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Aprende o que € mais simples! Para
aqueles

cujo momento chegou,

nunca ¢é tarde demais.

Aprende o ABC: ndo basta, mas
aprende-o! Nao desanimes!

Tens de assumir o comando!

Aprende, homem no reftigio!

Aprende, homem na prisao!

Mulher na cozinha, aprende!

Aprende, sexagendrio!

Tens de assumir o comando!

Procura a escola, tu que ndo tens casa!
Cobre-te de saber, tu que tens frio!

Tu, que tens fome, agarra o livro: é uma
arma!

Tens de assumir o comando!

Nao tenhas medo de fazer perguntas:
ndo te deixes levar por convencido,

vé com teus proprios olhos!

O que nio sabes por experiéncia propria,
a bem dizer, nao sabes.

Tira a prova da conta:

és tu quem vai pagar!

Aponta o dedo sobre cada item,
pergunta: como foi parar ai?

Tens de assumir o comando!

(Bertold Brecht)






RESUMO

Esta pesquisa teve como tema a aula de Portugués, com foco em fatores
que comprometem a formagdo dos alunos como leitores e produtores de
textos-enunciado escritos em diferentes géneros discursivos. O objetivo
foi identificar razdes pelas quais as aulas de Portugués ndo acontecem
no espaco escolar em estudo, em se tratando do ensino e da
aprendizagem da leitura e da producdo textual escrita, experienciando
possibilidades de coconstru¢do de caminhos para que acontegam;
respondendo, assim, a seguinte questdo-problema: Por que as aulas de
Portugués ndo acontecem, no espago escolar em estudo, em se tratando
do ensino e da aprendizagem da leitura e da produgdo textual escrita? E
possivel coconstruir caminhos para que acontecam? Essa questdo foi
desdobrada em trés questdes-suporte, que guiaram nossa geracdo de
dados e que focalizam, respectivamente, a formagdo/a¢do docente; as
vivéncias intersubjetivas dos alunos; e a natureza da acdo institucional.
A pesquisa partiu, assim, de dois grandes eixos tedricos: a ancoragem
sociointeracionista vigotskiana e o conceito bakhtiniano de géneros do
discurso. Ao longo do estudo, outras teorias emergiram como
necessdrias para entender as especificidades das aulas de Portugués que
ndo aconteciam como género discursivo (MATENCIO, 2001):
buscamos algumas respostas “metodoldgicas” de tedricos da educagdo e
estudiosos da linguagem — a exemplo de Antunes (2003), Batista (1997),
Britto (1997), Geraldi (1997 [1991]), Kleiman (2001 [1989]), entre
outros —; e outras de cunho social e antropoldgico, advindas dos estudos
de letramento de autores como Street (1984), Barton (1994) e Gee
(2004). A tipificacdo da pesquisa constituiu uma pesquisa-agdo, com
ancoragem etnografica, cuja geracdo de dados partiu de nossa inser¢do
em uma escola estadual do municipio de S3o José, nas aulas de
Portugués de duas turmas: uma 7° série do ensino fundamental e um 1°
ano do ensino médio. A operacionalizacdo dividiu-se em duas grandes
etapas: 1) a geracdo de dados, que incluiu um longo contato com a
escola (quase dois anos), entrevistas, pesquisa documental e observacio
participante das aulas de Portugués com geracdo de notas de campo; e 2)
minha a¢@o protagonista, assumindo as aulas da turma de 1° ano do
ensino médio ao longo de quase trés meses. Essas aulas ministradas
durante a pesquisa tiveram como foco norteador o género cronica, uma
exigéncia local por conta das Olimpiadas de Portugués de que a escola
iria participar na época. Os resultados sinalizam para uma provavel
divergéncia entre as praticas de letramento dos alunos e as préaticas de



letramento escolares. Mais do que uma divergéncia, concluimos que
muitos dos géneros do discurso que compdem a aula de Portugués — a
exemplo da cronica — correspondem a propostas de eventos de
letramento para os quais as praticas de letramento dos alunos ndo
oferecem suporte. As atividades de leitura e escrita propostas pela
escola, assim, ndo fazem sentido para os alunos, que, por sua vez, nao se
engajam nas aulas; ndo havendo engajamento, ndo hd interacio entre os
alunos e o professor, por isso a aula de Portugués ndao acontece como
género discursivo, na concepgdo de Maténcio (2001).

Palavras-chave: Aula de Portugués. Géneros do Discurso. Leitura.
Letramento. Produ¢ao Textual.



ABSTRACT

This research is about the Portuguese class, focusing on factors that
compromise the students development as readers and producers of
written texts-utterance in different genres. The objective was identify
reasons why the Portuguese classes do not happen in the school under
study, when it comes to teaching and learning of reading and writing
textual production, experiencing the possibilities of construction of ways
to happen; answering, thus, the following question-problem: Why the
Portuguese classes do not happen in the school under study, when it
comes to teaching and learning of reading and writing textual
production? It is possible to construct ways to happen? This question
was split into three support issues that guided our data generation and
focus, respectively, the teacher formation/action; the intersubjective
experiences of students, and the nature of institutional action. The
research  started, thus, from two theoretical strands: the
sociointeractionist anchoring from Vigotski and the concept of speech
genres proposed by Bakhtin. Throughout the study, other theories have
emerged as necessary to understand the specifications of the Portuguese
classes that did not happen as a genre (MATENCIO, 2001): we searched
some "methodological" answers of educational theorists and scientists of
language — for example, Antunes (2003), Batista (1997), Britto (1997),
Geraldi (1997 [1991]), Kleiman (2001 [1989]), among others -, and
others of social and anthropological studies of literacy that come from
authors such as Street (1984), Barton (1994) and Gee (2004). The type
of the research was an action research, with ethnographic anchor, whose
data generation came from our insertion into a state school in the city of
Sao José, in the Portuguese classes of two groups: one 7th grade of the
basic education and one 1Ist year of the high school. The
operationalization was divided into two major stages: 1) data generation,
which included an extensive contact with the school (almost two years),
interviews, documentary research and participant observation of the
Portuguese classes with the field notes generation; and 2) my
protagonist role, giving classes in the 1st year of high school for almost
three months. These classes taught during the research have been
focused on the chronic genre, a local requirement because of the
Portuguese Olympics that the school would participate in that time. The
results point to a probable divergence between the students literacy
practices and the school literacy practices. More than a divergence, we
conclude that many of the speech genres that constitute the Portuguese



classes — for example, the chronic — correspond to proposals for literacy
events of which the students' literacy practices do not support. The
activities of reading and writing proposed by the school, therefore, do
not make sense for students who, in their turn do not get engaged in
class; if there is no engagement there is no interaction between students
and teacher, so the Portuguese class does not happen as a speech genre,
in the conception of Matencio (2001).

Keywords: Portuguese classes. Speech genres. Reading. Literacy. Text
production.
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1 INTRODUCAO

A importancia que a escrita tem e as fungdes que desempenha
atualmente na vida de comunidades distintas é objeto de estudo na
Linguistica Aplicada — teorizagdes sobre letramento sdo exemplos disso
— e tem profundas relagdes com o objeto de estudo desta dissertacdo. Em
se tratando de ambientagdes crescentemente mais marcadas pela
presenca dessa modalidade da lingua, como os contextos urbanos
perpassados pelas diferentes tecnologias, possivelmente nunca os
homens que vivem nessas ambientacdes estiveram tdo rodeados por
material escrito e possivelmente, ainda, nunca as demandas por dominar
essa modalidade em suas diferentes configuracdes tenham se
estabelecido de igual modo.

Ha, nesses contextos, muitos livros impressos, indmeros jornais e
revistas, panfletos, cartazes publicitdrios, manuais explicativos. H4,
ainda, os diversos géneros materializados em suportes virtuais na
internet. Parece certo que, na cultura ocidental das grandes metrdpoles, a
escrita estd presente de modo recorrente (FISCHER, 2006).
Paradoxalmente, porém, em determinados contextos da geografia
nacional, parece ndo haver leitores e produtores de textos para muitos
géneros discursivos que instituem essa profusdo de textos-enunciado'.
Essa hipétese exige que especifiquemos de que leitores se trata, porque
esse questionamento normalmente tem como pardmetro leitores tomados
abstratamente, tidos como plenamente alfabetizados, tal qual o Indicador
Nacional de Alfabetismo Funcional (2009, p. 1) — INAF — os define, ou
seja, “[...] pessoas cujas habilidades ndo mais impdem restrigdes para
compreender e interpretar textos em situagdes usuais: léem textos mais
longos, analisando e relacionando suas partes, comparam e avaliam
informacdes, distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e
sinteses.”

Seria essa a qualificacdo para os leitores criticos e conscientes,
que se assumem como interlocutores nas relagdes intersubjetivas
mediadas por um texto escrito e que, ao que parece, constituem,
universalmente, a nossa meta de formacdo nas escolas? Os estudos do
letramento, como se instituem hoje, convidam-nos a evitar uma
abstracdo dessa ordem. De todo modo, a pergunta persiste: Estariamos —
em nossos ambientes urbanos marcados pela forte presenca da escrita —

! Usaremos essa denominacio por adotar a concepgio de texto como unidade de interacdo, tal
qual propde o Circulo de Bakhtin.
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vivenciando uma prevaléncia de leituras instrumentais, entendidas como
ler para a mobilidade social cotidiana ou de leituras para obtengdo de
informacdo imediata, para resolu¢do de problemas prementes e
demandas afins?

Essa € uma discussdo que tem se consolidado nas dltimas décadas
e que geralmente se volta para a escola, institui¢do historicamente
concebida como responsdvel pela formacdo do leitor — em tese, a
principal agéncia de letramento (KLEIMAN, 2001 [1995]) —, processo
implicado na formacdo do cidaddo, dadas as relagdes historicamente
construidas entre cidadania e escolarizacio e erudicdo (GRAFF, 1994).
Uma pergunta frequente entre os professores, como jd apontava Kleiman
(2001 [1989]) no final dos anos 1980, é: “Por que meu aluno ndo gosta
de ler?”. Talvez a melhor pergunta seja: O que e para que nossos alunos
leem em nossas sociedades grafocéntricas” contemporaneas? Nao
estamos formando leitores e produtores de textos-enunciado em nossa
acdo escolar? Mas o que significa formar leitores e produtores de textos-
enunciado? Podemos discutir a formag¢do do leitor nesse plano de
abstracdo subjetiva? Dados de indicadores que tém origem em uma
sociologia massiva (LAHIRE, 2008 [1995]), como o Indicador Nacional
de Alfabetismo Funcional (INAF), e testes internacionais aplicados pelo
Programa de Avaliacdo Internacional de Estudantes (PISA) sinalizam
para um baixo rendimento de brasileiros de diferentes regides do pais
nos usos da modalidade escrita. Que usos seriam esses? Possivelmente
os usos parametrizados na defini¢do do que seja um leitor plenamente
alfabetizado, tal qual propde o Inaf. Olhares mais pontuais, porém,
tendem a confirmar essa preocupacdo que emerge dos dados dos
indicadores massivos: sdo os trabalhos de estudiosos que levantaram
problemas da aula de Portugués nas tltimas décadas — Geraldi (2001
[1984]; 1997 [1991]), Kleiman (2001[1989]), Britto (1997), Antunes
(2003), Batista (1997), Zilberman (1993), apenas para citar alguns deles.
Esses estudos nos fazem pensar mais detidamente sobre nosso papel na
ressignificacdo das praticas de leitura e escrita de nossos alunos,
sobretudo nos entornos menos privilegiados socioeconomicamente.

% Entendemos por grafocéntricas as sociedades em que a escrita e a leitura estdo presentes, ou
seja, as pessoas que circulam por tais sociedades tém contato direto com a modalidade escrita,
quer dominem o cédigo ou ndo. Segundo Fischer (2006, p. 280), “[...] a multiplicacio,
diversificacdo, proliferagdo e aceleracdo do material escrito caracterizam a atual ‘pandemia de
informacdes. E como se trata de um fendmeno fundamentado na leitura, sdo as estratégias nela
baseadas que compdem a reagdo atual.”. Entendemos que a leitura, assim, nessas sociedades
que exaltam a palavra escrita, reflete — tanto quanto suscita — transformagdes na organizacao
das interagdes humanas.
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Diante desses questionamentos, que correspondem a inquietagoes
que nos constituem como linguistas aplicados e/ou como estudiosos da
educacdo em lingua materna, portanto, ocupados com a linguagem nos
desafios que se ddo a conhecer nos usos sociais (MOITA LOPES,
2006), esta dissertacdo nasceu da vontade de construir inteligibilidades
para o que entendemos ser um problema linguistico socialmente
relevante (MOITA LOPES, 2006): potenciais dificuldades para
ressignificar praticas de leitura de alunos inseridos em ambientacdes
com baixos niveis de escolarizacio e socioeconomicamente
desprivilegiadas; em outras palavras, buscar estratégias didatico-
pedagdgicas que potencializem experiéncias de leitura desses alunos.
Desde o inicio, porém, tivemos a preocupacio de ndo trazer para nosso
espago escolar de pesquisa empirica construtos metodolégicos prontos
da universidade A escola, e sim coconstruir’ acdes de ensino e de
aprendizagem junto com os envolvidos, sujeitos situados social,
histérica e culturalmente: nés, pesquisadora, alunos e professora de
Portugués da classe em que se desenvolveu a maior parte deste estudo.
Em nome desse objetivo, optamos pela metodologia da pesquisa-acao,
que implica a coconstrucdo de propostas, com geracdo de dados a partir
de nossa inser¢do em contextos culturais escolares que constituem
objetos de pesquisa.

Para tanto, escolhemos uma escola estadual localizada no
municipio de Sdo José — o Estado de Santa Catarina é o O6rgdo
mantenedor e a Secretaria da Educac@o e Inovagdo € responsdvel pela
administragdo. Optamos por trabalhar com uma escola de rede estadual
de ensino por entendermos que os sistemas estaduais abarcam grandes
contingentes de alunos no pais e tendem a incluir popula¢des oriundas
de contextos familiares com menores niveis de escolarizacdo — o que
tem implicagdes socioecondmicas — e, para 0os quais, a escola, de fato,
tal qual entende Kleiman (2001 [1995]), representa (ou deveria
representar) a principal agéncia de letramento. Assumimos, assim, a
motivacdo politica de nossa escolha porque entendemos que o campo
aplicado, diferentemente de como foi concebido por longa data, hoje,
conforme defendem Moita Lopes (2006) e Rajagopalan (2003), tem
como objeto de estudo questdes linguisticas de relevancia social; e a
diversidade de usos da modalidade escrita tende a ser menos efetiva em

3 Conforme o novo acordo ortogrifico da Lingua Portuguesa, as composi¢des com o prefixo
“co-" nunca levam hifen. A palavra “coconstruir” nio se encontra dicionarizada, mas optamos
por seguir a regra. Fonte: <http://www.academia.org.br>; consultado em 26 de abril de 2011.
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estratos sociais com menores indices de escolarizagdo formal, o que
pode inviabilizar a essas popula¢des um transito social mais amplo.

Para dar conta desses propdsitos, a operacionalizacdo da pesquisa
dividiu-se em duas grandes etapas: 1) a geracdo de dados, que incluiu
um longo contato com a escola em que se deu a pesquisa-a¢do (quase
dois anos), entrevistas, pesquisa documental e observacdo participante
das aulas de Portugué€s com geracdo de notas de campo; e 2) minha agio
protagonista, assumindo as aulas em uma turma especifica ao longo de
quase trés meses. Essas aulas ministradas durante a pesquisa tiveram
como foco norteador o género cronica, encaminhamento que, embora
relutando, aceitamos empreender na busca da hibridizagdo entre usos da
escrita ali instituidos e usos da escrita globalmente consolidados; ou
seja, a movimentagdo dialética entre letramentos locais e globais, tal
qual propde Street (2003). No semestre seguinte ao fechamento da
geracdo de dados, a turma em questdo iria participar das Olimpiadas de
Portugués, com a produgcdo de uma cronica, o que exigiu de nds
sensibilidade ao processo (ERICKSON, 1989) ja ali instaurado —
demandas pela preparag¢do dos alunos para a participag@o nesse concurso
—, a0 mesmo tempo em que requereu de nés uma acio em nome do que
globalmente nos compete fazer como professores de lingua materna, ou
seja, potencializar prdticas discentes de uso da lingua em diferentes
esferas da atividade humana com propdsitos interacionais efetivos e nao
tendo como fim propostas institucionalizadas de mensuracio de
habilidades em nivel nacional, o que parece estar subjacente a agdes
como olimpiadas estudantis e iniciativas afins de natureza massiva.

No decorrer do processo, porém, a pesquisa acabou seguindo um
novo rumo. A realidade com que nos deparamos na escola foi mais
desafiadora do que imagindvamos. Mesmo tendo conhecido a turma
antecipadamente e tendo nos embasado consistentemente sob o ponto de
vista tedrico-metodolégico, com uma apropriagdo conceitual e
procedimental significativa no que diz respeito a agdo a ser
empreendida, as aulas constituiram-se, a cada dia, um desafio a ser
entendido e a requerer nossa ampla reflexdo teérica. As dificuldades
para a coconstru¢do de caminhos revelaram-se expressivas tanto nas
aulas da professora participante de pesquisa, observadas na primeira fase
da geracdo de dados, quanto em nossas aulas, quando nos tornamos
protagonistas do fazer pedagdgico naquele ambiente.

Primeiramente, deparamo-nos com uma professora angustiada
para aprender, mas desanimada com os resultados infrutiferos da agéo
cotidiana, pedindo ajuda, na expectativa de que a Universidade, com os
saberes que lhe sdo atribuidos historicamente, fosse a redengdo para as
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aulas que ali no aconteciam’ de fato. Também presenciamos o dia a dia
de professores cansados de resultados pouco animadores e aflitos por
“sair” de uma rotina angustiante, 0 que parece se comprovar em
frequentes afastamentos docentes movidos por adoecimentos de toda
ordem. Além disso, vimos muitos alunos com aparente desinteresse
pelas aulas e com o estudo em geral, o qual tende a ndo lhes acenar com
novas perspectivas de futuro; e uma escola com diversos desafios
institucionais a interferir no trabalho dos professores. O que fazer para
conquistar a participagdo desses alunos? Como contribuir para
ressignificacio de suas praticas de leitura? Essas perguntas perpassaram
toda a pesquisa e nos fizeram perder noites de sono.

Dentre os intimeros desafios que mapeamos durante nossa
vivéncia na escola e que geraram mudangas no percurso da pesquisa, os
principais foram: configuragdo ndo convergente nas interacdes em sala
de aula, o que implica indisciplina; alheamento dos alunos em relacdo a
nossas propostas de interacdo e um nuimero exorbitante de faltas;
comprometimento da funcionalidade institucional, em itens como
logistica da distribuicdo de material, operacionalidade da biblioteca e da
sala de informatica, sistematicidade nos horarios de aulas e auséncia de
professores e funciondrios em hordrios firmados; desafios para
ressignifica¢do das praticas de leitura e escrita a partir da apropriacdo de
géneros discursivos trabalhados em sala de aula, tanto em relacdo a
mediacdo docente quanto ao engajamento dos alunos; desafios docentes
para crer nas possibilidades de mudangas nesse quadro.

