forma de comunica¢do” ndo demonstraram vinculagdo
as primeiras correntes lingiiistico-filosoficas norteadoras da linguagem pelos argumentos
tecidos em seus textos. O conhecimento expresso nas defini¢des tem sua origem nos livros

b

didaticos, que sdo tomados pelo professor como fonte de “pesquisa ” para subsidiar seu

planejamento anual. Mais adiante neste trabalho trataremos especificamente deste assunto.

A analise dos textos do corpus voltou-se, também, para os dados referentes as falhas
geradoras de problemas ao estabelecimento da coeréncia textual, relativas ao ndo
cumprimento das “metarregras de coeréncia” (cf. CHAROLLES,(1997)) e ao “grau de
Informatividade” (BEAUGRANDE; DRESSLER, (1983)) das informagdes apresentadas.

Assim:

a) 23% dos textos apresentaram problemas ligados a coesdo, comprometendo o critério repeticao ou
continuidade;

b) em 52% dos textos ocorreram problemas ligados ao desenvolvimento do tema nos paragrafos o que
afetou o critério progressio;

¢) 31,5% dos textos manifestaram problemas de contradicdo em ambito interno e externo ao texto,
infringindo o critério nao-contradig¢do;

d) 68% dos textos apresentaram problemas relacionados a articulagdo entre as idéias e partes do texto,
afetando o critério rela¢io ou articulacéo.

Quanto a informatividade, todos os textos foram classificados como de primeira

ordem** na escala proposta por Beaugrande e Dressler (1983), ou seja:

a) em 100% dos textos os dados eram insuficientes e ndo pertinentes (em relagdo ao tema) para
possibilitar a imprevisibilidade das informagdes;

b) 100% dos textos veicularam informagdes bastante previsiveis, incapazes de despertar interesse no
recebedor do texto.

* Beaugrande e Dressler (1983) propdem uma escala composta de trés ordens aplicada efetivamente pelos
falantes para avaliar a imprevisibilidade ao se depararem com um texto. Na primeira ordem estdo enquadradas
aquelas seqiiéncias verbais textuais absolutamente previsiveis ¢ com baixa informatividade. Mesmo que sejam
coerentes e coesas quanto aos aspectos formais e seméanticos da lingua, tornam-se desinteressantes por nao
acrescentar conhecimento para quem as recebe. Pragmaticamente sdo consideradas ineficientes. Na segunda
ordem estdo aquelas ocorréncias que apresentam novidades quanto a informag¢do porém equilibram
previsibilidade com originalidade sem causar estranheza no recebedor. Na terceira ordem estdo aqueles textos
que, mesmo que temporariamente, desorientam seu recebedor em funcdo das informagdes apresentadas. A
imprevisibilidade das informagdes nessa terceira ordem pode se dar, primeiro pela grande quantidade de
informagao e absoluta originalidade das mesmas, o que acarretaria em um retardamento da coeréncia, ou ainda
pelo non-sense veiculado nas idéias do texto ou por informagdes que se distanciam, e muito, do sentido
esperado pelo recebedor, principalmente quando esse compartilha mundo e conhecimento com o produtor.
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Devido a falta de conhecimento lingiiistico de base cientifica, conseqiiéncia da
auséncia de leituras especificas e de aperfeigoamento técnico na area de atuagdao e mesmo da
falta da pratica de leitura e de escrita, os professores ndo conseguiram criar um foco sobre o
tema mais pertinente para sua profissdo — a linguagem verbal — e tampouco refletir sobre ele
ou fazé-lo progredir através da renovacdo de elementos semanticos através do movimento
entre o dado e o novo.

A deficiéncia demonstrada quanto a realizagdo dos critérios de continuidade, de
progressdo, de ndo-contradi¢do e de articulagdo, aliada a deficiéncia relativa a pertinéncia
dos dados e a imprevisibilidade da informagdo, demonstram a fragilidade da competéncia
lingiiistico-gramatical e textual do professor.

Essa fragilidade explicitou-se através dos problemas recorrentes nos textos em relagao
a sua estruturagdo, em virtude de falhas quanto ao estabelecimento do tema, da progressdo e

articulacao entre as partes.
1.3.2 Segundo Episédio — A guisa de conclusio

A moda de fechamento desta cena, convém principiar com uma reflexdo sobre os
resultados comentados e a conseqiiéncia revelada pelos dados para o processo de ensino-
aprendizagem nas aulas de Lingua Portuguesa no EF, considerando, principalmente, a
relevancia do conhecimento lingiiistico do professor — cerne do trabalho realizado.

Apesar de os sujeitos da pesquisa se constituirem em uma parcela pequena de
professores, em relacdo ao universo de docentes das séries iniciais da rede publica do Estado
de Santa Catarina, estou convicto de que representa realidade lingiiistica e pedagogica
semelhante aquela em que os demais membros da classe estao inseridos.

Tomo, para iniciar a reflexdo, um texto® escrito por duas professoras participantes

como sujeitos:

Nossa manhad

Acordamos pela manhad com um dia chuvoso.

Ao sairmos de casa, viemos para a escola assistir uma palestra com o
professor Jodo.

O professor Jodo comegou a palestra com seu violdo fazendo nods
refletirmos sobre como trabalhar e orientar nossos alunos no dia-a-dia. Dando-lhes
carinho, afeto, amor e dedicagao.

»As autoras deste texto referem-se, em seu relato, a atividade realizada no periodo matutino, oposto ao da nossa
discussdo e da produgdo dos textos pertencente ao corpus do trabalho. No periodo vespertino, negaram-se a
dissertar sobre o assunto proposto, alegando cansago; no entanto, se dispuseram a contar 0 momento
“gratificante”, segundo suas proprias palavras, que lhes foi proporcionado naquela manha.
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No segundo momento o professor Jodo fez com que alguns professores
participassem da conversa que estavamos fazendo. Exemplo: tocar violao e cantar.

No ultimo momento tivemos a apresentacdo de um grupo teatral que nos
deixou muito descontraidas.

Este texto expressa explicitamente a incompreensao das fungdes da escola, de atitudes
pedagbgicas comprometidas com a Educagdo e com a cidadania e do papel precipuo do
professor em sala de aula: intermediar relagdes sociais e pedagogicas de ensino. E certo que o
processo de educacdo escolar ¢ — ou deveria ser — qualitativamente diferente de qualquer
outro processo de educagdo em sentido mais amplo. Seguindo esta linha de pensamento, neste
contexto, ensinar ¢ organizar provocacgdes e aprender consiste em formular hipoteses
(GROSSI, 2006).

E preciso que os profissionais da educa¢io compreendam que, ao ingressar na escola,
a crianga traz consigo conceitos do cotidiano, conseqiiéncia das interagdes verbais e das
relagdes sociais espontaneas estabelecidas em sua vida, em um determinado contexto social.
Esses conceitos, chamados “espontaneos” por Vygotsky, sao formulados sem que haja, via de
regra, um processo de controle sistematico. E papel da instituicio escolar, e do professor,
promover ao aluno o acesso as bases de conceitos cientificos, controlando-os e ampliando-os
de forma sistematica por meio de um processo de mediagdo e interagdo; para isso, a
linguagem verbal ¢ fundamental.

Porém, pelo texto apresentado anteriormente, a escola e o professor se desviam de
suas fun¢des na medida em que ndo se contempla a producdo de um conhecimento elaborado
capaz de formular, a partir dos conceitos cotidianos do aluno, conceitos com base cientifica.

O trabalho e a orientagdo pedagdgica, na perspectiva do referido texto, resumem-se a
dar carinho, afeto, amor ¢ dedicac¢do. Nao se nega a importancia dessas manifestacdes para
que o professor atue como mediador em um processo de ensino-aprendizagem, conforme
prevé a PS/SC (1998), porém sdo imprescindiveis para o contexto do ensino escolar a
veiculagdo e a producdo de um conhecimento sistematizado, diferente daquele que a crianga
traz consigo, para que se complexifique os processos psicoldgicos superiores (VYGOTSKY,
1996).

Assim, considerando os resultados da analise dos textos, foram constatadas
deficiéncias na competéncia lingiiistico-gramatical e textual dos professores e, como se
observou em um trimestre letivo em uma sala de aula de série inicial do EF, ficou explicita a
interferéncia das lacunas de conhecimento do professor para a intermediagdo lingiiistica e

pedagbgica nos resultados da aprendizagem em lingua materna.
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Ora, como o professor podera realizar reflexdes epilingiiisticas e metalingiiisticas
(GERALDI, 1997) a partir da produgdo textual, oral ou escrita, decorrente das relagdes de
linguagem em sala de aula, se o seu conhecimento lingiiistico e pedagdgico ndo lhe da
condi¢des para tal? Certamente esse professor lancard mao de estratégias de reprodugdo de
recortes de conhecimento para continuar garantindo seu espaco no ambiente escolar.

Contudo, a meta ao realizar a pesquisa ndo era apenas constatar o problema, rotular os
culpados e dar o processo por encerrado. Se assim o fosse, de que adiantariam a leitura, o
empenho e o esfor¢o realizados; verificar apenas ndo levaria a nada. Era preciso avaliar a
realidade e tomar decisOes; porquanto ficou claro que essa deficiéncia advém de uma
formacao profissional inadequada, causada, sobretudo, pela ndo participagdo dos professores
em processos de formagao continuada. Como disse, ndo se visava apenas a constatagdo como
um fim em si mesma, mas a compreensao de uma realidade para que se pudesse tomar
decisdes e intervir. Por isso os resultados comentados anteriormente foram encaminhados a
Secretaria de Educacdo do Estado de Santa Catarina em junho de 2000, juntamente com
sugestdo de solucdes para, no minimo, amenizar o problema.

Inicia-se, dessa forma, uma nova etapa no percurso da jornada — a continuidade como
professor em sala de aula no EF e, paralelamente, a divulgagdo da pesquisa através da atuagao
em congressos de lingiiistica, bem como a atuacdo como docente em cursos de capacitacao

para professores da rede de ensino do Estado de Santa Catarina.

1.4 Cena 3 — As primeiras tentativas de formacao docente

1.4.1 Episodio unico: Ensejando o “acerto” dos passos

Concluida a pesquisa no mestrado, iniciou-se uma outra etapa na jornada proposta.
Devido ao compromisso como professor na Educacao Basica da Rede Publica de Ensino do
Estado de Santa Catarina, em mar¢o de 2000, entdo com mais entusiasmo, aconteceu o
retorno as aulas de portugués no EF: 32 aulas semanais na escola estadual da qual havia sido
liberado da regéncia de classe e a continuagdo nas 12 aulas semanais em outra escola da rede
publica do Municipio de Florianopolis.

Ensejando acertar o passo nessa fase da jornada, a sala de aula tornou-se um
laboratorio efetivo de ensino-aprendizagem. Adiante este assunto serd retomado, contudo,
antecipo-me afirmando que duas premissas: “Ensinar exige pesquisa” ¢ “Ensinar exige

respeito aos saberes dos educandos” propostas por Freire (2006) — e também pela PS/SC
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(1998), tem sido base de sustentacdo de todo o processo, quer com os alunos da Educacao
Basica, quer com os professores na formacdao docente, quer para o presente trabalho de
aprofundamento da pesquisa.

A premissa “ensinar exige pesquisa’ ratifica que o ensino e a pesquisa sdo partes
indissociaveis de um Unico processo, isto €, o ensino requer busca, indagagdo, intervengao e
constatacdo continuas e, se assim se age, pesquisa-se para se conhecer aquilo que ainda nao
se conhece a fim de anunciar a novidade. Este ¢ um processo que inclui também como
aprendiz o sujeito que ensina em conseqiiéncia da auto-educagdo; a formacao leva ao formar-
se (FREIRE, 2006; NOVOA, 1992, 2002).

A segunda premissa, relativa aos “saberes dos educandos”, ¢ fundamental para o
professor que se integra a uma perspectiva historico-social de ensino-aprendizagem; ensinar
ndo ¢ “transferir conhecimentos” (FREIRE, 2006), mas criar possibilidade para a sua
produgdo, considerando a rede de conceitos socialmente produzida na pratica comunitéria
com a qual os alunos chegam a escola, como dito anteriormente.

Correlata a fungdo de professor no EF, implementei encontros®® com os colegas
sujeitos na pesquisa realizada no mestrado a fim de se discutir os resultados evidenciados nas

analises e cumprir com o que ficara registrado na conclusio da dissertagdo que diz:

[...] agora, frente a essa constatagdo, convém que aprofundemos ainda mais a
reflexdo, indo as raizes do problema. E preciso chamar a discussio, em um primeiro
momento, os sujeitos envolvidos neste trabalho (professores participantes da
pesquisa) e, conjuntamente, propor encaminhamentos no sentido de proporcionar,
em um segundo momento, uma melhor qualificacdo lingiistica e pedagdgica ao
maior numero possivel de professores ligados ao ensino de lingua materna

(FERREIRA 2000, p.143 ).

E também, face ao compromisso assumido na citagdo anterior, elaborei proposta de
formagdo de professores através da qual pudesse discutir com os profissionais do magistério
da Rede Estadual do Estado de Santa Catarina, € mais especificamente aqueles pertencentes a
regido da Grande Florianopolis, tanto os de séries iniciais como os de Lingua Portuguesa nas
séries finais do EF, uma perspectiva de ensino voltada para o uso efetivo da linguagem verbal,
oral e escrita, relativa aos diversos contextos lingiiistico-enunciativos na sociedade, uma vez

que também ficara registrado (FERREIRA 2000, p. 143) que:

[...] embora o professor de portugués demonstre aos seus alunos habilidade no trato
com a linguagem, nem ele mesmo comprova essa habilidade minimamente na sua

% Qs encontros com os professores das duas escolas foram realizados gragas ao empenho das dire¢des em

proporcionar espago de tempo no calendario das unidades escolares compativel com meu horario de aulas: 48
aulas semanais, distribuidas nos trés periodos do dia.
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producdo escrita: nos textos, por exemplo, o professor, que certamente repassa
conteudos como os conceitos de sujeito/predicado acaba colocando virgula entre
esses termos ou utilizando termos “cultos” que ndo fazem sentido dentro do texto,
ou empregando os sinais de pontuacdo aleatoriamente. Falta a esse professor um
estudo critico e aplicado das normas gramaticais. Falta-lhe um trabalho com e sobre
a linguagem. Falta-lhe aprender/saber produzir e ler um texto — essa ¢ a dura
realidade revelada por esta pesquisa.

A proposta de formacao referida, elaborada a moda de “projeto”, fundamentou-se, por
um lado, nos preceitos lingiiistico-enunciativos e pedagdgicos preconizados pela PC/SC
(1998) e, por outro, nos resultados da pesquisa realizada no mestrado. Foi, entdo, remetida a
Secretaria de Estado da Educagdo (SED) e a Secretaria Municipal de Educacido de
Florianopolis (doravante SME). No bojo do projeto de capacitagdo estava a proposi¢cao do
envolvimento do maior numero de professores possivel, priorizando aqueles que trabalhassem
mais diretamente com o ensino-aprendizagem de lingua materna, porém ainda ndo estavam
nitidos os procedimentos e o local para que os encontros se efetuassem.

A SED respondeu afirmativamente em abril de 2001, afastando-me do exercicio das
fungdes de professor em sala de aula e atribuindo-me fungio junto a entdo 1° Coordenadoria
Regional de Educa¢do da Grande Floriandpolis (1'CRE); no entanto, a SME ndo me
respondeu e continuei (ainda atualmente) atuando como professor de Lingua Portuguesa, na
Rede do Municipio de Florianopolis, nas séries finais do EF.

Devido ao aceite do projeto de formacao por parte da SED, ao longo do ano de 2001 e
2002 atuei na docéncia*’ ministrando 443 horas aulas, assim distribuidas:

1) em encontros de duas, quatro e dezesseis horas em varias unidades escolares da rede
estadual em municipios da grande Floriandpolis para professores das diferentes areas do
conhecimento, com o objetivo de discutir a importancia da linguagem verbal e do trabalho
com o texto na pratica escolar diaria independente da disciplina curricular, a fim de
desmistificar o discurso de que o trabalho com a linguagem verbal e com o texto ¢ da
exclusiva responsabilidade do profissional de Lingua Portuguesa;

2) em cursos®® de capacitacdo de dezesseis, vinte e quatro e quarenta horas para professores
de séries iniciais e de Lingua Portuguesa das séries finais do EF da Grande Floriandpolis

como também para professores de outros municipios do Estado.

YE importante frisar que estes cursos aconteceram devido a minha insisténcia e por acreditar que a formagio
continuada se constitui em forum de debates e reflexdes com conseqiiéncias transformadoras para a pratica
educativa. No entanto nada recebi em termos financeiros para que esses eventos se realizassem.

* Estes cursos eram denominados “capacitagdo por imersdo”, ou seja, levava-se um grupo de professores para
um hotel em outro municipio, geralmente Laguna, Itapema e Balneario Camborit — SC, e 14 se ficava de dois a
cinco dias concentrados, estudando por um periodo de oito horas didrias.
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Embora as capacitacdes, assim como locais, professores e conteudos fossem
estabelecidos pela 1' CRE, como docente procurava contemplar o objetivo previsto no item 1
anteriormente mostrado, articulando-o a assuntos como: Avaliacao, Teoria da Atividade de
Aprendizagem, Concepg¢des de Linguagem, de Gramatica e de Texto, Escolha do Livro
Didatico, Indisciplina no cotidiano escolar; tudo respaldado nos pressupostos teéricos da
PC/SC (1998). Até entdo, ndo tinha a pretensdo sistemdtica de coletar dados para a presente
pesquisa (doutorado); contudo, através de entrevista escrita (cf. Anexo 1), anotacdes pessoais
e gravacdes em video, procurava coletar informagdes para conhecer de maneira acurada os
professores com os quais se discutia a fim de “ir a raiz do problema” (FERREIRA, 2000),
ratificando a premissa de “considerar os saberes e as crengas dos professores” para, a partir
deste conhecimento, tomar decisdes e encaminhar forma¢do pautado em um paradigma
diferente da capacitacdo por “imersdo”.

Um universo de aproximadamente dois mil educadores participou nesses encontros;
todavia, o foco da atencao voltou-se para dois cursos em especifico devido as manifestagdes
dos professores cursistas: um com trezentos e sete profissionais do magistério das séries
iniciais € o outro com setenta professores de Lingua Portuguesa de séries finais do EF, sob
coordenacdo da 1 * CRE ¥. Notei nas falas, nos registros escritos € no desenvolvimento das
atividades propostas variados problemas relacionados a lacunas de conhecimento sobre
planejamento e encaminhamento de estratégias pedagogicas para implementagdo de
atividades de leitura e producdo textual no cotidiano das aulas e, principalmente, equivocos e
distor¢cdes em conceitos e contetidos fundamentais para quem se propde a atuar como
professor na disciplina Lingua Portuguesa.

Contudo, esses encontros proporcionaram-me reelaboracdo de representagdes
conceituais no tocante ao ensino-aprendizagem de lingua materna e a forma como eram
realizadas as capacitagdes para professores; isso gragas aos conceitos manifestados no
texto/discurso dos participantes, como mencionei antes, observado nas anotacdes de campo e
em uma entrevista escrita, registros estes que explicitam a crenca do grupo relacionada,
principalmente, aos aspectos didatico-pedagdgicos constitutivos do ensino de lingua
portuguesa.

Tomados como base de dados, esses registros possibilitaram produzir um perfil inicial
genérico do grupo de professores com os quais se trabalhou ao longo dos anos de 2001 e

2002, e muito especificamente, interessaram-me os dados advindos dos registros realizados

¥ Coordenadoria Regional de Educagdo, instituigio assim denominada até principios do ano de 2003, e
responsavel até essa data pela coordenagdo das escolas publicas do Estado de Santa Catarina, situadas nos
municipios de Floriandpolis, Biguagu, Anténio Carlos e Governador Celso Ramos.
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pelos professores de Lingua Portuguesa das séries finais do EF, parte dos quais apresento a
seguir, nao de forma estatisticamente sistematizada, porém, através de amostras indiciarias
que representam, de certa forma, o pensamento geral, uma vez que foram pingadas da base de
dados com este objetivo: possibilitar uma visdo do todo. No entanto, ¢ importante frisar que
mais adiante neste trabalho sera apresentado o perfil inicial do grupo de professores® que

atuou em parceria na presente pesquisa.

1.5 Cena 4 — Indicios da auséncia de planejamento das aulas e da desconsideracio do

conhecimento real do aprendiz na atividade pedagdgica pelo professor

1.5.1 Episodio unico: Passos perscrutadores

Com as amostras, referidas nos dois ultimos paragrafos e apresentadas adiante,
pretendi perscrutar, ou seja, penetrar nos sentidos expressos e exemplificar as deficiéncias
relacionadas a organizacdo das acOes didatico-pedagogicas e a desconsideracdo do
conhecimento real do aprendiz ao se “(re)produzir” um planejamento.

O discurso nessas amostras nao articula o planejamento de ensino ou das aulas a um
projeto pedagodgico norteador das atividades de ensino-aprendizagem vinculado a uma
proposta curricular de cardter mais geral, em nosso contexto a PC/SC (1998); tampouco
explicita as concepgdes teorico-filosoficas e didatico-metodologicas, e mais especificamente
para o que se propde esta pesquisa, as nog¢des de linguagem e ensino de lingua portuguesa. No
entanto, isso nao significa dizer que estes excertos sejam neutros quanto a uma teoria ou
concepgdo ideoldgica, muito embora, na maioria das vezes, o professor ndo a tenha
consciente.

Como ao longo de todo este trabalho, a abordagem aqui ndo tenciona a depreciagao do
professor como profissional; a intencao ¢ estabelecer dados para, através deles, encetar
reflexdes possibilitadoras do conhecimento da realidade do ensino e do contexto em que os
professores atuam e propor algumas solu¢des, mesmo que compreendidas parcialmente
algumas causas geradoras da baixa qualidade do ensino e da aprendizagem.

Em pesquisa realizada, Sacristan; Gémez (1998, p. 274) afirmam que:

O professor(a) ndo atua seguindo modelos formais ou cientificos, nem elabora
estratégias de intervengdo precisas e inequivocas segundo modelos de ensino ou

% Esse grupo de professores formou-se a partir da aceitagdo do desafio que lancei nos encontros citados: a
organizagdo de um grupo de estudos com vistas a mudanga de postura docente concernente a atuacao lingiiistica
e pedagogica.
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aprendizagem, nem decide sua pratica a partir de filosofias ou declaragdes de
objetivos, sendo que reponde pessoalmente, na medida de suas possibilidades, com
diferentes graus de compromisso ético profissional, as exigéncias de seu trabalho
com um grupo de alunos(as) em determinadas condigdes.

A entrevista apresentada na Figura 1, adiante, corporifica a afirmagdo dos autores
comprovando que o professor esta ocupado, sobretudo, em contemplar suas necessidades
mais imediatas, ou seja, lidar com os alunos que estdo a sua frente, envolvendo-os em “tarefas
escolares” que os mantenham dentro de uma certa ordem. Na maioria dos casos, a escolha
destas “atividades escolares”, considerando o sentido proprio da expressao no contexto, nao €
determinada pela potencialidade intelectual ou educativa dela resultante e tampouco pelos
efeitos através das quais se possam desprender, sendo para que os alunos se mantenham
ocupados e se evite, por assim dizer, a “indisciplina”. Todavia, ndo se deve concluir
prematuramente, como ja mencionei, que os professores sejam necessariamente maus
profissionais em fungdo do que se afirmou. Por mais paradoxal que pareca, isto é o que a
comunidade escolar (pais, os proprios alunos e mesmo a equipe administrativo-pedagogica)
espera dos docentes. Na cultura escolar vigente o “bom professor ¢ o que mantém a ordem”.

A escolha da entrevista (Figura 1), a guisa de amostra, ocorreu devido ao teor do
conjunto das respostas deste(a) professor(a), que sintetiza o sentido apreendido nas respostas
da maioria dos professores participantes. Uma parcela significativa deles orienta-se
exclusivamente pelo livro didatico e respectivos manuais, seguindo-os sistematicamente ao
longo do ano letivo; isto permite inferir a desconsideracdo do conhecimento prévio do aluno
como critério e ponto de partida para a selecdo dos conceitos e conteudos que circulam em
aula; também, o ndo planejamento das atividades docentes e nelas, dos conteudos
disciplinares considerando o que o aluno conhece, assim como a despreocupacdo com uma

pratica pedagdgica engajada para a mudancga da realidade do ensino no contexto escolar.
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Figura 1 — Exemplar de entrevista realizada com professores

CAPOEIRAS — FLORIANOPOLIS

CAPACITACAO PARA PROFESSORES DA REDE PUBLICA ESTADUAL
DOCENTE: ISAAC FERREIRA

ASSUNTO: AVALIACAO / PRESSUPOSTOS DA PC/SC

Para comego de conversa, vamos refletir um pouco sobre nossa prética pedagogica.

1- Para subsidiar seu trabalho pedagdgico em sala de aula vocé sustenta sua pratica em
alguma Teoria de Aprendizagem? Justifique
Como vocé pensa que seu aluno aprende? .
- E o seu papel como professor no processo de ensino-aprendizagem, qual é?
- Vocé se planeja para dar sua aula? Com que freqiiéncia?
E os conceitos (conteudos) trabalhados em aula sdo estabelecidos a partir de quais
critérios? Quem os determina?

6- Quanto a avaliagdo — o que vocé avalia? Quem vocé avalia? Para que vocé avalia? Uma
\ vez com os resultados da avaliagdo em méos, que encaminhamentos vocé da?
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As perguntas registradas na Figura 1 foram respondidas por aproximadamente
trezentos e cinqiienta professores de séries iniciais e da disciplina Lingua Portuguesa nas
séries finais do EF; contudo, como se explicou, através de extratos das respostas das muitas
entrevistas (apresentados nos anexos) procurou-se contemplar o sentimento expresso pela
maioria dos professores para fins desta analise.

O foco da atengdo incidiu, principalmente, sobre as respostas dadas as questdes quatro
(4) e cinco (5), uma vez que o interesse, neste momento, centra-se nos critérios que
determinam a escolha dos conceitos e conteudos das aulas e no planejamento — se ¢ ou nao
realizado e como. Contudo, far-se-a uma breve reflexdo sobre as demais respostas, sobretudo
aquelas mostradas na Figura 1, pois estdo todas associadas entre si tanto pelo sentido
manifestado no texto, como também o subentendido, ou seja, o sentido implicito ao contexto

da realidade escolar.
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A resposta a primeira pergunta evidencia o esperado: o professor ndo tem consciente a
teoria subjacente as agdes implementadas no cotidiano da aula. Ao dizer que ao iniciar no
magistério foi-lhe oferecido apenas o livro didatico, como também ndo se lembrar e tampouco
preocupar-se com a linha que cada livro segue, reafirma-se a hipotese do desconhecimento e,
quem sabe, do desinteresse do professor a respeito de uma teoria de suporte a pratica
pedagogica escolar no EF e, o que ¢ também preocupante, da desconsideracdo de um
planejamento das atividades pedagdgicas. Nao se estd dizendo com isto ndo haver teorias
subjacentes as praticas escolares; alega-se, sim, o desconhecimento e, talvez, a
despreocupagdo em relacdo a elas por parte da maioria dos profissionais da Educagdo Basica
com os quais se trabalhou. Certamente esta minima parcela da realidade aqui representada
espelha, mesmo que parcialmente, o que se passa no contexto mais amplo da educacdo bésica.

A maioria dos professores interrogada respondeu ndo se preocupar com teorias ou
planejamento, conforme amostras no Anexo 3. Os poucos que afirmaram acreditar em teorias
filiaram-se a crenga de cunho inatista, ou seja, a de que o ser humano nasce determinado
pela hereditariedade genética e o papel da escola ¢ apenas o de “somar” mais algumas
informagdes além daquelas que o aluno tem consigo no plano mental. Esta concep¢do esta
sintetizada na resposta de um (a) professor (a), conforme se pode ver no Anexo 2, transcrita a
seguir:

Sim, na Teoria genética, em que o ser humano é formado de capacidade de escolha.

Ja& vem dotado de informagdes, o que ira acontecer ¢ apenas soma dos
conhecimentos. Aqui, entdo, a escola é preponderante apenas para somar.

Essa ¢ ainda uma concep¢ao ou uma crenca bastante aceita e divulgada entre os
professores. Comumente ouve-se, principalmente nas reunides do “conselho de classe”,
acerca deste determinismo bioldgico quando os professores afirmam que certo aluno ¢

“fraCOSl”

, “ndo aprende e estd fadado a reprovagdo; tem os mesmos problemas dos demais
irmaos ou mesmo de parentes também alunos”.

Ora, se ndao ha preocupacdo com teorias pedagogicas de ensino-aprendizagem ou
mesmo de ensino da linguagem, ou se a escola tem como papel apenas adicionar mais alguns
conhecimentos a mente do aluno, desfaz-se a necessidade de planejamento de atividades
escolares para o cotidiano das aulas e se ratifica apenas o uso do livro didatico ou a aplicagao

de “exercicios escolares” dele extraidos, conforme o manifestado na Figura 1. Para que

}Certa vez, participando de um Conselho de Classe, indaguei a um professor presente o sentido atribuido a
“fraco” naquele contexto. De imediato veio a reposta: “fraco de mente, com pouca capacidade mental para
aprender.”
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preocupar-se com algo diferente se a “até agora a aprendizagem foi conduzida com o objetivo
da nota, portanto decorar e copiar era (¢?) o suficiente. O meu papel (continua o (a) professor
(a)) ¢ fazer com que o aluno aprenda conceitos, mas usando o raciocinio, pois, tanto aluno
como o professor — ndo foi ensinado a pensar”. Logo, para que estabelecer critérios na
escolha dos conceitos — conteudos, se “[...] uso a muleta do livro didatico, uma vez que, o
professor hoje em dia, ndo generalizando, nao passa de um técnico mal remunerado”
(grifo nosso).

O sentimento de expropriacdo da condicdo de profissional e de um conhecimento
lingiiistico e pedagdgico insuficientes para lidar com as questdes relativas a area de atuagao,
forja a impoténcia do professor diante da realidade que se lhe apresenta e o enclausura na
impossibilidade de realizar um processo de ensino que resulte em aprendizagem efetiva e por
compreensdo®. A clausura imposta pelas condigdes materiais de trabalho, pela desvalorizagdo
crescente da carreira do magistério, pela impoténcia decorrente de uma auséncia efetiva de
aprendizagem como resultado do ensino praticado e pela violéncia que corrdi as relagdes
sociais e pedagodgicas no interior da escola faz com que o professor abdique de sua “voz”, isto
¢, paulatina e processualmente, abra mao de seu papel de educador e assuma um outro: o de
técnico (capataz)® a fim de lidar com sua preocupa¢ido mais imediata, como tenho dito, a
ordem na sala de aula.

Essa situacdo malogra a expectativa profissional e o crédito em um planejamento real
e efetivo dos conceitos e a¢des pedagbdgicas a serem veiculados nas aulas, por isso, quando
disponibilizado um espago de tempo no inicio de cada ano letivo para pensar o “saber” e o
“fazer” nas aulas das diferentes disciplinas escolares, os docentes usam este momento para
copiar “planos” de anos anteriores ou mesmo listar indices de livro didatico como forma de
cumprir com a burocracia da escola: ter um planejamento escrito de cada professor mesmo
que se saiba que ndo sera executado. Corroborando esta afirmacdo apresento amostras no

Anexo 5 em que os professores manifestam esta realidade.

32 Mais adiante abordarei o tema da aprendizagem por compreensio a partir dos postulados vygotskianos.

¥H4 intimeras regras nos regimentos escolares que proibem a estada dos alunos fora do espago da sala de aula e
que se contrapdem, muitas vezes, ao que reza o Projeto Politico Pedagogico das unidades. Certa vez, para as
duas tultimas aulas do periodo, planejei uma atividade cujo inicio acontecia em uma sala de aula no piso superior;
porém, nos 30 minutos finais, desceriamos as escadas para conclusdo do que fora planejado sentados em uns
bancos no patio nos fundos da escola a fim de observar e registrar o movimento da comunidade existente além
muros. Fomos impedidos aos gritos pela coordenagdo da escola pois, segundo essa pessoa, ninguém estava
autorizado a sair cedo. De nada adiantou a explicagdo de que ndo se estava cabulando aula, apenas trabalhando
para além dos limites da sala. Retornei com os alunos evitando a continuidade daquela situagdo ridicula e, nas
aula seguintes, planejamos muito o que fazer a partir do episodio.
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Esses planos, os quais denomino pseudoplanejamentos® pelo contexto em que estdo
circunscritos, constituem-se em listas de conteudos arroladas pelos professores a partir do
livro didatico, ou mesmo pela crenca de que os contetudos sdo determinados pelos documentos
curriculares oficiais ou pelas secretarias de educacao conforme explicitado nas amostras no
Anexo 5 e Anexo 6: “Infelizmente nossas escolas sdo mal-estruturadas e os conteudos sdo
definidos pela Leis de Ensino, Proposta Curricular ¢ P.P.P.>>”; ainda de acordo com outra
amostra, “sdo estabelecidos pelos professores com base a um plano de ensino ja existente,
estabelecido pelo Estado e através de livros”; ou conforme outro fragmento de entrevista:
“para ser bem verdadeira (diz a professora), ¢ do livro didatico com adaptacdes feitas pelos
professores”.

Evidencia-se, pelo que se observou até este momento e pelos indicios mostrados, um
planejamento que ndo cumpre a fungdo esperada, qual seja, prever objetos de ensino —
conceitos e conteudos — considerando o contexto social e pedagdgico e, fundamentalmente, o
conhecimento prévio do aluno e do professor, assim como as dificuldades proprias de cada
grupo de sujeitos em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem no contexto especifico das
unidades escolares para e, a partir disso, propor metas e organizar as agdes pedagogicas e
lingiiistico-discursivas com vista a aprendizagem.

A concepgao de planejamento, tratada nesse episodio como “pseudoplanejamento”,
tem seu fulcro, por um lado, nas necessidades advindas das relacdes pedagdgicas e sociais
mais imediatas, como se afirmou ha pouco e, por outro, na auséncia de conhecimento
lingtiistico-discursivo e pedagdgico tanto dos professores quanto dos responsaveis pela
coordenagao pedagogica escolar para lidar com a realidade e com os problemas prementes no
contexto das escolas; logo, um “planejamento” que desconsidera a realidade social e
pedagobgica e a lingiiistico-discursivo dos aprendizes perde o sentido, uma vez que a acao de
“planejar” pressupoe a proposi¢do de metas e o desdobramento em a¢des pedagdgicas a fim
de chegar a uma finalidade, no caso em discussdo: possibilitar aos alunos transito nos
diferentes contextos de uso da linguagem através do envolvimento em praticas de fala/escuta,
leitura /escrita PC/SC,1998).

Concernente ao primeiro aspecto relativo ao processo interacional professor-aluno,

estabelecido na ordem disciplinar, este funda-se, sobretudo, no efetivo controle da fala no

* Assim denominados por somente cumprirem uma fungdo burocratico-administrativa. As instituigdes de ensino
basico exigem do professor um documento escrito chamado “planejamento”, normalmente arquivado logo apds a
entrega sem que haja preocupacio tanto do professor quanto da escola sobre o cumprimento do que esta previsto.
Este documento, na realidade, ndo se constitui em elemento norteador da ag¢ao pedagogica.

3% Referéncia ao Projeto Politico Pedagogico (P.P.P) das unidades escolares, documento também produzido para
cumprir um critério burocratico, exigéncia de instancias educacionais hierarquicamente superiores a escola.
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ambito da sala de aula, por isso, em sua maioria, os conteidos e atividades listados daquilo a
ser “ensinado” sdo executados sistematicamente através de “exercicios escolares escritos”,
passiveis de serem retomados e, também, aritmeticamente “avaliados” ao longo do periodo.
Ha, nesses pseudoplanejamentos, uma preocupagdo excessiva com as tarefas escritas em
detrimento da atividade oral. No entanto, esta atitude ndo significa apego a tradigdo didatica
ou a critérios e expedientes metodoldgicos e avaliativos voltados para a aprendizagem;

todavia tem demonstrado ser, conforme as palavras de Batista (1997, p. 9)

[...] uma resposta as condigoes adversas e artificiais de uso da linguagem em sala de
aula, onde o professor se confronta com um grupo de alunos — e com um grupo de
alunos forcados a ali estar — e precisa desenvolver estratégias que atribuam a
atividade discursiva um minimo de organizacao.

A organizagdo a que se refere o autor diz respeito a ocupacao do tempo do aluno com
tarefas escritas que o envolvam e impossibilitem a manifestagdo oral, a voz do aluno, tomada
no contexto da sala de aula e da escola como indisciplina e perturbacao da ordem imposta. Se
consideramos, na tarefa escolar, uma linha na qual em um extremo estejam as agdes que
evolvam atividades de cunho motor e, em outro, atividades mais cognitivas (ZABALA,
1998)*, da-se primazia aquelas agdes mais proximas ao extremo motor — lembremos o que se
diz na Figura 1 antes apresentada: “Tanto o aluno como o professor ndo foi ensinado a
pensar” e ““ a aprendizagem até agora foi conduzida com o objetivo da nota, portanto decorar
e copiar era suficiente”. Esses fragmentos reafirmam, por inferéncia, a predominancia dos
exercicios escolares calcados nas agdes de cunho motor em prejuizo das agdes cognitivas —
aquelas que levem os sujeitos a pensar: a reflexdo, a analise, a abstragdo e a generalizacao, ou
seja, aquelas que demandem esforgo intelectual.

O outro aspecto gerador dos pseudoplanejamentos estd pautado na auséncia de
conhecimento ¢ de compreensdo criteriosa da realidade social, pedagdgica e lingiiistico-
discursiva tanto dos professores como dos alunos. Sobre isto Batista (1997, p.14) afirma:

Compreender quaisquer produtos de uma pratica pedagdgica, assim como
compreender a propria pratica pedagogica, significa relaciona-los ndo com as idéias
prévias que possuimos acerca do que ¢ de como eles deveriam ser, mas com o0s
fatores sociais que os produziram. Compreender, desse modo, os saberes que a
escola transmite na aula de Portugués significa relacionar esses saberes com as
condig¢des sociais em que sdo produzidos e transmitidos e ndo apenas, por exemplo,
com os conhecimentos que a lingiiistica ou quaisquer outras ciéncias produziram

sobre a lingua, que evidenciariam a maior ou menor adequacdo dos saberes
transmitidos pela escola.

3¢ Tratarei desse assunto adiante neste trabalho.
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Logo, a compreensdo através da reflexdo sobre a realidade social e lingiiistico-
discursiva dos saberes verbalizados e transmitidos por alunos e professores € o contexto em
que foram produzidos esses conhecimentos constituem-se em pontos fundamentais para se
encetar todo planejamento que enseje tomar como objeto de ensino e de andlise a propria
atividade lingiiistico-discursiva dos sujeitos envolvidos no processo, manifestada no texto
materializado em um género.

No entanto, os momentos de reflexdo oportunizados no calendério escolar cedem lugar
para embates que resultam apenas na constatacdo do “ja-constatado” sem que qualquer
encaminhamento ou sugestdo para mudanga daquilo que comumente se critica seja realizado.
Um dos fatores responsaveis para que isto acontega € a falta de organizacao interna a propria
escola — ndo ha coordenagdo no e para o trabalho pedagdgico e o desconhecimento do que
fazer para que determinadas situacdes possam ser solucionadas. Na verdade, ndo hd mais
espaco de tempo para a reflexdo no calendario das unidades escolares.

Ferreira (2003a), ao retratar a realidade do ensino de Lingua Portuguesa em algumas
escolas publicas da Grande Floriandpolis (SC) afirma que a legislagdo prevé que supervisores,
orientadores € administradores®” escolares sejam responsaveis pela coordenagdo e
encaminhamentos referentes as questdes pedagogicas e administrativas no contexto escolar;

no entanto:

[...] Poucas sdo as escolas que dispdem desses profissionais e, quando contam com
eles, o trabalho de coordenagdo desenvolvido deixa a desejar pela falta de
conhecimento e pelo pouco tempo que a escola disponibiliza para que possam atuar,
pois sdo poucos os encontros pedagdgicos que ocorrem durante o ano letivo —um a
cada bimestre, quando muito. No tocante a supervisdo do trabalho realizado pelo
professor, pouco se tem feito: primeiro por ndo haver na maioria das escolas, como
mencionamos, profissionais para realiza-la; depois, quando ha tais profissionais, o
numero deles ¢ insuficiente para atender a demanda e, o que ¢ mais grave, falta-lhes
conhecimento sobre como supervisionar o trabalho em cada disciplina; e, por fim, a
rejeicdo do trabalho dos supervisores escolares, por parte dos professores que se
sentem, como eles proprios dizem, “invadidos” em seu trabalho (FERREIRA,
2003a, p.2).

A realidade descrita contribui para que os momentos destinados a reflexdo sobre a
pratica escolar cotidiana, e que deveriam ser instantes de compartilhamento, de trabalho
coletivo e de proposigdes de solugdo para os problemas diagnosticados nas escolas, diluam-se
em conversas corriqueiras sobre questdoes mais imediatas, como o lidar com a “indisciplina”:
“calar o aluno que incomoda durante as aulas” ¢ uma das preocupagdes fundamentais do

professor. Decorrente da auséncia da reflexdo critica e de planejamento articulado as reais

37 Supervisores, orientadores e administradores escolares sdo profissionais com formagdo basica em Pedagogia e
que, no ultimo ano da graduacdo, optam por atuar nessa diferentes areas nas escolas.
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necessidades pedagogicas, tem-se um trabalho solitdrio em que cada profissional, a sua
maneira ¢ ancorado em sua experiéncia, procura contornar, sobretudo, a relagdao interpessoal
no ambito da sua aula.

Em pesquisa realizada com professores de escolas publicas da cidade de Sao Paulo,
Rojo (2001) constatou que os documentos oficiais que orientam a pratica educativa escolar
daquela realidade educacional enfatizam o carater coletivo, reflexivo e continuo do
planejamento, partindo de um plano no inicio do ano letivo que se desdobraria em outros a
fim de dar sentido as agdes cotidianas. No entanto, segundo a autora, esses documentos
oficiais ndo se preocupam em detalhar o que é “planejar”, como se o sentido desta palavra
fosse transparente para o professor. Diz ainda que parcela significativa dos docentes opta por
um planejamento puramente burocratico realizado, como disse, ao iniciar o ano letivo e para
ser entregue as coordenagdes escolares, e outra parcela preocupa-se em melhorar as condi¢des
de atuacdo pedagodgica, no entanto esbarra nas condigdes objetivas para fazé-lo: tempo escolar
remunerado e reservado ao planejamento e a reflexao coletivos. Além disso, ha o despreparo
causado pelas lacunas de conhecimento para realizar o planejamento bem como a auséncia
de parcerias a fim de que se produza um trabalho comprometido e engajado.

No contexto aqui tratado, a realidade tem se mostrado semelhante a que foi abordada
por Rojo (2001); e creio ser recorrente em todo o sistema da Educacao Basica no Brasil, pois,
como afirma Vasconcellos (1995, p.17-18):

[...] o trabalho do educador, assim como da maioria dos trabalhadores, esta marcado
pela alienagdo, o que significa dizer que o educador ndo domina nem o processo,
nem o produto de seu trabalho, ja que estd excluido das grandes decisdes e,
portanto, do proprio sentido de sua atividade. Assim, ¢ muito comum vermos as
pessoas atuando na base do “piloto automatico”, qual seja, fazendo as coisas de
forma mecénica, cumprindo rituais e rotinas institucionais. Tudo isso, por certo, ndo

¢ um processo voluntario, consciente; ha toda uma rede de significagdes alienadas
que ¢ fornecida — de forma até muito sofisticada — pela ideologia dominante.

Afirmo, como explicita a citagdo acima, que a condi¢do na qual se encontra o
professor sujeito na jornada em pauta nao ¢ diferente, e resulta, sobremaneira, de um
processo historico marcado pelo embate entre as diferentes forcas politicas partidarias que se
alternam na administragdo do Estado — refiro-me ao Estado de Santa Catarina por ser onde se
realizou a presente pesquisa. Via de regra, o grupo que ascende ao poder desconsidera os
avancos educacionais em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem e os ganhos em termos
profissionais obtidos pelos docentes e inicia tudo novamente de um suposto ponto
determinado pela compreensdao de quem assume as chefias e de acordo com as bandeiras

partidarias.
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Em Santa Catarina (1998, p. 88) esta registrado que “o conhecimento no ambito da
escola exige [...] uma mudanga de postura que s6 pode advir de um trabalho critico em que as
pessoas concernidas possam tomar suas proprias decisdes. Desse ponto de vista, se o aluno
pode e deve aprender, o professor também deve engajar-se nesse processo, € aprender antes
e durante o seu trabalho (grifo original no documento)”.

Contudo, seria ingénuo considerar que o engajamento ¢ a criticidade do professor
resulte exclusivamente de uma vontade individual e solitdria; sem duvida a compreensdo
pessoal sobre a necessidade da mudanga de postura profissional ¢ ponto fundamental para que
“algo” de novo aconteca, porém a classe do magistério necessita de politicas de formacao
continuada para todos, € ndo somente para alguns, a fim de que se contemple o engajamento
do professor no processo de aprendizagem escolar, oportunizando-lhe aprender antes e
durante o trabalho pedagdgico por meio de um processo coletivo de discussdo sobre a
Educacao, a partir da realidade de cada professor.

A experiéncia ao longo dos cursos de capacitacdo e a analise dos dados nesta cena 4
indicaram pontos de estrangulamento, sobretudo de caréter didatico, que foram considerados
na formacdo ao longo do processo de pesquisa-acdo e, ao meu ver, devem ser considerados
em todo processo de formagao continuada para professores.

O primeiro ponto diz respeito a o professor abrir mao de uma de suas atribui¢cdes mais
basicas: a de ser “dono de sua voz” (ROJO, 2001), ou seja, a de planejar seu (?) ensino de
acordo com as necessidades e possibilidades de seus alunos e se dobrar ao que determinam os
autores dos livros didaticos, assumindo a posi¢do, como se disse outrora, de “capataz” ou de
animador em sala de aula sob as ordens do discurso e do plano estabelecido no livro
didatico. Outro ponto a ser considerado concerne ao ndo conhecimento das orientagdes
oficiais que circulam®™ na rede publica estadual, o que corrobora o papel assumido pelos
professores. Esses documentos deveriam estar na pauta das discussdes ao longo do tempo, no
entanto as poucas leituras no contexto das escolas sdo, via de regra, realizadas com o intuito
de se encontrar modelos ou receitas para se aplicar nas tarefas de aula.’” Ha ainda um terceiro
ponto, relacionado diretamente com o que se afirmou anteriormente: as praticas cristalizadas
na cultura escolar da sala de aula sobrepdem-se a toda informacdo e formagdo recentes
“parasitando”, ou seja, tomando a palavra das novas praticas que se intencione ministrar

(ROJO, 2001).

¥Na condigdo de professor na educagio basica em escolas publica estadual, raras sdo as ocasides em que se leu,
no coletivo da escola, os cadernos da PC/SC (1998).

¥Em muitas ocasides as coordenagdes pedagdgicos de escolas tém me solicitado a colaboragdo em momentos de
leitura da PC/SC, 1998 a fim de que os professores compreendam “o método socio-interacionista”, dai, através
desta expressdo, depreende-se o sentido que se atribui no &mbito escolar ao que se postula nesses documentos.
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Além dos pontos relacionados, hd ainda um ponto de resisténcia por parte dos
professores: ndo colocam em circulagdo no espaco da sala de aula os novos recursos de
tecnologia® existentes em muitas escolas publicas; véem o espago da sala de aula como lugar
apenas de quadro-negro, giz e voz. Isso nos faz pressupor que a politica de equipar as escolas
com recursos tecnologicos de ultima geracdo por si s6 ndo garante a apropriacdo dessa
tecnologia; € preciso reorganizar tempo e espago escolar, assim como, incluir na formacao
docente a possibilidade de uso pedagogico dos instrumentos tecnologicos disponiveis.

Em que pesem todas as constatagdes apresentadas nas diversas cenas anteriores,
aprendemos”' que, na praxis educativa, constituida da reflexdo na e sobre a pratica, ndo ha
ponte entre teoria e pratica conforme proclama o discurso corrente no ambito escolar ¢ em
muitos documentos oficiais. Esta metdfora, por si sd, coloca a teoria em um extremo e a
pratica no outro e, entre elas, uma ponte. Para o professor-pratico (ELLIOT,1998) este
entendimento resulta em um movimento de separagdo entre o conceitual e o empirico. Ao
afastar-se da pratica, deixa-a em suspenso, atravessa a ponte e vai a teoria no outro lado; no
entanto, ao retornar, tdo logo se pde na ponte, deixa a teoria em seu devido lugar. Como diz
Geraldi, (1997, p. XXVIII) “a préxis exige construcdo, permanente, sem cristalizacdes de
caminhos. Na praxis alternam-se os sujeitos envolvidos e as percepgdes sobre o proprio
objeto” e o movimento dos sujeitos, das percepcdes e do objeto destroi a rigidez dos caminhos
e da ponte, pois teoria e pratica estdo de tal forma imbricadas que ndo ha como dissocia-las no
contexto escolar.

Considerando o que foi dito, propus-me, entdo, a desenvolver um trabalho de
formacao docente e de pesquisa concomitantes instigando professores, colegas de jornada, a
refletirem na e sobre a pratica pedagogica cotidiana, encorajando-os a caminhar com “pernas
proprias” e caminhando junto, também como professor-prdtico, sem impor um conhecimento
académico; mas, por outro lado, como pesquisador, discutindo com eles, tomando toda sorte
de registro resultante das reflexdes para compreender que praticas/teorias constituem o fazer
pedagdgico nas aulas de Lingua Portuguesa.

Dessa forma, coube-me a mediagdo, a instigacdo, o agucamento da curiosidade
cientifica; ndo a responsabilidade de “cientificizar” a pratica ou mesmo teoriza-la, embora o
presente trabalho esteja pautado na seriedade de um ramo da ciéncia lingliistica e da

pedagogia. Prescindimos de varidveis bem definidas e controladas pois o objetivo desta

* Na Grande Floriandpolis algumas escolas possuem salas informatizadas com Internet banda larga, maquinas
fotograficas digitais e filmadoras, aparelhos de televisdo e video/DVD, além de biblioteca com bibliografia atual
na area da educagdo.

4 Digo “aprendemos” porque foi no processo de formagdo e de pesquisa que eu e os colegas professores,
parceiros na jornada, chegamos a esta conclusao.
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pesquisa ndo prevé a producdo exclusiva de temas para exposicdes cientificas, embora ela se
torne assunto de discussao em meios apropriados; porém, para além disto, estd a preocupagao
com a mudanga de postura da pratica docente e pretensdo de demonstrar que quando se
acredita na capacidade do professor e se investe na sua formagao, a transformacao acontece.
Concluindo a cena 4, esta evidente que o conhecimento resultante destes momentos de
formacao — de reflexdo — deve ser significativo, relevante, passivel de articulagdo/associacao
as diversas situacdes e, mormente, provocar transformagdes considerando a linguagem verbal
em seus diferentes contextos de uso como imprescindivel pelo valor fundamental de um de
seus papéis: organizar o pensamento e, conseqiientemente, a atividade humana e, nela
subsumida, a propria atividade de aprendizagem: da sua organizacdo ao objeto de ensino-
aprendizagem, resultando na expansdo das fung¢des psicoldgicas superiores do professor e do

aluno.
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CAPITULO 2 — A PESQUISA-ACAO: UM CAMINHO PARA A FORMACAO
DOCENTE E PARA A PESQUISA

2.1 Cena 5: A Pesquisa-Ac¢ao

2.1.1 Primeiro episodio: afirmando os passos na (da) jornada

Em seus movimentos mais embriondrios, a presente pesquisa principiou no decurso
do encontro de capacitagdo realizado ano de 1997 e relatado anteriormente em 1.2 Cena 1.
Na época, embora se tratasse de um gesto solitario e, por vezes, ingénuo, o projeto inicial
modelava-se em torno da idéia de uma formagao lingiiistica por acreditar, naquele instante,
que o dominio de uma teoria lingiiistica seria o suficiente para o resultado positivo na acao
educativa dos professores envolvidos no trabalho com e sobre a lingua no EF. Todavia, esta
crenca sucumbiu ja na fase inicial do projeto, pois ao longo dos encontros de reflexao sobre a
importancia do conhecimento sobre teorias de linguagem, principalmente aquelas
pressupostas pela PC/SC (1998), observava incompatibilidade entre o que o professor
apregoava — seu discurso — e a pratica pedagdgica cotidiana. Neste periodo de tempo
produzimos um mapa conceitual®” e um texto que compdem um caderno de diretrizes langado
pela SED (ver Anexo 7) relativo as areas do conhecimento:Alfabetizacdo e Lingua
Portuguesa.

Ao longo das discussdes para a producdo desse Caderno, explicitou-se a dicotomia
entre a teoria manifestada no discurso docente e as a¢des da pratica pedagogica cotidiana
quando da proposicdo de um Quadro de énfase dos Conceitos Cientificos Essenciais,
conforme mostrado no Anexo 8. De acordo com Santa Catarina (2001, p. 15) “o quadro de

énfases refere que os conceitos essenciais estdo presentes em todo o processo de Educacio

“(Os mapas conceituais da Lingua Portuguesa, da Lingua Estrangeira, da Alfabetizacdo e¢ das demais disciplinas
que compdem a grade curricular da Educag@o Basica estio em SANTA CATARINA, 2001. Este documento:
Diretrizes 3 — Organizag¢do da pratica escolar na Educacdo Basica surgiu do trabalho de reflexdo de
educadores representantes das disciplinas curriculares de todas as regides do Estado que procuraram reorganizar
diretrizes para a pratica pedagodgica escolar, definidora de uma identidade para a Rede. Embora discorde de
alguns aspectos publicados por for¢a da vontade da maioria dos professores participantes, coube-me, juntamente
com uma representante da SED, a coordenagdo dos trabalhos em Lingua Portuguesa, bem como a co-autoria na
elaboracdo do Caderno. Dizemos que o Mapa conceitual ¢ uma apresentagdo sinoptica dos conceitos cientificos
essenciais e alguns conceitos subordinados e com conexdes entre eles, visualizando relagdes. E uma tentativa de
situar o professor e o aluno, em cada momento do trabalho pedagodgico, no conjunto dos conceitos da disciplina.
O que se mostra no Anexo 7 ndo ¢ um mapa ideal, final ¢ completo; prova disto ¢ que apos as reflexdes
implementadas na formagdo docente ao longo desta pesquisa, incluiram-se alguns conceitos alterando o mapa de
Lingua Portuguesa.
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Basica, mas explicita a sugestdo de énfase ou prioridade, que o conceito tera em cada série
ou fase”.

Conforme arbitrio de uma parcela significativa dos professores presentes a discussdo,
pela seqiienciagcdo e segmentacdo propostas, esse quadro materializou a incompreensdo da
teoria como parte constitutiva da pratica quando se trata do trabalho pedagdgico com e sobre
a linguagem. Ora, considerando a abordagem da PC/SC (1998), como segmentar e dosar, ao
longo das séries ou dos bimestres letivos na Educacdo Bésica e a moda de contetidos
escolarizados, conceitos imbricados e indissocidveis na concep¢do da linguagem em acdo
como discurso, intertextualidade, interdiscursividade, polissemia e polifonia, se esses sao
faces insepardveis de um mesmo objeto de ensino: o gé€nero textual? Naquele momento
evidenciou-se uma pratica cristalizada no ambiente escolar: a segmentacdo do objeto de
ensino em partes estanques, pois pela otica deste quadro de énfases parece ser necessario
ensinar “em separado e em doses”, na forma de contetdos escolares, aquilo que ¢
indissocidvel e somente pode ser percebido na linguagem em uso e na reflexao sobre esse uso
nos diferentes contextos.

Isto denota que a aprendizagem de construcdes lingiiisticas e discursivas distintas
daquelas tradicionalmente “ensinadas” e mesmo de construtos de teorias da aprendizagem no
contexto escolar, somente do ponto de vista da apreensdo de uma teoria, ndo ensina a ensinar.
Por isso, a questdo didatico-pedagogica, embora seja uma area de suporte para a Lingiiistica
Aplicada, deve ser seriamente considerada no processo de formagao de professores.

Frente a essas constatagdes, o projeto matriz desenvolveu-se e ganhou contornos de
uma pesquisa pelas indagacdes suscitadas, pelas respostas encontradas — € que por vezes
geravam mais duvidas — e pelo seu enfoque solidério, no sentido de envolver, contagiar e
engajar outros professores na proposta inicial de mudanga de postura lingiiistica e agora
também a mudanga de postura didatico-pedagogica.

Nos primeiros instantes dos encontros de formagao docente nos anos de 2001, 2002 e
parte de 2003 ndo ocorrera a opgdo por algum paradigma de pesquisa em virtude do
desconhecimento na 4rea; contudo, o movimento espontdneo provocado pelas trocas
intersubjetivas entre os envolvidos direcionou todo o processo para uma meta: a mudanca de
postura lingiiistica e pedagodgica na pratica docente nas aulas de Lingua Portuguesa e a busca

de um “terreno firme”, do ponto de vista epistemologico, sobre o qual se pudesse caminhar
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na jornada® proposta a fim de alcangar a meta.

Através da procura de procedimentos adequados ao que se pretendia, esse
direcionamento conduziu a um aporte tedrico orientador das agdes de pesquisa e
indissociavel da formacao docente articulada ao processo como um todo. Entdo, o paradigma
da Pesquisa-A¢do surgiu na discussdo como uma possibilidade; neste contexto, a
fundamentagdo ancorou-se, sobretudo, em Elliott (1998), em Pereira (1998) e nas premissas:
“ensinar ¢ pesquisar”’, (FREIRE 2006); capacitagdo em servico: “formar ¢ formar-se”,
(NOVOA 1992; 2002); formagdo do “practicum reflexivo™ o professor como pratico
reflexivo (SCHON, 1992; GOMEZ, 1992; ZEICHNER, 1992; 1993). Assim, balizados pelos
postulados destes autores* pode-se caminhar com “passos mais firmes” na jornada prevista,
bem como delinear contornos epistemologicamente marcados para o corpo da formagdo
docente e do presente trabalho.

Inicio, entdo, de maneira mais pontual, este trabalho de pesquisa pautado na
metodologia da pesquisa-acdo, com vista a mostrar possibilidades de mudanga na postura
docente dos professores de Lingua Portuguesa com a meta de romper com as praticas
estereotipadas da “redagdo escolar” no cotidiano das aulas e instituir processo de
textualizagdo focados em momentos de compreensdo, producdo e divulgagdo de texto

apoiado na nog¢ao de género textual.

2.1.2 Segundo episodio: fundamentos metodologicos — a pesquisa-acao.

Em funcdao do que foi exposta, a metodologia de pesquisa mais coerente para o
contexto de formacdo docente e para o trabalho de tese dela resultante apoiou-se, de maneira
condizente, em uma abordagem de pesquisa qualitativa, na perspectiva da Pesquisa-Acao.
Isso implicou considerar dois momentos: o primeiro, prever quais agdes € instrumentos eram
necessarios para se garantir a participacao de todos, tanto no processo como no produto: o
género como instrumento organizador da pratica pedagégica e como objeto de ensino.
Trabalhei com a possibilidade concreta da inclusdo de todos os envolvidos — professor-

pesquisador, professores-praticos e alunos — tendo clareza dos diferentes niveis de

“Em 14 de novembro de 2002, em uma escola estadual de SC, reuniram-se, sob minha coordenagio, 49
professores que aceitaram o desafio langado nos encontros ocorridos nas escolas e em cursos de formagao por
imersdo mencionados em 1.4 Cena 3 e, nessa data, constituimos um grupo de estudos que, a partir do ano de
2004, passou a se reunir com regularidade. Nesse momento foi manifestada por todos os profissionais do grupo
a necessidade de alguma mudanca na pratica lingiiistica e pedagdgica e a procura de caminhos para solucionar,
ao menos em parte, os problemas enfrentados no ensino do texto em suas aulas.

4 Alguns desses autores serdo resenhados rapidamente nesta parte e outros, mais adiante, quando se tratar
especificamente da formacao lingiiistica e pedagogica.
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envolvimento. Isso permitiu perceber a pesquisa como inclusiva, ou seja, previa e sustentava a
interacao entre todos os sujeitos do (no) processo, compartilhando experiéncias e saberes
diferentes.

O segundo incidiu em compreender as relagdes entre a objetividade do conhecimento
com o qual se trabalhava — conceitos e conteudos — e as teorias da ciéncia, porém em sua
relacdo de movimento e mutabilidade. Assim, a relativizacao da verdade mesmo nas ciéncias
“naturais”, bem como sua demonstragdo, somente foram possiveis no seu movimento e pelo
seu desenvolvimento.

Minha opgdo por essa concepgdo de trabalho e de pesquisa se deu em virtude de ter
previsto como ponto de partida e de chegada a realidade do ensino de Lingua Portuguesa e
dos profissionais nela envolvidos e de poder mostrar possibilidades de mudanga na pratica
pedagobgica cotidiana e, em conseqiiéncia, dos professores parceiros nessa jornada. Para isso
submetemo-nos, pesquisador ¢ grupo de sujeitos nesta pesquisa, a uma critica e autocritica
constantes € também ao reconhecimento de nosso descompasso referente as limitagdes do
pensamento, da pratica e da teoria.

A investigagdo foi conduzida de forma a ndo me deter somente nas experiéncias de
vida dos pesquisados, nos dados coletados sobre eles, nem nas significagcdes subjetivas do
pesquisador; foi direcionada pela participacdo de sujeitos atuantes, que investigaram e
interferiram com sua contribuicdo, ndo somente sobre um objeto de conhecimento, mas
visando, prioritariamente, & mudanca, a transformagdo nos sujeitos e, principalmente, de um
tipo de pratica pedagdgica fundada na memorizagdo e nos saberes estanques escolarizados.
Por isso, tratou-se de uma pesquisa aberta, que se foi tecendo no constante reexame da
pratica e da teoria por meio da reflexdo sobre o conhecimento-na-agdo, sobre a reflexdo-na-
acdo e sobre a reflexdo-sobre-a-a¢do (GOMEZ,1992; SCHON,1992; ZEICHNER,1992),
triade proposta com vistas a transformagao da pratica em um processo de praxis.

Isso significa que principiei pela problematizagdo e andlise das praticas dos
professores, sobretudo quando enfrentaram problemas, muitas vezes complexos, no contexto
da vida escolar, caminhando em direcdo a compreensdo do modo como utilizaram o
conhecimento: espontaneo e/ou cientifico, como resolveram situagdes incertas € emergentes,
como elaboraram e modificaram rotinas, como experimentaram hipoteses de trabalho, como
utilizaram técnicas e instrumentos conhecidos € como recriaram estratégias e inventaram
procedimentos e recursos.

Para isso foi necessaria a reflexdo sobre o comnhecimento-na-acdo — relacionado

sobretudo ao dominio conceitual/factual, mas também ao procedimental e atitudinal,
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conforme Zabala (1998) — que orienta a atividade humana e se manifesta no saber fazer.
Trabalhei com a perspectiva de que, na agao pedagogica, o “saber fazer” esta articulado ao
“saber explicar” o que se faz, ou seja, saber verbalizar/pensar sobre o conhecimento e as
capacidades que cada qual utiliza na acdo sem, contudo, perder de vista que saber fazer e
saber explicar sao capacidades intelectuais distintas.

As atividades da pratica pedagdgica do professor que pretende realizar transformagdes
ndo se constituem apenas do conhecimento conceitual ou factual implicito; € preciso entrar
em cena o componente reflexdo-na-acdo (SCHON, 1992), caracterizado pela capacidade de
pensar sobre o que se faz a0 mesmo tempo em que se atua. Dessa forma, no percurso da
formacao e da pesquisa, estabelece-se uma espécie de didlogo com a situagao-problema e as
possibilidades de interagdo do professor a fim de propor uma interveng¢do concreta. Dizendo
de outra maneira, a reflexdo na acdo ¢ concebida como um conhecimento de segunda ordem
ou meta-conhecimento na ag¢do: um processo de reflexdo sem o rigor, a sistematizacdo e o
distanciamento requeridos por uma analise mais racional; no entanto, importante pela riqueza
da captacdo imediata das muitas varidveis intervenientes na a¢do pedagogica e mormente pela
grandeza da improvisagdo e criagio necessarias a intervengdo nos rumos da agdo (GOMEZ,
1992). Para o professor que se mostra flexivel e aberto a olhar o contexto de interagdes da
pratica sem a rigidez da tradigdo escolar e do “eu sei”’, a reflexdo-na-agdo ¢ o melhor
instrumento de aprendizagem e de autoformacio (NOVOA, 1992), pois ¢ nesse contato que
adquire e produz “novas” teorias, esquemas € conceitos, assim como o proprio processo
dialético da aprendizagem. Afirmo isso como resultado da propria experiéncia de professor-
pratico e de pesquisador, posigdes subjetivas essas que ora se articulam, quando na empiria
escolar cotidiana, e ora se distanciam, quando na andlise da acdo pedagogica para
reconstrugdo da pratica docente e reencaminhamento das acdes na formagdo e na pesquisa.

Estes dois primeiros momentos — conhecimento-na-a¢do e reflexdo-na-a¢do — estao
apresentados aqui em separado para uma melhor compreensao do que pretendo dizer; todavia,
no processo concreto de reflexdo eles sdo indissociaveis, alternam-se dialeticamente no
transcorrer da analise.

Por ultimo estd o momento da reflexdo-sobre-a-agdo referindo-se a analise critica que
o professor realiza a posteriori sobre as caracteristicas € o processo da sua propria acao: uma
espécie de reconstru¢do posterior da acdo a fim de descrever, analisar, criticar e avaliar a
atividade com vistas a aplicagdo de instrumentos conceituais e estratégias de andlise no
sentido da compreensdo e da reconstru¢io da sua pratica.

Segundo Goméz (1992, p. 105):
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A reflexdo sobre a agdo ¢ um componente essencial do processo de aprendizagem
permanente em que consiste a formagdo do profissional. Neste processo sdo postas a
considera¢do individual ou coletiva ndo s6 as caracteristicas da situacdo
problematica, mas também os procedimentos utilizados na fase de diagndstico ¢ de
defini¢do do problema, a determinacdo de metas, a escolha de meios e [...] os
esquemas de pensamento, as teorias implicitas, as convicgdes e formas de
representar a realidade utilizadas pelo profissional quando enfrenta situagdes
problematicas, incertas e conflituosas.

Assim, esses trés processos constituem o pensamento prdtico (SCHON,1992) do
professor, através do qual enfrenta as situagdes conflitantes de sua pratica no contexto escolar.
Como foi dito antes, os trés processos nao sao independentes, eles se completam entre si para
garantir uma intervengao racional na pratica.

Entdo, fundamentada no conhecimento-na-agdo, na reflexdo-na-agdo e na reflexdo-
sobre-a-agdo, a jornada desta formacao/pesquisa seguiu pelas trilhas da pesquisa-acao,
entendendo-se que para ensinar se faz necessaria a pesquisa como postulou Freire (2006),
para quem o professor deve ser um profissional inquieto no sentido da busca constante de
renovagdo de sua pratica docente, tendo em mente que “ndo ha docéncia sem discéncia” na
pratica escolar e que “os alunos ndo sdo unidades biopsicologicas moveis sobre os quais se
devem gravar os mesmos saberes” (ALVES, 2002), independente da regido geografica e da
realidade social das quais fagam parte. Por isso, a pesquisa-agdo foi tomada neste trabalho
como um processo de questionamentos sobre a pratica docente com o intuito de intervir e
alterar a dinamica da ag@o pedagogica escolar, cristalizada pelas crencgas e atitudes proprias do
contexto.

Ainda, segundo Pereira (1998, p. 163), o objetivo central da pesquisa-acdo “¢ a
preocupacdo com a melhora da pratica; [...] procura uma mudan¢a no contexto concreto e
estuda as condicdes e os resultados da experiéncia efetuada”.

Em virtude do que foi dito até aqui, a op¢ao pela pesquisa-agdo deu-se, sobretudo, por
causa da minha propria histéria como professor mostrada em cenas anteriores. Na época,
como “pratico” (ELLIOT 1998) — termo que designa o professor da Educacdo Bésica voltado
especificamente para sua pratica — reconheci a necessidade de transformacdo da pratica
docente quando envolvido em um processo de discussdo centrado na agdo pedagodgica nos
anos 90. Desde entdo, tomado pela vontade de transformagdo e envolvendo outros colegas
“praticos” em projetos como pesquisador, como “pratico” ou como formador de professor,
luto por transformar a sala de aula em um “laboratorio”, ndo no sentido de usar alunos como

cobaias, mas de té-los como co-participantes em um processo em que “ensinar exija pesquisa”
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e o “aprender resulte em levantar hipéteses” (FREIRE, 2006), na esperanca de que ocorram
mudancas significativas de postura tanto daqueles que ensinam quanto dos que aprendem.

A reflexdo sobre a pratica realizada pelo grupo de professores envolvidos nesse
projeto tem resultado em transformagdes positivas na agdo docente, por isso resolvemos
compartilhar esta experiéncia, registrando-a para que outros professores tenham acesso a ela.

Acredito, assim como Elliott (1998), que a caracteristica mais marcante da pesquisa-
acdo ¢ ser um processo capaz de modificar a pratica docente por meio de “espirais de reflexdo
e acao”. Esses momentos de reflexdo sobre a acdo permitem, de acordo com Pereira (1998, p.
162):

[...] - aclarar e diagnosticar uma situagdo pratica ou um problema pratico que se quer
melhorar ou resolver;

- formular estratégias de acdo;

- desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia;

- ampliar a compreensdo da nova situacéo (situacdo resultante);
- proceder 0s mesmos passos para a nova situagdo pratica.

Assim, balizado pelas etapas apresentadas anteriormente, intencionei alcangar o bem
comum do grupo com o qual trabalhei e ndo apenas o individual. Procurei trabalhar o
conhecimento existente e demonstrado, convertendo-o em hipoteses, e estabelecendo relagao
entre a teoria, a acdo e o contexto particular, sem perder de vista que os problemas a serem
pesquisados surgem na pratica e de que o envolvimento de todos os professores no processo €
indispensavel.

Na perspectiva da pesquisa-agao esta pesquisa preocupou-se, sobretudo, com a
mudanca, com a transformagdo na pratica docente e ndo somente com a interpretacdo de
dados e, por este ponto de vista metodoldgico, a pesquisa foi concebida de modo amplo e
flexivel, sem moldagem a priori; porém, desenvolvida considerando a relacdo entre todos os
elementos implicados.

Neste processo, principiado em 1998 e mais pontualmente a partir do ano de 2003,
estive envolvido com um grupo de professores, em encontros quinzenais € mensais, refletindo
sobre nossa pratica e teorizando a partir dela a fim de modificar o processo de ensino-
aprendizagem da leitura e da producao textual que, segundo os professores do grupo, era, até
entdo, improdutivo para seus alunos e, sobretudo, socializar os resultados da experiéncia.

A partir disto, os sujeitos envolvidos sentiram a necessidade de mudar, de inovar.Por
isso, como afirma Pereira (1998, p.167), encontrei na pesquisa-acdo “uma forma de unificar

processos considerados, por vezes, independentes, como o ensino, a avaliacdo, a pesquisa, 0
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desenvolvimento profissional”. Esta modalidade de pesquisa permitiu a integragdo desses
processos interdependentes por meio da reflexdo filosofica pautada em uma concepgao

holistica de pratica reflexiva educativa (PEREIRA, 1998).

2.1.3 Terceiro episodio: Sobre a jornada da formacao e da pesquisa e sobre os protagonistas.

Contextualizagao

A principio, a formagdo docente corporificou-se a fim de que eu cumprisse o
compromisso assumido com os professores participantes como sujeitos na pesquisa de
mestrado. No entanto, no ano de 2000, fui para a 1" CRE (Coordenadoria Regional de
Educagdo em Florianopolis, SC) a fim de desenvolver projetos de capacitacio com
professores da Rede Publica de Ensino, conforme relatado em 1.4 Cena 3. A partir dessa
época, o movimento de formagdo docente tomou formas mais definidas e, em conseqiiéncia
de os professores sentirem-se motivados a aceitar o desafio por mim lancado, desembocou em
uma formacdo desenhada e orientada por “moldes” diferentes dos praticados. Pretendiamos
formar grupo de estudo sistematico para refletir sobre o ensino de lingua a partir das praticas
lingiiistica e pedagdgica cotidianas e ndo mais realizar capacitagdo por “imersao”.

O fato fundador de uma nova fase, e¢ indicador de novos rumos para 49 profissionais,
ocorreu em 14 de novembro de 2002. Naquela data, reunidos durante quatro horas, em um
primeiro instante foi apresentada proposta de encontros de estudo para o grupo presente,
assim como para a oficializagdo junto a SED deste evento e dos seguintes. Constituiu-se,
também, comissdo responsavel pelo encaminhamento junto a Coordenadoria Regional de
Educagdo (CRE), comunicando que um grupo de professores estava interessado em refletir
sobre seus conhecimentos e sobre sua pratica pedagogica e, também, para requerer espago de
tempo, ambiente fisico e condigdes necessarias para a realizagdo destes momentos de reflexao
e de estudo sobre a realidade do ensino de Lingua Portuguesa, sobretudo na Grande
Florianopolis, regido de moradia e trabalho dos professores envolvidos.

Nesse mesmo dia, conforme fora planejado, os professores responderam questionario
por escrito com o objetivo de tragar o perfil desse grupo, e foi realizada discussdo sobre a
realidade do ensino na area de Lingua Portuguesa, partindo da leitura e analise acurada de um
texto produzido por um aluno de uma das escolas de Florianopolis (SC), intitulado “ NAO
SEI O QUE FASO”.

Estabelecemos, na época, que seria conveniente propor sugestdes para mudanca de

postura docente, concernente ao trabalho lingiiistico e pedagdgico, assim como a divulgagao
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da experiéncia para a rede de ensino do Estado de Santa Catarina em momento oportuno. Em
virtude das metas, despontou como preocupacao premente dos professores o ensino € o
trabalho com a leitura, bem como a produgdo e a divulgacdo (no sentido atribuido ao termo
em Geraldi (1984, 1997)) de textos no cotidiano das aulas de Lingua Portuguesa.

A diretoria de ensino da CRE deferiu o pedido da comissdo; no entanto, face a
mudanca da equipe administrativa do Estado de Santa Catarina, em janeiro de 2003, os
trabalhos se efetivaram somente em meados do ano de 2004. A partir dai foi autorizada a
participagdo do grupo em encontros quinzenais com a duragdo de oito horas cada um deles.
Para isso, os professores tinham dispensa das atividades em sala de aula, assumidas por outros
professores, conforme acordo prévio em cada unidade escolar.

A primeira fase dos encontros durante o ano de 2004, todos presenciais, ocorreu
sempre em uma unidade escolar da Grande Floriandpolis, perfazendo um total de 56 horas,
assim distribuidas:

* agosto de 2004 — dois encontros — 16 horas;
e setembro de 2004 — dois encontros — 16 horas;
e outubro de 2004 — dois encontros — 16 horas;

¢ novembro de 2004 — um encontro — 08 horas.

No inicio do ano de 2005, retomou-se a atividade do grupo de estudo, agora porém,
com um encontro mensal com duragao de oito horas, exceto no més de novembro de 2005,
quando ocorreram dois encontros para a realizacdo do seminario de socializacdo das
atividades realizadas pelo grupo de professores e respectivas avaliagdes. Nesse seminario os
professores dispuseram de vinte minutos para expor sua experiéncia e, para isso, a grande
maioria utilizou os recursos tecnoldgicos das escolas®.

Esta segunda fase de encontros, em um hotel da grande Florianopolis para facilitar o
acesso a todos os participantes, compds-se de um periodo de 56 horas presenciais e 32 horas
a distancia destinadas a execu¢@o dos projetos em sala de aula, assim distribuidas:

* margo de 2005 — um encontro — 08 horas;
e abril de 2005 — um encontro — 08 horas;

e maio de 2005 — um encontro — 08 horas;

* Rojo (2001) trata da resisténcia do professor em usar a tecnologia disponivel nas unidades escolares.
Comumente o professor usa o livro didatico, o quadro para giz, o giz e a voz como recursos em aula. Esta foi
uma das preocupagdes do grupo de professores nesta formagdo/pesquisa: aprender a usar as ferramentas
tecnologicas como computador, data show, maquina fotografica digital, filmadora e Internet, disponiveis nas
“salas informatizadas” das unidades escolares.
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* junho de 2005 — um encontro — 08 horas;

* julho de 2005 — um encontro — 08 horas;

* agosto, setembro, outubro e novembro de 2005 — periodo de execucao do projeto nas
escolas — 32 horas;

¢ novembro de 2005 — dois encontros — 16 horas.

Entre os anos de 2004 e 2005 o processo de formagao/pesquisa totalizou 144 horas e
por se tratar de um trabalho orientado pelos pressupostos da pesquisa-acao, seria contraditdrio
direcionar os momentos previstos através de um planejamento e organizacdo didatico-
pedagbgica preestabelecidos. “Era preciso deixa-los [os professores] andar com as proprias
pernas” (Geraldi, 1996, p. xxvii); isso, no entanto, ndo significava ocupar a posi¢ao subjetiva
de mero observador, antes, como pesquisador e professor-prdtico, cabia-me instigar,
problematizar, intermediar, coordenar e direcionar a discussdo para que se pudessem apontar
outros caminhos.

Culturalmente, parcela significativa dos professores da Educacido Basica ndo assume a
posicdo de pesquisadores: “ensino como pesquisa”’ (FREIRE, 2006). Sao transmissores de
conhecimento: caracteristica bastante perceptivel no principio do trabalho com o grupo de
professores em questdo. O desafio era instiga-los a olhar a propria pratica com olhos
investigadores, curiosos, e leva-los a interpretar os significados de seu conhecimentos e de sua
propria acdo, na agdo e, a partir da organizacdo intuitiva da experiéncia, efetuar um
diagndstico antes de prescrever e poder, no decorrer do processo, modificar a prescricdo. Este
¢ o trabalho que caracteriza a pesquisa-a¢do: uma pesquisa em educacdo para fortalecer o
carater perquiridor do professor; por isso, na perspectiva da pesquisa-a¢do o ato substantivo
consiste em ajudar pessoas a aprender — quer alunos, quer professores — reconhecendo que
“nao ha docéncia sem discéncia”’(FREIRE, 2006) e que o ensino e a aprendizagem, por esta
otica, sdo partes indissocidveis de um Uinico processo.

Face ao exposto, a proposta que emanou do grupo consistia em anotar as reflexdes
realizadas na ag¢do cotidiana no ambito da escola, incentivar, entre seus pares, discussoes de
interesse comum ¢ aprofunda-las nos encontros previstos de maneira que a pesquisa
influenciasse outros professores e, qui¢d, os responsaveis pelas politicas educacionais. Nesse
movimento, ao final de cada momento de reflexdo, estabelecia-se o planejamento para o

préoximo encontro.
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O contato com o grupo permitiu observar a resisténcia de alguns quando se trata de
uma abordagem de ensino-aprendizagem que postule algo contrario a reproducao de uma lista
de saberes manifestada em conteudos, cristalizada no cotidiano das relagdes pedagdgicas.
Contudo, o trabalho de formacdo na perspectiva da pesquisa-acdo, com os 49 professores do
grupo de estudos (entre os quais uma professora de séries iniciais do EF), mostrou a
possibilidade de se vencer a resisténcia e promover transformacdes na pratica, resultando em
dados positivos tanto para aluno quanto para professor. Face a esse vislumbre de
transformacdo, impusemo-nos questionamentos, desafios e muita pesquisa a fim de encontrar
algumas solugdes para os problemas arrolados na INTRODUCAO e apresenta-las
oportunamente na Parte 3.

Este grupo de estudo oportunizou observar mais efetivamente a pratica pedagogica e o
texto/discurso do professor, dado que toda a discussdo processou-se através de um movimento
de acao/reflexdo/acao, registrado e discutido, e, parte do material resultante foi tomado como
dado para analise e reflexdo com e pelos professores envolvidos, bem como para subsidiar a

presente pesquisa.

2.1.4 Sintese da formagao

A dindmica da formagdo contou situagcdes de debate geradas, comumente, a partir da
reflexdo sobre a pratica docente e sobre as situacdes problemas com as quais o grupo se
deparava. Como todo o trabalho estd ancorado em uma abordagem teérico-metodologica de
matriz historico-cultural, conferiu-se a mediagdo papel decisivo na apropriacio do
conhecimento. O conceito de atividade de Leontiev integrou o projeto, assim, cheguei a
configuracdo inicial que aparece no Quadro I adiante. No Quadro 2, as agdes, procedimentos

e finalidades sdo apresentadas em detalhe.



Quadro 1 — Sintese do projeto como atividade de formacao

Atividade de formacao

Necessidade: superacdo de uma pratica docente

Objeto

Producdao de um projeto pedagodgico para execugdo nas aulas de
Lingua Portuguesa elegendo o género textual como instrumento
organizador da pratica docente e como objeto de ensino-
aprendizagem

Motivo

Mudanga de uma pratica e postura docente centrada na “redacdo
escolar” com vistas a observagdo de problemas relativos ao sistema
da lingua para uma pratica de compreensao, producao e divulgagido
de textos, subsidiada pela nogdo de género textual e pautada em
processos efetivos de textualizacao.

Objetivos:

* Apropriar-se de conhecimentos relativos ao ensino do texto na
perspectiva do género textual,

* compreender os processos de aprendizagem da leitura e da escrita
em uma concep¢ao enunciativa de linguagem,;

e organizar o ensino do texto por meio de processos de
textualizacdo e através da no¢ao de género textual.

Acoes Gerais

* Reflexdo para, na e sobre a pratica docente;

* Registro escrito das reflexdes;

» Reflexdo sobre o registro das reflexdes;

* Estudo dos referenciais lingiiisticos ¢ metodologicos postulados
pela PC/SC (1998);

* Estudo dos conceitos e conteudos referentes a linguagem, ao
texto e ao género textual;

* Elaboragao de projeto pedagogico focando o texto e o ensino na
perspectiva do género textual;

* Execugdo do projeto pedagdgico nas aulas de Lingua Portuguesa;

* Apresentacdo de comunicagdo oral em seminario visando a
socializagdo dos resultados obtidos em aula quanto ao processo
de ensino-aprendizagem da leitura e da producdo textual
subsidiado na noc¢ao de género textual.

Finalidade

Proporcionar, nas aulas de Lingua Portuguesa do grupo de
professores envolvidos na pesquisa, processo de textualizagcdo
pautado na nocdo de género textual visando & mudanga da postura
docente frente as atividades de compreensdo (leitura), producao e
divulgacdo de texto.
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Quadro 2 — As atividades do projeto de formagdo: agdes, procedimentos e finalidades

Acdes (0 qué)

Procedimentos, estratégias e
instrumentos utilizados (o como)

Finalidades
(para qué)

v'Andlise e registro escrito sobre o texto:
“Nao sei o que faso”.

v'Reflexdo sobre as andlises e registros
escritos produzidos pelos professores.
v'Debate: formagdo para quem, para qué,
como?

v'Produgdo de “textos esbocos” como
tentativa de verbalizacdo dos esquemas
mentais que orientam os professores em sua
pratica cotidiana.

v'Que tipo de ensino, linguagem e texto
permeiam a pratica vigente?

v'Os principios metodologicos e a conduta
didatica sdo eficientes para a
aprendizagem?

v'Debate e reflexdo sobre o “planejamento”
tradicionalmente realizado no ambito

v'Compreensio de
uma realidade de
ensino de texto.
v'Compreensdo da
postura docente.
v'Necessidade de
mudanga da postura
docente.
v'Necessidade de
um instrumento
organizador e
orientador da agao
docente em sala de

Alfabetizacao e
Lingua Portuguesa
e 0s principios
tedricos
metodoldgicos da
PC/SC (1998)

os previstos na PC/SC (1998) em relagao ao
ensino de lingua.

v'Leitura ¢ discussdo dos textos de
Furlanetto(2002b; 2004): Géneros do
discurso — da teoria a pratica escolar e O
professor e os géneros do discurso: o
problema do letramento.

v'Problematizar |escolar. aula.

a pratica v'Questionario (entrevista) para formular | v"Compreensio do
perfil do grupo de professores envolvido na | mudar para qué no
formacao/pesquisa. ensino de Lingua
v' Andlise das respostas a entrevista escrita. | Portuguesa.
v'Como ¢é o grupo?

v'O que pensa?

v'Como ensina?

vieitura e estudo do texto de

FURLANETTO e BORTOLOTTO (1997):

Ensino de lingua: mudar para qué?

v'Leitura da PC/SC (1998, p.34-41 e p.

55-91), textos referentes a 4rea do

conhecimento Alfabetizagdo e Lingua

Portuguesa.

v'Reflexdo e discussdo sobre os textos|v Compreensido do

vEstudar referentes a Alfabetizagdo e a Lingua |conhecimento
conceitos/conteiido | Portuguesa na PC/SC (1998) lingiiistico como

s da z’u:ea do v'Elaboragdo de documento sintese | historicamente
conhecimento | .,nirapondo aspectos da prética cotidiana e | produzido.

v'Compreensdo da
linguagem como
forma de interagao.
v'Compreensdo da
noc¢ao de género
textual.
v'Disting¢io entre
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v'Exibi¢do do filme Narradores de Javeé.
v'Reflexdo escrita sobre o tema do filme
Narradores de Javé: géneros orais €
escritos e esferas de circulagao.

v'Leitura e estudo do texto de Marcuschi
(2005): Géneros textuais: configuragao,
dinamicidade e circulacdo.
vEstudo do modelo de
proposto por Sautchuk (2003).
v'Discussdo sobre a moniforia (construto
teorico da Psicolingiiistica) como uma
estratégia  pedagdgica na  revisao
colaborativa de texto.

textualizagao

géneros primarios e
secundarios,
géneros orais e
escritos
v'Articulagdo entre
a teoria dos géneros
textuais e a pratica
escolar na aula de
Lingua Portuguesa.
v Articulagdo
pedagogica de
conhecimentos
relativos a
diferentes ramos da
Lingiiistica.
v'Estabelecimento
de didlogo entre
diferentes areas da
Lingiiistica para
fins de ensino-
aprendizagem.

v'Produzir
projeto
pedagogico para
execucao em aula
de Alfabetizac¢ao
e de Lingua
Portuguesa
enfocando
processos de
textualizacao
ancorado na
nocao de género
textual.

v'Leitura de projetos existentes nas
unidades escolares para conhecimento das
caracteristicas do género.

v'Escolha de um modelo de projeto.
vEscolha do género textual rotulo de

embalagem como objeto de ensino
aprendizagem e foco tematico no projeto.
v'Leitura, andlise e descricio das

caracteristicas do género textual rotulo,
sobretudo aquele que circula em
embalagem de papeldo devido a facilidade
de desmontar e montar o suporte textual
sem descaracterizé-lo.

v'Produgdo escrita de uma primeira versio
do projeto pedagdgico de acordo com
modelo de textualizag¢dao estudado.
v'Revisdo individual e colaborativa de cada
versdo escrita com vista a adequagdo as
caracteristicas do género e a fung¢do como
instrumento  organizador das  acgdes
pedagdbgicas.

v'Submissdo das versdes dos projetos ao
grupo para andlise lingiiistica,.

v'Escrita da versio do projeto a ser
desenvolvido em aula.

v'Conhecimento e
reconhecimento das
caracteristicas do
género textual
projeto pedagogico
e rotulo de
embalagem:
conteudo tematico,
composi¢ao
estrutural e estilo.
v'Planejamento e
organizac¢do da
pratica docente
através do género
textual projeto
pedagogico.
v'Entrada do
género textual
rétulo de
embalagem como
objeto de ensino-
aprendizagem.
v'Adogio de
processos efetivos
de textualizagdo
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v'Executar os
projetos
pedagogicos em
aulas de Lingua

v'Elaboragdo de seqiiéncias didaticas de
modo a orientar o aluno nas vdrias etapas
do trabalho com o texto: das atividades de
linguagem com vistas a explorar as

v'Mudanga de
postura docente
frente ao trabalho
pedagodgico com
texto: das

Portuguesa caracteristicas do  género,  aquelas |atividades as
relacionadas a leitura, produgdo e |praticas de
divulgagdo textual. linguagem

v/ Apresentar os v'Defesa e

resultados relativos
a aplicacio dos
projetos em
seminario, e na
forma de
comunicacio oral,

v'Elaboragdo de material para: relatos,
apresentacdo em power point, painel,
relatérios, comunicagao oral , etc.
v'Divulgacdo da experiéncia em seminario
ao grupo de professores co-participantes na
formagao/pesquisa.

entendimento do
trabalho realizado.
v'Compreenséo das
capacidades do grupo
e individual como
sujeito agente e

aos professores do . N N criativo.
grupo de v'Divulgag¢io dos resultados da formagdo. |, Apropriacio do
formacao/pesquisa. conhecimento.
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A atividade formativa sintetizada nos quadros, embora subsidiada pela nogdo de

\

atividade proposta por Leontiev, no que concerne a relacdo estabelecida pedagogicamente
entre as agdes e os conceitos/conteudos, pautou-se em Zabala (1998) no que tange aos
contetidos factuais (também denominados conceituais ou pragmaticos), conteudos
procedimentais e contetidos atitudinais como maneira de investir na formagdo integral da
pessoa, professor/aluno. Articulei o pensamento desse autor, embora de vertente
construtivista, as nogdes interacionais de cunho socio-historico defendidas nesta pesquisa.

A triade — contetidos factuais/procedimentais/atitudinais — proposta por Zabala —
articula dialeticamente esses conteudos de forma a permitir que o professor/aluno aprenda os
conteudos historicamente sistematizados através de procedimentos significativos e que
resultem em conteudos atitudinais relacionados a valores, atitudes € normas, provocando
mudanca de postura docente.

Em relacdo aos conteudos procedimentais, Zabala (1998) postula que, a despeito de
terem como denominador comum o fato de serem agdes ou conjunto de acdes, a
aprendizagem de cada um desses contetidos se efetua por meio de caracteristicas especificas.
A identificacdo dessas caracteristicas diferenciais segue trés parametros:

1) motor/cognitivo, define-se conforme as agdes impliquem componentes mais ou

menos motor/cognitivo situados em uma linha continua em que, por exemplo,
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b

‘recortar’, ‘dobrar’, ‘espetar’ estariam mais proximos do extremo motor e, ‘ler’,
‘analisar’, ‘inferir’, estariam mais proximos do extremo cognitivo;

1) poucas ag¢oes/muitas agoes, parametro determinado pelo nimero de agdes que
compdem certo contetido procedimental, por exemplo, ‘recortar’ estaria proximo
ao extremo de poucas agoes, enquanto que ‘inferir’, proximo ao de muitas agoes;

1i1) continuum algoritmico/heuristico, que se refere ao grau de determinagdo da
ordem das seqiiéncias, ou seja, neste pardmetro ter-se-iam como mais préximos do
extremo algoritmico os contetidos procedimentais em que a ordem das acdes seja
sempre a mesma; em contrapartida, no extremo oposto — heuristico — ter-se-iam os
conteudos procedimentais cujas acdes variam na forma de realizd-las e mesmo
organizé-las, dependendo, em cada circunstancia, das caracteristicas da situagdo
em que se vai executd-las, por exemplo, ‘estratégias de leitura’ ou de
‘aprendizagem’.

O redimensionamento das agdes pedagogicas ¢ fator fundamental para uma mudanca
das atividades escolares em Lingua Portuguesa, uma vez que, conforme revelou o grupo de
professores, as aulas, em sua grande maioria, sdo expositivo-dialogadas, permeadas por agdes
proximas ao extremo motor, ao extremo de poucas ag¢oes e ao extremo de algoritmico,
conforme pdde ser constatado nos depoimentos dos professores.

E importante frisar que, ao longo de todo o tempo, as discussdes e a implementagao
das agdes, quer com um enfoque mais lingilistico-discursivo ou mais pedagogico,
aconteceram articuladamente, assim como o estabelecimento de um processo avaliativo de
tudo o que se estava realizando. Isso gerou um constante pensar a partir das praticas por meio
de uma tentativa continua de ressignificar o processo a fim de que se obtivessem resultados

mais positivos para a aprendizagem através das relagdes sociais, pedagogicas e lingliisticas.

2.1.5 Quarto episodio: Perfil inicial dos professores sujeitos na formagao e na pesquisa

Um dos momentos fundamentais para todos, promotor de autoconhecimento e
reconhecimento das proprias necessidades, foi o da reflexdo sobre a tabulacdo dos dados
correspondentes ao perfil inicial do grupo, obtido através de entrevista escrita, e que se
apresenta a seguir de maneira concisa. O perfil do grupo de professores foi produzido,
principalmente, a partir de um questiondrio entregue no primeiro encontro, conforme amostra

no Anexo 9.
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Todos os membros do grupo de estudo, sujeitos nesta formagao/pesquisa, trabalham e
residem na area geografica sob jurisdigdo da Secretaria de Estado de Desenvolvimento
Regional da Mesorregido da Grande Floriandpolis (SDR), instituigdo que coordena, através da
Geréncia de Educagao, o trabalho administrativo e pedagogico das escolas publicas do Estado
de Santa Catarina existentes nos treze (13) municipios de abrangéncia. A maioria dos
professores reside e trabalha em Florianopolis e Sao José, porém, no grupo, hd professores
moradores e trabalhadores em cada um dos treze municipios.

Para uma melhor visualiza¢do, doravante alguns dados serdo apresentados de forma
mais sistematica enquanto outros serdo descritos e comentados para possibilitar uma melhor
compreensao do perfil do grupo. Além disso, a amostra apresentada em 1.5 Cena 4, produzida
a partir de dados obtidos em um grupo maior de professores das varias areas do conhecimento
componentes do curriculo do EF, corrobora o sentido atribuido aos dados do grupo de

sujeitos desta pesquisa mostrados a seguir:

a) Grau de escolaridade dos professores: formacao.

O grupo compde-se de quarenta e nove (49) professores; trés (03) profissionais do
sexo masculino e os demais do sexo feminino): quarenta ¢ oito (48) dos quais atuam na
disciplina Lingua Portuguesa em séries finais do EF e alguns deles, concomitantemente, em
séries do Ensino Médio; uma (01) professora atua também nas séries iniciais do EF.

Todos sao graduados em Letras: Portugués (a professora que atua nas séries iniciais ¢
também graduada em Pedagogia. Deste universo, um (01) professor cursou Mestrado em
Literatura e dezesseis (16) professores, P6s-Graduacao lato sensu nos cursos:

- Metodologia do Ensino: quatro (04) professores;

- Gestao escolar: trés (03) professores;

- Piscopedagogia Clinica: trés (03) professores;

- Interdisciplinaridade: quatro (04) professores;

- Espec. em Lit. Brasileira: um (01) professor;

- Curriculo e Cultura: um (01) professor.

b) Tempo de servigo como professor no magistério publico.

Doze professores ndo informaram o tempo de servigo. Os demais responderam
conforme segue:

- 02 a 05 anos: oito (08) professores;
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- 06 a 10 anos: treze (13) professores;
- 11 a 15 anos: quatro (04) professores;
- 16 a 20 anos: seis (06) professores;

- 21 a 25 anos: cinco (05) professores;

- 26 a 30 anos: um (01) professor.

c) Carga hordria, situacdo funcional e nivel de ensino em que atuam.

1- Carga horéria semanal de trabalho (h/s): Quatro (04) professores ndo informaram;
entre os demais ha quatro (04) professores com 10 h/s; quatro (04) professores com 20 h/s;
dezesseis (16) professores com 30 h/s; vinte (20) professores com 40 h/s e um (01), com 60
h/s.

2- Situagdo funcional: Quarenta e cinco (45) professores sdo concursados e, portanto,

sdo considerados do quadro efetivo do Magistério Publico do Estado de Santa Catarina, e
quatro (04) professores sdo admitidos em carater temporario (ACT).

3- Nivel de ensino: uma (01) professora atua nas séries iniciais do EF; vinte e sete (27)

atuam exclusivamente nas séries finais do EF; dezoito (18) professores atuam paralelamente
em séries do EF e Médio e trés (03) professores atuam exclusivamente no Ensino Médio.
Quando questionados sobre a atuagdo em outras areas, além do magistério, apenas o
profissional com a carga horaria de 60 h/s respondeu que, deste total, 40 h/s sdo destinadas a
funcdo de Secretario de Escola, exercida na mesma escola em que atua como professor .
Convém comentar um aspecto que se mostrou relevante no item “carga horaria”: ha
um discurso corrente entre os profissionais do magistério de que parcela significativa dos
professores da rede do Estado de Santa Catarina excede a carga horaria de 40 h/s e isto seria
fator negativo para a qualidade do ensino-aprendizagem nas aulas de Lingua Portuguesa. No
entanto, neste grupo, vinte (20) professores, do total de quarenta e nove (49), atuam com a
carga de 40h/s e os demais, vinte e nove (29), com carga horaria inferior a 40 h/s. Logo, para
este grupo em especifico, a afirmativa acima nao procede e tampouco justifica o risco na

qualidade do ensino assumida pelo proprio grupo.

d) Sobre capacitacdo, base tedrica, crengas em relacdo a aprendizagem e funcdo do professor.
1- Capacitacdo entre os anos de 2000 e de 2004: Trinta e dois (32) professores

informaram a participagdo como cursistas em pelo menos uma capacitagdo no periodo; os

demais, dezessete (17), nao foram convidados.
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2- Sobre sustentagdo teérica lingiiistica e pedagdgica: Vinte e sete (27) responderam
ndo se orientar por alguma perspectiva teorica em especifico; dez (10) acham que ha alguma
teoria subjacente ao seu trabalho pedagégico, porém ndo sabem qual; oito (08) responderam
subsidiar-se na perspectiva Socio-histérica de ensino-aprendizagem; trés (03) consideram-se

Construtivistas e um (01) disse guiar-se pela Teoria da Atividade.

3- Sobre a cren¢a em relacdo a aprendizagem dos alunos: quando interrogados: “Como
vocé pensa que seu aluno “aprende”? que mecanismos e atividades se fazem necessarios para
que a aprendizagem se efetive?” os professores responderam fazendo uso de palavras ou
expressoes transcritas a seguir: Interacdo, repeticdo; fazendo, memorizagdo, explica¢do; por
tentativa: erro-acerto; brincando, conversando,; pesquisas, compreensdo, através da aula
expositiva e dialogada; exercicios; recria; reelabora; apropria do que lhe interessa;
observagdo; através da expressdo oral e escrita; ao se tornar agente no processo, prestando
atengdo, responde aos objetivos propostos; associa; repassa com as proprias palavras;, a
partir do que conhece; escrevendo-errando-reescrevendo; lendo, através da oralidade;
aprende quando modifica conceitos, quando olha de forma menos ingénua os diferentes
eventos do mundo. Cada termo ou expressdo refere-se as respostas individuais de cada
professor.

4- Fun¢do do professor no processo de ensino-aprendizagem: Trinta e sete (37)

responderam que sua funcdo ¢ de mediador, embora eles proprios assumam nao ter clareza do
que afirmam. Os demais disseram ser: transmissores de conhecimento e informagoes,

analista, facilitador e articulador.

e) Sobre o planejamento das aulas e sobre os conteudos.

As respostas dadas pelo grupo em tela ratificaram as amostras e as reflexdes levadas a
cabo nesta tese, como se mencionou anteriormente, em 1.5 Cena 4. Indicios da auséncia de
um planejamento real das aulas e da desconsideragdo do conhecimento real do aprendiz na
atividade pedagdgica pelo professor, onde foram consideradas, por amostragem e através de
excertos, respostas produzidas por um grupo em torno de dois mil professores atuantes nas
diferentes areas do conhecimento, componentes da grade curricular do EF em escolas publicas
estaduais de municipios da regido da Grande Florianopolis, Santa Catarina.

Do universo de quarenta e nove (49) professores co-participantes neste trabalho de
pesquisa-agdo entrevistados, um (01) professor foi enfatico em assumir que ndo realiza

qualquer tipo de planejamento para ministrar suas aulas. Outros cinco (05) responderam
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respectivamente: “ndo planejar o suficiente”; “planejar freqiientemente”; “planejar sempre”;
“planejar regularmente” e “planejar quando necessario”.

Além destes, ainda oito (08) informaram planejar diariamente; dezesseis (16) disseram
planejar semanalmente; um (01), quinzenalmente e ha ainda mais um (01) que alegou planejar
bimestralmente. Dezesseis (16) professores ndo se manifestaram em relagdo a realizacao de
qualquer tipo de planejamento.

Também foram informadas pelos professores as diferentes fontes dos contetidos
listados nos eventuais planejamentos, como seguem: um (01) afirmou que os contetidos das
diferentes séries estdo em “planos preestabelecidos” pelas escolas; oito (08) disseram estar
previsto no Livro Didatico e concomitante na PC/SC (1988); trés (03) acreditaram, porém
com duvidas, estar previsto no Projeto Politico Pedagogico das unidades escolares; sete (07)
creditaram ao proprio professor a determinagdo dos contetdos; cinco (05) responderam que a
origem estd no aluno; um (01) afirmou estar nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs);
dez (10) alegaram ser o Livro Didatico determinador exclusivo do que se ensina ¢ um (01)
disse pensar que se retira dos Temas Transversais (no entanto ndo esclareceu quais sdo e onde
estdo previstos esses temas). Catorze professores ndo se pronunciaram a respeito.

Ainda, convém considerar que apenas cinco professores afirmaram que o
“conhecimento real” do aluno, ou seja, as representagdes de mundo, os conceitos, aquilo que
ele efetivamente conhece e com o qual lida, ¢ tomado como ponto de partida para o
planejamento das atividades didatico-pedagdgicas. Segundo esses educadores ‘o
planejamento ¢ estabelecido a partir da necessidade do aluno; isto determina como serd a
aula”. Aqueles que assim pensam constituem-se em uma parcela de apenas 10% do total do
grupo e estdo em consonancia com os postulados da PC/SC (1998), ao referir a premissa
vygotskiana da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), lugar ¢ momento da
aprendizagem. Na ZDP, o Nivel de Desenvolvimento Real (NDR) — conhecimento
internalizado do aprendiz — assinala o ponto de partida ao se prever um Nivel de
Conhecimento Potencial (NCP) como ponto de chegada, isto ¢, quando em um processo
sistematico de ensino-aprendizagem e através da mediagdo de um ou mais sujeitos experientes
e de instrumentos de intermediacdo complexifica-se o NDR. Esta complexificagdao subtende a
ressignificagdo de conceitos, assim como a expansdo de toda uma rede de conhecimento
resultante do processo de internalizacdo de conhecimento (sobre ZDP se estard discorrendo
mais adiante neste trabalho).

Como se observa através dos numeros apresentados, no item “e”, uma parcela

representativa de professores nada respondeu sobre planejamento; isto leva a crer, por
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inferéncia e conhecimento sobre o grupo, que este “silenciamento” significa uma negagdo a
pergunta realizada quando da entrevista. Outra parte, embora afirme realizar o planejamento
das aulas, estd se referindo a pratica fossilizada da copia de “planejamentos de anos
anteriores” na cultura escolar, tratada anteriormente nesta tese de pseudoplanejamento. Isto se
evidencia em um, dentre muitos excertos em respostas semelhantes a este nas entrevistas,
quando se diz: “os conteudos sdo previamente planejados e preparados para depois serem
ministrados em sala de aula”; uma alusdo explicita ao instante em que os professores se
reinem ao iniciar o ano letivo para “planejar” os contetdos a serem aplicados aos alunos a
maneira de informagdes factuais e segmentadas; ministrar traz em si o sentido de transmissao
de conhecimento de alguém que sabe para outrem que nao o sabe. H4 ainda aqueles que
assumem nao planejar, alegando falta de tempo, como em: “ndo planejo; nao ha tempo devido
a carga horaria, apenas me esquematizo mentalmente (30h/s)”(transcrito conforme o original).
Comento adiante esquemas mentais como orientadores da pratica pedagdgica, subsidiando-me
em Sacristan e Gomez (1998).

Relativamente a esse excerto, cabe lembrar que na rede estadual de ensino, ao
professor com 30 h/s compete atuar em até 24 aulas em sala, dispondo de 06 h/s para
atividades extraclasse, tomadas pela classe do magistério como ‘“horas de folga”. Os
professores dispdem, de sua carga horaria total, de 20% para atividades extraclasse. Além
disso, para que alguém atue qualitativamente na area do ensino, insiste-se na necessidade de
um planejamento escrito minimo dos conceitos a serem abordados, assim como das agdes
pedagobgicas e estratégias didaticas que resultem em aprendizagem.

Cabe ainda refletir, neste momento, sobre as crencas dos professores quanto a origem
dos conceitos e contetdos ensinados em sala de aula a serem considerados nos planejamentos;
do grupo, cinco (05) profissionais afirmaram ser o NDR a fonte do que sera trabalhado em
aula, os demais equivocoram-se ao considerar documentos oficias, norteadores de concepgdes
filosoficas e metodologias educacionais, como indicadores de listas de conteudos. A PC/SC
(1998) e os PCNs, citados nas respostas, nao prescrevem listas de contetidos; quando muito
sugerem conceitos para determinadas séries nos diferentes niveis de ensino.

Ha ainda os que acertadamente dizem ser o Livro Didatico (LD) o indicador dos
conteudos. Bem sabemos que o LD indica, além dos contetidos por série, a forma como o
professor deve ministrd-los. Como se disse anteriormente, o LD cala a voz e apaga as
possiveis intengdes do professor; torna-o um profissional dependente de manuais e receoso de

apostar na propria capacidade de condugao e coordenacao do trabalho didatico-pedagogico.
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f) Sobre a avaliacao.

Quando perguntados: “Quanto a avaliagdo — o que vocé avalia? Quem vocé avalia?

Para que vocé avalia? Uma vez com os resultados da avaliagdo em maos, que

encaminhamentos vocé€ da?” poucos foram os que responderam na integra. A maioria o fez

parcialmente, afirmando taxativamente que avaliava “para recuperar o aluno” (isto em alusdo

a aplicacdo de uma quantidade maior de instrumentos de afericdo ou de averiguacdo,

sobretudo em finais de bimestres letivos, a fim de aumentar a “nota”) ou simplesmente, ainda,

justificaram a avaliacdo como conduta “para dar uma nota”. Por mais contraditério que
parega, a “nota” ¢ elemento fundamental na cultura escolar: o professor avalia para dar

“nota”; o aluno “estuda” para obter uma “nota”; os pais esperam boas “notas’ nos boletins dos

filhos e a administragdo da escola, assim como o proprio sistema informatizado instituido para

registro de “avaliagdao”, no ambito escolar pela SED, exige do professor uma “nota” para cada

aluno ao final de um determinado periodo letivo: geralmente um bimestre. Logo, instituiu-se a

“nota” como preocupagdo maxima na comunidade escolar em detrimento do aprender; uma

nota maior ndo esta relacionada ao éxito na aprendizagem. Corriqueiramente, os instrumentos

de averiguacdo centram-se em medir quantidade de informag¢des memorizadas, cujo teor ¢
factual e muitas vezes desconexo e, portanto, ndo avaliam a complexificagdo dos aspectos
cognitivos € a compreensdo dos usos socio-comunicativos da linguagem, nas modalidades
oral e escrita.

As respostas mostradas na seqiiéncia corroboram o que tratei anteriormente; ha
professores que afirmaram:

e “avalio para ver se estou atingindo meus objetivos” ou ainda “avalio para medir a
compreensdao do conteudo transmitido” e “avalio para medir conhecimento” — subentende-
se, pelo sentido aprendido, que o foco da aten¢do esta centrado no “ensino” e no
cumprimento da transmissao de determinados contetidos preestabelecidos, respeitando-se
certa cronologia. Isto ¢ ainda deveras corrente no discurso e na cultura no dmbito escolar;

* “avalio o aluno como um todo” ou “no inicio do ano deixo claro que: o comportamento, a
entrega dos trabalhos, o respeito com os colegas e professores, e principalmente a
participagdo ¢ que irdo me dizer se o aluno é merecedor de boa nota ou ndo”.

Estas respostas manifestam outro discurso proprio do contexto escolar: avaliar o aluno
como todo; todavia ndo se t€m estabelecidos e explicitos os critérios para esta avaliacdo, bem

como o que sistematicamente avaliar deste (e neste) todo. Como se percebe, a auséncia de
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certo sistematismo e objetividade no ato da avaliagdo leva o professor a resvalar para
apreciagao apenas do comportamento ou atitudes, postergando o fundamental no processo
avaliativo escolar: a aprendizagem. Como enfatizado, a “nota” assume o papel de instrumento
de coercdo a fim de controlar a “disciplina” do aluno e possibilitar ao professor o dominio da
classe e da transmissao do conteudo.

No entanto hd, ainda, o grupo de cinco (05) professores que disseram avaliar a
aprendizagem do aluno e que os resultados da avaliacdo sdo tomados como ponto de
referéncia para retomar o que ndo foi aprendido. Em outras palavras, a avaliacdo assinala
tomada de decisdo da parte do professor quanto a ressignificagdo das agdes didatico-
pedagogicas a fim de que o conhecimento nao aprendido retorne ao espago de discussao em
sala de aula e se possibilite a internalizagdo no processo da ZDP .

Contudo, para os professores ainda “¢ dificil avaliar, complicado... Mas a culpa ¢ do
professor??? O sistema esta equivocado. Avalio o comportamento” (registro de um

participante da formagao/pesquisa).

g) Sobre os conceitos relativos a 4rea do conhecimento Lingua Portuguesa de acordo com a

PC/SC (1998).

Foi questionado: “Vocé conhece, segundo a PC/SC (1998), os conceitos cientificos
essenciais a serem trabalhados em sua 4rea do conhecimento (disciplina)? Ninguém, a
principio, manifestou verbalmente quais eram os conceitos, explicitando-os; porém, do
universo de quarenta e nove (49) professores, vinte (20) afirmaram conhecer; quinze (15)
responderam ndo ter conhecimento; cinco (05) manifestaram saber parcialmente; quatro (04)
disseram conhecer muito pouco; trés (03) declararam conhecer “mais ou menos”; um (01)
disse “achar que sabe” e, por ultimo, um (01) professor manifestou que “os conceitos siao

conhecidos como Leitura/escritura — oralidade/escuta — Analise sintatica”.

h) Sobre a concepcao de linguagem e texto.

Quando questionados sobre como concebiam a linguagem e o texto, os professores
informaram:

Sobre a linguagem:

* Nove (09) professores assumiram nao saber conceitua-la minimamente;

*  Quinze (15) definiram-na como “forma/sistema de comunicagao”;
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e Quatro (04) disseram ser uma “instrumento de interagdo do individuo no meio em que
vive”;

* Dois (02) afirmaram ser a linguagem a “expressao do pensamento’;

* Os demais componentes do grupo produziram defini¢des tais como: “meio de
comunicacdo através da lingua falada e escrita”; “expressdo escrita”; “linguagem ¢ a
forma de codificagdo”; “linguagem ¢ o meio usado”; “forma de interagdo mental”;
“qualquer sistema de sinais utilizado para a comunicagdo”; ‘“a representacdo da

99, ¢ £ 99, 4

comunicacdo”; “ ¢ o entendimento do que esta escrito”; “linguagem verbal e escrita”; “¢ a
pratica da lingua”; “linguagem ¢ a expressao propria da vivéncia”; “¢ interpretar o mundo
de idéias que nos rodeiam”; “expressdo oral ou escrita codificada” e “maneira geral de se
expressar.”

Sobre o texto:

* Sete (07) professores nao souberam definir;

*  Quatro (04) disseram que “o texto esta ligado a materialidade escrita, ¢ a linguagem
acao”;

e Quatro (04) afirmaram que “o texto ¢ linguagem em agdo”;

e Quatro ( 04) responderam: “Texto € o enunciado com sentido”;

* Os demais produziram respostas como: “a linguagem registrada em suas diversas formas”;

99, ¢

“conjunto de palavras ou expressdes com significado”; “conjunto de palavras que indicam
mensagem”; “produc¢do oral ou escrita”; “o texto pode ser verbal ou nao verbal”; “texto ¢

a expressdo da linguagem em suas diferentes modalidades”; “o texto ¢ a linguagem
atuando na oralidade e na escrita”; “¢ uma forma de comunicagdo”; “ ¢ a concretizagdo da
comunicacgao/linguagem”; “ndo ¢ apenas um amontoado de frases” e “texto ¢ parte da
observacao da natureza para a construcao do mesmo a partir da vivéncia individualizada™.
Percebe-se, ao se contrapor as seqiiéncias de respostas produzidas sobre a linguagem e

sobre o texto, que em relacdo aquela hd um afastamento e quanto a este, uma maior
aproximacao quanto aos postulados da PC/SC(1998) sobre o assunto. Isso, mesmo que em
nivel do discurso, resulta das discussdes que implementamos, sobretudo a partir do ano de

2000, através de reflexdes nas unidades escolares e em encontros de capacitacao.

1) Sobre o Género textual.

Também questionei o grupo de co-participantes nesta formagao/pesquisa se haviam

lido sobre Género Textual e como o conceituavam. Vinte (20) professores responderam nada
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terem lido, logo ndo sabiam defini-lo; os demais responderam afirmativamente e produziram
resposta como: dez (10) professores informaram que o género “englobava os diversos tipos de
texto”; cinco (05) “acham” que o género “consiste em apresentar diversas maneira de se
comunicar”; trés (03) alegaram tratar-se “da narracdo, da descri¢do e da dissertacdo, trés tipos
de género” e dois (02) definiram: “o género sdo as diversas modalidades que o texto pode

assumir”. Nove (09) professores ndo produziram definicdes.

J) Sobre ler e escrever.

Por se tratar de um grupo professores que no cotidiano escolar lida mais
constantemente com as praticas de leitura e de escrita em funcao da area de conhecimento em
que atuam, perguntei-lhes sobre como compreendiam ler e escrever e qual era para eles o

significado disto na perspectiva da producao textual. Apresento as respostas em separado:

LER:

Oito (08) professores responderam nao saber e quatro (04) disseram: “ler ¢ interpretar
sinais; ler ¢ descodificar, entender, interpretar; ler ¢ entender o que as palavras estdo
transmitindo; ler é decodificar o codigo escrito.” Os demais 36 (trinta e seis) professores do

grupo nada comentaram.

ESCREVER:

Oito (08) professores responderam nao saber e sete (07) disseram que escrever é:
expressar idéias através da escrita; ¢ saber fazer algo; ¢ transmitir mensagem; ¢ fazer uso da
modalidade escrita; ¢ por no papel idéias com objetividade; ¢ transmitir para entender; ¢
processual. Os demais 33 (trinta) professores nada responderam.

Ainda um professor respondeu que “ler e escrever significa interpretar aquilo que se
tem em mente e escrever nosso pensamento’.

E dificil imaginar que professores licenciados em nivel superior de ensino, formados
para ensinar Lingua Portuguesa, encontrem dificuldade para verbalizar conceitos inerentes a
sua atuacdo profissional e, sobretudo, para explicar praticas vitais como a leitura e a escrita,
sem as quais a aula de linguagem nao tera sentido de existir. Todavia, esta ¢ a realidade, ¢ a
apresentacdo do perfil do grupo ndo objetiva depor contra os professores. Foi a partir da
leitura e da reflexdo sobre os dados expostos que juntamente com os co-participantes,
assumimos e tomamos posi¢ao, ao longo da jornada, a fim de encontrar possibilidades de

alteracdo deste quadro, ndo apenas buscando teorias para respaldar a pratica pedagdgica, mas
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analisando-a, perscrutando-a em busca das teorias subjacentes com senso questionador,
descortinando possibilidades através de um processo de praxis educativa possibilitadora de
uma aprendizagem de qualidade para quem ensina na expectativa de alcangar, na outra face,

quem aprende.

2.2 A guisa de conclusdo

Para concluir esta primeira parte, reafirmo a necessidade de redefinicao dos programas
de formagao para os professores da rede publica de ensino do Estado de Santa Catarina. Falo
em especifico deste universo, pois com parte dele envolvi-me nas capacitacdes e “andancas”
pelas escolas. A contextualizacdo da jornada desta pesquisa, até este momento, ndo deixa
duvida de que os programas de formacdo docente, na esséncia, estdo equivocados ao apostar
na transmissao de teorias e ao desconsiderar a pratica pedagdgica nas escolas como base para
a reflexdo. Insta-se sobre a necessidade de reforma nas atividades de formacao para o
magistério baseadas na andlise das praticas de leitura e de escrita no local de trabalho,
considerando as exigéncias da comunicacdo na sala de aula.

Os problemas da ordem da organizacdo das atividades didatico-pedagdgicas
apontados, bem como aqueles sobre os usos da leitura e da escrita, serviram como base para a
reflexdo do grupo de professores sujeitos desta pesquisa e para que se instalasse uma instancia
de discussdo sobre a pratica pedagdgica cotidiana com vistas a mudanca de postura
lingiiistico-enunciativa e docente. Apostamos, todos, no principio de que “ensinar exige
criticidade” (FREIRE, 2006); isso implica considerar a experiéncia do professor, sua pratica
docente, embora muitas vezes ingénua, resultante da empiria em seu estado puro, ou seja,
forjada na curiosidade ingénua, associada ao saber do senso comum. Pretendemos a superagao
na medida em que esta curiosidade ingénua continue a ser curiosidade e se criticize tornando-
se, por assim dizer, “curiosidade epistemologica, metodicamente ‘rigorizando-se’, na sua
aproximacao ao objeto [...] cognoscivel” (FREIRE, 2006, p. 31).

Em razdo do que acabo de dizer, surgiu-nos a necessidade da reflexdo epistemolodgica
a fim de que pudéssemos nos aproximar ¢ mesmo lidar com o objeto do conhecimento
necessario a jornada como professores de Alfabetizacdo e de Lingua Portuguesa. Por isso, e

para embasamento da pesquisa, realizou-se a discussao tedrica que segue.
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CAPITULO 3 - O APORTE TEORICO NA FORMACAO LINGUISTICO-
ENUNCIATIVA E NA FORMACAO DOCENTE: CENAS DE UM PROCESSO DE
REFLEXAO

3.1 Preliminares

A partir deste momento, sob forma de reflexdo e revisitacao da literatura, apresento os
matizes tedricos que nortearam o trabalho realizado durante a formac¢do pautada nos preceitos
da pesquisa-agdo, no campo metodologico, bem como aqueles que fundamentaram a
discussao em relacdo aos aspectos didatico-pedagdgico e lingliistico-enunciativo e que
sustentaram, teoricamente, o presente trabalho. Cabe explicitar que o texto que segue resulta
das leituras e das proprias reflexdes de quem se propde a realizar um trabalho como este e,
também, das trocas intersubjetivas proporcionadas pelas muitas discussdes levadas a cabo
com o grupo de professores co-participantes e parceiros na jornada de formagado/pesquisa,

com o qual convivi muito proximamente ao longo de dois anos ( 2004 e 2005, precisamente).

3.2 Cena 6: Reflexao sobre a ac¢ao lingiiistica e pedagégica

3.2.1 Primeiro episodio: comentarios iniciais

O ponto central das discussdes realizadas no ambito da esfera da educagdo basica
institucionalizada tem sido o atual paradigma pedagdgico-metodologico, cujo fundamento
postula estratégias de ensino-aprendizagem para além da compreensdo tradicional e das
praticas cristalizadas no meio escolar. Esse paradigma propde o rompimento das estruturas
prontas e da dicotomia entre ensinar e aprender — como se pode constatar na PC/SC (1998),
nos PCNs e nos demais documentos oficiais — nos quais, no processo de ensino-
aprendizagem, aponta-se para a relevancia da interacdo e da media¢do’ como categorias

dialéticas indispensaveis para que todos os sujeitos envolvidos no cotidiano da escola possam

“A  interacdo, segundo Vygotsky (1989,1996), consiste na utilizagdo de instrumentos (externos) e
signos(internos) que possibilitam a transformagdo do meio e do sujeito. Por mediacdo entendem-se agdes
compartilhadas que pressupdem a troca entre parceiros com diferentes niveis de conhecimento; exige
mobilizagdo por parte dos sujeitos no sentido de agir significativamente preenchendo lacunas, explicitando
contradi¢des, instigando, investigando. Essas categorias dialéticas sdo indissocidveis e estdo presentes em
processos de aprendizagem em que sujeitos — ativos ¢ heterogéneos — compartilhem ag¢des, por meio de
atividades de aprendizagem, fazendo uso da linguagem ¢ motivados pela importancia de determinados
conhecimentos para suas vidas.
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elaborar conceitos (cf. VYGOTSKY, 1989,1996) e, através deles, produzir conhecimentos
que lhes permitam a compreensdo das diferentes culturas, incluindo-se a cultura letrada.

A instancia de interagdo verbal “sala de aula ” caracteriza-se pelo trabalho pedagogico
por meio de um processo de ensino-aprendizagem significativo, que se constitui a partir dos
saberes proprios de cada aluno — saberes compreendidos como resultado da imersao
na cultura de um dado grupo social (FREIRE, 2006) — assim como da
interpretagdo/compreensdo desses saberes e de sua articulagio a conhecimentos
universalmente institucionalizados, os quais oportunizam, dessa maneira, a expansdo do
conhecimento dos aprendizes por meio de uma rede de conceitos (cf. VYGOTSKY
1989,1996). Nesta perspectiva, o professor precisa lancar mao de pautas interacionais e
estratégias metodologicas a fim de, primeiramente, conhecer as necessidades do aluno para
que, a partir delas, possa atuar como intermediador no processo de ensino-aprendizagem. Nao
ha lugar, por esta dtica, para o professor que julga saber de que o aluno precisa sem antes
conhecé-lo, tampouco ha espaco para aulas centradas exclusivamente no ensino calcado no
repasse de saberes desarticulados da realidade, os quais ndo permitem o avango € o
entendimento do mundo por parte do sujeito aprendiz (VASCONCELOS, 2001).

Deste modo, e para contemplar o que foi dito anteriormente, postulo a perspectiva da
aprendizagem por interpretacao/compreensao voltada, sobretudo, para a constituigdo e
expansdo das fungoes psicologicas superiores (cf. VYGOTSKY, 1989; 1996) no aprendiz,
manifestadas principalmente no contexto escolar em a¢des como: interpretar, compreender,
atribuir  sentidos, relacionar, comparar, articular, refletir, abstrair, generalizar, dentre
tantas outras, como forma de romper com a exclusividade da agdo de memorizar
conhecimentos desarticulados e que, de um modo geral, estd presente na cultura escolar.

Antes de aprofundar a nocdo de aprendizagem por interpretagdo/compreensdo,
discorro sobre as fungdes ou processos psicologicos elementares e superiores, uma vez que
estdo diretamente relacionados aos processos de aprendizagem.

De acordo com a perspectiva historico-cultural de ensino-aprendizagem, formulada
por Vygotsky e defendida na PC/SC (1998), a origem e desenvolvimento das fungoes (ou
processos) psicologicas superiores esta na vida social, em outras palavras, na participagdo do
sujeito em atividades compartilhadas com outros; esta diretamente relacionado as interagdes

sociais € ao envolvimento do homem em uma dada sociedade e cultura. Para um melhor

47 Para Freire (2006, p. 30), “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”, e sobre isto trato em varios
momentos nesta tese. Em outras palavras, o professor, ao respeitar o conhecimento do aluno, inventaria-o,
discute com o aprendiz a razdo de ser deste saber, torna-o ponto de partida para o processo de ensino-
aprendizagem através da articulagdo com saberes historicamente constituidos. Ha, neste sentido, um movimento
de mao dupla entre o particular e o universal, explicitado adiante neste trabalho.
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entendimento dessas fungoes, faz-se necessario abordar também as fung¢oes (processos)
psicologicas elementares no ser humano. Sabe-se que Vygotsky valia-se de duas linhas de
desenvolvimento para explicar a constituigdo das fungoes psicologicas no dominio
ontogenético: uma linha cultural de desenvolvimento e outra natural.

Embora pareca estranho falar em linha natural no contexto da teoria aqui defendida,
vale recordar que Vygotsky, para explicar as fun¢oes psicologicas elementares em ‘oposi¢ao’
as superiores, preconizou que aquelas sdo reguladas por mecanismos bioldgicos ou ligadas a
uma linha de desenvolvimento ratural, também existente em espécies animais consideradas
superiores. Essas fungoes psicologicas elementares manifestam-se como formas rudimentares
de memorizagdo, atividades senso-perceptivas e motivagdo, dentre outras.

E evidente que no terreno do desenvolvimento humano ganha primazia a linha
cultural de desenvolvimento dos processos superiores, ou seja, as fungoes psicologicas
superiores, especificamente humanas. Todavia, o dominio genético em jogo permite a relagao
entre a linha natural e a cultural, pois considerando a filogénese, processos que levaram a
formagdo da espécie humana, as duas linhas se bifurcaram pelo surgimento dos processos
historicos e culturais e determinaram a necessidade de distingdo de um dominio especifico,
historico-social, diferenciado daqueles processos de evolucdo que, afinal, eram processos
biologicos.

No campo ontogenético, o do desenvolvimento dos sujeitos, essas linhas, no entanto,
desempenham papéis complementares e variam quanto a primazia relativa. Bem sabemos que
a criang¢a nasce imersa em uma determinada cultura e sua formagdo como sujeito cultural
funda suas bases a partir dos processos psicoldgicos elementares, necessarios como
dispositivos basicos para aprendizagem, porém ndo suficientes por serem processos
bioldgicos, e pelas condi¢des que a vida cultural impde. Isto ndo quer dizer que os processos
elementares evoluem para processos superiores ou que a vida cultural module os processos de
desenvolvimento natural, mas, como disse anteriormente, a vida cultural produz,
paralelamente aos processos naturais € sobre suas bases, um processo de desenvolvimento
diferenciado e com legalidade propria: o processo psicologico superior.

Baquero (1998, p. 29) afirma que “no dominio ontogenético, quer dizer, no
desenvolvimento da crianga, a linha natural de desenvolvimento se assemelha aos processos
de maturacdo e crescimento, enquanto que a linha ‘cultural’ trata com os processos de
apropriacdo e dominio dos recursos e instrumentos que a cultura dispde”. Convém enfatizar

que na empiria ¢ complexo realizar a distingdo na maneira como ambas as forcas operam;
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porém, teoricamente ¢ para efeitos de andlise, esta diferenciagdo ¢ basica para que se possa

compreender o pensamento vygotskiano em relacao a ontogénese.

A fim de definir as fungoes psicologicas superiores (FPS) e retomar a discussdo sobre
a aprendizagem por interpretagdo-compreensdo, ratifico pontos centrais discutidos ao longo
da argumentacdo: a FPS, como conjunto dindmico de processos mentais, decorre da vida
social e do compartilhamento entre sujeitos e, sobretudo, do papel central que os
instrumentos de mediagdo (ferramentas e signos) cumprem em sua constitui¢ao.

A relevancia dos instrumentos de mediagdo e do compartilhamento entre sujeitos tem
relacdo direta e indissociavel entre FPS e aprendizagem. Nao ha como conceber constitui¢ao e
complexificacdo da FPS sem que se pense em processos de aprendizagem sistematicos nos
quais os sujeitos interajam mediados por instrumentos organizadores da propria atividade a
fim de se explicitar a motivacdo e a finalidade do trabalho pedagdgico com determinado
objeto de ensino-aprendizagem.

Assim, a no¢do de aprendizagem por “interpretacdo/compreensao” ¢ também
sustentada, principalmente, nas leituras e reflexdes realizadas sobre Vygotsky (1989,1996),
sobre Freire (2006) e sobre a PC/SC (1998). Esta perspectiva exige do professor o
desenvolvimento de certas atitudes na tarefa de ser mediador entre o sujeito ¢ o objeto do
conhecimento: aponto, entre estas:

1- a de descobrir o que o aluno ja sabe; isto permite ao aprendiz “interpretar” baseado em
suas representacdes de mundo e ao professor, entender porque o aprendiz interpreta de
uma forma e ndo de outra;

2- ade organizar coerente e articuladamente o contetido a ser trabalhado;

3- a de criar condi¢des, pelas acdes didatico-pedagogicas implementadas, para que o aluno
passe do saber particular para o geral e vice-versa, de tal maneira que ele proprio
ressignifique o conhecimento.

Nessa passagem, o conhecimento particular necessariamente tem de se articular a
realidade vivenciada pelo aprendiz, que precisa ser levado a compreender os conteudos
escolares sob dois pontos de vista: um categorial € o outro semantico. Em relacdo ao ponto de
vista categorial, o aluno deve ser levado a distinguir em que momento, entre o geral e o
particular, o conteudo trabalhado pode ser inserido, ou seja, ele precisa compreender que se
pode chegar a generalizacdo maior a partir do que estd por detrds do particular, o que
possibilita um referencial mais amplo e coerente de explicacdes. Concernente ao ponto de
vista semantico, a atividade de aprendizagem planejada pelo professor deve ter em vista que o

aluno interprete o sentido do contetido, isto €, qual relacao tem com sua vida, com seu mundo,
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com a sociedade da qual faz parte e compreenda, ou seja, saiba produzir novos sentidos, ao
perceber as intengdes subjacentes a os conteudos. Assinalo como imprescindivel a vontade de
querer aprender do aluno, expressada através de uma disposi¢@o para relacionar consistente e
coerentemente a sua estrutura cognitiva o “novo” saber, potencialmente significativo. Nao
basta que o professor considere o conteido relevante e significativo; antes de tudo, é preciso
que o aluno também chegue a esta conclusao. Em suma, interpretar ¢ a capacidade de produzir
e explicar o sentido a partir do proprio conhecimento de mundo ao passo que compreender €
saber como atribuir significado, ¢ perceber as intengdes de um dado contetido e interferir no
processo.

Por esta otica, na perspectiva do ensino-aprendizagem por interpretagdo/compreensao,
contempla-se o conhecimento prévio do aluno e do professor (aquilo que efetivamente
conhecem) como ponto de partida para o planejamento ou para o estabelecimento de metas.
Sendo assim, o diagnostico desse conhecimento ¢ fundamental para que o professor,
conhecendo a si mesmo e ao aluno, possa produzir vinculos alicergados em saberes
pedagogico-metodoldgicos relativos a disciplina em que atua para melhor conduzir o
processo de ensino-aprendizagem. Os vinculos referidos anteriormente dizem respeito ao
compromisso do educador para com a educacdo, com a escola, com o aluno, com o
conhecimento e que, uma vez efetivados, instituem aliancas e, através destas, a valorizagdo
do educador e do educando assim como do papel (o de se ensinar e de aprender) que cada
parte deve representar no processo educativo escolar (cf. VASCONCELOS, 2001).

Os conhecimentos prévios, acima referidos, resultam das avaliagdes e auto-avaliagdes
de cunho diagnostico, tanto do aluno, quanto do professor. Dizendo de outra maneira, os
dados coletados nesses momentos avaliativos compdem o elenco de conhecimento real
(cf. VYGOTSKY, 1989/1996) e denotam o respeito aos saberes dos educandos (FREIRE,
2006) a partir dos quais serdo propostos os saberes potencialmente necessarios aos sujeitos,
respeitada a sua individualidade, e, ao grupo, considerando o contexto da escola, da turma e
da sala de aula, propondo metas, e para que estas sejam cumpridas, um planejamento
estratégico de acdes didatico-pedagdgicas e lingiiistico-discursivas.

Além disso, o professor que assume a postura de reconhecimento e valorizagdo dos
saberes prévios do aluno — e também se coloca na posi¢do subjetiva de aprendiz —
necessariamente adotara a premissa de que “ensinar exige pesquisa” (FREIRE, 2006), pois
ndo ha ensino eficaz sem a curiosidade rigorosa e critica caracteristica daquele quem tem
“vontade de aprender”, de expandir seus conhecimentos. O ensino sem pesquisa, sem

questionamentos resvala para a “transmissao de informagdes”.
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Para reafirmar o que foi dito, valho-me das palavras de Freire (2006, p. 29):

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. [...] O que ha de
pesquisador no professor ndo ¢ uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que
se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente, a
indagacio, a busca, a pesquisa (grifo nosso). O que se precisa ¢ que, em sua
formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como
pesquisador.

Logo, no cotidiano pedagdgico escolar, o cumprimento das metas e a execugdo das
acdes anteriormente referidas exigem do professor planejamento e proposicao de acdes que
explicitem ao aluno a finalidade dos saberes que circulam na escola a fim de que se motive a
efetivamente aprender compreendendo a relevancia dessas agdes, dos conhecimentos e da
elaboragdo/apropriacdo de conceitos para o entendimento e explicagdo da realidade. Isso
exige, entdo, encarar a pratica docente como um exercicio permanente de indagacdo, de
busca, de curiosidade critica e cientifica: do “ensino como pesquisa” (FREIRE, 2006). Exige
também, por um lado, a compreensao do profissional da educacao em relagdo a realizagao da
transposicdo didatica (cf. PETIJEAN, 1998) de conhecimentos cientificos pedagdgico-
metodoldgicos e lingiiistico-discursivos propostos na PC/SC (1998) ressaltando os sujeitos
professores envolvidos no e com o trabalho apresentado nesta tese. Para o professor, em
geral, ¢ fundamental a clareza da correspondéncia do conhecimento produzido em uma
instancia cientifica, ressignificado a maneira pedagogica em documentos oficiais a fim de que
possa circular em um contexto escolarizado entre os profissionais voltados para a educacio.
Além disto, por outro lado, na atividade docente diaria h4 a necessidade do planejamento e da
execugdo de segiiéncias didaticas®, compreendidas como “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito
(cf. DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Saliento o trabalho com o género por ser
este um dos focos desta pesquisa.

Entdo, retomando a argumentagdo sobre o vinculo e a valorizacdo anteriormente
citados, e para que se realizem, ¢ essencial que o professor se perceba como sujeito em
relacdo constitutiva com seu outro: o aluno. Além disso, o aluno, envolvido pelo trabalho

proposto pelo professor, também deve se perceber como sujeito ativamente participante,

48 A Prof. Dra. Maria Marta Furlanetto, na qualidade de membro da banca de defesa para qualificagdo do projeto
da presente tese, em 12.10.05, referindo-se aos termos transposi¢do e seqiiéncia/elaboragdo didatica escreveu
em seu Parecer de aprovacdo: “Reconheco ai duas instincias: conhecimentos cientificos como tais a serem
vulgarizados, e conhecimentos que supdem um planejamento e certas atitudes em atividade praticas, mas que
ndo serdo explicitados como conhecimentos tedricos, pelo menos de imediato. Entdo, uma atividade pode
presumir certo fundo tedrico, corresponder a ele, mas sem ser o conhecimento em si “transposto” (grifo da
autora) para a sala de aula”. Cabe enfatizar que comungo do mesmo pensamento ¢ estas sdo as acepgdes que
perpassam todo este trabalho quando se tratar do assunto.
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assim como perceber o grau de importancia das trocas intersubjetivas no processo de
aprendizagem escolar. Destaque-se, ainda, a compreensao do papel exercido pela linguagem
no processo de interagdo social e pedagdgica: a interacdo verbal realiza-se pelas trocas
intersubjetivas e o resultado da interlocu¢@o, no contexto da aula, constitui a subjetividade.
Isto significa que os sujeitos participantes nas relagdes verbais de sala de aula constituem-se
como tal, em termos de conhecimentos sistematizados internalizados, a partir dessas relagdes.

Por isso, a expectativa de mudanca nas das relagdes pedagdgicas centra-se no sujeito-
professor, e ¢ fundamentada em seu grau de experiéncia e de conhecimentos. Dai decorre a
importancia de o professor, como sujeito mais experiente, a principio, compreender a
constituicao de sua subjetividade, a fim de que, por conseguinte, possa interagir com e sobre
a subjetividade do outro. Em outras palavras, a aprendizagem ¢ concebida como um processo
articulado a construgdo da subjetividade para a qual se mobilizam elementos cognitivos,
afetivos, estéticos, ladicos, sociais e fisicos.

Dado importante para a compreensao da subjetividade do professor, com referéncia
especifica ao trabalho pedagogico que desenvolve, ¢ compreender a estrutura autoritaria do
discurso pedagogico (DP) por detrds de sua pratica, principalmente no caso do ensino da
lingua portuguesa — incluindo também aqui os conhecimentos e as habilidades de leitura e
escrita nas séries iniciais do EF.

Sobre o DP, Orlandi (1996) o classifica como um discurso autoritario porque nele “o
referente esta “ausente”(grifo da autora), oculto pelo dizer; ndo ha realmente interlocutores,
mas um agente exclusivo, o que resulta na polissemia contida” (ORLANDI, 1996, p.15-16).
Lancando mao das formagoes imaginarias postuladas na obra de Pécheux Analyse
Automatique du Discours, de 1969, a autora analisa o esquema que constitui o percurso da
comunicagdo pedagogica, cujo jogo de imagens estd fundamentado no quem, no o qué e no
para quem. Assim, as variaveis deste esquema de comunica¢do fundam-se na imagem do
professor ( o quem); no ensino como forma de inculcagdo; na imagem do referente (o qué =
Metalinguagem, Ciéncia/Fatos); na imagem do aluno ( para quem) e na escola (onde).

O referente, isto €, o objeto do discurso, aparece no DP, no dizer de Orlandi (1996, p.
17), como “algo que se deve saber”, e como o discurso autoritario institui-se em um discurso
de poder pela criacao da nogao de erro, da nog¢ao de culpa, a voz que fala no DP ¢ segura e
auto-suficiente. Assim, o professor (Imagem A), na posi¢do de emissor desta voz e como
agente autorizado e exclusivo deste discurso na sala de aula/escola (Imagem X), ensina ao
aluno (Imagem B) aquilo que ele deve saber (Imagem R). Portanto, pelo efeito de sentido

proprio do DP tem-se a seguinte formacao de imagens: (A) ensina (R) a (B) em (X) e este
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sentido implica que se (A) ensina (B), (A) influencia (B). Para efetivar esta influéncia ou
inculcagdo, a forga autoritaria do DP usa estratégias de linguagem que se manifestam na “fala
individualizada do professor”, sobretudo em perguntas diretas como “Nao ¢ verdade?”,
“Percebem?” ou ainda “Certo?” e também em formas imperativas de dizer através dos
instrumentos proprios de sala de aula como “exercicios escolares”, “provas” ou “tarefas”
com formulagdes tais como: “Responda”, “Efetue” ou “Leia”, dentre tantas outras.

Neste jogo de imagens proprio do DP o professor assume e se apropria do saber do
cientista através do apagamento da voz de mediador entre o conhecimento produzido na
esfera da ciéncia e a sua ressignificagdo na instincia da sala de aula. Apaga-se o modo pelo
qual o professor se apropria do conhecimento cientifico, tornando-se ele proprio o possuidor
deste conhecimento. Assim, segundo Orlandi (1996, p. 21) “a opinido assumida pela
autoridade professoral torna-se definitéria e definitiva” e pela posicdo assumida pelo
professor na escola como autoridade devidamente titulada, dizer e saber se equivalem: se o
professor diz, ele sabe. De acordo com o jogo de imagem socialmente idealizada do aluno
como alguém que ndo sabe e do professor como alguém que sabe, a escola (X) assume a
posicao institucional de lugar onde aquele que sabe (A) ensina aquele que ndo sabe (B);
assim (A) esta na escola para ensinar ¢ (B), para aprender. Entao se (A) diz que, logo (A)
sabe que e, se (B), a partir do contato com (A), disser que sabe, (B) aprendeu.

Desta forma, Orlandi (1996, p. 23) afirma que “a escola ¢ a sede do DP. [...] E o fato
de estar vinculado a escola, a uma institui¢ao [...] faz do DP aquilo que ele ¢, mostrando-o em
sua fun¢do: um dizer institucionalizado, que se garante, garantindo a instituicdo em que se
origina e para a qual tende.

O entendimento do funcionamento e dos efeitos de sentido do DP pelo professor ¢
fundamental para o rompimento do esquema de comunicacdo proprio deste discurso e para a
mudanga de uma pratica pedagogica que, via de regra, centra-se no repasse de informagdes e
no ensino apenas e isoladamente das regras que determinam as estruturas sintaticas da /ingua
padrdo e no uso da metalinguagem (neste contexto entendida como defini¢des de classes de
palavras, de fungdes sintdticas, etc.). Isso ndo significa oposicdo ao ensino das regras
gramaticais e a momentos de explicitacdo de metalinguagem (como reflexdo com e sobre a
linguagem), no entanto, desde que esses momentos se ancorem em seqiiéncias didaticas
propostas a partir de contextos de uso efetivo da lingua — interlocugdes reais — e nao apenas
por meio de frases descontextualizadas, idealizadas tdo somente para exemplificar regras

gramaticais.
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Orlandi (1996) afirma que uma possibilidade de ruptura do autoritarismo e da
circularidade do DP estd em tornd-lo um discurso polémico: aquele que “mantém a presenca
de seu objeto, sendo que os participantes ndo se expdoem, mas ao contrario procuram dominar
o seu referente, dando-lhe uma diregdo, indicando perspectivas particularizantes pelas quais
se o olha e se o diz, o que resulta na polissemia controlada” (ORLANDI, 1996, p.15 — grifo
da autora). Assim, atingindo o discurso em seus efeitos de sentido, do ponto de vista de autor
da sua voz, o professor pode colocé-la de forma polémica produzindo o seu proprio texto, o
seu discurso, expondo os efeitos de sentido possiveis, considerando a existéncia do espago de
um ouvinte também sujeito. Em outras palavras, quando o professor deixa espago para um
ouvinte, para um outro dentro do discurso, ele (o professor) produz possibilidades de ele
mesmo, como locutor, colocar-se como ouvinte do proprio discurso. Abre-se, desta maneira,
a possibilidade da interlocucdo, do produtor do texto ouvir-se a si proprio € ao outro; rompe-
se 0 modelo autoritario do locutor como agente exclusivo do discurso.

Instaura-se, também, a possibilidade de o aluno interferir no discurso tornando-o
polémico através da sua capacidade de discordancia, de ndo aceitar “o que” o texto propde na
posicdo de ouvinte, exercitando a capacidade de se constituir como autor na dindmica da
interlocu¢do de sala de aula, pois a caracteristica autoritaria do DP fixa o aluno na posi¢ao de
ouvinte e o professor na posi¢ao de locutor.

Por isso a compreensdo dos sentidos do discurso autoritdrio pedagogico e o
rompimento de sua circularidade e do circulo vicioso nas atividades rotineiras de sala de aula
constituem passos importantes para que o professor participe de todo um movimento de
transformacgdo da realidade. Todavia, para que esta possibilidade se efetive, é preciso que
assuma uma postura critica diante dos desafios que estdo colocados no cotidiano,
principalmente o escolar ( VASCONCELLOS 2001, p. 76).