Por tudo isso, nosso rumo mudou. Mais do que focar nos alunos,
nossa primeira grande decisdo foi acompanhar a professora participante
de pesquisa — por isso, quando houve uma reorganizacio de hordrios na
escola, processo que afastou a professora da turma inicialmente
escolhida para a pesquisa, nds optamos por também substituir a turma
envolvida em nosso estudo (iremos historiar isso a frente). Decidimos
concentrar esforcos para tentar responder ao que entendemos ter sido um
“pedido de ajuda”, lido a luz de nossa condi¢do de linguistas aplicados

*Vamos usar, ao longo desta dissertacio, com relativa frequéncia, a expressio a(s) aula(s) ndo
acontece(m)/acontecia(m), o que nos remete a Geraldi (2010a) que entende a aula como
acontecimento, mas também nos remete a Matencio (2001), que concebe a aula como género
do discurso. Em uma leitura particularmente nossa desses dois autores, quando afirmamos que
a(s) aula(s) ndo acontece(m)/acontecia(m), queremos referenciar a auséncia de um processo
interacional em que haja participantes engajados em torno de um mesmo eixo de discussdo, em
um dado espaco de tempo e em um ldcus especifico e com propdsitos especificos. As
discussoes a frente deverdo tornar mais clara nossa proposta de compreensio desse fendmeno
em particular, nas quais nos remeteremos mais efetivamente a concep¢io de Matencio (2001)
da aula como género discursivo.
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que t€m como objeto, tal qual ja mencionamos, problemas linguisticos
socialmente relevantes. Agimos, no entanto, sem esquecer a
metodologia da pesquisa-acdo: deixamos claro desde o inicio que ndo
irfamos trazer “receitas prontas” da universidade para melhorar as aulas,
e sim tentar coconstruir estratégias junto com a professora e com todos
os envolvidos naquele processo, na busca de produzir novos
encaminhamentos tedrico-metodolégicos que signifiquem também em
tantos outros potenciais contextos andlogos. Como aponta Rajagopalan
(2006, p. 165): [...] a LA precisa repensar o proprio lugar da teoria e ndo
continuar esperando em vao que seu colega ‘tedrico’ lhe forneca algo
pronto e acabado, pronto para ser ‘aplicado’”.

Além disso, o objetivo primeiro da pesquisa — ressignificar as
praticas de leitura dos alunos na busca da hibridizacdo entre suas
vivéncias de letramento e as vivéncias globalmente instituidas
(STREET, 2003) — ampliou-se: o foco tornou-se a busca por criar
inteligibilidade para os desafios ali materializados no que diz respeito a
aula de Portugués, o que acreditamos convergir com o objetivo da
Linguistica Aplicada atual, como aponta Moita Lopes (2006). E mais do
que “ajudar” a escola, surgiu o intuito de levar essas reflexdes para a
universidade, objetivando, assim, diminuir o “fosso” que acreditamos
existir muitas vezes entre as duas institui¢des. A importancia dos dados
gerados, a nosso ver, reside no fato de colocarem em discussdo
teorizacdes académicas — muitas delas fruto de estudos encastelados nos
muros da universidade os quais desconhecem o cotidiano escolar tal
qual se delineia em muitos espagos sociogeograficos — acerca do ensino
e da aprendizagem da lingua materna, da forma como tais discussoes se
registram em muitos contextos na contemporaneidade.

O aporte tedrico da pesquisa também sofreu algumas alteracdes
no decorrer do processo. Tendo como tema principal a leitura, as bases
tedrico-epistemoldgicas no inicio tomavam esse objeto sob dois
aspectos: como prdtica social, com teorizagcdes sobre letramento
ancoradas em autores como Street (1984), Barton (1994) e Gee (2004), e
géneros do discurso, com base no pensamento do Circulo de Bakhtins; e
como aprendizagem mediada, tendo como base o pensamento
vigotskiano. Durante a pesquisa, principalmente nas fases de observacgao
das aulas e de nossa agdo docente, novas teorias emergiram como
necessdrias para construirmos inteligibilidades para as dissonancias

> Conforme explica Rodrigues (2005), Circulo de Bakhtin é uma expressio cunhada por
pesquisadores contemporaneos para se referir ao grupo de intelectuais russos que se reunia
regularmente no periodo entre 1919 e 1929, do qual fizeram parte Bakhtin, Volochinov e
Medvedev.
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flagrantemente expostas nas interacdes estabelecidas naquelas
ambientagdes. E o caso dos conceitos de transposicdo diddtica (PETIT-
JEAN, 2008 [1998]) e elaboracdo diddtica (HALTE, 2008 [1998]) e
teorizacdes no plano do sociointeracionismo discursivo de Genebra, tdo
presente, este ultimo idedrio, — a despeito de nossa vontade de opgao —
nos encaminhamentos institucionais de esferas federais apresentados a
escola, do que as Olimpiadas de Lingua Portuguesa parecem um
flagrante exemplo. Por fim, renovou-se a importincia das teorias sobre
letramento. Evitamos, porém, em se tratando desse idedrio, compartilhar
posicionamentos que julgamos excessivos e recorrentes e que
gaseificam (GERALDI, s.d.), a nosso ver, o escopo do termo; nosso
foco, nesse construto tedrico foi buscar, no ambito dos estudos
antropolégicos e sociologicos sobre usos da escrita, possiveis
explicacbes para tais dissondncias interacionais: mais do que ndo
convergéncia,  possivelmente  tenhamos  testemunhado  uma
antagonizagdo entre praticas e eventos de letramento vivenciados pelos
alunos em sua microcultura (ERICKSON, 1989) e préticas e eventos de
letramento escolar, o que impossibilitaria a hibridizacio a que nos
proptinhamos empreender.

Com essa descricao introdutéria da pesquisa, parece-nos visivel a
complexidade dos dados gerados, que podem ser Obvios para muitos
leitores desta dissertacdo, mas esperamos que sejam inéditos e ricos em
informagdes para outros tantos, sobretudo para aqueles que relutam em
assumir como obviedades o que ndao pode, sob nenhum aspecto, ser
6bvio: as aulas ndo acontecerem em estratos sociais desprivilegiados
socioeconomicamente. Por essa complexidade e pela prépria natureza
dialética da pesquisa-a¢@o, optamos por desenvolver esta dissertagdo de
maneira fluida, fugindo propositadamente — e assumindo os riscos
inerentes a essa escolha — da configuracdo composicional estereotipica
deste gé€nero discursivo. Assim, ao invés da cldssica divisdo entre aporte
tedrico inicial, seguido de procedimentos metodoldgicos, finalizando
com andlise dos dados, teoria e pratica dialogardo dialeticamente, em
uma tentativa de olhar praxioldgico, a ser experimentada — com todos os
riscos académicos, insistimos, que essa escolha possa implicar — nos
capitulos seguintes. Concordamos, assim, com Moita Lopes (2006, p.
31) que defende: “[...] uma LA que explode a relacdo entre teoria e
prética, porque € inadequado construir teorias sem considerar as vozes
daqueles que vivem as praticas sociais que queremos estudar; mesmo
porque no mundo de contingéncias e de mudancas velozes em que
vivemos a pratica estd adiante da teoria [...]".
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A dissertacdo, portanto, desenvolve-se da seguinte maneira: no
segundo capitulo, descrevemos mais detalhadamente todo o percurso da
pesquisa, registrando as mudancas sofridas e o consequente
enriquecimento de nosso olhar derivado desse processo. Comegando
pela proposta inicial do projeto, com a justificativa pela escolha do tema
leitura, seguido da explicac@o sobre o processo de mudanca de objeto de
pesquisa e dos objetivos, além de descrever todo o encaminhamento
metodoldgico da pesquisa-acdo. Em seguida, procedemos a descricdo da
geracdo de dados: o contato com a escola, nossa insercao nas aulas de
Portugués, as entrevistas com os envolvidos e a pesquisa documental.
Por fim, apresentamos uma tentativa de tracar um perfil inicial dos
alunos participantes da pesquisa e descrevemos o periodo de
intervencdo, ou seja, nossa a¢ao protagonista na docéncia.

No terceiro capitulo, apresentamos os dois eixos tedricos
epistemologicamente convergentes que embasam a pesquisa: a vertente
sociointeracionista de Vigotski (2007 [1978]; 2001 [1984]) e o conceito
de géneros do discurso de Bakhtin (2003 [1953/54]), focalizac¢Ges
tedricas que compartilham filosofias da existéncia, uma visdo de homem
material e historicamente situado e uma concepgdo de linguagem como
instrumento instituidor de relagdes sociais. Este capitulo prossegue,
assim, apontando e definindo os principais conceitos dessas teorizacoes.
Em Vigotski, temos a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
Zona de Desenvolvimento Imediato, formagdo de conceitos e as
potenciais contribuicdes para o ensino e a aprendizagem de lingua
materna. J4 em Bakhtin, discutimos o cardter dialégico da linguagem, a
condi¢do do texto como enunciado, o conceito de géneros do discurso e
a didatizag@o desses idedrios por meio de documentos oficiais (BRASIL,
PCNs LP, 1998) e construgdes tedricas (Interacionismo
Sociodiscursivo). Por fim, trazemos o conceito de elaboracdo didatica
(HALTE, 2008 [1998]) como proposta para empreender a acdo
pedagdgica a luz do pensamento filoséfico bakhtiniano.

O quarto capitulo traz uma andlise das atividades de leitura e
producdo textual — isso porque, com base em Geraldi (2010a),
entendemos o texto como o eixo da aula de portugués — tal qual as
vivenciamos ao longo da pesquisa, tanto nas aulas observadas como nas
aulas ministradas. Especificidades das producdes textuais dos alunos e
de seu desempenho na compreensdo leitora, que os distanciam de uma
performance globalmente esperada, mereceram especial atenc@o nossa.
Diante da complexidade dos dados e de uma exigéncia globalmente
imposta a classe, ligada a producio textual — as Olimpiadas de Lingua
Portuguesa —, decidimos transcender a leitura como objeto de estudo e
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assumir um foco mais amplo: a aula de Portugués, decisdo que passa a
incluir a produgdo textual, mas que ndo topicaliza as atividades de
oralidade, em razdo da necessdria delimitacdo do tema no dmbito de um
estudo de mestrado. Os obsticulos descritos neste capitulo — que
incluem, além do trabalho empreendido em sala de aula relacionado
com leitura e escrita, a falta de engajamento dos alunos e outros
problemas de ordem institucional — fez-nos construir a primeira
inteligibilidade sobre a realidade vivenciada: as aulas de Portugués,
como género discursivo (MATENCIO, 2001), ndo tém acontecido
naquele espago social e historicamente situado.

Por fim, o quinto e dltimo capitulo representa a tentativa de
construir inteligibilidades para as dissondncias interacionais que, em
nosso entendimento, comprometem a ressignificagdo das praticas de
leitura e producido textual daqueles alunos; ou seja, explicar por que as
aulas de Portugués ndo acontecem naquela ambientacdo em particular,
tentando compreender especificidades microculturais que possivelmente
contribuam para a constru¢do de novos saberes pertinentes ao conjunto
de questdes implicado nesta pesquisa. Para tanto, buscamos respostas de
cunho antropolégico nos estudos do letramento. Levantamos e
discutimos defini¢des do termo — conceitos como modelos de letramento
(STREET, 1984), prdticas e eventos de letramento, implicagdes
socioecondmicas do dominio da escrita — para, finalmente, discorrermos
sobre a centralidade deste estudo: muitos dos gé€neros do discurso que
compdem a aula de Portugués — a exemplo da cronica — correspondem a
propostas de eventos de letramento para os quais as prdticas de
letramento dos alunos ndo oferecem suporte. Finalizamos o capitulo
com sinaliza¢Ges de possiveis caminhos para que a escola consiga fazer
com que as aulas — em geral, ndo s6 as de lingua materna — acontecam
de fato.

Enfim, vale ressaltar que nosso objetivo ndo € apresentar solugoes
aos problemas discutidos nessa pesquisa, seguindo as ldgicas
solucionistas que acompanharam os estudos da Linguistica Aplicada por
muito tempo. Pelo contrario, tentaremos fazer aqui o que propde Moita
Lopes (2006, p. 20), uma Linguistica Aplicada que “[...] procura
problematizd-los ou criar inteligibilidades sobre eles, de modo que
alternativas para tais contextos de usos da linguagem possam ser
vislumbradas”. Considerando a complexidade e a efemeridade das
situagdes de uso da linguagem estudas, conforme aponta o autor,
concluimos ser impossivel chegar a solucdes, pois as interagdes nunca
se replicam.
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A grande questio que nos move, no texto que segue e que
constitui esta dissertagdo, € eliciar um quadro que nos angustiou tanto
quanto refletir na busca por tentar compreendé-lo: professora e alunos
ocupando um mesmo espaco fisico, por um tempo significativo ao longo
do ano e com materiais pedagdgicos em circulacdo nesse mesmo espaco,
sem, porém, entabular relacdes interpessoais que tenham possibilidades
minimas de modificar/ampliar/ressignificar/enriquecer de fato as
representagdes dos envolvidos sobre os usos da escrita — e seguramente
tantos outros enfoques que fogem ao nosso olhar aqui — em sociedades
que requerem tao mais intensamente essa modalidade da lingua a cada
dia. E, talvez a questdo nodal mais efetiva da angustia: tratar-se de
alunos de entornos sociais em que a escola € a Unica agéncia capaz de
suscitar essas novas representacoes.
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2 NO MEIO DO CAMINHO TINHA MAIS QUE UMA
PEDRA... ¢

[...] ndo ha ponte entre a teoria e a prdtica. A
praxis exige construgdo, permanente, sem
cristalizacdes de caminhos. Na préxis, alteram-se
sujeitos envolvidos e percepcdes sobre o préprio
objeto. Em se tratando de objeto que se move, se
constitui, a propria natureza do objeto destréi
pontes enquanto caminhos que se fixam. Entdo, é
preciso eleger o movimento como ponto de
partida e como ponto de chegada, que € partida.
(GERALDI, 1997 [1991]).

Estamos cientes de que, comumente, as dissertacdes sdo abertas,
em seus capitulos iniciais, com a ancoragem tedrica. Como anunciamos
na introducdo, porém, € nosso propdsito incidir sobre essa logica em
nome da relevincia da discussdo que esperamos levar a termo. Assim
conscientes, empreendemos a redacdo deste texto na busca por conciliar
abordagem tedrica e andlise dos dados gerados, o que exige que o foco
deste capitulo inicial sejam o objeto e o método de estudo — tendo
informado ambos, entendemos poder conciliar teoria e andlise ao longo
dos outros capitulos, a exce¢do do segundo, no qual nos rendemos a
necessidade de verticalizacdo no enfoque tedrico, abrindo mao, ali, da
mencdo aos dados empiricos, possivelmente em razdo da natureza e da
densidade do idedrio que elegemos como aporte central: teorizagdes
vigotskianas e bakhtinianas sobre linguagem.

Com essas escolhas, corremos o risco de causar estranhamento,
mas o fazemos movidos pela vontade de chamar aten¢do para o quanto
realidades com as quais tendemos a nos familiarizar, a despeito de sua
natureza preocupante, parecem se tornar obviedades quando ndo
poderiam jamais sé-lo. Referimo-nos a substantivas dificuldades de
escolas publicas no processo de formacdo do usudrio da escrita,
sobretudo em estratos sociais mais fragilizados, por ocasido das aulas de
Portugués — eis o foco de nossa (pre)ocupagio.

® Alternaremos, ao longo desta dissertacio, as formas de tratamento de primeira pessoa do
singular e primeira do plural, dada a necessidade pontual, em alguns trechos, de eu me assumir
como autora de determinadas a¢des e processos, tanto quanto dada a necessidade, em outros
tantos, de compartilhar o protagonismo com os demais envolvidos, como requer a pesquisa-
agdo. No mais, trata-se do plural de modéstia.
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Neste capitulo, entdo, iremos registrar nosso objeto de pesquisa e
nossos objetivos, circunstanciando as mudancas pelas quais o
delineamento desses recortes passou ao longo do processo de estudo.
Descreveremos, ainda, os procedimentos metodolégicos do tipo de
pesquisa adotada — a pesquisa-acdo —, além de registrarmos
cronologicamente todo o envolvimento de quase dois anos com a escola
na qual se desenvolveu este estudo, incluindo a geracdo de dados —
observacdo das aulas da professora participante do processo, entrevistas
com alguns funciondrios e alunos e pesquisa documental —, nossa
tentativa de tracar um perfil inicial dos alunos participantes da pesquisa
e nossa intervencdo pedagdgica nas aulas de Portugués. Por fim,
enfatizaremos as mudangas ocorridas na realizagdo deste estudo. O
intuito ndo € mero registro do percurso, mas a documentacdo das idas e
vindas, de “pedras” encontradas no trajeto, as quais nos fizeram
enveredar para outros caminhos, buscar novas teorias e procedimentos.
Enfim, objetivamos mostrar que, como afirma Rajagopalan (2006), néo
chegamos com uma teoria pronta para “aplicar” na escola; teoria e
prética foram dialogando durante todo o processo — o movimento de que
trata Geraldi (1997 [1991]) e que mencionamos na epigrafe deste
capitulo —, formando uma espécie de cadeia dialética (um ponto levando
ao outro) que tentaremos esquadrinhar nesta dissertacao.

2.1 DOMINIOS NOS USOS SOCIAIS DA ESCRITA: O DESAFIO
PROPULSOR DO PERCURSO DE PESQUISA

Como linguistas aplicados, acreditamos que nosso papel seja
construir inteligibilidades para “problemas linguisticos socialmente
relevantes” (MOITA LOPES, 2006). Voltando-nos para a escola, parece
que os problemas na formagdo de leitores e de produtores de textos-
enunciado na modalidade escrita, em diferentes géneros discursivos,
problemas que parecem recorrentes, sdo socialmente relevantes a ponto
de merecerem ser foco de um estudo ou de uma pesquisa no campo da
Linguistica. Indicadores oficiais como o Inaf — Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional — e o Pisa — Programa de Avaliagio
Internacional de Estudantes — apontam para esses problemas. Apesar de
serem indicadores de abordagem massiva — ou seja, ndo abarcam
particularidades locais —, sinalizam para um questionamento vélido:
Escolas brasileiras situadas em entornos microculturais caracterizados
por baixos niveis de escolarizacdo — e, em coocorréncia, caracterizados
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também pela condi¢do de desprivilegiamento socioecondmico — estdo
formando alunos leitores e produtores de textos-enunciado em géneros
discursivos diversos, requeridos para sua mobilidade social e para as
interacdes que caracterizam sua insercdo nos diferentes entornos
socioculturais da contemporaneidade?

Mantido pelo Instituto Paulo Montenegro, em parceria com a
ONG Acido Educativa, o Inaf, desde 2001, analisa habilidades de leitura,
escrita e matematica da populagdo brasileira, por meio de aplicacio de
instrumentos de gera¢do de dados e amostras nacionais de duas mil
pessoas. Participam da pesquisa cidaddos com idade entre quinze e 64
anos, estudantes ou ndo. O Inaf descreve quantitativamente os
participantes de acordo com habilidades em leitura e escrita, dividindo-
os em quatro niveis de alfabetismo. O primeiro nivel, denominado
analfabetismo, inclui os cidaddaos que ndo conseguem realizar tarefas
simples que envolvem a leitura de palavras e frases. No segundo nivel,
alfabetismo de nivel rudimentar, encontram-se os cidadios com
capacidade de localizar informacdes explicitas em textos curtos e
familiares (como anudncios) e de ler e escrever nimeros usuais e
operagdes simples. J4 o terceiro nivel, alfabetismo bdsico, categoriza
cidadios que leem e compreendem textos de média extensdo, localizam
informacdes e fazem pequenas inferéncias. Por fim, o dltimo nivel,
alfabetismo pleno, inclui os cidadaos sem restricdes para compreender e
interpretar textos longos, analisando e relacionando suas partes. Os
resultados do dltimo Inaf, de 2009, apontam para um percentual
preocupante: apenas um quarto da populacdo brasileira entre quinze e 64
anos estd plenamente alfabetizada (25%). A maioria dos cidaddos
encontra-se no nivel basico de alfabetismo — 47%. O restante divide-se
em analfabetos — 7% — e nivel rudimentar de alfabetismo — 21%.