Esta postura critica, fundamentada em argumentos sélidos, outorga ao professor a
condi¢cdo de sujeito de seu discurso, ainda que haja condicionamento social, uma vez que
ninguém a pode outorgar, a ndo ser, como ja mencionei anteriormente, ele proprio: o
professor, tomado pela necessidade de mudanga. Assumir-se como sujeito de transformagao ¢
voltar a acreditar na possibilidade de mudanca, superando o estado de descrenga e impoténcia
a que foi induzido. E, também, buscar novas perspectivas e dimensdes para a existéncia,
novas formas de organizar as relagdes entre os homens — considero aqui, principalmente, as
relagdes estabelecidas na escola — e, também, comprometer-se politicamente com a alteracdo
das condi¢des de seu trabalho, quer do ponto de vista mais objetivo — salério, carreira,

instalagdes fisicas das escolas, equipamentos didatico-pedagdgicos, numero de alunos por
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sala — quer do ponto de vista subjetivo — proposta pedagodgica e projeto educativo,
compromisso social, vontade politica, abertura para mudancga; dentre outras.

A reflex@o desenvolvida até aqui objetiva remeter essa discussdo para uma questido
mais pontual em relagdo ao professor de portugués e ao professor alfabetizador: uma
formagao lingiiistico-enunciativa e pedagogica como forma de transformagao do processo de
ensino-aprendizagem na escola e voltada para a realidade e necessidades dos sujeitos
envolvidos neste contexto. Pensando nisto propus um projetode formacdo continuada (grupo
de estudos) para professores do EF.

A proposta do projeto de formag@o continuada para os profissionais envolvidos com a
educagdo nasceu das discussdes implementadas ao longo dos anos 2001/2002 e da
necessidade de atitudes lingliisticas/discursivas e pedagdgicas diferentes daquelas
costumeiras no ambiente escolar, uma vez que as praticas cotidianas ndo estavam sendo
capazes de atender as reais necessidades desses professores e dos alunos.

A seguir, discorro sobre esta formagao lingiiistica e pedagdgica bem como sobre a
reflexdo implementada com estes profissionais. Contudo, cabe explicitar o que se entende por
formacdo lingliistica e por formacdo pedagogica. Para isso, dialogo com Cagliari (1998, p.
41) que diz ser necessario ao professor de portugués, e se inclui o alfabetizador, competéncia
manifestada através de um solido conhecimento sobre a Lingua Portuguesa e sobre teorias
lingiiisticas. O autor questiona o fato de se ensinar aquilo que muitas vezes ndo se
compreende e afirma que o resultado desse ensino acaba culminando na incompeténcia dos
alunos, principalmente no que concerne ao uso da modalidade escrita.

As estratégias de ensino podem variar de professor para professor, porém,
concordando com Cagliari (1998), para um transito mais eficiente em relacdo ao trabalho
com a lingua, o professor necessita estudar e compreender o fendmeno comunicativo e
lingiiistico, assim como os processos de aquisi¢ao, de processamento ¢ de funcionamento da
linguagem e, para isso, a Lingiiistica, como ciéncia, coloca a disposi¢ao um arcabougo de
conhecimentos solidamente discutidos que, em parte, se devidamente compreendido pelo
professor em seu papel de mediador entre sujeitos aprendizes e objeto de ensino, pode ser
aplicado a educacio.

No que tange ao aspecto pedagdgico desta formacgao, para além dos conhecimentos
sobre a lingua, ha ainda, os relacionados aos processos de aprendizagem, as pautas
interacionais necessarias a relacdo de ensino-aprendizagem no ambiente escolar, a

possibilidade de se lidar com conhecimentos de uma instancia de produgdo cientifica em um
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contexto de conhecimento escolar e mais conhecimentos sobre metodologias e estratégias

didaticas para a sala de aula, indispensaveis ao trabalho docente.

3.2.2 Segundo episodio: Por uma formagao lingiiistico-enunciativa. Pensando no professor do

Ensino Fundamental

A partir dos encontros realizados chegou-se a conclusdo da necessidade de
implementacdo de uma formagdo lingiiistica que rompesse a fragmentacdo conteudista
presente no ensino de Lingua Portuguesa, geralmente desenvolvido via memorizagdo.
Considerou-se urgente uma estratégia de ensino centrada em nog¢des lingiiisticas —
fonético/fonoldgica, textual, enunciativa/discursiva — que possibilitasse, por meio da
interpretagdo/compreensdo, a aprendizagem dos conceitos que compdem o conhecimento
relativo a area da linguagem verbal, sobretudo no EF, no que concerne a iniciagdo ao uso da
tecnologia da escrita, o que significa dizer a aprendizagem dos conhecimentos e das
respectivas habilidades de leitura e de escrita por parte do sujeito aprendiz.

Cabe aqui enfatizar que os rumos da reflexdo se fundamentaram nogdes tedricas
relativas a lingiliistica de cunho enunciativo e, por isso, a abordagem contemplou o
pressuposto do ensino por interpretagdo/compreensdo, para o qual a aprendizagem das
habilidades de leitura e escrita somente cumprem sua fun¢do na medida em que possibilitem
ao falante/leitor/ouvinte/escritor de Lingua Portuguesa o uso adequado e efetivo da
linguagem verbal, nas modalidades oral e escrita, nas diferentes instancias lingiiisticas, isto €,
nos diferentes contextos na sociedade, fazendo uso dos géneros textuais relativos as esferas
sdciocomunicativas.

Isto significa que, no processo de ensino-aprendizagem em classes de alfabetizacdo
(séries iniciais) e demais classes das séries finais do EF, faz-se necessario desviar a atencao
da estrutura regulamentadora do sistema lingiiistico, das frases e das palavras idealizadas e
tomar o uso da linguagem manifestada no texto materializado em um género textual como
objeto de ensino e também em eventos de sociocomunicacdo. Assim, em outras palavras, de
acordo com a perspectiva bakhtiniana, o foco incide sobre o “texto-enunciado” em oposi¢ao

ao “texto-sistema” da cultura escolar.
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Por essa dtica, o texto-enunciado, tratado com os professores na formagao/pesquisa
como texto/discurso®, passa a ser a unidade de ensino — articulado a nog¢do de género como
objeto do trabalho pedagdgico (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004). Sendo assim, no trabalho
pedagbgico deve-se proporcionar agdes de ensino-aprendizagem que levem a elaboragdo de
conceitos ¢ a compreensdo da linguagem como uma forma de intera¢do entre sujeitos
envolvidos em instancias de interlocucao.

A linguagem, assim, deixa de ser tratada como expressdo do pensamento, como uma
faculdade que o individuo herda por meio de sua constituicdo bioldgica ou através do dom
(capacidades inatas) e, tampouco, pode ser tratada como um sistema de estruturas de
comunica¢do internalizado a partir da relacio com o ambiente. Na perspectiva aqui
defendida, a linguagem se constitui como uma atividade humana, surgida da necessidade de
interagdo comunicativa entre sujeitos motivados pela compreensdo da importancia dessa
atividade e de sua finalidade (LEONTIEV, 1978).

Ao se compreender a linguagem como uma forma de intera¢do ( BAKHTIN, 1995), a
aula de Lingua Portuguesa transforma-se em instancia enunciativa na qual se valorizam os
diferentes textos/discursos manifestados no processo dialdgico por meio da palavra
(BAKHTIN, 1995). Respeitam-se as diferentes variagdes lingliisticas manifestadas na fala e
na escrita com a intengdo de promover a inclusdo de todos e, a partir delas, trabalha-se o
texto produzido pelo aluno, materializado em um género, tomando-o como centro da
discussdo — como objeto de ensino ( SCHNEUWLY & DOLZ, 2004).

Entdo, as metas e agdes lingliisticas, discursivas e pedagogicas devem ser instituidas
pelo professor a partir dos dados manifestados no texto do aluno sem, contudo, esquecer a
reflexdo sobre a variedade de géneros textuais, nos quais o texto se materializa. Considerar o
género referente ao texto em andlise ¢ fundamental para que o aluno e professor
ressignifiquem seu conhecimento, expandindo seus conceitos para além das elaboragdes
conceituais espontaneas, pois quando o texto ¢ observado a partir da perspectiva do género,
nao ha como considerar apenas os elementos lingiiisticos presentes na superficie textual; &
imprescindivel um olhar que considere a situa¢do de interacdo, a situagcdo de produgdo, o

produtor e o destinatario, o projeto discursivo ¢ a apreciagdo valorativa, dentre outros

“Embora evitemos a dicotomia entre texto e discurso, referimo-nos a este como o fluxo de linguagem na
sociedade manifestado pelas idéias, pelas crengas, pela ideologia subjacente e aquele como a materialidade
lingiiistica, voltado ao funcionamento do sistema da lingua. Ao empregar apenas o termo “texto”, percebo que os
professores com os quais se discute, atribuem o sentido recorrente na cultura escolar de se estar referindo apenas
aos elementos lingiiisticos perceptiveis pela visdo ou audic¢do, ou seja, ao sistema lingiiistico. Por isso a énfase
constante em se considerar a relevancia do discurso: naquilo que é dito, como é dito e para que (quem) é dito
nos textos presentes em aula. Sobre esta questao tratar-se-4 mais adiante nesta tese.
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aspectos concernentes ao fema, a composi¢do € ao estilo como fatores constitutivos de cada
género em particular (BAKHTIN, 1997).

O professor alfabetizador e o professor da disciplina Lingua Portuguesa, como
aqueles que iniciam os alunos nas praticas socioculturais — de leitura e de escrita — em uma
sociedade letrada, precisam langar mao de géneros textuais, principalmente aqueles relativos
as esferas sociais institucionalizadas, mais voltados para a modalidade escrita, trazendo-os a
sala de aula como objeto de ensino-aprendizagem e articulando-os as reais necessidades
lingiiistico-discursivas do aluno.

Todavia, sabe-se que a reflexdo realizada até esta parte resultara em aprendizagem
competente para o aluno se, articulada a formacdo lingiiistica, ocorrer a formagao
pedagégica. Dizendo de outra maneira, ndo basta ter conhecimentos técnico-cientificos sobre
a linguagem verbal; ¢ fundamental, também, ter os conhecimentos didatico-pedagogicos
necessarios ao planejamento das atividades praticas — concretizado em seqiiéncias didaticas —
estas despreocupadas com a explicitacao imediata do conhecimento tedrico, porém eficientes
quanto aos sentidos que os saberes de uma dada esfera propria de produgdo terdo ao
circularem na instancia da sala de aula. Dai decorre a preméncia de estratégias pertinentes de
elaborag¢do didatica a fim de que os sentidos dos saberes em circulagdo no ambito escolar
articulem-se a vida do aluno e promovam aprofundamento de conhecimentos.

Conforme Santa Catarina (1998 p. 75):

No planejamento ¢ de se esperar que os professores elejam certas questdes
marcantes para elaborar projetos que desencadeiem agdes validas; mas ¢ de se
esperar também que o cotidiano seja aproveitado continuamente, e que a reflexdo
sobre acontecimentos recentes leve a producdo de material lingiiistico rico em
sentido, como resultado de intercambio variado dentro da escola e principalmente
ultrapassando seus portdes.

Corroborando a premissa de que “ensinar exige consideracdo e respeito aos saberes do
educando” (FREIRE, 2006), chegamos a conclusdo de que segmentar e especificar conteudos
seria, na verdade, repeti-los, sem apresentar algo de novo. A repeti¢do de conteudos ao longo
das séries do EF ¢ uma pratica recorrente; varia-se, quando muito, a forma de sua abordagem.

Propondo o rompimento dessa situagdo, Santa Catarina, (1998, p. 75) anuncia:

O que se oferece [...] € um conjunto de possibilidades para cada eixo, deixando-se ao
professor a tarefa de efetuar os desdobramentos vidveis/necessarios/uteis aos alunos
e a comunidade de que fazem parte. Isto implica que alguns critérios bem genéricos
de seqiienciagdo sejam lembrados: 1) considerar sempre os conhecimentos
anteriores dos alunos; 2) ter presente a complexidade do objeto de estudo e de cada
atividade a propor para definir para si mesmo a mediacdo ai implicada; 3) promover
o aprofundamento do conhecimento em cada processo de aprendizagem. Todos
esses critérios devem estar articulados ao projeto pedagogico da regido e da escola.
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Assim, considerando o que foi abordado, surgiu a necessidade de uma formacgao
pedagbgica a partir da experiéncia do professor, que o amparasse por meio de reflexdes
possibilitadoras da compreensdo dos conceitos/conteidos com os quais lidar, assim como a
partir de que dados planeja-los e através de que procedimentos e com que finalidade
trabalhar.

Isto resultou em uma discussao fértil sobre possivel formacao pedagogica continuada
para os professores tomando como fundamentais a pratica e a curiosidade docentes, mesmo
que ingénuas (FREIRE, 2006), visando a criticidade mais rigorosa com vistas a mudanga de

postura e da atuacao didatico-pedagdgica, conforme abordagem a seguir.

3.2.3 Terceiro episodio: Por uma formagao pedagdgica continuada a partir da realidade do

professor

Em todos os encontros de formagdo docente mencionados nesta tese, os professores
reconheceram e ratificaram a inexisténcia de uma politica de formag¢do™ promotora de um
trabalho pedagdgico articulado e seqiienciado visando ao processo de ensino-aprendizagem.
Faz-se na escola, na maioria das vezes, um trabalho alienado - termo aqui contextualizado
como aquele que, voluntariamente ou ndo, se mantém distanciado da realidade que o cerca;
por isso desinteressante tanto para o professor quanto para o aluno, pois o conteudo presente e
as tarefas realizadas nas aulas de lingua materna ndo fazem sentido, quer para quem ensina,
quer para quem se propoe a aprender, como se pode inferir mediante tudo que se tem tratado
até este momento. E fundamental uma formagdo que discuta, a principio, como a
aprendizagem se processa e, para além disso, por que determinados contetidos/conceitos
estdo, em determinado momento, circulando no processo; por que desta forma e ndo daquela,
por que produzir isto e ndo aquilo e por que nosso nivel de poder de decisdo ¢ tdo baixo.
Falta, tanto para o aluno quanto para o professor, o sentido do porqué e do para qué estar na

sala de aula. Esse sentido se produz nas relagdes cotidianas®'; “ele ndo pode passar

A formagdo oferecida pelo orgdo central da Educagdo na Grande Floriandpolis ndo distingue as necessidades
lingiiistico-discursivas e pedagogicas nas micro realidades de cada instituigdo de ensino inserida em um contexto
especifico, tanto do ponto de vista social, quanto pedagdgico. Normalmente os temas abordados nos cursos de
capacitacdo sdo de cunho mais geral, relativos a questdes filosofico-metodologicas.

STA cultura da avaliagdo precisa se estabelecer nas relagdes cotidianas do espago escolar entre todos os
segmentos E premente constatar a realidade — por isso é necesséria a realizagdo de verificagdo diagnostica —
porém, sobretudo, ¢ fundamental que haja processos avaliativos, o que implica tomar decisdo para modificar o
diagnostico e conseqiientemente a realidade.
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simplesmente como ordens dissimuladas” (FURLANETTO; BOTOLOTTO, 1997, p.7), isto
¢, o sentido ndo pode ser atribuido de fora, pelo outro.

Por conseguinte, para que ocorram mudangas pedagdgicas, metodoldgicas e de
enfoque do contetido na area do conhecimento de Lingua Portuguesa nas séries iniciais e
finais do EF, bem como nas séries do Ensino Médio ndo basta alterar e alternar estratégias
didaticas; é indispensavel que o professor se posicione politicamente™ em relagio ao contexto
social e educacional (VASCONCELLOS, 2001) e se conscientize da necessidade de uma
abordagem centrada em um tipo de ensino produtivo™ motivando o aluno a também
compreender essa perspectiva. Para tanto, o caminho se abre através das praticas de leitura,
essenciais para ressignificagdo da pratica pedagdgica do professor. O exercicio da
acao/reflexdo/acdo articula-se ao da leitura como pratica fundamental para a mudanga
pedagogica.

Desta forma, a conduta da agdo/reflexdo/agdo se tece como rede e se expande no
constante reexame da pratica e da teoria em momentos de reflexdo sobre o conhecimento-na-
acdo, sobre a reflexdo-na-acéo e sobre a reflexdo-sobre-a-a¢do (GOMEZ (1992); SCHON
(1992); ZEICHNER (1992)), isto com vistas a transformag¢do da pratica em um processo de
praxis.

O conhecimento-na-agdo (relacionado sobretudo ao conhecimento conceitual/factual,
mas também ao procedimental e atitudinal, conforme Zabala (1998)) orienta a atividade
humana e se manifesta no saber fazer. Na acdo docente, a perspectiva do “saber fazer” estd
articulado ao “saber explicar” o que ¢ feito, ou seja, saber verbalizar/pensar sobre o
conhecimento e as capacidades que cada qual utiliza na acao tendo claro, contudo, que saber
fazer e saber explicar sdo capacidades intelectuais distintas, porém indissocidveis para o
professor que se pretende critico e transformador.

As atividades da pratica pedagoégica do professor que intenciona efetuar
transformagdes nao se constituem apenas de conhecimento conceitual ou factual, mas também
da reflexdo-na-agdo (SCHON, 1992), caracterizada pela capacidade de pensar sobre o que se
faz a0 mesmo tempo em que se atua. Em outras palavra, a reflexdo na ag@o ¢ concebida como
um conhecimento de segunda ordem ou meta-conhecimento na a¢do: um processo de reflexao

sem o rigor, a sistematizacdo e o distanciamento requeridos por uma analise mais racional; no

52 Posicionar-se politicamente, nesse contexto, ndo significa necessariamente filiar-se a uma politica vinculada a
partido politico, mas compreender o movimento ideoldgico por detras de cada discurso, cada agdo humana e por
meio dessa compreensao posicionar-se como um agente de transformagao.

>3 Ensino produtivo € aquele que parte da produgdo do aluno rumo a elaboragdo de conhecimentos historicamente
sistematizados através da compreensao/ressignificacdo dos saberes que circulam na sala de aula (GERALDI,
1984).
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entanto, importante pela riqueza da captagdo imediata das muitas varidveis intervenientes no
processo da agdo pedagogica e mormente pela grandeza da improvisacao e criagdo necessarias
a intervengdo nos rumos da agio (GOMEZ, 1992). Ao professor flexivel, aberto a olhar o
contexto de interagdes da pratica pedagdgica destituido da rigidez da tradigdo escolar e do
“eu sei”, a reflexdo-na-a¢cdo atua como instrumento de aprendizagem e de auto-
formagdo/forma-se (NOVOA, 1992), pois neste processo adquire-se e se produz “novas”
teorias, esquemas e conceitos, assim como o proprio processo dialético da aprendizagem.

Para efeitos desta reflexdo e visando a uma melhor compreensdo do que ¢ dito, estdo
apresentados separadamente conhecimento-na-agdo ¢ reflexdo-na-a¢do; todavia, no processo
concreto de reflexdo sdo indissociaveis; alternam-se dialeticamente.

Por fim, h4 o processo de reflexdo-sobre-a-agdo constituido, sobretudo, pela analise
critica realizada a posteriori pelo professor sobre as caracteristicas e o processo da sua
propria acdo: uma espécie de reconstitui¢do posterior da acdo a fim de descrever, analisar,
criticar e avaliar a atividade com vistas a aplicacao de instrumentos conceituais e estratégias
de analise no sentido da compreensao e da reconstrug¢do da sua pratica.

Assim, esses trés processos constituem o pensamento prdtico (SCHON,1992) do
professor, através do qual enfrenta as situa¢des conflitantes de sua pratica no contexto escolar.
Como mencionado anteriormente, estes processos nao sao independentes, todavia completam-
se de maneira interdependente para garantir uma intervencao racional na pratica docente.

Assim, reconhecida a necessidade da mudanca por parte do professor, a cultura da
acao/reflexdo/acdo pode comecar a ser constituida no dmbito da unidade escolar, que se
institui como lugar apropriado para o processo de formagdo e avango do professor como
sujeito, agente de transformagdo no campo humano, social e pedagodgico. A medida que os
movimentos de reflexdo, de critica e de intervengdo realizados pelos profissionais da
educacdo passam a ocupar espago no ambiente escolar, a escola assume o seu papel efetivo de
institui¢do de formacao, nao mais apenas de reproducao. Essa formacdo atinge ndo somente o
aluno, mas também o professor, pois a partir do diagnostico da realidade em que a escola esta
inserida ¢ que se vai propor, através da reflexdo, da critica e da intervencdo, o que se faz
necessario para que se avance em termos de conhecimento, tanto para quem ensina quanto
para quem aprende.

Isso traz a lembranga o que diz Heller (1989, p. 117): “Marx disse que, transformando
o mundo, os homens transformam a si proprios. Nao modificaremos substancialmente o seu
pensamento se alteramos a sua frase e afirmarmos agora que ndo podemos transformar o

mundo se, a0 mesmo tempo, ndo nos transformarmos nds mesmos”.
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Considerando a citagdo acima, pode-se dizer que se o professor ndo exercer as
capacidades de reflexdo, de critica e de intervencao, como poderdo as estruturas educacionais
mudar? Sem essas capacidades o professor ndo tem poder proprio e €, por conseqiiéncia, um
emissario fiel do sistema que o constituiu professor. Isso ndo significa dizer que com as
capacidades em questdo o professor fara um trabalho perfeito, mesmo porque faltam
elementos materiais para tal, no entanto, o que ¢ realmente transformador, em termos
educacionais, ¢ fazer o melhor possivel para os alunos e para si no sentido de resgatar a
dignidade de todos, aluno e professor, com vista a efetiva formagdo da cidadania.

Ora, se hd o entendimento ¢ o compromisso com o “o qué” abordado por parte dos
sujeitos que compdem a comunidade escolar, a escola, por sua representacdo social de
possibilitadora de mudangas, organiza-se como féorum de discussdo, significagcdo e producao
de conhecimento por meio das reflexdes, das criticas e das intervencdes nela e a partir dela
realizadas.

O professor ndo pode esperar que as mudancas sejam impostas ou que alguém as
venha realizar por nos, mesmo porque, se assim o fosse, de nada adiantariam, pois seriam
imposi¢des e ndo transformagdes, as quais precisam acontecer como atividade®, da nossa
necessidade de organizagdo ¢ da compreensdo do papel que o professor exerce, ou como
reprodutor de saberes fragmentados ou como sujeito de transformagao através da significagao

e aprofundamento do conhecimento e de uma educacdo para a cidadania.

3.2.4 Quarto episodio: Aprofundando a discussao

A fim de pormenorizar a reflexdo neste capitulo, encetada em 3.2 Cena 6: Reflexdo
sobre a agdo lingiiistica e pedagogica e aprofundar teoricamente a formagdo e a pesquisa
realizadas concomitantemente, lancei mao de determinadas vertentes da pedagogia ¢ da
lingiiistica visando a fundamentar o trabalho realizado em matrizes teoricas de cunho socio-
historico. Todavia, isto ndo significou refutar perspectivas de base cognitiva; estas surgiram
na discussdo e estdo presentes neste trabalho, algumas vezes explicitamente, outras,
implicitamente. Assim, consecutivamente, a abordagem historico-cultural fundamentou as
nocdes de linguagem e de ensino-aprendizagem: em relagdo a esta, o referencial tedrico

aportou-se, sobretudo, nos postulados de Vygotsky; considerou também outras contribuigdes,

> Entenda-se a atividade na perspectiva de LEONTIEV (1978/1988), conforme abordagem concisa mais adiante
nesta tese, ndo em seu significado dicionarizado.
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principalmente as de Alexey N. Leontiev e, quanto aquela, ancorou-se no pensamento de
Bakhtin, tomando-o como matriz epistemologica.

A perspectiva historico-cultural explica a realidade humana através do movimento
dialético existente entre as duas faces que a compdem: a face conceitual (as idéias) e a face
pratica (as experiéncias). O homem, ser bioldgico, constituiu-se como homem, ser social, no
processo de relacdo social e na atividade como forma de, a partir dos elementos biologicos
dados pela natureza, avangar para a constituicdo e expansdo das funcdes psicoldgicas
superiores, movido pela necessidade de interagir com os elementos a sua volta, transforma-los
e, no devir, transformar-se a si proprio.

O conhecimento lingiiistico, segundo postulam os teodricos filiados a esta vertente,
deixa de ser encarado como uma qualidade inata como querem os idealistas, bem como uma
relacdo de causa e efeito, como apregoam as teorias ambientalistas ou mecanicistas, para ser
visto como uma forma de interacdo verbal capaz de refletir a realidade que foi sendo
constituida ao longo do desenvolvimento socio-histérico. Esta perspectiva abre as
possibilidades para uma leitura e para uma andlise historico-cientifica do processo de
elaboragdo/apropriacdo dos conceitos de linguagem em um contexto sociocultural.

Na perspectiva historico-cultural de linguagem, a palavra social amplia seu sentido
para além daquele referente as relagdes mediatas e evidentes estabelecidas por um grupo de
pessoas, como a amizade, o lazer, dentre outras. Para Vygotsky (1996), a palavra ‘social’ tem
sentido amplo, pois considera que todo cultural ¢ social. Por sua vez, a cultura é produzida na
vida e na atividade social do ser humano. Para o autor, os mecanismos subjacentes as fungdes
psicologicas superiores e a formagdo de conceitos, entre eles o conceito de linguagem, t€m
uma natureza social: compreendida como as multiplas relagdes que, implicita ou
explicitamente, sdo estabelecidas e se manifestam no cotidiano do homem.

Dessa forma, os conceitos relativos a linguagem vao se estabelecendo e se
manifestando em um primeiro plano entre os homens através da intersubjetividade, conforme
Bakhtin (1993; 1995; 2002), manifestada na relacdo dialdgica, o que significa dizer que o
sujeito se constitui na sua relagdo lingiiistica com o outro. Dai nosso empenho no sentido de
que todas as acdes estabelecidas para a proposta em pauta fossem planejadas e executadas,

quando possivel, em conjunto, isto €, compartilhadamente.
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A dinamicidade dessas relagdoes, considerando a intertextualidade ¢ a
interdiscursividade® presentes nas interagdes lingiiisticas, traz a evidéncia de que a formag¢io
de um conceito em linguagem ndo tem apenas um carater internalista, mas for¢osamente
passa por uma etapa externa. O externo, no contexto defendido neste trabalho, significa
social. Vygotsky (1996, p.75) ao formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural,
que vale também para a formagdo dos conceitos, diz que “toda a funcdo desse
desenvolvimento aparece em cena duas vezes, em dois planos: primeiro no plano social e
depois no plano psicolégico, a principio entre os homens como categoria interpsiquica e
depois no interior do ser humano como categoria intrapsiquica.”

No entanto, de maneira geral, o ensino na disciplina Lingua Portuguesa grassa em
sentido oposto ao afirmado no paridgrafo anterior: no meio escolar deduz-se a atitude
lingiiistico-social do aluno de seu comportamento lingiiistico individual, ou seja, o sujeito
manifesta socialmente o que lhe ¢ inato em termos de saberes lingiiisticos, a maneira do
subjetivismo abstrato conforme discutido por Bakhtin (1995); o conhecimento traca um
caminho do mental para o social; do sujeito para o objeto do conhecimento. Isso difere do que
¢ defendido neste trabalho no qual todas as atividades pedagdgicas e de pesquisa em Lingua
Portuguesa procuram estudar como as relagcdes presentes no cotidiano e no coletivo da
aprendizagem escolar (o social: interpsicologico) sdo apropriadas pelo aluno (o mental:
intrapsicologico). Assim, a atengdo volta-se a0 como o aluno se apropria® dos conhecimentos
lingiiistico-discursivos, que sdo de dominio social e produzidos coletivamente ao longo da

historia.

»Tomando como apoio Santa Catarina (1998) para esta reflexdo, a intertextualidade ¢ a interdiscursividade sdo
concebidas como faces constitutivas das (nas) praticas de linguagem e indissociaveis no processo das interagdes
nas diferentes instancias de uso da lingua na sociedade. O processo intertextual/interdiscursivo pressupde agdes
compartilhadas nos momentos de interlocug¢do (enunciagdo) e se materializa nos diferentes textos e vozes,
crengas conceitos, experiéncias e conhecimentos subjacentes ao texto (linguagem em ag@o) dos interlocutores.
Segundo as nogdes bakhtinianas, a linguagem humana deve ser compreendida como processo, ndo como mero
instrumento de comunicagdo ou expressdo do pensamento ou, ainda, como mercadoria de troca (como foi dito
anteriormente nesta tese). Para Bakhtin, as caracteristicas mais profundas da linguagem humana estdo em sua
polifonia — as vozes de que ela se constitui; em sua polissemia — caracterizada pela multiplicidade significativa
da palavra; em sua abertura e incompletude — o que constitui a intertextualidade e, em sua dialogia
constitutiva, colocada na base do processo como principio de compreensao de todas as modalidades lingiiisticas.
Segundo Meserani (1995, p. 66-67) na concepgdo do dialogismo “o didlogo é concebido como Unico meio de
acesso ao “eu” e ao “outro” (grifo do autor). De tal modo, o didlogo ndo é uma simples troca de falas entre
interlocutores, mas um processo de autoconhecimento e conhecimento do outro, um exercicio de alteridade para
a consciéncia de si e do outro”. Em suma, poderia afirmar, pelo principio da dialogia, ndo haver um texto
adamico no sentido da originalidade absoluta, na medida em que todo texto se inscreve em um outro e isto é
decorrente da intertextualidade: a relagdo dialdgica entre texto e da interdiscursividade: relagao dialdgica entre as
diferentes vozes constitutivas do texto.

> "Apropriar-se", no contexto defendido, significa tornar proprio por meio de atividades de aprendizagem
significativas compreendendo-se o "conhecimento apropriado” como algo importante para a vida do sujeito
aprendiz. Cada significacdo de conhecimento, articulada a uma rede de "conceitos", expande as fungoes
psicoldgicas superiores do sujeito, possibilitando-lhe avancar para além das representacdes espontaneas.
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Emergiu também nesta discussdo o pensamento de Leontiev (1978) que continuou as
pesquisas sobre o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores a partir das idéias de
Vygotsky e, por sua vez, diz que a expansdo dessas funcdes s6 ¢ possivel pela atividade
laborial do homem. Entdo desenvolveu a Teoria da Atividade com base no paradigma da
producdo material a luz da interpretagdo marxista, focalizando o papel do trabalho na
formac¢ao da consciéncia.

A Teoria da Atividade de Aprendizagem articula-se a esta pesquisa ao apontar
possibilidades de realizagcdo pedagogica e lingiiistica para as seqiiéncias didaticas nas aulas de
Lingua Portuguesa, dado que, para Leontiev (1978), a atividade de aprendizagem ¢&
determinada por motivos € por fins a serem alcancados. Para isto, supde a integracdo de
determinadas ag¢des (que dependem de um esforco consciente) e que sdo constituidas por
operagoes ( acdes que ndo dependem de um esforco consciente, porque sdo automatizadas).
Isso significa que a atividade humana (incluida também nesse contexto a atividade de
aprendizagem) se caracteriza por motivo, fim € meta que, por sua vez, ¢ relacionada aos
objetivos, procedimentos, objetos, acoes, operagoes, sentidos e significacoes.

Engajado no processo da atividade de aprendizagem, no papel de sujeito agente’’, o
aluno elabora/apropria-se de conceitos de bases cientificas mediante a intermediagdo
constante do professor, que atua instigando o sujeito aprendiz em sua relacdo com o objeto do
conhecimento.

Vygotsky (1989/1996) ressalta o papel da escola e do professor na aquisi¢do dos
conceitos cientificos. Antes, porém, convém explicitar que conceito espontaneo se estabelece
nas relagdes cotidianas do sujeito; trata-se de uma abstragdo mental em nivel da concretude,
ou seja, o objeto do conhecimento movimenta-se por meio de relacdes em interacao
assistematicas do plano social (exterior) para o mental (interior); no entanto, por se tratar de
uma elaboragdo em um primeiro nivel, ndo explica o fendmeno na realidade. Fazendo uso de
uma metafora, € como se o sujeito transferisse o objeto de um plano concreto para o plano
mental sem relaciona-lo a cadeia de conceitos, apenas para lidar com ele na sua auséncia.

J& o conceito cientifico se estabelece por meio de relagdes de ensino-aprendizagem
sistematicas; trata-se de uma elaboragdo conceitual em um nivel mais elevado do ponto de

vista cognitivo, pois insere o objeto do conhecimento em uma cadeia de conceitos pela

7 Na perspectiva da Teoria da Atividade de Aprendizagem de Leontiev o sujeito € agente porque realiza a
atividade impulsionado pela compreensdo do valor dessa para sua vida: ha um forte motivo ¢ uma finalidade
significativa; ndo ¢ apenas um mero executador de tarefas para preencher um tempo ¢ um espago aos quais nao
atribua sentido.
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compreensdo das relacdes deste com os demais conceitos nesta cadeia, explicando este
conhecimento em sua realidade.

E preciso chamar a atenciio para a relacio que Vygotsky estabelece entre conceito
espontdneo € conceito cientifico e que da compreensdo dessa relagdo resulta uma mudanga na
maneira de encarar o processo de ensino-aprendizagem. Através de experimentos cientificos
Vygotsky chegou a conclusdo de que o alcance e o controle de conhecimentos cientificos
implicam a ressignificacdo ou reconstru¢cdo de conhecimento a partir dos conhecimentos
espontaneos. No entanto, conceitos espontaneos e cientificos convivem "lado a lado" em um
movimento no qual os cientificos descem na dire¢do da realidade - explicando-a - e os
espontaneos sobem buscando a sistematizagdo, a abstracao e a generalizagao mais ampla.

Concernente ao papel do professor — como compreende a linguagem, as relagdes
interacionais e os processos de apropriacao/aprendizagem do conhecimento estabelecidos em
sala de aula, conforme abordei em varios momentos nesta tese, e articulada a nogao historico-
cultural de ensino-aprendizagem —, a aula de Lingua Portuguesa somente ¢ compativel com a
perspectiva da linguagem como uma forma de interacdo, a luz do principio dialogico
bakhtiniano. Essa compreensdo, por parte do professor, transforma a aula em uma instancia
enunciativa em que circulam géneros textuais em eventos soOciocomunicativos e de
aprendizagem, quer como instrumentos organizadores da pratica docente, quer como objetos
de ensino-aprendizagem.

Assim, o texto produzido tanto pelo aluno quanto pelo professor, materializado quer
nos géneros textuais proprios da institui¢do escolar, quer em outros que circulem na
sociedade, ¢ tomado como o centro da discussdo e da reflexao na aula, pois resulta das trocas
verbais entre os sujeitos, ¢ ndo mais de uma idealizacdo de texto, para, a partir dela, se
observar problemas de ordem estrutural. Como sujeito qualificado para mediar o processo, o
professor institui metas e ac¢des lingiiisticas, discursivas e pedagogicas tomando os dados do
texto real, considerando o género textual, a fim de que o aluno ressignifique seu
conhecimento, expandindo seus conceitos para além das elaboracdes espontineas, pois € neste
texto que sdo encontrados os dados (informacdes) lingiiisticos, discursivos, ideologicos ou
cognitivos dos sujeitos que participam das relagdes intersubjetivas. Tudo isso acontece no
confronto das vozes manifestadas nas interagdes verbais.

A partir da andlise do texto sob o ponto de vista da teoria da enunciagdo bakhtiniana ¢é
que se compreende o interlocutor que o produziu, ndo somente como material lingiiistico mas,

principalmente, sociodiscursivo, pois segundo Bakhtin (1995, p. 113), “a situagdo social
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imediata ¢ o meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir
do seu proprio interior, a estrutura da enunciagdo”.

Isso implica compreender que o texto produzido na instdncia de enunciagdo “sala de
aula” traz em si todos os elementos lingliisticos e socio-ideologicos do meio social de o
produtor faz parte e também todos aqueles referentes a relagdo social mais imediata, no caso,
a relacao pedagogica de ensino-aprendizagem.

Esse texto, pela nog¢do de dialogia postulada por Bakhtin, ¢ atravessado por
enunciados de outros; surge dos enunciados produzidos em uma dada esfera de comunicacao
verbal e, de certa forma, encaminha-se para os enunciados respostas dos interlocutores dessa
mesma esfera como que “antevendo” uma resposta ativa, quer seja ela materializada pelo
discurso ou mesmo por uma ac¢ao nao verbal.

Complementando, para BAKHTIN (2002, p. 260):

Todo el enunciado, desde una breve réplica del didlogo cotidiano hasta una novela
grande o un tratado cientifico, possue, por decirlo asi, um principio absoluto y un
final absoluto; antes del comiezo estan los enunciados de otros, después del final
estan los enunciados repuestas de otros ( o siquiera una comprension silenciosa y
activa del outro, o, finalmente, una accidon repuesta basada en tal tipo de
comprension). Un hablante termina su enunciado para ceder la palavra al outro o
para dar lugar a su comprension activa como respuesta.

Entdo, ao se iniciar o texto-discurso, em uma certa instancia de comunicagao verbal,
os enunciados ditos marcam o principio desse texto, que dialeticamente se dirige para um
enunciado resposta ativa por vir de um interlocutor; fica estabelecida a intersubjetividade
constitutiva das instidncias de enunciagdo em que sdo produzidos os textos/enunciados.

A partir da otica bakhtiniana, entendo por intersubjetividade nao somente a troca de
turnos entre os interlocutores em um dado momento e instancia de uso da linguagem verbal
mas, principalmente, o entrecruzamento de enunciados, as marcas de outros sujeitos veladas
ou explicitas nos textos enunciados.

Dito isso sob a perspectiva bakhtiniana, parece estar-se dizendo o 6bvio, pois o

[...] enunciado ndo é uma unidade convencional (exclusivamente do sistema da
lingua), mas uma unidade real, estritamente delimitada pela alternancia dos sujeitos
falantes, e que termina por uma transferéncia da palavra ao outro, por algo como
um mudo “dixi” percebido pelo ouvinte, como um sinal de que o locutor terminou”

(BAKHTIN 1997, p. 294).

Nas interacdes verbais escolarizadas, ¢ mais especificamente na aula de Lingua

Portuguesa de orientacdo deliberada e explicitamente voltada para a aprendizagem de



98

conhecimentos relativos a compreensao e ao uso da linguagem em suas fungdes sociais, ¢ que
se manifestam mais claramente a forca e o resultado da intersubjetividade nos sujeitos™.

Explicitando: em uma relagcdo de ensino-aprendizagem, sobretudo se considerada sob
o principio da dialogia (como a consideramos nos encontros de estudo), a linguagem permeia
todo o movimento dos saberes sistematizados de uma esfera social para uma esfera mental,
considerando-se as relagdes entre sujeitos com niveis distintos de conhecimento. Nesse ponto
trago os postulados de Vygotsky (1996) a discussdo, visto que realiza uma abordagem
epistemologicamente proxima ao que preconiza Bakhtin.

Refiro-me sobretudo ao paradigma da elaboracdo conceitual, principalmente aos
conceitos de bases cientificas que sdo da ordem das esferas institucionais € que necessitam de
pautas interacionais sistematizadas. Para Vygotsky (1996) os conceitos cientificos
(conhecimentos sistematizados) movimentam-se de uma instancia social para o psiquismo
dos sujeitos por meio das relagdes sociais (pedagogicas, no ambito escolar) mediadas,
conscientes, deliberadas e planejadas. Nessas ac¢des a dialogia e a intersubjetividade
manifestam-se explicitamente, pois o que se pretende, por meio de relagdes interpessoais, €
que o sujeito menos experiente se aproprie de conhecimentos e passe a lidar com eles sem a
ajuda dos sujeitos mais experiente, ou seja, relacione-se com o conhecimento de maneira
intrapessoal.

No entanto, apesar de uma das grandes contribui¢des de Vygotsky estar na andlise da
elaboracdo conceitual como pratica social imersa nos contextos institucionais, explicitando a
importancia do papel da mediacao pedagogica e dialdgica dos conhecimentos sistematizados
de um plano externo (social) para um plano mental, hd uma dimensao dessa pratica para a
qual ele ndo se volta: a dimensdo ideoldgica ou as marcas ideoldgicas no discurso interno.

A andlise da dimensdo ideologica na pratica escolar €, entdo, possibilitada por Bakhtin
em termos do redimensionamento que faz da significagdo um fato socio-ideologico, pois
Vygotsky nao configura o lugar por ela ocupada em uma situagdo histoérica dada, logo ndo
estabelece as condicdes dentro das quais a variacdo de sentido (friso: os sentidos
historicamente possiveis) pode ser expressa, articulada e validada.

Bakhtin destaca que os sentidos da palavra ndo existem como algo em si mesmo,
como algo ja dado. Esses sentidos sdo elaborados e emergem nas situagdes concretas de
enunciagdo através dos enunciados (entendidos como unidade das praticas discursivas). As

enunciacgdes sdo parte de um didlogo social ininterrupto em que os interlocutores t€ém um

38 Constatei a forca dessa intersubjetividade no material produzido pelos professores e pelos alunos, conforme
adiante nesta tese.
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horizonte social e um auditério (mesmo que este seja potencial), configurando as trocas
verbais em concordancia com as esferas de praticas comunicativas e que delimitam o que
pode ser dito e como deve ser dito. Entdo a significacdo carrega em si as marcas das
condigdes sociais.

A partir disso posso afirmar que os sentidos elaborados sdo em parte “nossos” e em
parte dos “outros”. Eles sdo, na verdade, o resultado das interagdes verbais/discursivas entre
os interlocutores. Confrontam-se, por essa Otica, vozes social e ideologicamente definidas e
que na enunciag¢do concreta respondem, antecipam e, até mesmo, ignoram. Nesse movimento
dialégico entram em confrontagdo orientagdes sociais e ideologicas contraditorias que se
distanciam ou se aproximam na palavra, em um permanente jogo entre forcas de sentidos
estaveis, convencionados e consolidados, e outras forgas e sentidos que emergem e circulam
nas instancias discursivas. Evidencia-se a domindncia de uns sentidos sobre outros e essa
gama de sentidos somente ¢ produzida nas condigdes concretas de enunciagdo: lugar social e
de interagdes verbais no qual os sentidos elaborados, aceitos ou nao, constituem a palavra
daquele que apreende e elabora os conhecimentos que ai transitam.

Esse €, de acordo com Bakhtin, um processo dialdgico de confrontacdo entre a palavra
do “outro” — palavra essa que sempre provoca uma contrapalavra — ¢ aquela elaborada pelo
proprio sujeito, entre as diferentes vozes. Considerando, entdo, o processo de ensino-
aprendizagem e de elaboracdo conceitual pela perspectiva do principio dialdgico de Bakhtin,
posso afirmar tratar-se de um processo de articulagdo, através do confronto, de vozes
historicamente definidas em condi¢des de interacdo verbal e pedagdgica determinadas pela
esfera social na qual se situa a instancia escolar. Esse processo de interagdo verbal, por meio
da compreensdo e da expressividade, constitui um processo discursivo, logo, estuda-lo
significa observa-lo a partir do texto-enunciado — do género textual, considerando-lhe as
dimensoes social e verbal.

Entdo, a reflexdo realizada até este momento tem como finalidade fundamentar a
“entrada” do género textual como instrumento organizador da pratica docente e como objeto
de ensino-aprendizagem em eventos reais sdcio-comunicativos e de aprendizagem no ambito
da aula de Lingua Portuguesa, pois, desta forma, se estara trabalhando com o confronto entre
as diferentes maneiras de dizer nos contextos de uso da lingua na sociedade. Assim explicito
alguns conceitos julgados pertinentes a efetivacdo do trabalho com o género no ambiente

escolar pelos professores do grupo de formagao/pesquisa.
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3.2.5 Quinto episodio: Sobre esfera social, género textual e tipo textual: conceitos e

comentarios

Considero fundamental a reflexdo sobre os conceitos abordados com os professores
do EF, na formagdo em tela, dada a centralidade do assunto para as praticas lingiiistico-
discursiva e pedagogica de quem pretende se debrucar sobre o trabalho pedagdgico com o
género. E certo que todos os conceitos abordados durante o periodo dessa formagdo, e de
todas as outras, das quais os professores participem, quer como alunos em um curso regular,
quer em cursos de capacitagdo, direta ou indiretamente, estardo exercendo influéncia nas
praticas pedagdgicas escolares. Saliento que os professores participantes desta pesquisa
manifestaram textualmente a dificuldade no trabalho em sala de aula com perspectivas que
transcendam uma concepg¢ao de alfabetizagdo/de letramento, de leitura e de producao textual
centradas singularmente nas habilidades de descodificacdo e codificagdo ou na prescricao de
uma “norma padrao”. Por isso, todo o material para eles produzido, mesmo aqueles que
tenham por objetivo interferir em suas habilidades de producdo textual escrita, enfocando
teorias mais centrais da lingiiistica, devem pautar-se em concepg¢des explicitas, com base
cientifica, esclarecendo-lhes tanto os questionamentos lingiiistico-discursivos quanto os
metodologicos.

A discussdo e a andlise realizadas sustentam-se na compreensdo de alguns conceitos
pertinentes que fundamentaram o trabalho na formacdo/pesquisa. Por isso, os conceitos:
esfera social, género textual e tipo textual sustentam-se em Bakhtin (2002), mais
especificamente na parte El problema de los géneros discursivos, em Rojo (2005), em Silva
(1999) e em Marcuschi (2000; 2002; 2003; 2005), dentre outros autores.

E preciso explicar minha opgio pelo termo género textual embora tome Bakhtin
como ponto de partida para a reflexdo, dado que este autor usa o termo género discursivo.
Em se tratando do trabalho com formagdo de professores do EF, a meu ver, a esséncia da
discussdo ndo esta no uso desta ou daquela terminologia. E indcuo e improdutivo levar este
debate adiante considerando a realidade na qual estamos envolvidos. Para esta pesquisa e nas
circunstancias em que ela acontece, o essencial é o professor apropriar-se, no sentido que
Vigotsky estabelece para este termo, do conceito de género conforme veiculado pelo autores
citados. O termo género textual causa menos confusdo conceitual e parece ser mais produtiva
nas discussdes, pois o termo texto ¢ muito mais recorrente entre os professores do que o
termo discurso. Além disso, para se trabalhar com o género como objeto de ensino-

aprendizagem no EF héa de se considerar a realizacdo empirica do texto, sua materialidade
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lingiiistico-discursiva, a fim de desenvolver no aluno as habilidades de leitura (compreensao)
e de escrita (producao textual).

Por isso, do ponto de vista epistemologico a discussdo sustenta-se nas nogdes
bakhtinianas, como fazem os demais autores que discutem género; no entanto, quanto a op¢ao
terminoldgica, como um aporte conceitual e metodoldgico, o trabalho interage com Marcuschi
(2000, 2002, 2005), para quem o género define-se através de sua natureza sociocomunicativa
como forma textual estabilizada, socialmente situada e historica; materializa-se na concretude
lingliistico-discursiva do texto, embora ndo se defina apenas e exclusivamente pelas
propriedades lingiiisticas, pois sua natureza fundamental é de ordem social.

Na base dessa concepgdo e na perspectiva da pesquisa realizada, pressupde-se que a
sociedade para colocar a lingua em funcionamento, em suas praticas comunicativas, € mais
especificamente os discursos materializados em textos, elabora e atualiza géneros textuais de
modo que estes respondam as necessidades comunicativas-interacionas dos individuos.

Em outras palavras, nessa acep¢do, a no¢ao de género reporta-se diretamente ao
funcionamento de textos em eventos comunicativos reais e concretos, construidos em espacgos
sociais em que as pessoas agem, interagem e assumem papéis comunicativos € posi¢oes
sociais especificas.

Feitos estes esclarecimentos, desenvolvo, a partir daqui, os conceitos de esfera social
e género textual conforme Bakhtin, por estar na base dos autores que discutem o assunto.
Bakhtin (2002) postula serem os géneros elaborados nas distintas esferas de uso da lingua e
constituidos de enunciado(s) compreendido(s) como formas historicas, lingiiistico-discursivas
dotadas de certa estabilidade. Ainda, segundo Bakhtin (2002, p. 248), “cada enunciado
separado es, por supuesto, individual, pero cada esfera del uso de la lengua elabora sus tipos
relativamente estables de enunciados”. Sob a oOtica bakhtiniana, o enunciado constitui o
género e este emana das relagdes historico-sociais por meio das interagdes socio-
comunicativas em esferas ideologicas determinadas — esferas da prdaxis humana — e reflete as
condi¢des especificas e o objeto de cada uma dessas esferas através de sua composi¢do, ou
sua estruturagdo, seu conteudo tematico e seu estilo verbal.

As atividades humanas sdo inumeraveis e por isso a riqueza ¢ a variedade dos géneros
sao muito grandes, assim como as esferas sociais em que eles circulam. Conforme Rojo
(2005, p.13), “as relacdes entre os parceiros da enuncia¢do ndo se ddo em um vacuo social”.
Assim como a autora, compreendo essas relacdes como atividades enunciativas, atividades de

linguagem em espacos contextualizados histdrico e socialmente; logo “sdo estruturadas e
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determinadas pelas formas de organizagdo e de distribui¢ao dos lugares sociais nas diferentes
instituigdes e situagdes sociais de producdo dos discursos”’(ROJO 2005, p.13).

Como dito anteriormente, os espagos sociais da comunicacdo verbal estdo vinculados
diretamente as instituigdes constituidas em nossa sociedade, como, por exemplo, a familia, a
escola, a igreja, o hospital, a prisdo, etc. Assim, em face da diversidade de esferas sociais de
uso da linguagem, as quais refletem a diversidade das (inter e intra) relagdes sociais, sdao
multiplos e heterogéneos os géneros textuais. Dai, como enfatiza Marcuschi (2002), os
géneros serem vistos, do ponto de vista tipoldgico, como uma sistematizagdo aberta.

Em relacdo a produgdo dos discursos — ¢ como as formas de organizagdo e
distribuicao dos lugares sociais nas diferentes instituigdes e situagdes sociais se manifestam
nos géneros —, Bakhtin (1997) postula que eles — os géneros — circulam em dois grandes
estratos denominados esferas do cotidiano e esferas dos sistemas ideologicos constituidos.
Nas esferas do cotidiano, os géneros sao tratados por Bakhtin como géneros primarios e
dizem respeito as ideologias do cotidiano, isto ¢, relativas a familia, a praca e a tantas outras
instancias da vida comum cotidiana; outrossim, nas esferas dos sistemas ideoldgicos
constituidos, sdo denominados géneros secunddrios e estdo ligados as ideologias
sistematizadas e formalizadas das instituigdes constituidas na sociedade pela religido, pela
politica, pela arte, pela ciéncias dentre tantas outras.

Bakhtin (1997) adota o termo esferas sociais, enquanto que Rojo (2005, p.13) usa
esferas comunicativas ¢ Marcuschi (2002) trata de dominios discursivos; no entanto, todos
estdo, ao usarem termos diferentes, referindo-se a0 mesmo objeto, ou seja, as esferas da
praxis humana em que, nas determinadas situagdes de comunicagdo, nas praticas de
linguagem, circulam os géneros textuais.

Nesses dois grandes agrupamentos de esferas sociais ou comunicativas, ou mesmo
dominios discursivos, os sujeitos parceiros nas diferentes instancias de uso da linguagem
estdo envolvidos em um fluxo discursivo continuo, dindmico e dialético, e recorrem a uma
gama de géneros disponiveis e apropriados a cada um dos lugares especificos da enunciagao.
Para isso esses parceiros ocupam determinados lugares sociais, estabelecem relagdes de
hierarquia e entre sujeitos, selecionam e veiculam temas, e adotam inten¢des comunicativas
sempre a partir de apreciagdes valorativas™.

O fluxo discursivo nas esferas do cotidiano e esferas institucionalizadas produz, no
curso da historia, e, como friso anteriormente, um conjunto formalizado de géneros

primarios, relacionados as esferas comunicativas do cotidiano e mais proximos da oralidade,

 Apreciagdo valorativa compreendida como projeto discursivo e vontade enunciativa (cf. ROJO, 2005).
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e 0s géneros secundarios, relacionados as esferas comunicativas dos sistemas ideolégicos
constituidos, mais proximos da modalidade escrita.

Cabe ressaltar que, embora Bakhtin aproxime os géneros primarios da modalidade
oral, isso ndo significa que nesse grupo de géneros ndo se produza linguagem escrita, no
entanto, essa escrita também pertence ao fluxo discursivo do cotidiano, logo ¢ vinculada a
relagdes de textualidade menos formalizadas, menos institucionalizadas, e por isso bem mais
maledveis que a canonicidade textual percebida em certos géneros secundarios escritos.

No que diz respeito aos géneros secundarios, a aproxima¢do com uma modalidade
escrita mais complexa, mais candnica, esta relacionada com a circulagdo desses géneros em
esferas comunicativas ideologicamente constituidas e altamente formalizadas, onde as
relacdes comunicativas também fluem em situacdes sociais mais complexas e evoluidas.

O que afirmo anteriormente ndo significa fazer da dicotomia entre a oralidade e a
escrita o principio da divisdo dos géneros em dois grandes grupos e, tampouco, a dicotomia
entre essas modalidade nos géneros — embora nao se possa negar que cada uma delas tenha
seus proprios sistemas de recep¢do e producdo. A dicotomia fala/escrita, no caso em
discussdo, ndo ¢ a unidade de fundamento do agrupamento dos gé€neros em primarios e
secundarios; o que fundamenta a divisdo primarios/secundarios, como dito anteriormente,
sao as formas de organizacdo e distribuicao dos lugares sociais nas diferentes instituicdes e
situacdes sociais manifestadas nos géneros em esferas sociais distintas — cotidianas e
institucionalizadas.

A fim de explicitar e resumir a discussao até aqui, apresento a figura a seguir:

Figura 2 — Relacdo entre os géneros nas esferas sociais

Sociedade

Esferas sociais
do cotidiano Esferas sociais
institucionalizadas

Género Textual

e, Género Textual
Primario

Secundario

Comentando a figura 2, afirmo (cf. BAKHTIN 2002, p.268-269) que a nossa

consciéncia lingliistico-discursiva € constituida em nossas interacdes verbais, nas relacdes
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sociais ¢ historicamente situadas, por meio dos enunciados concretos que ouvimos e
reproduzimos durante a comunicagdo verbal com os demais interlocutores nas diferentes
esferas da comunica¢do verbal. Significa dizer que as formas da lingua e as formas
caracteristicas dos enunciados, ou seja, os géneros, introduzem-se em nossa consciéncia
porque falamos por enunciados, por géneros e ndo por meio de palavras isoladas ou oragdes.

Segundo Bakhtin (2002, p. 267):

Nos expresamos unicamente mediante determinados géneros discursivos,(...)todos
os nuestros enunciados posuen unas formas tipicas para la estructuragion de la
totalidad, relativamente estables. Disponemos de un rico repertorio de géneros
discursivos orales y escritos. En la practica los utilizamos com seguridad y destreza,
pero tedricamente podemos no saber nada de su existencia.

Ora, se interagimos verbalmente por meio dos géneros e se as trocas enunciativas
entre os parceiros da interlocucdo somente se dao via géneros, podemos dizer que todos os
dados da lingua, quer os concernentes ao sistema, quer os discursivos ou os ideologicos, sao
internalizados em nossos psiquismo via género, através das relagdes séciocomunicativas.

Para complementar, conforme Marcuschi (2002, p. 22), “partimos do pressuposto
basico de que ¢ impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim
como ¢ impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto”. Assim, género e
texto se fundem em uma unidade em que nem este e tampouco aquele podem ser estudados
em separado, quando se compreende o género como inerente a um evento sdcio-
comunicativo relativo a uma dada esfera comunicativa.

Isso equivale a dizer que, quando se estuda o texto sem considerar o género, o foco de
analise incide sobre a estrutura, ou seja, sobre a natureza de uma face mais estrutural da
lingua, ou sobre sua materialidade sonora (acustica) ou grafica (luminosa), enquanto que,
quando se considera o texto a partir do género, volta-se a natureza sdcio-funcional-interativa
da linguagem. E no contexto sdcio-interativo da linguagem que Marcuschi (2002, p.22)
afirma que os géneros se constituem “como agdes socio-discursivas para agir sobre o mundo
e dizer o mundo, constituindo-o de algum modo”.

Concluindo este primeiro momento da discussdo neste episodio, posso ratificar que
nas esferas sociais circulam os géneros textuais e que estes reportam ao funcionamento da
lingua e sdo elaborados nas (e pelas) praticas comunicativas reais € concretas. Esses géneros
correspondem e respondem as necessidades sdcio-comunicativas dos sujeitos que se inter-
relacionam nessas esferas sociais, quer sejam elas do cotidiano ou de sistemas ideoldgicos

institucionalizados. Além disso, cabe explicar o termo instdncia usado com certa freqiiéncia
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neste trabalho: no interior das esferas sociais os sujeitos interlocutores “dizem” a partir de um
lugar discursivo demarcado pelo espaco fisico, pela ideologia, pelo discurso e pela posi¢ao
subjetiva ocupada; esses lugares, como a escola, a sala de aula, dentre outros, serdo
denominados, entdo, instdncias socio-comunicativas.

Isto posto, discorro neste segundo momento sobre o conceito de fipo textual,
estabelecendo, dessa forma, a diferenca conceitual com o género textual. Essa diferenciacao ¢
pertinente na discussdo em virtude das constantes confusdes conceituais percebidas entre os
professores do EF com quem trabalho e, principalmente, nos manuais didaticos.

Em relag@o ao conceito de tipo textual, Bakhtin ndo apresentou definigdes ou mesmo
se deteve sobre o assunto, contudo se pode inferir, a partir da leitura de seus textos, o que
pensava a esse respeito. Por isso, para esta pesquisa, recorro a Silva (1999), a Bonini (2005) e
a Marcuschi (2002), que designam e definem o tipo textual na perspectiva de um construto
teorico relacionado a natureza lingiiistica da composi¢do do texto, isto €, relacionado
unicamente aos aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais e as relagdes 16gicas. Resumem-
se a umas poucas categorias que se convencionou denominar narragdo, dissertagdo -
argumentagdo, descri¢do — exposi¢do € injun¢do.

Conforme Silva (1999, p.100) “[...] tipo textual ¢ uma no¢do que remete ao
funcionamento da constituicao estrutural do texto, isto ¢, um texto, pertencente a um dado
género discursivo, pode trazer na sua configuracdo varios tipos textuais como a narragdo,
descrigdo, dissertacdo/argumentacdo e injunc¢do, os quais confeccionam a tessitura do texto”.
Ainda de acordo com a autora em tela, o tipo se constitui a partir das seqiiéncias textuais
(cf. Van Dijk, 1996) conhecidas basicamente como narragdo, descrigdo e disserta¢do, que
compdem a estrutura de um texto pertencendo a um dado género textual. Dependendo do
predominio de uma dessas seqgiiéncias textuais em um determinado texto, diz-se tratar de um
tipo de texto dissertativo, narrativo ou descritivo conforme prevalecam respectivamente mais
seqliéncias dissertativas, narrativas ou descritivas e suas respectivas marcas lingliisticas.

Bonini (2005), a partir de textos da obra de Jean-Michel Adam, aponta o fexto como
um objeto circundado e determinado pelo discurso. Afirma que partindo da enunciagdo, ou
seja, das praticas discursivas nas quais o género esta localizado e langando mao da lingiiistica
textual como responsavel pelo estudo dos mecanismos de textualizagao ¢ que se pode estudar
um desses mecanismos: a seqiiéncia textual.

Para Bonini (2005, p. 218) “a diferenca fundamental da seqiiéncia em relacdo ao
género, [...] € a sua menor variabilidade. Os géneros marcam situagdes sociais especificas,

sendo essencialmente heterogéneos. Ja as seqiiéncias, como componentes que atravessam
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todos os géneros, sdo relativamente estaveis, [...] mais facilmente delimitaveis em um
conjunto de tipos”. O autor, subsidiado em Adam, apresenta cinco tipos de seqii€ncias
textuais: a narrativa, a argumentativa, a descritiva, a explicativa e a dialogal.

Principalmente nas ultimas trés décadas, as nogdes apresentadas anteriormente estdo
presentes na cultura escolar, porém através de uma interpretagdo ‘desviante’ propria do
contexto das aulas de Lingua Portuguesa, em que a seqiiéncia textual deixa de representar
partes constitutivas de um texto delimitadas por meio da estrutura¢do (marcas lingiiisticas)
para classificar o texto em sua totalidade: os tipos de textos. Isto advém, sobretudo, do
discurso recorrente entre professores de Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa
manifestado na crenga de: i) que o texto, no ambito da producdo escolar, traduz-se em
produto de um ato criativo e ndo de ensino e, ii) quando o foco incide sobre o ensino,
trabalha-se com estratégias generalizantes para o desenvolvimento das habilidades de leitura
e de escrita fundamentadas nas abordagens cognitivas e textuais das chamadas segiiéncias
textuais, as quais migram para a area da taxinomia textual, classificando-se o texto em
narrativo, descritivo ou dissertativo pela predominancia deste ou daquele tipo de seqiiéncia
textual e suas respectivas marcas lingiisticas.

Recorro a Rojo e Cordeiro (2004, p.8) para ratificar o que disse antes:

O texto foi entdo tomado, nessas quase trés décadas, primeiramente como um
material ou objeto empirico que, em sala de aula, propiciava atos de leitura, de
producdo, de analise lingiiistica. Um bom exemplo é o da metodologia entdo
denominada de ensino “criativo”, que tomava o texto de leitura como um
propiciador de “habitos de leitura” e um estimulo para escrever, e o texto
produzido como resultante de um ato criativo, estimulado pelo método. Nessa
perspectiva, ndo havia espaco para o ensino, e o texto era tomado como objeto de
uso, mas nao de ensino.

As autoras, analisando o texto ndo mais como ato criativo, mas como instrumento

para ensino das habilidades de leitura e escrita, afirmam ainda que:

[...] por forca das estratégias que necessitam se estabelecer como procedimentos,
algumas das propriedades do texto passam a ser referenciadas no ensino, sobretudo
aquelas estruturais. As estruturas dos géneros escolares por exceléncia — a narragao,
a descrigdo e a dissertagdo — comegam a ser enfocadas, por meio de nog¢des da
lingiiistica textual, tais como: tipo de texto; super, macro e microestruturas]...].
Ensina-se a forma global dos textos: por exemplo, uma tese — e/ou antitese —
desenvolvida por meio de argumentos sustentados ¢ hierarquizados, na dissertacio;
ou um cenario que dd fundo a uma situagdo inicial que, ao complicar-se — e

resolver-se —, vai dar ensejo a intriga da marrativa (grifo nosso) (ROJO e

CORDEIRO, 2004, p. 8-9).
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Ainda, a fim de dar maior visibilidade aos conceitos de género textual e tipo textual,

conforme se estd discorrendo, apresento um quadro proposto por

colocando em contraste os dois conceitos:

Marcuschi (2002)

Quadro 3 — Contraste entre tipo e gé€nero textuais

TIPOS TEXTUAIS

GENEROS TEXTUAIS

1.Construtos teodricos definidos por propriedades

lingiiisticas intrinsecas;

1. Realizagdo lingiiistica concreta definida por

propriedades socio-comunicativas;

2. constituem seqiiéncias lingiliisticas ¢ ndo sdo

textos empiricos;

2. constituem textos empiricamente realizados

cumprindo fung¢des em situacdes comunicativas;

3. sua nomeagdo abrange um conjunto limitado de

categorias tedricas determinadas por aspectos

lexicais, sintaticos, relagdes 16gicas, tempo verbal;

3. sua nomeagdo abrange um conjunto aberto e
praticamente ilimitado de designagdes concretas

determinadas  pelo canal, estilo, conteudo,

composicdo ¢ fungio;

4. designacdes teoricas dos tipos: narragdo,

argumentacdo, descri¢do, injungdo e exposicao.

4. exemplos de géneros: telefonema, sermio, bilhete,

carta, romance, etc...

FONTE: Marcuschi (2002. p. 23) — Quadro adaptado.

Assim, a expressao fipo textual ¢ comumente empregada na literatura lingiiistica para
designar uma espécie de construcdo tedrica definida pela natureza lingiiistica de sua
composi¢do na estruturacdo do texto. Também, na cultura escolarizada de producdo da
redagdo escolar, convencionou-se classificar os textos em trés tipos distintos: tipo narrativo,
tipo descritivo e tipo dissertativo.

Quanto a expressdo género textual, esta ¢ empregada para designar tipos historicos
relativamente estaveis de enunciados (BAKHTIN, 2002) ou em outras palavras, o género
traduz-se em textos manifestados nas diferentes instancias socio-discursivas das esferas
sociais em eventos lingiiistico-discursivos concretos, definidos por propriedades sdcio-
comunicativas.

Por isso, preocupado com a compreensdo por parte do grupo de participantes na
formacao/pesquisa em relacdo ao que foi discutido neste quinto episodio e também com a
entrada do género textual como instrumento de organizacdo da pratica docente e como objeto
de ensino na aula de Lingua Portuguesa, aconteceu a discussdo mostrada no proximo

episodio.
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3.2.6 Sexto Episodio: O género textual na aula de Lingua Portuguesa

Neste episodio esta a sintese da reflexdo desencadeada com e para todos os
envolvidos no grupo de formacao docente referido neste trabalho de tese a respeito da entrada
do género textual na instancia sdcio-comunicativa escolar e, mais especificamente, na aula de
Lingua Portuguesa.

A escola ¢ uma instancia socio-comunicativa e pertence, do ponto de vista sécio-
discursivo, ao estrato da esfera social institucionalizada, de acordo com os postulados
bakhtinianos e, em virtude disso, os géneros textuais escolares, aqueles que circulam nesta
instancia com finalidade sdcio-comunicativa, sdo considerados secundarios.

No entanto, no cotidiano da aula de Lingua Portuguesa circulam exclusivamente os
géneros cujo conteido tematico, estruturagdo e estilo destinam-se exclusivamente ao
ensino®, apagando-se a funcionalidade socio-comunicativa propria do género em sua
respectiva esfera de uso. Na escola, conforme Schneuwly & Dolz (2004, p.76), “[...] o fato de
o género continuar a ser uma forma particular de comunicagao entre alunos e professores nao
¢, absolutamente, tematizado; os géneros tratados sdo, entdo, considerados desprovidos de
qualquer relagdo com uma situacdo de comunicacao auténtica”. Como mencionado, abriu-se
mao da funcionalidade comunicativa caracteristica do género para trabalhar em prol da
objetivacdo da materialidade lingiliistica do texto como pretexto para ensinar regras
gramaticais, ortografia e pontuacdo, dentre outros aspectos do sistema da lingua, como ja
afirmava a obra O texto na sala de aula: leitura e produgdo, Geraldi (1984).

Ainda sobre o assunto, Bezerra (2002, p. 41) afirma que:

[...] no afa de favorecer a aprendizagem da escrita de textos, a escola sempre
trabalhou com géneros, mas restringe seus ensinamentos aos aspectos estruturais ou
formais do texto. E justamente essa desconsideragdo de aspectos comunicativos e
interacionais que contribui para que alunos e professores se preocupem mais com a
forma do texto do que com sua fungdo e, consequentemente, o texto seja visto como
um formulario preenchido (para leitura) ou a preencher (para escrita).

Destarte, a tradigdo do ensino escolar, ao longo dos tempos, instituiu géneros os quais
poderia denominar como géneros textuais escolarizados (ver-se-a mais adiante uma amostra
de um texto materializado em um género escolarizado), pois sua existéncia se resume aos
dominios do ambiente da aula de Lingua Portuguesa, em nosso caso especificamente, ¢ ndo

visam a situagdes reais de comunicagdo, antes, porém, tolhem as relacdes de interlocucgao

% Abre-se, aqui um paréntesis, para explicitar que o termo ensino mencionado significa preocupagdo exclusiva
com a “voz” do professor, com uma listagem de conteudos a ser repassada, com a atribui¢do de uma nota ¢ com
as formalidades burocratico-pedagodgicas proprias do ambiente escolar.
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verbal, sobretudo aquelas concernentes aos géneros textuais escritos, pois objetivam ensinar a
sistematizacdo de uma lingua que, na verdade, ndo ¢ veiculada por nenhum interlocutor real
através de um dado género.

Ainda sobre isso Schenuwly & Dolz (2004, p.76-77) afirmam que:

[...] os géneros tratados sdo, entdo, considerados desprovidos de qualquer relacdo
com uma situacdo de comunicacdo auténtica. Nessa tradi¢cdo, os géneros escolares
[prefiro usar o termo escolarizados — grifo e comentario meus] sdo ponto de
referéncia centrais para a constru¢do, por meio dos planos de estudos e dos
manuais, da progressdo escolar, particularmente no ambito da redagdo/composigao.
Seqiiéncias relativamente estereotipadas balizam o avango através das séries
escolares, sendo a mais conhecida e candnica [...], a “descricdo — narragdo —
dissertagdo”, géneros aos quais vém se juntar em certas épocas historicas, a resenha,
o resumo ¢ o didlogo.

Pretendo, entdo, ancorado nos autores citados, mostrar possibilidades de rompimento
com essa tradi¢ao escolar nas aulas de Lingua Portuguesa apontando para o género como
instrumento organizador da pratica docente e objeto de ensino-aprendizagem, conforme
Schneuwly (2004) e Schneuwly e Dolz (2004), procedendo a uma avaliagdo das abordagens
realizadas pelos professores envolvidos, possibilitando, desta forma, uma tomada de
consciéncia do papel central dos géneros como objeto e instrumento de trabalho para o
desenvolvimento das habilidades de linguagem oral e escrita.

Para Cristovao e Nascimento (2005, p. 47):

A tese subjacente ao conceito de géneros textuais e ensino ¢ a de que o dominio dos
géneros se constitui como instrumento que possibilita aos agentes produtores e
leitores uma melhor relagdo com os textos, pois, ao compreender como utilizar um
texto pertencente a um determinado género, pressupde-se que esses agentes poderdo
agir com a linguagem de forma mais eficaz, mesmo diante de textos pertencentes a
géneros até entdo desconhecidos.

No caso especifico de deste trabalho, por uma decisdo do grupo participante da
pesquisa, a op¢do pela “entrada” de um género referéncia incidiu sobre o género textual
rotulo usado em embalagem de produtos comercializados em supermercados como objeto de
ensino-aprendizagem. Esta escolha ndo se deu ao acaso; muitos professores lancavam mao
dos textos deste género para realizagdo de atividades didatico-pedagogicas de leitura e escrita
em suas aulas, embora ndo o fizessem sob a nog¢do de género textual, conforme se verd mais
adiante quando tratar de um “texto esbogo” produzido por uma professora. Sabe-se que a
compreensao do género escolhido implica a implementagdo de seqiiéncias didaticas voltadas

para a leitura de textos verbais e ndo verbais e também para a producdo escrita e oral de
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textos em outros géneros textuais. Por se tratar de um género complexo, do ponto de vista de
sua forma composicional, o rétulo ¢ composto por diversos géneros intercalados, ou seja,
textos de determinado género intercalam-se em textos de outros géneros em uma espécie de
hibridizagdo (BAKHTIN, 1975). No caso do género rétulo, textos de varios outros géneros
como: logomarcas, slogans, listas, receitas, manual de instru¢do, enderecamento, dentre
outros, aparecem intercalados compondo o texto mosaico predominantemente apelativo

(pelas fotos, slogans, cores), com toques informativos e ainda injuntivos (o modo de

preparar nos rotulos de alimentos e o modo de usar em rétulos de produtos de higiene em

geral) caracteristico deste género.

Face a sua forma composicional, o género rotulo constitui-se em um rico material de
ensino-aprendizagem sobre a lingua e seu funcionamento nas aulas quando enfocado a partir
das multiplas fungdes dos elementos heterogéneos que o compdem:

a- Informativa: manifestada na composi¢ao quimica do produto, nas qualidades nutricionais
quando se trata de alimento, no peso bruto e liquido, no servigo de atendimento ao
consumidor — SAC, no endereco do fabricante, no enderegcamento virtual, na classificagao
como alimento, como produto de limpeza etc., no pre¢o e demais informagdes contidas
no codigo de barra e em todos os selos indicadores, como icones, dos mais diversos
sentidos;

b- Apelativa: predominantemente manifestada nas cores que compdem o rétulo, nas
imagens, na diagramacao, na logomarca e, mormente, nos slogans;

c- Injuntiva: manifestada de maneira secundaria quando em rétulo de alimentos ou produtos
de higiene através do modo de preparar ou do modo de usar.

E certo que o processo de trabalho pedagogico com o género rétulo desencadeara uma
gama significativa de atividades de leitura (compreensdo), de producdo textual e de
divulgacdo de textos no sentido de “[...] colocar os alunos em situagdes de comunicagdo que
sejam o mais proximas possivel de verdadeiras situagdes de comunicacao, que tenham um
sentido para eles, a fim de domina-los como realmente sdo, a0 mesmo tempo sabendo, o
tempo todo, que os objetivos visados sdo (também) outros” (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004,
p. 80), isto é, visam fundamentalmente a aprendizagem. Trata-se de um género a aprender
embora seja um género para comunicar, um género para estabelecer relacdes verbais em
contextos especificos de pratica de linguagem.

Parto da premissa de que o género trabalhado na escola ¢ sempre uma variacdo do
género referéncia e sua entrada na sala de aula deve se dar em uma dinamica de ensino-

aprendizagem, pois este € o objetivo primeiro da instituicao escolar. Por isso, ao se falar de
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processos de “compreensdo” de género, ndo se estd limitando a “leitura” ao sentido restrito
atribuido ao termo na cultura escolar, ligado a decodificagdo dos sinais graficos e a
interpretagdo como um processo de extracdo de informagdes — conforme as abordagens
ascendentes, bottom-up, que estudam a habilidade de leitura da perspectiva do texto
(KLEIMAN, 1995a); tampouco esse sentido também se sustenta em relagdo as abordagens
descendentes, fop-down, com énfase no leitor, para as quais a leitura ¢ descrita como um
processo de atribuicdo de significados a partir dos conhecimentos prévios, textual e
enciclopédico de quem 1¢ (KLEIMAN, 1995b). Mesmo as abordagens que tomam a leitura
como um processo interativo entre as perspectivas bottom-up e top-down, isto é, conciliam
texto e leitor, ndo ddo conta da compreensdo do texto quando entendido sob a otica do
género. Como dito em momento anterior nesta tese, compreender ¢ saber como atribuir
significado, ¢ perceber a objetividade marcada na lingua e as inten¢des produzidas pelo uso
de determinada palavra; ao passo que interpretar ¢ produzir sentido, explicar os efeitos de
sentido do texto em fungdo da compreensdao da situagdo de produgdo e comunicagdao de
determinado texto. Isto é dito a partir do entendimento de que o sujeito se constitui em
processos de formagdes discursivas determinadas socio-historicamente. Sendo assim, para
compreender e interpretar textos, aciona outros discursos: discursos alheios internalizados,
busca outras vozes, interage com outros textos, lida com diferentes posigdes ideoldgicas e
langa mao de diferentes gé€neros textuais; assume a atitude de compreensdo responsiva ativa
de acordo com a nogdo de “atitude responsiva ativa” postulada por Bakhtin(1995). Assim,
nessa perspectiva, o leitor atua como um sujeito ativo da comunicacao discursiva, ¢ a leitura
se concebe como producgdo de sentidos aos textos nos géneros textuais. Esses sentidos advém
das atividades de e com a linguagem, por meio de a¢des pedagdgicas planejadas, com vistas a
compreensdo das praticas de linguagem manifestadas pelos diferentes géneros textuais
proprios de cada uma delas.

Também nao se pode perder de vista que a compreensdao e a produgdo de textos,
considerando a no¢do de género, sdo processos articulados no fluxo da comunicacio
discursiva nos diversos contextos de pratica de linguagem na sociedade e, em se tratando do
processo de producdo escrita de texto no ambito escolar, é imprescindivel a adogao de algum
modelo de textualizagao.

Para tanto, recorri ao texto: “A produgdo dialdgica do texto escrito: um didlogo entre
escritor e leitor interno” de Sautchuk (2003), um trabalho de interface entre Lingiiistica
Textual e Psicolingiiistica que apresenta um modelo de textualizacdo compativel com as

noc¢des de linguagem e de ensino defendidas nesta tese, adaptando-o a fim de que pudesse, a



112

partir dele, melhor lidar com os momentos de produc¢ao textual escrita na formagdo docente e,
sobretudo, nas aulas. No entanto este modelo serd mostrado adiante quando da apresentagao
de uma cena respectiva a momento de textualizagdo realizado com alunos do EF.

Ao propor o trabalho com o género nas aulas de Lingua Portuguesa, privilegiei o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, sobretudo em seus aspectos textuais socio-
discursivos, em detrimento do estudo gramatical baseado na analise de excertos de textos
descontextualizados e na cultura escolar do texto descritivo, narrativo e dissertativo. Esses
textos, ou excertos, “indicados” principalmente pelo livro didatico ao professor, assim como
a proposta de “redacdo” escolar, estdo fundados em uma concepgdo tradicional de tipologia
textual, conforme abordado anteriormente.

Furlanetto (2002b, p.86), discutindo o uso das tipologias textuais em proposta de
producdo de texto, destaca que:

O sujeito se localiza em fungdo de certos numeros de lugares enunciativos (sujeito
genérico, ou sujeito de género). Ele ndo produz descrigdes, narracdes ou
dissertagdes, mas panfletos, cartas, sermdes, artigos... Os tipos didaticos, em tltima

analise, sdo recortes de um mundo discursivo rico para ser absorvido, e a parte tem
sido tomada como o todo, a titulo de treinamento. Qual, pois, sua utilidade didatica?

Mostrar possibilidades de rompimento com a pratica da andlise dos recortes de um
mundo discursivo em que a parte ¢ tomada pelo todo (FURLANETTO, 2002b) ¢ ponto
fundamental deste trabalho. Por isso deu-se énfase ao processo de textualizacdo fundado na
no¢do de género textual com vistas ao entendimento da linguagem em uso, ou seja, das
praticas de linguagem e da condicdo sujeito de género (FURLANETTO, 2002b) que cada
interlocutor assume nos diferentes contextos socioverbais.

Assim, objetivando orientar as agcdes pedagdgicas de trabalho com o género, tanto na
formacdo docente quanto nas aulas de Lingua Portuguesa, proponho um modelo que sintetiza
as etapas de desenvolvimento de um projeto pedagogico, e nele o processo de compreensao
de texto e de textualizagdo, visando a producao escrita de textos em géneros textuais. Este
modelo orienta-se a partir de um esquema proposto por Lopes-Rossi (2005); entretanto,
expandi a proposi¢do da autora, adaptando e acrescentando os elementos necessarios para que
abarcasse o que estd demonstrado nos quadros 1 e 2, no Capitulo 2, nesta tese, em 2.1.4
Terceiro Episodio: Sintese da formagado.

O modelo constitui-se de trés momentos que, embora aparecam em separado,
articuladamente visam a orientacdo das etapas do trabalho pedagdgico com o género textual.

Cada um dos trés momentos: o da compreensdo, o da produgdo escrita € o da divulgagdo
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textual, ¢ desenvolvido através de seqiiéncia didaticas planejadas no bojo de uma atividade
de aprendizagem de leitura e de producdo textual, no intuito de se chegar a determinadas
atitudes em termos dos usos que se faz da linguagem.

Neste modelo, o momento da compreensdo volta-se ao entendimento dos conceitos e
dos contetdos referentes as caracteristicas relativas ao género textual em estudo, enquanto
que o da produg¢do escrita ¢ determinado por atividades de escritura orientadas pelas
condi¢des de producdo proprias do género em evidéncia nas dindmicas de ensino-
aprendizagem e, por fim, o momento da divulgacdo, quando o objetivo ¢ tornar publica a
produgdo escrita em um evento sdcio-comunicativo para a circulagdo do género trabalhado.

A figura 3 adiante apresenta mais nitidamente a proposta, no modelo, das etapas que
organizam e orientam o trabalho pedagoégico com o género, pois bem sabemos que muitos
deles, utilizados em nossas relagdes verbais cotidianas, sdo aprendidos informalmente nas
relagdes sociais mais proximas, imediatas; outros, porém, exigem ensino sistematizado para
serem aprendidos e a escola ¢ tradicionalmente s lugar responsavel pelo ensino-aprendizagem
desses géneros mais formais, sobretudo os escritos. Por isso ha a preocupagdo com a
sistematizacdo e o enfoque nas seqiiéncias didaticas, compreendidas como um conjunto
sistematizado de atividades ligadas entre si, planejadas para que o professor ensine um
conteudo seqiiencialmente, sem perder a nocdo do todo. Essas seqiiéncias didaticas,
organizadas de acordo com os objetivos que se pretendem alcancar no processo de
aprendizagem do aluno, compdem as atividades de aprendizagem, de linguagem e de
avaliacdo.

Destarte, e para concluir a discussdo realizada até aqui, afirmo que todo o processo
apresentado na terceira parte adiante somente foi possivel tendo em vista a relevancia de tudo
o que foi abordado nas duas partes iniciais que compdem este trabalho: nelas estd o lastro de
reflexdo, de discussao e de conhecimentos pedagogicos e lingiiistico-discursivos que tornaram

~

mais firme o “chao” através do qual se caminhou nessa jornada.



Figura 3: Etapas do trabalho didatico com o género textual
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PARTE 3 - DO “NAO SEI O QUE FASO” AO SABER/FAZER COM O GENERO:
CENAS DE COMPREENSAO, PRODUCAO E DIVULGACAO DE TEXTO
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CAPITULO 4 — O “NAO SEI O QUE FASO”: DA VOZ PREMENTE AS VOZES
RESISTENTES E A CONSONANCIA DAS VOZES

4.1 Preliminares

Nesta terceira parte da pesquisa, os capitulos e a cenas apresentadas se voltam para a
analise e para os resultados do movimento de transformacdo da pratica pedagogica resultantes
da formagdo/pesquisa, desde os momentos iniciais até a realizacdo do semindrio de
divulgacgdo das experiéncias pedagogicas.

Em um primeiro momento, este capitulo trata da realidade do ensino do texto pelos
professores antes do processo de formacao/pesquisa. A produgdo escrita (“redacdo”) de uma
aluno do EF foi analisada pelos educadores envolvidos. Em um segundo momento, mostro
uma atividade de aprendizagem pautada na producdo textual com enfoque na nogdo de
género, como uma forma de desenvolver no aluno a competéncia textual escrita. Essa
atividade foi coordenada por mim em uma turma das séries finais do EF, visando atender ao
desafio feito pelos professores no sentido de lhes apresentar alternativa em relagdo a um
momento do processo de textualizagdo considerado muito dificil: a andlise lingiiistico-
discursiva do texto produzido em aula.

Constituido de trés cenas e dos respectivos episddios, 0 quinto capitulo apresenta, na
primeira cena, a producdo de um “texto esboco” resultado da materialidade de esquemas
mentais (tratado adiante) bem como a analise dessa produgdo: elemento fundamental e
desencadeador do processo de discussao na jornada de formacao/pesquisa para a mudanga de
postura pedagdgica; em seguida, mostro os aspectos conceituais da producdo escrita de um
projeto pedagdgico especifico, resultante das reflexdes sobre o “texto esbogo”; por ultimo,
teco comentarios sobre a implementacdo em sala de aula das agdes previstas nesse projeto e
os resultados da agcdo docente para o processo de alfabetizagao.

Na Segunda cena destaco um processo de textualizagdo sob a no¢do de género, com
énfase nas etapas de compreensdo, de producdo e de divulgagdo textual implementadas
através de seqiiéncias didaticas com vistas ao entendimento da fung¢do social do texto.

Por fim, na terceira cena, apresento genericamente resultados relativos aos demais
projetos pedagdgicos dos professores envolvidos no processo, mostrando a mudanca da

postura pedagogica e lingiiistico-discursiva pos-formagao/pesquisa.
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Nessa terceira parte do trabalho, a atengdo volta-se para a andlise dos resultados do
processo de formacao docente pautada nos postulados da pesquisa-agdo e também na entrada
do género textual como instrumento organizador da agdo pedagdgica e como objeto de
ensino-aprendizagem: do momento inicial dos encontros do grupo de professores, centrado na
compreensao da realidade escolar de ensino de Lingua Portuguesa, passando pela producgdo de
projetos pedagdgicos voltados para a leitura, producao e divulgagdo textual até o seminario de
divulgacdo das acgdes didatico-pedagogicas desenvolvidas em sala de aula com vistas a
mudanca de postura na pratica dos professores. A meta ¢ a ruptura da pratica cristalizada da
“redacdo escolar”: género textual escolarizado produzido para que o professor atribua uma

“nota” ao aluno a partir da observacao de falhas em elementos relacionados a coesdo da
superficie textual.

A abordagem feita em 2.1.2 Segundo Episodio: fundamentos metodologicos — a
pesquisa-agdo € em 3.2.3 Terceiro Episodio: Por uma formagdo pedagogica continuada e a
partir da realidade do professor contemplou trés categorias de andlise para reflexdo na e
sobre a pratica docente apresentando-as em um continuum reflexivo a partir do
conhecimento-na-a¢do, passando pela reflexdo-na-a¢do, culminando na a reflexdo-sobre-a-
acdo (NOVOA, 1992, 2002; SCHON, 1992; GOMEZ, 1992; ZEICHNER, 1992,1993).

Este foi o movimento de reflexdo que sustentou o processo de formagdao como forma
de transformar a ac¢do docente pela compreensdo dos efeitos de sentido no fluxo da
comunicagdo proprio do discurso pedagdgico. Contudo, para efeitos de analise dos dados
coletados ao longo do processo descrito na contextualizacdo deste trabalho, faco, a partir
daqui, o caminho inverso aquele realizado na jornada da formagao docente: tomo as mesmas
categorias de reflexdo citadas, porém com os dados coletados em maos, e na posi¢ao subjetiva
de pesquisador, parto da reflexdo-sobre-a-agdo para compreender o conhecimento-na-agdo e
as proprias agoes pedagogicas executadas subjacentes as atividades desenvolvidas.

O olhar, neste momento, retoma a pratica docente desse grupo de professores, bem
como a minha prépria pratica na posi¢ao subjetiva de professor-pratico, através dos registros
escritos (diario de campo, projeto pedagoégico e relatério sobre a execucdo das agdes
pedagodgicas implementadas) e filmicos (video com duracdo de 630 minutos, onde estdo
gravadas as apresentacdes das comunicagdes orais dos professores do grupo em semindrio
para socializagdo da experiéncia pedagogica). Valendo-me de uma andlise acurada, detecto
nesses registros a adequagao da acdo, a apropriacdo de conhecimento e a mudanga de postura

docente decorrentes do que foi proposto, a fim de verificar a relevancia da nocao de género



118

para o ensino-aprendizagem nas areas do conhecimento Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa

em aulas de professores envolvidos na formacgao/pesquisa.

4.2 Cena 7: Voz premente e vozes resistentes: resultado de um tipo de ensino de texto

para o aluno

4.2.1 Comentarios iniciais

A titulo de contextualizagdo, em 14 de novembro de 2002 o grupo de 49 professores
de Alfabetizagdo e da disciplina Lingua Portuguesa de séries finais do EF, reuniu-se, sob
minha coordena¢do, aceitando o desafio que lhes fizera ao longo dos cursos de capacitagdo
realizados em anos anteriores a esta data.

Ap6s tragado o perfil desse grupo, cuja sintese esta em 2.1.3 Terceiro episodio: perfil
inicial dos professores sujeitos na formagdo e na pesquisa, nosso ponto de partida nesta
jornada foi a realizacdo de uma discussdo e reflexdo sobre o texto Ndo sei o que faso,
mostrado adiante, e que se constitui em um premente “desabafo e pedido de ajuda” de um
aluno, tomado como tema na ocasido e constantemente retomado durante os demais encontros
com o grupo. A analise mostrada adiante retoma em uma linguagem mais académica a
discussdo realizada com o grupo ao longo dos encontros, por isso inclui essa cena neste
trabalho: por um lado, pelo seu status inaugural e, por outro, pela importancia que teve para a
jornada de formagao/pesquisa em sua totalidade, apontando concretamente, a partir do texto
Nao sei o que faso e da analise feita pelos professores, aspectos referentes a um tipo de ensino
que tem logrado pouco éxito em termos de aprendizagem de leitura e de escrita nas aulas dos

professores envolvidos nesse trabalho.

4.2.2 Primeiro episodio: Uma voz premente — O texto do aluno-autor

Contextualizando a situagdo de producdo do texto Ndo sei o que faso, notifico que
quando da sua escrita, o aluno-autor tinha 15 anos de idade, era multi-repetente, passara por
muitas escolas e, na ocasido, freqiientava uma quinta série do Ensino Supletivo em uma
escola publica da Rede de Ensino do Estado de Santa Catarina na Grande Florianopolis.

Esse texto chegou-me as maos através de uma professora participante da jornada e foi
apresentado aos demais presentes para analise. Uma das professoras presentes protestou

declarando tratar-se de uma barbarie e que, por isso, nao se deveria perder tempo em analisar
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essas bobagens. Contudo, a maioria dos professores do grupo dispds-se a avalid-lo através de
uma analise escrita.

No intuito de explicitar as condi¢cdes de produgdo desse texto, conversei com a
professora do aluno-autor, a fim de obter informacgdes sobre o processo de textualizagdo e
sobre o planejamento da aula em que acontecera a produgdo escrita.

Segundo a professora, que também participava do grupo, no primeiro dia letivo do
ano, 27/02/02, solicitou aos alunos que escrevessem uma redagdo sobre o que pensavam da
aula de Lingua Portuguesa com o objetivo de conhecé-los melhor. Ao final da aula,
“recolheu” as redagdes e as levou consigo para casa, conferiu-as ¢ as devolveu aos alunos
apenas com um visto, alguns dias depois.

Interroguei-a sobre a avaliagdo resultante da leitura das redagdes e quais
encaminhamentos tomara individualmente para cada aluno ou para o coletivo da classe. Como
resposta disse-me querer apenas saber se os alunos escreviam bem ou mal e constatou que a
maioria escrevia muito mal. Novamente indaguei-a sobre o que considerava escrever bem ou
mal e sobre que acdes pedagdgicas de ensino-aprendizagem planejara, como conseqiiéncia
desse diagndstico, para os alunos. Percebi, depois de um certo tempo, também seu embaraco,
porém por ndo saber o que fazer, quer no campo da linguagem, quer em relagdo as estratégias
metodologicas de agao.

Vejamos o texto:

Figura 4 — Texto produzido por um aluno em uma aula da disciplina Lingua Portuguesa
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A principio, analiso a estruturacdo formal do texto do aluno-autor, pois essa, no
processo da redacdo escolar, ¢ o ponto nodal para o qual se volta a atengdo no ensino
tradicional. Por esse viés, um dos primeiros aspectos que nos salta a vista ¢ o enquadre em
um “molde” ao qual o texto em tela foi submetido. Subjacente a isso, como conseqiiéncia de
um tipo de ensino de texto, esta o conceito de superestrutura de Van Dijk (1996, p. 41) para
quem esta se constitui em uma modalidade de estrutura global que caracteriza um tipo
convencional de “molde” de texto, uma espécie de esquema formal a que o texto se adapta.
De fato, como se pode observar na figura 4, o aluno apropriou-se de um modelo textual
caracteristico nas aulas de Lingua Portuguesa, inculcado nas relagdes de ensino estabelecidas;
pois, compreendendo a aula como um espaco de formacdo discursiva, reproduziu-se uma
concep¢do de linguagem como forma de comunicagdo, centrada no sistema da lingua,
baseada no emissor e receptor e voltada para um texto padrdo: a redagdo escolar. Ratifico o
que acabo de afirmar fundamentado nas respostas dadas pelos professores quando do
estabelecimento do perfil do grupo.

Observa-se, desde o inicio, inconscientemente, a preocupacao do aluno com o modelo
do texto segundo essa superestrutura enfatizada e reproduzida nas aulas: a presenca de um
titulo (marcado e explicitado pela palavra titulo); o titulo como pista importante para a
compreensao/interpretacdo do texto; a clara delimitagcdo do espaco fisico de marcagao do
inicio de cada paragrafo, mesmo que havendo apenas dois pardgrafos: um inicio, um meio e
um fim; a preocupagdo com a ortografia manifestada no discurso; enfim, em relagdo a esse
molde, ndo se percebem maiores problemas que possam romper com a proposicdo daquilo
que se “ministra” nas aulas.

O comentario anterior ndo significa que recuso certa estabilidade quanto a um modelo
(tipo), sobretudo relacionado ao género textual, pois falamos/escrevemos apenas porque
lancamos mao de géneros textuais definidos, relativos a eventos sOciocomunicativos
especificos, ou seja, todas as nossas expressoes t€ém formas de produgdo verbal definidas e
relativamente estdveis e tipicas de um contexto de uso da linguagem (BAKHTIN, 1995,
1997). Por isso, afirmo que o aluno apropriou-se de e reproduziu (mesma sem a devida
compreensdo da funcionalidade socioverbal) a composi¢dao estrutural ¢ o estilo do género
escolarizado reda¢do, dada a recorréncia desse género na aula de Lingua Portuguesa;
certamente 0 mesmo também ocorreria em relagdo a outros géneros, contanto que fossem
trazidos e tomados como objeto de ensino-aprendizagem; esse ¢ um dos focos de

investigacao nesta pesquisa.
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Retomando a analise: embora faga um discurso marcado continuamente pela idéia de
sua incapacidade para escrever por ndo saber o qué fazer, nota-se certa progressao e
articulacdo entre frases e entre as partes do texto, o que permite atribuir sentido global e
estabelecer coeréncia ao que foi escrito. Os problemas que se apresentam sao relacionados
principalmente a pontuacdo e a ortografia. O aluno tem dificuldade em representar
grafemicamente os fonemas /s/ € /R/ em contexto intervocalico, como em faso ¢ embaraso,
erei ¢ erado — esse Ultimo caso pode ndo se constituir em problema de ortografia, mas tratar-
se da transcri¢do de uma variedade lingiiistica — e também, a grafia do ditongo decrescente
nasalizado em tam. Porém, nada que comprometa a coesdo da estrutura de superficie e a
coeréncia textual.

Outras falhas na superficie do texto dizem respeito a transcrigdo da fala e a ndo
percepcao entre o continuun das palavras na cadeia oral e a segmentacdo delas na producao
escrita. Exemplificando: note-se em puriso, o sandi relativo a linguagem oral (na cadeia da
fala), manifestando-se na escrita.

Fica evidenciado, a partir da forma, que as falhas na produgdo escrita desse aluno
resultam das relagdes intersubjetivas estabelecidas entre professor, de um lado, e aluno
(generalizando), de outro. Como disse anteriormente, isso ¢ caracteristico de um tipo de
intervencdo pedagdgica em que a operacdo de memorizar nao estd associada a de
compreender, de significar. O aluno-autor reproduziu um modelo — a redagdo escolar — e
como tal a fez. No entanto, o modelo, por si s0, pareceu ndo ter sido suficiente, pois o aluno
ndo sabe o que dizer. E preciso ir além, entender o sentido que o texto tem nas trocas
comunicativas cotidianas ou formais de fala e escrita. Produzir um texto nao se resume ao ato
de pegar uma folha de papel, uma caneta ou lapis e comegar, do nada, a escrever. Isto era
ainda uma prética recorrente nas aulas de Lingua Portuguesa do grupo de professores sujeitos
desta pesquisa.

Para justificar o que disse antes, retomo a nogdo de autoritarismo caracteristico do
discurso pedagdgico (DP) e o jogo de imagens abordados em Orlandi (1996) ; depreende-se,
pelos efeitos de sentido no texto do aluno-autor, a for¢a da inculcagdo (ensino) propria do
fluxo discursivo da cadeia comunicativa sala de aula/escola. O aluno (imagem B) afirma ao
professor (imagem A) que ndo sabe (imagem R/referente). A imagem (R), neste contexto, ¢ a
propria Lingua Portuguesa, porém vista por (A) pela oOtica da fragmentacdo: se (B) ndo
compreende um aspecto do sistema da lingua, (A) julga que (B) ndo sabe a lingua. (A)

reprova (B). Entdo, como no caso do texto em pauta, se (B) diz a (A) que ndo sabe; (A)
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ignora o texto de (B) dando-lhe apenas um “visto”, embora (B) tenha dito que n3o sabe
referindo-se a grafia do verbo “fazer” e usando devidamente a ortografia convencionalizada.

Estdo latentes, também, nessa produgdo textual, os enunciados produzidos nas relagdes
de poder proprias do tipo de ensino estabelecido pelo DP, em que o professor ocupa a posi¢ao
de enunciador exclusivo e autorizado e a polissemia € controlada; esses enunciados
manifestam-se ¢ marcam a materializagdo do texto do aluno através do discurso
convencionalizado e reproduzido nas relacdes de ensino — refiro-me especificamente ao
ensino, pois pelo jogo de imagens proprio do DP, o processo estd centrado no professor (A),
no que reproduzir (R) para que o aluno (B) memorize. No fluxo discursivo do qual esse aluno
(B) faz parte, esta implicita a crenca de que (B) ndo sabe e o proprio (B) a interiorizou, por
isso ndo consegue romper com essa idéia (do fracasso) propria do DP, a menos que seja
participante de um processo de aprendizagem por interpretagdo/compreensdo, em que
professor e aluno articulem-se como sujeitos agentes, conforme foi abordado anteriormente.

Além disso, o aluno-autor apropriou-se de um género textual escolarizado, proprio da
instancia discursiva sala de aula, onde se apaga a funcdo so6ciocomunicativa do género em
proveito de um ensino cuja preocupagdo estd centrada na forma/estrutura, em um texto-
sistema, conforme Rodrigues (2003).

Isso ficou muito claro nas linhas 3, 4 ¢ 5 do primeiro paragrafo, em que o aluno
escreve: “(...) ndo sei se fazer [grifo meu] e com Z ou com S se for com Z midesculpe pois
erei porque deve ser com S”. Percebem-se os enunciados de sala de aula marcando o
enunciado do aluno na medida em que ele incorpora uma preocupagdo exacerbada com a
ortografia a ponto de, mesmo tendo escrito fazer corretamente, ndo se dar conta do que
escreveu e confundir com a do mesmo verbo na 1" pessoa do singular do presente do
indicativo: “fa¢o”; embora, no titulo, o aluno manifeste certo conhecimento ao sentir duvida
quando ao grafema a ser usado para representar o fonema /s/ naquele contexto intervocalico.

Trato, aqui, o texto do aluno como enunciado porque o percebo como constitutivo de
uma cadeia discursiva pela sua dimensdo verbal e social: ndo importa agora a forma, mas a
voz do aluno no texto e, sob a perspectiva do dialogismo de Bakhtin, nesse enunciado ha a
presenga de enunciados ditos no contexto discursivo da aula de Lingua Portuguesa e os
efeitos de sentido proprios dessa instancia discursiva. Esta voz explicita a partir de que
enunciados o aluno-autor principia o seu e para que enunciados ela se volta: “ouve-se”, na
voz do aluno-autor, seus proprios enunciados sulcados pelos enunciados da esfera escolar, ou

seja, os ecos discursivos dos enunciados manifestados no interior da institui¢do de que os
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alunos nada sabem, principalmente quando se trata da aula de Lingua Portuguesa no contexto
dos professores sujeitos nesta pesquisa.

Em relagdo ao exposto, o aluno-autor valeu-se desse “ja dito” : Ndo sei o que fago
(porque (A) diz que (B) ndo sabe) para evoluir em sua discursividade mostrando que nao
assume totalmente a culpa por esse “ndo saber o que fazer” ao afirmar: “(...) ¢ ndo me
embaraso”,( (B) ndo se embaraca diante do “ndo saber o que fazer”(R) ). Remete, no decorrer
do discurso, seu enunciado para a (A) ao dizer: “(...) se estiver erado alguma coisa depois a
sinhora me fala professora”. Espera, por assim dizer, um enunciado resposta ativa por parte
da professora, sua interlocutora nessa cadeia de enunciados. (B) tenta romper o autoritarismo
do DP ao expiar-se da culpa por ndo saber; no entanto, em seguida assume novamente o
autoritarismo do DP ao atribuir a (A) a exclusividade de se pronunciar sobre o seu “erro”.

Embora a dialogicidade seja constitutiva desse texto, marcada tanto na sua dimensao
verbal (lingiiistico-discursiva) como na dimensdo social (por meio das trocas intersubjetivas
em um instancia discursiva orientada pelo fluxo do DP), o leitor (A) ndo realiza uma leitura
dialdgica capaz de buscar os enunciados ditos: os enunciados do interlocutor (B); tampouco
compreende e atende os enunciados do interlocutor (B). Como atitude responsiva ativa, era
de se esperar que (A) realizasse uma analise lingiiistico-textual-discursiva minima capaz de
atender as expectativas explicitadas no enunciado de (B) para, a partir dessa andlise, tomar
decisdes pedagdgicas propondo agdes de aprendizagem em Lingua Portuguesa que
contemplassem os anseios de (B): “ter o que dizer, pois para (B) ¢ tam chato ndo saber o que
fazer que eu estou fazendo o que nao sei”.

Ficou evidenciada a compreensdo de (B) em relagdao a produgdo de um texto escrito;
ele sabe que este processo transcende o ato da codificacdo; ¢ preciso saber fazer/dizer. Por
inferéncia pode-se dizer que este “saber fazer/dizer” diz respeito a produgdo de um texto
tendo em vista um determinado género. Em outras palavras, a materialidade do texto, mesmo
como objeto de ensino-aprendizagem, somente tem razao de ser se produzida na perspectiva

do género; isto promove o trabalho pedagogico com a linguagem em seu uso.

4.2.3 Segundo episodio: A(s) voz(es) resistente(s): analises do professor.

A reflexdo anterior mostra a incompreensao dos professores de Lingua Portuguesa em
encaminhar agdes lingliisticas e pedagdgicas em sala de aula capazes de possibilitar aos
alunos competéncia textual-discursiva. Isso relaciona-se diretamente a propria competéncia

do professor: as suas lacunas de conhecimento na area da linguagem e didatico-metoologica,
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dai “o n3o saber o que fazer”, sobretudo no que diz respeito ao grupo de sujeitos dessa
pesquisa. Para corroborar o que acabo de asseverar, valho-me de Junkes (2002, p. 19-20), que

diz que:

A escola, de modo geral (inclusive a de carater particular), continua desvinculada
da realidade do aluno, em algum sentido: ignora muitos dos acontecimentos do dia-
a-dia da comunidade, que sdo reflexos do que acontece nacional e mesmo
internacionalmente, ¢ que compdem a vida de cada ser humano; no plano
pedagodgico, aborda a lingua, o mais extraordindrio meio de representacdo e de
interacdo, de um modo uniforme, através de regras pretensamente imutaveis
vinculadas a um dominio restrito: a gramatica. Acusa-se o aluno de néo saber ler,
ndo saber escrever, ndo possuir senso critico. Grande nimero de professores nao
parece notar que os sujeitos que critica sdo em parte formados pelo seu trabalho.
Que milagre um professor poderia esperar de seus alunos se ele mesmo ndo 1€, ndo
produz, ndo abre espago para debates, ndo traz para a sala de aula textos que
circulam socialmente, mas apenas repete, ano apds ano, o que estad no livro do
professor [..]. O ensino assim proposto tende a ser mecanico, repetitivo,
padronizado; os proprios programas se repetem de ano para ano, de série para série,
sem considerar que os alunos ndo sdo os mesmos, nem o professor e nem o
momento histdrico cultural.

A fim de se discutir a perspectiva lingiiistico-discursiva e pedagdgica para a formagao
docente e para as aulas, no encontro de 14/11/2002 os quarenta e nove professores da
disciplina Lingua Portuguesa e da Alfabetizacdo no EF, dentre estes a professora do aluno-
autor do texto Ndo sei o que faso, foram solicitados a avaliar por escrito esse texto, a partir
das seguintes orientacdes: diagnostico de possiveis problemas nos aspectos formais
lingliistico-gramaticais, textuais e discursivos, bem como medidas a serem tomadas, a partir
dessa andlise, quanto a linguagem e a a¢des de ensino-aprendizagem como sugestdo para o
professor do aluno-autor, com vistas ao texto produzido. Foi oferecido ao grupo roteiro para a
avaliacdo.

Denominei andlise os textos produzidos pelos professores por se tratar de registro
escrito a partir da reflexdo sobre o texto do aluno-autor, contudo os (49) quarenta e nove
textos de analise produzidos e as respectivas sugestoes desses professores em relagdo ao texto
Nao sei o que faso limitaram-se a relacionar os “erros de ortografia”, “a auséncia de sinais de
pontuagdo”, “a incorre¢do quanto a paragrafacdo” e a “pobreza de idéias” como problemas
geradores da ma formacao textual.

Quanto a sugestdes de agdes lingiiistico-pedagdgicas para a retomada desse texto pelo
aluno e pelo professor, estas se restringiram a correcao pelo professor, cabendo a este também
solicitar a rescrita do texto. Apenas dois professores propuseram fazer a leitura do texto com
o aluno, discutindo com ele as possiveis modificacdes; no entanto, mesmo estes professores

também ndo se referiram aos aspectos textuais-discursivos.
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A fim de evitar repeticdes, apresento e discuto apenas parte de duas dessas avaliagdes,
pois representam, de certa forma, o discurso recorrente nas demais. O primeiro excerto de

uma dessas avaliagoes diz:

Pela coeréncia, coesdo e conteudo eu daria a metade da nota maxima. Faria uma
observacdo escrita quanto & ortografia e proporia ( como sempre faco) uma
reescritura do texto para que o aluno obtivesse o restante da nota. Embora, s6 pela
primeira parte ele merecesse 10. Atribuiria para esse aluno a nota maxima porque
os objetivos citados acima foram atingidos. Ele escreveu sobre alguma coisa.

(Avaliagao realizada em 14.11.02 por um dos professores)

H4 contradigdes textuais € mesmo conceptuais nesse fragmento: uma delas ¢
concernente a preocupacao primeira com uma nota. Cabe frisar que quando do encontro em
que se realizou esse procedimento, ndo me referi em momento algum a atribuicdo de uma
nota; sugeri a analise do texto e para isso foi oferecido roteiro; minha expectativa ¢ sempre
em relacdo a aprendizagem e ndo a nofa. Mesmo assim, esse professor da a metade da nota
pela coesdo, coeréncia e conteudo sem, contudo, explicitar quais elementos geraram alguma
falha na tessitura do texto. Alega, também, erros de ortografia, porém nao os explicita, e
conclui a primeira parte do seu argumento propondo a reescritura como forma de o aluno
obter o restante da nota. Retoma o argumento, contradizendo a afirmacao inicial ao dizer que
so pela primeira parte (qual ?) o aluno mereceria nota dez. Observe-se que a preocupagao em
atribuir uma nota prepondera sobre a aprendizagem da leitura e escrita em processos de
textualizagao.

Finaliza o discurso ratificando a contradicao ao reafirmar a nota maxima para o texto
€ ao mencionar um elemento novo (os objetivos) como algo dado em seu argumento. Conclui
dizendo que os objetivos foram atingidos, pois o aluno “escreveu alguma coisa”.

Observa-se, pela leitura da andlise acima, a dificuldade demonstrada pelo professor
em produzir seu proprio texto do ponto de vista discursivo: ele também nao tem o que dizer
ao aluno — o que propor, pois ndo sabe como fazer, uma vez que seu conhecimento estd
circunscrito a alguns elementos da superficie frasal. Isto € perceptivel na tessitura de excerto:
a argumentagdo ndo sustenta a idéia que esse professor se predispde a defender.

A segunda analise repete o discurso da primeira, assim como das demais:

[...] ao aluno apenas (grifo nosso) apontaria os erros de ortografia, consertariamos
juntos e o deixaria extremamente a vontade, pois em minha opinido pode vir a se
tornar um bom escritor, técnica se aprende com o tempo, fazer das palavras seu
instrumento, suas escravas ¢ para poucos, ao professor [referindo-se ao professor do
aluno autor do texto] pediria que o incentivasse a continuar, escrever assim ndo é
para qualquer um. OBS — Fonéticamente o texto ndo apresenta erro algum

(Avaliagao realizada em 14.11.02)
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Observa-se, explicitamente, a manifestacdo de confusdo conceitual expressa em
“Fonéticamente o texto ndo apresenta erro algum”: nem mesmo o professor percebe que a
fonética diz respeito ao texto oral e, novamente, vemos a ortografia tomada como “mal
maior” e causadora das falhas na producdo textual em andlise. Segundo esse discurso, basta
“apenas apontar os erros de ortografia” e “conserta-los”, pois ha grandes possibilidades de
esse aluno tornar-se um escritor fluente. Apaga, por assim dizer, a fun¢do do professor como
sujeito mediador no processo de aprendizagem das habilidades basicas de leitura e de escrita
bem como das possibilidades de uso efetivo e competente da leitura e da escrita nas praticas
sociais de linguagem. Por inferéncia, esse professor parecer abrir mao de sua funcao docente
ao dizer: “deixaria o aluno extremamente a vontade”; ora, sabemos que para a aprendizagem
da escrita em contexto de educagdo escolar, o professor desempenha papel fundamental
através da mediacdo de acdes didatico-pedagogicas possibilitadoras de uso dessa tecnologia.
O argumento “técnica se aprende com o tempo” — referindo-se a aprendizagem da escrita — ¢
um discurso proprio do ambiente escolar; muitos professores afirmam que se “aprende a
escrever, escrevendo” e que “fazer das palavras seu instrumento, suas escravas ¢ para
poucos”. Afirmar que o tempo se encarrega dessa aprendizagem e que poucos sao 0s que
fazem uso competente das palavras demonstra, por um lado, a incompreensao de que a
aprendizagem da escrita ¢ conseqiiéncia de planejamento de estratégias de compreensdo e de
produgdo textual sistemadticas e, por outro, de que a interacdo entre sujeitos com diferentes
niveis de conhecimento ¢ fundamental para a aprendizagem e o desenvolvimento das
habilidades de compreender/interpretar (atribuir e produzir sentido) e de textualizacdo. A
escrita ¢ “para poucos”, isso costuma se propagar no discurso escolar: no entanto,
contrapondo-me a essa crenga, assevero que ¢ para tantos quantos forem oportunizadas
praticas efetivas de leitura e de escrita planejadas com vistas a produgdo de sentido.

Manifesta-se, uma vez mais, no fragmento de texto anterior, a superficialidade do
conhecimento e, como conseqiiéncia, a resposta ativa do professor no processo de interacao
verbal em sala de aula ndo se materializa em acdes capazes de atender aos anseios
manifestados no texto-discurso do aluno-escritor: “se estiver erado alguma coisa depois a
sinhora professora me fala, professora eu nao sei o que fazer porque nao tenho nada em
mente, ¢ tam chato ndo saber o que fazer que eu estou fazendo o que nao sei”.

Em seu texto, esse aluno intuiu que a escrita transcende ao ato mecanico de uso da
tecnologia da escrita. Nao basta, para ele, codificar grafemas em palavras e com essas

produzir frases seqiienciadas em texto; ele parece saber que € preciso compreender a funcao
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social da escrita e que seu uso estad circunscrito a instincias de praticas discursivas. Portanto,
¢ preciso saber discursivamente o que dizer/fazer, para que o texto produza sentido aos

interlocutores na cadeia comunicativa.

4.2.4 A guisa de resultados e conclusao: Como romper as vozes resistentes?

A discussdo realizada nos dois episodios nesta cena 7 fundamentou-se na reflexdao-
sobre-a-agdo, pois tomou para a analise dados resultantes de acdes de ensino, manifestados
em uma producao textual escrita, e a propria avaliacdo dessa produgdo escrita realizada pelos
sujeitos na formacao/pesquisa, a fim de compreender o conhecimento-na-ag¢do e fornecer
sugestdes para uma possivel mudanga de postura docente.

O texto Ndo sei o que faso € resultante de ensino centrado na estrutura e
peculiaridades relativas ao sistema da lingua e se ancora, principalmente, em uma concepgao
de linguagem como “forma ou sistema de comunicacdo”, declarada como norteadora das
atividades nas aulas de Lingua Portuguesa por parcela significativa dos professores do grupo,
conforme esta em 2.1.4 Terceiro episodio: perfil inicial dos professores sujeitos na formagao
e na pesquisa, onde também se registra linguagem como “expressao do pensamento”.

A concepgdao de linguagem como “forma de comunicagdo” se faz notar mais
claramente nas atividades escolares das aulas de Portugués, reproduzida e reforcada,
principalmente, pelo livro diddtico e manual disponiveis nas instituicdes de ensino,
amplamente utilizados pelos professores. Este tipo de material apresenta ‘“‘exercicios
escolares” cuja proposta ¢ abordar, fundamentalmente, questoes relativas a sintaxe da lingua
em uma perspectiva normativista.

Dois problemas emergem a partir da andlise realizada nesta cena: um de ordem

lingiiistico-textual-discursiva e o outro de ordem pedagogica:

1- As lacunas ou auséncia de conhecimento relativas ao processo de textualizacdo, conforme
registrado no perfil inicial dos professores, em 2.1.4 Terceiro episodio, geram falhas em
relacdo a competéncia comunicativa do aluno, sobretudo manifestada nos aspectos
lingiiisticos-textuais da escrita, o que lhe dificulta a compreensdao dos textos reais
materializados nos diferentes géneros textuais nos diversos eventos socio-comunicativos
na sociedade. Como se percebeu, a producdo do texto Ndo sei o que faso nao se orientou
por uma ordem minima de textualizagdo: principiando pela tematizacdo, passando pela

leitura, pela discussao e reflexdo, pelas etapas da producao escrita — suas varias versoes
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apos cada revisdo — até a publicagdo do texto. O texto ndo foi tratado como “linguagem
em acao”, apenas como pretexto para saber se “os alunos escrevem bem ou mal”. Na aula
de Portugués, quando se propde a “redagdo”, esta serve apenas para que o professor
verifique — em uma ordem instituida culturalmente na escola — a ortografia, a acentuagao,
casos corriqueiros de concordancia verbal e nominal e, as vezes, pontuagdo. Estes sdo
parametros instituidos para se chegar a conclusao do “bem ou mal escrever”’, embora a
maioria do grupo de professores nesta pesquisa desconheca os fundamentos do nosso
sistema de escrita, as relagdes fonema/grafema, que regem o sistema alfabético do
Portugués brasileiro e mesmo as convengdes ortograficas. Alie-se a isso, ainda, o
desconhecimento quanto aos conceitos de texto, de género textual, seus componentes
lingtiisticos, discursivos e sociais € ao modo de apropriagdo desses objetos de ensino-
aprendizagem pelo aluno. O professor deve ter resposta para como o aluno aprende a ler e
a escrever e, para além disso, como ler e escrever textos de diferentes géneros textuais.
Isto leva ao segundo problema: o pedagdgico, de ordem didético-metodologico.

2- O professor tem de conhecer o objeto de ensino-aprendizagem e também o processo pelo
qual se aprende esse objeto — e aqui me refiro sobretudo a lingua escrita, face ao que foi
observado nesta cena. A partir das nog¢des de ensino-aprendizagem defendidas nesta tese,
¢ imprescindivel o conhecimento sobre o processo de compreensdao, produgdo e
divulgacdo do texto escrito e os procedimentos pedagdgicos apropriados materializados
em seqiiéncias didaticas que permitam ao aluno compreender e produzir textos, atribuir e
produzir sentidos em diferentes contextos de uso da linguagem, mesmo em sala de aula

Mediante o que se discutiu nesta cena, as primeiras agdes previstas no projeto de
formacdo estiveram relacionadas a leitura critica de dois textos em particular: 1)- Santa
Catarina (1998, p. 55-91), texto referente a area de conhecimento Lingua Portuguesa e, ii)-
Furlanetto & Bortolotto (1997), texto: Ensino da lingua: mudar para qué?.

Como resultado da leitura e das discussdes sobre esses textos, os professores
produziram documento com o objetivo de registrar os principios norteadores da jornada de
formag@o no intuito de mudar a realidade retratada anteriormente nesta cena, por meio de
uma pratica lingiiistico-textual-discursiva e pedagdgica comprometida com processos de
ensino-aprendizagem de texto centrados nas nocdes de género textual e de processos de
textualizagdo voltados para compreensao, producdo e divulgacao de texto.

Esse documento, apresentado aqui concisamente, destaca quatro pontos bdsicos de

forma a marcar a situagdo vigente e tomar atitudes para alterar a realidade constada. Sdo eles:
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1-Situacio do ensino de lingua na escola (dos professores co-participantes):

a)- Os conteudos lingiiisticos ainda s3o enfatizados por meio de uma abordagem
ambientalista/inatista/internalista, ou seja, trabalha-se a lingua(gem) como resultado de
exposi¢do um meio-ambiente lingiiistico ou como faculdade inata e, nesses contextos, as
estratégias didaticas privilegiam apenas a face mais estrutural da lingua;

b)- a lingua(gem) ainda ¢ vista como um fenomeno pronto e acabado, cujo ensino-
aprendizagem se d4 pela memorizacdo ou repeticdo mecanica de exercicios de fixacao,
privilegiando o uso de regras e “macetes”;

c)- o ensino da lingua(gem) privilegia o carater utilitario deste conhecimento, ou seja, a
lingua ¢ entendida como meio de comunica¢do ou como expressdo do pensamento e ¢
trabalhada linearmente, ndo contemplando a perspectiva da linguagem organizadora do
pensamento e como forma de interacdo verbal, que permitiria ao sujeito falante/escritor
interagir verbalmente nos mais diferentes contextos de uso da linguagem,;

2-A proposta curricular propde a retomada dos pressupostos da concep¢ao historico-
cultural do ensino de lingua e da alfabetizacio e do letramento:

a)- todos tém direito de se apropriar do conhecimento lingiiistico sistematizado e do
discursivo e é dever da escola sua socializagao;

b)- a linguagem nao pode ser concebida como algo pronto, mas como conhecimento
historicamente em construgdo; resultado das relagdes sociais/interagdes verbais entre sujeitos;
c)- ¢ papel da escola desenvolver praticas de fala/escuta, leitura/escritura e producdo de
sentidos e, por meio destas, possibilitar a resolugdo de problemas do cotidiano assim como a
leitura da realidade social contextualizada;

d)- as praticas de linguagem (manifestadas nos diferentes géneros textuais) devem ser objeto
de ensino-aprendizagem por meio de atividades promotoras de compreensdo, de produgdo e
de divulgagao de texto;

e)- no processo de ensino aprendizagem, o professor deve levar em conta a formagao do
pensamento e da linguagem.

3-A funcio do professor como mediador no processo de ensino-aprendizagem:

a)- Criar situagdes em sala de aula que permitam estabelecer atitudes critico-reflexivas
perante o conhecimento historicamente produzido e veiculado por meio da linguagem:;

b)- tomar como ponto de partida a pratica do aluno, suas experiéncias acumuladas, sua forma

de refletir e raciocinar e o uso que faz da linguagem oral e escrita;
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c)- atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal, o que significa instigar o aluno com temas
envolventes a fim de que se sinta motivado a aprender conteudos e conceitos significativos
para sua vida.

4-Abordagem metodologica dos conteudos:

E fundamental que o professor conhega a natureza e os significados socioculturais e
cientificos da linguagem e do conhecimento e promova a entrada dos “saberes” produzidos
na esfera cientifica na instdncia escolar por meio de acdes didaticas (materializadas nas
seqiiéncias didaticas) eficazes e articuladas a perspectiva metodologica postulada pela
abordagem socio-histdrica de ensino-aprendizagem.

A partir dos pontos anteriormente discutidos e registrados como fundamentais para a
mudanca de atitude na pratica docente, implementaram-se as acdes nos encontros de
formagdo e também aquelas previstas nos projetos pedagodgicos produzidos durante uma
etapa dos momentos de reflexdo respectivos a formagao lingiiistica e pedagogica de todos os
envolvidos no grupo de professor. Na proxima cena, tendo atuado na posi¢ao subjetiva de
professor-pratico, apresento uma atividade de textualizacdo considerada “piloto”, em virtude
de ter sido realizada como resposta ao desafio que me fora langcado pelo grupo de
profissionais a fim de que aquele que propde, seja ele o primeiro a realizar. Os resultados
serdo mostrados adiante, enfatizando principalmente o momento de analise lingiiistico-
textual-discursiva, em que a monitoria deslocou-se de seu lugar de construto tedrico e ganhou
o espago da sala de aula como uma estratégia pedagogica para essa etapa da revisdo da
producgdo escrita do texto, destacada como ponto critico nas aulas pela dificuldades dos

professores em realiza-la.

4.3 Cena 8: A consonancia das vozes: resultado de um processo de textualizagio para o

professor e para o aluno. Uma experiéncia na aula de Lingua Portuguesa

4.3.1 Preliminares

Esta cena apresenta uma atividade realizada por dezessete alunos de uma turma de
oitava série do ensino fundamental, onde atuo como professor de Lingua Portuguesa. Foi
desenvolvida ao longo de um semestre de 2003 e originou-se de um questionamento ocorrido
em aula sobre quem era Victor Meirelles. A questdo foi veiculada devido a uma reportagem
publicada no Jornal A Noticia, do dia 22.02.2003, na sec¢do: Caderno Anexo. A reportagem

ocupava a maior parte do caderno e tratava da vida e obra do pintor Victor Meirelles,
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questionando o descaso ¢ o esquecimento por parte das autoridades, e da sociedade, em
relagdo a falta de atividades culturais que lembrassem o centendrio da morte desse artista,
ocorrido na data da publicacdo do jornal.

Foi proposto, entdo, na discussdo ocorrida naquela aula, que professor e alunos
planejassem uma atividade de aprendizagem centrada na compreensdo, produgao e divulgagao
textual na perspectiva do género, contemplando o tema em pauta no jornal, bem como fossem
trabalhadas questdes concernentes a lingua portuguesa, tanto em seu aspecto estrutura quanto
em seu aspecto acontecimento(ac¢do), pensando no desenvolvimento da competéncia textual-
discursiva escrita®’.

Coube-me, como professor, organizar as agdes pedagdgicas e buscar subsidios tedricos
que promovessem o sucesso de toda a atividade, assim como intermediar todo o processo a
fim de ressignificd-lo sempre que necessario. Aos alunos, motivados pela discussdo inicial,
coube executar agoes de coleta de material através de pesquisa na biblioteca da escola — em
jornais, revistas e enciclopédias —, na Internet e no proprio Museu Victor Meirelles em
Florianopolis, bem como a leitura dos materiais coletados e a produg¢do de material escrito
com a finalidade de publicar — no sentido de tornar publico — textos materializados nos
géneros textuais (Anexo 14):

i) um painel (para apresentacao na Feira do Livro em 12 de setembro de 2003 no

Beiramar Shopping Center, em Florian6polis — SC);

i) catalogo sobre o museu Victor Meirelles (para entregar a dire¢do da
instituicao em tela e para presentear os pais durante a festa de encerramento do
ano letivo de 2003) ¢;

iii) um CD-Rom, com apresentacdo em Power Point, para os proprios alunos e
para ser exibido quando da festa de entrega dos certificados de conclusao do
Ensino Fundamental.

O objetivo do trabalho foi, além do conhecimento sobre o pintor academicista Victor

Meirelles e a Desterro® dos séculos XVIII e XIX, tornar a vida e a obra de Victor Meirelles
conhecidas entre os alunos envolvidos atraveés de estratégias de leitura, com vistas a

produgdo de textos escritos para serem publicados em diferentes momentos e eventos —

1Conforme Travaglia (1997), a competéncia textual (acrescentou-se o termo escrita devido ao foco de interesse
neste trabalho) diz respeito a capacidade de, em situagdes de interacdo comunicativa, produzir e compreender
textos relativos aos diferentes contextos de uso em que circula o falante/escritor de uma dada lingua. Esta
diretamente relacionada a competéncia comunicativa e a lingiiistica ou gramatical.

62 Floriandpolis é a capital do Estado de Santa Catarina € uma das trés ilhas-capitais do Brasil. Originalmente
denominada Nossa Senhora do Desterro, em alusdo a sua padroeira, ou simplesmente Desterro, a cidade teve seu
nome alterado ao fim da Revolugdo Federalista, em 1894, em homenagem ao entdo presidente da Republica
Florian Peixoto, cujo governo p6s fim ao conflito.


file:///wiki/Estados_do_Brasil
file:///wiki/Floriano_Vieira_Peixoto
file:///wiki/1894
file:///wiki/Revolu%C3%A7%C3%A3o_Federalista
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enfatizando os momentos de monitoria e tomando os dados desta para pratica de reflexdo e

analise lingiiistica. .

Para isso, foi fundamental a promocdo de eventos de letramento por meio de
estratégias de leitura e de produgdo textual escrita com enfoque na monitoria (sobre o assunto,
ver Anexo 11) a fim de que os proprios alunos, mediados pelo professor e colegas mais
experientes, realizassem a analise lingiiistico-discursiva de suas produgdes, provando-lhes que
sdo capazes de produzir textos escritos o mais préximo da norma padrdo, o que lhes confere
modos de uso eficiente dessa modalidade de linguagem (na perspectiva do género textual)
possibilitando-lhes, dessa maneira, trinsito mais efetivo em instancias comunicativas da
cultura letrada, diminuindo o grau de exclusdo a que sdo submetidos esses alunos, dadas as
condi¢des sociais em que vivem.

Esse objetivo desdobrou-se em mais alguns especificos:

1- proporcionar aos alunos momento de leitura (compreensdo) de diferentes géneros textuais
sobre o assunto;

2- constatar e entender, por meio dos textos lidos, das fotografias observadas e das telas do
artista, as diferencas entre a realidade das artes, social e geografico-paisagistica na
Desterro do século XIX e na Floriandpolis do século XXI;

3- compreender as caracteristicas da arte academicista e distingui-la da moderna;

4- produzir, individual e coletivamente, textos escritos como forma de registrar os diferentes
momentos da atividade;

5- praticar a monitoria a posteriori como estratégia metacognitiva a fim de se ‘visualizar’ o
conhecimento lingiiistico-textual do aluno;

6- refletir e analisar lingiiistico-textualmente os textos produzidos a partir dos dados da
monitoria em momentos de compartilhamento de andlise lingiiistico-textual e
discursiva®;

7- digitar os textos produzidos, ap6s a analise e reescritura, no laboratorio de informéatica da
escola;

8- publicar o material produzido em diferentes eventos de divulgacdo e por meio de

diferentes suportes® e,

$Concebo como andlise lingiiistico-textual e discursiva compartilhada os momentos em que professor € alunos
— individual ou coletivamente — voltam-se para os textos produzidos e para os resultados das respectivas
monitorias e por meio de estratégias de leitura e de escrita, buscam possibilidades lingiiisticas e discursivas a fim
de se chegar o mais proximo possivel de uma escritura nos moldes da norma culta ¢ para um determinado
género.

8 Segundo Marcuschi (2003), o suporte é o habitat do género.
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9- acessar um conhecimento lingliistico-discursivo e de mundo possibilitador de avango na

aprendizagem do aluno e a conseqiiente expansao de seus conceitos.

Além disso, no contexto da formagao/pesquisa, essa atividade pretendeu mostrar aos
professores do grupo alternativa para a “corre¢do” dos textos diferente daquela comumente
praticada no ambito da aula de Lingua Portuguesa: professor “recolhe” as redacdes, leva-as
para casa, observa alguns “erros”, atribui uma “nota” e devolve ao aluno.

Para se alcancar o que foi proposto, as acdes pedagdgicas e lingiiisticas mais gerais
estavam relacionadas a coleta de textos em diferentes géneros (compilagdo e catalogacdo de
tais textos); a discussdo oral a partir de video sobre a vida e a obra do artista em pauta; a
leitura dos textos materializados em diferentes géneros; a semindrios, a pesquisa em
dicionario e a registro escrito diariamente, com sintese das reflexdes no caderno; a producao
de textos e re-textualizagdo, acompanhadas de monitoria ¢ de sucessivas analises lingiiistico-
textual e discursivas e posterior reescritura e revisao; a visita virtual por meio de CD-Rom e,
in loco, a0 Museu Victor Meirelles; a publicacdo dos textos produzidos em uma exposi¢do na
propria escola; a apresentagdo de um painel na Feira do Livro no Beiramar Shopping Center
em Florianopolis em setembro de 2003; a produ¢do de um catdlogo para ser entregue ao
Museu Victor Meirelles e aos pais e alunos da oitava série nas festividades de final do ano
letivo de 2003 e a produgdo de um CD-Rom com copia virtual em ‘power point’ do catalogo,

para os proprios alunos.

4.3.2 Primeiro episodio: Pela consonancia de teorias no contexto da sala de aula

Para subsidiar a atividade proposta a fim de observar o funcionamento da monitoria,
originalmente postulada como uma estratégia de metacognigdo, e aqui também tomada como
uma estratégia pedagdgica, adotei as perspectivas de ensino-aprendizagem e de linguagem
abordadas no Capitulo 3: O aporte teorico na formagdo lingiiistico-enunciativa e na
formagdo docente e, também, em especifico para esse processo de textualizacdo, a perspectiva
lingiiistico-textual de base cognitiva conforme Sautchuk (2003), além de Kato (1986),
Meurer (1997) e Scliar-Cabral (1991) (Anexo 11).

Acredito ser possivel articular vertentes tedricas histdrico-sociais com cognitivas
quando se compreende o movimento realizado pelo conhecimento do plano social para o
plano mental através da interagdo verbal e das relagdes sociais estabelecidas em qualquer

processo de ensino-aprendizagem, seja ele institucional ou ndo. Nao penso, aqui, teorias
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pedagbgicas e lingliisticas apenas como abstragdes ou como constructos tedricos, todavia,
como professor-pratico e como pesquisador, procuro trazé-las para a pratica escolar cotidiana
e para a pesquisa, a fim de na prdxis aprofundar a teoria e aprimorar a pratica.

Para ratificar essa postura, dialogo com Bonini (2002) e Furlanetto (2002b) que
também concordam com a aplicacdo de nogdes respectivas as diferentes correntes teoricas
quando se trata de realizar atividades ou estratégias pedagdgicas na instancia escolar, mesmo
que, a principio, esses postulados parecam divergentes na esfera de produ¢do e circulacio
cientifica.

Bonini (2002.) sugere que os modelos psicolingiiisticos de producdo textual
produzidos por pesquisadores como Hayes e Flower, van Dijk e Kintsch, dentre outros, cujo
objetivo ¢ orientar a verificagdo da producdo empirica de textos, deveriam ser entendidos
como um conhecimento que o professor pode deter para avaliar o processo de
desenvolvimento do aluno na pratica pedagdgica de producao de linguagem. Ainda segundo
Bonini:

[...] sem distorcer a perspectiva enunciativista (¢ aqui ressaltamos o enfoque social
desta concepg¢do), o professor pode entender certos aspectos do ensino de produgdo
textual como uma espécie de terapia de linguagem (grifo nosso), onde sua
intervengdo proporcionara ao aluno momentos de reflexdo, de revisdo de suas
formas de interacdo, de recomposicdo e de desenvolvimento dessas condutas. Temas

psicolingiiisticos como estratégias cognitivas de leitura e escritura, bem como de
metacogni¢do relacionada a estes processos, podem compor processos de

intervengdo no percurso de desenvolvimento de habilidades pelo aluno (2002, p.

37).

No entanto, Bonini continua sua argumentacdo advertindo que o professor deve
compreender essas estratégias cognitivas de leitura e escrita, ou mesmo as estratégias de
metacogni¢cdo relacionadas a ambos 0s processos como uma terapia de linguagem, e isto
significa dizer, como recurso a partir do qual tomara decisdes com o aluno em intervengdes
nas interagdes de sala de aula, a fim de proporcionar reflexdes e revisdes concernentes as
habilidades e aos usos da leitura e escrita que contribuam para o desenvolvimento do
aprendiz. Ainda segundo este autor, precisa-se ter claro que originariamente esses postulados
foram pensados como “modelos abstratos, construidos com a pretensdo de descrever
sumariamente todos os processos interacionais, contudo, ndo se adequardo a proposta
[referindo-se aqui a propostas de cunho enunciativista], primeiramente, por conduzir a
exercicios mecanicos e ao encapsulamento do sujeito em um molde ideal e, em segundo lugar,
por reduzir a diversidade das praticas enunciativas a um Unico processo ou grupo

dele” (BONINI 2002, p. 37).
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Poder-se-ia dizer, entdo que esses modelos advindos da Psicolingiiistica, entendidos
pelo professor ndo apenas como construtos tedricos abstratos, mas como pontos de
observagdo através dos quais o aluno possa olhar seu texto como producdo propriamente sua,
ajudam, sobremaneira, tanto o professor como o aluno. A este permite visualizar o proprio
progresso € o modo como esta sendo avaliado pelo professor, e aquele, oportuniza dados para
uma avaliagdo mais objetiva e produtiva em aulas orientadas por uma concepgao enunciativa
de linguagem.

Neste caso, o trabalho com as estratégias cognitivas ocorre implementado como e em
estratégias pedagogicas, nos diversos momentos da textualizagdo — do planejamento a revisao
— tanto na intervengao do professor, quanto no desenvolvimento de capacidades a que o aluno
estd suscetivel. Estas estratégias cognitivas passam a ser uma espécie de ponto de partida para
terapias nos processos de textualizagdo, concebida na instancia do aluno e na do professor,
existindo, para cada uma das duas, focos — niveis macrovisual e microvisual — nos quais se
concentrarao a atencao tanto do aluno quanto do professor.

Bonini (2002, p. 38) apresenta os niveis macrovisual e microvisual como uma forma
de os sujeitos olharem para a propria participagdo na interacdo da sala de aula como
construtores de linguagem, da qual decorre o conhecimento que cada qual tem da lingua,
podendo desenvolvé-lo nesse percurso, resultando em expansao da competéncia
comunicativa® através dos conhecimentos e estratégias relativos a esses niveis e seus
respectivos topicos, quais sejam:

i) No Nivel Macrovisual — relativo a situagdo de interacao e de produgdo do texto — foca-
se: a) 0 proposito da interagdo: a preocupagao recai sobre o(s) destinatario(s) e o
efeito de sentido que se deseja causar, por isso € preciso refletir basicamente sobre os
atores sociais, 0 ambiente, as possiveis reacdes, a identidade, entre outros aspectos;
b) os aparatos linguageiros referentes aos meios para se atingir o propoésito da
interacdo, aqui incluidos o género textual apropriado, o conhecimento sobre rituais de
linguagem, o desenvolvimento de estratégias de intera¢do verbal; c) o conhecimento
da causa referente ao conhecimento sobre o assunto e sobre a situagdo de interacao
que se deve ter para alcangar o proposito da interacdo, o que subentende
conhecimento de mundo, conhecimento lingliistico-textual-discursivo, enciclopédico,
dentre outros; d) o planejamento relativo aos modos de condugdo da interacdo

necessarios a obtencdo dos efeitos de sentido pretendidos.

%A competéncia comunicativa diz respeito aos usos que se faz da linguagem nas diferentes instincias de
interacdo verbal na sociedade. Ela esta diretamente relacionada a competéncia gramatical e lingiistico-textual
(cf. TRAVAGLIA, 1997).
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i) No Nivel Microvisual — relativo ao texto — foca-se: a) a revisdo on-line, na medida em
que esse momento envolve estratégias de desenvolvimento dos mecanismos de coesao

e coeréncia textuais, de nexo frasal, de avaliacdo, de leitura ¢ de reescritura dentre

outras. Isso pressupde que o escritor questione-se se o que esta produzindo responde

aos processos interacionais antevistos ¢ se o desenvolvimento do contetido e a

apresentacao da linguagem também correspondem a estes propositos; b) a revisdo de

rascunho, quando o escritor esta envolvido com o desenvolvimento de estratégias de
deteccdo de falhas ortograficas, de pontuacgdo, das variantes lingiiisticas, dentre outras.

Nessa etapa observa-se se o texto escrito enquadra-se aos propodsitos interacionais

planejados e se ocorre adequagdo de linguagem as exigéncias sociais de norma.

Furlanetto (2002b), em didlogo que trava com Bonini (2000.), também advoga que o
professor entenda as nogdes tedricas cognitivistas de producdo de texto, mesmo que as aulas
se déem em um contexto enunciativista, pois, para a autora, por um lado, ha a necessidade da
insercao dos resultados dos estudos da Psicolingiiistica em praticas ou abordagens socio-
interacionistas, uma vez que estes foram marginalizados, sobretudo nos documentos oficiais
de orientag¢do curricular e, por outro, ha a necessidade de reflexdo sobre o quanto e como
procedimentos didaticos de outras abordagens tedricas podem ser reinvestidos nas praticas
pedagdgicas de cunho sécio-historico.

Sabe-se ainda (BONINI, 2002) que h4 muitas lacunas tedricas a serem consideradas, e
muitas negociagdes devem ser implementadas em se tratando de ensino-aprendizagem, e isso
deve levar os professores a esse constante didlogo com as diferentes teorias, sejam elas de
cunho histérico-cultural ou cognitivo.

Entdo, contemplando a discussdo realizada até aqui e para nortear as acdes
pedagbgicas e lingliistico-textuais, a atividade de aprendizagem veiculada nesta cena esta
pautada nas nogdes postuladas por Leontiev (1978) e se caracteriza, primordialmente, pelo
seu enfoque historico-cultural.

Para Leontiev (1978), a atividade se concebe como um processo que mediatiza a
relacdo entre o homem (sujeito da atividade) e os objetos da realidade / do conhecimento; em
especifico, a atividade de aprendizagem ¢é sempre uma ag¢do com intengdo. Nao ¢ do
professor; ¢ sempre do sujeito que aprende. O papel do educador, nesse caso, ¢ conscientizar
os sujeitos aprendizes para se que envolvam naquilo que ¢ proposto em aula. A atividade de
aprendizagem se caracteriza por: um motivo, uma finalidade e meios, € sua estrutura se

compde de: 1) sujeito da atividade; ii) objeto: sobre o que recai a acdo do sujeito; e, iii)
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sistema de meios: que sdo utilizados pelos sujeitos para produzir as transformagdes: sistema
de a¢des, instrumentos utilizados e objetivos.

Por se tratar de uma atividade de aprendizagem, esta tem algumas particularidades que
a diferenciam das demais na (da) vida dos homens: realiza-se na escola; tem um conteudo
previamente determinado nos planos de estudo e programas; a assimilagdo de conhecimentos,
habilidades e hébitos constituem o objetivo e resultado que lhes sao proprios, € as mudangas
que se produzem no sujeito da atividade estdo determinadas pela compreensdo e engajamento
no processo de atuacao.

A organizagdo da atividade de aprendizagem pressupdoe um trabalho docente
planejado claramente com: objetivos da aprendizagem,; problematiza¢do (motivagdo), agoes
(de aprendizagem, subsidiadas pela teoria da atividade). Constituem, entdo, trés
componentes de base pedagdgica que devem ser planejados pelo professor:
1-Orientagoes:

1) de a¢des de constituicao do diagnostico;

i1) de orientagdo prévia (o que deve garantir ao aluno a compreensdo prévia do

que vai haver antes da execug¢do das agoes);

iiil)  planejamento e;

1v) prognostico.

Toda e qualquer orientacdo tem papel fundamental no e para o desenvolvimento da

atividade.
2-Execucdo:
1) de acdes que desencadeiem o desenvolvimento do trabalho e suas
transformacgoes;
i1) a aplicagdo dos procedimentos e estratégias previstas;

3-Acompanhamento: de agdes que realizem o acompanhamento e a valoragdo (avalia¢ao) do
processo € que comprovam a efetividade dos produtos obtidos para realizar as alteragdes ou
correcdes necessarias. A principal fungdo do acompanhamento ¢ dar a referéncia de como
ocorreu a formulagdo das tarefas.

Ainda como forma de consubstanciar a nogdo pedagodgico-metodoldgica para
concretizar a produgdo textual escrita prevista, busquei um modelo de textualizacdo que
contemplasse, lingiiistica e pedagogicamente, as varias etapas concernentes a escrita de um
texto. Para isso, adotei o modelo apresentado por Sautchuk (2003), tomando o cuidado de

realizar as modificacdes didaticas necessarias no sentido de adaptad-lo aos objetivos da
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atividade: a producdo textual escrita a partir da nog¢do de género textual e em suporte
apropriado a divulgagao.

Sautchuk (2003) toma a no¢do de monitoria e a aborda sob a 6tica de um /eitor
interno cuja fungdo € monitorar a producdo escrita ao longo de sua execugdo a fim de que o
leitor externo — destinatario do texto — ndo encontre dificuldades em atribuir coeréncia —
significacdao global — ao texto. Esse leitor interno alterna-se, como que um sujeito bifurcado,
com um escritor ativo no processo de escritura, ou seja, no ato verbal, para que o projeto
comunicativo seja bem sucedido.

Este modelo prevé uma fase inicial para a produgdo do texto escrito denominada preé-
textual (intencdo do sujeito / projeto comunicativo), pois nela o escritor, além da
contextualizacdo necessaria para a escritura, faz a previsdo do leitor externo, isto €, para que
destinatario o texto se propde e projeta uma superestrutura — € acrescentariamos um género
textual de acordo com a situacdo de interagdo verbal: situacdo de comunicagdo — a partir de
suas representacdes mentais, para o texto a ser produzido.

Essa fase caracteriza-se por dois momentos: a contextualizag¢do e a superestruturagdo,
respectivamente relacionadas as questdes pragmadticas (incluidos aqui, em nossa experiéncia,
os fatores socio-historicos e ideologicos relativos a situagdo de comunicagdo e de produgdo
textual em um dado género textual, (préprio de uma pratica de linguagem) e a esquemas
formais superestruturais em nivel da mente, determinadores do modelo de texto a ser usado de
acordo com os fatores pragmatico-discursivo-ideoldgicos.

A segunda fase do modelo em questdo, do controle efetivo intraprocesso, ¢
caracterizada também por dois momentos denominados comnectividade conceptual e
conectividade seqiiencial. Neste etapa, segundo Sautchuk (2003), em relagdo a conectividade
conceptual, esta ativada na mente do escritor a figura bifurcada do escritor ativo que
seleciona os elementos semantico-textuais responsaveis pela manutengdo da unidade
conceitual macroestrutural do texto. Concernente a comnectividade seqiiencial, os itens
selecionados dizem respeito aos elementos lingiiistico-textuais (basicamente sintaticos)
responsaveis pela unidade na microestrutragdo textual.