Também de natureza massiva, mas ancorado em bases
epistemoldgicas e em propodsitos distintivos do Inaf, o Pisa € um exame
realizado a cada trés anos, que resulta de uma parceria firmada entre as
nacdes que compdem a Organizacdo para Cooperacdo Economica e
Desenvolvimento (OECD) e objetiva avaliar se jovens estdo capacitados
para fazer frente aos desafios que a sociedade lhes apresenta (BRASIL,
2001; OECD, 2002). No Brasil, o processo é coordenado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
6rgdo vinculado ao Ministério da Educacdo. O indicador visa analisar se
alunos em fase final de escolarizagio obrigatdria (na faixa dos quinze
anos) desenvolveram satisfatoriamente — a luz de padrdes dados

" Informagdes retiradas do site <http:/www.ipm.org.br/>: acesso em 20 de outubro de 2010.
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aprioristicamente® — habilidades tidas como fundamentais para uma
“efetiva insercdo social” nas dreas de leitura, matemdtica e ciéncias.
Cada edicdo corresponde a uma dessas trés dreas de conhecimento. No
caso da leitura, proficiéncia corresponde a capacidade de usar,
compreender e refletir sobre uma diversidade de textos, em diferentes
géneros do discurso. Os testes focalizam habilidades de recuperagéo de
informagdes, interpretacdo de textos e reflexdo e avaliacdo, com cinco
niveis crescentes de proficiéncia para cada uma. A recuperacdo de
informacdo refere-se a capacidade do aluno de localizar uma ou mais
partes de informagdo num texto; a interpretacio de textos diz respeito as
capacidades de construir significado e de elaborar inferéncias de uma ou
mais partes de um texto; por fim, reflexao e avaliacio testa a capacidade
do aluno de relacionar a leitura de determinado texto com sua prépria
experiéncia, conhecimento e ideias (PISA, 2009).

O Brasil participou de trés edi¢cdes com foco em leitura, nos anos
de 2000, 2006 e 2009, e todos os resultados foram pouco promissores.
Em 2000, o Brasil foi representado por 4.893 alunos e obteve o pior
desempenho entre os 43 paises participantes (396 pontos). No Pisa de
2006, no qual participaram 57 paises, o Brasil ficou em 49° lugar no
ranqueamento final: representado por 9.295 alunos, o pais obteve 393
pontos no exame de leitura. No dltimo exame, de 2009, entre 65 paises,
o Brasil alcangou a posicdo 53° com 412 pontos e representado por
20.000 estudantes. Com um dos piores escores de desempenho, os
alunos brasileiros apresentaram uma leitura superficial que privilegia a
recuperacdo de informacdo explicita (BRASIL, 2001; OECD, 2002),
nivel que tende a prevalecer no trabalho em sala de aula segundo
Kleiman (2001 [1989]).

Ainda que questionemos metodologias — pesquisas de carater
massivo, reiteramos, ndo abarcam caracteristicas locais — e propdsitos —
a que objetivos de natureza socioecondmica e politica se prestam, de
fato, essas testagens (salvaguardadas reconhecidas distin¢des entre Inaf

8 O Pisa trabalha com categorias correspondentes a habilidades intrassubjetivas de leitura, tal
qual referenciamos nesta pagina — localizagdo de informagées, interpretacdo e reflexdo e
avaliagcdo —, independentemente de quem sejam os leitores a luz de sua inser¢do social,
histdrica e cultural, o que permite ao indicador comparar leitores brasileiros de quinze anos
com leitores finlandeses de quinze anos, por exemplo. (http://www.inep.gov.br/internacional/
pisa: acesso em 19 de novembro de 2008). O foco € psicologista, na acep¢ao do termo a que se
contrapunha Bakhtin (2004 [1929]), o que permite ao indicador o estabelecimento abstrato e
aprioristico de habilidades de leitura. Nosso interesse nos dados do Pisa limita-se a sinaliza¢do
para problemas linguisticos socialmente relevantes no que diz respeito aos usos da escrita, foco
de interesse do linguista aplicado ocupado em estudar o ensino e a aprendizagem de lingua
materna na escola.
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e Pisa) — de indicadores desse tipo, os resultados parecem sinalizar que
muitas de nossas escolas ndo vém formando alunos leitores e produtores
de textos-enunciado em géneros discursivos diversos, sinalizacdo que
encontra eco em nossa experiéncia empirica. Acreditamos, assim, que, a
exemplo de outras dreas do conhecimento, o ensino da Lingua
Portuguesa convive com embates de natureza tedrico-metodoldgica em
muitos contextos em nivel nacional. Apés mudancas substantivas na sua
histéria como disciplina escolar, conforme apontam Britto (1997) e
Soares (2002), principalmente no que diz respeito ao objeto de ensino e
a concepgdes de lingua — do foco na gramatica conceitual’ para o foco
no texto como unidade de ensino (BRASIL, PCNs LP, 1998) —, essas
discussdes ainda persistem, sem chegar, em muitos contextos de
escolarizacdo, a praticas efetivamente
textuais/enunciativas/discursivas'.

Nos nossos primeiros contatos com a escola em que se deu a
pesquisa-acdo que constitui esta dissertacdo, por exemplo, a professora
participante do estudo nos perguntou o que estdvamos discutindo
atualmente na universidade: se estivamos defendendo ou ndo o ensino
da gramdtica, quais eram as teorias em voga, qual “tipo de ensino”
estava em pauta. Os saberes a que a professora faz mencido quando
interroga o que a universidade diz sobre gramdtica, em nosso
entendimento, remetem a concepg¢do de lingua do Objetivismo Abstrato,
corrente tedrica que serd apresentada no terceiro capitulo e que parece
ainda ser o foco de muitos professores: o ensino do sistema pelo
sistema, em razdo da heranca histdrica construida nesse eixo, sobretudo
na morfologia — classes de palavras — em que, no Brasil, tivemos
Mattoso como grande expoente e influenciador em nivel nacional.
Além, disso, esses questionamentos sugerem o quanto profissionais em
muitas escolas ainda esperam “respostas” da universidade e o quanto, a
despeito de mais de década de discussdo, se considerada a cronologia
dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1998) — PCNs —, ainda nao construimos caminhos relativamente
consensuais sobre o ensino de Lingua Portuguesa.

° Por gramdtica conceitual, para as finalidades deste estudo, entendemos abordagens da
morfologia, da fonologia, da sintaxe e da semantica da lingua portuguesa, com finalidades
categoriais de definicdo, identificaco e flexao.

' Estamos conscientes das implicagdes tedrico-epistemoldgicas subjacentes a esses usos; por
ora, estamos concebendo os termos como correlatos para significar perspectivas de abordagem
que, ao conceber lingua como objeto social, fogem a concepgio de lingua tomada na imanéncia
sistémica, posicionamento tipico da gramdtica conceitual.
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Além dos indicadores, parece que problemas na formagdo de
leitores e de produtores de textos-enunciado em escolas brasileiras ja
foram diagnosticados hd, pelo menos, duas décadas. Ja se discutiram os
problemas da aula de Portugués, ji se apontaram possiveis causas e
caminhos para tal — tomemos como exemplos discussdes de Geraldi
(1997 [1991]), Kleiman (2001 [1989]), Britto (1997), Antunes (2003) e
Batista (1997) —, mas os embates continuam. Tentar entender o porqué
de esses problemas persistirem seguramente demandaria uma vida de
estudos, do que possivelmente decorram vdrias respostas: poderiamos
buscar causas nas politicas publicas, na natureza das a¢des de pesquisa
empreendidas pelas universidades, na fundamentacio epistemoldgica de
teorias vigentes, na operacionaliza¢do das formagdes continuadas de
professores, no dia a dia das escolas, no fazer dos proprios professores,
tanto quanto na natureza dos usos que os diferentes entornos sociais
fazem da modalidade escrita da lingua. Esse, porém, ndo é o objetivo
desta dissertagdo, que, por sua propria natureza, constréi-se sobre um
foco necessariamente delimitado. Tao somente experienciamos, durante
o estdgio final do curso de licenciatura, os desafios de que tratamos aqui,
o que despertou o interesse por constituir tais desafios objeto de estudo.

A enorme dificuldade que, ao longo desta pesquisa, observamos
nos alunos em ler, inter]i)reta.r e produzir textos-enunciado de géneros
discursivos secundarios'' (a exemplo de cronica, conto, reportagem,
artigo assinado), o visivel desinteresse da maior parte dos estudantes
pelas aulas, o desdnimo da professora participante de pesquisa nas
atividades didrias empreendidas — a maioria das quais nio alcancava
resultados satisfatérios — chamou-nos a ateng¢do para a dimensdo da
problemadtica que estivamos tomando como objeto de estudo a0 menos
nesses espacos em que vivenciamos. Foi assim que surgiu esta
dissertagdo, fruto de uma romantica vontade de “fazer alguma coisa”
diante dessa realidade. Se essa mesma realidade for concebida como um
problema linguistico socialmente relevante, tal busca talvez convirja
para o papel de um linguista aplicado na contemporaneidade. Decidimo-

"0 conceito de géneros discursivos secunddrios vem da teoria sobre géneros do discurso de
Bakhtin, que serd aprofundada no capitulo 2. Importa, porém, registrar desde aqui que os
chamados géneros discursivos secunddrios ou complexos seriam aqueles que advém de um
convivio cultural mais complexo, sdo institucionalizados, como romance, editorial, tese,
palestra, pesquisa cientifica, e muitos outros. Bakhtin os contrapde aos chamados géneros
primdrios ou simples, que seriam formados na “comunica¢do discursiva imediata”, do
cotidiano, ndo formalizados e institucionalizados. Exemplos: conversa de saldo, conversa
sobre temas cotidianos, carta, didrio intimo, bilhete, entre outros (BAKHTIN, 2003
[1953/54]).
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nos, entdo, por uma metodologia que implica coconstrucdo dessas
inteligibilidades com os envolvidos e intervengdo direta do pesquisador
— a pesquisa-acdo. Antes, porém, de descrevermos os procedimentos
metodologicos desse tipo de pesquisa, vale apontarmos as principais
mudancas ocorridas ao longo deste estudo, que serdo descritas a seguir.

2.2 DAS PRATICAS DE LEITURA A AULA DER PORTUGUES: A
DEFINICAO DE UM OBJETO DE PESQUISA E O PROCESSO
DE MUDANCA DESSE OBJETO

Como j4 mencionamos, nossa pesquisa sofreu significativas
mudancas de rumo ao longo do percurso. Nesta secdo, descreveremos a
defini¢do preliminar do objeto e as principais mudangas pelas quais
passou essa defini¢do. Inicialmente, nosso foco era a formacgdo escolar
do leitor em uma turma especifica de ensino fundamental; ao longo do
processo, o foco passou a ser a aula de Portugués, e o acompanhamento
da turma deu lugar ao acompanhamento da professora, o que implicou
mudanca de nivel de ensino. Particularizar esse processo de defini¢do do
objeto e de ressignificacdo deste objeto é o propdsito desta secdo.

2.2.1 A primeira mudanca requerida: do acompanhamento da
turma para o acompanhamento da professora

Fatores de organizacdo da escola em questdo requereram a
mudanca da turma envolvida na pesquisa: inicialmente prevista para o
ensino fundamental, tal turma foi posteriormente substituida por turma
de ensino médio. Iniciamos, assim, as observagdes participantes das
aulas de Portugués, ministradas pela professora envolvida no estudo, em
uma 7° série matutina, no final do segundo semestre de 2009'%. Com
aproximadamente 25 alunos, segundo a descri¢do da professora, a turma
inclufa alguns estudantes que gostavam de leituras diversas, mas
também, como em todas as outras turmas, havia muitos deles com
dificuldades na vivéncia nas praticas de leitura (dificuldades

12 Fizemos anteriormente mengdo a uma vivéncia de cerca de dois anos na escola; essa vivéncia
antecede esta data, estendendo-se a um periodo anterior, correspondente ao estigio da
licenciatura.
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diagnosticadas pela professora por meio das atividades propostas em
sala de aula e por meio de notas obtidas pelos alunos em trabalhos e
provas). Na passagem do ano, porém, essa professora foi substituida na
condugdo das aulas da turma em questao.

Eis nossa primeira substancial mudanca de rumo, a primeira
pedra no meio do caminho: o foco da pesquisa, que antes era o
aprendizado dos alunos em uma turma final do ensino fundamental,
passou a ser a aula de Portugués ministrada pela professora. Decidimos,
entdo, focalizar nosso estudo no acompanhamento dessa profissional,
uma vez que vinhamos interagindo com ela hd algum tempo — desde o
periodo de estdgio da licenciatura — e j4 haviamos consolidado nossa
inser¢do na escola em turmas em que ela estivesse atuando. Essa opg¢do
ganhou consisténcia, sobretudo, em razdo de haver uma expressiva
receptividade dela especificamente em conhecer de que modo a
universidade entende o processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa, e como poderiamos contribuir para que a sua agdo — sob
vérios aspectos muito exaurida —, naquele contexto especifico, pudesse
significar mais efetivamente.

O critério definidor, no entanto, a mover essa mudanca de foco
foi concebermos a professora em sua condi¢cdo de formadora ndo
somente desta, mas potencialmente de muitas outras turmas. Uma
profissional angustiada por compreender os fendmenos vivenciados em
seu cotidiano e no limite do comprometimento por tentar incidir sobre
eles. Acrescente-se a isso a constatagdo empirica — fruto das vivéncias
na escola — do expressivo nimero de turmas com perfil muito
semelhante a classe que nos propuinhamos acompanhar; ou seja, as
dificuldades no processo de formagao dos usudrios da escrita, em aulas
de Lingua Portuguesa, pareciam bastante disseminadas naquele
ambiente, o que implicava a ac¢do de varios educadores da 4rea, tanto
quanto de outras dreas do conhecimento.

2.2.2 A segunda mudanca requerida: da formagdo do leitor para a
aula de Portugués, a ressignificacao do objeto de estudo

Uma segunda mudanga metodoldgica de nossa pesquisa foi o
proprio objeto de estudo: o que inicialmente era a agdo escolar na
formacgdo de alunos leitores tornou-se a aula de Portugués, com foco
em fatores que comprometem a formacdo dos alunos como leitores e
produtores de textos-enunciado escritos em diferentes géneros
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discursivos. Importa deixar claro, desde aqui, que, embora tenhamos
tomado a aula de Portugués como objeto de estudo, prescindimos, por
contingéncias de uma pesquisa desse ambito, de discussdes sobre
desenvolvimento da oralidade; a priorizagdo da modalidade escrita
deveu-se tanto a filiagdo de pesquisa13 quanto a preméncia que
entendemos haver em se tratando do desenvolvimento de dominios
nessa modalidade, tal qual mencionamos na se¢éo anterior.

Nosso primeiro objeto de estudo surgiu do fato de que nossa
vivéncia na escola na qual se realizou a pesquisa, iniciada, reiteramos, ja
na fase de estdgio final do curso de licenciatura, mostrou-nos muitos
problemas enfrentados pelos alunos durante as atividades de leitura na
sala de aula. Observamos um nimero expressivo de estudantes que, em
se tratando de géneros discursivos trabalhados na escola e que circulam
em esferas da atividade humana geralmente distintas das suas, tendiam a
apresentar dificuldades para construir sentidos, evidenciando ndo
entenderem o que estavam lendo e, principalmente, sugerindo nio ver
utilidade nesse tipo de leitura, fazendo-a por serem “obrigados” a tal. A
realidade problemadtica encontrada, porém, como ja mencionamos, fez-
nos ampliar nosso foco da leitura para a aula de Portugués como um
todo, incluindo, assim, a produgdo textual escrita.

Uma breve passagem pelos estudos no campo da educacdo, da
linguagem e da literatura, nas duas ultimas décadas, mostra-nos muitas
queixas e reflexdes sobre o ensino de Portugués e eventuais problemas
com leitura e escrita na escola, 0s quais convergem com nossas
impressdes empiricas e com os resultados dos indicadores oficiais.
Zilberman, por exemplo, lancou no final da década de 1980 um livro
intitulado Leitura em crise na escola, no qual reuniu artigos e textos de
muitos autores que denunciaram essa crise a que a obra faz mencdo:
refletiram sobre o tema, na tentativa de apontar “alternativas” para os
professores. J4 no inicio da década de 1990, portanto, autores como
Osakabe concluiram que alunos — concebidos hoje, por nds, em sua
contextualizag@o social e histérica —, ndo liam e ndo escreviam quando
tais comportamentos eram compreendidos a luz dos usos sociais a que
se prestam:

[...] o aluno “ndo-lé-ndo-escreve” se se entende
como escrita a manipulagdo ativa e antimodelar
desse cddigo e se se entende por leitura o acesso
ao conhecimento diferenciado, aquele que permite

130 foco do trabalho da orientadora deste estudo é a modalidade escrita da lingua.
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ao leitor reconhecer sua identidade, seu lugar
social, as tensdes que animam o contexto em que
vive ou sobrevive, e sobretudo a compreensdo,
assimilacdo e questionamento seja da propria
escrita, seja do real em que a propria escrita se
inscreve. (OSAKABE, 1993, p. 152).

Ainda com relacdo a leitura, em 1989, Kleiman apontou a
pergunta frequente dos professores, registrada em palestras e cursos
realizados pela autora — a que ja fizemos remissdo nesta dissertacdo —,
sobre “por que os alunos nido gostam de ler”. Nessa obra, intitulada
Oficina de leitura: teoria e prdtica, Kleiman também levanta algumas
acdes dos professores em sala de aula que ndo formam “alunos leitores”,
as quais tendem a estar presentes desde a Educac@o Infantil. Segundo a
autora, essas atividades baseiam-se em conceitos equivocados de texto e
leitura: texto concebido como conjunto de elementos gramaticais ou
como repositério de mensagens e informagdes; leitura concebida como
decodificacdo ou como avaliagdo. Essas concepg¢des resultam nas
atividades questionadas por Kleiman (2001 [1989]), as quais focam em
elementos ndo relevantes do texto (como significado de palavras
isoladas, aspectos gramaticais que independem do contexto,
particularidades da leitura em voz alta), ndo exigem engajamento
cognitivo ou afetivo e associam a leitura muito mais com o “dever” do
que com o “prazer’. Trata-se de priticas que “pecam” principalmente
por ndo propiciarem interagdo entre alunos e professor: para Kleiman
(2001 [1989]), € na interacdo que o leitor mais inexperiente entende o
texto, por meio de conversa sobre aspectos nele [no texto] relevantes.

Outro autor que tratou dessas questdes no ensino de Portugués ja
nos anos 1990, agora analisando a aula de Portugué€s como um todo, é
Geraldi, com a notéria obra Portos de Passagem, lancada em 1991.
Entre as intimeras reflexdes pertinentes do autor sobre a disciplina,
resultados de sua vasta experiéncia com projetos na educagdo,
encontramos a principal proposta para erradicar o que ele aponta como
“crise escolar”: um ensino de lingua materna que seja a0 mesmo tempo
operacional — ensinar o aluno a usar a lingua — e reflexivo — ensinar a
saber a respeito da lingua — (BRITTO, 1997), tendo com objeto de
estudo o fexto — e ndo mais a gramdtica —, com todas as suas
instabilidades. A natureza operacional, porém, segundo o autor, ndo
deve prescindir da reflexdo: “Aprender a respeito da lingua, tomar
consciéncia dos mecanismos estruturais do sistema linguistico deve ser
etapa posterior: levar o aluno a consciéncia da lingua s depois de ter ele
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a posse da lingua.” (GERALDI, 1997 [1991]). O que acontece
geralmente no ensino do Portugués e que gera essa “crise” € que
educadores tendem a focar demasiadamente no ensino da gramdtica,
principalmente em atividades metalinguisticas que obrigam os alunos a
decorarem listas de nomenclaturas classificatérias ‘“‘sem utilidade”.
Opondo-se a essa ldgica e tendo como foco a interacdo verbal, que toma
como interlocutores professor e alunos, Geraldi (1997 [1991]) sinaliza,
assim, caminhos possiveis para as préticas de producdo de textos, de
leitura de textos, e de reflexdo sobre a linguagem.