A terceira fase, representada por motivos diddticos, diz respeito ao momento da
confirmacao ou ndo dos elementos referidos nos paragrafos anteriores. Nessa fase manifesta-
se a figura do leifor interno, que retoma a escritura do texto no caso de problemas surgidos
em seu processo de estruturagdo escrita ou confirma o seu término, uma vez confirmada a
auséncia de questdes que comprometam a conectividade conceptual ou seqiiencial que

dificultem a significagdo global.
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O diélogo entre o leitor interno e o escritor ativo, postulado por Sautchuk (2003), se
estabelece na fase do controle efetivo intraprocesso, quando da micro e macroestruturagao do
texto escrito, donde se infere que ha uma monitoria pari passu e também, terminada a versao
rascunho, a ocorréncia de uma monitoria a posteriori.

Como salientei anteriormente, adaptei essas nogdes para a realidade pedagogica da
sala de aula, uma vez que esse modelo, como um construto teorico, esta relacionado a
escritores fluentes, por isso ndo prevé a intermediacdo de outros sujeitos ao longo do
processo de escritura. No entanto, para sua aplicacio em contexto de aula de Lingua
Portuguesa, parto do principio do compartilhamento das agdes pedagdgicas e lingliistico-
textual-discursivas em todas as etapas ou fases e, para tal, enfatizo, dentre as variaveis
envolvidas no processo de textualizagdo: 1) a figura essencial do leitor interno / do monitor,
tendo consciéncia de que esse leitor interno ¢é resultado do uso efetivo em contextos
lingiiistico-discursivos que o sujeito escritor faz da linguagem (nivel de letramento, de
interagdes lingiiisticas e discursivas); i1) a qualidade e a quantidade dos modelos de
conhecimento arquivados pelo sujeito escritor como resultado de sua atuacdo em diferentes
instdncias comunicativas e, por ultimo, iii) a postura mental exigida na fase de confirmacdo —
nesse momento também estd presente a figura do(s) sujeito(s) mais experiente(s) como
instigador(es). Para uma melhor visualizagdo, apresento uma sintese do modelo no Anexo 12,
Quadro 5.

Ainda em relagdo ao processo de producao textual escrita, cito Fonseca (1994, p.136),
que diz que

[...] ensinar estratégias de producdo escrita pressupde uma pedagogia que
familiarize os aprendentes com as caracteristicas dos discursos, nos mais variados
niveis de sua organizacdo (super, macro e microestrutural) e na variedade da sua
natureza e das suas fungdes [...].

Essa pedagogia ¢ de responsabilidade do professor ¢ da escola como elemento
aglutinador das estratégias de leitura com as de escrita para que se possam instalar outras,
encaminhando o aluno a percepg¢ao da perfeita integragdo de ambas na producado escrita. Isso
significa que essas estratégias de leitura combinadas as de escrita contribuem
sistematicamente para a formacao, estruturagdo e fixacdo dos modelos de textualizagdo por
parte do aluno.

Nesse sentido, a aula de leitura ndo se limita a entrega de um texto impresso ao aluno
para que faca, a principio, uma leitura silenciosa e, posteriormente, que a realize em voz alta
para a classe e seja avaliado apenas pela boa dic¢do, pelo ritmo, pela entonacao, enfim, apenas

por critérios relacionados a oralizacdo do texto escrito. Parece estar-se dizendo o 6bvio
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quando se esta dirigindo o discurso para os pesquisadores da linguagem, porém isto ndo esta
claro para o professor, principalmente aquele que atua na educacao basica.

A leitura precisa se constituir em uma pratica cotidiana na aula, subsidiada por
estratégias metacognitivas manifestadas em ac¢des pedagogicas planejadas para desenvolver os
niveis de compreensdo, de interpretagdo dos textos com os quais se tem contato e para, além
disso, que o aluno se aproprie de informagdes, de conhecimentos a partir dessa leitura.

Pensando em aprofundar a discussdo, trouxe ainda outros enfoques sobre monitoria
para a reflexdo com o grupo de professores na formagao/pesquisa e para essa atividade de
aprendizagem (conforme apresentado no Anexo 11); o intuito foi o da aplicagdo dessa nocao
nas praticas de producdo textual escrita realizadas para atestar a importancia dessa estratégia
de metacogni¢do, ndo apenas como tal, mas como uma ferapia de linguagem (cf. BONINI,
2002). Entenda-se por essa terapia a consideracdo, pelo professor, dos dados resultantes da
monitoria, a partir dos quais tomara decisdes lingiiistico-discursivas e pedagogicas com o
aluno, pensando-se em um processo de textualizagdao real, ndo apenas para se atribuir uma
nota, mas com a finalidade de desenvolver a competéncia comunicativa do aprendiz, a fim de

que este possa circular em diferentes instancias de uso da escrita.

4.3.3 Segundo episodio: A Atividade de Aprendizagem: Re vi vendo Victor

Passo, agora, ao relato das acdes sem, contudo, distingui-las como pedagdgicas ou
lingiiisticas, umas vez que foram planejadas de forma a serem agdes articuladas com o
objetivo de se chegar aos resultados previstos.

A atividade foi iniciada pelas orientagoes, o que quer dizer, expliquei o que se estava
por realizar bem como os devidos procedimentos, pois ¢ imprescindivel a discussdo com o
aluno para que compreenda cada etapa do processo e saiba como realizar as agdes previstas.
No tocante a produgdo textual escrita, principiei pelo que Dahlet (1994: 81) denomina
“planificacdo: pré-requisito de todo trabalho com a linguagem. [...] Todo texto procede,
inicialmente, de um relacionamento entre os conhecimentos, uma situacio e a forma que ele
vai lhe fornecer” — o que Sautchuk (2003), define como fase pré-textual.

Como parte integrante desse primeiro momento, a motivagdo dos alunos foi primordial
para a realizacdo das acdes e o sucesso da atividade, por isso, observando o interesse deles
pelo tema e por algumas das agdes planejadas — por exemplo: a visita ao Museu Victor

Meirelles e aos lugares retratados pelo artista em Floriandpolis — instiguei-os apresentando-
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lhes um video® sobre a vida e obra de Victor Meirelles e que enfocava os lugares da Desterro
dos séculos XVIII e XIX retratados pelo artista. Planejamos, entdo, visitar esses lugares e
comparar as transformacdes ocorridas. Isso resultou em registro fotografico e em producao de
textos escritos.

Posteriormente a sessdo de video, ocorreu um debate em que cada aluno manifestou
sua compreensao e impressao sobre o que assistiu. Alguns deles registraram essa conversa em
forma de relatorio escrito®, apresentado em transparéncia e, juntos, fizemos a devida revisdo,
expondo-o, em forma de cartaz, para as consultas posteriores.

A etapa seguinte caracterizou-se pela leitura dos textos jornalisticos®™ e dos demais
textos impressos trazidos para a sala sobre o tema em tela. O foco nessa leitura voltou-se para
trés textos especificamente: dois deles publicados no jornal citado, quais sejam: Entre as
honras e o esquecimento € A casa do artista, € o terceiro®, pesquisado na Biblia Sagrada —
Novo Testamento, no Evangelho Segundo S. Mateus, 14: 1-12.

Os trés textos citados foram lidos pelos alunos durante aulas especificas para essa
pratica, aplicando-se, primeiramente, a cada um deles, a técnica do sublinhamento — uma
atividade cognitiva que consistia em sublinhar as informac¢des mais relevantes para a
compreensdo ¢ atribuicdo de sentido global ao que foi lido. Isso permitiu observar a
compreensao de cada aluno sobre o texto e perceber os conhecimentos de mundo e
lingliistico-discursivo através do que foi sublinhado.

Tomei, para exemplificagdo da acdo requerida, o primeiro paragrafo do texto Entre as
honras e o esquecimento e, juntamente com os alunos, lemos atentamente, sublinhando o que
julgavamos mais importante para compreensdo desse excerto. Percebendo que a turma
compreendera o que fora solicitado, passamos ao sublinhamento dos demais textos. Concluida
essa etapa, todos expuseram a classe o resultado de seu trabalho e, entdo, realizamos o
arremate da parte para novos encaminhamentos.

A etapa seguinte consistia em mapear’ as informagdes nos textos e, novamente,

voltamos ao primeiro pardgrafo do texto Entre as honras e o esquecimento para, a partir dos

% Victor Meirelles — Quadros da Histéria — Documentario Ficcional — 25min./35mm./cor. Série Curtas

Catarinenses V. 3, Video, dire¢do Pena Filho, 1996.

57 Institui, em acordo com a classe, o registro escrito diario das aulas por dois ou mais alunos, que o 1éem no dia
subseqiiente.

88 Os textos foram publicados no Jornal A Noticia de 22. 02.04, Sec¢do Caderno Anexo.

% Este terceiro texto surgiu em virtude do interesse dos alunos em conhecer a causa da degolagdo de S. Jodo
Batista, pois durante as discussdes iniciais lhes fora mostrada, em transparéncia, uma das obras do artista que
mais impressiona quem visita o Museu Victor Meirelles em Florianopolis, SC: Degolagdo de S. Jodo Batista,
Italia, 1855.

" O mapeamento de texto consistiu em se detectar a idéia central em cada paragrafo bem como todas as sub-
idéias daquela derivadas em uma ordem de importancia (cronologica, de abrangéncia, etc...)
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dados sublinhados e juntamente com a classe, realizar o respectivo mapeamento das idéias
como forma de orientagdo para a atividade.

Os alunos responsabilizaram-se pela realizagdo do mapeamento dos trés textos citados
— cada qual se ocupou com um texto — e, terminada essa etapa, os mapas foram expostos a
turma sob forma de seminario em que cada um explicou o porqué de sua producdo e da forma
como mapeou. Abrimos espago para a discussdo e montamos, entdo, a partir dos trabalhos
apresentados, os mapas de cada texto.

Passamos a0 momento seguinte, ainda no contexto da fase pré-textual, quando foram
planejadas as primeiras producdes textuais escritas: um texto biografico sobre Victor
Meirelles e outro sobre a degolagdo de S. Jodo Batista’'. Nessa etapa houve, também, a
preocupacdo com a configuracdo final dos textos em virtude da materialidade em um género e
com o suporte em que seriam publicados.

Concluido o planejamento dos textos e respaldados pela discussdao levada a cabo até
esse momento, iniciou-se uma nova fase no processo de textualizagcdo: a do controle efetivo —
intraprocesso, relacionada a conectividade conceptual e seqiiencial (cf. Sautchuk, 2003) —e a
da monitoria (cf. SCLIAR-CABRAL (1991, p. 142-143). Os alunos principiaram a escrita
conforme o planejado™.

A escrita da primeira versdo dos textos ocorreu ao longo de trés aulas com a duragao
de quarenta e cinco minutos cada uma. Concomitante ao processo de produgdo escrita pelos
alunos, observei o monitoramento pari passu manifestado nos borroes realizados durante a
primeira versdo em rascunho. Estas rasuras culminaram em dados para reflexdes futuras
sobre dificuldades apresentadas referentes a micro e a macroestrutura textuais.

Terminada a etapa de producdo da primeira versdo escrita dos textos, passamos ao
processo da monitoria a posteriori”, ndo sem antes ter explicado a todos os objetivos dessa
fase, deixando-lhes explicito o “como”, o “porqué” e o “para qué” e que encaminhamentos
seriam dados posteriormente a esse momento.

Como o foco da atividade foram os momentos da monitoria pds-primeira versao

escrita dos textos, detalho mais essa etapa, pois como resultado dela, novos

O texto lido e mapeado pelos alunos foi o da Biblia Sagrada, escrito em uma linguagem bastante erudita.
Optamos, entdo, por um processo de re-textualiza¢@o utilizando uma linguagem mais contemporanea, ou seja,
uma forma mais atual de narrar.

> Nessa etapa, segundo o modelo de Sautchuk (2003), principia-se a fase do controle efetivo, em que estdo em
jogo a conectividade conceptual e a conectividade seqiiencial do texto, relativas, respectivamente, a macro e a
micro-estrutura textuais. Refere-se ainda ao que Dahlet (1994, p. 82) definiu como fextualizagdo, o que implica
diretamente a atividade de redagdo.

¥ Nesta etapa, a intengdo ¢ de que o aluno se afaste da posigdo de escritor e assuma a postura de leitor critico do
proprio texto com o intuito de refletir metalingiiisticamente sobre o que produziu a fim de entrega-lo ao leitor
potencial.
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encaminhamentos, tanto lingiiisticos como textuais ou discursivos, foram adicionados ao
planejamento inicial, como forma de ressignifica-lo.

A medida que cada aluno concluia sua primeira versdo, solicitava que realizasse
“palavras-cruzadas” com o objetivo de preencher o tempo necessario para que todos
terminassem e, também, como forma de permitir-lhes o “afastamento” necessario da posi¢ao
subjetiva de autores dos textos para poderem, em tempo oportuno, realizar a monitoria a
posteriori, agora na posicao de leitores criticos de suas produgdes. Quando todos terminaram
a primeira versao, estas me foram entregues.

Na aula seguinte, os textos foram devolvidos e retomados para uma leitura acurada,
sinalizando™ possiveis problemas que afetavam a macro e a microestrutura textuais. Foi
pedido que observassem, durante o monitoramento, critérios importantes para o
estabelecimento da coeréncia textual (como significagdo global do texto), quais sejam: ndo
fugir do assunto proposto; evitar contradigoes conceptuais, observar a adequag¢do vocabular;
€ que se ocupassem com a fitulagdo do texto, observando se o titulo funcionava efetivamente
como pista para levar o leitor potencial as idéias/informacdes daquela produgdo escrita. Em
relacdo a coesdo textual (tessitura textual), chamou-se a atengdo para o resgate da referéncia
— principalmente no que tange ao tomar cuidado em permitir ao leitor do texto recuperar a
referéncia por meios dos anaforicos; também para a concordancia nominal e verbal, para a
pontuagdo — observando a importancia da sintaxe para pontuar um texto e, por Ultimo, para a
ortografia.

Os alunos envolveram-se na atividade de monitoramento com entusiasmo. Algumas
vezes chamavam-me a fim de refletir sobre duvidas. Juntos, discutiamos possibilidades de
revisdo, porém os alunos eram instigados, nestes momentos, as suas proprias conclusoes.
Terminada a etapa, os textos foram entregues a outros colegas de classe para que estes
langassem um outro olhar avaliativo sobre o que fora realizado. Entdo, foi recolhida essa
primeira versao com todas as ‘“marcas” resultantes do monitoramento e realizado um
levantamento de dados para discussdo posterior sobre esta etapa.

Com os dados coletados foi realizada uma andlise lingiiistico-textual a partir dos textos
produzidos e das respectivas marcas da monitoria. Nesse momento discuti com os alunos os
problemas surgidos na micro e na macroestrutura textual e as possiveis solugdes lingiiistico-

gramaticais e textuais para cada um deles.

™ Niao convencionei nenhum tipo de sinal em especifico para o monitoramento, pois julguei, por se tratar de
uma oitava série do Ensino Fundamental, que isso poderia gerar certa confusdo. Apenas pedi que sinalizassem
com um circulo ou trago as falhas encontradas ¢ que procurassem delimitar qual tipo de problema ocorrera para
posterior reflexao.
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Os alunos passaram, entdo, a escrita de uma segunda versdo do texto e a uma nova
sessdo de monitoria para, somente depois dessa segunda reescritura ¢ de uma analise
lingliistico-textual em parceria com o professor, digitarem o texto na sala informatizada da
escola.

Na etapa da digitacdo, os alunos recorrem ainda as “ferramentas” disponiveis no
programa Word, como o corretor ortogrdfico € o corretor da estrutura sintdtica para um
melhor acabamento ao texto. Obviamente que se aconselhou prudéncia em relagdo ao uso
desses dispositivos virtuais, pois os dados neles armazenados podiam estar equivocados.

Chegamos, entdo, a etapa final, a0 momento de considerar o texto como “pronto”,
apds o processo de revisdo, que, conforme Dahlet (1994, p. 83), ¢ entendido como “o
agrupamento das operacdes de revisdo do texto, [...] operagdes de adequagdo definitivas,
durante as quais a pessoa tenta reduzir, se ndo, suprimir as falhas constatadas, para entregar a
leitura [...] a versdo de seu escrito que ela julga satisfatoria”.

Apos essa revisao cada aluno imprimiu seu texto a fim de expo-lo, afixando-o no
suporte adequado para os futuros leitores.

Subseqiientemente as acdes relatadas foram realizadas visitas ao Museu Victor
Meirelles e aos lugares, em Floriandpolis, retratados pelo artista. Determinamos que cada
grupo de quatro alunos ficasse responsavel por produzir um relatério escrito sobre a visita. No
retorno a sala de aula, esses relatorios passaram pelo mesmo processo de textualizagdo e
monitoramento ja descritos, o que resultou em cinco textos sobre a casa — agora Museu Victor
Meirelles — e seus varios ambientes com as respectivas obras que 14 estdo expostas.

Todas as agdes apresentadas neste episodio resultaram em avangos tanto para nos,
professores, quanto para os alunos. No tocante aos professores, houve todo um aprendizado a
respeito do artista Victor Meirelles, sua vida e obra, assim como qualificacdo quanto aos
processos de textualizagdo, sobretudo aos relacionados a andlise lingiistico-discursiva. No
que se refere aos alunos, passo, entdo, ao detalhamento dos resultados a partir de um texto,

acompanhado de comentério.

4.3.4 Terceiro episodio: A andlise lingiiistico-discursiva do texto escrito: a consonancia das

vozes no compartilhamento das agdes de revisao através da monitoria

E preciso destacar que os resultados ndo serdo apresentados de maneira formal, isto &,
por meio de tabelas e graficos, de modo a permitir uma visdo mais focada de determinadas

etapas do processo de textualizagdo. A intencdo ndo ¢ aquela relativa a uma pesquisa
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experimental e tampouco estd voltada a observar a monitoria apenas como uma estratégia
metacognitiva ou a verificagdo empirica deste processo.

Nao pensei em testar construtos tedricos, mas lancar mao deles para melhor
desenvolver a pratica em um trabalho escolar, pautado em conhecimentos pedagbgicos,
metodoldgicos, lingiiisticos-textuais e discursivos, que resultasse na producdo de textos
“vivos”, isto €, que circulem em eventos sdcio-comunicativos, ndo apenas para a mera
correcao do professor.

Apresento, entdo, o movimento de monitoria e da reescritura considerando sempre o
processo de textualizagdo em sua totalidade. Tomei para analise apenas um texto’, pois,
através dele, posso mostrar o que ocorreu nos demais textos nesta atividade de textualizacao.
Como o objetivo ¢ demonstrar que em momentos de producdo textual nas aulas de Lingua
Portuguesa ha a possibilidade de articulagdo entre diferentes teorias, o texto adiante possibilita
uma visdo panoramica de todo o processo em cinco momentos distintos, do inicio da
producao escrita até a etapa em que foi considerado “pronto” para publicacao.

Uma copia da versdo original do texto, manuscrita, em forma de rascunho e com as
marcas da monitoria estd no Anexo 13 para que se constate a autenticidade da producdo,
porém, a seguir, estd a transcricdo desse documento para uma melhor leitura e visualizacao.
Para destacar as intervengdes realizadas pela aluna durante a monitoria a posteriori, adotei
colchetes seguido de namero sobrescrito — [ V.

Analisando as partes 1 e 2 do texto 4 Alcova, mostradas no Anexo 13 e transcritas
adiante, observa-se que a aluna escreve o primeiro fragmento e, entdo, interrompe a escrita a
fim de realizar a primeira monitoria a posteriori, conforme se mostra a seguir:

Fragmento 1 do texto: A alcova

Primeira versdo com as marcas da monitoria a posteriori:

A alcova [era]' um ambiente que antigamente era utilizado para necessidades fisiolégicas do
ser humano, mas necessariamente encontros amorosos. Na entrada da alcova abri-se uma porta que
se depara com a tela “ A degolagdo de Sdo Jodo Batista”, |0 ambiente é muito pequeno sem
nenhuma entrada de ar sem ser a porta.|* A tela relata a morte de um profeta jamais esquecido, que
por um segredo acabou sendo degolado. |A tela de Sio Joio Batista é de 1855.)°

A primeira intervengdo no fragmento 1 ocorreu no primeiro verbo do texto, [era]', e

resultou da preocupacdo da aluna em adequar o tempo do verbo ser ao projeto textual em

0 texto foi produzido apds a visita a0 Museu Victor Meirelles em Florian6polis, SC. Anteriormente a esta
visita ficara combinado com os alunos que produziriam textos sobre os diversos ambientes da casa-museu e
manifestariam a impressdo que cada qual tivera sobre os espagos e sobre as obras de arte ali expostas. Este,
como os demais textos escritos, em sua versdo “definitiva” apresentada mais adiante, constituiram um catalogo
sobre a casa, a vida e a obra do pintor academicista catarinense, Victor Meirelles. Um dos exemplares foi
entregue pelos alunos para a arte-educadora do museu, assim como o CD-Rom com a coletanea de textos sobre o
artista.
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andamento para [ ¢ |', conforme se vé no fragmento 2. Ao questiona-la sobre o porqué desta
alteracdo, respondeu que a alcova ainda estd ld, no Museu Victor Meirelles, por isso o verbo
“ser” deve estar conjugado no Presente.

O segundo movimento de monitoramento foi em [0 ambiente é muito pequeno sem
nenhuma entrada de ar sem ser a porta.]’ ¢ [A tela de Sio Jodo Batista é de 1855.]°
respectivamente no fragmentol, no entanto, s6 se pode avaliar o resultado destas duas
intervengdes na medida em que se observa o posicionamento em que ambas aparecem na
estrutura sintatica modificada do fragmento 2.

Tanto [...]* quanto [...]° migraram das posi¢des e fungdes sintiticas em que se
encontravam na microestrutura do fragmentol e assumiram outras no fragmento 2. Esse
movimento resultou, no fragmento 2, em uma seqlienciacdo mais logica e clara das
informacdes nas oracdes e destas nos respectivos periodos, pois evitou as repeticdes lexicais
(através da eliminacdo de palavras) transformou aquilo que era oracdo — sem necessidade —
em sintagmas nominais ou verbais e isso possibilitou a concisdo do texto sem afetar-lhe a
significacdo. Houve, aqui, uma reordenacdo da estrutura seqiiencial do texto, o que provocou
melhora na macroestrutura, aperfeicoando-a e contribuindo, desta maneira, para facilitar a
atribuicdo de coeréncia por parte de um leitor potencial. A despeito dessas primeiras
intervencoes, ndo se notou qualquer preocupacao com a paragrafacdo desta parte.

O fragmento 2, a seguir, tomado como segundo momento nesta etapa da analise, foi
produzido como reescritura do fragmento 1 apos a primeira monitoria a posteriori, bem como

a discussdo e reflexdo dos resultados deste monitoramento entre professor e aluna.

Fragmento 2 do texto: A alcova
Segunda versdo também com as marcas da monitoria a posteriori (primeira

reescritura):

A Alcova | é ' | um ambiente muito pequeno sem nem uma entrada de ar, [sem ser a]’
porta,)® |outroral® era um |ambiente|® muito utilizado para necessidades fisiolégicas |do ser
humano|’ e mais necessariamente para encontros amorosos [do casal.® [Na)’ entrada da alcova,
abri-se uma porta |que]" depara-[se]" com a tela: “A degolagdo de Séo Jodo Batista”, |de 1855]° |e
relata]'* a morte de um profeta jamais esquecido que [por um segredo]" acabou sendo degolado.

Esse fragmento de texto, ao seu término, também passou por um segundo momento de
monitoria a posteriori. Além das novas intervengdes, nele também estdo demarcadas as
ocorridas no fragmento 1, ou seja: [...]", [...]* € [...]°, pois em algumas destas a aluna interferiu

a fim de melhorar-lhes a tessitura.
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Em [...]* ocorre nova altera¢do face a substituicdo de [sem ser a]*, neste fragmento, por
[além da]® no fragmento 3 adiante. Essa interferéncia melhorou visivelmente a coesdo e o
nivel da coeréncia nesta parte do texto, pois permite mais fluidez ao leitor, facilitando-lhe a
compreensdo € a atribui¢do de sentido, uma vez que [além da]®, na posi¢do em que foi
colocado, torna este primeiro paragrafo mais explicito e objetivo, deixando clara a informagao
de que a unica entrada de ar no ambiente se d4 através da porta.

Um aspecto importante a considerar neste fragmento 2 ¢ que a aluna, concomitante a
sua reescritura, realizou monitoria pari passu ao substituir o advérbio antigamente, no
fragmento 1, por [outrora)’®, no fragmento 2. Questionada sobre a alteragdo, alegou-me que a
troca melhorara, segundo suas palavras, o nivel do texto. Aqui ficou visivel a influéncia das
relacdes verbais em sala, pois eu usara o termo ‘outrora’ em um texto de minha autoria,
explicando-lhe o significado, bem como a importancia da expansdo e uso de variedade
vocabular para um transito escrito efetivo do aluno em instancias socio-comunicativas mais
letradas na sociedade.

Neste fragmento 2 também ocorreram outras correcdes quando da monitoria a
posteriori, como se observa em [ambiente]®, substituido por [espaco]® no fragmento 3,
eliminando, desta forma, através da sinonimia, uma repeti¢cdo de vocabulario. Além disso, [do
ser humano]’ foi substituido no fragmento 3 por [dos moradores da casa]’ e, na propria
reescritura do fragmento de texto em pauta, foi incluida a expressdo [do casal]’o que, em
ambos os casos, alterou o efeito de sentido, pois eliminou a generalizacdo e restringiu o uso
da alcova especificamente aos moradores da casa. A aluna também optou por trocar [Va]’, no
fragmento 1, por [4]’, no fragmento 3, embora essa mudanca ndo tenha sido resultado de
problema sintatico ou semantico, talvez ela quisesse demonstrar saber fazer o uso da crase.

Quanto a [que]", no fragmento 3 foi substituido por [e]". Essa substitui¢do desfez um
problema de coesdo com influéncia direta na coeréncia do texto, em virtude de [que]" ser um
pronome relativo; em um processo de recorréncia anaforico, ter como referéncia o termo
porta imediatamente anterior, acaretaria uma relacdo de subordinacdo entre as duas partes do
periodo. Isso possibilitaria a ambigiiidade de se atribuir a a porta a capacidade de se ‘deparar’
com a obra citada. No entanto, a troca pelo conectivo [e]' desfez tanto a subordinag¢do quanto
a ambigiiidade e, por meio de uma relagdo de coordenagdao por adigdo, alterou
circunstancialmente o sentido do enunciado. Tem-se, entdo, na primeira oracdo o ‘abrir a
porta’ e, na segunda, em funcdo dessa acdo, a possibilidade de alguém que a abre, ‘se

deparar com tela: Degolagdo de S. Jodo Batista’.
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Ainda ocorreu mudanga de posi¢do da particula apassivadora [se]'' em relagdo ao
verbo ‘deparar’ no fragmento 3; a op¢do pela posic¢do proclitica de [se]" devido a conjun¢ido
‘e’, demonstra conhecimento, por parte da aluna, em relacdo aos cliticos. Além disso, em
[...]'" houve troca do conectivo ‘e’ pelo ‘que’, pois esse pronome relativo tem seu sentido
resgatado em ‘tela’ e introduz a oracdo subordinada adjetiva seguinte, assim como a mudanga
do verbo ‘relatar’ para ‘retratar’, uma vez que o sentido deste ultimo estd relacionado
diretamente ao contexto: a tela citada retrata — e ndo relata, como antes — a degolacdo de S.
Jodo Batista. A conjuncdo foi trocada para estabelecer uma melhor relacdo de
correferenciagdo na microestrutura textual, e que o verbo, para melhorar a coeréncia nesta
parte do texto. As alteracdes comentadas podem ser observadas no fragmento 3 a seguir, que
resultou também de um momento de monitoria a posteriori e das reflexdes sobre os dados
surgidas nesta etapa.

Fragmento3 do texto: A alcova

Terceira versao com as marcas da monitoria a posteriori (segunda reescritura digitada

na sala informatizada da escola):

A alcova é um ambiente muito pequeno sem nenhuma entrada de ar, |além da)* porta.

Outrora era um lespagol® muito utilizado para necessidades fisiolégicas [dos moradores da
casa|’ e, mais necessariamente, para encontros amorosos do casal.

[A)’ entrada da alcova abre-se uma porta [e]" [se]" depara com a tela: “Degolacio de Sdo
Jodo Batista” de 1855, |que retrata]l” a morte de um profeta jamais esquecido, degolado [por
desvendar]" [um segredo]".

Além do que comentei sobre o fragmento anterior, quando da reescritura deste trecho,
a aluna foi elaborando a paragrafagdo, o que ndo fizera até este momento. Instituiu como
primeiro paragrafo a descricdo dos aspectos fisicos da alcova; como segundo, a
funcionalidade deste ambiente em tempos idos e, como terceiro, 0 que se encontra neste
espaco atualmente. O conhecimento relativo a alcova e a obra 14 exposta resultou das leituras,
discussoes, reflexdes e da visita ao museu. Proveu-se, assim, um lastro de informagdes que
capacitou os alunos a terem o que dizer.

Nota-se, também, uma preocupagdo com o ‘acabamento’ do texto. Isto € visivel em
todos os momentos de monitoria e de reescritura. Exemplificando: no terceiro paragrafo foi
retirado o pronome relativo ‘que’ e a locucdo verbal ‘acabou sendo’ — conforme aparece no
fragmento 2 — pois sdo desnecessarios a compreensdo desta parte. Além disso, para uma

1" apos ‘degolado’ e deslocado [um

melhor seqiienciacdo frasal foi acrescido [por desvendar
segredo]" de sua posi¢do anterior para o final do periodo. Esses movimentos contribuiram

para a reordenagdo das partes na microestrutura textual, seqiienciaram e aprimoraram a forma
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como as informagdes eram organizadas em cada paragrafo, o que resultou em possibilidades
efetivas de o leitor atribuir coeréncia ao texto.

Terminada essa parte inicial em que a atencdo foi centrada no espaco da alcova e na
obra: Degolagdo de Sdo Batista, aconteceu a producdo escrita de uma segunda parte. Seguem-
se as transcrigdes relativas a esse momento:

Fragmento 4 do texto: A alcova — segunda parte: Impressoes do grupo.

Primeira versdo com as marcas da monitoria a posteriori:

O grupo considera [o espago da alcoval' | * um valor inestimadvel , |que eom—sual’ tela: a
degolagdo de Sdo Jodo Batista, | |° apresenta detalhes [gque—se ™™ -eneontram—ao—observar|®
como: os misculos e as veias do carasco, |a-pintura | ° ProPic Joso de o8 gy tolq e os detalhes das
mulheres | 1.

|principalmente por causa dal®
[impressionam a quem observa e valoriza o espago]"!

Esta segunda parte do texto Alcova trata da impressao de trés alunos sobre o ambiente
e sobre a obra de arte que la estd exposta. Embora expresse uma opinido coletiva desses
alunos, foi escrito pela mesma aluna autora da primeira parte a partir da argumentagdo dos
componentes do grupo.

Terminada a primeira versdo escrita dessa parte, implementou-se a monitoria a
posteriori realizada inicialmente por quem escreveu, com posterior revisdo pelos dois outros
alunos.

Como se pode ver no fragmento 5, ocorreram interferéncias no fragmento 4 a fim de
se adequar determinadas partes ao todo na ordem frasal através de uma seqiienciacdo mais
logica das informagdes e opinides dos alunos.

Inicialmente, em fun¢do da mudanca de posi¢do na oracdo de [0 espaco da alcoval' e,
sobretudo, pela inclusdo da preposi¢do ‘de’ em [ %, explicitou-se a transitividade do verbo
‘considerar’, o que auxiliou para um melhor estabelecimento da coeréncia neste trecho do
texto. Além disso, ha ainda em [que eom—sua]’, uma intervencdo interessante, pois a aluna
elimina a preposi¢do ‘com’ e o anaférico ‘sua’ e transfere o pronome relativo ‘que’ para a
posi¢do [ ]°, ou seja, para antes do verbo ‘apresentar’ e, para o lugar do que estava na
posi¢dol...]*, trouxe a seqiiéncia [principalmente por causa dal®, que fora anotado no final do
fragmento 4 durante 0 momento em que estava realizando a monitoria a posteriori. Também
climina [gue-se encontram—ao-observar|® ¢ |apintural’, deixando nos respectivos lugares o
que estava sobrescrito, ou seja, mnuciososl7 g [ o préprio jogo de coresld Py {jltimo, transfere
[impressionam a quem observa e valoriza o espaco]", anotagdo realizada no final do
]10

fragmento 4 durante a monitoria a posteriori, para a posi¢ao | reordenando ainda mais o
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final do texto, alterando-lhe a ultima parte do primeiro periodo e acrescentado um segundo: “
Essa obra valoriza ainda mais o espago”.

As intervengdes ocorridas no fragmento 4 ficam mais explicitas quando se observa o
fragmento 5 adiante. Nota-se que ao longo da reescritura, a aluna considerou a monitoria
anterior e, concomitante ao processo de reescritura, também realizou monitoramento pari
passu. Isso estd visivel principalmente na pontuacdo e na grafia da palavra carrasco,
anteriormente grafada com apenas um ‘r’. Contudo, ainda persistiu a repeti¢do da palavra
‘detalhes’, embora se tivesse chamado a atengdo para evitd-la nos momentos de reflexdo
sobre a lingua.

Fragmento 5 do texto: A alcova

Segunda versao (primeira reescritura):

O grupo considera de um valor inestimdvel o espaco da alcova, principalmente por causa da
tela: Degolagdo de Sdo Jodo Batista, que apresenta detalhes minuciosos como as veias do carrasco, o
proprio jogo de cores da tela e os detalhes das mulheres impressionam a quem observa. Essa obra
valoriza ainda mais o espago.

No contexto da atividade de textualizagdo desenvolvida, o movimento de monitoria
descrito até este momento, ndo pode ser visto isoladamente apenas como estratégia de
metacogni¢cdo ou para verificar os niveis de metalinguagem do produtor do texto. Entende-se
0 monitoramento, — e se estd dando énfase ao aspecto a posteriori —, como mais um recurso
de que se lanca mao no processo de textualizagdo na perspectiva enunciativa, a partir do qual
se institui instantes de reflexdo com o aluno fazendo uso da linguagem para falar sobre
linguagem e seu funcionamento.

Assim sendo, com os dados da monitoria a posteriori “em maos”, o aluno retorna ao
texto a fim de adequa-lo aos propositos iniciais em um processo de auto-avaliacdo da escrita.
Esse movimento pode se repetir tantas vezes quantas forem necessarias até o instante em se
que se considere cumpridos todos os propdsitos do projeto textual. Tomo, aqui, as palavras de
Bonini (2002, p.37) para corroborar a compreensdo do texto, conforme venho discutindo,
“ndo como objeto imovel, e de certa forma inutil, que sé serve como forma de ser avaliado,
mas como um objeto de auto-‘feedback’ e de ‘feedback’ externo (sendo o professor uma
via)”. Além disso, nesta cena, ha também a intencdo de que o processo em discussdo
desenvolva, sobretudo, a competéncia textual escrita.

Entdo, para que se possa perceber no processo de textualizagdo mostrado a
preocupacao com os critérios de textualidade e a competéncia textual-discursiva, apresento, a

seguir, a versdo integral dada a publicacdo do texto 4 alcova:
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A ALCOVA

A alcova € um ambiente muito pequeno sem nenhuma entrada de ar, além da porta.

Outrora era um espago muito utilizado para necessidades fisiologicas dos moradores da casa e,
mais necessariamente, para encontros amorosos do casal.

A entrada da alcova abre-se uma porta ¢ se depara com a tela: “Degolagdo de Sdo Jodo
Batista”, de 1855, que retrata a morte de um profeta jamais esquecido, degolado por desvendar um
segredo.

Impressdes do grupo:

O grupo considera de um valor inestiméavel o espago da alcova, principalmente por causa da
tela: Degolacdo de Sdo Jodo Batista, que apresenta detalhes minuciosos como os musculos € as veias
do carrasco, o proprio jogo de cores da tela e os detalhes das mulheres impressionam a quem observa.
Essa obra valoriza ainda mais o espago.

O confronto entre a versdo preliminar, considerados os varios momentos de
intervencdo pelos quais passou, € a que foi dada como “acabada”, permite asseverar que
houve um trabalho de “construcdo” textual escrita, ou seja, de producdo de linguagem para
um fim especifico. O trabalho, sem divida, contribuiu para a ampliacdo da competéncia
textual-discursiva escrita de todos os que se envolveram nessa empreitada: alunos e
professor.

Ha de se considerar que o processo de textualizagdo comecou no instante em que
instituimos — professor e alunos — as metas e as agdes para sua execu¢do. Desde a fase das
leituras e discussoes, passando pelo planejamento e produgdo do texto — aqui incluidas a
monitoria, a reescritura € a revisdo — até a publicagdo nos respectivos suportes em eventos
sOcio-comunicativos.

Estabelecemos, ao longo das aulas, um processo intenso de interagdes sociais, de
ensino-aprendizagem, de linguagem e, nele, o aluno foi instigado a olhar para o seu papel
como sujeito aprendiz e produtor de linguagem escrita — foco da aten¢ao naquele momento.

Ao longo deste percurso, primeiro, procurou-se mobilizar estratégias e conhecimentos
relativos ao nivel Macrovisual (cf. Bonini, 2002) a fim de adequar o texto aos propdsitos da
interagdo, por isso houve preocupacdo com os recursos linguageiros empregados, com o
conhecimento da causa e com o planejamento.

Tudo isso esta patente no texto, tanto na versao preliminar quanto na “definitiva” pois
se pode perceber, pelo que a aluna diz a respeito do ambiente e da obra nele exposta
atualmente, o quanto as praticas de leitura instituidas e as discussdes ocorridas na fase pre-
textual possibilitaram ao aluno o “o que dizer”. Os textos materializados em géneros textuais
com os quais se trabalhou proveram informacgdes que os alunos nao possuiam, conforme se

observou nos primeiros depoimentos anteriores a atividade.
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Foram-lhes dadas as condi¢gdes para um bom desempenho lingiiistico-textual através
da quantidade e “qualidade” dos diferentes géneros textuais com variedade de informagdes
sobre o tema, o que lhes conferiu autoridade para o exercicio mental tanto em relacdo ao
conhecimento a ser manifestado nos textos de acordo com o que fora proposto, quanto a
manifestagdo de uma competéncia lingiliistico-textual-discursiva aprimorada nos textos
produzidos.

A preocupacdo com os aparatos linguageiros (BONINI, 2002), ou seja, com o que diz
respeito a linguagem, quer como estrutura ou como acontecimento, também esta presente no
texto em amostra, a principio, através das marcas deixadas como resultado dos momentos de
monitoria realizada pela propria aluna e, em seguida, a partir do resultado do monitoramento,
iniciou uma outra etapa no trabalho de produgdo do texto escrito: a revisdo do rascunho e a
subseqiiente reescritura.

Para Bonini (2002), a etapa mencionada no paragrafo anterior se inseriu no que o
autor denomina Nivel Microvisual, quando a aluna, em processo de auto-feedback’®, retomou
seu texto com as anotagdes do monitoramento e com as intervencdes do professor —
funcionando como um feedback externo — avaliou a conduta linguageira e a adequou aos
propdsitos interacionais e lingiiisticos antevistos. Esse processo foi recorrente, como se pode
ver, ao longo dos cinco fragmentos mostrados que constituiram a escritura do texto 4 alcova.

Aqui se manifesta a possibilidade de articulagdo de uma teoria cognitivista com uma
de cunho sécio-interacional em processos pedagogicos referentes ao ensino-aprendizagem de
lingua. Encerrando esta parte, posso afirmar que ¢ possivel produzir textos “reais” na
instancia da sala de aula, através da atividade de textualizacdo com énfase na monitoria a
posteriori. Para tal, o processo de producdo deve ser realizado respeitando-se cada etapa
prevista na textualiza¢do discutida nessa cena para que o aluno desenvolva suas habilidades
de leitura e escrita e compreenda os usos da escrita em diferentes eventos sdciocomunicativos.

Também se pode constatar que o aluno, como produtor de texto escrito, quando na

” 77 cometidos tanto em relagdo a micro quanto a

etapa de monitoramento, percebe “erros
macroestrutura textual. Além disso, identifica a natureza desses erros ou inadequacdes, pois
quando da corre¢do, substitui, suprime, desloca e comuta as ocorréncias. Tudo isso, enfim,
permite dizer que o aluno, na posicao subjetiva de autor de um texto a ser dado a publicagao,

quando se preocupa com as marcas lingiiisticas de superficie, o faz com o sentido pretendido

" Usou-se o termo ‘auto-feedback’ para contrastar com feedback externo.
" Trata-se “erro” como uma sintese provisoria e em relagdo a composigdo e ao estilo de um dado género textual.
O que se efetua como “erro” em determinado género textual, pode ndo o ser em outro.
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relativo aos propositos da interacdo verbal, pois sabe que seu texto ndo ¢ apenas para um
leitor em especifico: o professor.

Vale ressaltar que a chave para tornar eficiente um ensino-aprendizagem integrado
(leitura e escritura) é o sentido: nas duas modalidades necessita-se da compreensdo do “o
qué”, do “como” e do “para qué”, e isso exige interpretacdo de dados e consideracdo do
interlocutor.

Aprender a escrever compreende agdes eficientes de ensino-aprendizagem a fim de se
implementar a capacidade de formar representacdes mentais do que se esta lendo, estabiliza-
las, enriquecé-las e interpreta-las em fung¢do dos esquemas ja internalizados. Assim se
constréem e se usam modelos que contribuirdo significativamente para o processo de

produgdo escrita.

4.3.5 Quarto episodio: Mais algumas consideracdes

Ao final do projeto Re vi vendo Victor, professor e alunos contemplaram todas as
metas, bem como todos os objetivos previstos no inicio, desde aqueles referentes a atividade
sob os aspectos pedagdgico-metodologicos até aos relacionados aos aspectos lingiiisticos-
textuais-discursivos do processo de textualizagao.

O resultado essencial foi mostrar ao grupo de professores que ¢ possivel realizar um
trabalho de textualizacdo, diferente da pratica da redacdo escolar no ambito da aula de Lingua
Portuguesa, voltado para a atribuicdo de uma “nota” e se pode observar, pelo que diz uma
aluna, a mudanca nos valores: /...] em relagdo a nota eu ndo acho que seja tdo importante
para a aprendizagem pois as vezes os alunos so pensam em tirar uma nota, dai vao decoram
todo o conteudo e nem aprendem nada. Eu achei legal pois os alunos procuram entender
mais e ndo decorar os conteudos. Ficou evidenciada, nesse depoimento, a compreensdo do
que seja aprendizagem: nesse sentido, aprender significar compreender, ultrapassando os
limites do decorar e reproduzir saberes memorizados para se obter uma “nota”.

A cultura pedagogica escolar cristalizou o processo de escrita como o ato mecanico de
o aluno escrever para o professor “corrigir” e lhe atribuir um nimero — nota — e considerar
cumprida a “missdo de redigir”. Nestas circunstancias, ao se propor a reda¢do, nao ha
preocupacdo com as efetivas etapas do processo de textualizag¢do e, tampouco, com o “tornar
publico” o texto produzido. Isso tem gerado resisténcia e desinteresse pela leitura e pela

escrita. No entanto, nessa atividade, se pode observar a receptividade dos alunos em relagao



154

ao ler e ao escrever, resultado de uma pratica pedagdgica, como se pode observar neste
depoimento de um aluno:
O professor faz boas atuagdes dentro da sala de aula com seu carisma e educagdo
para com a gente, trazendo sempre projetos de casa, mostrando para nds a
importancia dessa matéria. Seus trabalhos, que na maioria das vezes foram tirados

de jornais, livros e revistas, proporcionaram aos alunos uma aula muito gostosa e
descontraida.

Assim, no primeiro momento da atividade — periodo de pré-textualizagdo — a sala de
aula foi invadida por uma variedade de textos sobre o tema escolhido e com estes se iniciou a
trajetoria de praticas de leitura para que se tivesse conhecimento/informagdes suficientes a
fim de produzir os textos escritos programados.

As estratégias de sublinhamento e de mapeamento de texto realizadas nessa etapa
resultaram em maior compreensdo daquilo que os alunos liam. Essas estratégias facilitaram o
processo de internalizacdo do conhecimento pretendido. A leitura passou a ser percebida pela
maioria como um processo que transcende a descodificagdo da escrita e avanca para o campo
da compreensdo, da interpretagdo, € que sé se completa com a retengdo de conhecimentos.
Discutia-se muito a idéia de que ler ndo se limita a “passar os olhos sobre o texto”, mas,
principalmente, compreender-lhe o sentido global e reagir de alguma forma a leitura.

A realizacdo desta etapa de leitura possibilitou aos alunos uma base de conhecimento
tanto no que se refere aqueles relativos ao tema proposto, quanto aos lingiiistico-textual-
discursivos. A imersdo, por varias aulas seguidas, na leitura e discussao de diferentes géneros
textuais sobre o tema abriu possibilidades para que as producdes escritas manifestassem
explicitamente conhecimento sobre o assunto em pauta, assim como na composi¢ao dos textos
produzidos estdo presentes as caracteristicas e regularidades lingiiistico-textual-discursivas
concernentes a cada género textual estudado. Outro dado positivo nessa etapa foi a producgao
de registros escritos com o objetivo de assinalar o resultado das leituras e reflexdes para que
se pudesse retoma-lo em etapas posteriores.

Em conseqiliéncia da preparacdo a escrita dos textos, na fase do controle efetivo
intraprocesso, de acordo com Sautchuk (2003), ndo se observaram problemas relacionados a
conectividade conceptual na macroestrutural textual, pois as produgdes escritas nao
apresentavam problemas relacionados a progressao semantica entre as frases e partes do texto
ou mesmo qualquer contradi¢do conceptual que comprometesse a coeréncia.

Observaram-se problemas relacionados a microestrutura — ou seja, ligados a coesdo

textual, como se pdde ver no texto apresentado anteriormente, porém estes foram sendo
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resolvidos a medida que se realizava a monitoria a posteriori ¢ as demais etapas
concernentes ao processo de textualizagao.

A fase da monitoria, realizada ap6s cada versao dos textos, oportunizou momentos de
reflexdo com os alunos e dos alunos entre si. O retorno ao proprio texto no papel de um leitor
critico mostrou-lhes o quanto € necessario refletir sobre a propria produgdo escrita para
entregd-la a um leitor. Esta compreensao estd presente em outro depoimento de uma aluna:

Conhego o professor [...] a trés anos e sempre gostei muito dele ndo s6 como
professor mais como pessoa, sempre achei legal a forma de como ele trabalha. Ele
ndo sé ensina bem os alunos, como os trata bem, ele tem um carinho muito grande,
coloca o aluno 14 pra cima, anima agente. [...] Ele ensina que ndo podemos fazer
alguma coisa sem antes nds pararmos para analisar, pensar como fazer alguma coisa.
[...] Uma coisa que eu ndo fazia mais agora faco, porque o que aprendi com ele ¢é
parar para pensar antes de fazer qualquer coisa. [...] O legal ¢ que o professor nao

usa s6 um material, ele varia, um dia a gente vai na biblioteca ler um livro, outro a
gente vai a sala de informatica, tudo com rela¢do a matéria, mais vai.

O analisar, pensar como fazer alguma coisa desse depoimento esta relacionado,
principalmente, a importancia que se deu a reflexdo sobre as respectivas produgdes textuais
escritas e pode ser conferida nas marcas deixadas pela monitoria e nas varias reescrituras do
texto A alcova. Como a autora do texto analisado, os demais alunos, ao longo da monitoria
realizada, voltaram-se aos problemas relacionados a concordancia (nominal e verbal), a
posicdo dos sintagmas na estrutura frasal, a conectivos e a ortografia manifestados na
formulacdo de cada texto. Via de regra, a maioria corrigiu problemas dessa natureza, no
entanto, poucos se preocuparam com os problemas ligados a regéncia verbal, embora eles
ocorressem em alguns textos. Também ocorreram poucas corre¢cdes quanto a problemas
relacionados a adequagdo vocabular e aos anaforicos. Todos esses dados ficaram registrados
junto a primeira versdo de cada texto.

A segundo etapa apds a monitoria — revisdo de rascunho colaborativa (BONINI,
2002) — momento em que cada aluno submeteu seu texto a apreciagdo do professor e de
outro(s) colega(s), resultou em instantes de efervescentes discussdes, pois outros problemas
foram arrolados além daqueles anteriormente observados pelos respectivos autores. Essa
discussdo geralmente se realizava entre autor e avaliador do texto e o resultado da avaliagao d
nessa fase ora ratificavam a correcdo anteriormente feita, ora questionavam o que fora

realizado e apontavam novos problemas, no entanto, sempre diziam respeito aos problemas

circunscritos a concordancia, a ortografia e, também a pontuagao.
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Em ambos os momentos, no monitoramento € na revisdo de rascunho colaborativa, as
intervencoes realizadas referentes a essas etapas ficaram registradas no proprio texto escrito e
serviram como ponto de partida para a etapa da andlise lingiiistica e posterior reescritura.

Para encerrar, pode-se dizer que é possivel realizar atividades de textualizagdo capazes
de possibilitar o desenvolvimento da competéncia textual-discursiva dos alunos, diferente das
praticas rotineiras de “redacdo” centradas apenas em verificar problemas ortograficos ou
sintaticos, as quais ndo tém contribuido para formagao de pessoas habilitadas ao uso da escrita
em diferentes contextos lingliistico-sociais. No entanto, para isto ¢ preciso que o professor
tenha conhecimentos que o avalizem a mediar essas atividades.

O desenvolvimento dessa atividade permitiu que todos, professor e alunos,
aprendessem e expandissem os conhecimentos sobre e com a linguagem, bem como
oportunizou, através da pesquisa, (re)conhecer a vida e a obra de um catarinense ilustre.
Provou-se, também, que procedimentos didaticos de outras abordagens podem ser
reinvestidos em uma perspectiva socio-interacionista.

Além disso, os professores envolvidos na formagao/pesquisa entenderam o quanto sao
importantes o planejamento, a organizagdo e a participa¢do ao longo de toda uma atividade
para que se possa ter sucesso. Gracas a compreensao sobre a relevancia das relagdes entre as
pessoas: relacdes sociais, sobre o que representa a intersubjetividade na constitui¢do da
objetividade do conhecimento e da propria subjetividade de cada um, aliado a um trabalho
com e sobre a linguagem focado no “saber/dizer, saber fazer”, foi possivel produzir tantos
textos com tanto envolvimento dos alunos.

Ficou claro para o grupo de professores co-participantes no trabalho de pesquisa-agao
que essa atividade de aprendizagem, realizada pelos alunos, somente se consumou em fung¢do
do estabelecimento de metas, que conjuntamente foram planejadas e assumidas por todos os
sujeitos na aula de Lingua Portuguesa. O desencadeamento das agdes, para se chegar ao
cumprimento dos objetivos, criou vinculos e aliangas que estreitaram as relagdes afetivas,
sociais e pedagogicas (de ensino-aprendizagem), o que oportunizou, pelo compromisso
coletivo, um grande avango cognitivo para todos no grupo.

Através desse processo de ensino-aprendizagem da leitura e da textualizagdo,
aprendemos o quanto ¢ importante saber o “o qué”, “o como” e “o para qué” fazer em
qualquer atividade que se realize em sala de aula. Isso levou os alunos a acreditarem em seu
potencial e na sua capacidade de luta para atuar, com conhecimento, em uma sociedade, tdo

injusta quanto a nossa.
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Essa atividade “piloto” abriu as portas, logo no inicio do processo de
formacao/pesquisa, para que todo o grupo de professores acreditasse na sua propria
capacidade profissional e se unisse em torno da possibilidade de mudanca de atuagdo docente
junto a seus alunos. A materializagdo dessa transformagdo no trabalho pedagogico passa,

entdo, as ser processualmente mostrada no proximo capitulo.
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CAPITULO 5 — “O SABER/FAZER”: DO CONCEITUAL A PRAXIS EDUCATIVA.
CENAS DE COMPREENSAO, PRODUCAO E DIVULGACAO DE TEXTO

5.1 Preliminares

Este capitulo ¢ constituido de trés cenas e seus respectivos episodios. Na cena 9,
primeiramente apresento a producdo de um “texto esboc¢o”, resultado da materialidade de
esquemas mentais (assunto tratado adiante) bem como a andlise realizada sobre essa
producgdo: elemento fundamental e desencadeador do processo de discussdo na jornada de
formagdo/pesquisa para a mudanga de postura pedagogica; segundo, mostro, a guisa de
analise, os aspectos conceituais da producdo escrita de um projeto pedagogico em especifico,
resultante das reflexdes sobre o “texto esbog¢o™; terceiro, teco comentarios sobre a
implementa¢do em sala de aula das agdes previstas no projeto mencionado e os resultados da
acdo docente para o processo de alfabetizagdo. Na cena 10 destaco um processo de
textualizacdo sob a nogao de género, enfatizando as etapas de compreensdo, de produgao e de
divulgacdo textual implementadas através de seqiiéncias didaticas com vistas ao entendimento
da funcdo social do texto e, por ultimo, na cena 11 enfoco, de modo geral, os resultados
relativos aos demais projetos pedagodgicos dos professores envolvidos no processo de
formacao/pesquisa.

Esse capitulo aborda os resultados decorrentes do processo de formag¢do em que se
envolveram quarenta e nove professores do EF, conforme consta em 2.1.4 — Sintese da
formagdo, no Quadro 2 — As atividades do projeto de formagdo: agoes, procedimentos e
finalidades; embora aqui descreva o processo por meio de cenas, episodios, momentos,
pessoas, fatos e resultados que o constituiram, procuro manter visiveis as caracteristicas do
todo da realidade.

Nesse sentido, o primeiro episodio da Cena 9 apresenta, como mencionei, um “texto
esboco”, embrido do projeto pedagdgico analisado nas cenas seguintes, produzido ainda na
etapa da problematizacdo da pratica pedagdgica com o objetivo de “materializar” os
esquemas mentais do professor sobre o planejamento para que, com este material em maos,
pudesse encetar a discussdo e propor formas de mudar a pratica do pseudoplanejamento
vigente no grupo a partir do planejamento real das aulas(esquemas mentais). Essa cena 9

subsume o movimento ocorrido quando da produgdo e analise dos demais “textos esbocos”.
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Nessa mesma linha de pensamento, no segundo e no terceiro episodios da cena, o
olhar avaliativo focou o trabalho docente de uma professora em virtude de té-la acompanhado
mais pontualmente ao longo da producdo escrita do projeto pedagogico e, in loco, durante a
maior parte da execugdo das acdes pedagdgicas previstas em sua unidade de ensino. Essa
restricdo decorreu da impossibilidade de acompanhar a execugdo dos demais projetos pelos
professores em sua respectivas escolas e, mesmo tomando por base o relatorio das atividades
entregue ao final dos encontros, propus-me evitar repeticdes e enfado nos comentarios a
maneira de andlise dos dados, pois este, em confronto com os dos outros professores,
aproximaram-se na maioria dos aspectos analisados. Esta decis@o ocorreu apods ter realizado
repetidas leituras e analise acurada dos projetos pedagogicos, dos relatdrios escritos sobre as
acOes implementadas em sala de aula e de ter assistido ao video com a apresentacdo das
comunicagdes orais realizadas durante o Seminario de Divulgag¢do: O género como objeto de
ensino-aprendizagem, para a socializagdo da experiéncia pedagdgica pelos profissionais da
educagdo envolvidos nesta pesquisa.

Outros aspectos também contribuiram para a escolha de uma professora, em
especifico, pois:

1- Dentre os 49 professores do grupo, essa foi a Uinica que participou como sujeito na
pesquisa de mestrado, sucintamente descrita em 1.3 Cena 2 — A investigagdo precursora,

2- realizou a experiéncia pedagogica em uma primeira série do EF em etapa inicial do
processo de alfabetizacdo tomando o fexfo como objeto central de ensino-aprendizagem
nas aulas, por isso optei por trazer esta experiéncia a cena; também em conseqiiéncia de
se tratar de um trabalho de parceria e & maneira de pesquisa-a¢ao do tipo colaborativa
devido ao acompanhamento in loco e pari passu da atuacdo docente desde os momentos
iniciais da producdo do projeto, passando pelo planejamento das atividades didatico-
pedagobgicas, a execugdo em sala de aula com os alunos, participando como espectador
critico e discutindo a posteriori a realizagao das aulas;

3- atua héd 23 anos em classes de séries inicias do EF e estd entre as poucas professoras
concursadas e efetivas que se dispde a atuar na primeira série do EF. E pratica recorrente
na maioria das escolas sob coordenagdo da Geréncia de Educagdo da Secretaria de Estado
de Desenvolvimento Regional da Mesorregido de Floriandpolis os professores efetivos, ou
seja, aqueles fixos no quadro docente, ndo aceitarem atuar nesta série e, para isso, sao
contratados professores em carater temporario (ACT);

4- os cursos de licenciatura para exercicio das fungdes do magistério dessa professora, Letras

e Pedagogia, aconteceram sob a perspectiva do estruturalismo lingiiistico no final da
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década de 1970 e inicio de 1980; portanto sob a égide de uma concepgao de linguagem
diferente daquela postulada pela PS/SC(1998) e desenvolvida na formagao/pesquisa;

5- manifestou o enfoque na gramatica prescritiva como contetdo central de suas aulas e a
ado¢do de uma perspectiva de alfabetizacdo pautado nos métodos sintéticos: fonico e
silabico. E reconhecida pelos seus pares como profissional compromissada e atuante na
escola em que trabalha;

6- reconhecia a necessidade de mudanga de postura lingiiistica e pedagogica, pois ndo estava

satisfeita com o resultado de seu trabalho, por isso o engajou-se na formagao/pesquisa;

Ainda neste capitulo, na Cena 10, os trés primeiros episodios mostram um processo de
textualizagdo respaldado na nocdo de género textual proposto em um projeto pedagogico.
Esse trabalho foi trazido & cena em virtude de ter sido implementado sob mediacdo de uma
professora que propds divulgar ao grupo docente da formagao/pesquisa uma alternativa de
ensino de texto como resposta a discussao decorrente dos fatos expostos no Capitulo 4 em 4.2
Cena 7, concernente ao texto “Ndo sei o que faso”. Também, pelo viés do conceito de cena,
considerada a interdependéncia e a fluéncia proprias do movimento em relagdo a execucdo do
projeto dos demais professores em suas respectivas escolas, a cena 10 traz em si a realidade
do trabalho pedagogico desenvolvido pelos demais profissionais do grupo nesta pesquisa.

Por fim, na cena 11, apresento dados gerais relativos ao trabalho realizado com e pelos
demais professores como forma de estabelecer um perfil dos envolvidos e de sua pratica
pedagogica pos-formagao/pesquisa.

Convém ratificar que em todas as cenas os comentarios de avaliagdo fundamentaram-
se no principio da reflexdo-sobre-a-a¢do, o que implica tomar os registros, ou seja, os dados
coletados sobre a pratica e perscrutar o conhecimento-na-agdo € a adequagdo da agdo-na-
acdo como forma de observar a ocorréncia da mudanca na pratica pedagdgica, ponto
fundamental deste trabalho de pesquisa-agdo, e de perceber a relevancia da nogdo de género

textual para o trabalho pedagogico com o fexto, sobretudo o escrito.
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5.2 Cena 9: O projeto pedagogico: Género textual como instrumento organizador da

pratica docente. Do esboco a implementacio

5.2.1 Preliminares

Nesta formacdo/pesquisa, além do conhecimento sobre aspectos lingiiistico-
discursivos, evidenciou-se como um dos pontos fundamentais para o sucesso e a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem nas aulas de alfabetizacdo e de lingua portuguesa, o
conhecimento pedagodgico, mormente aquele referente ao planejamento das agdes
pedagogicas, por isso, quando dos encontros do grupo, parte significativa da discussao voltou-
se para este aspecto em decorréncia do que foi apresentado em 1.5 Cena 4 — Indicios da
auséncia de planejamento das aulas [...].

A fim de que os professores experimentassem a possibilidade de rompimento com a
pratica escolar da realizacao dos “pseudoplanejamentos”, conforme abordado anteriormente,
envolvemo-nos em reflexdes e atividades de linguagem capazes de nos permitir a producao de
um “instrumento” organizador da a¢do docente para o trabalho com o género textual como
objeto de ensino-aprendizagem.

Optamos, entdo, por tomar um género cuja principal caracteristica fosse a de
“organizar”: o projeto pedagogico, dado que em Furlanetto e Bortolotto (1997, p. 2) lemos
que “as linguas guardam essa possibilidade infinitamente intrigante e maravilhosa: usando-as
remetemos ao mundo, a nés mesmos, € a elas proprias, num exercicio espontaneo que tem
implicacdes profundas. Fazemos coisas com elas: pedimos, informamos apreciamos
comparamos, analisamos [...] € quantas mais” e acrescento ainda, com (e sobre) a lingua o
grupo envolvido nesse trabalho organizou também a acdo pedagodgica. Assim, estudando a
lingua, falando sobre ela, usamo-la, antes de mais nada, para a organizacdo das atividades
pedagodgicas que pretendiamos desenvolver nas aulas, séries e turmas definidas para a
execucao dos projetos.

Bem sabemos que a funcionalidade do género diz respeito aos processos de relacdo
socioverbal concernentes as praticas de linguagem: os géneros podem ser considerados
instrumentos que fundam a possibilidade de comunicagdo; ao falar ou escrever, o fazemos
usando géneros (BAKHTIN, 1995; 1997). Na escola isso ndo ¢ diferente, toda a comunicagdo
realiza-se via género; contudo, dada a particularidade funcional dessa institui¢ao, voltada para
o ensino-aprendizagem, “ha um desdobramento que se opera em que o género nao ¢ mais

instrumento de comunicacdo somente, mas ¢, ao mesmo tempo, objeto de ensino-
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aprendizagem” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.76 — grifo dos autores) e para além do que
abordam estes autores, também, dentre outras possibilidades, um instrumento organizador da
acao docente na forma genérica de planejamento ou projeto.

Desta forma, buscamos, entre os géneros proprios da instancia escolar, aquele que por
suas caracteristicas genéricas relativas ao conteudo tematico, a sua forma composicional e ao
seu estilo, permitisse, como um instrumento organizador, nortear a acdo docente para um
espaco de tempo reduzido.

Assim, o género textual projeto pedagogico emergiu das necessidades sdcio-
comunicativas estabelecidas pelos interlocutores que ensinam e aprendem, envolvidos nas
relagdes sociais, pedagdgicas e lingiiistico-discursivas proprias desta formagdo/pesquisa e da
sala de aula, cujas finalidades implicam, para além dos processos reais de comunicagdo, em
processos de aprendizagem de como a lingua funciona nas praticas de linguagem através dos
textos materializados nos géneros proprios de cada uma delas, principalmente daqueles
géneros que o grupo propos-se estudar para té-los como objeto de ensino e como instrumento

de organizagdo da pratica docente.

5.2.2 Primeiro episodio: O “texto-esbogo” — materializacdo de um esquema mental

Neste primeiro episodio, para que se possa compreender a transformagao no trabalho
da professora evidenciada anteriormente, em seus aspectos pedagogicos e lingiiistico-
discursivos, e, por extensdo, dos demais professores envolvidos na formagao/pesquisa,
principio expondo um “texto-esbo¢o”, cujos marcas discursivas, explicitamente ou por
inferéncia, manifestam uma concepc¢do de ensino, de linguagem e de alfabetizacdo moldada
pela experiéncia e pelas necessidades mais basicas e imediatas da professora nas situagdes
comuns de sala de aula. Esse “texto esbo¢o”, assim como os demais, produzido nos primeiros
momentos da formacao/pesquisa no ano de 2004, na etapa de problematizagdo da pratica
docente, tinha como escopo “materializar” as representacdes mentais norteadoras do trabalho
dos professores para, a partir desse material, encetar o processo de agdo-reflexao-agao.

Esse movimento, dos esquemas mentais a materialidade do esbogo escrito do
planejamento das ag¢des pedagogicas apoiou-se em Sacristan e Gomez, (1998, p.276), para

quem:
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O importante ¢ partir dos planos reais que os professores/as fazem, admitindo que se
orientam por esquemas mentais bastante simples, geralmente ndo explicitados, mas
que podem e devem pautar-se em esbogos “escritos” (grifos dos autores) para
esclarecer as idéias das quais se parte, ser discutido consigo mesmo ou com o0s
outros, ¢ aprendendo e formalizando a experiéncia. O importante de qualquer
programacdo escrita ¢ que seja reflexo dos esquemas mentais, individuais ou de
grupo, das decisdes realistas [...]. O planejamento conscientemente desenvolvido ha
de ser a reflex@o e elaboragdo de um “curso de acdo” para realizar num determinado
tempo (grifo dos autores).

Este trabalho de pesquisa elegeu o fexto como premissa e objeto de investigacdo
apoiado na asser¢dao de que “[...] € a histéria do pensamento, orientada para o pensamento, o
sentido, o significado do outro, que se manifestam e se apresentam ao pesquisador somente
em forma de fexto” ( Bakhtin, 1997, p. 329), pois “onde nao ha texto, também nao ha objeto
de estudo e de pensamento (BAKHTIN, 1997, p.330). Por isso o “texto esbo¢o” produzido
pela professora ¢ reconhecidamente o ponto de partida, o lugar do conhecimento prévio, ou
seja, dos saberes manifestados no Nivel de Desenvolvimento Real (VYGOTSKY,
1989;1996); isto significou reconhecer nesse “texto-esboco” a verbalizagdo de um
conhecimento e de um modo de agir pedagogico. Para isso, como ja mencionei, quando da
problematizagdo da pratica pedagoégica do grupo de professores envolvidos na
formagdo/pesquisa, foi-lhes solicitado que escrevessem sobre a atividade em andamento
naquele momento em suas aulas. Sabiamos todos, de antemdo, que ndo existia um
planejamento escrito das acdes pedagogicas em implementagdo naquela altura, o que
ocasionou a dificuldade de verbalizacdo escrita e, mesmo, de certa resisténcia por parte de
alguns professores. Porém, depois de um periodo de muita discussdo, materializaram-se os

“textos” solicitados. Entdo, apresento e avalio um deles, entre tantos outros:
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Texto-esboco: origem de um projeto pedagogico
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O fluxo do discurso neste “texto-esbogo” anuncia uma concep¢do de ensino-
aprendizagem associada a uma no¢do de linguagem, de texto e de alfabetizagdo.
Ideologicamente essas no¢des comungam a idéia da transmissdo do conhecimento e de que,
nesse contexto, o homem recebe o objeto do conhecimento, lingliistico ou de qualquer
natureza, sem agir sobre ele (SANTA CATARINA, 1998, p. 16).

A palavra “introduzir”, cuja primeira acep¢do apresentada no Diciondrio Eletronico
Houaiss de Lingua Portuguesa ¢ “fazer penetrar; enfiar; inserir”’, suscita a compreensao
explicitada no pardgrafo anterior e permite filiar o sentido produzido por esse texto a
perspectiva ambientalista de ensino e de linguagem. Este campo de significado depreende-se,
sobretudo, da expressdo “introduzir o alfabeto” que, transposto para o contexto do ensino
escolarizado, confere ao professor o papel de transmitir um conhecimento por meio de tarefas
escolares fundadas, principalmente, na memorizagdo de saberes pontuais e fragmentados,
como maneira de “inserir”, “fazer penetrar” no sistema cognitivo do aluno algo que esta fora.
O aprendiz ¢ concebido como um sujeito “paciente” e que esta na escola para executar as
“licdes escolares”. Para isso, na sala de aula, Batista (1997) afirma haver duas instancias de
producao do discurso:

a- a instancia da aula, caracterizada por se constituir oralmente, em torno da professora, de
um lado, e da classe como um todo homogéneo, de outro, enquanto pélos da interlocugao.

Nesse momento, a énfase do discurso manifesta-se em sua fungdo corretiva: a fala da
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professora alimenta-se do erro sobre os objetos de ensino objetivados por ela. Nao
havendo esses objetos e a correcdo, cessa o discurso, enquanto que;

b- na instancia do exercicio os dois polos sdo ocupados pelo aluno, considerado
isoladamente e um “exercicio ou texto escrito”; a interlocucdo ¢ realizada através da
linguagem escrita.

Essas duas instancias sao constitutivas do discurso pedagogico (DP), e para garantir
sua reproducdo, o professor atua como emissor exclusivo e autorizado do DP na posicao
subjetiva de detentor e reprodutor do objeto do saber, enquanto que ao aluno, como sujeito
receptor de mensagem, cabe receber o que foi objetivado para que aprendesse.

O “objeto do conhecimento” a ser introduzido, conforme o texto-esbogo, em
observagdo, ndo ¢ a linguagem e seus usos, mas uma seqiiéncia de aspectos do sistema
lingiiistico cuja ordem movimenta-se do elemento mais simples para o mais complexo. De
certa forma, essa conduta estd balizada nas orientacdes do pensamento filosofico-lingiiistico
tratado por Bakhtin (1995) como Objetivismo Abstrato, para a qual o individuo assimila, no
sentido de incorporar, o sistema da lingua (das formas grafo-fonicas, lexicais e gramaticais)
como ele é. Nao ha lugar para o ideoldgico e, devido a isso, o foco do ensino incide sobre as
formas lingiiisticas e ndo sobre e no uso da linguagem.

Sendo assim, para acessar a habilidade de escrita, a professora inicia pelas letras que
compdem o sistema alfabético do portugués brasileiro. Na instdncia da aula, valendo-se da
linguagem oral, centrada em si propria e no que objetivou, ela conta, “junto” com o aluno, a
historia: Um dia na casa da vovo. Esse evento discursivo ganha o nome “texto coletivo”
embora, a “autoria” se dé por inducdo: a crianca ¢ conduzida a produzir, através dos
comandos orais, um “texto” idealizado pela professora. Nele estdo as letras, consoantes e
vogais, que compdem a “familia de silaba” prevista para aquela aula.

Esse processo de “criagdo” de “texto coletivo”, fruto de uma interlocu¢do dirigida e
centrada na professora, ndo se orienta para uma situacdo de comunicagdo em uma dada pratica
de linguagem, mas para providenciar a tarefa ou o texto idealizado a fim de o aluno “atuar” na
instdancia do exercicio. Em outras palavras, corroborando esse pensamento, Junkes (2002, p.
20), referindo-se a producao textual em contexto escolarizado, diz que esta ¢ realizada “sem
atribui¢do efetiva de sentido, sem andlise, sem critica, sem tomada de posicdo. A pratica
pedagbgica vigente ainda tem medo de incorporar o risco, o erro; encaminha o aluno para o
previsivel”.

Em nome desse “previsivel”, homogeneamente o grupo de criangas se viu obrigado a

contar, direcionadamente, uma mesma historia sobre um suposto dia na casa da vovo,
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incluindo as que usam o termo “v6”, mais recorrente atualmente, e as que nao tendo avés nao
poderiam, com estas, passar um dia. O importante para a instancia do exercicio constituia-se
na escrita de “texto” no qual a familia silabica fosse a do “V”, com enfoque na assimilagdo de

determinadas letras do alfabeto. Segundo Bortolotto (2006, p. 427)

[...] a logica desse ensino ndo é a da aprendizagem do sujeito, nem a do
conhecimento da natureza da linguagem em aprendizagem, mas a de uma suposta
complexidade advinda de uma teoria da lingua como sistema (lingua-estrutura) [...] a
ser ministrada parceladamente a cada série escolar, como contetido formal.