Outro exemplo mais recente é Antunes, que também acredita
haver um “insucesso escolar”’, em razdo de “[...] uma escola que, por
vezes, nem sequer alfabetiza (principalmente os mais pobres) ou que,
alfabetizando, ndo forma leitores nem pessoas capazes de expressar-se
por escrito, coerente e relevantemente [...]” (ANTUNES, 2003, p. 37). A
autora reforca as contraposi¢des de Geraldi ao ensino de Portugués tal
qual se configura em muitos entornos, afirmando que “[...] ainda
persistem praticas inadequadas e irrelevantes, ndo condizentes com as
mais recentes concepgdes de lingua” (ANTUNES, 2003, p. 13). Ela
enumera essas atividades ditas como “inadequadas” (muitas ja
apontadas anteriormente por outros autores) no trabalho escolar que se
faz com a oralidade, a escrita, a leitura e a gramdtica, propondo
possibilidades para cada uma dessas modalidades.

Essa é apenas uma mencdo introdutdria a reflexdes que estiveram
em voga nas duas tultimas décadas. H4 indmeros outros autores com
outras discussdes e teorizagOes sobre a aula de Portugués, que serdo
apontadas no decorrer desta dissertagdo, ao levantarmos as vinhetas
narrativas do que vivenciamos no processo de pesquisa-acdo. Por ora,
nosso objetivo € apenas registrar possiveis sinais de que, ao que parece,
muitas escolas brasileiras ndo t€m formado alunos leitores e produtores
de textos-enunciado em géneros discursivos diversos, o que motivou o
inicio de nosso processo de estudo, destacando que esse € um tema ja
intensamente estudado no pais.

Objetivamos, ainda, registrar que esta dissertacdo nasceu da
busca de entender desafios interpostos na implementagdo das
habilidades de uso da lingua em aulas de Lingua Portuguesa,
principalmente no que diz respeito as atividades de leitura e escrita. A
opcdo por esse recorte de pesquisa implicitou a postura politica de abrir
mao da descricdo de processos falhos em favor de criar inteligibilidades
sobre a realidade vivenciada. Tomamos, assim, como objeto de estudo a
aula de Portugués, o que implica analisar e tentar entender as préticas
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de leitura'® e escrita observadas e protagonizadas durante a pesquisa, em
uma turma de ensino médio de uma escola ptblica estadual.

Assim, tentar entender por que essas aulas ndo aconteceram
tornou-se nosso objetivo principal de pesquisa; logo, se, anteriormente,
nossa questdo-problema era: Com que estratégias didatico-
pedagogicas o professor pode contribuir na formacio
escolar do leitor e como operacionalizar tais estratégias em
séries finais do ensino fundamental em escolas publicas?, e,
em convergéncia com essa questdo, nosso objetivo geral era identificar
tais estratégias, nossa vivéncia em campo ressignificou a pergunta a que
buscdvamos responder, desencadeando uma nova questdo-problema:
Por que as aulas de Portugués nio acontecem, no espaco
escolar em estudo, em se tratando do ensino e dg
aprendizagem da leitura e da producao textual escrita? E
possivel coconstruir caminhos para que acontecam? Essa
questdo foi desdobrada em trés questdes-suporte que guiaram nossa
geracdo de dados e que registramos a seguir: a primeira delas focaliza a
formacdo/acdo docente; a segunda focaliza as vivéncias intersubjetivas
dos alunos; e a terceira focaliza a natureza da ag@o institucional.

Primeiramente, na formagdo desses alunos, compreendemos
como significativamente relevante a formacao teérica do professor e sua
constituicdo como leitor e produtor de textos-enunciado em géneros
discursivos diversos, para atuar como mediador”. Kleiman (2001
[1989]; 2006) chama atencdo para essa natureza e para a importincia
dessas relagdes. Ainda nesse sentido, segundo Vigotski (2007 [1978]),
mediar a formacdo de uma habilidade em outrem supde té-la
desenvolvido preliminarmente em si mesmo. Disso deriva uma primeira
questdo-suporte: Que especificidades da formacao profissional
e da atuacdo da professora da classe em estudo estdo
implicadas na (ndo) realizacdo da aula de Portugués? E que

'* Para as finalidades deste estudo, entendemos prdticas de leitura a partir do conceito de
prdticas de letramento proposto por Street (1988) e retomado por Barton (1994). Trata-se,
assim, da forma como os participantes de pesquisa lidam com eventos de letramento que
envolvem géneros discursivos diversos, com que frequéncia participam de tais eventos, que
valor atribuem a eles e como os configuram. Prdticas de leitura, portanto, sdo concebidas
como interacdes empreendidas pelo usudrio da escrita na condicdo de leitor, as quais tém
natureza situada e atendem a propdsitos especificos. Esses conceitos serdo discutidos no
capitulo 4.

1> Entendemos mediacdo na dimensdo semidtica que esse conceito vigotskiano traz consigo e
no ambito interacional em que se institui; ndo a tomamos como sinénimo de “colocar-se no
meio”, compreensao criticada por Kleiman (2006).
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especificidades de nossa formacio e de nossa atuacio
naquele espaco estio igualmente implicadas nesse nao
acontecimento?

Um segundo enfoque diz respeito ao papel da escola em incidir
sobre prdticas de letramento (STREET, 1988; BARTON, 1994;
HAMILTON, 2000) vivenciadas pelos alunos em sua ambientacio
microcultural, com ampliacdo das possibilidades de acesso aos bens da
cultura escrita — conceitos que serdo discutidos no capitulo 5. Assim
como o professor, os familiares também atuam como mediadores na
formacdo do leitor no ambito das relacdes familiares (GEE, 2004;
HEATH, 2001 [1982]). Evidentemente essa questdo tem profundas
implicacdes com maior ou menor trinsito dos sujeitos em esferas da
atividade humana nas quais os géneros discursivos secunddrios
circulam. Deriva disso uma segunda questdo-suporte: Que
especificidades das prdticas de letramento (STREET, 1988) dos
alunos e da configuracio de sua microcultura incidem
sobre o seu maior ou menor engajamento aos eventos de
letramento (HEATH, 2001 [1982]) propostos como eixos de
interacao (MATENCIO, 2001) na aula de Portugués?

Por fim, nossa atengdo volta-se para escola, apds as reflexdes ja
mencionadas que justificam a compreensdo de que algumas escolas
brasileiras nido t€m formado alunos leitores e produtores de textos-
enunciado em géneros diversos com amplo transito nas vivéncias
sociais. Diante de muitos obstdculos institucionais encontrados no
decorrer da pesquisa, os quais acabaram interferindo nas aulas em
questdo — e que serdo descritos no capitulo 4 —, enunciamos a terceira
questdo-suporte: Que  especificidades na organizacao
institucional que contextualiza as aulas de Portugués
focalizadas no estudo incidem sobre a realizacdo dessas
aulas no que respeita ao funcionamento da escola em sua
rotina diaria?

Todas essas questdes tém subjacentes concepcdes vigotskiana,
segundo as quais a interacdo social incide no desenvolvimento
cognitivo. Sob essa perspectiva, entdo, compreendemos que no
desenvolvimento de habilidades de leitura e de producio textual escrita
em textos-enunciado nos géneros diversos, o aluno deve ter contato com
outros leitores e produtores de textos-enunciado nesses mesmos géneros
— no caso, os proprios professores e os familiares, ou seja, as relagdes
intersubjetivas incidem sobre as construgdes intrassubjetivas. A escola
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parece ser o territério historicamente institucionalizado para que isso se
processe — e a aula de Portugués o espaco, em tese, mais efetivamente
legitimado para tal —, dado que a escola tende a ser a principal agéncia
de letramento, segundo Kleiman (2001 [1995]), sobretudo se
considerados o0s estratos sociais de baixa escolarizagdo e
desprivilegiamento socioecondmico.

A ressignificacio da questdo central de pesquisa e o seu
desdobramento em questdes-suporte desencadearam mudangas em
nossos objetivos de pesquisa. Apds esse processo, assim, passou a ser
objetivo geral deste estudo: Identificar razdes pelas quais as aulas de
Portugués nao acontecem no espaco escolar em estudo, em se
tratando do ensino e da aprendizagem da leitura e da producio
textual escrita, experienciando possibilidades de coconstrucao de
caminhos para que acontecam. Quanto aos objetivos especificos, em
compatibilidade com as questdes-suporte, passaram a ser: a) Identificar
especificidades da formagdo profissional e da atuacdo da professora da
classe em estudo implicadas na (ndo)realizacdo da aula de Portugués,
tanto quanto identificar especificidades de nossa formagdo e de nossa
atuacdo naquele espaco implicadas nesse ndo acontecimento.; b)
identificar especificidades das prdticas de letramento (STREET, 1988)
dos alunos e da configuragcdo de sua microcultura as quais incidem
sobre o seu maior ou menor engajamento aos eventos de letramento
(HEATH, 2001 [1982]) propostos como eixos de interacdo
(MATENCIO, 2001) na aula de Portugués.; e c) identificar
especificidades na organizacdo institucional que contextualiza as aulas
de Portugués focalizadas no estudo as quais incidem sobre a realizagcdo
dessas aulas no que respeita ao funcionamento da escola em sua rotina
didria.

Registramos, assim, nesta subsecdo, a mudanca de objeto de
estudo — de prdticas de leitura para a aula de Portugués —, de objetivos
e de questdes de pesquisa. De todo modo, ainda que tenha havido
mudancas no objeto, a tipificagdo de pesquisa permaneceu a mesma —
pesquisa-acdo — cujo detalhamento segue na proxima segao.

2.3 OS PROCEDIMENTOS ME:FODOLOGICOS DA PESQUISA-
ACAO: O FAZER PARA ALEM DA OBSERVACAO

Este estudo corresponde a uma pesquisa-acdo (PA), com
ancoragem etnografica, pois constitui a busca por compreender fatores
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pelos quais a aula de Portugués ndo acontece no espago em que se
desenvolveu a pesquisa, o que se dd no bojo da tentativa de empreender
acdes conjuntas de contraposicdo a esse quadro. O fato de termos
escolhido trabalhar com PA num curso de Mestrado decorreu de uma
vontade politica de imersdo no universo escolar, no trabalho em favor de
dominios mais efetivos da modalidade escrita em géneros discursivos
secunddrios especificos.

Esse tipo de pesquisa implica um modelo de metodologia bem
mais flexivel que o “padrdo”, uma vez que se trata de uma constru¢io
conjunta entre todos os envolvidos, cujo objetivo maior € incidir sobre a
realidade descrita; portanto as etapas do estudo ndo podem ser
previamente definidas, pois elas vao se construindo no decorrer da
propria pesquisa — provamos dessa caracterizacdo em tempo real,
vivenciando essa mobilidade. O estudo, assim, foi desenvolvido com
projecdes orientadoras da acdo e nao com atividades previamente
determinadas a serem operacionalizadas a posteriori.

Morin (2004, p. 55) registra que o termo ‘“pesquisa-acdo” foi
inicialmente utilizado nos Estados Unidos por Kurt Lewin para nomear
uma “[...] metodologia peculiar, essencialmente democratica e tendo a
mudanca como finalidade”. Hoje, sabe-se que a PA vai além dessa
defini¢do primeira, pois exige que o pesquisador se implique como ator.
Ela é sempre ligada a uma a¢o0 que a antecede ou a engloba e que a
enraiza em uma histéria ou contexto. Nas palavras de Thiollent (2008, p.
16):

[...] pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social
com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma ac¢do ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo.

Trata-se de um método, portanto, que visa a uma acao estratégica
e requer a participacdo dos “atores” em todas as etapas do processo.
Segundo Thiollent (2008), o pesquisador possui um papel ativo no
equacionamento do problema, no acompanhamento e na avaliacdo das
acoes desencadeadas; ou seja, ele interfere na prépria realidade dos fatos
observados. Morin (2004) ainda destaca como caracteristicas desse tipo
de pesquisa a relacio entre teoria e pratica, pesquisa e a¢do; a ocorréncia
de trés processos mesclados — planejamento, acdo e geragcdo de dados —;
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e os diferentes tipos de participagdo dos “autores de pesquisa” e dos
“atores sociais”, que se encontram e transformam suas agdes. Essas
participagdes ativas de ambos os lados interessados na pesquisa
(pesquisador e grupo participante da pesquisa) é o que distingue a PA
dos outros tipos de pesquisa:

O planejamento da pesquisa-agdo difere
significativamente dos outros tipos de pesquisa
[...]. Ndo apenas em virtude de sua flexibilidade,
mas, sobretudo, porque, além dos aspectos
referentes a pesquisa propriamente dita, envolve
também a acdo dos pesquisadores e dos grupos
interessados, o que ocorre nos mais diversos
momentos da pesquisa. (GIL, 2002, p. 126).

No caso deste estudo, o envolvimento da professora participante
da pesquisa com os propésitos de nossa acdo foi efetivo, e os alunos
foram insistentemente convidados a reflexdo e a agdo, tal qual
discutiremos a frente, mas ndo obtivemos deles, na condi¢do de
participantes, o engajamento esperado em uma pesquisa-acio. Isso, no
entanto, em nossa avaliagdo, ndo implica mudancas na tipificacdo da
pesquisa, porque houve nossa insistente busca, ao longo do percurso,
pelo engajamento desses alunos na compreensdo dos processos e
fendmenos implicados no estudo e no delineamento de caminhos para
enfrentar os problemas encontrados. Discutiremos isso mais a frente.

Vale ressaltar, também, a diferenca de terminologia entre PA e a
chamada “pesquisa participante”, apontada por Thiollent (2008, p. 17):
ambas requerem a participacdo do pesquisador, mas apenas a PA exige
uma acdo por parte do grupo observado, por isso toda PA é uma
pesquisa participante, mas nem toda pesquisa participante ¢ uma PA. A
relacdo entre o pesquisador e as pessoas envolvidas no estudo, portanto,
€ do tipo participativa.

O autor também define dois tipos de objetivos de uma PA: o
prdtico, que contribui para o equacionamento do problema; e o de
conhecimento, que obtém informacdes. O ideal para Thiollent (2008)
seria um equilibrio entre ambos, mas também ha outros objetivos na PA,
como tomada de consciéncia dos agentes implicados na situagdo
investigada (ou seja, escola, alunos e familiares) e obtengcdo de
conhecimento que nao seja util apenas para a coletividade local, mas que
tenha um maior alcance (via generalizagbes). Qualquer que seja o
objetivo, adverte esse autor, uma PA deve sempre dar énfase para
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resolucdo de problemas, tomada de consciéncia e producdo de
conhecimento, o que nos moveu ao longo deste estudo. A PA, assim, foi
importante para nossos propdsitos, pois ndo queriamos propor caminhos
acabados, mas construir novos percursos com os sujeitos participantes
do processo de estudo, até porque os caminhos que conheciamos e
julgdvamos pertinentes foram radicalmente colocados em xeque naquele
espago.

Para tracar melhor as finalidades e as metodologias adotadas em
uma PA, Morin (2004) destaca seis proposicdes principais da pesquisa-
acdo. Primeiro, haja vista que a PA focaliza um objeto ou fendmeno
social em evolugdo, ela se interessa ndo apenas pelo produto, mas
também pelo processo — alids, o processo e suas substantivas mudangas
parecem ter sido o ponto mais enriquecedor deste estudo. Vale registrar
que todos os encontros que compuseram esta pesquisa foram registrados
em didrios de campos, com trechos narrativos das aulas observadas e das
aulas ministradas por mim, na condi¢do de pesquisadora e como insider
(KRAMSCH, 1998) naquele contexto, adjetivacio que entendo possivel
sustentar porque, mesmo ndo tendo compartilhado da identidade do
grupo, compartilhei de saberes e de conflitos ali existentes e instalados;
vivenciei aquele universo ao longo de quase dois anos e nele atuei
efetivamente como protagonista. A principio, pensei em filmar todas as
intervencdes em campo, mas desisti pelo risco de artificializar os
encontros em sala de aula.

Morin (2004) também aponta que a finalidade da PA é uma
mudanca elaborada, antecipada e refletida, o que também foi a nossa
busca, infrutifera se considerados os resultados esperados, mas
altamente enriquecedora se consideradas as inteligibilidades construidas.
Para tanto, o projeto se enraiza na realidade do cotidiano dos atores, e as
estratégias sdo elaboradas conforme concepcdo e compreensdo dos
fenomenos complexos. Eis a importincia das entrevistas feitas
individualmente com os alunos, etapa a ser explicada posteriormente:
discutir, com todos os participantes, os diagndsticos levantados e
possiveis estratégias de mudanca.

Importa, aqui, o registro de utilizacdo de estratégias de geracdo de
dados tipicas de estudos de tipo etnogrifico, mas ndo implicadas
necessariamente na pesquisa-agao, tal qual a concebem os autores aqui
referenciados. Em busca de entender o fendmeno objeto de estudo, para
ali agir, vali-me de entrevistas e de observagdo participante (MASON,
1996; OLABUENAGA; ISPIZUA, 1989), além de pesquisa documental
(MARCONI; LAKATOS, 2007). As duas primeiras estratégias foram
determinantes para as inteligibilidades que entendemos ter construido e
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que serdo discutidas nos préximos capitulos. J4 a pesquisa documental
foi concebida, para as finalidades deste estudo e tal qual propde Yin
(2005), como recurso em favor de outro tipo de pesquisa; neste caso, a
pesquisa-acao.

No que tange & PA, Morin (2004) entende que as trocas entre 0s
atores sdo identificadas por meio do reconhecimento da rede de
conexdes. Para facilitar a percepcdo de tais processos, dividimos os
alunos em grupos de trabalho — uma divisdo que foi “negociada” com
eles e que serd descrita mais adiante neste relatério de pesquisa.

Os atores, segundo o autor, investem seus valores subjetivos no
didlogo destinado a modelagem coletiva. J4 o pesquisador interage com
0 meio, ndo apenas observa — a observagdo fez parte do processo de
estudo, mas a acfo foi a estratégia prevalecente. Com base nas
concepgdes vigotskianas (VIGOTSKI, 2007 [1978]), tentei atuar como
mediadora no tempo que me coube vivenciar naquele universo. O
projeto inicial visava trabalhar com diferentes géneros discursivos, que
seriam escolhidos pelos préprios alunos, dentro de uma gama de
possibilidades oferecida por nds: a proposta era facultar ao grupo
interacdes instituidas por um conjunto de géneros discursivos distinto
daqueles com os quais tais alunos tinham familiaridade, na busca da
hibridizag@o proposta por Street (2003) entre universos globais e locais,
conceito a que voltaremos no capitulo 5. Os grupos deveriam optar por
determinados géneros para trabalho a cada sessdo — haveria intervencio
negociada sempre que necessdrio, objetivando a amplia¢do do contato
dos alunos com géneros diversos, especialmente os secunddrios. Por
uma exigéncia local, porém, — a necessidade de trabalhar o género
cronica para as Olimpiadas de Portugués16 — e a consciéncia do pouco
tempo de intervencdo correspondente a pesquisa (trés meses em que
assumimos a docéncia das aulas) — rendemo-nos ao trabalho com apenas
esse género discursivo, o que avaliaremos com vagar no capitulo 4.