Essa mesma logica € a que rege o ensino no interior de cada série em particular. Como
se observa, elabora-se um “texto” e neste, reduz-se o ensino a uma seqii€ncia pautada na
crenca de que o acesso a escrita inicia pelo memorizagdo do elemento mais simples dessa
tecnologia: as letras do alfabeto. Inverte-se a ordem proposta na PC/SC (1998) do trabalho
com e a partir do texto, ndo apenas de suas formas particulares (formas do sistema da lingua),
mas, sobretudo, o conteudo nele e por ele veiculado, a fim de confrontar os usos da linguagem
nas diferentes préaticas sociais.

Nas palavras de Bakhtin (1997, p.302),

As formas do género as quais modelamos nossa fala [e acrescento: nossa escrita] se
distinguem substancialmente das formas da lingua, do ponto de vista de sua
estabilidade e de suas leis normativas para o locutor. De um modo geral, elas sdo
mais maleaveis, mais plasticas ¢ mais livres do que as formas da lingua. Também
nesse caso, a variedade de géneros do discurso ¢ muito grande.

A preocupagdo com as formas da lingua persiste mesmo quando ¢ trazido um género
textual para a instancia da aula. Os elementos realgados no texto materializado no rétulo sao
reduzidos a letras do alfabeto (através do recorte), que depois se juntam em silabas para
possivelmente transformarem-se palavras; no entanto, ndo hd preocupagdao com os efeitos de
sentido, ndo se faz andlise para a compreensao do género, dispensa-se a critica e a tomada de
posicao (JUNKES, 2002). Embora o género esteja presente no contexto, a tessitura discursiva
da aula nao lhe confere esse status, por isso, funciona apenas como mais um — ou qualquer —
material determinado pelos rumos do discurso para a ocasido. Assim, no fluir da aula relatada
no “texto-esbo¢o”, todo material e dispositivo didatico convergem para um fim na instdncia
do exercicio: a “introducdao” do alfabeto.

Essa abordagem permite articular tal maneira de ensinar a uma nog¢ao de lingua, no
sentido saussureano atribuido ao termo. Para Saussure (1999), a lingua (la langue) e a fala (la

parole) sdao planos que constituem a linguagem e esta, nesse sentido, ¢ entendida como a
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totalidade de todas as manifestagdes, sejam elas fisicas, fisioldgicas e psiquicas no curso da
comunicacao lingiiistica. Entdo, para o autor, o objeto de estudo da Lingiiistica ¢ a lingua (/a
langue), considerada como um produto (do meio) registrada pelo individuo passivamente e
tomada como norma, que determina as demais manifestagdes da linguagem. Assim, a Lingua
¢ social e se instala como sistema de normas na mente do individuo dada a exposi¢do a
determinada comunidade lingiiistica, isto €, pela perspectiva de um “recorte” sincronico, de
um “estado de lingua”, enquanto que a fala (la parole) ¢ individual e se manifesta, primeiro,
como um ato de vontade, de inteligéncia do falante que se utiliza da lingua, em sua mente,
para exprimir o pensamento do individuo e, segundo, como um mecanismo psicofisico, fono-
articulatorio, que possibilita a exterioridade das combinagdes resultantes dessa vontade e
inteligéncia.

Caberia aqui uma indagagdo: como esta nogdo, mesmo que as vezes distorcida,
“entrou” no discurso da aula de Lingua Portuguesa e dessa professora, em particular? Em
Soares (2000) tem-se o percurso historico do ensino do Portugués e da formagao do professor.
A autora registra que em 1759 tornou-se obrigatdrio o ensino do portugués, que até essa data
era ensinado apenas no periodo de alfabetizagdo. Os que conseguiam prolongar sua
escolarizagdo, passavam a aprender, entdo, o latim. O caminho historico relatado pela autora,
rico em dados para a compreensdo do discurso na aula de portugués atualmente, chega aos
anos de 1950 quando “comeca a ocorrer uma real modificacdo nas condi¢cdes de ensino e de
aprendizagem da disciplina Portugués” (SOARES, 2000, p.214) devido a democratizagdo do
acesso das camadas populares da sociedade a escola. Ainda, conforme Soares (2000, p. 215),
as gramaticas(exposicao de normas sem carater didatico) e as seletas de texto (com énfase na
retorica € na poética) outrora empregadas para o ensino do Portugués, deram espaco a um
unico livro no qual se apresentam “conhecimentos gramaticais e textos para leitura e,
sobretudo, incluem-se exercicios — de vocabulario, de interpretacdo, de redagdo, de
gramatica” Soares (2000, p. 215). No século passado, final dos anos 60, surgia o livro didatico
(LD) e, nesse, a transposicdo da teoria lingiiistica em discussdo na época: o estruturalismo.
Nos anos 70 e 80 do século XX, os LDs marcaram explicitamente a tendéncia pela concepgao
de lingua como forma de comunicagdo entre um emissor € um receptor, que codificavam e
decodificavam mensagens através de um canal. Através deles, (LDs), o objeto de estudo da
ciéncia Lingiiistica: a Lingua ( lingua estrutura) transferiu-se, de forma simplificada e por
vezes distorcida, para os dominios da sala de aula. Conforme tratei em Ferreira (2003a.), uma
parcela significativa dos professores guiam-se exclusivamente pelo discurso manifestado no

LD e nos manuais que o acompanham e, como conseqiiéncia exaustiva desse uso, incorporam
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o discurso subjacente ao material e o reproduzem no discurso na instdncia da aula e nas agdes

de ensino dela decorrentes.

Sumariando a reflexdo feita nesse episddio, sistematizo a pratica pedagogica, as

nogdes de alfabetizacdo e de texto subjacentes ao discurso materializado no “texto-esbogo”

apresentado anteriormente:

1-

2-

4-

A concepc¢do de ensino-aprendizagem nessa “proposta” pressupde a alfabetizacio como
um processo de agregacdo de conhecimentos em um movimento que principia do
elemento mais simples para o mais complexo;

a alfabetizacdo, por esse entendimento, privilegia a codifica¢do, ou seja, inicia-se o
processo pela escrita (como forma de codificar mensagem). A leitura, como
descodificagdo, ¢ “trabalhada” a posteriori. Primeiro a crianga junta letras em silabas e
estas em palavras para, posteriormente, realizar a leitura;

o ponto de partida das situacdes de ensino-aprendizagem ¢ determinado pela crenga do
professor: principia pelo objeto de ensino que acredita ser mais facil para a crianca
aprender. As suposi¢des “facil/dificil” sdo de responsabilidade do professor que ndo
considera o nivel de conhecimento do aluno para formula-las; a classe, nesse sentido,
constitui-se como um todo homogéneo;

sob a otica da homogeneidade, esse modelo de ensino apdia-se na capacidade da classe
‘repetir’, ‘associar’ e ‘memorizar’, em outras palavras, ‘decorar’ o que lhe foi
“transmitido”;

utiliza escritos artificiais para ensinar a escrever ¢ a ler: textos forjados ou “pseudotextos”
produzidos através de agdes pedagogicas cujo ponto de partida ¢ a letra. Isso reduz
totalmente o alcance lingiiistico-discursivo em conseqiiéncia da desconsideragcdo dos usos
¢ da fungao social da escrita;

a atividade de “leitura” apoia-se na memorizagao das silabas estudadas e nas palavras com
elas formadas; para isso, primeiro ensina-se as unidades menores: as letras e seus sons — ¢
recorrente no contexto escolar o professor afirmar que letra tem som;

enfim, a metodologia tem como base “atividades”, no sentido escolarizado do termo, que
se limitam ao exercicio da memorizacdo, prejudicando, dessa forma, a compreensao do
todo.

Superar a pratica pedagogica e as nogdes de linguagem, texto e alfabetizagdo

apresentadas nesse episodio, constituiram-se em desafios que foram sendo paulatinamente

vencidos ao longo da formagao/pesquisa, no sentido de que os sujeitos que freqiientam o

espaco escolar aprendessem e se desenvolvessem, apropriando-se da cultura e dos
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conhecimentos historicamente acumulados. Para isso a sala de aula (compreendida como todo
0 espago na escola onde haja interagdo entre professor e aluno) ¢ a referéncia, ou seja, o
centro da educag¢do no dmbito escolar; a formagao bésica do aprendiz se institui nesse espago
de interagdo, de cumplicidade entre sujeitos, intermediados pela realidade, pelos
conhecimentos de cada um e pelo conhecimento acumulado historicamente (de bases
cientificas). Para aprender a ler e a escrever € necessario que o aluno sinta, no espaco da sala
de aula e nas agdes pedagodgicas implementadas, motivos, ou seja, razdes que o levem a
perceber que o conhecimento em circulagdo esta articulado a sua vida e que, por isso, viva
intensamente o processo de aprendizagem da leitura e da escrita.
Para ratificar o que disse, valho-me de Santa Catarina (2005, p.33-34) que afirma,
Por isso, o ambiente fisico de uma classe de alfabetizac@o [ de qualquer outra série
de ensino na Educagdo Baésica] constitui grande estimulo para a crianga entrar no
mundo do conhecimento cientifico. Deve ser envolvente, preparado sistematica e
intencionalmente e possibilitar a interagdo efetiva entre os participantes do processo
e a realidade circundante (as experiéncias individuais e coletivas dos alunos, a
situagdo social da Escola e da comunidade). Para tanto, a disposi¢cdo dos alunos em
grupos (duplas, circulos, semicirculos) favorece a visualizagdo de todos e em todos

os momentos de troca de experiéncia, possibilitando ao professor outros olhares
sobre o como ensinar ao perceber as diferentes maneira de como o aluno aprende.

Assim, para efetivar o que foi proposto neste trabalho de formagao/pesquisa, apoiados

nos pressupostos da PS/SC (1998) e sobretudo no que diz Santa Catarina (2005, p. 31),

langamo-nos na jornada convencidos de que para o desenvolvimento da comunicacdo oral e
escrita deve-se partir:

[...] da apresentacdio de um problema de comunicagdo bem definido,[...]da

elaboracdo de um projeto coletivo de produgcdo de um género oral ou escrito

proposto aos alunos, de forma que compreendam o problema a ser resolvido por

meio de um texto oral ou escrito. Questdes como: que género sera abordado? A

quem se dirige a produg@o? Que forma assumira a producdo? Quem participara da

producdo? Quais serdo as escolhas lingliisticas para a producdo?, norteardo a pratica

pedagogica (SANTA CATARINA (2005, p. 31)).

Desta forma, considerando a discussao realizada neste episodio e tomando como ponto
de partida o “texto-esbog¢o”, envolvidos pela problematizacdo da pratica docente e pelas
etapas do processo de formagao/pesquisa, culminamos no projeto pedagogico apresentado no

segundo episodio.
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5.2.3 Segundo episodio: Da compreensao a produgdo, a primeira divulgacio do género textual

projeto pedagogico: analise dos aspectos conceituais

5.2.3.1 Contextualizacao

Neste episodio, considerando o “texto-esboco” e a reflexdo levada a cabo
anteriormente, a aten¢cdo voltou-se para os aspectos conceituais, tanto os referentes a
linguagem quantos aos pedagogicos, manifestados em um projeto tomado como referéncia
para a analise. Para isso, o olhar avaliativo fitou a materialidade textual manifestada no
género e buscou, nos meandros do discurso, as concepg¢des que emergiram a superficie
textual, e mesmo as subjacentes, como resultado da formagdo/pesquisa na conduta de
organizagdo da pratica docente.

Antes de mostrar a analise realizada, convém contextualizar rapidamente as etapas da
producao escrita. Seria contraditorio se esta ndo contemplasse o processo de textualizacdo em
sua totalidade, conforme o apresentado na Figura 3: Etapas do trabalho pedagdgico com o
género textual, no capitulo 3, em 3.2.6 Sexto episodio: O género textual na aula de Lingua
Portuguesa.

A etapa da compreensio, iniciada no primeiro encontro em 2003, efetivou-se, na
realidade, a partir do més de agosto de 2004 até novembro do mesmo ano, num total de 56
horas, a maioria delas no espago fisico de quatro escolas da Grande Florianopolis. Constitui
em um dos momentos mais relevantes e produtivos para a produgdo dos projetos
pedagodgicos, pois sabiamos todos, de antemdo, que se fazia necessario, a principio,
problematizar a pratica docente dos do grupo com a finalidade de que compreendessem a
necessidade de mudanca de postura frente ao ensino, por meio da perscrutagdo da propria
realidade pedagogica, respondendo, com e na sua pratica, o questionamento de Furlanetto e
Bortolotto (1997): “Ensino da lingua: mudar para qué?”.

Nesse momento da compreensdo vieram a baila os saberes com os quais se lidava
quotidianamente e que resultados para a aprendizagem da compreensao e da producdo textual
emanavam dessa realidade educativa’™, tantos os conhecimentos relativos ao processo
didatico-pedagogico, quanto os concernentes a linguagem. Em vista das constatagdes, para
uma ressignificagdo do que se sabia, estudamos os conceitos/contetidos da area do
conhecimento Lingua Portuguesa, bem como os principios tedricos e metodologicos

postulados pela PC/SC (1998) através de um movimento intenso de leituras, discussoes,

BApresentada nesta tese no Capitulo 4 .
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reflexdes e registros conforme amostra sintética anterior nos quadros referentes a atividade de
formagao .

Nao podiamos negar a existéncia dos ‘“pseudoplanejamentos” arquivados nas
coordenadorias pedagdgicas das escolas, porém estes ndo eram referéncia para a organizagao
da agdo pedagbgica; apenas estavam la para cumprir um ditame burocratico. Além disso, tinha
claro que para iniciar a producgdo escrita dos projetos, o importante era partir dos planos reais
dos professores, admitindo que eles se orientavam por esquemas mentais (SACRISTAN &
GOMEZ, 2000) bastante simples — isto ficou explicitado quando da anélise das entrevistas
escritas mostradas anteriormente nesta tese. O desafio era explicitar esses esquemas mentais
em esbogos escritos a fim de esclarecer em que conhecimentos estavam subsidiados e, a partir
das idéias materializadas nesses registros, primeiro individualmente depois em grupo,
aprendendo uns com os outros, formalizar a experiéncia. O exemplar de um desses “textos-
esbogos”, embrides do projeto ora comentado, foi mostrado e analisado no primeiro episodio
nesta cena.

N3ao interessava naquele momento rever as exigéncias burocraticas quanto ao processo
de como planejar ou mesmo alguma pauta predeterminada que conduzisse a um planejamento.
Interessava, sim, a construcdo pessoal e a representagdo dela resultante com apoio em
processos de reflexdo-sobre-a-acao articulando pratica/teoria por meio da ressignificacdo da
acdo pedagogica na prdxis didria das aulas. Instituimos um tempo para pensar a prdtica e
produzir um instrumento organizador da a¢do pedagodgica para um determinado bimestre do
ano letivo de 2005, como forma de estudar a possibilidade de alternativas que provocassem
um cisma nas praticas enraizadas da “redagdo escolar para atribuicdo de uma nota” e
proporciondssemos, entdo, o processo de textualizacdo considerando as fases da compreensao,
da producdo escrita e da divulgacdo a fim de, através de atividades com e sobre a linguagem,
compreender e apreender o funcionamento da lingua em diferentes instancias sociais da
pratica verbal.

A etapa da producio escrita tornou-se possivel apds a compreensao da necessidade de
um instrumento orientador e organizador das acdes pedagodgicas, mesmo que para um curto
periodo letivo, dois a trés meses de aula (variando de julho a outubro ) correspondentes ao
terceiro bimestre letivo de 2005. Esta etapa — produgdo escrita do projeto — estendeu-se entre
os meses de margo e julho de 2005, perfazendo 40 (quarenta) horas de estudos presenciais,
além das horas ndo computadas resultantes dos muitos contatos extraordinarios nas escolas,

por telefone e por e-mail.
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Para proceder a produgao, havia a necessidade do estudo descritivo do género projeto
pedagogico e rotulo de embalagem em todos os seus desdobramentos. Sendo assim coletamos
nas unidades escolares modelos ou mesmo projetos pedagogicos em andamento e
consultamos documento publicado pela SED com orientacdes sobre projetos a fim de
compreender a composi¢do estrutural e o estilo desse género. Utilizamos o mesmo
procedimento em relacdo ao género rotulo, bem como os demais géneros a ele articulados e
dele decorrentes no processo de ensino-aprendizagem da leitura (compreensdo) e da producdo
escrita. Em relacdo a este foram analisadas centenas de rotulos de produtos alimenticios, de
higiene pessoal e limpeza doméstica que circulam em embalagem de papeldo devido a
facilidade de desmontar e montar o suporte textual sem descaracteriza-lo. Este foi um dos
pontos frisados na discussdo: lidar com o género em seu suporte original.

Ainda nesse momento de planificagdo, para a producdo da primeira versdo escrita do
projeto, o grupo de professores imergiu em sessdes de leitura dos géneros em pauta, sucedidas
de discussoes e registros escritos a fim entender o funcionamento dos textos — as condigdes de
producdo e circulagdo, o contetido tematico, a composi¢do estrutural, o estilo — para melhor
produzir o projeto pedagogico e nele contemplar o rotulo de embalagem como objeto de
ensino para as aulas a serem planejadas.

A partir disso, os professores individualmente produziram uma primeira versao do
projeto pedagodgico, voltando-o para determinada série e turma, pois fora realizado
previamente um diagnostico da realidade dos alunos no que tange as habilidades de leitura e
de escrita. Uma vez concluida essa versdo escrita, os professores se reuniram em pequenos
grupos — tendo como critério a série escolar destino do projeto — e submeteram sua producgdo a
apreciacdo de seus pares para uma analise lingiiistico-discursiva escrita centrada na avaliacao
dos textos. Esse ultimo procedimento repetiu-se tantas vezes quantas foram necessarias.

Essa etapa da textualizagdo foi das mais dificeis da jornada de formagao/pesquisa,
pois ndo ¢ proprio da cultura escolar que os professores se encontrem para registrar de forma
sistemadtica o cotidiano das acdes pedagogicas com vistas a posterior reflexdo e intervencao na
acao a fim de ratificar ou ressignifica-la. Também houve certa resisténcia em submeter o texto
escrito a apreciagdo de outrem; prevalece, latente ainda, a pratica de uma Unica versdo escrita,
mesmo entre os professores, pois a finalidade da redacao na cultura escolar ¢ diferente do que
se propds durante os encontros de formagdo, como abordado em outros momentos nesse
trabalho. Nao nos interessava a avaliagdo textual sob a acep¢do do “erro ou acerto”, mas sob a
perspectiva do processo de trocas através da revisdo compartilhada de andlise lingiiistico-

discursiva a fim de uma adequacao do texto as caracteristicas proprias do género.
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A dificuldade manifestou-se principalmente nos primeiros instantes da escrita, quando
da insisti em que os professores registrassem, no sentido de sistematizar, os esquemas
internalizados no plano mental pelos quais se guiavam em suas aulas nos momentos de
execucdo de atividades referentes a produgdo de texto. Discutira-se a configuragdo e o estilo
do projeto pedagogico no momento da compreensdo; porém, para a escrita do texto, valemo-
nos do modelo de textualizagdo proposto por Sautchuk (2003) a fim de obter um desempenho
satisfatorio e de uma produgdo textual coerente com a proposta. Por isso, nos momentos de
revisdo compartilhada, sempre que necessario retornavamos as fases da conectividade
conceptual e seqiiencial, relativas a macro e microestruturagdo, concernentes aos aspectos
semanticos e lingiiistico-textuais e discursivos. Este foi um exercicio fundamental para que o
grupo de professores entendesse a proposta de textualizacdo, considerando o processo em sua
totalidade, fundada na aprendizagem por compreensdo/interpretacdo, quando das muitas
revisdes, para considerar um texto pronto para publicagdo (divulgagao).

Por fim, ocorreu a divulgacdo dos projetos aos pares em uma etapa imediatamente
anterior a execuc¢do nas aulas de cada professor. Eles apresentaram, em transparéncia para
retroprojetor, o seu projeto pedagogico, e cada um acatou as sugestdes feitas pelo grupo.
Sugeriu-se, também, que esses projetos fossem divulgados nas unidades escolares em que

seriam aplicados, buscando parceria de outros professores para a execucao.

5.2.3.2 A andlise do projeto P-1-EF: o conhecimento-no-projeto

O projeto pedagogico selecionado para andlise do conhecimento manifestado na
materialidade textual foi observado principalmente com referéncia as partes constitutivas do
género: justificativa, objetivo geral, objetivos especificos, a¢oes pedagogicas previstas, dentre
outras consideradas pertinentes para o que foi proposto.

Para identificar os projetos produzidos, adotei a letra P (projeto pedagdgico), seguida
de um numeral indicativo da série, e da sigla EF (Ensino Fundamental); esses segmentos
estdo separados por um hifen (-).

Comentando o projeto P-1-EF, que seria executado entre os meses de julho e outubro
de 2005 em uma primeira sériec do EF. O ponto de partida e de chegada nesse projeto
estabeleceu-se pela proposicdo de uma finalidade, ou seja, de um “produto final”: um doce
para o papai. Esse foi o mote empregado pela professora da classe para motivar os alunos ao
compromisso durante o desenvolvimento da atividade de aprendizagem. Nesse contexto de

organizacao da acdo pedagogica infere-se, no texto do projeto, o que postula Leontiev (1978)
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em relagdo a consonancia entre meta e finalidade quando do desenvolvimento de atividade
em contexto de aprendizagem sistematica.

Assim, o objetivo geral especifica: confeccionar uma lembranga para homenagear os
pais pela passagem de seu dia na escola: um doce a ser entregue em embalagem e com
rotulo. Articulados a ele, desdobrando e apontando outras intengdes para o cumprimento da
atividade, seguem os objetivos especificos, que apresento em dois blocos, para melhor

proceder aos comentarios:

1V Coletar e selecionar, com antecedéncia, embalagem com rétulos, livros infantis
sobre o assunto, panfletos de promogoes divulgados por supermercados, cédulas
ficticias de dinheiro (compradas em lojas de 1,99) e demais géneros textuais
relacionados ao tema;

2v' Favorecer as iniciativas individuais e coletivas acolhendo as idéias dos alunos,
considerando a pratica (experiéncia) de cada um;

3v" Garantir, sempre que possivel, o trabalho em grupo para que os alunos possam
ser parceiros de fato, socializando os saberes individuais nas atividades orais e
escritas;

4v Fazer uso leitura e da escrita como recurso para a organizagdo, documentagdo
e socializacdo dos conhecimentos em circulagcdo no contexto das aulas, bem como
possibilita a compreensdo de situa¢oes matematicas, no processo de trabalho com
os géneros textuais rotulo, receita de doce, lista de compras e panfleto propaganda.

Nesse primeiro bloco, os objetivos especificos sdo propostos, inicialmente, com o
intuito de garantir materiais diversos para o trabalho pedagogico e também para que se possa,
usando-os, implementar a atividade; segundo, para considerar as experiéncias individuais e
coletivas dos aprendizes, ou seja, acolher sua bagagem cultural nas acdes da pratica
pedagbgica através de envolvimento compromissado; terceiro, para envolver o aluno através
do trabalho em equipe no processo de ensino-aprendizagem, o que significa garantir a
participacao colaborativa dos alunos em parceria com a professora e, por ultimo, esta proposto
o fundamental nesse projeto: possibilitar que o aluno participe de momentos efetivos de
praticas de leitura e de escrita como forma de acessar estas habilidades, além do envolvimento
em situacdes que exijam operacdes mentais de raciocinio matematico para a solugdo de
problemas decorrentes da pratica pedagdgica proposta, tendo o gé€nero como objeto de ensino-
aprendizagem.

Esses objetivos, observado esse primeiro bloco, propdem instituir uma alianga através
do vinculo e do compromisso entre todos os sujeitos, denotando a relevancia tanto do aluno
quanto da professora para o processo sistematico de aprendizagem no ambito escolar. Assim,
do ponto de vista de uma teoria — a Atividade de Aprendizagem de Leontiev — desde o

principio esse projeto pedagogico concebe o aluno como sujeito agente da atividade, por isso
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seu envolvimento também na coleta, selecdo e organizacdo dos materiais pedagdgicos
utilizados nas aulas, garantindo-lhe a intervengdo e a participagdo em todo o processo,
reconhecendo a importancia do seu conhecimento prévio e de sua experiéncia de vida para
atuar como sujeito parceiro no processo de mediagdo na Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP). Assim, para elaboracdo conceitual, o aluno mais experiente, em parceria com a
professora, interage com o0 menos experiente em um movimento de intercAmbio de
conhecimento (relagdes interpessoais com vistas a internaliza¢do dos saberes em discussao).

Configura-se, entdo, a perspectiva pedagogico-metodoldgica de orientagdo historico-
cultural (cf. SANTA CATARINA, 1998). Explicita-se, dessa forma, como conhecimento
manifestado na produgdo desse projeto pedagdgico, a consonancia com uma das premissas
fundamentais estabelecidas desde o principio neste trabalho que preconiza, por um lado, a
indissociabilidade entre docéncia e discéncia (FREIRE 2006), e por outro,
complementarmente, a importancia do conhecimento prévio dos alunos e da sua experiéncia
cultural.

Isto resulta do fato de esse projeto ter sido produzido em um contexto de ag¢do-
reflexdo-agdo, no seio de um grupo de formagdo/pesquisa em que também se tomou como
ponto de partida o texto, a experiéncia e as crencas dos envolvidos; portanto, envolvida pelas
reflexdes, naquele momento essa professora compreendeu a importancia de abrir mao do
papel autoritario de emissora exclusiva do fluxo discursivo no discurso pedagdgico e ousou,
no plano conceitual, considerar a “voz” do aluno para a organizacao das a¢des pedagogicas a
implementar. Na posi¢do subjetiva de sujeito mais experiente ¢ no papel de mediadora na
pratica pedagogica, ela chama a responsabilidade e ao compromisso os demais sujeitos
parceiros da atividade, no caso criangas com idade entre seis e sete anos que chegam a escola
com algo a dizer € com muito a contribuir.

Considerando os comentarios referentes ao primeiro bloco e afirmando sua
fundamental relevancia para o que segue, destaco, agora, no segundo bloco de objetivos
especificos propostos em P-1-EF, enfatizando que se trata de uma mescla de objetivos e de

acdes a serem implementadas:

1v/ Classificar as embalagens, através da leitura dos rétulos, quanto ao produto e
sua utilidade,

2’ Separar as embalagens, através da leitura dos rétulos, em produtos
alimenticios, de higiene pessoal, de limpeza em geral, e assim sucessivamente;
3v"Montar um mercadinho na escola com as embalagens coletadas pelos alunos;
4v  Pesquisar panfletos com propaganda de produtos de determinados
supermercados e criar propaganda escrita para posterior apresentagdo oralizada
gravada em fita VHS para video;
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5v Contar, através de leitura interpretada, a historia infantil “Um chd na casa de
dona Lala” de Hiratuka (1999);

6v Discutir sobre a receita apresentada na historia infantil “Um chd na casa de
dona Lala’;

7’ Pesquisar, nos rotulos de embalagem, as diversas receitas encontradas;

8v Discutir e decidir sobre uma receita para orientar a confecgdo do “doce do
papai’’;

9v’ Elaborar lista de produtos necessdrios a confecgdo da receita do doce para o
papai;

10v" Pesquisar em mercados préximos a casa os precos dos produtos referentes d
lista de compras da receita do doce para o papai;

11v" Pesquisar no mercadinho em sala de aula as informagédes contidas nos rétulo e
observar se ha os produtos necessarios a receita;

12v" Elaborar individualmente uma lista de compra;

13v" Elaborar, junto com a familia, uma lista de compras para as necessidades
basicas de um més;

14v" Comparar ambas a listas de compras;

15v Elaborar, em um processo de sintese, uma lista de compras na classe com os
produtos comuns a todas as listas;

167" Simular a compra no mercadinho da escola;

17" Observar a variagdo na forma de pagamento das compras no “mercado”;
18v" Executar a receita do doce para o papai, experimentando e avaliando os
resultados com os alunos;

19v" Confeccionar embalagem para o doce utilizando material reciclado;

20v Criar o ¥étulo para colocar na embalagem do doce para o papai;

21v Escrever a receita do doce para por no rétulo da embalagem do doce;
22vEstabelecer relagdes entre os conhecimentos cientificos e os empiricos (crengas
e costumes)e as transformacgoes atuais.

As proposi¢cdes ora apresentadas a maneira de objetivos/agcdes com vistas aos
resultados almejados nas aulas, estabelecem uma ordem pedagodgica facilitadora para as
seqiiéncias didaticas necessarias ao que a professora pretende em relagdo a aprendizagem dos
seus alunos: acesso a leitura e a escrita sob a perspectiva do género textual.

Como se observou no primeiro bloco e complementarmente se nota no segundo, para
chegar a finalidade prevista, alguns géneros foram arrolados para tratar no espaco da aula
como objeto de ensino-aprendizagem e, em um processo de seqlienciacdo pedagdgica
proposital, o objetivo ¢ que o aluno conhega as caracteristicas desses géneros e seja colocado
o mais préximo possivel da situacdo de comunicagdo real, ou seja, das praticas lingiiisticas
desses géneros nos respectivos eventos sdciocomunicativos.

O rétulo de embalagem, o panfleto de divulgacdo e de propaganda de produtos de
supermercado, a receita de doce, a lista de compra e as cédulas de dinheiro (ficticias, no caso
em comentario) sdo géneros que, de certa forma, aproximam-se entre si pelas relagdes
sociodiscursivas estabelecidas entre consumidor/comerciante. Cabe ressaltar que parcela
significativa de consumidores orienta-se por panfletos sobre a promocdo de determinados
produtos e vai ao supermercado munida de listas de compra onde, em contato com os rétulos

das embalagens, pregos, qualidade e marcas, faz suas compras influenciada pelos rétulos
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panfletos e também pela propria condi¢ao social determinante do projeto textual-discursivo de
sua lista de compras e da receita de doce. Essas nao sdo relagdes socioverbais proprias da sala
de aula; contudo, a professora ndo perde de vista a fun¢do sociocomunicativa de cada género
e, embora os tome como objeto de ensino-aprendizagem, procura aproximar o aluno das
situacdes de comunicagdo correspondentes a fim de produzir sentido para os aprendizes que,
como interlocutores na sociedade, lidam com uma gama significativa de géneros. Essa ¢ uma
maneira de conceber a linguagem e seus usos como processo de interagdo verbal, ndo como
ato estanque, uma vez que um género remete a outro e uma pratica de linguagem articula-se a
outra em um movimento proprio da dialogia, tal como propde Bakhtin (1993; 1995; 1997).

Assim, a atividade proposta, pelo menos em relagdo aos géneros previstos como objeto
de ensino-aprendizagem nesse projeto pedagodgico, contempla a linguagem em sua
constitui¢do lingliistico-discursiva e social, envolvendo o aluno em praticas de fala e escuta,
leitura e escrita, na etapa inicial da aprendizagem da modalidade escrita da Lingua
Portuguesa.

Os trés primeiros objetivos especificos nesse segundo bloco visam ao movimento de
classificar as embalagens quanto ao produto e a sua utilidade, de separé-las e ordend-las para
montar um mercado na escola; sob mediagdo da professora, isso permite ao aluno o contato
com textos reais, em seus proprios suportes € com um objetivo bem definido: ler para
compreender/interpretar textos e para dimensionar a instdncia sociocomunicativa em que
circulam. Infere-se, dessa forma, que nesse contexto, ler vai além da preocupacdo com a
produgdo fono-articulatorio de palavras manifestada na oralizagdo quando da decodifica¢ao
dos grafemas em fonemas em um texto; o essencial ¢ consolidar a leitura como um processo
mais amplo: da decodificacdo a atribuicdo de significado e a producdo de sentidos, ao
entendimento de que o texto real circula materializado em um género proprio de uma
instancia socio-discursiva.

Pelo que se depreende dos objetivos comentados, a principio a professora propde a
aprendizagem da linguagem através da pratica da leitura. Situa o aluno em um espaco
dindmico que vai da atividade de linguagem a pratica de linguagem pelas sucessivas
atividades do aprendiz nesse processo mediado de lida com o género; isso resulta na
producao de sentidos do texto a partir do enquadre em uma pratica de linguagem particular,
por isso a montagem do mercado: lugar delimitado de pratica de linguagem para a
compreensao/interpretacdo do(s) texto(s) nessa situagdo de comunicagao.

“As praticas de linguagem implicam dimensdes sociais, cognitivas e lingiiisticas de

funcionamento da linguagem numa situacao de comunicagao particular”, segundo Schneuwly
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e Dolz (2004, p. 73); em outras palavras, na linguagem, essas praticas sdo o lugar de
manifestacoes do individual e do social. Em contrapartida, nesse contexto, a atividade de
linguagem pode ser considerada como uma estrutura de comportamento decomposta em um
sistema de agdes, segundo o conceito de atividade proposto por Leontiev (1978). Assim, a
partir de um contexto sistematico de ensino-aprendizagem escolar, a atividade de linguagem
constitui-se de um conjunto de agdes voltado a compreensao/interpretacao do funcionamento
da linguagem nas situacdes de comunicacdo proprias dos contextos enunciativos relativos as
praticas de linguagem, com vistas a desenvolver, junto e com o aprendiz, capacidades de acdo
(segundo as caracteristicas do contexto e do referente), capacidades discursivas (possibilidade
de mobilizar modelos discursivos) e capacidades lingiiistico-discursivas (dominar as
operagdes psicolingliistica e as unidades lingiiisticas) (SCHNEUWLY e DOLZ ,2004).

Assim, no quarto objetivo nesse segundo bloco, a professora propde uma seqii€éncia de
acOes para que haja a compreensdao do texto e de seu funcionamento nas situacdes de
comunicacao das praticas de linguagem em que se manifestam. Portanto, ainda relacionada
aos eventos comunicativos das esferas da propaganda e do comércio (supermercado), traz a
aula a pesquisa em panfletos com propaganda de produtos estabelecimentos comerciais como
recurso pedagdgico para a implementagdo de seqiiéncias didaticas (atividades de leitura e de
producao escrita, bem como atividades de fala e de escuta). A perspectiva ¢ a de que a
materialidade dessas atividades torne-se possivel por meio da criagdo de texto escrito para
posterior oralizacdo a maneira de uma propaganda televisiva gravada em fita VHS. Essas
atividades de linguagem prevéem que o aprendiz, em sua relagdo de recepcdo e de produgdo
textual, perceba a dimensdo lingliistico-discursiva, a situacdo de comunicacdo e a
materialidade de um texto em um género oral ou escrito.

Os objetivos cinco a onze tratam da compreensdo da producdo textual do género
receita de doce, foco do projeto pedagdgico em comentario e, para envolver e motivar o
aluno, no sentido que estes termos denotam na perspectiva da Atividade de Aprendizagem de
Leontiev, a professora projeta empreender atividade de leitura interpretada da histdria infantil
“Um cha na casa de Dona Lala” . Constitui-se, assim, através dessa a¢do, momentos para a
descri¢do das caracteristicas do género textual receita de doce, também para a discussdo e
decisdo sobre que doce produzir e para refletir com o aluno sobre as etapas de preparacao, os
ingredientes e os possiveis custos decorrente da confeccdo “do presente para o papai”.

No decorrer dessas agdes (relativas aos objetivos cinco a onze), o plano da professora
¢ mostrar ao aluno que a produ¢do do doce implica orientar-se por uma receita para saber que

ingredientes usar, como usa-los, € que o uso de produtos industrializados acarreta custos. Isso
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remete a um outro género: a lista de compra, que a principio serve para arrolar os ingredientes
do doce e em que quantidade usa-los. Quanto aos gastos com os ingredientes, ao aluno ¢
proposta uma pesquisa de precos em estabelecimentos comerciais proximos a residéncia.

A seguir, em uma atividade de “faz de conta”, a professora traca a ida do aluno ao
mercado da escola como meio para que compreenda a relagdo consumidor, lista de compra,
preco, leitura dos rétulos e decisdo sobre o que comprar. Nesse contexto, operacdes
matemadticas estdo subjacentes as operagdes lingiiistico-discursivas: quem compra usa
dinheiro ou outras formas de pagamento, paga um preco pelo que compra, hd custos
embutidos até mesmo naquilo que parece gratuito. A pretensao ¢ a de que tudo isso venha a
baila nessa atividade de linguagem cuja intengdo e a de que o aprendiz compreenda todos os
elementos sdcio-discursivos constitutivos desse jogo enunciativo nessa situagdo de
comunicagao especifica.

Passo seguinte, nos objetivo doze a dezessete, ¢ a proposta de producdo de uma lista
de compras como forma precipua de explicitar o conhecimento prévio do aluno em relagdo as
caracteristicas desse género para, entdo, em compartilhamento com membros da familia,
produzir outra lista de compras para suprimento das necessidades basicas da casa pelo
periodo de um més. Comparar ambas as /istas possibilita a professora perceber como o aluno
e a familia materializam o gé€nero: abre-se a possibilidade de observar a composi¢ao estrutural
e o estilo do género, ou seja, de que maneira foi configurado e que marcas lingiiisticas
manifestam-se no texto do aluno e naquele produzido pelos pais.

Estdo em jogo, nessa ctapa da atividade, discussdes sobre questdes lingiiistico-
discursivas e, também, sociais: a comparagdo entre as listas permite refletir sobre as
necessidades basicas em termos de alimentacdo, produtos de higiene pessoal e da casa
considerando o nimero de pessoas por familia e as condi¢des financeiras de cada uma. Para
efeitos pedagdgicos, no sentido de adequar o texto as caracteristicas do gé€nero e resolver
possiveis problemas em relagdo as marcas lingiiisticas tanto da lista de compra do aluno
quanto da familia, ha a proposicdo de producdo de uma lista de compras escrita pela
professora para exposi¢do na sala a partir de uma sintese das listas presentes na classe,
considerando aqueles produtos comuns, isto é, recorrentes em todas elas.

Por fim, ainda levando em conta os objetivos dezoito a vinte ¢ um, chega-se a
preparacdo da receita em um movimento de compreensao em que a leitura orienta a producao
da atividade: da confec¢do do doce, & embalagem, a produgdo do rotulo e da receita que deu

origem ao doce como género intercalado no proprio rétulo do “doce para o papai”.
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Sintetizando o fundamental das metas previstas no conjunto de objetivos propostos, o
objetivo vinte e dois visa a relacionar pedagogicamente o conhecimento cientifico € o
empirico manifestado nas crencas, costumes e valores trazidos pelo aluno as aulas em que se
executara a atividade de aprendizagem prevista. Pelo que se pdde observar, o estabelecimento
das relagdes entre os conceitos cientificos e os espontidneos concretizar-se-a através do
movimento do conhecimento particular ao conhecimento geral proposto pela professora. O
estabelecimento de relacdes entre o conhecimento historicamente sistematizado, particular ou
geral, e o conhecimento resultante das relagdes espontaneas no cotidiano do aluno — situando
o aprendiz em lugar e tempo discursivo — produz transformagdes em sua rede de conceitos e
promove a expansdo das fungdes psicoldgicas superiores. Este ¢ o proposito desse projeto
pedagégico. Ilustrando o que disse, arremato a andlise nesta parte trazendo a justificativa

produzida pela professora para argumentar favoravelmente as agdes prevista no projeto:

As pessoas sdo atraidas por rotulos de produtos, cuja produgdo objetiva o
consumo e, para persuadi-las, had ainda as propagandas elaboradas para essa
finalidade. Em geral, as criangas, consumidoras em potencial, sdo alvo preferencial
das agéncias de propaganda, industria e comércio.

Nesse sentido, a escolha do trabalho com o género rétulo, cria um contexto
de estudo e de pesquisa amplo e envolvente, o que contribui para que o aluno se
dedique em todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem — da fase da coleta
do material pedagogico a producdo do “doce para o papai”.

A fim de viabilizar a implantagdo e implementa¢do desse projeto serdo
utilizados como base rétulos de embalagem e o livro de historia infantil “Um cha na
casa de Dona Lala”, desencadeadores da atividade que envolvera também outros
géneros como receita de doce, lista de compras e cédulas de dinheiro.

E nosso objetivo que a execugdo da receita “Doce para o papai” transforme-
se em importante estratégia para a producdo de conhecimentos, sistematizando-os e
socializando, principalmente a aprendizagem da leitura e escrita, no sentido de
“alfabetizar letrando” (Esse trecho compde a parte inicial do P-1-EF).

Sob a 6tica dos aspectos conceituais, atinando o conhecimento-na-a¢do da produgdo
desse projeto pedagogico, conclui-se que a professora contemplou amplamente o processo de
ensino-aprendizagem com vistas a finalidade: a producdo de um doce para o papai. Embora
os alunos sejam ainda bem pequenos, ndo se foi subestimou a sua capacidade de participacao
nos aspectos pedagogicos e nos lingiiistico-discursivos e, ja na justificativa, a professora
informava que a escolha do objeto de ensino-aprendizagem fora feita no sentido de criar um
contexto envolvente e amplo de pesquisa com vistas a contribuicdo do aluno em todas as
etapas do processo: “da fase da coleta do material pedagogico a produg¢do do doce para o
papai” (cf. justificativa do P-1-EF).

Isso denota que os pressupostos norteadores dessa atividade escolar sdo historico-

sociais e também perspectivados, nesse mesmo sentido, nos principios da Atividade de
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Aprendizagem postulada por Leontiev: a crianga ¢ considerada um sujeito agente, co-
responsavel e co-participante em todos os momentos do processo de aprendizagem: visto que
as acOes pedagodgicas iniciais planejadas pela professora colocam o aprendiz como sujeito
agente no centro da atividade escolar. Os aspectos essenciais da atividade de aprendizagem
estdo visiveis no projeto, desde o instante da motivagdo, passando pela explicitagdo de um
objetivo, a proposicao de agdes; tudo convergindo para uma finalidade.

Além disso, o0 objeto de ensino-aprendizagem permite uma articulacdo cabal entre as
nocdes que orientam metodologicamente o fazer pedagogico e o lingiiistico-discursivo, pois
“a fim de viabilizar a implantacdo e implementacdo desse projeto, serdo utilizados como base
rotulos de embalagem e o livro de historia infantil “Um cha na casa de Dona Lala”,
desencadeadores da atividade que envolvera também outros géneros como receita de doce,
lista de compras e cédulas de dinheiro”(justificativa do P-1-EF).

Explicita-se, através desses géneros e da sua entrada na aula como objeto de ensino-
aprendizagem, a nocao enunciativa de linguagem proposta originalmente por Bakhtin, assim
como os procedimentos sugeridos pelas agdes para o ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita fundados na abordagem lingiiistico-enunciativa. Essa perspectiva de linguagem
subjacente ao projeto alinha-se a perspectiva pedagdgica de cunho sécio-histérico que o
orienta. Segundo a professora manifesta ao final de sua justificativa: “€ nosso objetivo que a
execucdo da receita “Doce para o papai”’ transforme-se em importante estratégia para a
producdo de conhecimentos, sistematizando-os e socializando, principalmente a

aprendizagem da leitura e escrita, no sentido de “alfabetizar letrando”.

5.2.4 Terceiro episodio: Do projeto pedagdgico a execucao

5.2.4.1 Preliminares

Neste terceiro episodio retomo o projeto P-1-EF, comentado anteriormente, porém,
neste momento, o foco volta-se para o processo pedagogico resultante de sua implementagao
em sala de aula. Isso significa que os comentarios analiticos pautam-se nos procedimentos e
resultados decorrentes das agcdes pedagogicas e das estratégias didaticas.

Assim, neste episodio focalizei o conhecimento-na-agdo e a adequacgdo-da-a¢do-na-
acdo pedagogica nas aulas da professora e tomei como objetos de andlise o projeto
pedagégico produzido, o relatério final sobre o desenvolvimento e execugdo das agdes

pedagogicas previstas e apresentadas pelos participantes ao final da formagao/pesquisa, o
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relatério de campo decorrente de minha observacdo sobre as aulas e o video em VHS com as
comunicacdes apresentadas pelos professores gravadas na etapa de socializagdo durante o
semindrio de divulgacao.

Tendo em vista o tempo de desenvolvimento das agdes pedagodgicas previstas no
projeto (dois a trés meses) tornar-se-ia improdutivo, para efeito do que se pretende nessa
cena, descrever e analisar integralmente o processo pedagogico. Entdo, no intuito de
sistematizar a dindmica de ensino-aprendizagem sem desviar o olhar da totalidade, apresento
comentarios sintetizando os momentos mais significativos da pratica docente no periodo.
Convém informar que o sentido atribuido ao termo ‘momento’ a partir desta cena e ao longo
dos episodios ulteriores funda-se no mesmo principio que delimitou a concepgao de cena.
Além disso, apoio-me, também, em um dispositivo de andlise proposto por Dolz, Schneuwly
e Ronveaux (2005) que consiste em elaborar sinopses de seqiiéncias de ensino-aprendizagem
concentrando dados coletados em sala de aula de maneira a se perceber as caracteristicas do

objeto em estudo.

5.2.4.2 A pratica docente na execug¢do do projeto P-1-EF — Momentos e comentarios: o

conhecimento-na-a¢do € a adequa¢do-da-a¢do-na-a¢do

O projeto P-1-EF, analisado em seus aspectos conceituais, no episddio anterior foi
implementado em uma turma de primeira série do EF entre os meses de julho e setembro do
ano de 2005. Essa turma, como as demais da Educac¢ao Infantil ¢ do Ensino Fundamental da
escola, participava de um projeto denominado Circuito do Livro ¢ Hora do Conto
implementado na biblioteca da unidade escolar com o objetivo de desenvolver a habilidade da
leitura. No bojo do projeto de leitura estava o entendimento de que, além de promover
entretenimento, ler proporciona o aprimoramento dos saberes assim como a aquisicao de
novos conhecimentos e, além disso, desenvolve a capacidade critica, criativa e reflexiva do
leitor. Desta forma os alunos iam sistematicamente a biblioteca algumas vezes durante a
semana e 14, sob mediagdo da bibliotecaria e de uma pedagoga, liam, refletiam e discutiam
sobre as obras lidas.

Nesse contexto, apOs a professora ter apresentado a classe o projeto pedagdgico
produzido no periodo da formagdo/pesquisa, surgiu como referencial de leitura para a turma,
um exemplar do acervo da biblioteca: A histéria infantil de Hiratuka (1999), “Um cha na casa

de Dona Lala”.
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Nesse livro, uma elefanta e seu filho (énfase nas relagdes de compartilhamento e
participacao de todos para o bem comum no ambito da familia) envolvem-se na preparagao de
quitutes para a realizagdo de um cha com o objetivo de recepcionar as amigas que, por sua
vez, também se esmeram trazendo guloseimas para o evento (exploracdo do tema amizade,
convivéncia em coletividade, tolerancia e respeito as diferencas). No final da histéria a autora
convida a elaboragdo e experimentacao de receitas. Este, entdo, foi o mote desencadeador de
um momento fundamental para envolvimento compromissado dos alunos durante toda a
atividade de aprendizagem: da meta estabelecida a concretizacdo da finalidade: “Um doce

para o papai”.

Figura 6 — Capa do livro “Um ché na casa de Dona Lala” e a professora lendo a historia para

a classe
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Momento 1 — Acao fundadora da atividade: Hora do conto

A) Acoes realizadas:

1- A professora reuniu os alunos em torno se si e, em clima de grande expectativa, realizou
uma leitura dramatizada da historia;

2- os alunos interferiram com suas contribui¢cdes, simultaneamente registradas pela
professora em papel pardo;

3- os alunos analisaram as receitas da historias e discutiram sobre a viabilidade de produgao
de uma delas;

4- apos a participagdo efetiva de todos, professora e alunos chegaram a uma decisdo sobre o

doce a ser produzido para homenagear os pais em seu dia: o brigadeiro.

B) Comentarios sobre os fatos mais relevantes do momento 1:

Embora na producdo escrita do projeto as agdes referentes a este momento estejam
elencadas depois da montagem do mercadinho, a professora julgou melhor inverter algumas
etapas para uma seqiienciacdo mais eficiente das ag¢des pedagogicas. Por isso esse foi o
momento inaugural das atividades planejadas a partir do objetivo 5, anteriormente
apresentado. Naquela altura (julho de 2005), uma parcela significativa das criangas lia
pequenos textos, porém ainda muito centrada na etapa da decodificacdo. Assim, como
estratégia pedagdgica para alunos ainda no inicio da recep¢do/producdo de texto na
modalidade escrita, isto ¢, em etapa inicial da alfabetiza¢do, a leitura dramatizada” facultou a
compreensao/interpretacdo da historia e, em conseqiiéncia disso, envolveu os alunos,
motivando-os a participacdo e, também, a tomar para si a gestdo e a execucao da atividade
como sujeitos responsaveis e compromissados ao longo do processo: do estabelecimento das
metas a finalidade.

Do ponto de vista da linguagem na perspectiva enunciativa ¢ do género textual como
objeto de ensino-aprendizagem, a forma de apresentacdo da histéria proporcionou um fluxo
intenso de interlocucgdo e se constituiu em um importante momento dialégico. Em vista disso,
a medida que alunos e professora envolveram-se nas trocas intersubjetivas, alguns conceitos
foram ressignificados e outros, produzidos. Tudo isso decorreu da compreensdao demonstrada

pela professora em lidar com o género historia infantil com criangas em processo inicial de

" Leitura realizada em voz alta, interpretando fatos ¢ falas da historia de forma a envolver o leitor, levando-o ao
“mundo” da imaginacdo e do “faz-de-conta” proprios da criancas nessa etapa da escolaridade.
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alfabetizacdo: convém que o texto seja oralizado de forma a envolver o ouvinte, potencial
leitor, levando-o a uma “viagem” ao mundo sugerido.

80 se fez notar

O resultado da interlocugao professora/alunos no decorrer da “contagdo
nas intervengdes das criangas quando sugeriram o que poderia ou deveria ser feito,
ponderando sobre a receita mais vidvel, considerando o grau de dificuldade no momento da
execu¢ao do doce, os ingredientes necessarios, a no¢do de “caro/barato”, o lugar onde
comprar os produtos e a forma como sdo comercializados.

“O doce de leite ¢ mais facil; s6 vai um litro de leite e duas xicaras de acucar”; “o
sanduiche ¢ mais facil, ndo vai usar o fogdo, o fogo”; “eu acho que o bolo de cenoura ¢ mais
gostoso™: a fala dos alunos era registrada pela professora na posi¢ao subjetiva de escriba da
classe naquele momento. A professora sistematizava as opinides, que se constituiam em dados
para uma conclusdo: o doce “brigadeiro” era o mais viavel pela facilidade de produgdo e pela
pouca quantidade de ingredientes relacionados na receita; embora fosse preciso utilizar o
fogao, isto ficaria a cargo da merendeira da escola com acompanhamento da classe.

O conhecimento pedagogico subjacente ao desenvolvimento deste momento

contempla, desde o inicio da atividade, alguns objetivos previstos no projeto pedagodgico

analisado no primeiro episodio nesta cena, conforme segue:

a- favorecer as iniciativas individuais e coletivas acolhendo as idéias dos alunos,
considerando a pratica (experiéncia) de cada um,;

b- garantir, sempre que possivel, o trabalho em grupo para que os alunos possam ser
parceiros de fato, socializando os saberes individuais nas atividades orais e escritas e, por
altimo;

c- fazer uso da leitura e da escrita como recurso para a organizagdo, documentacgio e

socializagdo dos conhecimentos em circulacdo no contexto das aulas.

Observa-se a sintonia entre o que fora proposto ¢ o desenvolvimento das primeiras
acoes pedagogicas no momento 1. Ha articulagdo dos principios pedagdgico-metodologicos
defendidos nesta tese com uma pratica direcionada ao trabalho com a linguagem como forma
de interagdo verbal na praxis educativa dessa professora; estas nogdes corporificaram-se, no
sentido de adquirir materialidade, na seqiiéncia de acdes pedagodgicas mostradas e comentadas

no momento 2 .

%0 termo “contagdo” engloba a leitura dramatizada e a intervengdo das criangas ao longo desse processo.
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Momento 2 — O mercadinho Estrela Dourada

A) Acgdes realizadas:

1- Os alunos coletaram e trouxeram embalagens ndo danificadas e com rétulos para a sala
de aula em decorréncia do trabalho pedagdgico com a leitura da historia infantil;

2- em grupos, as criangas organizaram as embalagens, classificando-as através da leitura do
rotulo quanto ao produto e sua utilidade;

3- a seguir, montaram um mercadinho dispondo as embalagens em prateleiras, separando os
produtos por categorias: alimento, higiene pessoal, limpeza da casa, mercearia, dentre
outros;

4- escolheram o nome e logotipo do mercadinho através de eleicao entre os pares na classe;

5- todas essas agdes pedagogicas somente foram realizadas gragas as muitas leituras e aos

registros escritos praticados por todos em classe.

Figura 7 — Detalhe do Mercadinho Estrela Dourada

B) Comentarios sobre os fatos mais relevantes do momento 2:

Previamente a implementacdo do projeto pedagdgico nessa classe, na sala de aula
havia uma quantidade razoavel de embalagens expostas em uma prateleira, trazidas para
execucdo de uma tarefa proposta pelo livro didatico da 1" série do EF com rotulo, tendo em

vista a alfabetizacdo a partir do nome das marcas e dos produtos, e que consistia em recortar
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palavras desse material, cola-las em folha branca para, em seguida, fixar em um cartaz maior
seguindo ordem alfabética, conforme a letra inicial das palavras recortadas. Essa atitude de
“desmontar” o texto para estimular o processo de alfabetizagdo ¢ criticada pela sua ineficacia
pedagbgica desde o inicio do ano de 1980. Geraldi (1984), em “O texto na sala de aula: leitura
e produgdo” abordou o assunto e considerou o fexto, em sua totalidade lingiiistica e de
sentido, como unidade a ser estudada nas aulas de lingua portuguesa e de alfabetizagao.
Mesmo com o avango da discussdo na area, ainda hoje os livros didaticos propdem o
desmonte do texto e, a pretexto de pautar-se na nocdo de género textual, distorcem as
proposi¢des enunciativas de trabalho com a linguagem postuladas nos documentos oficiais ao
desconsiderar o género e o suporte, maquiando praticas pedagogicas ultrapassadas, dando-
lhes aparéncia pedagdgica de inovadoras.

Todavia, como conseqiiéncia das orientagdes filosofico-metodologicas e lingiiistico-
enunciativas norteadoras do projeto pedagogico em discussdo ¢ do desencadeamento de um
processo de reflexdo com e sobre a lingua e seus usos, reverteu-se o uso pedagogico das
embalagens com rotulos até aquele momento; era importante té-las, entdo, em sua forma
original, em além maior quantidade e variedade, pois a maioria dos ingredientes (produtos)
especificados nas receitas nao constava naquelas ja coletadas.

A postura docente para a implementagdo das agdes de ensino-aprendizagem no
momento da execu¢do do P-1-EF ndo estava determinada pelo manual didatico, mas orientada
por um processo de formagdo/pesquisa fundado na agdo-reflexdo-agdo, do qual emanou o
género textual como instrumento organizador da pratica pedagogica.

Em funcao dessa abordagem e dos rumos da orientacao pedagdgica naquele momento,
a classe sentiu a necessidade de incrementar o “mercadinho” e, para isso, passou a coletar e
trazer para as aulas grande quantidade de embalagens com rotulos. Nesse processo surgiram
0s questionamentos sobre a composi¢do estrutural do género: sobre o cédigo de barras, a data
de validade, a composicdo dos produtos, a tabela nutricional, dentre outras caracteristicas
mais estaveis nesse género. A professora, subsidiada pelas nogdes pedagdgicas da perspectiva
historico-cultural (PC/SC (1998)) e pela Teoria da Atividade de Aprendizagem de Leontiev,
encaminhou a pesquisa e convidou pessoas para ajudar a responder todas as indagacdes
considerando, por um lado, o conhecimento do aluno e, por outro, o processo de
aprendizagem de acordo com a idade e a série dos alunos.

Com certo grau de entendimento da configuragdo do género rotulo, os alunos, em
equipe, trabalharam para a montagem do mercadinho, resultando a atividade em momentos de

reflexdo e intensa discussao sobre como e em que lugar expor as embalagens nas prateleiras.
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Balizados pela leitura dos rotulos e a constante media¢ao da professora, pouco a pouco tudo
foi se organizando em sec¢des conforme o conhecimento de mundo dos alunos e as
intervengdes pedagogicas adequadas para que se produzisse um ambiente 0 mais proximo
possivel da realidade.

Concluida a montagem, ocorreu a necessidade de um nome e logomarca que
caracterizassem o mercado; entdo, cada aluno deu a sua contribuicdo, submetida a escolha
através de processo de votagdo entre os pares: venceu o nome Estrela Dourada acompanhado
do desenho de uma estrela em cor dourada, a maneira de logomarca. No entanto, no contexto
da situacdo comunicativa de discussdo sobre o nome do mercado, nova divida surgiu: o que
se tinha organizado em sala era uma “venda”, uma mercearia, um mercado, um minimercado,
um supermercado ou um hipermercado? O conhecimento prévio do aluno sobre esses
conceitos foi devidamente registrado; todavia, devido as davidas, segundo a professora, ainda
se fazia necessario aprofundar mais o conhecimento sobre esses termos e, para isso, sugeriu
pesquisa a fim de se trabalhar com o conhecimento sistematizado sobre o assunto. Dentre os
muitos instrumentos de pesquisa apontados, os mais consultados foram o dicionario impresso,
o virtual e a Internet. Os resultados vieram a aula e a discussdo girou em torno do conceito da
palavra mercado e dos possiveis efeitos de sentido quando da anteposi¢do dos prefixos mini-,
super- ¢ hiper-. Esses conceitos foram amplamente discutidos pelos alunos e pela professora:
todos puderam opinar e refletir e o processo na ZDP (aluno motivado a aprender,
conhecimento potencial instigante e de extremo interesse do aprendiz, media¢do eficiente,
instrumentos de intermediacdo adequados) resultou na apropriacdo do conhecimento em
circulacao na sala de aula de forma muito perceptivel, pois os alunos concluiram que nenhum
dos termos estudados conceituaria o que tinham produzido. Optaram, entdo, pelo termo
mercadinho, em virtude de dois fatores: primeiro pelo tamanho do local disponibilizado (a
coordenag¢do da escola, percebendo o movimento pedagdgico, disponibilizou uma saleta
outrora usada como deposito, para onde foi levado o mercadinho); segundo, por se tratar de
um ambiente onde a aprendizagem ocorre de modo lidico. Um aluno disse: _ E ld que a
gente vai “brincar de mercadinho” prad aprender a ler e escrever. A escolha do sufixo -inho
apos a palavra mercado prevaleceu sobre o uso do prefixo mini- pelo efeito de sentido
produzido pela palavra mercadinho: um lugar de brincadeira, de faz-de-conta usado pelo
aluno, sob mediacdo da professora, como meio para a compreensao das relacdes verbais e das
operagdes matematicas proprias dos “mercados” como instancias sdcio-comunicativas reais.

Essa fala subsume o sentido pretendido pelo desenvolvimento das a¢des pedagdgicas

mostradas neste momento. Naquele contexto de pratica de linguagem “entraram” em sala de
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aula situagdes de comunicacdo de praticas de linguagem e seus géneros como objetos a serem
aprendidos para possibilitar as criangas o acesso a recep¢ao/produgdo de gé€neros orais ou
escritos mais formais. Assim, as situagdes de comunicacdo oportunizadas, na forma de
brincadeira, aproximaram o aluno das verdadeiras situagdes de comunicacdo, portanto tinham
sentido para a crianga: levaram a compreender essas situagdes com linguagem sob o ponto de
vista de seu funcionamento lingiiistico e discursivo na sociedade, através do movimento
ludico de aprendizagem.

Na perspectiva da adequagdo-da-ag¢do-na-agdo, o contexto do “Mercadinho Estrela
Dourada” proporcionou um fluxo socio-comunicativo rico para aqueles alunos em etapa
inicial de alfabetizacdo quando de sua producao, desde as agdes pedagogicas iniciais de coleta
de embalagem com rotulo, passando pela selecdo, classificacao e disposicao dos produtos nas
prateleiras, até a sua conformagdo final. Todos se envolveram em interacdes verbais orais e
escritas significativas devido a dindmica de ensino-aprendizagem voltada para as habilidades
de leitura e de escrita, além das operagdes matematicas empreendidas através das atividades
planejadas e desenvolvidas para que as criangas compreendessem a linguagem nas praticas
reais na (da) sociedade e, dessa forma, percebessem a funcdo social da escrita.

O movimento do fluxo comunicativo neste momento caracterizou-se pela
dinamicidade e multiplicidade de usos textuais orais e escritos. Nao poderia ser diferente: uma
situacdo de comunicacdo leva a outra em um processo continuo proprio nas praticas de
linguagem na sociedade. Assim outros textos emergiram nas dinamicas ludicas de ensino-
aprendizagem no contexto do Mercadinho Estrela Dourada, conforme apresento no momento

3, a seguir.

Momento 3 — Lista e hora das compras

A) Acoes realizadas:

1- Individualmente, cada aluno foi solicitado a produzir uma lista de compras em que fossem
incluidos os produtos para a preparacao da receita do “doce para o papai” e de produtos da
cesta basica para a familia;

2- em casa e junto a familia, elaboracdo de segunda lista de compras para o més;

3- em sala de aula, elaboragdo de uma terceira lista coletiva de compras como forma de
sistematizagdo das duas listas anteriores para solucionar de problemas em relagdo a

adequacao do texto ao género;
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4- simulagdo de compra no Mercadinho Estrela Dourada.

B) Comentarios sobre os fatos mais relevantes do momento 3:

Atenta ao envolvimento do aluno, a professora propos a produgdo escrita de uma /lista
de compras, desafiando-o a arrolar os ingredientes necessarios ao “doce para o papai” e
também os mantimentos que supostamente se consome em casa. Destaque-se que até aquele
momento a lista de compras nao circulara na relagdo de interacdo verbal estabelecida nas
aulas, se bem que, por inferéncia, deduz-se dessa atitude pedagdgica da professora, a intengao
de avaliar o conhecimento prévio do aluno sobre o género textual em producao.

Ao longo do periodo de montagem do mercadinho, a leitura de rétulos para compor as
seccOes e os registros escritos realizados possibilitaram um contato direto com a escrita do
nome dos produtos e das marcas; isso facilitou o processo de produgdo escrita da lista de
compras nos aspectos notacionais; no entanto, nenhuma /ista havia naquele contexto que
indicasse a composicao estrutural e o estilo do género: foi uma necessidade manifestada pelas
criangas, que propuseram ‘“brincar de fazer comprinhas”. Como dito anteriormente, o
consumidor, no mercado, geralmente tem em mao uma lista de compras, se ndo materializada
em um suporte de papel, a0 menos no plano mental. Isso fora discutido entre as criangas ¢ a
professora: no projeto textual-discursivo que orienta a producdo de uma lista de compras
estdo implicitas as condigdes do contexto socio-economico da familia, inclusive a escolha do
mercado onde comprar.

Concluida a etapa de discussao e de planificagdo, a producdo escrita do texto da /ista
de compras realizou-se em sala de aula sob mediacdo e intervencdo da professora e dos
colegas mais experientes, e foi intermediado, também, pela consulta aos roétulos das
embalagens expostas nas prateleiras do “mercadinho”. Por fim, chegou-se a primeira versao
escrita, amplamente discutida com os alunos, sobretudo em relagdo aos aspectos estilisticos,
em virtude de alguns textos ndo se terem adequado a configuracdo do género (Figura §). Uma
parcela dos alunos demonstrou conhecimento sobre o género, composicdo e disposicao
adequada do texto no suporte, a folha de papel, de acordo com a configuragdo genérica
historicamente convencionada (Lista 1, Figura 8). A amostra a seguir permite visualizar o
conhecimento prévio do aluno em relagdo ao género textual em pauta e a forma como uma
crianga, na primeira série do EF, o materializa em um texto escrito a partir das representacdes

lingtiistico-discursivas no plano mental: alguns ja se apropriaram da composi¢do estrutural e
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do estilo do género (Lista 1) e outros ainda se encontram em processo de apropriacao (Lista

2).

Figura 8 — Listas de compra.

Lista 1 Lista 2

Esses textos, assim como os demais produzidos em primeira versao, permitiram uma
avaliagdo do conhecimento dos alunos em relagdo ao género trabalhado e, a partir dos dados
coletados pela professora, permitiram tomar algumas decisdes em relagdo a agdes de ensino-
aprendizagem a implementar: o que trabalhar e como para a apropriacdo das caracteristicas do
género.

Segundo pronunciamento da professora em seu relatorio final sobre o
desenvolvimento do P-1-EF em sala de aula, comentando casos como o da Lista 2, “algumas
listas ndo tinham caracteristica de lista e sim de registro similar a textos com os quais os
alunos jé estavam familiarizados”. Esse comentario diz respeito a compreensao da professora
em relagdo a inadequacdo das listas ao estilo do género, considerando o estilo ndo como um
efeito de individualidade de quem produz o texto, mas como préprio de um género
estabelecido pelo movimento historico-social da linguagem na sociedade. Essa atitude de
preocupacdo da professora com a adequacao ao estilo do género mudou o enfoque e a postura
docente frente ao ensino do texto, mesmo em uma primeira série do EF, onde a cultura escolar

tem estabelecido a alfabetizacdo pautada nos chamados métodos sintéticos que partem das
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letras para as silabas, depois para palavras e textos, isto é, vao da parte (fonema/grafema) para

o todo (palavra, frase e texto).

No trabalho ora comentado, o rompimento com a pratica pedagogica vigente ocorreu

quando:

a-

b-

a professora considerou o texto, principalmente aquele produzido pelo aluno, como o
ponto de partida para o trabalho com e sobre a linguagem nas aulas, na perspectiva do
género;

desviou o olhar dos problemas ortograficos observados na superficie textual e se voltou
para o texto como um todo em seus efeitos de sentido com vistas a sua adequagdo em um

género para uma situacao de comunicagao especifica.

Cabe também ressaltar, quanto a adequagdo do conhecimento-na-agdo e da acdo-na-

ag¢do no desenvolvimento desse projeto, as estratégias de revisao textual adotadas:

C-

as listas de compra nao foram “recolhidas” e corrigidas em casa pela professora para
posterior devolucdo com apontamento dos “erros”, como tradicionalmente ocorre na
cultura escolar da correcao da redagao;

na etapa da revisao, atenta e preocupada em evidenciar a no¢do de género textual quando
da producdo do texto, recorreu ao ambito da familia como uma das possibilidades de
solugdo para os problemas observados na primeira versao no que concerne a adequacao do
texto ao género;

entdo, solicitou as criangas que, com os pais € em casa, produzissem uma lista de compras
baseada nas necessidades da familia para o periodo de um més, reconhecendo, dessa
forma, a casa do aluno como instincia original de producdo da lista de compras e o
projeto textual-discursivo desse género como decorrente de fatores socio-econdomicos
relativos a familia. Os pais, como consumidores, certamente ja se apropriaram desse
género e, ao produzir suas listas de compras, o fizeram apoiados nos conhecimentos
intrapsicoldgicos relativos as configuragdes lingliistico-textuais proprias do género.

Como passo seguinte, dando continuidade a dindmica de ensino-aprendizagem do

género em pauta, os alunos compararam suas listas com aquelas produzidas pelos pais e, em

um processo de analise, abstracdo, sintese e generalizagdo, uma terceira lista foi produzida.
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Figura 9 — Lista de compra coletiva
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A produgdo da lista de compras coletiva principiou pela comparagdo entre as listas
presentes na classe, com os alunos evidenciando os produtos comuns a todas, registrando-os
posteriormente por escrito no quadro-negro da forma como sabiam grafar. A énfase, nessa
etapa, concentrou-se na configuracdo textual no género, principalmente em relagdo a
disposicao das palavras no texto, destacada pela professora como “ndo linear, mas uma abaixo
da outra precedidas de medida de quantidade”.

Concluida essa fase, a ateng@o da classe voltou-se para a sintese registrada no quadro-
negro, envolvida pela proposicdo da professora em transcrever a lista em uma folha de papel
pardo adequando a escrita das palavras as convengdes ortograficas sistematizadas
historicamente. Para isso, fora proposto consulta ao diciondrio — cada crianga portava um
pequeno exemplar em sala — e também aos rotulos das embalagens. Algumas surpresas
surgiram nesse processo de reescrita da lista, por exemplo, nos rétulos de embalagem do
saponaceo liquido para lavar cabelo, embora estivesse escrito ‘shampoo’, a pesquisa no
dicionario de portugués brasileiro indicava a grafia “xampu”. Além dessa, outras dividas em
relagdo a grafia das palavras foram solucionadas pela pesquisa no dicionario e pela consulta
aos rotulos. Outro aspecto interessante para os alunos veio a discussdo: por um processo
metonimico, nessa lista coletiva alguns produtos tiveram o nome substituido pelo das marcas
ou logomarcas, por exemplo: NESCAU em substituicdo a ‘achocolatado’; Q’BOA em lugar

de ‘agua sanitaria’ ou ‘alvejante’; KUAT como ‘guarand’ refrigerante. As questdes
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ortograficas e as demais relacionadas a producdo da lista de compras coletiva foram

resolvidas através das muitas interlocucdes entre a professora e os alunos, intermediados por

instrumentos que lhes pudessem levar ao conhecimento sistematizado historicamente em
relagdo as questdes aludidas.

O processo de ensino-aprendizagem no momento 3 pautou-se em uma dindmica de
textualizacdo comprometida com os efeitos de sentido produzidos pela materialidade textual
em um genero:

1- mesmo que de “brincadeira”, proporcionou um contexto para a circulacdo do texto em
uma situagdo de comunicacdo muita préxima a da realidade da pratica de linguagem do
género em estudo. No processo de textualizagdo, essa foi a etapa da compreensio;

2- a escrita decorreu da necessidade das criangas ao “brincarem de mercadinho” pois, para
isso, precisavam de uma /ista de compras. Essa foi a etapa da producio escrita do texto,
momento em que as criangas compartilharam conhecimentos de mundo e lingiiistico-
discursivos a medida que trocavam idéias umas com as outras sobre como escrever a lista,
além da possibilidade de recorrer ao rétulo de embalagem no “mercadinho” para sanar
davidas;

3- a revisdo do texto escrito e a sua adequagdo as caracteristicas do género também se
constituiram pela possibilidade de trocas com as familias, com os instrumentos
pedagogicos disponiveis em aula e, principalmente, pela mediacdo da professora, que
instigava o aluno as conclusdes plausiveis a partir do elenco de alternativas
disponibilizadas. Nesse caso, houve também mudanca de postura docente frente a
corre¢do do texto, que na cultura escolar vigente, ¢ da algada exclusiva do professor;

4- por fim, a divulgacdo do texto aconteceu através da publicacdo da lista de compras
coletiva na sala de aula. Conforme se pode observar anteriormente na Figura 8; ndo fora
colocada a quantidade antes dos nomes do produtos por uma decisdo da classe, pois isso
dependeria do numero de pessoas por familia; segundo falou uma crianga: “sé depois de
saber o tamanho da familia”. Por isso, cada aluno responsabilizou-se em tratar do assunto
junto aos pais para posteriormente fornecer resposta a classe.

Com a lista coletiva concluida, restava finalmente ir as compras; no entanto surgiu
uma nova questdo: como comprar se nao havia o pre¢o nos produtos? O conhecimento de
mundo do aluno redimensionou a dindmica das acdes de ensino-aprendizagem e, por forca da
necessidade pedagdgica, procedimentos complementares alinharam-se a pauta interacional.

A fala de um aluno orientou os rumos da acdo: _ “Precisamos colocar os precos, mas

ndo precisamos colocar os precos em todos os produtos. E sO6 agente fazer como no
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supermercado: botar nas prateleiras, na frente do produto”. Entdo, para a resolucdo do
problema recorreu-se novamente a pesquisa: os precos poderiam ser encontrados nas notas e
nos cupons fiscais emitidos nas seccdes de caixa dos mercados e, principalmente, nos folhetos
de propaganda de promocgdes de produtos. Os géneros textuais citados, além das cédulas de
dinheiro, do cartdo de crédito, do cheque e dos vales-alimentagdo ficticios “entraram” no
processo de ensino-aprendizagem como instrumentos auxiliares a compreensdo de uma
realidade, e concomitantemente, nesse processo de pesquisa dos precos, instigaram o aluno a
ler e realizar operagcdes matematicas para responder ao questionamento daquele momento.
Leitura e escrita articularam-se para a resolucdo da necessidade do aluno: saber os pregos e
produzir as etiquetas com valor e nome dos produtos, o que qualificou ainda mais a atividade
escolar “compra no mercadinho”. Fundiram-se, nesse processo de atividades de linguagem,
brincadeira, realidade, conhecimento espontaneo e de base cientifica, leitura e escrita com
vistas a ressignificagdo e a apropriacdo de conceitos concernentes ao processo de
alfabetizacao das criancgas .
Em 3.2 Cena 6: Reflexdo sobre a agdo lingiiistica e pedagogico subsidiada nas leituras
e nas discussdes sobre Vygotsky (1989,1996); Freire (2006); PC/SC (1998), tratei da nogao
de aprendizagem por “interpretagdo/compreensdo”, abordada exaustivamente nos encontros
de formacgao/pesquisa. Essa concepcdo fundamentou as acgdes pedagogicas e lingiiistico-
discursivas no contexto do “mercadinho”, incluindo todas os momentos do trabalho com o
género como objeto de ensino-aprendizagem nesse contexto. As agdes pedagogicas foram
meticulosamente planejadas a partir do conhecimento prévio do aluno, das suas
representacoes de mundo, organizadas e articuladas aos conceitos/conteudos a serem
trabalhados: sobretudo as habilidades de leitura e de escrita visando a permitir ao aluno passar
do saber particular para o geral e deste para aquele. No contexto em tela, essa passagem
contemplou a realidade vivenciada pelo aprendiz, levando-o a compreender os conteudos
escolares sob os pontos de vista :
a- categorial — relativo a compreensdo do aluno a fim de que resultasse em uma
generaliza¢do mais ampla a partir do que esta por detras do particular, o que possibilitou
ao aprendiz um referencial mais amplo e coerente de explicagoes e,
b- semantico — relativo a interpretacdo do sentido do conteudo pelo aprendiz, isto €, que
relacdo o “saber em discussdo” tem com sua vida, com seu mundo, com a sociedade da
qual faz parte para que produza novos sentidos, ao perceber as intengdes subjacentes aos

saberes.
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O momento 3 culminou na atividade das compras, quando os alunos, munidos de sua
respectivas /istas, pautados nos precos e na qualidade dos produtos, puderam fazer as suas
escolhas. Essa atividade constitui-se em um importante momento de pratica de leitura das
listas, dos pregos, dos rotulos das embalagens para a escolha dos produtos e de operagdes
matematicas, pois ao passar no caixa, cada grupo dispunha de cédulas de dinheiro e de outras
formas de pagamentos para “fechamento” do negdcio. A pratica da escrita contextualizada
ocorreu quando, no caixa, as “notas fiscais”, cujos formuldrios haviam sido previamente

produzidos, foram preenchidas com o nome dos produtos, precos e soma total.

Figura 10 — Alunos “brincando de fazer compras”

Esse evento de aprendizagem e de interlocucdo permitiu a familiaridade da crianga
com a pesquisa de pregos, com a possibilidade de escolhas de produtos, considerando preco e
qualidade, e com o preenchimento de “nota-fiscal”, além de propiciar a compreensao das
diferentes formas de pagamento ao usar dinheiro, cheque, cartio de crédito e vale-
alimentacdo. Considerando o que disse anteriormente sobre o ponto de vista semantico na
passagem do conhecimento particular para o geral e vice-versa, assinalo a vontade do aluno
em querer aprender, expressa através da disposi¢do para relacionar consistente e
coerentemente a sua estrutura cognitiva o “novo” saber, potencialmente significativo. Nao foi
apenas a professora que considerou o conteudo relevante, o aluno também chegou a essa

conclusdo, em conseqiiéncia da mediagdo docente que o motivou € o instigou a engajar-se a
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atividade. Em suma, o aluno interpretou a realidade atribuindo e explicando o sentido a partir
do proprio conhecimento de mundo, o que o levou a compreender o contexto, os conceitos €
contetidos sob a dtica do saber sistematizado, produzindo novos sentidos e interferindo no

processo de ensino-aprendizagem.

Momento 4 — A producdo de um folheto de propaganda escrita e a oralizacdo em fita de video
VHS

A) AcgOes realizadas:

1- Leitura dos folhetos de propaganda de produtos publicados pelos supermercados trazidos
pelos alunos para a pesquisa de pregos;

2- producdo escrita de um folheto com produtos e precos do Mercadinho Estrela Dourada;

3- oralizacao do texto escrito no folheto a maneira de propaganda gravada em fita VHS para
videocassete;

4- apresentacdo do video produzido aos alunos.

Figura 11 — Folhetos produzidos pelos alunos.

Folhetol Folheto 2
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B) Comentarios sobre os fatos mais relevantes do momento 4:

Devido a pesquisa de precos, havia muitos folhetos com propaganda de mercadorias
dos supermercados na sala de aula. Esse género textual “entrara” no processo de ensino-
aprendizagem como material de consulta, proposito originalmente distinto do projeto
discursivo de quem o produziu: persuadir consumidores a comprar determinada
marca/produto em uma dada instituicdo comercial. No ambito da aula, o folheto foi usado
como uma variagdo do género de referéncia em conseqiiéncia do objetivo precipuo na
dindmica de ensino-aprendizagem: pesquisar pre¢os, embora, para o aluno, a fungdo
comunicativa do género (persuasao por produtos/marcas, precos e instituicdo comercial) tenha
se manifestado paralelamente a de aprendizagem.

A fim de reconstituir a situacdo de comunicacdo, o projeto discursivo, a inten¢do do
produtor, a apreciagdo valorativa do destinatario, ou de acordo com Schneuwly (2004, p. 26)
formular “uma base de orientagdo para a acdo discursiva”, a professora estimulou a classe a
producdo de um folheto para o Mercadinho Estrela Dourada no sentido de recuperar, ao
menos parcialmente, a fungdo comunicativa original do género em questdo. Para isso, o aluno
foi convidado a produzir um texto persuadindo um potencial consumidor sobre as qualidades
de um produto, sobre os precos e sobre a escolha do Mercadinho Estrela Dourada como
lugar para as compras. Para a ilustragdo desse folheto foram utilizadas as figuras disponiveis
na sala. Novamente foi estabelecido um processo de leitura com a intencdo de observar as
marcas lingliistico-discursivas caracteristicas do estilo do folheto materializadas na
linguagem escrita persuasiva do texto. Essa atividade, aliada as demais no processo de
alfabetizacdo, possibilitou uma produgdo textual escrita como a que foi mostrada na Figura
11, transcrita em detalhes, a seguir, para uma melhor visualizagdo:

CONPRE SUCO DEL VALE PARA VOCE FICAR FORTE E SALDAVEL . E
FEITO COM FRUTAS FRESCAS E SEN CONSERVATES. QUANDO

VOCE ESTIVER CHATAADO BEBA SUCO DEL VALLE. (folheto 1: texto
)]

USE ESCOVA ORAL B PARA DEIXAR CEUS DENTE BRANQUINHO.
(folheto 1: texto 2)

CONPRE CARVAO BRASA PADEXA TUA CANE SABORAZA.
3.00 (folheto 2: texto 1)

CONPRE PAPEL HIGIENICO PERSONAL FOFINHO COMO O COELHO
POR APENAS 2,50 NO MERCADINHO ESTRELA DOURADA (folheto 2:
texto 2)
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Na cultura escolar vigente, nos momentos iniciais da alfabetizacdo, a configuragao dos
textos escolarizados ¢ notadamente marcada pelo foco na estrutura em conseqiiéncia de o
objeto de estudo movimentar-se, nas acdes de ensino, dos fonemas/grafemas para as silabas e
dessas para as palavras e frases para chegar a “construcdo” de um texto, ou seja, um
pseudotexto, o objetivo ¢ a “aprendizagem via memorizacdo” de segmentos do sistema
lingiiistico em uma ordem do mais simples ao mais complexo, conforme apregoam os
métodos sintéticos de alfabetizacdo, fonico e sildbico, ou mesmo, segundo a crenca docente
resultante da propria experiéncia. Normalmente sdo textos voltados para a apresentagdo de
uma “familia de silabas”, sem pretensdo de um sentido marcado pelos contextos sociais de
uso da escrita.

No entanto, os quatro textos apresentados anteriormente nos dois folhetos romperam
com esse modelo de texto “construido a partir das partes”: a parte (letras, silabas e palavras) e
o método (fonico e silabico) deram lugar ao texto como unidade de sentido e, por isso, como
objeto a ser ensinado, enquadrado na nogdo de género e de uma pratica de linguagem.
Conseqiientemente a materialidade textual em amostra na Figura 11 assentou-se no conteudo
temdtico, na composi¢do estrutural e no estilo do género em virtude de, na etapa de
planificag¢do, ou seja, na fase preé-textual ( cf. SAUTCHUK, 2003), o aluno ter lidado com
género textual folheto de propaganda de supermercado e participado de discussdes sobre o

projeto discursivo e textual:

i) as condi¢cdes de produgdo e a situagdo de comunica¢do, produzindo uma
representacdo proxima do real dos elementos constitutivos da pratica de
linguagem em que circula esse género;

ii) a quem se dirigiria a producgdo: i) quais os destinatarios possiveis? —
provavelmente os potenciais consumidores do Mercadinho Estrela Dourada;
ii) que forma assumira a producdo, em que suporte circularia e; iij) de que
forma se divulgaria a producdo: a conclusdo pelos alunos foi a producao de
folhetos de propaganda para o Mercadinho Estrela Dourada em papel e,
também, a oralizagdo do texto produzido a moda de propaganda para a midia
televisiva, gravada em fita VHS, com o objetivo de apresenta-la a classe e aos

demais alunos da escola.
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Figura 12 — Aluno oralizando o texto para a propaganda em video

O momento da gravagdo em video, tomando como roteiro para a oraliza¢do do texto
produzido para o folheto, permitiu que alguns alunos percebessem que a argumentagao escrita
ndo convencia oralmente o potencial consumidor e, em vista disso, reelaboraram a produgao
textual com a intervengdo da professora que, respeitando-lhes a criatividade e a iniciativa,
preocupou-se, na mediagcdo pedagogica, com o estilo do género. Isso denota que a medida que
a crianca interage em eventos de letramento de sua cultura, ela elabora hipoteses sobre a
funcdo da escrita a partir do conhecimento que tem da lingua oral.

A gravagdo do video, assim como sua exibicdo a classe, apresentou momentos
interessantes, pois a responsabilidade dos alunos com suas produgdes € com a atividade em
sua totalidade fez com que muitos refizessem o processo até estarem satisfeitos com os
resultados.

Vale também ressaltar as marcas lingiiisticas materializadas nos textos produzidos
com vistas a criar o efeito de sentido persuasivo proprio do género, bem como outras que nao
s30 comuns em textos escritos por criangas da primeira série do EF:

a) verbos no imperativo e no infinitivo introduzindo seqiiéncias textuais injuntivas e

argumentacao persuasiva: CONPRE, FICAR, USE, DEIXAR;

b) estruturas sintaticas no futuro do subjuntivo hipotetizando uma possibilidade a fim

de convencer o potencial consumidor: “Quando vocé estiver”;

¢) uso de diacritico marcando acentuacdo grafica e de sinais de pontuacdo em

contexto lingiiistico adequado: “vocé, higiénico” e o uso do ponto final;
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d) nogdes explicitas do uso de morfemas marcando o plural das palavras ou de
sintagmas: “ceus dente, frutas frescas, conservantes”;

e) mecanismos de coesdo adequadamente empregados na microestrutura textual, o
que contribuiu para o estabelecimento da coeréncia e para a producdo de sentidos
esperada em um texto desse género: “e, para, padexa, com o, por.

Essas marcas manifestaram conhecimentos sobre a linguagem escrita, tendo a
oralidade como referéncia. A escola coube, através do trabalho da professora junto ao aluno,
normatizar a escrita, proporcionando oportunidades de contextualiza-la de acordo com os usos
sociais. Entdo, no momento 4 assim como nos anteriores, em relagdo ao conhecimento-na-
ac¢do ¢ a adequagdo-da-agdo, atirmo que os textos produzidos por alunos de uma primeira
sériec do EF, no inicio do segundo semestre letivo de 2005, refletem o entendimento
lingiiistico-discursivo e pedagdgico subjacente a dinamica de ensino-aprendizagem
implementada através de agdes pedagogicas alicer¢adas em praticas de leitura e de produgdo
escrita como forma de alfabetizar e conduzir ao letramento em conseqiiéncia de, no trabalho
docente, ter-se tomado o texto como objeto de ensino-aprendizagem a partir da nogdo de
género textual. Isso implicou o entendimento da alfabetizagdo como um processo constituido
em atividades de interagdo verbal com géneros, apostando na importancia da
interdiscursividade e da intertextualidade constitutivas das trocas discursivas e textuais.
Através dessas atividades as criangas desenvolveram uma representagdo cognitiva e social
sobre escrita, tanto do funcionamento do sistema quanto das formas de discurso escrito. Esta
representacdo somente foi possivel a partir do uso da linguagem presente nos eventos socio-
comunicativos de fala, de escrita e de letramento ocorridos durante as aulas, ou seja, nesse
contexto circularam textos sobre assuntos do cotidiano. Estes, assim como aqueles produzidos
pela crianga, formaram a base do processo de ensino-aprendizagem. O fazer pedagodgico
possibilitou as criangas, na sala de aula, o dizer e o escrever sobre o que pensavam, o que
falavam e como falavam, orientadas e instigadas por agdes compartilhadas que priorizaram a
mediacdo com o outro pela palavra, tendo como objeto de estudo o género textual. Em
decorréncia dessa pratica, as atividades de linguagem, no processo didatico, voltaram-se, em

sua finalidade, aos textos correspondentes as praticas de linguagem em foco.
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Momento 5 — Finalmente o doce ¢ o biscoito para o papai

A) Acoes realizadas:

1- Produgdo escrita da receita do doce e do biscoito para o papai;

2- confecgdo experimental e degustacdo das receitas na cozinha da escola;

3- atividade de producdo de texto incentivando a reciclagem e o reaproveitamento de
materiais, usando cartolina como suporte (género textual cartaz escolar) e preparacao das
embalagens com rétulo para o doce do papai;

4- homenagem e entrega dos presentes aos pais.

C) Comentarios sobre os fatos mais relevantes do momento 5.

A partir do envolvimento e do conhecimento manifestados pelo aluno, a professora
oportunizou repensar o doce para o papai, uma vez que algumas criancas optaram também
pela confec¢do de um biscoito; assim, duas receitas foram estudadas: a do doce “brigadeiro” e
a do biscoito. O dia dos pais se aproximava e a melhor homenagem era presented-los com
algo feito pelos filhos, estruturados no conhecimento apreendido nos cinco meses letivos de
aula antecedentes: uma embalagem de doce ou biscoito com rétulo idealizado e produzido
pela crianca como forma de atestar habilidades de leitura e da escrita, mesmo que em uma
etapa ainda inicial do processo de alfabetizacdo e letramento.

As receitas foram registradas no quadro-negro a partir das muitas existentes na sala de
aula, incluindo aquelas apresentadas na historia “Um cha na casa de Dona Lald”. Mais
questionamentos e muita discussdo dominaram o contexto; fazia-se necessario estudar a
propor¢cao dos ingredientes, determinando a quantidade de doce ou biscoito em cada
embalagem ao numero de pais. Além disso, discutiam-se a forma e a quantidade das medidas

para se atribuir sentido:

i) a “uma colher”, Y4 xicara”, “100 gr”, “1 litro” e “uma pitada”, dentre outras e

i1) a constituicdo dos produtos em forma de po, liquido e sélido, dentre outros.

Para aprofundar a questdo, instigada pela professora, a classe buscou ajuda junto a
merendeira, pessoa mais experiente no assunto, cuja colaboragdo possibilitou chegar a um

consenso em termos do quanto e como utilizar cada produto.
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Resolvidas as questdes anteriores e apos discussdo ampla sobre as marcas lingiiisticas
e a configuracdo do género, as receitas foram copiadas pelos alunos. Da sala de aula, os
alunos passaram a cozinha da escola, também tomada como lugar de aprendizagem
sistematica na medida em que, nesse ambiente, mediados pela merendeira, acompanharam e
participaram no processo de producdo experimental das receitas escolhidas, exceto no
momento de “leve ao fogo mexendo sempre até soltar do fundo da panela”; o objetivo era
degustar previamente os doces e biscoitos a serem ofertados aos pais.

Abordaram-se, na ocasido, os cuidados necessarios ao manipular alimentos e ao
utilizar o fogdo, bem como os perigos decorrentes do trabalho com produtos quentes ou em
ebuli¢do, por isso, dada a faixa etaria das criangas, enfatizou-se a supervisao de um adulto e
nos critérios de higiene e seguranca. Prontos os doces e os biscoitos, o0 momento da
degustacdo foi permeado de expressoes de satisfagdo como: “Pro, ficou uma delicia!.”

Passou-se, entdo, a preparagdo da embalagem, que principiou pela producdo de um
texto do género cartaz escolar, com o objetivo de conscientizar os demais alunos da
instituicdo sobre a pratica da reciclagem de lixo, tendo em vista estabelecer uma cultura do
reaproveitamento, bem como manter limpo e preservado o meio ambiente. Essa atividade,
sugerida pelas criangas, visava a reciclagem e a reutilizagdo de vidros e garrafas plasticas,
disponiveis na escola, para a embalagem do doce para o papai e para outras necessidades.
Entdo, em duplas, os alunos iniciaram o processo de produ¢do textual discutindo, sob a
coordenacdo da professora, os sentidos dos termos reciclar: submeter papel, plastico e outros
materiais s6lidos ou liquidos a uma série de processos de mudanga ou tratamento em industria
propria para posterior reutilizacdo; e reutilizar: significando usar de novo sem
necessariamente passar por processos de transformagdo, apenas de assepsia. Além disso,
verificaram que materiais do lixo se podem reciclar e quais reutilizar.

O que se observa como conhecimento-na-agdo nessa atividade de textualizagdo, como
comprova o texto adiante, ¢ resultante da relacdo desses sujeitos-criangas com a escrita € o
uso funcional que elas fizeram dessa tecnologia. Sempre que foram instigadas a escrever, o
fizeram motivadas pela necessidade funcional, em eventos sociocomunicativos que
emergiram no contexto da sala de aula, nos quais puderam evidenciar suas “vozes” através da

escrita como mais uma possibilidade sociocomunicativa.
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Figura 13 — Texto de incentivo a reciclagem e a reutilizagdo de material do lixo

Por isso, subjacente a materialidade textual, desponta o conhecimento apropriado pela
crianga em um nivel intrapsicologico (cf. VYGOTSKY, 1989;1996), ou seja, ela verbaliza,
sem ajuda alheia, um saber internalizado como resultado das dindmica de ensino-
aprendizagem desenvolvida nas aulas. Esse saber explicita-se nos conhecimentos lingiiistico-
discursivos sobre a escrita € no grau de tessitura textual manifestados pela coesdo e pela
coeréncia do texto. Os efeitos de sentido depreendidos dessa produgdo textual convocam o
leitor potencial a engajar-se a causa: “Vamos participar dece ambiente limpo” e, para isso,
sugere: “cepare vidro com vidro. Papel com papel. Plastico com plastico.” Manifesta-se uma
“voz” que se posiciona como sujeito preocupado com questdes sociais, que dizem respeito a
todos; isso reflete o processo dialdgico estabelecido nos momentos de interlocugdo referentes
a tematica em discussdo. Todos puderam opinar, foram ouvidos e ouviram em uma atividade
de fala e escuta que culminou na atividade de produgdo escrita, conforme se mostra na Figura
13.

Assim, pondo em pratica o discurso, os alunos langaram mao da reutilizacdo de
garrafas plasticas e de vidros e confeccionaram as embalagens e respectivos rotulos a fim de
acondicionar o doce e o biscoito para o papai. Este processo foi mediado pela professora de

artes juntamente com a professora da classe.



205

Figura 14 — Confecgdo e embalagem com rétulo para homenagear os pais

Assim, pelo viés do conhecimento-na-agdo e da adequacgdo-da-ag¢do de produgao dos
rotulos e dos demais textos durante a execucdo desse projeto, € notéria a contemplagdo dos
fatores relativos a no¢ao de género bem como as etapas do processo de textualizagdo e, isso,
em relagdo aos aspectos sécio-funcionais do género, implicou pensar:

1) a quem se dirigia a producdo do género, ou seja, o destinatario: no caso em tela, aos pais
ansiosos por conhecerem o progresso dos filhos em relagdo as habilidades de leitura e de
escrita;

2) que forma assumiria a produgdo em relacdo ao suporte de circulacdo: a embalagem de
vidro ou de pléstico;

3) como seria divulgada, ou seja, de que forma seria dada a publico a producdo. Nesse caso,
a entrega das embalagens, com os doces, quando da realizagdo de uma homenagem na

escola pela passagem do dia dos pais.

Quanto ao processo de textualizagdo, cumpriram-se as seguintes etapas:

a) escrita de uma versao preliminar do texto. Nesta etapa de desenvolvimento do projeto, os

alunos haviam lidado com o género rétulo de embalagem em vdrias ocasides, por isso

passou-se de imediato para a producado escrita;
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b) revisdo quanto ao conteudo e organizacao geral do texto realizada pelos alunos em
colaboracao com os pares € com a professora. Cada texto foi revisado vérias vezes;

c) consideracdo das dimensdes da embalagem para adaptacdo do texto ao suporte. Houve a
necessidade de produzir o texto em uma folha de papel dada a impossibilidade de fazé-lo
na propria embalagem de vidro ou pléstico;

d) arte final dos textos;

e) fixacdo dos rotulos na embalagem.

O projeto textual-discursivo do género de referéncia enfatiza elementos persuasivos da
linguagem e dos demais elementos ndo verbais, centralizado na idéia de vender um produto ao
consumidor. Porém, em fun¢do da situagdo comunicativa planejada para a atividade em sala
de aula, o projeto textual-discursivo do género produzido pelo aluno privilegiou a idéia de
apresentar aos pais os conhecimentos apreendidos referentes as habilidades de leitura bem
como a compreensao dos usos que se faz dessas habilidades em situagdes de comunicagao
especificas. Além disso, os elementos ndo verbais como as cores, sobretudo as que foram
usadas na letras que compdem o nome do produtos, bem como os desenhos ( borboletas,
coragdes com : Eu te amo) traziam em si o sentido da felicidade, da alegria em poder, fazendo
uso da leitura e da escrita em textos e contextos reais de comunicacdo: homenagear os pais
pela passagem de seu dia.

Cabe também enfatizar que, mesmo sendo uma variacdo do género de referéncia, o
rétulo produzido pelos alunos continha os elementos mais estaveis na configuragdo desse
género. Conforme se observa na Figura 14, fizeram-se presentes na parte frontal da
embalagem, e em destaque, nome do produto — biscoito ou doce do papai, bem como a data
de fabricagdo, a de validade e o nome do fabricante — turma 11; no verso, a receita ¢ a
composi¢do do produto, além de desenhos, a moda dos diversos simbolos (icones)
intercalados no género de referéncia. Isso significa que mesmo fazendo uso das formas
relativamente estaveis de comunicacdo tipicas do género rétulo, o aluno adaptou o género a
situacdo comunicativa relativa ao evento sdcio-comunicativo em que circulou, em
conseqiiéncia da inten¢do lingiiistico-discursiva presente no evento: “vender” , no sentido
figurativo, a idéia de que a crianga ingressara no “mundo da escrita”’, ndo como
decodificadora ou codificadora de um codigo escrito, mas como sujeito que se iniciou nesse
“mundo” através de um processo que lhe permitiu a compreensao do cddigo, da funcdo social

dos textos relativos as diferentes praticas de linguagem.



207

5.2.4.3 Consideragdes gerais sobre o projeto P-1-EF

Os comentarios anteriores e os realizados em 5.2.3 Segundo episodio, a respeito dos
aspectos conceituais e em 5.2.4 Terceiro episodio, sobre a implementacao do projeto P-1-EF,
em confronto com o que foi abordado em 5.2.2 Primeiro episodio, sobre a materialidade dos
esquemas mentais no ‘“texto-esboco”, permitem asseverar a mudanca de uma pratica
pedagobgica e lingiiistico-discursiva e de uma postura docente, em conseqiiéncia de um tipo de
formagdo profissional e da compreensdo das nogdes de gé€nero textual para a organizacio e
implementagdo de um processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita focado no texto
como unidade de ensino articulado a nocdo de género como base para totalidade desse
processo.

Nesse aspecto, os cinco (05) momentos apresentados e comentados no terceiro
episodio desta Cena confirmaram a articulagdo de uma pratica de ensino-aprendizagem
subsidiado pelos pressupostos da perspectiva historico-social (VYGOTSKY, 1989; 1996), a
uma nog¢do enunciativa de linguagem (BAKHTIN, 1993; 1995; 1997; 2002), referendadas e
propostas na PC/SC(1998).

As agoes pedagodgicas e lingliistico-discursivas desses momentos pressupuseram que a
aprendizagem acontecesse a partir da nogdo do “todo” e que, de inicio, fosse realizada
socialmente, isto €, a mediagdo entre o(s) sujeito(s) e o objeto do conhecimento, na ZDP, se
deu nas relagdes interpsicologicas deste com aquele(s). No entanto, nesse movimento, o
objetivo fundamental foi a internalizagdo do conhecimento em circulacdo, ou seja, possibilitar
que o aluno, individualmente, em uma relacdo intrapsicoldgica, lidasse com o conhecimento
em tela.

As necessidades e as possibilidades de aprendizagem do aluno constituiram-se em
ponto de partida em todas as dindmicas de ensino-aprendizagem, isto €, nesse processo,
considerou-se o que o aluno pensava e o que sabia sobre a escrita. Isso gerou situagdes de
aprendizagens significativas e, de certa forma, rompeu com as imagens constitutivas do
discurso pedagdgico ao descentralizar a exclusividade da “voz” e, nela, o conhecimento: a
professora, na funcdo de mediadora e de pessoa mais experiente no processo, considerou a
“voz” do aprendiz e, dessa maneira, desconstruiu as instdncia da aula e do exercicio,
comentadas anteriormente, estabelecendo uma ‘instancia de ensino-aprendizagem’ apoiada

na capacidade do aluno de refletir, inferir, estabelecer relagdes, processar e compreender
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informacdes, transformando-as em conhecimento proprio, ou seja, ressignificando os
conhecimentos com os quais lidou.

Para isso, o texto oral e o escrito, sob a no¢dao de género, estiveram presentes em todos
os momentos, € nao poderia ser diferente, dada que a perspectiva enunciativa de linguagem
adotada para as aulas implicou que estas se estabelecessem através de fluxos interlocutivos
continuos. O texto, como materialidade em um género, estabeleceu-se como “lugar” e ponto
essencial para a aprendizagem da leitura e da escrita, sem que se abrisse mao da reflexdo
sobre a regularidade do sistema escrito. Assim, por se tratar de uma classe em momento de
alfabetizacdo, estudou-se a correspondéncia fonologico-grafémica e grafémico-fonologica no
processo dialogico das interlocugdes escritas em sala de aula, por entender que continua a ser
imprescindivel e fundamental o estudo das vogais e consoantes € seu funcionamento no
sistema alfabético da lingua portuguesa para o exercicio proficiente da leitura e da escrita.

Foi explorada a diversidade textual com énfase no uso e fungdo social através do
desenvolvimento de dinamicas de ensino-aprendizagem que trouxeram para a sala de aula
situacdes de comunicacdo proximas as reais. Isso possibilitou ao aluno momentos de
reflexdes epilingiiistica e metalingliistica. Nessas dinamicas, as atividades de aprendizagem
apoiaram-se no uso de procedimentos que permitiram a leitura e a escrita mesmo quando
ainda, de todo, ndo se sabia ler e escrever convencionalmente.

Os géneros orais (didlogo, debate, propaganda oral) e escritos (historia infantil, rotulo,
receita de doce, lista de compras, cartaz escolar) mostram-se favoraveis ao ensino nesse
processo inicial de alfabetizacdo pela suas caracteristicas genéricas e, sobretudo, pelo estilo,
que, por um lado, facilitou a compreensdo e o uso escrito da lingua pela crianca em contato
inicial com o sistema alfabético do portugués e, por outro, complexificou o uso oral (cabe
lembrar a preocupacdo das criangas em refazer seus argumentos quando da atividade de
gravacao da propaganda em video VHS).

No contexto das aulas, o trabalho pedagogico com o género contemplou a discussao
sobre o conteudo tematico de que se revestiram as enunciagdes, os significados e os sentidos
para o falante/escritor (para isso fora montado o Mercadinho Estrela Dourada e se estivera na
cozinha da escola, dentre outros contextos), assim como também as escolhas dos recursos de
que dispde a lingua, a constru¢cdo composicional do género em pauta visando a producao da
contrapalavra, da atitude responsiva ativa pelos interlocutores envolvidos nesse processo. O
foco da professora e dos alunos esteve voltado, ao longo das aulas, para a produgdo concreta
de géneros textuais orais escritos, para compreensao (no sentido da atitude responsiva ativa)

da produgdo e para a divulgacao, considerando o suporte e a natureza dos textos, visando ao
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uso adequado, competente e criativo dos recursos disponiveis na lingua. Assevero, conforme
previsto em Santa Catarina (2005, p.19-42) que se instituiu, pelo trabalho realizado nesses
meses letivos em que o projeto em andlise foi desenvolvido, um processo de alfabetiza¢ao
com letramento, pois para além da preocupacdo pedagodgica com o desenvolvimento das
habilidades de leitura e de escrita, sobretudo através da apropriagdo do codigo escrito, no
ambito das aulas proporcionaram-se contextos muito proximos as situagdes reais de
comunicacdo em que se fez necessario o exercicio da leitura de géneros das esferas da
sociedade em que as praticas sociais demandem diferentes compreensdes de leitura e de
escrita.

Para concluir, através dos varios episodios que a constituiram, essa cena evidenciou
alternativas de ensino da leitura e da escrita para aluno em etapa inicial de alfabetizagdo
focando o texto como unidade de ensino ancorada na noc¢do de género textual; logo, as
dindmicas de ensino-aprendizagem adequaram-se a série e a realidade social e cognitiva das
criangas.

Para estabelecer um contraponto com a reflexdo nesta cena, apresento adiante um
processo de textualizagdo sob a noc¢do de género, realizado em uma série final do EF; porém,
agora, em uma classe de alunos considerada alfabetizada, como forma de mostrar outras

possibilidades de trabalho pedagdgico com o texto como unidade de ensino.

5.3 Cena 10: O género textual como objeto de ensino-aprendizagem: articulacio de

teorias na prdxis educativa da aula de Lingua Portuguesa

5.3.1 Preliminares

Nesta cena analiso o processo de textualizacao planejado no projeto P-6-EF durante a
formacao/pesquisa, implementado em uma sexta série do EF de uma escola publica estadual,
localizada em um bairro da periferia do municipio de Sao José, Santa Catarina. A professora
de Lingua Portuguesa da classe, envolvida com e neste trabalho de formacgao/pesquisa,
dispds-se a apresentar proposta de ensino do texto sob a no¢ao de género textual com o intuito
de divulgar alternativa de textualizacdo a fim de romper com a pratica de “redacao escolar”
como a apresentada no Capitulo 4 — O “Ndo sei o que faso” : Da voz premente as resistentes
e a consonancia das vozes.

Para isso ela articulou seu projeto a outro em andamento na institui¢ao escolar, cujo

tema era “solidariedade”, tendo em vista os problemas de violéncia enfrentados pela
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comunidade na qual estd situada a escola. Desta forma, aproveitando a proposta do trabalho

pedagodgico com o género textual rotulo veiculada na formagao/pesquisa, propds aos alunos a

producdo de uma embalagem com roétulo para “vender” a idéia de um produto chamado

“Solidariedade”, durante um momento agendado no calendério escolar para encontro entre as

familias.

As agOes pedagogicas nesse projeto para as aulas de Lingua Portuguesa foram
planejadas em consondncia com as reflexdes realizadas ao longo desta tese, considerando
para o processo de textualizagdo a abordagem em 3.2.6 Sexto Episodio: O género textual na
aula de Lingua Portuguesa, mais especificamente a proposta realizada na Figura 3: Etapas
do trabalho pedagogico com o género textual. O processo de producao textual articulou
nocoes advindas:

1) da Teoria da Atividade de Aprendizagem de Leontiev (TAA), conforme abordada
anteriormente no Capitulo 4, em 4.3.2 Primeiro episodio: Pela consondncia de teorias
no contexto da sala de aula;

2) da monitoria, conforme o modelo de textualizagdo de Sautchuk (2003) e as reflexdes
presentes no texto do Anexo 14;

3) da perspectiva da “seqiiéncia didatica” discutida com os professores na formagao/pesquisa

[3

e entendida como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistemdtica, em torno de um género textual oral ou escrito”, subsidiada em DOLZ,
NOVERAZ e SCHNEUWLY (2004, p. 97), para quem a estrutura da seqiiéncia didatica
constitui-se de uma apresentag¢do da situagdo, momento em que ¢ descrita a maneira da
atividade ser desenvolvida pelos alunos; de uma producgdo inicial: elabora¢do de um texto
inicial correspondente ao género em discussdo; de varios moddulos, nos quais sio
trabalhados os problemas apresentados pelos alunos na producdo inicial no sentido de
aprofundar o conhecimento sobre o género em evidéncia e, por ultimo, uma producdo
final: o aluno produz um texto pondo em pratica os conhecimentos adquiridos e, com o
professor, mede os progressos alcangados.

Essas nogdes, quando articuladas entre si para fins pedagogicos, tendem a enriquecer
as dinamicas de ensino-aprendizagem pelo principio da complementaridade. Na realidade do
ensino do texto dos sujeitos nesse trabalho de pesquisa, a articulacao entre as nogdes tedricas
mencionadas fundamentou a pratica cotidiana através do conhecimento sistematizado,
resultado de uma discussdo fértil com e entre os professores sobre a ingenuidade da

curiosidade docente (FREIRE, 2006), visando a criticidade rigorosa e a coragem da
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experimentacdo com base em conhecimento de carater cientifico, com vistas a mudanca de
postura e de atuacao didatico-pedagdgica.

Desse modo, nesse processo de textualizagdo, a Teoria da Atividade de Aprendizagem
subsidiou as atividades pedagogicas orientando as relagdes inter e intrapessoal (no sentido
vygotskiano do termo) entre os sujeitos e o objeto do conhecimento ocorridas no ambito da
ZDP, a fim de que, em um movimento de internalizagdo, do inter para o intrapsicoldgico,
ocorresse a aprendizagem dos conceitos em circulagdo no contexto. Nesse sentido, a
atividade de aprendizagem ndo ocorreu espontaneamente e, tampouco, se constituiu em uma
tarefa para preencher um tempo, mas foi planejada pela professora a fim de despertar no
aluno o interesse € o desejo de realiza-la.

A nocao de “seqiiéncia didatica” permitiu estabelecer progressividade para a atividade,
direcionada através de um fio condutor que principiou pelo motivo — um objetivo geral — e
culminou em uma finalidade — uma producao textual escrita (cf. a TAA). Em Dolz, Noveraz
e Schneuwly (2004) a estrutura das seqiiéncias didaticas ¢ constituida por etapas inter-
relacionadas, conforme mostrei anteriormente. No entanto, na proposi¢do aqui apresentada,
no quadro desenhado pelo projeto para essa classe escolar em especifico, primeiro foi
desenvolvido um epis6dio no qual os alunos realizaram diferentes atividades e exercicios
direcionados para a apropriacdo das caracteristicas fundamentais do género estudado;
segundo, um episodio voltado a atividade de producgdo escrita do texto materializado em um
dado género em que os alunos avaliaram e revisaram suas varias versdes das producdes,
guiados por uma ficha de controle construida individual e/ou coletivamente durante as
oficinas e, finalmente, projetaram e participaram do episodio de divulgacdo em que o texto
materializado no género foi dado a publico. Dessa forma, os alunos puderam colocar em
pratica, de forma global, os conhecimentos e os procedimentos aprendidos, em funcdo dos
objetivos e das atividades realizadas.

O modelo de textualizagdo proposto por Sautchuk (2003) e a nocdo de monitoria
foram fundamentais na etapa de produgdo do texto escrito, pois orientaram a seqiienciagdo das
acOes de escrita relacionadas a conectividade conceitual e seqiliencial, bem como as varias
retomadas ao texto no sentido de revisar a macro e a microestruturagao textual a fim de
entregd-lo sem problemas ao leitor potencial.

Apresento, adiante, um recorte da atividade de aprendizagem, focalizando
especificamente os episodios de compreensdo, de producdo escrita e de divulgacdo que
constituiram o processo de textualizacdo destacado, mostrando como se desenvolveram as

acOes com e sobre a linguagem nessas etapas da textualizagao.
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5.3.2 Primeiro episodio: Momento de compreensao

Neste episodio a dindmica de ensino-aprendizagem voltou-se para a compreensao dos
conceitos/contetidos referentes as caracteristicas do género textual rotulo de embalagem e
também para o entendimento da questdo em pauta: solidariedade. Para isso, a professora
planejou um elenco de seqiiéncias didaticas tendo em vista momentos de leitura, de analise,
de reflexdo, de discussdo e de comentarios sobre o género em evidéncia para conhecimento
das caracteristicas tematicas, composicionais e estilisticas (verbais e ndo verbais) e para a
coleta de informagdes sobre a temadtica em pauta. A finalidade dessa etapa, isto €, a atitude
esperada por parte do aluno, consistia no reconhecimento do género através de suas
caracteristicas.

Entdo, o conjunto de a¢des organizadas realizou-se segundo a seqiiéncia a seguir:

1-Coleta de embalagens de alimentos, de produtos de limpeza doméstica e de higiene pessoal;
2-Distribuicdo das embalagens para uma primeira leitura individual dos rotulos;
3-Em grupos, descri¢ao das semelhangas e das diferencas encontradas nos rotulos, discutindo

e comparando com os dos demais colegas;

Figura 15 — Registro das semelhancas e diferencas observadas nos rotulos
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4-Sistematizacdo e socializa¢do das semelhancas e diferengas encontradas no rotulo;
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Figura 16 — Socializacdo das semelhangas ¢ diferencas nos rotulos

5-Analise dos rotulos através de um roteiro organizado pela professora;

Texto 1- Roteiro para analise dos rotulos produzido pela professora

»a. Qual o nome do produto?

»b. Quem produziu?

»c. Para quem se destina?

»d. Onde ¢ encontrado esse produto?

»e. Quais os elementos constituiram o rétulo?

»( )imagem e texto

»( )imagem

»( ) texto

»f. A linguagem utilizada convence o consumidor a comprar o produto? Por qué?
» g. Encontrou algum texto explicativo? Identifique.

»h. Encontrou logotipo ou marca do anunciante? Reproduza.

»i. A linguagem esta apropriada para o publico a que se destina o produto?
»j. Os verbos (a¢des) que aparecem mostram:

»( )davida; ( ) pedido, conselho, ordem.

»1. Os verbos presentes nos rotulos remetem ao tempo:

»( ) presente; () passado; () futuro

» Encontrou mais alguma informagio no rétulo? Cite.
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Figura 17 — Roteiro para a analise apresentado em transparéncia

6-Registro escrito em resposta ao roteiro;

Figura 18 — Amostra da producao escrita orientada pelo roteiro
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7-Escolha de um rétulo no pequeno grupo para apresenta-lo a classe seguindo o roteiro;
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8- Apos discussdo, elaboracdo do conceito de rotulo;
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Figura 19 — Conceito de rotulo produzido por um aluno
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Figura 20 — Produgdo de um aluno: roteiro sobre o filme
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As agdes, no primeiro momento, voltaram-se para a compreensao do desenvolvimento
da atividade e, sobretudo, para apreensdo das caracteristicas que constituem o género textual
rotulo de embalagem — ver aquelas destacadas em cinza-claro — e a coleta de informacdes
sobre dados relativos ao tema “‘solidariedade” — as destacadas em cinza-escuro —, focos da
discussdo em aula. Esse conjunto de agdes pedagogicas planejada nesse primeiro bloco de

sequiéncia didatica privilegiou estratégias de leitura e de registro escrito como forma de
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estabelecer a compreensdo do objeto e do tema em estudo. Leitura e escrita articularam-se
nesse movimento, ndo de maneira linear como a convencionada na cultura escolar das aulas
de portugués, mas como um processo de atribuicao de significados e de produ¢do de sentidos,
a partir de um texto real, sobre o qual se promoveram ac¢des de exploracdo através dos roteiros
escritos com vista a constru¢ao das possiveis respostas e/ou hipoteses desejadas, as quais se
integraram ao que o aluno conhecia; porém direcionadas a aprendizagem de um conhecimento
necessario para o desenvolvimento dos momentos seguintes no processo de textualizacao,
como o da produg¢do escrita tratado a seguir.

Afirmo, aqui, um primeiro momento de ruptura com a pratica da redacdo de
géneros escolarizados conforme abordada no Capitulo 4. Antes da escrita dos textos foram
dadas as condicOes necessarias para que o aluno pudesse “saber” ‘o qué’ escrever: de que
género lancar mao, o que tratar no texto materializado no género, o suporte a ser utilizado;
ainda, o ‘como’ escrever: quais as carateristicas tematicas, composicionais ¢ estilisticas do
género e, por ultimo, o ‘para qué’ escrever: a finalidade de abordar um assunto pertinente para
a comunidade escolar, por isso o momento de ‘“divulgacdo” envolveu as pessoas
comprometidas com aquela realidade. Essa ruptura decorreu de um processo de interlocugdes
orais e escritas cujo objetivo era proporcionar ao aluno as condigdes necessarias a produgao
de um texto para comunicar, para ser divulgado em um evento sdcio-comunicativo
previamente planejado; ndo apenas para o professor observar os erros cometidos. Retoma-se,
por assim dizer, o verdadeiro sentido do uso da linguagem: a funcdo comunicativo-

interacional em praticas sociais.

5.3.3 Segundo episodio: Momento de producdo escrita

Neste episodio, dedicado a atividade de produgdo textual escrita, as agdes pedagdgicas
organizadas no segundo bloco de seqiiéncia didatica voltaram-se ao processo de textualizagao
considerando as condi¢des de produgdo proprias do género textual rofulo de embalagem.
Nesse momento, no bojo do processo, a atividade incorporou a etapa de compreensao (pre-
textualizagdo) mostrada no episddio anterior; isso significou considerar a escolha e o
conhecimento das caracteristicas do género, a intengdo do sujeito, a representacao do
destinatério, o suporte para circulagcdo do texto, dentre outros aspectos relevantes.

A escrita do texto, materializada no género textual rotulo de embalagem, processou-se

preliminarmente em uma versdao em rascunho, que se desdobrou em vérias outras versdes a
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medida das sucessivas e conseqiientes revisdes colaborativas, até a versdo final, produzida em
suporte proprio referente ao género estudado.

Para isso, o conjunto de agdes nesse episddio organizou-se através da seguinte
seqiiéncia:

1- Primeira produgao de um roétulo cujo produto oferecido fosse a SOLIDARIEDADE;

Figura 21 — Producao de aluno: primeira versao
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2- Primeira intervencdo sobre a escrita, orientada por um roteiro produzido pela professora,

para uma primeira revisao do texto pelo proprio aluno-autor:

v'Coloquei o nome do produto?

v'Escolhi o puablico alvo?

v'Coloquei informagdes sobre o produto como: imagem, logotipo, marca, data de
validade, composi¢do, modo de usar, cddigo de barras...?

v'Cometi falhas na escrita: ortografia, uso dos verbos, concordancia...?

v'E possivel ler e atribuir sentido ao rétulo que produzi?

3- Em transparéncia, ap0s a primeira revisdo, os alunos realizaram leitura e apresentacdo das
suas producdes para a classe;
4- Segunda intervengao sobre a escrita a partir das questoes:

a- O texto tem caracteristica de rotulo? Por qué?
b- Cite caracteristicas de rotulo presente no texto.
c- Relacione os problemas encontrados no texto.
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5- Reestruturagdo dos textos apresentados em transparéncia seguindo o roteiro da seqiiéncia

numero 4. Alunos intervieram em textos de colegas;

Figura 22 — Registro escrito por aluno: atividade de intervengao
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6- Apresentacdo de uma nova versao pos-intervengao;
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Figura 23 — Texto da Figura 21 reestruturado pelo autor segundo sugestoes apresentadas
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7- Producdo de pequenas mensagens escritas versando sobre SOLIDARIEDADE e, também,

de embalagens para suporte dos rotulos.

As acdes pedagdgicas no segundo momento, articuladas aquelas desenvolvidas quando
da compreensdo no primeiro episoddio desta cena, possibilitaram ao aluno a escrita de textos
voltada para um género. Isso, gragas ao planejamento didatico focado na obtengdo de
informacgdes necessarias a redacao do texto de acordo com as condigdes de producdo do
género textual rotulo em nossa sociedade. Observaram-se, para o processo de escrita, a
realidade social de uma pratica de linguagem e a respectiva situa¢do de comunicag¢ao, por iSso
a preocupacdo com o assunto, com o publico-alvo, com os lugares, com a configuracio
material do texto no género, dentre outras.

Ainda, durante o processo de textualizagdo, saliento a importancia do momento de
revisdo e corre¢do das produgdes escritas. Consideram-se, nesta etapa, a intervengdo do aluno-
autor avaliando o proprio texto; a opinido dos colegas quanto ao conteido e a organizagdo
geral da producdo textual como um exercicio de leitura critica do gé€nero; a intervencdo da
professora em outros niveis de dominio da escrita. Caracterizou-se um tipo de intervengao

colaborativa nessa etapa de “correcdo”: desde a monitoria a posteriori pelo proprio autor,
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passando pela revisdo critica dos colegas, culminando com o professor, que em uma
intervencao de parceria, auxiliou no aprimoramento das produgdes escritas dos alunos.

Essa revisdo permitiu a coleta de dados resultantes das dificuldades lingiiistico-textual-
discursivas, abordadas no conjunto da classe a maneira de exercicios de andlise lingiiistica, a
fim de se resolver duvidas decorrentes das caracteristicas especificas do género textual em
estudo, paralelamente a atividade de producgao escrita.

Aqui se estabeleceu a segunda ruptura com o que estd posto na cultura escolar da
redagdo: escrever para o professor corrigir e assinalar erros. Em contraposi¢do a isso, na
circunstancia desse processo de textualizagdo, a producdo textual escrita € os momentos de
intervencao sobre ela, no sentido de aprimoramento, visaram ao uso adequado da lingua em
pratica social especifica de linguagem, relacionada a uma situagdo de comunicacdo. Tudo

isso, tendo em vista a preocupacdo com um momento de divulgagdo para um publico alvo.

5.3.4 Terceiro episodio: Momento de divulgacao

Nesse terceiro episodio as atengdes voltaram-se para a divulgacdo ao publico das
produgdes dos alunos de acordo com a forma tipica de circulacdo do género textual rotulo.

Isso demandou algumas providéncias da professora e da classe como:

1- Fixacdo dos rotulos nas embalagens;
2- colocagdo das mensagens conclamando a “solidariedade” nas embalagens;

3- preparacdo do evento sdcio-comunicativo para entrega das embalagens as familias.
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Figura 24 — Detalhes de uma embalagem com rétulo contendo mensagem de “solidariedade”

Foto 1 - Embalagem contendo mensagem de solidariedade

Foto 2 — Mensagem conteudo das embalagens

Foto 3 — Detalhe da embalagem com marcas de rotulo
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Esse episodio de divulgacdo das embalagens com rotulo para “vender” a idéia da
SOLIDARIEDADE foi planejado como parte integrante de um encontro com as familias,
programado na escola com o objetivo de engajar a comunidade no trabalho da institui¢do de
ensino.

As producdes dos alunos, expostas a “venda” em estande, podiam ser adquiridas
usando-se para “pagamento” um gesto de solidariedade para com alguém ou mesmo para com
a escola.

Ocorreu, dessa forma, uma terceira ruptura na tradicdo escolar da redagdo: o texto
materializado no género textual rofulo cumpriu sua fungdo so6cio-comunicativa em uma dada
situagdo de comunicagdo. Foi produzido com uma finalidade sdcio-interacional, ndo apenas
para a correcdo dos erros pela professora para, por fim, ser atirado na lixeira. Essa tltima
assercdo ¢ decorrente do fato de a escola ter trabalhado com género, todavia reduzindo seus
ensinamentos aos aspectos formais ou estruturais do texto, desconsiderando os aspectos
comunicativos e interacionais da linguagem; o que, na verdade, tem levado o professor a se
preocupar apenas com a forma em detrimento da funcdo textual; conseqiientemente, o texto ¢
visto como um formulario preenchido (para leitura) ou a preencher (para a escrita)

(BEZERRA, 2002).

5.3.5 Quarto episodio: Algumas consideragdes suplementares

A titulo de fechamento da discussdo dessas duas ultimas cenas neste capitulo,
tomando como base as amostras ¢ a discussido feita até aqui, afirmo que o dominio® do
género, tanto para o professor, quanto para o aluno, constituiu-se como um instrumento que
possibilitou aos produtores e leitores, no contexto da sala de aula, uma melhor relacdo com a
materialidade textual, pois compreender como langcar mao de um texto pertencente a um
determinado género pressupOs que pudessem agir com a linguagem de forma mais eficiente,
mesmo diante de géneros até entdo desconhecidos.

O éxito da proposta relacionou-se diretamente a uma mudanca de concepgdo de
linguagem e de ensino de produgdo escrita; em outras palavras, da mudan¢a de uma postura
docente frente a acdo pedagogica em seus aspectos lingiiistico-textual-discursivos. A
formagdo/pesquisa, fundamentada nos principios abordados ao longo desta tese, possibilitou

que o professor atuasse como mediador de conhecimento, orientador e parceiro do aluno nas

81 Dominio de género, nesse contexto, significa compreender a relagdo entre os elementos da situagdo de
comunicagdo, as praticas de linguagem e o s géneros textuais.
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produgdes orais e escritas. Estabeleceram-se, em sala de aula, contextos que favoreceram a
interacdo entre os alunos, o compartilhamento de conhecimentos, a valorizagao das
habilidades individuais e uma avaliacdo do aluno pelo envolvimento ao longo do processo,
ndo apenas por um ou outro instrumento de verificagdo, para atribui¢do de uma “nota”, mas
pela valorizagdo de parcerias promotoras de vinculos e de compromissos em um processo

consonante entre o trabalho docente e o discente.

5.4 Cena 11: Perfil dos professores pos-formacao/pesquisa

5.4.1 Comentarios gerais

De um modo geral, esta cena apresenta resultados e comentarios que ratificam a
abordagem realizada neste capitulo ao longo das duas cenas anteriores: a mudanga da pratica
pedagogica e de uma postura docente como resultado de uma jornada de formagao/pesquisa
pautada nos principios metodolégicos da pesquisa-agdo, com énfase nas noc¢des de ensino-
aprendizagem e de linguagem, sobretudo no trabalho pedagodgico com o texto como unidade
de ensino, preconizados pela PC/SC (1998).

Em novembro de 2005 ocorreu o ‘término’ dos trabalhos, quando foi realizado o
seminario para socializagdo das experiéncias realizadas pelos professores. Naquele momento
o grupo constituia-se de 40 participantes atuando em (40) quarenta diferentes escolas
localizadas em diferentes municipios da regido da grande Florianopolis. Dos quarenta € nove
(49) que compunham o grupo inicial, nove (9) professores abdicaram da formagao por
diferentes motivos: trés deles fixaram residéncia em outros municipios do Estado de Santa
Catarina, outros quatro deixaram de atuar profissionalmente na Rede de Ensino do Estado e
dois manifestaram ndo ter mais interesse em participar do grupo de estudos. Entre estes,
estavam os cinco (5) profissionais que, no perfil inicial demonstravam melhor compreensao
dos pressupostos da PC/SC (1998).

O Seminario de Divulgagdo: O género como Objeto de Ensino-Aprendizagem, evento
socio-comunicativo planejado a maneira de um forum de debates, visava a socializagdo das
experiéncias pedagogicas implementadas, bem como aprofundar a reflexdo sobre a
perspectiva historico-cultural de ensino-aprendizagem, o género textual como instrumento
organizador da pratica docente e como objeto do trabalho pedagogico e o texto como unidade
de ensino da leitura e da escrita. Esse evento constituiu-se em uma importante instancia de

interlocugcdo em virtude do partilhamento da experiéncia pedagogica e lingiiistico-textual-
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discursiva através das trocas intersubjetivas, fundamentais para o processo de generalizagdo
do conhecimento na a¢do docente, pauta na discussao naquele momento.

O éxito do semindrio foi assegurado porque determinados tipos de relagdes sociais
efetivaram-se dentro desse grupo e possibilitaram a superacao de contradi¢des: certezas foram
questionadas, o que estava implicito foi explicitado, lacunas de informagdes foram
preenchidas, o conhecimento pedagdgico e o lingiiistico-textual-discursivo foram expandidos
através das negociagdes encetadas e das decisdes tomadas. As interagdes sociais permitiram
aos professores abrir mdo de uma individualidade prépria de quem atua em sala de aula: a
exclusividade da voz e do saber, proprias do autoritarismo do discurso pedagogico. Para isso
foi fundamental a compreensao da importancia do significado da atividade conjunta, uma vez
que para o processo de aprendizagem na ZDP, a parceria, a heterogeneidade na experiéncia e
no conhecimento sistematizado e as diferentes constitui¢des subjetivas foram essenciais para
o desenvolvimento da fungdes psicoldgicas superiores dos sujeitos envolvidos nesse trabalho.
O vai e vem dialético da interagdo entre os parceiros nessa jornada de formacao/pesquisa
através das agdes de conhecer, no movimento inter e intrapsicoldégico, promoveu a
aprendizagem entre aqueles que ensinam gragas a manifestagdo de objetivos comuns no
confronto das idéias pela busca de solugdes através da cooperacdo. Esse movimento criou
condigdes para a formagao de conceitos cientifica, o que possibilitou a superagdo de crengas
forjadas no senso comum a respeito do processo de ensino-aprendizagem e do uso linguagem
no contexto escolar.

A corporificacdo da reflexao na e sobre a acdo no processo de formacao/pesquisa pode
ser explicitamente observada através do conhecimento-na-ag¢do e da adequagdo-da-agdo
manifestada através das falas (gravadas em fita VHS para videocassete), das apresentagdes
das experiéncias pedagogicas em ‘power point’, dos textos dos projetos pedagogicos e dos
relatérios sobre as agdes desenvolvidas quando da participacdo dos professores no referido
seminario. Assim, a partir desse momento teco comentarios a moda de analise, mesmo que de
forma concisa, a partir de dados e de excertos extraidos do material supracitado ensejando um

perfil da conduta pedagogica e lingiiistico-discursiva do grupo ao final do trabalho:

I- Quarenta (40) professores fizeram uso da palavra nos dois dias em que se realizou o
seminario. Uma professora atuava nas séries iniciais e os demais nas séries finais do EF e
do Médio;

2- Dentre esses, trés (03) participantes comunicaram que, embora tivessem produzido um

projeto pedagdgico durante a formacao/pesquisa para o trabalho com o género textual em
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suas aulas, ndo se sentiram seguros o suficiente para desenvolvé-lo. Todos os trés
alegaram falta de apoio em suas unidades escolares e desinteresse por parte dos alunos.
Esses profissionais atuavam em séries finais do EF;

Trinta e sete (37) participantes tomaram a palavra, usando os vinte minutos combinados
para cada um, ¢ os dez minutos para debate, e apresentaram o projeto pedagdgico
desenvolvido nas aulas durante o terceiro bimestre letivo do ano de 2005;

Todos os trinta e sete, auxiliados por transparéncia e retroprojetor ou ‘data show’,
demonstraram a satisfacdo pela realizacdo de um trabalho pedagdgico com o texto sob a
noc¢do de género textual e a eficdcia da experiéncia para a sua pratica docente, em relagao
ao ensino da leitura e da producao escrita;

Em todas as apresentagdes observou-se a preocupagdo com um processo de textualizacdo
pautado nas discussoes realizadas ao longo da formagao/pesquisa;

A nogdo de género subjacente as experiéncias de textualizacdo explicitou-se na
preocupacao demonstrada por todos os professores em discutir com o aluno a relagdo
entre a situacdo de producdo e de comunica¢do, o género textual e as praticas de
linguagem na sociedade;

Os trinta e sete projetos pedagdgicos desenvolvidos pelos professores em suas aulas
focaram o género rofulo como objeto do trabalho pedagdgico; no entanto, embora este
fosse o género referéncia, outros tantos “entraram” no contexto da dindmica de ensino-
aprendizagem;

Alguns os géneros (e a materialidade textual) intercalados no género referéncia: receita de
doce, de bolo e de comida; manual de instru¢cdo; propaganda escrita, bem como aqueles
sugeridos: ‘telefonema 0800’ e ‘e-mail’, foram objeto do mesmo cuidado pedagogico
dispensado ao rotulo;

Além desses, outros géneros também vieram a baila nesses projetos a fim de aprimorar a
compreensao € o uso da lingua em diferentes situagcdoes de comunicagao em decorréncia do
género referéncia: carta comercial, semindrio, entrevista oral (gravada em 4udio) e escrita,
propaganda oral (gravada em fita VHS para videocassete) e escrita;

O trabalho com a nogdo de gé€nero articulou-se ao estudo do texto como unidade de ensino
em prol do desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita envolvendo o aluno em
contextos de letramento através de momentos de compreensdo, de producdo e de
divulgacdo de texto reais; abriu-se mao da redagdo de pseudotexto, da leitura voltada
apenas para os elementos resultantes do processo fisico fono-articulatdrio e da extracdo de

dados, tdo comuns no contexto das aulas de Lingua Portuguesa. Esse grupo de professores
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promoveu transformagdes no ensino-aprendizagem da leitura e da escrita ao enfocar “a
producao de sentidos” nos processos de recepgao e de producao textual sob a perspectiva
enunciativa de linguagem;

11-No campo das interagdes de ensino-aprendizagem, em todas as experiéncias pedagogicas
foi visivel o enfoque no trabalho em parceria realizado pelos discentes, a consideracao dos
saberes prévios dos participantes na interagao de sala de aula e a importancia da mediagao

docente para a elaboragdo e apropriagdo dos conceitos pretendidos.

As ponderagdes elencadas nos itens acima, em contraste com o perfil inicial do grupo em
2.1.4 Quarto episodio, demonstraram a importancia da interacdo social consolidada no
processo de formagdo/pesquisa através das trocas intersubjetivas e do conhecimento intra e
interpsicoldgico no movimento de formacao e auto-formagao, enfatizando que um dos fatores
responsaveis pela mudanga da postura pedagodgica decorreu, sobretudo, da compreensdo da
concepcao de linguagem por detras do trabalho docente do grupo e da necessidade de romper
com a tradicdo pedagogica e lingiiistica fundada na énfase ao sistema estrutural da lingua em
detrimento do uso. O processo de reflexdo permitiu a ‘visualizagdo’ da assimetria, entre os
professores, em relagdo ao uso de determinados géneros orais ¢ escritos quando dos
momentos de discussdo e de exposi¢do de registros opinativos ou argumentativos, na
formagdo/pesquisa, referentes aos temas em debate; embora todos tivessem conhecimento das
normas que estruturam o sistema da lingua, isso ndo foi suficiente para que um género com o
qual ndo estivessem habituados. Em conseqiiéncia disso, esse grupo de trinta e sete

professores, partindo da andlise da propria experiéncia, passou a entender que:

Sdo muitas as pessoas que, dominando magnificamente a lingua, sentem-se logo
desamparadas em certas esferas da comunicagdo verbal, precisamente pelo fato de
niao dominarem, na pratica, as formas do género de uma dada esfera. Nao ¢ raro
0 homem que domina perfeitamente a fala numa esfera da comunicac¢do cultural,
sabe fazer uma explanagdo, travar uma discussdo cientifica, intervir a respeito de
problemas sociais, calar-se ou entdo intervir de uma maneira muito desajeitada numa
conversa social. Ndo ¢é por causa de uma pobreza de vocabulario ou de estilo (numa
acepcdo abstrata ), mas de uma inexperiéncia de dominar o repertério dos géneros da
conversa social, de uma falta de conhecimento a respeito do que é o todo do
enunciado, que o individuo fica inapto para moldar com facilidade e prontiddo sua
fala [e sua escrita] e determinadas formas estilisticas e composicionais; ¢ por causa
de uma inexperiéncia de tomar a palavra no momento certo, de comecar e terminar
no tempo correto [...]. E de acordo com o nosso dominio do género que usamos com
desembarago, que descobrimos mais depressa ¢ melhor nossa individualidade neles
[...], que refletimos, com maior agilidade, a situacdo irreproduzivel da
comunicacio verbal, que realizamos, com o maximo de perfei¢do, o intuito
discursivo que livremente concebemos (Bakhtin, 1997, p. 303-304, grifos

meus).
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Em decorréncia de ndo dominarem, na pratica, as formas do género de uma dada
esfera (BAKHTIN, 1997), principalmente de um género com a fun¢do de “organizar/planejar”
as agOes docentes, os professores co-participantes nessa pesquisa lancavam mao dos
“pseudoplanejamentos”, conforme abordei anteriormente em 1.5 Cena 4 e em 2.1.5 Quarto
episodio, item “e”. Todavia, no processo de formagao/pesquisa emergiu a compreensao da
relevancia do género textual para a interagcdo verbal e para a organizacao da interlocucao no
contexto de sala de aula e, em decorréncia disso, a percep¢ao da ineficacia pedagdgica de um
“planejamento de ensino” (re)produzido no inicio do ano letivo como mais um ‘género
escolarizado’ apenas para cumprir os ditames burocraticos da cultura escolar, desprovido de
qualquer fun¢do sécio-comunicativa e orientado por uma nog¢ao de lingua como um conjunto
de regras a ser seguido pelo falante/escritor.

Balizado por um projeto fundamentado em matriz epistemoldgica historico-cultural de
ensino-aprendizagem e enunciativa de linguagem surgido no interior da discussdo durante a
formacao/pesquisa, o grupo de professores adotou postura diferente da costumeira frente ao
planejamento das aulas: a producdo de um género textual — o projeto pedagdgico — como
instrumento organizador da pratica docente. Essa mudanga de atitude emanou da
compreensdo e do dominio desse género como orientador das praticas pedagogicas e verbais
na instancia escolar, considerando a singularidade e o objetivo da situacdo de comunicagao: a
aprendizagem; por isso “irreproduzivel” (BAKHTIN, 1997) em virtude de suas caracteristicas
enunciativas. Falar da ndo-reiterabilidade do género projeto pedagogico significou considerar,
no projeto discursivo-textual, que os sujeitos ocupavam um tempo e¢ um lugar historico
proprios de uma realidade; além do que, interagiam verbalmente a partir de uma vontade
enunciativa e de uma apreciagdo valorativa; portanto, a situagdo de comunicag¢do era sempre
diferente, Uinica e irreproduzivel.

Dessa forma, os trinta e sete professores romperam com tradicdo da (re)producdo de
um mesmo planejamento para uma dada série, independente da unidade escolar de atuacao e
da realidade do contexto de desenvolvimento da pratica pedagdgica e da situacdo de
comunicacdo. Isso em conseqiiéncia da discussdo desenvolvida no processo de interacio
social e de aprendizagem na formagao/pesquisa, tendo em mente o que Bakhtin afirmou: “¢ de
acordo com o nosso dominio do género que usamos com desembaraco, que descobrimos mais
depressa e melhor nossa individualidade neles (quando nos ¢ possivel e util — comentério do
autor), que refletimos , com maior agilidade, a situacio irreproduzivel da comunicacio
verbal, que realizamos, com o méaximo de perfei¢do, o intuito discursivo que livremente

concebemos”’(BAKHTIN, 1997, p.304, grifo meu).
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Nesse contexto e com esse entendimento configuraram-se os trinta e sete projetos
pedagogicos, em conseqiiéncia da necessidade de organizar a pratica docente a partir de um
tempo e de um lugar historico em especifico: da realidade do professor e da escola, dos alunos
‘reais’, do conhecimento prévio dos sujeitos envolvidos e de um conhecimento potencial a ser
apreendido por todos: o género textual como objeto do trabalho pedagogico e o texto como
unidade de ensino. Por isso, embora guardando certa estabilidade na forma, a composicao
tematica em cada um desses projetos tornou distintos entre si e orientados para uma situacao
de comunicagdo especifica no interior das praticas de linguagem na instancia escolar.

Por outro lado, considerando a materialidade textual dos projetos pedagogicos sob a
nocao de género, estes adequaram-se as caracteristica textuais e genéricas mais estaveis em
relacdo a composicdo estrutural e ao estilo desse género textual; logo, fez-se presente em
todos projetos analisados (ver Anexo 13 ):

1) uma pagina de rosto, 2 maneira de “capa”, com informacdes imprescindiveis como: a
identificacao da instituicdo escolar, a area de conhecimento, o professor, a série, o nivel de
ensino e a turma e, também, um titulo, o local e a data da producdo escrita;

2) o que se pretendia com a implementacdo do projeto a maneira de meta, a ser
materializada em um “produto final”, ou seja, o que se dava como finalidade da(s)
atividade(s) de aprendizagem(ens) prevista(s) nesses textos;

3) a justificativa: parte do texto em que o professor teceu argumentagdo favordvel ao que
pretendia realizar, teorizando e defendendo as razdes que o levaram ao objeto de ensino-
aprendizagem, aos procedimentos pedagdgicos e conjecturando possiveis resultados
decorrentes da pratica lingiiistico-pedagdgica;

4) o objetivo geral e os seus desdobramentos em objetivos especificos ;

5) a problematiza¢do: com a finalidade de lancar questionamentos a fim de instigar e
estimular o aluno a se engajar na proposta prevista no projeto, assumindo-a como sua,
pela importancia significativa para a aprendizagem ;

6) as acdes pedagogicas ¢ estratégias previstas (desdobrdveis ao longo da execugdo do
projeto em “seqiiéncia didaticas”): organizadas de formas a possibilitar o trabalho com o
texto partindo das etapas de compreensdo, passando pela produgdo oral e escrita,
culminando com a divulgagao textual,

7) cronograma das atividades — previstas para um tempo que compreendia os meses de

julho, agosto, setembro e outubro de 2005;
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8) possibilidades de relagdes interdisciplinares: a relacdo do trabalho na area de Lingua
Portuguesa com outras areas do conhecimento e a busca de parcerias e articulagdo com
outros professores da turma para implementacao mais abrangente do projeto;

9) fontes de consulta: indicagdes bibliograficas e de outras fontes para o aluno desenvolver
pesquisa referente aos conceitos/conteudos previstos no projeto;

10) avaliagdo: do projeto (sua execugdo, o movimento nas aulas), do aluno (a aprendizagem)
e do professor ( da atuacdo, da mediacdo e da adequagdo dos instrumentos de
intermediagdo);

11) por ultimo, bibliografia consultada.

Ainda, nesses projetos explicitou-se, sem margem para ambigiiidades, o objeto de

ensino e a concep¢do de linguagem subjacentes ao trabalho pedagdgico, como mostro a

seguir, valendo-me de alguns objetivos pingados da materialidade textual do género:

a- Compreender a fung¢do sdcio-comunicativa do género rétulo de embalagem.

b- Compreender a funcdo sbcio-comunicativa da linguagem dos rotulos de
embalagens que circulam nos mais variados estabelecimentos comerciais e em seus
lares.

c- Conduzir o aluno a uma releitura integral ou topica do género rotulo, tdo comum
do nosso cotidiano, conforme as caracteristicas deste. As embalagens serdo
apresentadas em sua autenticidade, sem que sejam submetidas a simplificagdes ou
adaptagdes que as desvirtuem: o principio € o de que o aluno deve interagir com
textos tal como foram originalmente produzidos, e ndo com textos artificialmente
“didatizados”.

d- Usar embalagens na sala para serem analisadas com objetivo de compreender ¢
produzir textos materializados em géneros textuais; proporcionar a leitura em
sentido amplo descrevendo o rétulo, o que estd embutido, a linguagem persuasiva
(propaganda), as receitas, niimeros que indicam quantidade (medida), o que
significam os simbolos de codigo de barras, os numeros que indicam a validade
(més e ano), o CNPJ, o servigo de informagdo, dentre outras caracteristicas.

e- Proporcionar aos alunos o desenvolvimento da leitura e da escrita e ainda, o gosto
pela pesquisa através do uso de rétulos de embalagens, estabelecendo relagdes com
suas experiéncias cotidianas.

f- Compreender e produzir textos materializados em géneros textuais, visando a
compreensdo e a producdo de textual materializada em diferentes contextos de uso
da linguagem (situacdo de interagdes verbais), fazendo com que o aluno aumente e
desenvolva progressivamente a capacidade de analisar criticamente os rétulos e os
produtos contidos nas embalagens, criando condigdes de os mesmos expressarem
suas opinides sobre o contexto do rétulo.

Considerando o conhecimento-na-a¢do na produgdo dos projetos pedagogicos, esses

seis objetivos, assim como os demais propostos, foram resultantes de uma compreensdo de
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lingua como forma de interagdo, fundamentados em uma perspectiva enunciativa de
linguagem que, no processo pedagogico, estabeleceu o texto como unidade de ensino
associado a nocdo de género. A atencdo e o ntcleo da dindmica de ensino-aprendizagem nas
aulas voltaram-se para a preocupacdo com o “compreender a fun¢do sdcio-comunicativa do
género rotulo de embalagem” (objetivo “a”), por se tratar de um objeto sdcio-comunicativo
diretamente articulado a realidade do aluno, materializado em texto nas embalagens de
produtos presentes em todos os lares. Entrou em cena, nas aulas, por meio de atividades de
linguagem, a leitura tdpica ou integral dos elemento verbais e ndo verbais dos rotulos, visando
a compreensdo e conseqiiente descricdo desse género e, também, a preocupacdo com a
autenticidade dos suportes textuais, a fim de que nao fossem submetidos a simplificagdes ou
adaptacdes que desvirtuassem o principio de o aluno interagir com textos tal como foram
originalmente produzidos e ndo com textos artificialmente “didatizados”(objetivo “c”).

A tonica nas atividades de compreensdo visava a produgdo de textos materializados
em géneros por meio de atividades de textualizacdo a fim de que o aluno produzisse textos
relacionados a diferentes contextos de uso da linguagem (diferentes situacdo de interacdes
verbais), objetivando desenvolver progressivamente as habilidades de leitura e de escrita, bem
como criticidade em relagdo a fungdo social dos géneros nas praticas de linguagem na
sociedade (objetivos “d”; “e”; “f).