'® A Olimpiada de Lingua Portuguesa — escrevendo o futuro é uma iniciativa do Ministério da
Educagido (MEC) e da Fundagdo Itad Social (FIS), com a coordenacdo técnica do Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitdria (Cenpec). Trata-se de um
programa de cardter bienal e continuo, que visa proporcionar oportunidades de formacgao aos
professores da rede publica. Em anos impares, atende agentes educacionais: técnicos de
secretarias de educag¢do que atuam como formadores, diretores, professores. Em anos pares,
promove um concurso de producio de texto para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental ao
3° ano do Ensino Médio, com um género especifico para duas séries. Em 2010, na sua segunda
edi¢do, a Olimpiada determinou os seguintes géneros: poema para 5° e 6° anos do Ensino
Fundamental; memdrias literdrias para 7° e 8° anos do Ensino Fundamental; crénicas para o 9°
ano do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio; e artigo de opinido para 2° e 3° anos do
Ensino Médio. (BRASIL, 2010).
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Morin (2004) afirma ainda que, na pesquisa-acdo, ha uma certa
flexibilidade na negociacdo entre os atores. E importante haver um
“treinamento” para eles pensarem sobre as consequéncias das estratégias
de que langam mado em suas acdes. Empreendemos esse processo ao
longo de nossa vivéncia naquele espaco e pudemos constatar as
dificuldades expressivas dos alunos para avaliarem e entenderem a
natureza de suas proprias acdes durante as aulas, discussdo de que nos
ocuparemos no capitulo 4. As entrevistas com os alunos no final de cada
intervencdo e meus encontros semanais com a professora da classe
envolvida no estudo delinearam o encaminhamento de cada aula
ministrada, suscitando, assim, o comprometimento de todos com a
operacionalizacdo de cada encontro e com a avaliacdo dos resultados,
com vistas ao redirecionamento constante da a¢do. Esse processo, no
entanto, ndo garantiu a reversdo do quadro de aulas que ndo aconteciam
efetivamente, tal qual discutiremos no capitulo 4.

Por fim, Morin (2004) defende que a pesquisa deve ser
“cogerida” pelo grupo, por isso todas as estratégias foram do tipo ndo
diretivas, ou seja, os alunos participavam das escolhas da pesquisa,
desde a formacdo dos grupos a selecdo das crOnicas que seriam
trabalhadas nos encontros seguintes, incidindo sobre as propostas de
atividades delineadas preliminarmente para nortear o processo de
compreensdo leitora, mas houve também uma organizacdo preliminar:
um longo planejamento das aulas a serem ministradas, indicacdes de
esferas para pesquisa de cronicas e preparacdo de propostas de
atividades para cada cronica selecionada pelos alunos. Essa organizacgio
preliminar, no entanto, ndo compds um quadro estético; foi apenas uma
diretriz norteadora da a¢@do, cujo delineamento efetivo deu-se no ambito
da ac¢@o reflexiva do grupo durante o processo, mesmo porque pouco do
planejamento inicial das aulas foi desenvolvido de fato, o que sera
detalhado no capitulo 4.

A PA implica também a adocdo de um papel ativo, que se
legitimou na escolha de estratégias da pesquisa, como ji apontadas
(formagdo dos grupos, selecdo das cronicas e delineamento das
atividades). No caso do nosso estudo, assim, o principal objetivo
terminou convergindo para busca de uma construcdo coletiva, reflexiva
e negociada da compreensdo de razdes pelas quais a aula de Portugués
ndo acontecia naquele universo e de possiveis caminhos para a reversdo
desse quadro. Thiollent (2008) aponta como sendo papel da PA servir
como ‘“bussola” na atividade do pesquisador, esclarecendo cada decisédo
por meio de principios de cientificidade. Importa controlar
detalhadamente cada técnica utilizada na pesquisa; avaliar as condi¢des
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de uso de cada técnica; orientar o pesquisador na estrutura da pesquisa.
Esse monitoramento nos ocupou ao longo do processo, dada a recorrente
necessidade de revisdo de nossas posturas, de nossas diretrizes, das
compreensdes que alimentdvamos sobre o fendmeno estudado, o que
registraremos nos capitulos que seguem.

Vale ressaltar a relevancia desse tipo de estudo para quem, como
nés, sente-se comprometido com a construcio de inteligibilidades para
embates que se instituem no ensino e na aprendizagem de lingua
materna na escola, sobretudo nos entornos economicamente
despossuidos. O fato de termos escolhido a PA, novamente, deriva de
nossas convicgdes como profissionais de Letras e da compreensdo de
que fazer ciéncia é, também, construir caminhos juntamente com 0s
envolvidos num problema cujo estudo seja relevante para a sociedade —
no caso, dificuldades para implementagdo dos usos da linguagem escrita
que caracterizam, sobretudo, alunos socialmente desprivilegiados
inseridos na educacio bésica em rede publica.

No que diz respeito as formas de raciocinio e argumentacio,
Thiollent (2008) afirma que esses sdo mais flexiveis na PA por surgirem
de informagdes obtidas em situacdes interativas. Os raciocinios, por
exemplo, sdo do tipo inferencial, pois nascem de uma estrutura moldada
por processos de argumentacdo ou de “didlogo” entre Vvdrios
interlocutores. A argumentagdo aqui designa vérias formas de raciocinio
que implicam relacionamento entre pelo menos dois interlocutores. Ja as
hipéteses na PA, segundo Thiollent (2008), sdo substituidas pelas
chamadas “diretrizes”, que possuem fun¢des semelhantes: permear a
pesquisa. Mediante as mudangas ocorridas no planejamento inicial da
pesquisa, j4 mencionadas, novas diretrizes emergiram no processo; ou
seja, possiveis fatores que explicariam o porqué de as aulas de
Portugués ndo acontecerem naquele espaco, sobretudo no que respeita
ao ensino da leitura e da produgdo textual escrita.

Por fim, hda na PA uma preferéncia por métodos e dados
qualitativos, o que ndo significa que dados quantitativos ndo possam ser
também importantes; alids, lancaremos mao de tais dados quantitativos
quando representarmos estatisticamente itens de interesse no
delineamento do perfil dos participantes, o que se dard por meio de
graficos em secdo a frente ainda neste capitulo. Nossa pesquisa, assim,
pretendeu seguir o roteiro sugerido por Thiollent (2008), mas, levando
em conta que o planejamento da PA & flexivel, houve um inevitdvel
“vaivém” entre as fases, sem uma ordem rigida que nio pudesse ser
alterada no decorrer do processo. Como ji mencionamos na introdugéo e
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reiteramos até aqui, o percurso da dissertacdo sofreu significativas
mudancas.

A primeira fase apontada pelo autor € a chamada exploratoria:
descobrir o campo de pesquisa, os interessados e suas expectativas e
estabelecer um primeiro levantamento (diagndstico) da situacdo, dos
problemas prioritdrios e eventuais acdes. Nessa fase do estudo nos
valemos significativamente da observagéo participante (MASON, 1996;
OLABUENAGA; IZSPIZUA, 1989), dada a necessidade de maior
familiarizagdo com o universo no qual buscdvamos a consolida¢do da
condicdo de insider (KRAMSCH, 1998). E certo que essa condi¢io nio
se consubstanciou inteiramente, porque implicaria compartilhamento
identitdrio (KRAMSCH, 1998) com os membros daquele grupo, o que
evidentemente ndo se deu. De todo modo, a vivéncia ali por cerca de
dois anos, em nossa compreensdo, autoriza-nos a pleitear uma
aproximag¢do maior com o grupo, afastando-nos da condi¢do absoluta de
outsider.

A escola escolhida para realizagc@o da pesquisa é da rede estadual,
localizada no municipio de S3o José. Os primeiros contatos com a
escola e a relagdo estabelecida durante o processo da pesquisa serdo
descritos posteriormente. Vale ressaltar que esta fase implicou processo
de observagdo das aulas de Lingua Portuguesa da classe selecionada e
andlise dos materiais diddticos — pesquisa documental (MARCONI;
LAKATOS, 2007) — por meio dos quais a pratica pedagdgica era
operacionalizada. Nesse periodo também entrevistamos alguns
integrantes da escola (professora de Portugués, coordenadora
pedagdgica e bibliotecdria) e fizemos registros em didrio de campo,
tendo em vista a inten¢do de empreender um processo sistemdtico de
vivéncia na escola ao longo do periodo de estudo.

Na segunda fase da PA, segundo Thiollent (2008), delineia-se o
tema da pesquisa: designacdo do problema e da area de conhecimento a
serem abordados. No caso deste estudo, a ressignificacdo do objeto e o
novo delineamento foram tematizados em secdo anterior. O passo
seguinte nesta fase, segundo o autor, é conquistar a aceitagdo/interesse
dos participantes — no nosso caso, a professora e os alunos da classe —, o
que foi um dos grandes desafios de nossa pesquisa. A mudanca proposta
na PA deve ser aceita e almejada pelo “grupo alvo”, haja vista que ela
serd elaborada e praticada por eles. A participagdo desses “atores”, como
aponta Morin (2004), é essencial, pois a PA nunca pode ser individual.
Buscar esse ‘“encantamento” — ou, mais apropriadamente, essa
conscientizagdo — por parte dos alunos foi a maior dificuldade da



54

pesquisa e ndo foi um objetivo completamente alcancado, o que sera
discutido no capitulo 4.

E preciso considerar diversos fatores neste campo de pesquisa (a
escola) porque, segundo Morin (2004, p. 24), a pesquisa em educacio é
complexa, pois envolve interagdes humanas: “[...] o0 meio educativo ou
escolar € composto de um conjunto de varidveis em interacdo, e pode ser
percebido como sistema sem ddvida estruturado, mas possuindo o
dinamismo de um organismo vivo devido as pessoas que o compdem
[...]”, por isso uma PA em educagdo deve ir além do campo de pesquisa,
considerando o contexto: “[...] o ato educativo em situacdo de sala de
aula compreende varidveis humanas e sociais € ndo pode ser escolhido
como objeto de estudo sem ter sido situado na institui¢do, fora da
instituicdo, em sua relacdo com as familias, com a sociedade em geral e,
em particular, o bairro, a cidade, a aldeia.” (MORIN, 2004, p. 28).

Situar o ato educativo desse modo seguramente constituiu um dos
focos mais importantes deste estudo e que serd discutido nos capitulos a
frente. Tais varidveis humanas e sociais de que trata o autor revelaram-
se, para nds, questdo nodal no processo de compreensdo dos fatores que
se interpunham naquele universo para que a aula de Portugués ndo
acontecesse. Vale adiantar a sintese dessas implicagdes na pergunta,
enunciada a luz de Geraldi (1997 [1991]), da qual nos ocuparemos
fartamente sobretudo no capitulo 5: Que razdes tinham aqueles alunos
para ler e para escrever o que, naquele momento histérico de suas vidas
e naquele espaco social em que viviam, estava-lhes sendo proposto?

A terceira fase da PA apontada por Thiollent (2008) é a da
colocagdo dos problemas: a investigacdo serd desencadeada a partir da
problemadtica da qual ja tratamos anteriormente neste capitulo. Nossa
intervencdo nessa realidade, objeto da PA, na busca de responder a essa
nova questdo, previu interacdes sistemdticas, de estudo tedrico,
planejamento e avaliagdo com a professora da classe. Logo em seguida
partimos para a quarta fase da PA, a delimitag@o do lugar da teoria. No
caso deste estudo, as bases tedrico-epistemoldgicas previram a
consideracdo de uma dimensdo sociocultural do ato de ler — teorizacoes
sobre letramento e géneros do discurso; e uma dimensdo de
aprendizagem do ato de ler — a aprendizagem da leitura interpretada a
luz da teoria vigotskiana, com as implementagdes a que ja fizemos
mencdo anteriormente, requeridas pela ressignificacio do objeto de
estudo. A partir dessas bases, revimos ideias, diretrizes para orientar a
pesquisa e as interpretagdes. Tais diretrizes foram ressignificadas, a
partir de um desenho preliminar dado desde a redacdo do projeto, na
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quinta fase, e também observadas no final — no nosso caso, na avaliacido
de todo o percurso documentado em didrios de campo.

A sexta fase é a do semindrio, cujas fungdes, segundo Thiollent
(2008, p. 63) s@o examinar, discutir e tomar decisdes acerca do processo
de investigacdo e coordenar as atividades dos grupos. Nao realizamos
tais semindrios por conta de nio contarmos com engajamento minimo
do grupo em discussdes coletivas; optamos por realizar entrevistas
individuais ou em duplas, na busca de empreender o processo previsto
nesses seminarios. As discussoes e decisOes foram, assim, delineadas em
encontros com a professora e em entrevistas com os alunos, além das
interagdes mantidas com eles ao longo das aulas, quer na observacgdo
participante, quer no protagonismo da docéncia. Dai a necessidade de
perfeita sintonia com a professora e com a escola, critério basilar para a
constituicio do grupo de participantes de pesquisa. Segundo Morin
(2004), o professor local (que ele chama de “ator-pesquisador”) deve
apresentar interesse em refletir sobre seu trabalho para qualificé-lo.
Como os outros atores da pesquisa, o docente também teve papel ativo
nas acOes. Essa disponibilidade da professora de Lingua Portuguesa da
escola ja foi insistentemente mencionada neste capitulo.

A sétima fase da PA, segundo Thiollent (2008), considera os
fatores de amostragem qualitativa e representatividade: quando o
campo de observacdo é muito grande (no caso, a escola), o autor sugere
a constru¢do de amostras para a observag¢do de uma parte representativa
do conjunto da populacdo (no caso, uma turma especifica). Almejando
uma possivel generaliza¢do, nosso estudo teve como objetivo inicial
construir um saber tedrico-metodolégico extensivo a outros contextos,
por isso escolhemos trabalhar com uma turma inteira, € ndo com um
pequeno grupo de alunos: apesar de ser um desafio maior, parece
constituir uma abordagem mais naturalizada, tal qual se estabelece no
dia a dia escolar.

Thiollent (2008) ainda aponta como fases seguintes a geracdo de
dados e a aprendizagem (relacdo entre agdo e conhecimento). Essa
relacdio, para o autor, € o centro da metodologia da PA (problematica):
obter informacdes e conhecimentos selecionados em func¢do de uma
determinada acdo de cardter social (“estd assim” — “temos que fazer isto
para alterar”). Aqui, tanto quanto na fase que segue, agenciamos todo o
conhecimento tedrico de que dispinhamos e nos mantivemos atentos
aos saberes que emergiam das relacdes estabelecidas naquele espago, na
busca de responder a questio E possivel coconstruir caminhos para que
as aulas acontegcam li? A resposta, no entanto, tal qual discutiremos ao
longo dos capitulos 4 e 5, revelou-se especialmente insatisfatdria.
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Simultaneamente jia entramos na décima fase proposta por
Thiollent — relag@o entre saber formal (saber abstrato dos especialistas —
técnicos e pesquisadores) e saber informal (dos interessados, a partir da
experiéncia concreta), ou seja, relacionar as teorias sobre as quais se
ancora o estudo com o conhecimento derivado da vivéncia em campo.
Esse seguramente foi o nosso maior desafio porque implicou desafiar o
automatismo do olhar que ja vé como obviedade o fracasso do ensino
nesses entornos, na busca de efetivamente compreender por que, a
despeito de as teorizagOes académicas estarem disponiveis no universo
em estudo, em suas versdes mais recentes, a aula de Portugués ndo
acontecia.

Finalmente, a décima primeira fase é pontuar o plano de agdo,
definindo com precisdo os pontos discutidos a serem trabalhados, as
tarefas de cada “ator” envolvido e as possiveis estratégias de acdo —
sempre ressaltando a dimensdo participativa e ativa de todos os
integrantes da pesquisa nesse tracado. No final de tudo, di-se a
divulgagdo externa entre outros setores interessados, o que € importante
para o “[...] efeito de visdo de conjunto ou de generaliza¢dao”
(THIOLLENT, 2008, p. 77).

Resumindo, todas as fases foram compostas de procedimentos
metodoldgicos de diagndstico e de intervengdo que focalizaram: 1) os
alunos - constru¢io conjunta de caminhos de agdo via aulas de

Portugués —; e 2) a professora de Lingua Portuguesa — entrevistas,
observacdo de materiais diddticos e realizacdo de planejamento
conjunto. Tendo os procedimentos metodolégicos delineados — mas
substantivamente ressignificados ao longo do percurso de estudo —, a
pesquisa partiu para a geracdo de dados, que serd descrita a seguir.

24 A GERA(;AO DE DADOS NA PESQUISA-ACAO: UM OLHAR
PARA ALEM DAS OBVIEDADES

Esta secdo tem o objetivo de descrever, cronologicamente, a fase
que é, a nosso ver, especialmente importante da pesquisa: a geracdo de
dados, resultado de uma longa e produtiva vivéncia na escola. Ela é
importante porque, conforme defende a metodologia da pesquisa-acdo,
implica conhecer os participantes o mais significativamente possivel
(por isso o periodo de quase dois anos de intera¢do) para, com eles,
buscar coconstruir inteligibilidades sobre os problemas diagnosticados.



57

Conforme ja afirmado, nosso objetivo € mais do que simplesmente um
registro formal das etapas da pesquisa. Tentaremos mostrar como um
dado foi gerando outro, como as teorias e os procedimentos
metodoldgicos foram se delineando no decorrer do processo (lembramos
o cardter flexivel da pesquisa-a¢do), formando, ao final, uma longa
cadeia em que todos os dados estdo interligados.

2.4.1 Conhecendo a realidade objeto de pesquisa: o contato com
a escola

Conforme ji mencionado, nosso primeiro contato com a escola
ocorreu antes mesmo do inicio do Mestrado, no estdgio final do curso de
licenciatura em Lingua Portuguesa. Desde o inicio, tanto a escola quanto
a professora mostraram-se bem receptivas, o que influenciou a nossa
decisdo de realizar a pesquisa-acdo que compde esta dissertacdo de
Mestrado no mesmo local. A escola em questdo € da rede estadual e fica
localizada no municipio de Sdo José. A estrutura fisica conta hoje com
dezenove salas de aula, além de biblioteca, salas de arte, de video, de
informatica e de ciéncias humanas. O quadro de colaboradores ¢
formado por 46 professores e treze funciondrios. A escola atende a
aproximadamente 505 alunos no Ensino Fundamental e 331 no Ensino
Médio, advindos de diversas regides.

O estdgio final do curso de licenciatura ocorreu no segundo
semestre de 2008, quando, durante as observacdes das aulas, muitos
pontos nos chamaram a atencdo e influenciaram posteriormente no
delineamento do projeto do Mestrado, entre eles: a predominancia do
livro didatico nas aulas de Portugués e a falta dele — ndo havia livros
para todos os alunos —, o que trazia prejuizos como dispéndio de tempo
da professora para escrever a matéria no quadro e conversas paralelas
entre os alunos que sentavam juntos para dividir os livros; a falta de
engajamento por parte dos alunos nas atividades propostas e
consequente ndo apropriacdo significativa dos tdpicos trabalhados em
sala de aula; as dificuldades dos alunos em atividades de interpretacao,
sobretudo em questdes que requeriam habilidades intrassubjetivas, a
exemplo daquelas focalizadas pelo Pisa, como fazer inferéncias e
relacionar o material lido ao conhecimento prévio do leitor; o escasso
tempo de que efetivamente uma aula se constitui, se considerarmos os
atrasos iniciais e finais; a provavel falta de perspectiva por parte dos
alunos em alcangar o ensino superior.
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Entendemos vélido registrar aqui essas observagdes, muitas fruto
de inferéncias pessoais, pois, como ja mencionamos, elas influenciaram
o nascimento desta dissertaciio. Presenciar dificuldades na interagdo
entre professora e alunos, tanto quanto dificuldades para responder a
questdes exigidas pela escola, despertou-nos para obsticulos no ensino
do Portugués e para a disposicdo em estudar mais efetivamente essas
questdes. Posteriormente, pudemos conferir que o enfoque da maioria
dessas observacdes da época repetiu-se nos didrios de campos gerados
na pesquisa-a¢do que compdem esta dissertagdo de Mestrado, quase dois
anos depois e em turmas diferentes. Dai o interesse pela escola e por
essa professora que jd pedia “ajuda da universidade” em 2008 e daf a
razdo de mencionarmos esses olhares derivados do periodo de estdgio —
sdo os fios que se enredam para dar conta do todo que nos propomos
tecer nesta dissertacdo, para usar a metdfora de Geraldi (1997 [1991]).

No ano seguinte, em 2009, retomamos nosso contato com a
escola, dessa vez explicando a configuracdo da pesquisa em nivel de
Mestrado. Essa fase primeira implicou a autorizacdo da instituicdo e da
mesma professora, com o levantamento dos documentos necessdrios
para a realizacdo do estudo. O segundo semestre de 2009 foi despendido
para consolidarmos os lacos com a escola e conhecermos mais
efetivamente a primeira turma escolhida — uma 7° série matutina — para,
somente no ano seguinte, iniciarmos a intervencdo. Para tanto, foram
feitas entrevistas com alguns funciondrios (coordenadora pedagdgica,
bibliotecdria e professora de Portugués) e deu-se o inicio das
observacdes das aulas da professora nessa 7° série — dez aulas no
periodo entre 19 de outubro e 23 de novembro.

Na virada do ano, porém, conforme ji mencionamos em sec¢ao
anterior, mudangas no quadro de hordrios da escola nos levaram a
escolher uma nova turma: 1° ano matutino do ensino médio. Foi nessa
turma que realizamos novas observagdes das aulas da professora (treze
aulas, no periodo entre 22 de margo e 27 de abril) e nossa intervenc¢ao
(26 aulas, de 10 de maio a 14 de julho). Vale ressaltar o retardamento do
inicio das observagdes da nova turma: o ano letivo iniciou em meados
de fevereiro, mas somente no més de marco houve o fechamento dos
hordrios dos professores nas turmas para o semestre. Mantivemos, ainda
no final de 2010, contato com a escola para possiveis dados que se
revelassem ainda necessarios.
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2.4.2 Vivenciando o dia a dia da escola: a observacao das aulas
da professora

Todos os dados descritos neste capitulo foram gerados em dois
grandes periodos da pesquisa: observacdo participante das aulas da
professora e nossa intervengdo. A observagdo participante é uma forma
de observacdo bastante utilizada nas pesquisas qualitativas e implica
uma “[...] participagdo real do pesquisador com a comunidade ou grupo.
Ele se incorpora ao grupo, confunde-se com ele.” (MARCONI;
LAKATOS, 2007). O pesquisador, assim, deve ficar proximo aos
membros do grupo o maximo possivel e participar das atividades
rotineiras desse grupo. Além da participacdo e das observagdes diretas,
Flick (2004) ainda inclui nessa estratégia de campo a andlise de
documentos e a entrevista de respondentes e informantes, que também
foram incluidas nesta pesquisa. O autor também aponta como aspectos
principais do método o fato de “[...] o pesquisador mergulhar de cabeca
no campo, de ele observar a partir de uma perspectiva de membro, mas,
também, de influenciar o que é observado gracas a sua participacdo.”
(FLICK, 2004, p. 152) — eis as especificidades a que fizemos mengao
anteriormente, pleiteando-nos, em boa medida, uma condi¢fo de insider
(KRAMSCH, 1998).

Minhas observagdes das aulas da professora de Portugués
participante de pesquisa seguiram essas caracteristicas de observacgdo
participante. Eu me colocava posicionada ao lado dos alunos e ora
participava das atividades propostas pela professora — como uma
“aluna” —, ora a auxiliava em algumas funcdes, como entrega de
materiais, ajuda aos alunos nas atividades — como uma espécie de
“assistente”. Como j4 mencionado, decidi ndo filmar essas aulas
observadas para ndo artificializar o processo, inibindo os alunos a
mostrarem 0Ss comportamentos ‘‘naturais” nessas interacdes. E
impossivel, porém, ndo influenciar o ambiente com a presenca do
pesquisador, como aponta Flick (2004); por isso, em muitas aulas, a
professora destacava minha presenca, mesmo que na tentativa de manter
a disciplina da classe. Foram frequentes “alertas” como: (1) “A Josa estd
vendo a bagunca de vocés, depois vai para universidade falar mal da
turma” (Nota n. 113, Didrio de campo, ALP10, 1° ano, 13/04/2010); (2)
“A Josa estd indo para um congresso falar de vocés, e vai contar tudo
que vocés fazem de errado, que vergonha” (Nota n. 127, Didrio de
campo, ALP12, 1° ano, 26/04/2010). A prépria professora muitas vezes
se sentia “inibida” por minha presenca e admitia se sentir insegura em
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muitos momentos de sua aula, por ter a sensagdo de estar sendo
“avaliada”. Essas questdes foram objeto de tematizagdo em minha
interacdo com ela nas reunides realizadas para avaliagdo do trabalho. O
contetido dessas falas, a seu turno, sugere uma histéria de pesquisa na
escola cujo mote foi o apontamento de falhas, histéria da qual é nosso
propésito fugir neste estudo, na busca de construir novos entendimentos
que transcendam a atribuicdo de culpas.

Mas esse incomodo causado pela minha presenca em sala se aula
foi diminuindo no decorrer do processo em favor de uma naturalizagio
gradual de minha vivéncia ali. Eis a necessidade de ter um periodo
razoavelmente longo de observacdo participante, para ultrapassar esse
estdgio de “estranhamento” inicial. Conforme ji apontamos, além do
tempo de estagio docente, foram ao todo dez aulas observadas na turma
de 7° série, no periodo de outubro a novembro de 2009; e 13 aulas no 1°
ano do ensino médio, entre marco e abril de 2010. Mas mesmo com um
periodo razodvel de convivéncia, muitos fatores importantes para
entender a problematica da realidade vivenciada escaparam a nossa
visdo. Tornou-se também necessario, assim, buscar outras ferramentas
de geracdo de dados, ndo necessariamente tipicas da pesquisa-acdo, que
trouxessem mais informacdes e dessem vozes ao envolvidos, com suas
impressdes subjetivas e suas reflexdes sobre a realidade objeto de
pesquisa. Partimos, entdo, para entrevistas individuais com alguns
funciondrios da escola e alunos da turma escolhida, o que serd detalhado
a seguir.

2.4.3 As vozes dos envolvidos na pesquisa: as entrevistas

Por razdes ja mencionadas em secdo anterior, valemo-nos
também de entrevistas como estratégias para gera¢do de dados. Marconi
e Lakatos (2007, p. 197) definem a entrevista como: “[...] um encontro
entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informagdes a
respeito de determinado assunto, mediante uma conversacio de natureza
profissional. E um procedimento utilizado na investiga¢io social, para a
coleta de dados ou para ajudar no diagndstico ou no tratamento de um
problema social.”.

Para alguns autores, assim, ela é considerada o instrumento por
exceléncia da investigagdo social, pois normalmente gera muito mais
dados importantes do que aqueles obtidos na observacdo da realidade
objeto de pesquisa. Na entrevista podemos buscar outros fatores
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externos ao cotidiano da sala de aula, que podem interferir no fendmeno
em estudo, sendo até possiveis causas dele. Marconi e Lakatos (2007, p.
197) ainda levantam como vantagens da entrevista: pode ser utilizada
com todos os segmentos da populacdo; fornece uma amostragem muito
melhor da populagdo geral, pois o entrevistado ndo precisa saber ler ou
escrever; ¢ flexivel, pois o entrevistador pode repetir ou esclarecer
perguntas na hora, para melhor ser compreendido; oferece oportunidade
para avaliar atitudes, condutas, pois o entrevistado pode ser observado
nas reagdes e gestos; pode gerar dados que ndo se encontrem em fontes
documentais e que sejam relevantes e significativos; possibilita
conseguir informacdes mais precisas; permite que os dados sejam
quantificados e submetidos a tratamento estatistico. No caso de nosso
estudo, a entrevista foi fundamental para buscarmos outros dados
complementares aqueles gerados na observacdo do cotidiano escolar e
na pesquisa documental, além de trazer as impressdes e opinides dos
envolvidos sobre os problemas levantados, o que ndo teria sido possivel
por meio dos semindrios, recomendados por Thiollent (2008), conforme
j4 mencionamos.

Nossas primeiras entrevistas foram feitas no més de setembro de
2009, com alguns funciondrios da escola, e foram do tipo padronizada
ou estruturada, em que “[..] o entrevistador segue um roteiro
previamente estabelecido; as perguntas feitas ao individuo sdo
predeterminadas.” (MARCONI; LAKATOS, 2007, p. 199). Nédo nos
mantivemos, porém, no roteiro de maneira rigida, pudemos adaptar as
perguntas, alterar a ordem dos tépicos e fazer novas perguntas no
decorrer da entrevista, que foi gravada e transcrita.

A primeira entrevistada na escola foi com a Coordenadora
Pedagdgica (ANEXO C), que desde o inicio do processo se mostrou
muito receptiva ao nosso estudo. O tema principal da entrevista foi o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, de cuja atualizacdo ela
participou. Tivemos acesso aos dois tltimos PPP’s: um de 1999 e a mais
recente atualizacdo, de 2009 (impresso em 2010), documento a que
retornaremos no capitulo 4. A coordenadora nos contou como a ultima
versdo foi feita, quem participou do processo, as modificagdes entre o
antigo e o novo, e como a escola vé o Projeto Politico Pedagdgico. Essa
entrevista buscava gerar dados para responder a terceira questio-
suporte, que vale retomar aqui: Que especificidades na organizagdo
institucional que contextualiza as aulas de Portugués focalizadas no
estudo incidem sobre a realizacdo dessas aulas no que respeita ao
funcionamento da escola em sua rotina didria? A entrevista a seguir
mencionada teve também esse mesmo propJsito.
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A segunda entrevista foi com a bibliotecéria da escola (ANEXO
D), que, vale apontar, mostrou-se uma profissional dedicada: ela
realmente 1€ muitos livros e, consequentemente, indica-os aos alunos,
interage com eles. Em conversa, na biblioteca da escola, a funciondria
descreveu o funcionamento do local, elencou quais suas
responsabilidades, comentou seu conhecimento sobre os livros ali
disponiveis, a frequéncia aproximada de empréstimos de livros por parte
dos alunos e professores, de onde vém os livros que a escola recebe,
entre outras informacdes bastante tteis para conhecermos melhor o dia a
dia desse local fundamental da escola. O contetido desta entrevista serd
discutido no capitulo 4, quando enfocaremos o ensino e a aprendizagem
da leitura.

Por fim, a udltima funcionaria entrevistada formalmente foi a
professora de Portugués. Foram duas entrevistas: a primeira ocorreu
também em setembro de 2009 (ANEXO E) e foi por escrito, a pedido da
professora; e a segunda foi em julho de 2010 (ANEXO F), logo apés
minha intervencdo didética, e foi gravada. A primeira entrevista serviu
para que eu conhecesse melhor a professora, questionando sobre
formagdo académica, concep¢do de leitura, métodos de trabalho,
dificuldades e desafios enfrentados na sala de aula, avaliacdo genérica
sobre o desempenho da turma escolhida, o que costuma ler, o que espera
do projeto e descricdo do curso de formacdo continuada que estava
fazendo na época — o Gestar 1. Em relacdo a segunda entrevista,
realizada ao final da fase de geracdo de dados, ou seja, logo apds minha
intervencdo nas aulas, inferimos ter alcangado em parte nossos objetivos
de construir em conjunto novas compreensdes para o fendmeno em
estudo. Essa entrevista, tanto quanto todas as intera¢des estabelecidas
com a professora, buscou gerar dados para responder a primeira
questdo-suporte, que vale retomar aqui: Que especificidades da
formacgao profissional e da atuacdo da professora da classe em estudo
estdo implicadas na (ndo) realizacdo da aula de Portugués? A

'7 Conforme a prépria professora nos explicou por escrito, Gestar é o Programa Gestdo de
Aprendizagem Escolar, que é oferecido pelo MEC, aos professores da rede publica estadual e
municipal, a fim de aprimorar as préticas pedagdgicas e profissionais nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Trata-se de um programa “[...] orientado para a criacdo de uma nova
escola, que contemple a complexidade do mundo contemporineo articulando-o com a
educacdo dos alunos, buscando a autonomia e a auto-realizacdo de cada um, promovendo
condi¢des para que o aluno se desenvolva de forma harmoniosa, tornando-se autdnomo e
cooperativo, critico e criativo.”. O foco € a atualizagdo dos saberes profissionais por meio de
subsidios e do acompanhamento da ac¢@o do professor no préprio local de trabalho,
proporcionando espacos sistemdticos de reflexdo conjunta e de investigacdo, no contexto da
escola, acerca das questdes enfrentadas pelo coletivo da  instituigdo.
(<http://portal.mec.gov.br>: acesso em 03 de fevereiro de 2011).
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professora levantou hipéteses para tentar explicar os problemas
diagnosticados e muitas de suas explicacdes mostraram-se convergentes
com as nossas impressdes, além de agregarem dados importantes na
construgdo das inteligibilidades que buscdvamos delinear.

Finalmente, novas entrevistas emergiram no decorrer do processo
como necessdrias na tentativa de entender o pouco engajamento que
ocorria na sala de aula: entrevistamos, entdo, os alunos. Como eles nao
se interessavam pelas aulas e ndo apontavam nenhuma causa para isso
quando interpelados em sala por mim ou pela professora, optamos por
recorrer a entrevistas individuais ou em duplas. As restricdes de tempo
fizeram com que realizdssemos as entrevistas nos intervalos entre as
aulas: catorze alunos foram entrevistados ao todo no primeiro semestre
do ano de 2010. Essas entrevistas tiveram como mote a busca de gerar
dados para responder a segunda questdo-suporte: Que especificidades
das prdticas de letramento (STREET, 1988) dos alunos e da
configuracdo de sua microcultura incidem sobre o seu maior ou menor
engajamento aos eventos de letramento (HEATH, 2001 [1982])
propostos como eixos de interagio (MATENCIO, 2001) na aula de
Portugués?

Para ndo intimida-los, as entrevistas aconteceram como conversas
informais, sem gravacdo; foram entrevistas do tipo ndo padronizada ou
ndo-estruturada, nas quais o entrevistador tem liberdade para
desenvolver cada situacdo na direcdo que lhe aprouver considerando as
finalidades do estudo: “Em geral, as perguntas sdao abertas e podem ser
respondidas dentro de uma conversagdo informal.” (MARCONI;
LAKATOS, 2007, p. 199). Perguntei-lhes, assim, sobre a familia (com
quem mora, profissao, habitos de leitura); se o aluno gostava de estudar
e de ler; no que as aulas de Portugués poderiam melhorar e o que o
aluno esperava delas; entre outras questdes que surgiam desencadeadas
pelo curso da interagdo. O propdsito era tentar entender por que se
comportavam do modo como vinhamos documentando sua presenca em
classe.

2.4.4 Informacoes escritas sobre a realidade objeto de estudo: a
pesquisa documental

Além das entrevistas, das observacdes das aulas e das
intervencdes didaticas, todo o material escrito a que tivemos acesso
durante o percurso também serviu de fonte de dados na busca por
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construir inteligibilidades para o fendmeno em estudo. Sao eles: Projeto
Politico Pedagdgico da escola; livro didatico e material utilizado nas
aulas da professora; documentos formais da pesquisa como
Questiondrio socioecondomico e Termo de Consentimento; textos
produzidos pelos alunos nas aulas observadas e ministradas. Como ja
mencionamos, tivemos acesso as duas ultimas versdes do Projeto
Politico Pedagégico (PPP) da escola em questdo: a de 1999 e a
atualizagdo de 2009, impressa em 2010. Conforme afirmou a prépria
Coordenadora Pedagdgica, uma das responsdveis pela recente
atualizacdo, as modifica¢des foram mais de cunho operacional, nio
havendo altera¢des na dimensao tedrica do documento.

Em relagdo ao livro didatico"®, ele esteve presente nas aulas
observadas da turma do 1° ano do ensino médio. Nas aulas da 7° série, a
professora utilizou fotocépias do material do curso Gestar II, que trazia
planos de aula completos. Esses materiais serdo descritos e discutidos no
capitulo 4, quando levantarmos os trabalhos com leitura e escrita na sala
de aula. Por ora, vale apontarmos um terceiro tipo de material utilizado
pela professora em ambas as turmas: livros de literatura. Trata-se de
uma colecio' que retine clssicos da literatura nacional e internacional,
resumidos e numa linguagem facilitada para “jovens leitores”, como,
por exemplo, O Guarani (José de Alencar), Dom Quixote (Miguel de
Cervantes) e Romeu e Julieta (Shakespeare). Além do resumo da
histéria, os livros trazem informagdes extras como breve biografia do
autor, questdes de interpretacdo e indicagdes de livros, filmes e sites
relacionados ao tema.

Outro material que enriqueceu nossa pesquisa documental foi o
Questiondrio socioeconéomico (Erro! Fonte de referéncia nio
encontrada.) desenvolvido para a pesquisa. A entrega do documento,
que ocorreu no periodo de observacdo das aulas de Portugués da turma
de 1° ano — mar¢o de 2010 — sinalizou uma baixa receptividade dos
alunos pela gesquisa: apenas 75% deles devolveram os questiondrios
respondidos®. Esse documento nos trouxe mais informagdes sobre os

'8 CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Tereza Cochar. Portugués: linguagens. Vol.
01. Ensino Médio. 5 ed. Sao Paulo: Atual, 2005.

1 A colecio E s6 o comego, da editora L&PM, traz uma série de livros para dar suporte aos
neoleitores, publico de leitores em fase inicial, formado por adultos com pouca experiéncia de
leitura e leitores escolares até a 8° série. O objetivo € permitir que os leitores menos experientes
tomem contato com os cldssicos da literatura para dar inicio ao hébito da leitura literdria.
Possui adaptacdes de vocabuldrio e tamanho resumido das obras originais (resumos).
(<http://www.sobrelivros.com.br>: acesso em 18 de janeiro de 2011).

® Os alunos cujas entrevistas, trabalhos e falas sdo referenciados nesta dissertacio
correspondem ao grupo que aceitou participar da pesquisa.
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alunos e as respectivas familias. Com o intuito de tracar um perfil do
grupo, esse questiondrio reuniu dados como idade, com quem os alunos
moram, escolaridade dos pais, profissdes, descricdo da moradia, héabitos
de leitura e até disciplinas escolares favoritas.

Por fim, o dltimo material escrito analisado na dissertagdo foi o
conjunto de textos produzidos pelos alunos do 1° ano, durante nossa
intervencdo. Foram ao todo trés atividades textuais consideradas na
pesquisa: uma crénica — em duas versdes, uma inicial produzida com a
mediagdo da professora, e uma final feita para o blog da turma
construido durante a intervencdo’ —; uma descricio das atividades
relacionadas com escrita em um dia comum no cotidiano dos alunos; um
texto avaliativo sobre o periodo da intervengao.

Todo o material escrito analisado serviu para conhecermos
melhor a realidade dos alunos e tentarmos tragar um perfil da turma,
principalmente em se tratando do Questiondrio socioeconémico. Os
resultados mais significativos na tentativa de tracarmos esse perfil serdo
apontados na secio seguinte.