Continuando os comentarios, no afa de mostrar a mudanga da pratica pedagdgica,
valho-me, agora, de fragmentos de textos produzidos por professores dentre os trinta e sete
que compunham o grupo ao final dos trabalhos. Esses excertos foram extraidos dos relatorios
escritos referentes ao desenvolvimento da experiéncia com o género ou mesmo das falas no
momento da “comunica¢do” quando do semindrio para socializagdo da atividade docente.

O preconicio de um novo horizonte e de algumas solugdes para ensino do texto, assim
como o anuncio de mudanga de postura pedagdgica na aula Lingua Portuguesa como
resultado da reflexdo no processo de formacao/pesquisa, explicitaram-se no progresso do
conhecimento lingiiistico-discursivo e pedagdgico, em contraste com o perfil inicial do grupo.
O excertos seguintes ratificam o que afirmo: segundo um(a) professor(a) “estabeleceu-se, em
sala de aula, praticas efetivas de linguagem uma vez que os textos orais e escritos produzidos
tinham como finalidade responder indagagdes feitas pelo aluno e que resultaram em
pesquisa”; ainda, segundo outro(a) professor(a) “o nosso aluno tem que saber qual ¢ a funcao
do texto que ele estd produzindo”. Essa assertiva apregoa a necessidade da clareza e da
objetividade, por parte do aluno, sobre o porqué, o para qué e para quem escreve e € retificada

por outro(a) professor(a): “quando se chega na sala, o aluno escreve para quem? Se pede para
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ele escrever e ele escreve qualquer coisa porque sabe que € para o professor mesmo. Agora,

quando ele sabe que sua escrita tem uma fun¢do, um objetivo para aquilo que ele vai escrever;

quando ele sabe que a sua escrita € para uso em um evento de comunicagao real, ele tem mais

cuidado pois escreve sabendo para qué”.

O trabalho pedagogico nas aulas desses professores desviou, entdo, o foco de um

ensino centrado na sintaxe, na ortografia e em outros aspectos relacionados ao sistema da

lingua e voltou-se para o texto na perspectiva do género, orientado pelo usos da lingua nas

praticas de linguagem. Isto se evidencia nas afirmagdes:

“Descrevi com os alunos as caracteristicas que eram comuns ao género rétulo; sua
estabilidade”;
“O trabalho com o rétulo ndo foi cansativo, ndo era aquela historia de abrir o livro
e executar o exercicio ali”;
13 ~ : n . ’ .
Eu ndo esperava, mas acabei trabalhando os géneros textuais carta, relatorio e
envelope, que nem mesmo eu sabia como preencher [por ser ainda muito jovem, o
professor ndo fizera, até¢ entdo, uso do género envelope para cartal] Mandamos
uma carta para o endere¢o de uma determinada marca de detergente em po
questionando a falta de algo em ‘braille’ que pudesse ser util aos deficientes
visuais. Recebemos resposta acatando a sugestdo, dizendo que para o futuro esse
seria mais um elemento incorporado ao rotulo daquele produto”.
“Os itens gramaticais foram trabalhados durante todo o projeto, s6 que em cima
das producdes do proprio aluno e sempre questionando-os sobre a melhor maneira
de se entender o que haviam escrito, considerando o género. Para o aluno fica fécil
a corre¢ao quando o texto ¢ seu, pois ele percebe que errou, ai € a hora de explorar
contetidos gramaticais. A fungdo do professor ndo ¢ passar um conhecimento
., . N6 ~
pronto e acabado, mas a de permitir que o aluno tenha acesso a “constru¢ao” do
conhecimento. Sem se levar em consideragdo um sujeito que pensa, € se pensa
pela linguagem e na linguagem, ndo conseguiremos formar verdadeiros leitores, ou

seja, ndo ajudaremos sujeitos a se constituirem.”

Em relagdo s dinamica pedagogica em sala, ficou evidente também o rompimento de

uma das caracteristicas centrais do discurso pedagdgico: a centralidade da aula em torno da

figura do professor como emissario exclusivo do saber (voz que sabe) e do aluno como

recebedor de conhecimento:

“Nas atividades propostas, individual, em duplas ou grupos houve interagdo e

muita criatividade por parte dos alunos. Pode-se dizer que foram completadas com
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sucesso talvez, por seu conteudo ludico e dinamico, o qué exigiu do aluno
operagdes de pensamento critico, interpretagdo e imaginagao”;

¢ “Os alunos gostaram muito do trabalho principalmente pelo fato de as atividades
(todas) terem sido feitas em grupo. O tipo de avaliagdo e as aulas ficaram mais
faceis, divertidas e curiosas. Tudo foi mais divertido e, embora tenham conversado
bastante, também escreveram bastante. As aulas ficaram mais movimentadas e
dindmicas, em todas alguém trazia algo de diferente para contribuir com o grupo.
Aprendemos que cada um tem a sua opiniio e que juntos aprendemos a
usufruir dessas diferentes idéias” (grifo meu).

+ “Os trabalhos produzidos foram avaliados levando-se em consideracdo a
participacdo, que como ja foi dito, todos participaram com entusiasmo, por serem
tarefas diferentes e até ludicas, ou seja, os alunos tiveram a oportunidade de
expor toda a sua criatividade através do que eles sabem fazer melhor: a fala.
Dessa forma, a inten¢do explicita do professor ¢ de nao desprezar o conceito de
comunica¢do como interagdo possibilitando que os alunos empreguem a lingua
em contextos reais de uso (textos orais e escritos)”’(grifo meu).

«  “Mostrei aos alunos da 5" série a apresentagdo em ‘power point’ da minha
comunica¢do no seminario no final de nossa formacdo. Eu nunca vi tanta alegria
em minha vida. Parece que estava dando bala aquelas criangas, elas adoraram ver-
se nas fotos assim como seu trabalho sendo mostrado. Pediram-me para continuar.
Para mim foi gratificante; aprendemos, tanto eu como os alunos, a lidar com o
erro. Eles ndo queriam ver problemas em sua producdes escritas, pois sabiam que
ia expor no curso aos demais professores e para o Isaac. Foi maravilhoso”(grifo
meu).

« “Para mim muita coisa mudou depois desse trabalho. Olhe, eu aprendi com eles e
eles aprenderam comigo. Acho que até aprendi mais com eles. Eu pensava em
produzir com eles textos que circulassem socialmente, que fosse uma coisa real,
porém ndo sabia como. Os alunos tiveram muito cuidado ao escrever, eles nunca
me procuraram tanto” (grifo meu).

Nesses excertos ¢ visivel a contribuicdo da “voz” do aluno para o processo de ensino-
aprendizagem. Este constituiu-se em um dos avancos fundamentais para o sucesso desta
proposta de trabalho com o género textual na instancia da sala de aula. Ora, por essa
perspectiva, a interlocucdo, sobretudo a oral, ¢ fundamental para que ocorram as trocas de

conhecimento e se manifestem as diferencas intersubjetivas. O movimento interpessoal e a
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relacdo interpsicoldgica dos sujeitos com o objeto do conhecimento na ZDP somente foram
possiveis através das relacoes de linguagem. As manifestagdes “aprendemos que cada um tem
a sua opinido e que juntos aprendemos a usufruir dessas diferentes idéias”; “os alunos tiveram
a oportunidade de expor toda a sua criatividade através do que eles sabem fazer melhor: a
fala”; “aprendemos, tanto eu como os alunos, a lidar com o erro”; “eu aprendi com eles e eles
aprenderam comigo. Acho que até aprendi mais com eles”, materializam o rompimento com
uma das caracteristicas autoritarias do discurso pedagdgico: a exclusividade do saber através
da voz do professor. O reconhecimento de que cada sujeito pode contribuir para o processo
pedagbgico enriqueceu-o sob a oOtica das interagdes sociais, pois possibilitou a apropriacao de
conceitos através do compartilhamento entre sujeitos com diferentes niveis de conhecimento.

E importante frisar, também, a compreensio e¢ o espago atribuidos a pesquisa na
dinamica pedagogica. Uma parcela bastante significativa dos professores langou mao desse
recurso no sentido de constituir o aluno como um sujeito também responsavel e agente nas
interagdes de aprendizagem desconstruindo a crenga de que o aluno esta na escola a espera de
que o professor lhe traga pronto o que precisa saber:

*  “Conclui que os alunos copiam porque falta orientagdo de como, o que, onde e
para que pesquisar. Os alunos ndo sido colocados frente a uma metodologia de
pesquisa. Acredito que durante muitos anos o professor foi aquele que passou tudo
no quadro, sempre deu tudo pronto, o aluno se habituou apenas a copiar. Eu acho
que esse ¢ o problema: o aluno copia para mostrar ao professor que copiou e por
isso ganha uma nota.”

* “Quando os alunos trouxeram copia fiel de textos em lugar de registros de
pesquisa, propus retomar os textos e discuti-los com os alunos para que os
compreendessem. Os alunos custaram a aceitar que eles tinham que escrever, que
buscar em varios livros, em vdrias fontes e a partir dai compor seus proprios
registros”.

A mudanga da postura pedagogica e lingiiistico-discursiva desse grupo de professores,
incluindo-me a mim como professor-pratico, esta incontestavelmente registrada nas cenas que
retrataram o processo almejado por quem se propde a realizar um trabalho de pesquisa-agdo
envolvido com e na realidade pesquisada, considerando a interdependéncia e a fluéncia no
movimento do todo da realidade dessa jornada de pesquisa. Afirmo a essencialidade da nogao
de género tanto para a organizacao da pratica docente quanto para a determinagao do objeto
de ensino-aprendizagem. Pela perspectiva enunciativa ndo ha como ser diferente: a lingua em

seu aspecto estrutura e notacional somente pode ser estudada a partir de seus usos nas
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diferentes praticas de linguagem na sociedade, considerando, sobretudo, a situagdo

irreproduzivel da comunicagdo verbal no fluxo discursivo nas esferas sociais.

O processo de transformag@o ndo se deu ao acaso; resultou de um movimento arduo,

lento e constante de reflexdo sobre a pratica e a partir desta, a associacdo pratica/teoria no

movimento cotidiano da prdaxis educativa nas aulas desses professores. Dai as manifestagoes:

“Primeiro foi um horror tanto para mim como para os alunos, por nao saber bem o
que fazer; porém com a ajuda da professora da primeira série pude, entdo,
reorganizar o trabalho, replaneja-lo”( fala de uma professora de Lingua Portuguesa
nas séries finais do EF atuando na mesma escola e ajudada pela professora que
realizou o trabalho pedagogico mostrada na cena 9, neste capitulo).

“Eu acho que para nds é mais trabalhoso porque a gente nio estd acostumada. A
medida que a gente vai se acostumando vai ser menos trabalhoso, porque ¢ coisa
pratica, eles mesmos ¢ que pesquisam, eles mesmos ¢ quem determinam os
caminhos da aula. A aula corre de acordo com a vontade deles; nds, professores,
coordenamos, reorganizamos, instigamos. Os alunos ja nao ficam mais sentadinhos
um atrds do outro, eles ficam mais espontineos, falam mais e circulam muito,
porém produzem com mais eficiéncia.”

“No inicio de agosto/2005, ndo sabia como iniciar o trabalho com rétulos de
embalagem. Entdo contei aos educandos que estava fazendo o primeiro curso de
capacitacdo na minha area e que teria de apresentar um relatorio final com os
resultados obtidos fossem eles positivos ou negativos. Portanto, perguntei se
poderiam me ajudar na realizagdo desse projeto; me responderam prontamente que

2

sim”.

Enfim, para encerrar esse capitulo, valho-me das palavras de uma professoras, escritas

na conclusdo de seu relatorio de pesquisa:

“O desenvolvimento do projeto trouxe crescimento ao meu trabalho que
ganhou em dinamismo e entusiasmo e & turma que, em sua maioria, mostrou-se
mais interessada, ativa e mais feliz.

Houve algumas dificuldades para mediar as atividades pedagogicas, mais
pela falta de pratica da professora e pelo cuidado de ndo influenciar no produto final
do que pelo trabalho em si. Sei que existem falhas mas ndo tive a preocupagdo com
a perfeicdo e sim, em inovar, mudar, experimentar. Foi um desafio trabalhar com
seis grupos de alunos, envolvidos em produtos finais diferentes e cada qual
querendo a orientacdo da professora.

E importante salientar que um dos maiores desafios a vencer ¢ o de
libertar-se da gramatica tradicional, mas é possivel. E preciso tentar e, ento,
constata-se que se pode ensinar a lingua, sim, de forma agradavel e prazerosa,
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através de Atividade de Aprendizagem, de Projeto ¢ da Perspectiva do género
textual.

Outro aspecto positivo que merece destaque ¢ o auxilio dos professores de
Artes, de Educagdo Fisica e de Ciéncias que colaboraram, orientando os alunos no
que diz respeito as respectivas disciplinas, num ensaio da interdisciplinaridade que
ainda ndo ¢ praticada na escola.

Concluindo reafirmo a importancia do trabalho desenvolvido para uma
pratica pedagogica inovadora e para concretizagdo da Proposta Curricular.”

O éxito dessa pesquisa resultou, sobretudo, da possibilidade de os professores, juntos,
refletirem sobre a sua propria pratica e, nas trocas intersubjetivas, buscarem solugdes para os
entraves do processo de ensino-aprendizagem em suas aulas. Aqui ndo se apontou um
modelo, mas se encaminhou possiveis solu¢des para problemas concernentes ao ensino da
lingua, principalmente o ensino do texto com vistas as habilidades de leitura e de escrita.

A mudanca da prética pedagogica ocorrida nas aulas desse grupo de professores,
através da postura docente, dependeu, decisivamente, da compreensdo das perspectivas
historico-cultural de ensino-aprendizagem e enunciativa de linguagem sugeridas pela PC/SC
(1998). Essa compreensao promoveu um ensino de leitura e de producao escrita que requereu,
dentre outras condig¢des:

i) um professor atuando como mediador de conhecimentos, orientador e parceiro do
aluno através do compartilhamento na dindmica de ensino-aprendizagem nas
atividades de leitura e de producao oral e escrita;

1) um contexto em sala de aula, proximo as praticas de linguagem na sociedade, que
favoreceu a interacdo entre os alunos, a troca de conhecimentos, a valorizacdo dos
conhecimentos e das habilidades individuais;

1) a complementaridade de todos os aspectos proprios da interacdo entre diferentes
sujeitos na consecucdo do objetivo final do projeto;

iv) a avaliacdo do aluno ao longo de todo o processo e pelo envolvimento e ndo apenas
em uma ou outra atividade para atribuicao de uma “nota”.

Tudo o que discuti, apresentei e analisei ao longo desta tese mostra a possibilidade do
trabalho docente orientado por projetos pedagogicos de leitura e de produgdo textual
subsidiado pelo nogdo de género textual e tendo o texto como unidade de ensino, mesmo em
instituicdes escolares com poucos recursos didaticos e financeiros. Depende de um querer
transformar e da unido dos professores em torno de projetos de formagao e auto-formacao, a
partir da propria realidade educacional, buscando o entendimento da(s) teoria(s) que

fundamenta(m) a pratica a fim de ressignifica-la(s) no processo da prdxis educativa.
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5.4.2 Comentarios conclusivos

Asseguro que a formacdo em que se envolveram os professores no trabalho de

pesquisa-a¢do, a maneira de grupo de estudo e da forma como foi desenvolvida, constituiu-se

em fator de rompimento com as praticas de “formacdo profissional” na modalidade por

“imersao” centrada na transmissao de teorias, conforme exposto em momento anterior, uma

vez que a experiéncia da formagdo/pesquisa fundamentou-se em principios oportunizadores

do movimento de a¢do-reflexdo-agdo (NOVOA, 2002; FREIRE, 2006, dentre outros citados),

balizada pelos horizontes da pesquisa-agao.

iii)

Esses principios permitiram aos professores:

alimentar-se de perspectivas inovadoras no sentido de estimular, entre os membros do
grupo de participantes, o surgimento de uma cultura de formagdo continuada
fundamentada na negag¢do de modelos tunicos, de férmulas prontas, e apostar na
criatividade de possibilidades “nao-formais™ articulada ao desempenho profissional
de cada professor, tomando a escola e a realidade como lugares de referéncia,
conforme abordei no Capitulo 3, em 3.2.3 Terceiro episodio. Isso se tornou realidade
a medida que nos debrugcamos sobre possibilidades de resolugdo de nossos problemas
elaborando projetos de agdo orientados pela questao: Que condigdes preciso para que
a agdo profissional cotidiana possa ser explorada em todas as suas dimensdes
formativas?;

compreender que um dos eixos mais importantes do que se estava propondo, e
realizando, era o de que a formacao na qual todos estavamos envolvidos estimulava a
apropriacdo pelos professores, individual ou coletivamente, dos seus proprios
processos de formagdo. As trocas intersubjetivas, a partilha de saberes e o
aprofundamento do conhecimento a partir da reflexdo sobre a experiéncia constituia
uma rede de formagdo mutua, gerando um processo de auto-formar-se (NOVOA,
2002). Importante frisar aqui, a fim de favorecer a elaboragdo de projetos pessoais de
acdo pedagdgica e de formacdo, a producao de dispositivos de (auto)formacao
assistida e participada, através da diversificagdo das modalidades de apoio e de
consultorias, sobretudo, aquelas fundamentadas também em processos semelhantes
aos que se propds nesse trabalho;

alicercar-se em um processo de “reflexdo na pratica e sobre a pratica”, investigando a
acdo e também as maneiras de formagdo, o que implicou considerar e valorizar os

saberes de cada um, passando pelo processo de experimentagdo, de inovagao e pelo
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ensaios de modos de trabalho pedagdgico no sentido da diversificagdo, na formagao e

na a¢do pedagogica cotidiana, instituindo novas relagdes dos professores com o saber

pedagdgico e cientifico.

De certa forma, essa experiéncia possibilitou aos professores administrar sua propria

formagao e, ao longo de dois anos, desenvolveu efetivamente:

)]

2)
3)

4)

5)

6)

7)

8)

a competéncia de leitor e escritor, tdo necessaria ao professor envolvido com o
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita;

a criticidade em relagdo ao trabalho pedagdgico e lingliistico-discursivo;

a atitude de pesquisador: premissa defendida por FREIRE(2006) para o sujeito que
se propde ensinar;

o envolvimento em trabalhos coletivos e compartilhados intra e extra-escolares ;
uma mentalidade mais aberta as mudancas. Parcela expressiva desses professores
continua experimentando novas alternativas, registrando-as e submetendo-as a
avaliacdo do grupo que continua a se reunir;

a necessidade de organizar a agdo docente, sobretudo através de projetos
pedagogicos;

o trabalho pedagdgico com a leitura e com a escrita fundamentado em textos
pertencentes aos mais variados géneros presentes em diferentes suportes;

a necessidade da divulgacao do trabalho docente e discente.

Esse trabalho resultou em uma mudanga de postura pedagodgica para a maioria dos

professores envolvidos nesse grupo de formagao/pesquisa permitindo-lhes, pela aquisicao de

novos conhecimentos em decorréncia do movimento de ag¢do-reflexdo-agdo, maior

dinamismo e mobilidade nas praticas educativas no ambito escolar manifestado na adogao de

novos paradigmas em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem e ao trabalho com a

linguagem nas aulas, tendo em vista o desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita.

A mudanca de postura pedagogica e lingiiistico-discursiva decorreu das reflexdes

encetadas sobre o curriculo para as séries em que os professores atuavam nas areas do

conhecimento Alfabetizacao e Lingua Portuguesa. Isso implicou refletir sobre e definir a¢des

e conteudos, considerando que:

A pratica pedagogica tera como conteudo da lingua a propria lingua, isto € a fala, a
leitura ¢ a escrita enquanto atividades interacionais que concretizam e articulam
visdes de mundo. Os contetidos, portanto, sempre serdo 0os mesmos; 0s objetivos
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estardo pautados no dominio da fala, da leitura e da escrita, dominio este que sera
mais complexo quanto maior for o grau de ensino (Santa Catarina, 1991, p.18).

Considerando que o contetido a ser ensinado na etapa de alfabetizag¢do e nas aulas de
Lingua Portuguesa ¢ a propria lingua e a riqueza interacional decorrente de seu uso, elegeu-se
o texto como unidade de ensino e o género textual como objeto do trabalho pedagdgico com e
sobre a linguagem. Nesse sentido, a discuss@o sobre a nocao de género e a sua relagdo direta
com o ensino de lingua permitiu-nos compreender a mudanga de paradigma sugerido pela
PC/SC (1998), ou seja, entender que o objeto de ensino ndo consiste em se debrugar sobre as
partes que compoem o sistema da lingua (lingua estrutura), pois “a orag¢do, assim como a
palavra, ¢ uma unidade significante da lingua; por isso, considerada isoladamente, [...], é
totalmente inteligivel, ou seja, compreendemo-lhe a significacdo lingiiistica, a eventual
funcdo num enunciado (BAKHTIN, 1997, p.306, grifos do autor). Em outros termos, analisar
a oragdo ou a palavra isoladamente, desconsiderando-lhe o contexto interacional relativo a
uma dada situagdo de comunicacdo, permite apenas uma analise de sua constituicdo e

funcionalidade para o sistema lingiiistico, pois ainda segundo Bakhtin (1997, p. 310),

[...] no lidamos com a palavra isolada funcionando como unidade da lingua, nem
com a significagdo dessa palavra, mas com enunciado acabado e com um sentido
concreto: o conteido desse enunciado. A significacdo da palavra se refere a
realidade efetiva nas condigdes reais da comunicagio verbal. E por essa razio que
ndo s6 compreendemos a significacdo da palavra enquanto palavra da lingua, mas
também adotamos para ela uma atitude responsiva ativa (simpatia, concordancia,
discordancia, estimulo a acdo) (grifos do autor).

Assim, no bojo dessa discussdo, os professores entenderam que os sentidos da lingua
decorrem das relagdes de interagdo verbal proprias das situagdes de comunicac¢do nas praticas
de linguagem na sociedade; por isso, o enfoque no deslocamento do objeto de ensino: das
partes formais da lingua-estrutura e da caracterizacao tripartite (descri¢do, narragao,
dissertacdo) da tipologia textual para o texto sob a nocdo de género, ocorrido durante o
processo de reflex@o sobre e na agdo pedagogica realizado na formagao/pesquisa.

No entanto, nesse processo, eleger o texto como unidade de ensino e o género como
objeto do trabalho pedagodgico implicou considerar a natureza social do género e, nele,
indissociavelmente, a materialidade lingiiistico-discursiva do texto; este foi o saber que
circulou em sala de aula ao se adotar a perspectiva enunciativa de linguagem. Porém,
parafraseando e citando Bortolotto (2006, p.439) afirmo que ndo se tratou “de simples
transposicdo: embora esse conhecimento esteja em circulacdo na sociedade”, sua entrada na

sala de aula implicou discutir procedimentos didéatico-pedagogicos, ‘“considerando o
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conhecimento cientifico de géneros [...] na relacdo entre a produg¢do de conhecimento

(cientifico e social) e o processo pedagogico (aula/conhecimento/ensino/aprendizagem)”.
Assim, para a entrada do género no ambito da aula como objeto do trabalho

pedagbgico, tendo em vista o que estd em 3.2.6 Sexto Episodio, tivemos de considerar:

1) o deslocamento de um objeto proprio de uma situagdo de comunicacdo/pratica de
linguagem (género para comunicar) para outra instancia (a sala de aula) cujo objetivo
principal incide nos processos de ensino-aprendizagem (género a aprender);

i) nesse sentido, o género trabalhado na escola constitui-se em variagdo do género
referéncia; no entanto, na aula, mesmo sendo género a aprender, ndo se pode
desconsiderar-lhe a funcao s6cio-comunicativa;

i1) por isso, no processo de ensino-aprendizagem, as dindmicas pedagogicas pautaram-se
em situacdes de comunicagdo para € com os alunos a fim de coloca-los o mais
proximo possivel das reais situagdes de comunicagao do género em foco;

1v) essas dindmicas manifestaram-se em seqiiéncias didaticas para o desenvolvimento de
situacdes de comunicagdo oral e escrita fundadas na apresentacdo de problemas de
comunicacdo definidos conforme necessidade demonstrada pelos alunos;

V) professor e aluno orientaram-se por géneros “de organizar’; por isso a importancia da
elaboragdo de projeto pedagdgico: para o aluno, a proposicao de agdes pedagogicas a
fim de leva-lo a compreensdo de problemas relativos a situagcdes de comunicagdo com
vistas a producdo e divulgacdo textual; para o professor, um instrumento de
organizagdo, planejamento e orientagdo do fazer lingiiistico discursivo e pedagdgico;

Vi) esses projetos nortearam-se por questdes como: que problema(s) emerge(m) da
realidade lingiiistico-discursiva do aluno? Que género abordar para melhor tratar o
problema? Em que pratica de linguagem se enquadra o género? Quem produz esse
género? A quem se dirige a producdo? Como produzi-lo no ambito escolar? Que
forma assumira a producao? Quais as escolhas lingiiisticas para a produgdao? Em que
suporte divulgar a producao? Quem e de que forma participa da producao?

Dessa forma, varios géneros foram trabalhados no ambito da sala de aula no sentido de
sua utilizagdo em praticas lingliisticas e sociais concretas, tendo em vista a formagao do aluno

para uma pratica social ativa e cidada.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa apontou respostas para as questdes teoricas,
aplicadas e metodologicas relacionadas ao ensino do texto nas aulas de lingua materna nas
séries iniciais e finais do EF. Embora apresentadas no corpo do texto de maneira articulada, as
primeiras gravitaram em torno da relevancia da nog¢do de género textual tanto para a
organizagdo — planejamento — das aulas no cotidiano escolar, quanto para o entendimento do
texto como unidade de ensino-aprendizagem. Em relagdo as questdes aplicadas, estas
voltaram-se, sobremaneira, para a formagao e autoformagao do professor tendo em vista a sala
de aula, apontando aspectos relacionados as crencas docentes, a lacunas de conhecimento
relativas as nocdes de lingua, de género textual e de texto, bem como a estratégias de
textualizagdo, sobretudo na escrita.

Implicito a isso, lidei com a ideologia subjacente a cultura escolar vigente, a
organizac¢do da grade curricular do EF, a formag¢do nos cursos de graduacao e de capacitacao
docente e ao material didatico adotado pelo professor. Por fim, a ado¢do de uma metodologia
de formacao pautada na a¢do-reflexdo-agdo, fundamentada em processos de reflexdo sobre o
conhecimento-na-ag¢do, sobre a adequacgdo-da-ag¢do nas agdes pedagogicas e, a posteriori, a
reflexdo-sobre-a-agdo: a pesquisa-acdo mostrou sua eficdcia ao promover mudanca de
postura pedagégica e lingiiistico-discursiva entre os professores co-participantes nesse
trabalho. Em uma etapa inicial de perscrutacdo do fazer docente, esse processo possibilitou o
reconhecimento de uma teoria subjacente as agdes pedagogicas cujos resultados eram
ineficazes no ensino-aprendizagem das habilidades de leitura (compreensdo) e de produgdo
textual e fez emergir, na comunidade para a qual a pesquisa se voltou, a necessidade de
perquirir a pratica cotidiana e de revisitar a teoria, articulando esta aquela através da reflexao
promovida pelo movimento dialético nas interagdes verbais, sociais e pedagdgicas da
formagdo/pesquisa, o que resultou em uma mudanga da pratica pedagdgica e da postura
docente com resultados exitosos para a aprendizagem da leitura e da escrita tanto de alunos
em séries iniciais, quanto em séries finais do EF.

O fluxo reflexivo, desde os momentos embrionarios da discussdo, retratados nas cenas
iniciais junto a um universo significativo de professores alfabetizadores e de lingua
portuguesa, aprofundado no trabalho realizado com o grupo de professores co-participantes na

jornada, mostrado nas demais cenas, levou ao reconhecimento de alguns problemas
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causadores da ineficacia do processo de ensino-aprendizagem da leitura e da produgdo textual
no contexto escolar da comunidade para a qual essa pesquisa se voltou.

Elencados no inicio deste trabalho, esses problemas indicaram um ponto de partida e o
percurso ao longo da formagao/pesquisa, determinado pelos objetivos propostos e alcangados
tendo em vista o desempenho de todos no intuito de responder, através das agdes pedagogicas,
ao questionamento apresentado na Introducao desta tese.

A jornada de formagdo/pesquisa iniciou pela problematizagdo da pratica pedagogica
do grupo de professores co-participantes e, em conseqiiéncia da reflexdo e discussdo na etapa
inicial, despontou o entendimento de que o ensino, tanto nas aulas de alfabetizagdo, quanto na
disciplina Lingua Portuguesa no EF, advinha de uma teoria de lingua como estrutura e como
forma de comunicagdo, em detrimento de uma concepg¢do centrada no uso da linguagem nas
esferas comunicativas da sociedade. Um dos aspectos fundamentais para a mudanca da pratica
pedagbgica com efeitos positivos para o processo ensino-aprendizagem mediado pelo grupo
de professores na pesquisa decorreu da percepcao da ineficacia do “planejamento de ensino”,
ainda tdo comum na “tradi¢cdo da cultura docente”, ou seja, do pseudoplanejamento conforme
tratado nesta tese, (re)produzido no inicio do ano letivo como um ‘género escolarizado’ para
cumprir somente as regras burocraticas.

Detectadas as lacunas relativas aos conhecimentos pedagodgicos e lingiiistico-textual-
discursivos que dificultavam o ensino da leitura e da produg¢do textual, em uma segunda etapa
da formacao/pesquisa os professores discutiram e estudaram conceitos/contetidos da area do
conhecimento Alfabetizagdo e Lingua Portuguesa e os principios tedricos e metodoldgicos da
PC/SC (1998), articulando-os a sua pratica cotidiana, direcionados por um projeto com matriz
epistemologica historico-cultural de ensino-aprendizagem e enunciativa de linguagem,
surgido no interior da discussdo durante os encontros de estudo. Em conseqiiéncia disso,
adotaram postura diferente da costumeira frente ao “planejamento de ensino” e a organizagao
das aulas: produziram um género textual — o projeto pedagodgico — como instrumento
organizador da pratica docente nas aulas de Alfabetizag¢do e da disciplina Lingua Portuguesa,
contemplando, dessa forma, processos de textualiza¢ao ancorados na noc¢do de género textual.

Essa postura docente, agora pautada nos pressupostos da PC/SC (1998), derivou do
entendimento ¢ do dominio de um género como orientador das praticas pedagogicas e das
interacdes verbais na instincia escolar e de outros (género textual rotulo de embalagem, lista
de compras, receita de doce...) como objeto de ensino-aprendizagem. O projeto discursivo-
textual norteador da producdo do género projeto pedagogico considerou a singularidade e o

objetivo da situacdo de comunicacdo: a aprendizagem. Por isso, mesmo guardando certa
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estabilidade na materialidade textual, os projetos pedagogicos elaborados constituiram-se em
“enunciados” distintos e “irreproduziveis” (BAKHTIN, 1997) em virtude de sua composi¢ao
tematica. A ndo-reiterabilidade desse género textual decorreu de, nos respectivos projetos
discursivo-textuais, os professores considerarem os sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem a partir de um tempo e um lugar histérico préprios de uma realidade,
além do fato de interagirem verbalmente orientados por uma vontade enunciativa e por uma
apreciacdo valorativa; portanto, a situagdo de comunicacao referente a cada um dos projetos
pedagbgicos foi Unica e irreproduzivel.

Dessa maneira, em decorréncia da compreensao da nogdo de género textual, os trinta e
sete projetos pedagogicos produzidos pelos professores romperam com a tradicdo da
(re)producdo de um mesmo planejamento para uma dada série, independente da unidade
escolar de atuacdo, do tempo e lugar histérico dos sujeitos, da realidade do contexto de
desenvolvimento da pratica pedagogica e da situacdo de comunicagdo, em conseqiiéncia da
discussao desenvolvida no processo de interacdo social e de aprendizagem na
formagdo/pesquisa, fundamentada na afirmacdo de Bakhtin (1997, p.304) de que “¢ de
acordo com o0 nosso dominio do género que usamos com desembaraco, que descobrimos mais
depressa e melhor nossa individualidade neles, que refletimos, com maior agilidade, a
situagdo irreproduzivel da comunicagao verbal, que realizamos, com o maximo de perfeicao,
o intuito discursivo que livremente concebemos”.

Nesse contexto € com esse entendimento configuraram-se todos os projetos
pedagogicos, escritos durante a ultima etapa da formacdo/pesquisa, em conseqiiéncia da
necessidade de organizar a pratica docente a partir de um tempo e de um lugar histérico em
especifico: da realidade do professor e da escola, dos alunos ‘reais’, do conhecimento prévio
dos sujeitos envolvidos e de um conhecimento potencial a ser apreendido por todos: o género
textual como objeto do trabalho pedagogico e o texto como unidade de ensino. Por isso,
embora guardando certa estabilidade na forma, a composicao tematica em cada um desses
projetos tornou-os absolutamente distintos entre si e para uma situagdo de comunicacdo
especifica no interior das praticas de linguagem em cada uma das escolas como instancia de
praticas sociocomunicativas.

Decorrente dessa compreensao, ocorreu a mudanga da pratica pedagogica e da postura
docente frente ao ensino do texto. Para demonstrar esse processo de transformacao, foi trazida
a baila uma cena relativa a alfabetizag@o retratando o rompimento com o ensino fundado na
agregacdo de conhecimentos pelo viés da nocdo simples/complexo, isto é, um ensino de

lingua escrita que toma a letra como ponto de partida e vai desta a silaba, a palavra e a escrita
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do “pseudotexto”: da codificacdo (escrita) para a decodificagdo (leitura). Outrossim, na
disciplina Lingua Portuguesa, nas séries finais do EF, outra cena apresentou um processo de
textualizagdo pautado na nogdo de género revelando o movimento de rompimento com a
pratica da “redacdo escolar” e com o ensino da leitura e da escrita somente para a atribui¢ao
de uma “nota”, ainda recorrente no ambito da escola, em que o aluno escreve apenas para
mostrar ao professor o que “sabe” ou “nao” em termos de estrutura da lingua. Evidenciou-se,
em ambas as cenas, a importancia da recriacdao, na dindmica de ensino-aprendizagem, de um
contexto pedagogico de interlocugdo o mais proximo possivel da situagdo de comunicagdo e
da pratica de linguagem na sociedade, proprias do género-referéncia, a fim de facilitar o
trabalho com o texto como unidade de ensino.

O sucesso das propostas pedagogicas implementadas resultou de uma mudanca de
concep¢do de ensino de producdo escrita e, dentre outras condi¢des, de professores que
atuaram como mediadores de conhecimento e também como parceiros do aluno nas
producdes orais e escritas. Além disso, o contexto planejado para as aulas favoreceu a
interacdo entre professor e aluno e entre os alunos; também facilitou a troca de conhecimentos
e a valorizacdo das habilidades manifestadas pelos sujeitos parceiros na interacdo de sala de
aula.

A interacdo verbal, por meio dos processos interlocutivos orais ou escritos, tornou-se a
prioridade e tomou o espago das aulas; em virtude disso, dadas as caracteristicas do trabalho
pedagégico desenvolvido a partir de projetos voltados a leitura (compreensdo) e a producao
escrita de texto fundada na nogdo de género, concluimos ndo ser viavel desenvolver ao longo
do ano letivo uma grande quantidade de projetos. No entanto, ficou a certeza de que o
beneficio para o aluno em termos de aprendizagem das habilidades da leitura e da escrita e da
compreensdo de seu uso, nas praticas de linguagem, ndo diz respeito a quantidade de projetos,
mas a quantidade e a qualidade das atividades que estes envolvem.

Os resultados decorrentes desta “formagdo”, expressos neste trabalho através das
cenas que o compdem, responderam afirmativamente a pergunta inicial e ratificaram a
possibilidade de ruptura de uma pratica da leitura e da escrita com énfase em uma tipologia
textual escolar fundada na redagdo de um suposto texto narrativo, descritivo ou dissertativo.

Sentimos que em apenas dois anos de jornada o movimento de pesquisa-acgao, através
dos momentos de acdo-reflexdo-acdo, produziu resultados positivos entre os professores
envolvidos e expandiu-se, agregando outros profissionais da educagdo em projeto
semelhante, porém voltado a alfabetizacdo. Esses resultados podem ser percebidos,

sobretudo, em uma mudanca de atitude lingiiistico-enunciativa e pedagdgica e em um maior
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compromisso e estabelecimento de vinculos desses educadores, quer para com a escola, quer
para consigo e, mormente, para com os alunos. Em decorréncia disso, as relagcdes sociais e
pedagbgicas no interior da instituicdo escolar, principalmente nas aulas, fortaleceram-se
através do compromisso assumido por todos na busca de solugdes para as diferentes situacdes
que se apresentaram no cotidiano.

O esforco despendido nas andlises feitas sobre os conhecimentos necessarios para que
alguém atue como professor de lingua materna levou os participantes da formacao/pesquisa a
compreenderem que, assim como o lingiiista precisa saber explicitar as regras da lingua e os
usos da linguagem em diferentes contextos para poder entendé-la, analisa-la, os professores
também precisam saber explicitar os conhecimentos necessarios para que o aluno aprenda os
usos da linguagem e atenda as demandas de leitura e escrita em seu cotidiano.

Para isso, os professores esforgaram-se em romper com a “tradicdo” de seguir os
modelos ditados pelo livro didatico ou mesmo por “métodos” ou manuais de procedimentos
e, de maneira mais confiante, fundamentados na analise e reflexdo sobre os contetidos da
matéria que lecionam, ousaram produzir o material didatico e planejar os procedimentos
pedagégicos firmados no conhecimento objetivado na formagdo/pesquisa. Compreenderam
que ¢ fundamental e imprescindivel saber analisar as ocorréncias do processo de
aprendizagem da leitura e da escrita e, também, interpretar o valor dos “erros” e dos “acertos”
em todas as etapas na dindmica de textualizacdo pautada na nocao de género.

Devido ao trabalho em grupo e as discussdes, os professores deixaram de se “fechar”
em torno de si proprios e passaram a dividir com os demais envolvidos os seus
questionamentos a fim de poder conduzir competentemente o processo de ensino-
aprendizagem. Instituiu-se, por assim dizer, vinculos de confianga entre os que atuam
diretamente na sala de aula, e esse esfor¢o contribuiu para que as agdes pedagogicas
planejadas pelo professor e realizadas pelo aluno fossem pensadas em conjunto visando ao
alcance de uma aprendizagem efetivamente significativa, voltada nao somente para a
memorizagdo de fragmentos de conhecimentos, mas para a apropriagdo de contetidos por
meio de procedimentos que possibilitem a compreensdo do mundo e a agdo sobre as
condi¢des de vida através do uso da linguagem.

A pratica do estudo, como resultado dessa formagdo, instituiu outra pratica que nao
existia nesse grupo de professores: a do registro escrito, do filmico e da gravagcdo em 4udio
como ferramentas imprescindiveis para a reflexdo sobre a agdo docente e sobre os resultados
da aprendizagem a fim de possibilitar, através da retomada, a analise daquilo que realizaram

nos varios momentos do processo diario de ensino-aprendizagem.
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Os professores passaram a compreender que quanto mais se imbuem de registros,
mais dados tém para seus estudos em momentos de reflexao individual e coletiva, por meio
dos quais podem produzir a teoria necessaria que os desprenderd do arbitrio do livro didatico
e dos modelos tradicionalmente conhecidos, expandindo, dessa forma, a rede conceitual
necessaria ao desempenho competente de sua profissao.

Os momentos de reflexdo possibilitaram, como disse, a expansao e o aprofundamento
do conhecimento lingiiistico-discursivo e pedagodgico entre os membros do grupo. Essa
competéncia, resultado dos estudos na formagdo, pode ser percebida através da melhora
visivel na aprendizagem do aluno, tanto na etapa de alfabetizagdo, nas séries iniciais, quanto
na disciplina Lingua Portuguesa, nas séries finais do EF.

As atividades de ensino-aprendizagem realizadas e socializadas no ambiente escolar
exemplificaram o esfor¢o demonstrado pelos professores para que, fazendo uso da
linguagem, o aluno analisasse fatos, refletisse, tirasse conclusdes, formulasse regras,
ampliasse o conhecimento sobre as regras existentes, tornando-as mais abrangentes e
detalhadas. O enfoque da aula ndo mais incidiu sobre um suposto “contetdo da matéria”, mas
em momentos de interlocucdo oral e escrita, através do género como instrumento de
sociocomunicagdo ¢ como objeto de ensino em sua materialidade textual. A instancia da sala
de aula passou a ser lugar de estudo e de investigacdo, de desenvolvimento das condi¢des
minimas de convivio social saudavel, dado que parte significativa dos alunos com os quais os
professores interagiram vivem em ambientes sociais conturbados.

Esta jornada de formagdo/pesquisa contribuiu para a melhoria das condi¢des de
atuacdo profissional no ambiente escolar e, para isso, instituimos metas que foram atingidas
por meio de acdes planejadas, fundamentadas na reflexdo. O resultado do trabalho
materializou-se na institui¢do de vinculos, de aliangas e do compromisso politico-educacional
entre todos os sujeitos da comunidade da pesquisa. Conseqiientemente, percebeu-se no
discurso e nas atitudes dos professores que a escola ¢ parte constitutiva e que também
constitui a realidade de cada um dos sujeitos individual e coletivamente; faz parte da vida dos
que nela circulam. Houve uma maior percep¢do que ¢ do (no) trabalho competente e
engajado que nos “nutrimos” — isso ficou mais evidente apos as discussdes. Descortinou-se
para esses profissionais o entendimento de que um trabalho compromissado e politico avaliza

e permite lutar, com amplo apoio, por melhores condi¢des de trabalho e de vida.
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Prova disso é que esse grupo de trinta e sete professores continua atuante, alguns na
posicdo de diretores de unidades escolares, porém todos ainda assiduos no grupo de estudo,
que continua o trabalho de discussdo, divulgando a experiéncia e expandindo a reflexdo, em

virtude de muitos dos profissionais auxiliarem na formagao de novos grupos de estudo.
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ANEXOS



ANEXO 1:

Entrevista com um (a) professor (a)

CAPOEIRAS — FLORIANOPOLIS

CAPACITACAO PARA PROFESSORES DA REDE PUBLICA ESTADUAL
DOCENTE: ISAAC FERREIRA

ASSUNTO: AVALIAGAQ / PRESSUPOSTOS DA PC/SC

Para comego de conversa, vamos refletir um pouco sobre nossa pratica pedagdgica.

1- Para subsidiar seu trabalho pedagégico em sala de aula vocé sustenta sua pratica em
alguma Teoria de Aprendizagem? Justifique.

2- Como'vocé pensa que seu aluno aprende?

3- E o seu papel como professor no processo de ensino-aprendizagem, qual ¢?

4- Vocé se planeja para dar sua aula? Com que freqiiéncia?

5- E os conceitos (contetidos) trabalhados em aula sdo estabelecidos a partir de quais
critérios? Quem os determina? ]

6- Quanto a avaliagdo — o que vocé avalia? Quem vocé avalia? Para que vocé avalia? Uma

\ vez com os resultados da avaliagdo em mdos, que encaminhamentos vocé da?
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ANEXO 2:

Crenca na predeterminacdo genética da aprendizagem . Amostra de respostas a questdo 1 da
entrevista apresentada na figura 1 nesse anexo:
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ANEXO 3:

Auséncia de planejamento. Amostras de respostas a questdo 4 da entrevista apresentada na
figura 1 nesse anexo:
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ANEXO 4:

Espontaneismo pedagdgico. Amostras de respostas a questdo 4 da entrevista apresentada na

figura 1 nesse anexo:
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Planejamento cdpia de anos anteriores e ou de livro didatico. Amostras de respostas a questdo

5 da entrevista apresentada na figura 1 nesse anexo:
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Crenca na predeterminacdo do planejamento. Amostras de respostas a questdo 5 da entrevista

apresentada na figura 1 nesse anexo:
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ANEXO 7:

Mapa conceitual de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Alfabetiza¢do

E MAPA CONCEITUAL j

LINGUA

EIXOS ORGANIZADORES

L
E
I ]
T DIALOGIA TEXTO I — = = DISCURSO
U \
R | ‘ ‘
A TEXTUALIDADE:
INTERTEXTUAL! E X
é E Al IDA‘DE —— — COERENCIA / COESAO ~—  INTERDISCURSIVIDADE
S | | |
c ‘ |
R |
I
L POLIS ‘
: SERIE I POLIFONIA
R -

Ball ANALISE LINGUISTICA |[Bane J

Fonte: SANTA CATARINA, Secretaria de Estado da Educagdo ¢ do Desporto. Diretrizes 3: organizagio da
pratica escolar na educacdo basica: conceitos cientificos essenciais, competéncias e habilidades.
Floriandpolis: Diretoria de Ensino Fundamental/Diretoria de Ensino Médio, 2001, p. 30 e 50.
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ANEXO 8:

Quadro de énfase dos conceitos cientificos essenciais

I | QUADRO DE ENFASE DOS CONCEITOS CIENTIFICOS ESSENCIAIS

SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL E

CONCEITOS CIENTIFICOS ESSENCIAIS FASES DO ENSINO MEDIO

DA LINGUA E LITERATURA

EIXOS ORGANIZADORES
FALA/ESCUTA - LEITURA/ESCRITURA
ANALISE LINGUISTICA E ANALISE LITERARIA

TEXTO
Unidade da Linguagem em uso
DIALOGIA
Cada sujeito é complemento necessario do outro
DISCURSO
Efeito de sentido produzido entre os interlocutores
TEXTUALIDADE: COERENCIA/COESAO
0 que faz de um texto um texto e ndo uma seqiiéncia de frases
INTERTEXTUALIDADE
Um texto remete a outro texto — abertura e incompletude
INTERDISCURSIVIDADE
Relagdo entre os diferentes discursos
POLISSEMIA
Multiplicidade significativa da lingua
POLIFONIA
As vozes de que se constitui a lingua

Menor intensidade Média intensidade

- Maior intensidade

Fonte: SANTA CATARINA, Secretaria de Estado da Educagdo ¢ do Desporto. Diretrizes 3: organizagio da
pratica escolar na educacdo basica: conceitos cientificos essenciais, competéncias e habilidades.
Floriandpolis: Diretoria de Ensino Fundamental/Diretoria de Ensino Médio, 2001, p. 51.
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ANEXO 9:

Roteiro para formulacio do perfil do grupo envolvido na formacdo e na pesquisa

GRUPO DE ESTUDOS DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA

FLORIANOPOLIS — I ENCONTRO - 18’ GEREL

LOCAL: EBM. HENRIQUE STODIECK

DOCENTE: PROF. [SAAC FERREIRA

COORDENACAO PEDAGOGICA: XXXXXXXXXXXXXXX
COORDENACAO ADMINISTRATIVA: XXXXXXXXXXXXXXXXXX

NOSSO PERFIL

1- FORMACAO: (Graduagio e Pos-graduagao):

2- TEMPO DE MAGISTERIO E ESCOLA ONDE LECIONA:

3- CARGA HORARIA E SITUACAO FUNCIONAL:

4- NIVEL DE ENSINO EM QUE ATUA:

5- EXERCE OUTRA ATIVIDADE ALEM DO MAGISTERIO:

6- COMO CARACTERIZA A SITUACAO DA ESCOLA EM QUE ATUA (aspectos
fisicos, material técnico-pedagdgico, material humano, trabalho articulado, projeto
politico pedagdgico (real), planejamento)

7- CAPACITACAO: (entre 2000 ¢ 2004, participou de alguma?)

8- PARA SUBSIDIAR O TRABALHO PEDAGOGICO EM SALA DE AULA VOCE

SUSTENTA SUA PRATICA EM ALGUMA TEORIA LINGUISTICA E DE

APRENDIZAGEM? JUSTIFIQUE SUA RESPOSTA.

COMO VOCE PENSA QUE SEU ALUNO “APRENDE”? QUE MECANISMOS E

ATIVIDADES SE FAZEM NECESSARIAS PARA QUE A APRENDIZAGEM SE

EFETIVE?

10-E O SEU PAPEL, COMO PROFESSOR, NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM, QUAL E?

11- VOCE SE PLANEJA PARA DAR SUA AULA? COM QUE FREQUENCIA? E OS
CONCEITOS (CONTEUDOS) QUE CIRCULAM EM AULA SAO
ESTABELECIDOS A PARTIR DE QUAIS CRITERIOS? QUEM OS
DETERMINA?

12-QUANTO A AVALIACAO - O QUE VOCE AVALIA? QUEM VOCE AVALIA?
PARA QUE VOCE AVALIA? UMA VEZ COM OS RESULTADOS DA
AVALIACAO EM MAOS, QUE ENCAMINHAMENTOS VOCE DA?

13-VOCE CONHECE, SEGUNDO A PC/SC, OS CONCEITOS CIENTIFICOS
ESSENCIAIS A SEREM TRABALHADOS EM SUA AREA DO
CONHECIMENTO (DISCIPLINA)?

14- CONCEPCAO DE LINGUAGEM E TEXTO: (Como vocé define — conceitua — esses
termos)

15- LEU ALGO SOBRE GENERO TEXTUAL/? COMO VOCE CONCEITUA?

16 COMPREENSAO: LER / ESCREVER: ( O que significa ler e escrever (na perspectiva
da compreensao e produgdo textual?)).

9
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ANEXO 10:

Projeto Pedagogico: P-8-EF

Escola de Educacgado Basica DWS

Projeto:
A Importincia dos Géneros Textuais para uma Pratica Pedagégica Inovadora

Autora: Professora XXXXX  XXXXXXX

Florianépolis, outubro de 2005.
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1 — Dados de Identificacao

1.1 Unidade Escolar: XxXXXXXX XXXXXXXXXX XXXXXXXX
1.2 Diretora: XXXXX XXXXXXXX
1.3 Disciplina: Lingua Portuguesa — Ensino Fundamental

1.4 Professora: XXXXXXX XXXXXXXX

1.5 Clientela: 26 alunos da §* série

2 — Titulo do Projeto

A importincia dos géneros textuais para uma prdtica pedagogica inovadora

3 — Justificativa

Projeto planejado para ser desenvolvido com alunos do Ensino Fundamental, de forma especial, com a
8" série (26 alunos) da Escola de Educagdo Basica D.W.S, sendo responsavel pela execucao a disciplina de
Portugués, contando com a participacao de professores de outras disciplinas.

E importante dizer que a turma 801, no geral, constitui-se de alunos com um nivel de aprendizagem
médio, destacando-se uns trés ou quatro alunos para mais e uns cinco, para menos. E questionadora, mas nio é
estudiosa e, as vezes, ¢ até desinteressada. Reclama por aulas diferentes, coisas novas...Nao estd motivada para
aprender. Falta algo.

Face a estas consideragdes e a oportunidade de mudangas da pratica pedagogica, sugerida e motivada
no Curso de Capacitagdo para Professores da Educagdo Basica — Lingua Portuguesa, ministrado pelo professor
Isaac Ferreira que ratifica a importancia dos géneros textuais para compreensdo e produgdo de textos reais, é
que decidiu-se optar pelo trabalho com o género textual dos rotulos de embalagens (de produtos alimenticios e

de limpeza).

4 — Objetivos:
Compreender a fungdo s6cio-comunicativa do género textual e para isso:

= Identificar e compreender informagdes uteis ao consumidor.

= Reconhecer nutrientes indispensaveis ao organismo.

= Produzir texto com: orienta¢des para boa saude, cuidados com alimentacdo ¢ doengas causadas pelos
maus habitos alimentares.

=  Proporcionar condi¢des ao aluno para utilizar a linguagem como forma de interagéo e de troca.

* Incentiva-lo a compreender e produzir oralmente e por escrito diferentes géneros textuais.

=  Motivar o aluno para aprender, oferecendo uma aula diferente, com o aproveitamento de situagdes reais,
para o ensino das marcas lingtisticas.

= Desenvolver a leitura, a pesquisa e a capacidade criadora do aluno.

= Empregar a palavra no sentido denotativo e conotativo (figurado).

= Identificar e empregar diferentes tipos de linguagem e suas funcdes.

5 — Problematizacao
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v' Até que ponto os rotulos de embalagens podem influenciar o consumidor para compra de um produto?

v" Como a maioria dos consumidores escolhe o produto: pelo preco, pela marca ou pela qualidade?

v' E importante para o consumidor a leitura pormenorizada dos rétulos de embalagens? Por qué?

6 — Estratégias

Solicitagdo aos alunos para trazerem um rétulo de embalagem (de papeldo ou pléstico) de um produto
alimenticio ou de limpeza.

Observagdo e relato individual do aluno sobre as caracteristicas da embalagem apresentada.
Questionamento do aluno (por escrito) sobre a embalagem.

Comparacdo das embalagens: semelhangas ¢ diferencas.

Levantamento das davidas e/ou curiosidades dos alunos sobre as embalagens.

Organizagdo dos grupos por interesses manifestados, para planejamento das atividades pedagogicas.
Constituicdo de 6 grupos, sendo quatro com 4 alunos e dois, com 5.

Sele¢do das atividades pedagogicas escolhidas pelo grupo, conforme seus interesses.

Organizacdo do cronograma de execucdo das atividades pedagdgicas com os grupos que escolheram
também o produto final.

Discussdo sobre que profissionais serdo importantes para o desenvolvimento das atividades propostas e
selecdo dos palestrantes.

Produgio e envio de oficios, cartas, e-mail, convites, entrevistas, agenda de palestras.

Incentivo, acompanhamento e mediagdo do trabalho de cada grupo até a chegada ao produto final,

conforme estabelecido no cronograma de execugao.

7 — Cronograma de Execuc¢ao — Produto Final

Grupo Conteudo Programatico Conteudo Procedimental Contetdo Atitudinal

¢ Compreensdo do codigo de e Entrevista com e  Producdo de
barra. proprietarios e/ou Relatorio e

* Interagdo sobre a validade gerentes de cartaz para
dos produtos e a estabelecimentos divulgar na
importancia da mesma para comerciais. Escola.
o consumidor; qual a e Pesquisa na Internet.
pratica usada pelos ¢ Formulagdo de

01 estabelecimentos perguntas para

comerciais para
observancia da validade do
produto: proximo ao
vencimento e apds o
vencimento.
Comportamento e atitude
do consumidor quanto a
este aspecto.

entrevista.

¢ Elaboragdo e
encaminhamento de
oficios para informar
sobre o trabalho em
realizag@o e apresentar
os alunos.
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Informagéo Nutricional:
nutrientes: (especificacdo),

Palestra proferida por

Producéo de
um Manual de

02 valor calérico e sua um bioquimico. Orientagao
importancia para o Elaboracdo da agenda Nutricional
organismo. (assuntos). para ser

Envio de convite. socializado na
Pesquisa. Comunidade
Escolar.
Estudo comparativo de Contatos telefonicos e Produgdo e
receitas de alimentos ¢/ os com o 0800 e envio de
j ) preparo de
produtos dos rotulos das e-mail para coleta de
embalagens. Estudo receitas. receita
semantico da  palavra Pesquisa na Internet e -
. . . culindria com
receita. outras fontes, incluindo

03 Identificagio dos a busca de receitas da ingredientes
componentes do género familia. dos  produtos
textual. Estudo da formata¢do da

receita pela comparagdo dos rotulos de
¢ anilise. embalagens
em estudo.

e Elaboragdo de
caderno com as
receitas
culindrias
pesquisadas.

Dieta nutricional: Palestra com uma ¢ Producio de
alimentos mais ¢ menos nutricionista. Guia de
caloricos: consumo ideal Elaboragdo da agenda Orientagdes

04 de calorias para uma boa (assuntos). para uma boa
saude. Producéo de oficio saude com:
Obesidade: causas x (convite). elaboracdo de dieta
conseqiiéncias Pesagem e medida dos alimentar para vida
Cuidados com a alunos da turma para saudavel e boletim
alimentacao e dieta para verificar a obesidade ou informativo sobre
uma boa saude. nio. doengas causadas
Doengas causadas pelo Pesquisa. pelo colesterol alto,
aumento do colesterol e Entrevista e palestras pelro alto teor de
pelo excesso de agticar. com profissionais da agucar, pela
Presséo arterial area obesidade ¢ pela

pressdo alta.

Estudo da propaganda nos Pesquisa dos diferentes e Producao de

diferentes tipos de rotu.los tipos de propaganda, propaganda de

de embalagens, quanto: a um produto

composi¢ao, tematica e nos diversos veiculos de alimentar com

estilo. . comunicagdo.  Estudo imagem e

Uso da linguagem com texto.

fungéo de persuadir, comparativo, através da *  Relatorio sobre
05 convencer. analise das mesmas. a marca de

Linguagem no sentido
conotativo ou figurado.
Propagandas com
ilustragdes, figuras ou
desenhos.

Levantamento de
semelhancas e
diferencas entre a
propaganda oral e a
escrita e com ilustragdes,
figuras e desenhos.
Entrevista com um
profissional da area de
comunicagao e

alguns produtos
que apresentam
imagens ou
figuras
curiosas.
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propaganda.

Importancia da linguagem:
oral, escrita e corporal para
a comunicagdo.

Estudo dos tipos de
linguagem encontrados nos
rétulos de embalagens.
Linguagem no sentido
conotativo e denotativo.

06

Acompanhamento das
atividades e acdes
realizadas pelos demais
grupos de trabalho,
auxiliando na resolugdo
de problemas e duvidas,
buscando a integracdo da
turma e a aprendizagem
do grupo.

Pesquisa para inteirar-se
do estilo teatral.
Entrevista com professor
de Artes para orientagao
e auxilio no trabalho.

Producao de
um texto teatral
para ser
encenado pelos
alunos da
turma. Texto
que globalize
as
aprendizagens
adquiridas,
ressalte os bons
habitos
alimentares e o
que deve ser
evitado e,
principalmente,
traga a
integracao da
turma.

8 — Interdisciplinaridade

v Artes — Capas dos trabalhos e formas de apresentagdo com ilustragdes — Professora

Zapeline de Melo

Alessandra Guisi

v Educagfo Fisica — Pesagem e medida dos alunos da turma — Professor Paulo Y. Kinoshita.

v Ciéncias — Verificagio da pesagem e altura dos alunos para constatagio da obesidade ou ndo —

Professora Ana Elisa Freitas Pavanello

v Portugués — Produgdo: de relatorio, carta, entrevista, texto informativo, oficio, manual, guia,

propaganda, texto teatral e receita culinaria.
Estudo das marcas lingiiisticas e dos diferentes tipos de linguagem e suas fungdes.

Estudo do sentido denotativo e conotativo da palavra - linguagem figurada.

Parafrase.

Polissemia/ Ambigiiidade.

9 — Fontes de Consulta

Sites
E-mail
Fone 0800
Revistas
Jornais
Filmes
Palestras
Entrevistas
TV

Radio

AN N N N N N N NN
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10 — Cronograma

Inicio em 11/07/2005
Término em 31/10/2005

11 — Avaliacao
A partir da observacdo, da participagdo e da integracdo do grupo nas atividades propostas,

avaliar a oralidade, a leitura, a escrita e a apresentag@o do produto final.

Bibliografia

MARCUSCHI, Luiz Antdnio — Géneros textuais: definicio e funcionalidade. In Dionisio, Angela Paiva, et
alli. Géneros textuais e Ensino. R.J. Lucerna, 2002.

ROJO, Roxane H. R. , Palavra e Género em praticas de alfabetizadoras. Revista Intercambio, 12 S.P.
LAEL/PUC/SP —2002.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educagdo e do Desporto. Proposta Curricular de Santa
Catarina: educacao infantil, ensino fundamental e médio: Disciplinas curriculares. Floriandpolis: COGEN,
1998.

FURLANETTO, Maria Marta, BORTOLOTTO, Nelita. Ensino da lingua: mudar para qué?. Palestra
proferida na I Conferéncia Estadual de Educagdo — SINTE — UFSC em 06/03/1997. Florianopolis, 1997.
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ANEXO 11:

Reflexdo sobre a monitoria

Obs: Este texto foi produzido para ser lido e discutido pelos professores na

formagdo/pesquisa a fim de ampliar o conhecimento sobre o processo de textualizagao.

Para abordar e embasar a no¢do de monitoria, cabem aqui alguns esclarecimentos de
ordem epistemologica, pois, nesta parte, enquanto se apresenta esta estratégia de
metacogni¢do, adota-se uma visdo pautada nas ciéncias cognitivas. Tudo o que se trata como
modulo esta enquadrado nas teorias de processamento de texto. Por isso € preciso explicitar,
também, a no¢do de produgdo textual a fim de articular monitoria com textualizagdo no
processo de ensino-aprendizagem escolar.

Dentre as muitas nogdes de texto que existem, optou-se por uma que melhor abarca o
objetivo aqui proposto. O texto, em um sentido mais amplo na Lingiistica, ¢ uma unidade
lingiiistico-discursiva significativa materializada em um género, quer em sua modalidade oral,
quer na escrita, e seu processo de producao ndo ¢ demasiadamente simples, como supdem
alguns professores no Ensino Fundamental (cf. Ferreira, 2000). Existem fatores inter-
relacionados desde o processamento fisico do sinal (actstico ou luminoso) até as implicagdes
socio-culturais dos elementos lingiiisticos e discursivos, passando pelas questdes cognitivas
do processamento. No afd de delimitar o processamento, alguns tedéricos desenvolveram
modelos dentro da Psicolingiiistica, compartimentados em modulos, os quais trabalham em
conjunto para produzir ou processar textos.

Daqui para diante serdo expostos e comentados alguns exemplos desses modelos. Um
dos mais completos modelos de recepgdo e processamento de linguagem ¢ o proposto por
Scliar-Cabral (1991), que abrange desde os niveis mais baixos (recep¢ao do sinal acustico) até
0 processamento metacognitivo, denominado de Modelo integrado, contextual, interativo,
dindmico e criativo de recepgdo e produgdo de linguagem verbal (op. cit., p.142-143). Nele a
autora trabalha com a nog¢do de “moddulos” de processamento, que sdo “compartimentos”
responsaveis por cada uma das etapas que envolvem o processamento da linguagem.

Conforme esse modelo,
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[...] a monitoria ou retroalimentagdo resulta do fato de as ondas actsticas se
propagarem em ondas circunféricas e ndo unidirecionalmente, como as ondas
luminosas. [...] A retroalimentagdo é importante para que o emissor “ndo perca o fio

da meada”, uma vez que a capacidade dos buffers (memoéria operacional) ¢ muito

limitada e os tragos se esvaem rapidamente (op. cit.., p. 118).

Esse conceito, assim como o modelo em destaque, estd mais ligado a fala do que
exatamente aos processos cognitivos da escrita, mas pode nos dar algumas pistas — uma delas
¢ a retroalimentag¢do. Entende-se esse fator como o primeiro modo de operagdo do monitor,
pois o monitoramento ¢ exercido pelo controle, consciente ou inconsciente, que o emissor tera
sobre sua produgdo. No caso da lingua escrita, a retroalimentagcdo ocorre, nessa perspectiva,
cada vez que o escritor volta seus olhos para o que ja escreveu. Esse retorno permite sempre
que o autor possa retomar e planejar cada passo a ser dado no instante seguinte de sua
producao.

Scliar-Cabral® também aborda a monitoria na escrita e diz que esta pode acontecer em
duas etapas: pari passu ou a posteriori. Esta se realiza ao final da producao do texto e aquela
acompanha todas as etapas da produgdo escrita, tanto durante o planejamento, quanto durante
a execucao.

Porém, esse tipo de monitoramento ¢ mais freqiiente em escritores experientes que
alimentam uma dada pratica revisora, por isso afirmo, no trabalho com alunos do Ensino
Fundamental, ser necessdria a intervengdo constante do professor ou de colegas mais
experientes, mesmo durante o monitoramento, ao longo de todo o processo da producao
textual escrita. Isso permite o confronto entre niveis distintos de conhecimento lingiiistico-
discursivos e, somente assim, pode-se promover um avango na nocao de textualidade dos
alunos.

Para dar conta da producdo escrita observo, ainda, trés modelos muito semelhantes de
producao de textos escritos e que podem nos mostrar outra defini¢do de monitoramento.

O modelo de Flower e Hayes (1981), amparado teoricamente na analise de protocolos
verbais de redatores proficientes, inclui trés unidades: a primeira delas, a situagdo
comunicativa, diz respeito a elementos externos ao escritor — tais como o tema, a audiéncia, o
canal — e est4 relacionada ao problema retorico e ao texto escrito; a segunda, a memoria de

longo prazo, armazena os conhecimentos usados pelo autor ao longo do processo de

82 Nota de aula da disciplina Seminério de Psicolingiiistica, ministrado no I semestre de 2001, no curso de Pos
Graduagdo em Lingiiistica da UFSC, pela Dr # Leonor Scliar-Cabral e cedida pela Profa. Dr # Otilia L.O.M.
Heinig (FURB — Blumenau, SC).
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comunicacgdo, sobre o tema, a audiéncia ou, ainda, sobre os diferentes tipos de texto; a
terceira, os processos de escritura, ¢ constituida pelo planejamento — subdividido em geragao,
organizacdo e estabelecimento de metas — e, ainda, pela tradugdo e revisdo — que ¢ composto
pela leitura e editoragdo. Neste ultimo moédulo hd, ainda, o monitor, que controla do
planejamento, a traduc¢do e a revisdo, ou seja, todas as etapas desta ultima unidade. Cabe,
ainda, ressaltar que no modelo em tela, a primeira unidade diz respeito a elementos exteriores
ao redator, enquanto que a segunda e a terceira unidades acontecem no cérebro do escritor.
Kato (1986, p. 91) constitui seu modelo, no qual o processamento ¢ mais interativo e

recursivo, a partir da reformulacdo do de Flower e Hayes:

CONTEXTO DE TAREFA
INSTRUCOES TEXTO PRODUZIDO
Topico
Receptor CERTO MOMENTO
Elementos motivadores
Memoéria de Longo A
Termo do Escritor
PROCESSAMENTO DE
G IDEIAS REVISOR
Conhecimento do topico E T
R
L p R LEITURA
| A A
Conhecimento do receptor C D _>
A
0 ITJ CORRECAO
Planos de escrita armazenados o)
R

MONITOR: Planejamento, estabelecimento
de metas, editoragdo

Neste modelo o monitor tem papéis bem especificos; ultrapassa o planejamento, o
estabelecimento de metas e a editora¢do para alimentar também os itens da memoria de longo
termo, uma vez que se aciona desde a primeira intengdio do escritor. E importante observar
que o monitor ndo é simplesmente um corretor, nem um policiamento do texto, mas um

regulador, um dispositivo que, se alimentado com informagdes adequadas, constroi o texto
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também de maneira adequada, desde as questdes ortograficas até a adequacdo do género
textual e suas maneiras de expressao lingiiisticas e discursivas.
Um outro modelo, também voltado ao processo de produgdo escrita, ¢ o de Meurer

(1997, p. 19):

FATOS / REALIDADE

f

HISTORIA DISCURSIVA

INDIVIDUAL
<+ DISCURSOS INSTITUCIONAIS
PRATICAS SOCIAIS

T

PARAMETROS DE
TEXTUALIZACAO

?

REPRESENTACAO
MENTAL DE FATOS DA
4 REALIDADE POR PARTE
DO ESCRITOR

FOH—~ZOZ

FOCOS DE ATENCAO

v

¢“— PARAMETROS DE TEXTUALIZACAO

Embora esse autor também tenha se baseado em Flowers e Hayes, ha diferencas entre
os modelos, porque este se atém mais em cogni¢ao que em questdes de processamento; dada
essa preocupagdo, o modelo contempla “pardmetros de textualiza¢do” mais universalizados
que os de Flowers e Hayes, preocupados em descrever o bom desempenho do escritor
proficiente. Meurer (op. cit.) centra sua aten¢do no processo de textualizacdo realizado por
escritores nao proficientes, ou seja, por aprendizes da escrita em contexto escolarizado de
ensino-aprendizagem desta modalidade de linguagem verbal. Segundo o autor, este modelo
tem a qualidade de sugerir ao professor e ao estudioso da linguagem que o trabalho deles e o
de quem estd aprendendo a escrever precisam ser vistos num contexto mais amplo do que as

perspectivas tradicionalmente adotadas em nossas escolas (op. cit., p 27)
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Nesse modelo:

0 monitor é tido como um aparato mental complexo com funcionamento em parte
consciente e em parte ndo consciente, que planeja e executa o processo de escrever
como um todo, permitindo — ou ndo — a criacdo de determinada representacdo
mental, selecdo de focos de atengdo e a transformagdo de tais representacdes em

textualizagdes especificas (op. cit., p. 20).

Com essa definicdo mais abrangente, o monitor passa a ser mais que a
retroalimentacdo e um planejador para se tornar um dispositivo controlador de outras etapas
na construcdo do texto, bem como um modulador de atitudes. Assim, o monitor permite desde
a selecdo de um género textual, de uma mensagem até sua escolha lexical. Trata-se de um
dispositivo que ndo estd somente na emissao do sinal luminoso (ou acustico, em se tratando
de linguagem oral), mas também em sua recepcao, selecionando representacdes mentais que
fardo parte da alimentacdo dos futuros textos.

Sabe-se, agora, o que o monitor faz no processo, mas como ele se compde € como

funciona?

O funcionamento do monitor depende dos conhecimentos, tanto explicitos quanto
procedimentais, que o escritor tenha de fatos/realidade, de discursos institucionais e
praticas sociais em geral e daquilo que, no presente esbogo do modelo, chamo de

parametros de textualizagdo (Meurer, 1997: 20)

Porém um grande problema dos aprendizes da escrita ¢ justamente adquirir certos
parametros e, sem eles, o escritor ndo logra €xito em seu trabalho, tornando o texto ora

obscuro, ora desinteressante.



ANEXO 12:

Sintese do modelo de textualizacdo de Sautchuk (2003):

Escritor Ativo e do Leitor

Interno

Fase Momentos Realizada por Postura mental | Modelos: tipo de Nivel do texto
conhecimento
Fase pré-textual: 1 Individuo- Consciente Pragmaticos Pré-textual
- intengdo do sujeito: Contextualizagdo escritor (estratégias
metacognitivas)
previsdo do leitor
externo; representagao de
destinatario;
escritor ndo bifurcado 2 Individuo- Consciente Formais Superestrutural
Superestrutura escritor (estratégias
metacognitivas)
Fase do controle efetivo: 3 Inconsciente
Macroestruturagao Escritor ativo (estratégias Semantico- Macroestrutural
Intraprocesso cognitivas) textuais
Conectividade concptual e 4 Escritor ativo Inconsciente Lingiiistico-
seqiiencial Microestruturagéo (estratégias textuais Microestrutural
cognitivas)
Fase representada por 5
motivos didaticos Confirmagao Leitor interno Consciente Semantico- Macroestrutural
Figura bifurcada do (e/ou retorno a fase 3) (estratégias lingiiistico- Microestrutural
metacognitivas) textuais

Fonte: Sautchuk (2003)




ANEXO 13:

Texto produzido por aluna com marcas da monitoria
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Continuacio — Texto produzido por aluna com marcas da monitoria
Parte 2 do Texto A4 alcova: versao rascunho
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ANEXO 14:

Capa do CD-Rom: Vi_vendo_Victor

Coletanea de Textos
produzida nas aulas de
Lingua Portuguesa pelos
alunos da 8 série - turma
81/2003, da Escola Basica
Municipal Donicia Maria da
Costa, em Florianopolis, SC,
sob a coordenagdo do Prof.

Isaac Ferreira.
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