2.5 OS ALUNOS PARTICIPANTES DE PESQUISA: EM BUSCA
DE UM PERFIL INICIAL

O Questiondrio socioecondmico a que fizemos meng¢do na se¢dao
anterior facultou-nos o tracado de um perfil inicial da turma no que
respeita a origem geografica, escolarizacdo dos pais, empregabilidade e
itens afins, os quais serdo aqui mencionados em uma abordagem
quantitativa. Os itens a serem topicalizados nesta se¢do sdo: com quem
e onde os alunos moram, quem faz companhia aos alunos e em que
periodo do dia, escolaridade e profissdo dos pais, profissdo dos alunos e
dos irmaos, cursos extra-escolares, ajuda nas tarefas escolares, descri¢do
da moradia, disciplinas preferidas e habitos de leitura.

A diversidade entre os alunos ja aparece na origem geografica:
além de morarem em bairros diversificados, muitos alunos vieram de
outras cidades do estado de Santa Catarina, como Lages e Xanxeré, e até
de outros estados — Cruz Alta e Porto Alegre, no Rio Grande do Sul;
Ponta Grossa e Marechal Ciandido Rondon, no Parani —, em clara

! Houve versdes intermedidrias que ndo serdo objeto de discussdo em razdo da necessidade de
limitar, para fins analiticos, o imenso conjunto de dados que geramos em campo.
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evidéncia do afluxo migratério pelo qual passa a regido metropolitana
do estado nos tltimos anos.

Para depreender dados gerais da configuragdo familiar,
perguntamos com quem moravam, € novamente as respostas foram as
mais variadas, a maioria delas fugindo da formagdo cldssica familiar
“pai, mae e irmaos” e explicitando a prevaléncia de nudcleos familiares
construidos em torno da figura materna, conforme mostra o gréfico 1:

4% 4%
21%

o Mae

| Pai

4% O Mae e Pai

0O Mae e Outros
8% ® Pai e Outros
@ Outros

59%

Griéfico 1 - Com quem os alunos moram.
Fonte: Construgdo da autora.

Dos 26 alunos que responderam o questiondrio, 59% moravam
apenas com a mae e outro membro que ndo seja o pai (irmdos, padrasto);
21% moravam s6 com a mae; 8% com mae e pai; 4% s6 com o pai; 4%
com o pai e outro membro que ndo seja a mie (irmdos) e 4% com outros
membros (irmdos, marido). A quantidade de irmdos também variou
muito, de um a dez irmaos.

Além de identificar os familiares com os quais os alunos
moravam, perguntamos também quem permanecia na companhia do
aluno e com que frequéncia, objetivando depreender a disponibilidade
de um membro da familia para orientagdo em turno distinto da escola —
em ultima instancia, a busca por informacdes acerca de eventual capital
cultural de escolarizagdo disponivel ou nio para socializagdo em casa
(LAHIRE, 2008 [1995]). Mais respostas diversificadas: percebemos
uma divisdo dos pais para ficar com os filhos — por exemplo, quando a
mae fica de dia, o pai fica a noite. Dificilmente ambos ficam juntos em
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casa em se tratando desse grupo de alunos; de todo modo, eles parecem
ter um familiar, em tese, responsdvel por sua educacido no contraturno
escolar.

Quanto a escolaridade dos pais — item relevante nessa busca de
mapear eventual socializagdo de capital cultural escolarizado —, os
resultados mostraram que a maioria deles interrompeu o processo de
escolarizacio no ensino basico (principalmente as maes) e nenhum deles
alcangou ensino superior, tal qual mostra o gréfico a seguir:
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Ensino Médio completo *15’%—‘ 239
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1°Ciclo Ens. Fund. completo M‘_‘ 15%

12%

1°Ciclo Ens. Fund. incompleto
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N&o foi a escola 3:2
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Griafico 2: Escolaridade do pai e da mée.
Fonte: Construcdo da autora.

Desdobramento desse quadro parece ser o fato de que as
profissdes dos pais que foram informadas nos documentos sdo as que
geralmente ndo exigem um nivel de escolaridade muito alto, ndo
demandando atividades diversificadas e recorrentes com leitura e
escrita, conforme mostram as tabelas seguintes:
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Profissao da mae Alunos Porcentagem
Cozinheira 3 12%
Dona de casa 6 23%
Estagiaria (Serv. Social) 1 4%
Faxineira 9 35%
Padeira 1 4%
Professora 1 4%
Secretaria 1 4%
Supervisora/Empresa 1 4%
N&o tem mae/nao sabe 3 12%
Total 26

Tabela 1: Profissdao da mae

Fonte: Construcdo da autora.
Profissao do pai Alunos Porcentagem
Aposentado 5 19%
Autbnomo 1 4%
Caminhoneiro 2 8%
Cozinheiro 1 4%
Mecanico 1 4%
Pedreiro 1 4%
Pintor automotivo 1 4%
Professor de Musica 1 4%
Seguranga 2 8%
N&o tem pai/ndo sabe 11 42%
Total 26

Tabela 2: Profissdo do pai.
Fonte: Construgdo da autora.

Percebemos, a partir da Tabela 1 acima, que a maioria das maes
exerce atividades relacionadas a fungdes domésticas. Ja em relacdo aos
pais, como mostra a Tabela 2, prevalecem profissdes em que, tal qual
ocorre com as maes, ndo ha demanda por niveis de escolarizacdo mais
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expressivos. Em contrapartida, em relacdo as profissdes dos irmdos e
dos préprios alunos, quando trabalham — 63% dos alunos afirmaram que
apenas estudam —, apareceram algumas ocupagdes com exigéncias
maiores de escolarizagdo — do bdsico até nivel superior —, como
mostram as Tabelas 3 e 4 a seguir:

Profissao dos irmaos Alunos Porcentagem
Administrador 1 10%
Auténomo 2 20%
Bancério 1 10%
Celesc 1 10%
Cozinheiro 1 10%
Gréfica 1 10%
McDonald 1 10%
Professor de Inglés 1 10%
Vendedor 1 10%
Total 10

Tabela 3: Profissao do(s) irmao(s).
Fonte: Construcdo da autora.
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Profissao do aluno Alunos Porcentagem
Arquivo 1 6%
Banco 1 6%
Chaveiro 1 6%
McDonalds 1 6%
Secretéria 1 6%
Vendedor 1 6%

N&o trabalha 10 63%
Total 16

Tabela 4: Profissao do aluno.
Fonte: Construgdo da autora.

Entendemos que o registro desses percentuais relacionados a
escolarizacdo e a empregabilidade de familiares pode se revelar de
fundamental importancia porque acreditamos que a realidade traduzida
por esses percentuais pode estar imbricada na resposta que buscamos
para a questdo central de pesquisa, jd enunciada em secao anterior, cujo
conteiido tem profundas relacdes com a pergunta que registramos
anteriormente com base em Geraldi (1997 [1991]) — e que estd
implicada em nossa questio geral de pesquisa — e que vale retomar aqui:
Que razdes tinham aqueles alunos para ler e para escrever o que,
naquele momento histérico de suas vidas e naquele espagco social em
que viviam, estava-lhes sendo proposto? Voltaremos a essa discussdo no
quinto capitulo desta dissertagdo.

Em se tratando da presenca de um mediador mais experiente em
casa — a tentativa, reiteramos, de depreender eventual capital cultural
escolarizado passivel de socializacio (LAHIRE, 2008 [1995]) —, os
resultados foram os seguintes:
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Grifico 3: Quem ajuda os alunos nas tarefas escolares.
Fonte: Construgdo da autora.

Vemos aqui que metade dos alunos apontou nao receber auxilio
nas atividades escolares por parte dos familiares — 50%. O restante das
respostas apresenta contetido bem variado: 8% afirmam receber ajuda
do pai; 12%, da mae; 19%, dos irmaos; 8%, dos amigos e 4%, do
cOnjuge. Sobre cursos fora da escola, como inglés e informdtica — cuja
representagdo em grifico prescindimos aqui —, 73% nunca fizeram
nenhum tipo de curso, enquanto os 27% restantes cursaram apenas
informdtica em programas de natureza e duragdo diversas.

Ao tentarmos esbog¢ar minimamente um perfil econémico da
familia desses alunos, solicitando que descrevessem o lugar onde moram
(itens presentes em casa, nimero de cOmodos, quantidade de
tecnologia), os nimeros levantados deixaram ddvidas sobre a veracidade
das informacdes. Considerando que grande parte dos alunos advém de
comunidades economicamente carentes, ¢ discutivel considerar, por
exemplo, que a maioria possua diciondrio de portugués, internet, livros
de literatura e de poesia, livros para o estudo, local especifico de estudo,
mesa de estudo, quarto proprio, itens pontuados no questiondrio. As
quantidades de aparelhos eletrdnicos e cdmodos informados também
surpreenderam, pelos altos nimeros indicados. Ndo podemos deixar,
entretanto, de registrar tais resultados, mas ndo os descreveremos aqui
porque os entendemos sob suspeicdo, dadas as incongrué€ncias que
trazem consigo.

Importa, ainda nesse sentido, registrar que a professora da escola
acredita na veracidade de tais ndimeros — ela também se diz surpresa
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quando v€ os alunos chegando com mochilas, roupas e sapatos de
marcas caras, mas confessa testemunhar essa realidade no dia a dia da
escola. A questdo aqui, livre de julgamentos, é a contradicdo de tais
resultados com as respostas dos alunos nas entrevistas individuais, nas
quais a maioria afirmou nfo possuir muitos livros ou revistas em casa;
além dos comportamentos apontados pela professora, de ndo assistirem
a televisdo e nem utilizarem muito o computador — se os alunos
realmente dispusessem de tais aparatos eletrdnicos em casa,
provavelmente nio os utilizavam tal qual se espera que o fizessem. De
todo modo, mantemos o registro desses dados, mas sem a pretensdo de
nos valermos efetivamente deles no processo analitico, em razdes de a
confiabilidade deles, em nosso entendimento, estar em xeque sob varios
aspectos. Reconhecemos as complexas implicacdes analiticas que
derivam daqui, mas abrimos mao de empreender a elas pela limitagdo do
foco em estudo.

Outra contradicio que apareceu entre os resultados do
questiondrio socioecondmico e as respostas das entrevistas com o0s
alunos foi em relagdo aos hébitos de leitura, cujas respostas podem ser
vislumbradas nos gréficos 4 e 5:
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Gréfico 4: Gosta de ler?
Fonte: Construcdo da autora.
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Gréfico 5: Quantidade de livros lidos por ano.
Fonte: Construcio da autora.

Enquanto todos os catorze alunos entrevistados afirmaram ndo
gostarem de ler, no questiondrio 61% responderam que gostam. A
quantidade de livros lidos por ano também surpreendeu: 34% afirmaram
ler até cinco livros; 19% responderam ler de seis a dez livros; 12%, de
11 a 15; 8%, de 16 a 20; e 4%, de 21 a 25. Em contrapartida, quando
pedimos no questiondrio que apontassem um livro preferido, 61% dos
alunos responderam “nenhum”, “ndo lembra”, ou simplesmente
deixaram a questdo em branco, conforme mostra a tabela a seguir:
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Livro preferido Alunos
A magia da arvore luminosa 1
Biblia 2
Citacoes 1
Gibi 1
Harry Potter 1
Ossos Dancantes 1
Poesia 2
Senhora 1
Todos 8
Nenhum 16

Tabela 5: Livro preferido.
Fonte: Construc¢do da autora.

Em nosso entendimento, esses resultados podem ser um indicio
de que, se realmente a maioria dos alunos 1&€ com alguma periodicidade,
os géneros textuais de preferéncia nao tém o livro como suporte. Essa
hipétese € corroborada na questido que pede que identifiquem os géneros
cujos textos sdo mais lidos (o aluno poderia selecionar quantos quisesse)
— os mais selecionados foram gé€neros que ndo possuem o livro como
suporte:
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Géneros Textuais Alunos
Piada 14
Horéscopo 12
Letra de musica 12
Gibi 11
Orkut/blog 11
Poema 10
Romance 10
Noticia 9
Reportagem 8
Carta 7
Conto 7
E-mail 5
Crbnica 4
Propaganda 4
Nao respondeu 3

Tabela 6: Géneros textuais mais lidos.

Fonte: Construcio da autora.

Outra questdo que solicitava ao aluno para apontar os suportes

mais utilizados para a leitura confirma essa mesma compreensao:
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Suporte leitura

Internet 18
Jornal 12
Gibi 9
Revista de novelas 9
Livro de literatura 8
Revista de celebridades 6
Revista de noticia 5
Livro didatico 2
Nao respondeu 2
Revista de carro 1

Tabela 7: Suportes de leitura mais utilizados.
Fonte: Construcdo da autora.

Por fim, vale ressaltar o baixo interesse pela disciplina de Lingua
Portuguesa apontado pelos alunos na questdo que topicalizava
qual(quais) era(m) a(s) disciplina(s) preferida(s):
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Disciplinas preferidas

Educacao Fisica

Matematica

Historia

Quimica

Fisica

Inglés

Nenhuma

Biologia

Geografia

Portugués

Artes

Filosofia

= | =2 = NN DND O WLWW|d~ D> O |0

Sociologia

Tabela 8: Listagem de disciplinas apontadas como preferidas pelos alunos,
em ordem decrescente.
Fonte: Construcdo da autora.

Vale retomar um dos pontos mais importantes que parece emergir
desse questiondrio socioecondmico: a heterogeneidade da turma, com
alunos advindos dos mais diversos bairros — quando ndo de outras
cidades —, classes sociais, e até de outras escolas, o que dificulta a
formagdo de uma identidade de grupo; discussdo que serd aprofundada
no capitulo 5. Os resultados do questiondrio, a despeito das
inconsisténcias mencionadas, nos trouxeram informagdes que
entendemos valiosas para conhecermos os sujeitos envolvidos na
pesquisa-acdo, as quais serviram de base para o delineamento das
atividades propostas no periodo de intervengdo, que serd descrito a
seguir.
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2.6 O AGIR COM NA REALIDADE PESQUISADA: O PERIODO
DE INTERVENCAO

Por fim, a segunda grande fase da geracdo de dados consistiu na
minha interven¢do na realidade observada, conforme consta na
metodologia da pesquisa-ag¢do. Para isso, assumi ao todo 24 aulas, as
quais intercalei com duas aulas da professora participante da pesquisa,
na turma de 1° ano do ensino médio matutino, entre os meses de maio e
julho de 2010. Aceitamos a proposta da escola para trabalhar com o
género discursivo crénica, processo demandado pelas Olimpiadas de
Lingua Portuguesa que ocorreriam naquele ano, atividade que havia tido
a adesdo da classe. Nosso plano de trabalho, portanto, partiu dessa
exigéncia local, que forneceu um manual para o professor ?, com uma
sequéncia diddtica de onze oficinas. Nosso planejamento inicial foi
empreender um processo de elaboragdo diddtica (HALTE, 2008 [1998])
a partir desse manual, aceitando, assim, a exigéncia da escola, mas
considerando as caracteristicas da turma apontadas no periodo de
observacdo participante. Nossa busca foi a hibridizacio entre
demandas/especificidades/caracteristicas locais e
concepgdes/conhecimentos/compreensdes globais (STREET, 2003).
Precisdvamos ser sensiveis aquela escolha da escola, sem abrir mao dos
processos € encaminhamentos que caracterizam nossa formacdo
académica. Com esse intuito, chegamos a desenvolver um cronograma
para trinta aulas, antes do inicio da interven¢éo, que serviriam como um
norte para a prdtica pedagdgica — lembrando que a metodologia da
pesquisa-a¢ao € flexivel e aberta a mudangas no decorrer do processo.

De acordo com o “perfil” da turma esbogcado no periodo de
observacdo — anunciado em secdo anterior e que serd retomado no
capitulo 5 —, foram focalizados, no planejamento inicial, os seguintes
aspectos: inclusdo de tecnologia nas aulas — pesquisas de cronicas na
sala de informadtica; constru¢io de um blog para publicagdo dos textos
produzidos pelos alunos e utilizagdo da rddio da escola para leitura de
cronicas —; liberdade aos alunos para decisdes acerca das atividades —
eles escolheriam os grupos e as crdnicas a serem trabalhadas no restante
do semestre —; aulas coconstruidas para atrair o interesse dos alunos —
visita de um cronista profissional a escola. Voltamos a ressaltar que

2 BRASIL. A ocasido faz o escritor: orientacio para a producio de textos / [equipe de
producdo Maria Aparecida Laginestra, Maria Imaculada Pereira]. Sao Paulo: Cenpec, 2010.
(Colegao da Olimpiada).
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nossa pratica pedagdgica nio se restringiu a esse planejamento inicial,
haja vista que a metodologia da pesquisa-acdo é flexivel e deve ser
construida conjuntamente com todos os envolvidos. Durante o processo,
portanto, foram feitas reunides semanais com a professora para
avaliarmos as aulas desenvolvidas e “replanejarmos” as seguintes. Os
percalcos surgidos nesta pesquisa — as “pedras no caminho” que
analisaremos nos capitulos 4 e 5 — impediram-nos de alcancar
integralmente os objetivos do planejamento e obrigaram-nos a dar um
passo de cada vez: ou seja, ao final de cada aula, avalidvamos o
processo e definiamos os planos para a proxima etapa.

O processo de intervengdo deu-se, por fim, nas seguintes etapas:
1) leitura e pesquisa de cronicas em livros na biblioteca e em sites na
sala de informadtica; 2) estudo das esferas de circulacdo das crénicas; 3)
divisdo de grupos de trabalho e escolha de uma cronica por grupo; 4)
questdes de interpretacdo para cada crdnica escolhida; 5) primeira
producio textual empreendida pela professora, a partir de manchetes de
jornais impressos; e 6) reescritura da cronica para publicagdo no blog
produzido pela turma. Todas as etapas serdo detalhadas no capitulo 4, no
qual documentaremos os resultados a luz do aporte tedrico que norteou
o planejamento das atividades.

Além das mudangas bruscas no planejamento das aulas, “as
pedras encontradas no caminho” também nos aliciaram a recorrer a
velhas préticas pedagégicas ha muito criticadas no meio académico,
com o intuito — percebemos em tempo na autocritica posterior a cada
intervencdo — de coagi-los a uma adesdo que ndo acontecia, como
ameacas de expulsdo das aulas e distribui¢do de “notas de participagcdo”.
Vimo-nos, em muitos momentos, aderindo a recursos que teoricamente
condenamos € aos quais jamais suptinhamos nos render em nossa a¢ao
docente. Essa sujeicdo a praticas que entendemos inconcebiveis serd
objeto de nossa andlise no capitulo 4.

2.7 SEGUINDO PARA NOVOS RUMOS...

Este capitulo teve como propdsito situar o percurso da pesquisa,
desde a proposta inicial do projeto, até a pratica de geracdo de dados, na
longa vivéncia de quase dois anos na escola escolhida. O intuito,
reiteramos, ndo foi empreender uma narrativa cronoldgica da prética,
mas destacar as mudangas pelas quais passou a pesquisa durante o
processo, causadas principalmente pelas “pedras encontradas no
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caminho”. Essas mudancas de rumo sdo analiticamente relevantes
porque evidenciam necessidades e preméncias — para nao mencionar
acdes quase que desesperancadas — de conquistar a adesdo daqueles
alunos, naquele lugar e naquele tempo histdrico.

No préximo capitulo, partiremos de dois eixos tedricos que
sustentaram toda a pesquisa: teorizacdes sécio-histéricas de Vigotski e o
conceito de géneros discursivos do Circulo de Bakhtin, com as
respectivas concepgdes de linguagem que serviram de base para todo o
planejamento da intervengdo. Aprofundaremos os conceitos de ambas as
teorias que sustentam nossa pesquisa, para, posteriormente, no capitulo
4, apontar os eixos das aulas que ndo acontecem: o ensino e a
aprendizagem da leitura e da producdo textual, promovendo o didlogo
entre a ancoragem tedrica e as vinhetas narrativas acerca da realidade
vivenciada.
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3 A ANCORAGEM TEORICA DA PRATICA PEDAGOGICA:
EIXOS DO PENSAMENTO DE BAKHTIN E DE VIGOTSKI

N

Nossa ascensdo ao pensamento concreto, a
totalidade explicativa de cada singularidade, abre
portas ao invés de fechd-las: se sabemos que a
totalidade nos € inacessivel, e que aquelas
totalidades que organizamos como teorias contém
em si mesmas suas reducdes e suas condicdes de
emergéncia histérica — que sdo precisamente 0s
lugares de suas aberturas (dialeticamente o
concreto e a totalidade sdo aberturas) —, talvez
tenhamos que aprender com a relacdo de
alteridade, na qual construimos  nossas
subjetividades sempre incompletas; o convivio
com verdades, historias somente, de valor relativo
a um tempo e a uma cultura. Se sempre ndo
sabemos algo, entdo hd uma incompletude
fundante também do saber, também da ciéncia.
Nio temos mais garantias quaisquer. Se ndo temos
garantias, também ndo estamos mais presos aos
determinismos da fé ou da fisica. Ficamos livres.
O que importa agora € saber o que estamos
fazendo com essa liberdade. Para os tempos e as
gentes que virdo, que marcas deixaremos deste
nosso tempo? (GERALDI, 2006).

Como anunciamos no capitulo anterior, é nosso propdsito
intercalar teoria e andlise, fugindo — e assumindo o risco — da
configuracdo do género dissertacdo de mestrado. Esse propdsito nio
decorre de uma vontade de inssurreicdo, mas da mais honesta
disposicdo de servir menos aos cinones universitirios e mais 2
constru¢do de inteligibilidades que, em tese, contribuam para dias
melhores na escola publica. Precisamos confessar, porém, nossa
redencdo a necessidade de tratar de dois construtos tedricos na assepsia
dos dados empiricos: abordamos aqui eixos do pensamento vigotskiano
e bakhtiniano — talvez motivados pela sua densidade — na crueza tedrica,
para, no capitulo seguinte, fazer deles luzes para a andlise de nossas
acdes na pesquisa. Todo este terceiro capitulo, assim, terd foco
exclusivamente tedrico para que, no quarto capitulo, retomemos nossa
vontade de fazer teoria e empiria caminharem juntas.
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Sob a perspectiva sdcio-histérica, parece-nos significativa a busca
de uma acio escolar mediadora™ da formacao do aluno leitor e produtor
de textos-enunciado em diferentes gé€neros discursivos, tomando por
base a proposi¢ao vigotskiana de que as relacdes intersubjetivas incidem
sobre as construgdes intrassubjetivas (VIGOTSKI, 2007 [1978]). J4 sob
a perspectiva bakhtiniana dos géneros do discurso, seguramente hia uma
sensibilidade em relacdo a forma com que os seres humanos usam a
linguagem em suas préticas interacionais cotidianas e uma vontade de
trazer para dentro do universo escolar os textos que circulam na vida
“extramuros”, mobilizando estratégias de ensino menos artificializadas e
mais significativas sob o ponto de vista das prdticas sociais. Basta
olharmos livros didaticos atuais™ para conferirmos a enorme variedade
de textos-enunciado em multiplos géneros discursivos. Documentos
oficiais como os PCNs de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998) ancoram-
se nesse idedrio, que parece explicitamente importante em se tratando da
Proposta Curricular de Santa Catarina (BRASIL, 1998).

Vale ressaltarmos, entretanto, que ambos 0s eixos tedricos ndo
constituem construtos ocupados, na origem, com questdes de ensino e
aprendizagem. Entendemos que a contribuicdo que eles trouxeram para
a educacdo, mesmo que indiretamente, foi a concepgdo de lingua como
objeto social, que acabou redundando na preocupagdo em empreender o
ensino de lingua materna” ancorado em usos sociais da linguagem26.
Essa contribuicéo se estende, ainda, a concepgao de sujeito e de texto em
Bakhtin. A concepcio de enunciado também € central para percebermos

» Tal qual mencionamos, ainda que brevemente, no capitulo anterior, conhecemos as ressalvas
que Kleiman (2006) faz a eventuais equivocos em relacdo a compreensdo do conceito
vigotskiano de mediagdo, o que seria fruto da vulgarizagdo cientifica desse conceito. Usaremos
a expressdo para referenciar a acdo escolar e a agdo do professor, mas o fazemos sob o
entendimento de media¢do como necessariamente semidtica, ou seja, nao tomamos o conceito
no sentido de um agente que se interpée entre o sujeito cognoscente e o objeto do
conhecimento; tomamo-lo no sentido da instituicdo da relagdo intersubjetiva, o que
necessariamente se dd por meio da linguagem. Sob essa perspectiva, entendemos que o
conceito de mediagdo ndo referencia colocar-se entre, mas da conta da relacdo intersubjetiva
em todas as suas implicacdes — englobando, portanto, os interactantes — e da forma como os
usos da linguagem, nessa relacdo, tal qual prevé Vigotski (2007 [1978]), facultam a
organizacdo do pensamento, na dimensdo intrassubjetiva.

* Ressaltamos que ndo estd no escopo desta dissertacio avaliar como essa abordagem ¢é feita
por tais livros, mas acreditamos que textos/recortes de textos de diferentes gé€neros estdo
presentes hoje nos livros didéticos.

» Reconhecemos haver especificidades entre lingua materna e lingua portuguesa, mas, para as
finalidades deste estudo, tomamos ambas as expressdes como correlatas.

 Entendemos que a ancoragem sécio-histérica de nosso estudo nos libera de cuidados com as
especificidades do uso dos termos lingua e linguagem, mesmo inserindo-nos em um programa
de p6s-graduagdo em Linguistica. Reconhecemos tais especificidades, mas prescindimos delas
conscientemente.
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que fexto € esse com o qual trabalhamos e, em nosso entendimento,
ancora toda a prdtica de leitura/escuta, producdo textual e andlise
linguistica proposta por Geraldi (1997 [1991]). Alguns ganhos e
desafios que advieram do desenvolvimento dessa importante etapa em
se tratando de conhecimentos sobre o ensino da linguagem no Brasil
serdo apontados no decorrer desta dissertagdo. Por ora, vale levantarmos
0os conceitos que entendemos principais em cada teoria e as
contribui¢des para o ensino e a aprendizagem de lingua materna.

Apesar de separarmos os dois eixos tedricos por secdes neste
capitulo, é preciso ressaltar alguns pontos em comum. Comegando pela
relacdo que ambos os autores propdem entre 0O sujeito (biolégico)” e o
mundo externo (social), estabelecida pela lingua(gem): Vigotski (2007
[1978]) define a linguagem como instrumento de mediacdo simbdlica;
Bakhtin (2004 [1929]), por sua vez, afirma que a linguagem ¢é
materializada na e medeia, constitui a interag¢do, ou seja, sem linguagem
ndo hd interacdo. Essas proposi¢des remetem a conceitos-chave dos dois
tedricos em que podemos depreender compartilhamentos
epistemoldgicos, conforme aponta Geraldi (2006), quando menciona
linguagem, dialogia e alteridade. Promovendo um didlogo entre os dois
autores, Geraldi (2006, p. 173-174) entende que uma convergéncia
possivel entre o idedrio de ambos remete a “[...] questdes do sujeito
(como agente consciente e produtivo apesar das condigdes e limitagdes
do contexto), a questdo do outro (como ‘espelho’ e mediacido necessdria
a constitui¢do objetiva das consciéncias) e a questdo do heterogéneo
(como espaco proprio da constru¢do das identidades)”.

Geraldi (2006) discute tais temas, mencionando topicos por meio
dos quais o pensamento desses autores possivelmente possa ser tomado
como convergente, sendo que alguns desses tépicos serdo trabalhados
detalhadamente nas proximas secles: interesse pela literatura,
centralidade na linguagem, compromisso com o futuro, encontro na
alteridade. Sobre o primeiro tdpico, j4 mencionamos que tanto Bakhtin
quanto Vigotski ndo tiveram como foco central de atenc@o o ensino e a
aprendizagem de linguas; suas teorizagdes sdo de natureza filoséfica e
psicoldgica respectivamente, remetendo a filosofias da existéncia e

" No caso de Bakhtin, em nosso entendimento, ele nio pensou o sujeito bioldgico, mas o ser
no mundo, individual, mas sem que exista exatamente uma fronteira clara em relagdo a
sociedade, ao que € ideoldgico. O ser no mundo € permeado por essa ideologia, é eternamente
incompleto, estd em continua transformagdo. Ao falar de linguagem, Bakhtin (2004 [1929])
observa que, para que ocorra o ato de fala, é preciso inserir o complexo fisico-psiquico-
fisiol6gico no meio social; portanto, inferimos, € mais do que o ser bioldgico. Esse conceito,
assim, refere-se mais as teorizagdes de Vigotski (2001 [1934]), cuja obra tematiza a cognigio e
menciona a dimensao bioldgica dos processos psicolégicos superiores.
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epistemologias de fundamentagcdo sdcio-histérica. Ambos refletiram
sobre a linguagem na esfera da literatura: Vigotski, em um ensaio sobre
Hamlet; Bakhtin, nos estudos sobre Dostoievisky e Rabelais
(GERALDI, 2006). Apesar de serem movidos por objetivos diferentes,
os autores levantam proposi¢des semelhantes, que sdo apontadas por
Geraldi (2006), principalmente no que se refere aos conceitos de
responsabilidadelrespondibilidade da atitude critica. Ambos, por
exemplo, defendem que a interpretacdo ndo esgota a obra e que os
sentidos sdo construidos na relagdo dialdgica entre o leitor e a escrita.
Limitamo-nos a esse breve registro sobre o foco na literatura porque
foge ao escopo deste estudo”®.

Em relacdo a centralidade da linguagem, Geraldi (2006) afirma
que, para ambos os autores, a linguagem desempenha funcio
constitutiva da subjetividade. Em Vigotski, temos as relacdes entre
linguagem e pensamento (2001 [1934]) e o conceito de “agdo reguladora
da linguagem” (2007 [1978]):

[...] sem o concurso da linguagem nao ha
pensamento. Como a linguagem é compartilhada
entre sujeitos, cada sujeito teria na propria
linguagem uma espécie de “voz
descontextualizada” que, em oposi¢do a voz
contextualizada, participaria da solu¢do na
construcdo das compreensdes sobre as situacdes
empiricas, em si mesmas incompreensiveis se nao
postas em relacdo com a totalidade. (GERALDI,
2006, p. 180).

E € assim que o universo interindividual incide sobre o universo
intraindividual para Vigotski, ou seja, constituimo-nos como sujeitos na
relacdo/interacdo com outros sujeitos, conforme aponta ainda Geraldi
(2010b, p. 126):

Nascidos nos universos de discursos que nos
precederam, internalizamos dos discursos de que
participamos ~ expressdes/compreensdes  pré-
construidas, num processo continuo de tornar
intraindividual o que € interindividual. Mas a cada
nova  expressdo/compreensdo  pré-construida
fazemos corresponder nossas contrapalavras,

% Apesar de os registros terem relacio com a literatura, ressaltamos que a respondibilidade vai
além da literatura, envolve a reacdo-resposta fomentada por todo e qualquer enunciado.
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articulando e rearticulando o que agora se aprende
com as mediagdes do que antes ja fora apreendido.

Para Bakhtin (2004 [1929]), € nessa interagéo29 ininterrupta que o
sujeito se constitui. Segundo Geraldi (2006), Bakhtin (2004 [1929])
defende que a linguagem € constitutiva da consciéncia e de toda a
atividade mental, ao estudar a relacdo da consciéncia com o sistema de
signos: todo pensamento € exprimivel, o material interior é semidtico e a
expressdo organiza a atividade mental.

Além da relacfo entre sujeito e sociedade que Vigotski e Bakhtin
tematizam, Geraldi (2006) também levanta a relacdo entre passado — o
Jjd dado ou discursos jd ditos — e futuro — o ser alcangado ou o discurso
de resposta antecipada — como outro ponto em comum aos dois autores.
Para Vigotski (2007 [1978]), o desenvolvimento humano resulta da
dialética entre desenvolvimento individual e social; ou seja, da
construgdo do novo com o ja-dado:

Ao interiorizar as respostas disponiveis no mundo
social — no qual os adultos funcionam como
modelos —, cada individuo ndo sé reproduz e
repete o que ja foi elaborado pela sociedade na sua
histdria, mas também transforma essas “respostas”
no processo individual do seu desenvolvimento.
Isso significa dizer que a cultura, como resultado,
como histdria, como modelo das relagdes sociais,
torna-se meio ou instrumento para a construcio de
novas perguntas, que produzem outros resultados
e outros modelos, numa histéria que ¢é
ininterrupta. (GERALDI, 2006, p. 185).

Ja Bakhtin (2004 [1929]) trabalha com a ideia de relagdo com o
futuro em conceitos como desenvolvimento, memdria de futuro, cdlculo
de horizontes de possibilidades, responsabilidade responsdvel:

Do ponto de vista bakhtiniano, no mundo da vida
“calculamos”, a todo instante, com base na
memoria do futuro desejado, as possibilidades de
acdo no presente. [...] Trata-se de pensar que, a
todo momento, a todo acontecimento, o futuro é

¥ Apesar de Bakhtin ter utilizado o termo interacdo verbal, entendemos que hoje é mais
plausivel utilizarmos apenas interagdo, pois nem todo texto € composto por palavras. Temos
textos multimodais e textos materializados em outras semioses que ndo a linguagem verbal.
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repensado, refeito, €, nesse lugar
desterritorializado, sempre mutdvel, o sujeito se
situa para analisar o presente vivido e, nos limites
de suas condicdes e dos instrumentos disponiveis,
construidos pela heranca cultural e reconstruidos,
modificados, abandonados, ou recriados pelo
presente, selecionar uma das possibilidades de
acdo. Somos movidos pela memdria do futuro que
nos fornece assim os critérios de selecdo de um
ato no horizonte dos atos possiveis. E nesse vir-a-
ser, nesse objetivo a ser alcangado, nunca somos
acabados, prontos, fixados: somos histéria e
histérias. (GERALDI, 2006, p. 188).

Geraldi (2006) ainda ressalta que os dois autores concedem uma
significativa importancia ao ainda nao concluido, o que parece estar
presente no conceito vigotskiano (2007 [1978]) de Zona de
Desenvolvimento Imediato’ (ZDI) e no interesse de Bakhtin (1997c
[1979]) pelo “nascer” das obras — que, a nosso ver, também aparece no
interesse a antecipacdo da reag@o resposta do outro, ou seja, o discurso
de resposta antecipada que entra no “cdlculo” do enunciado (BAKHTIN,
2004 [1929]). Essa possivel fixacdo no que é/estd inconcluso,
incompleto, também aparece no dltimo ponto em comum entre Vigotski
e Bakhtin levantado por Geraldi (2006): a alteridade; ou seja, a
constitui¢cdo da subjetividade na presenca do outro. Segundo o autor,
encontramos esse idedrio nos conceitos de mediagdo e ZDI, de Vigotski
(2007 [1978)), e excedente de visdo (autor versus heréi), de Bakhtin
(1997b [1979]). Em relagdo aos conceitos de Vigotski, Geraldi (2006)
afirma que foram de grande contribui¢do para o conhecimento dos
modos de formagdo e aprendizagem, dos processos de aprender e de
ensinar, pois com eles o psicélogo “[...] deu carater social e historico ao
psiquismo humano.” (GERALDI, 2006, p. 189).

J4 o conceito de alteridade de Bakhtin relaciona e contrapde um
“eu” que se constitui como ser em relagdo a um “tu” — o outro. O autor,
assim, destaca a importincia do outro (interlocutor, leitor, ouvinte) na
constitui¢do do sujeito: o outro, ao interagir com o sujeito, atua sempre
como uma medida ou uma opinido que € exterior a esse mesmo sujeito,
0 seu horizonte social avaliativo. Nesse sentido, o individuo sé se

% Segundo Paulo Bezerra (2001), tradutor da obra “A construgio do pensamento e da

linguagem”, a partir da versao russa, o termo, em portugués, que mais se aproxima do contetido
da expressao russa € imediato e ndo proximal, expressdo que o tradutor tributa como exdtica.
Adotamos essa recomendacdo neste estudo.
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constitui/se altera na interagdo com o outro; em outras palavras, nossas
opinides e visdes de mundo constituem-se, alteram-se, elaboram-se nas
relacdes sociais, quando contrapostas a visdes de outros sujeitos, como
explica Bakhtin (1997b [1979]):

[...] estamos sempre expostos. Quem nos vé vé
cada um de nés com um “fundo” que varia a todo
deslocamento nosso ou dele. Mas nés mesmos nao
dominamos o fundo que se vé de “paisagem” a
visdo do outro. Nesse sentido ele € um excedente
de visdo. Ele tem, portanto, uma experiéncia de
mim que eu préprio ndo tenho, mas que posso, por
meu turno, ter a respeito dele. Esse
“acontecimento” nos mostra a nossa incompletude
e constitui o outro como o unico lugar possivel de
uma completude impossivel. O desejo de
completude nos impele para o outro: olhamo-nos
com os olhos do outro. (GERALDI, 2006, p. 190).

E ¢ nesse conceito de alteridade como constitutiva da
subjetividade que emerge novamente a linguagem como mediadora
nesse processo de “contato” com o outro:

Os processos de encontro e desencontro com a
alteridade sdo constitutivos de nosso olhar, de
nossa representacdo de nés mesmos, e [...] €
nesses encontros que emerge a linguagem e a
linguagem se faz linguagem interior. Ou seja, 0s
processos de internalizagdo do que ¢é
interindividual para intraindividual passam pela
linguagem, e a linguagem emerge e estd na
relacdo com a alteridade. (GERALDI, 2006, p.
190).

Apontamos aqui possiveis convergéncias tedricas, entre Vigotski
e Bakhtin, em um encontro a que aquiescemos a convite de Geraldi
(2006), considerando especulagdes no sentido de que esses tedricos,
mesmo que contemporaneos e compatriotas, ndo tenham efetivamente se
conhecido. Nas secdes seguintes iremos aprofundar ambas as
teorizacdes, trazendo os conceitos que julgamos mais significativos a
nossa pesquisa, agora na voz dos proprios autores.
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3.1 VIGOTSKI E O PENSAMENTO SOCIOINTERACIONISTA: O
ENCONTRO ENTRE O UNIVERSO BIOLOGICO E O
UNIVERSO SOCIO-HISTORICO

Entre tantas teorias da aprendizagem, poucas foram tdo
inovadoras, a despeito de sua cronologia, quanto a do psic6logo Lev
Semionovitch Vigotski. Na primeira metade do século XX, um grupo de
textos pdstumos do autor, descoberto por académicos, inovou as
ciéncias educacionais da época ao trazer a nog¢do de que o
desenvolvimento intelectual das criancas ocorre em fungdo das
interacdes sociais. O psicélogo se opds a duas grandes correntes de
pensamento que eram aceitas em sua época, o inatismo e o empirismo. A
primeira defendia® que as pessoas jd nascem com caracteristicas como
inteligéncia e estados emocionais pré-determinados; ja o empirismo
advogava que as pessoas nascem como uma pagina em branco, a ser
preenchida de acordo com as experiéncias a que serd submetida.
Vigotski (2007 [1978]) criticou essas correntes por ndo apresentarem
uma concep¢do coerente da relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento e, em sua proposta, o sociointeracionismo, ressaltou a
importancia da intera¢do social no desenvolvimento: “O individuo ndo
nasce pronto nem é cépia do ambiente externo. Em sua evolugdo
intelectual hd uma interacdo constante e ininterrupta entre processos
internos e influéncia do mundo social” (PELLEGRINE, 2001, p. 25).
Segundo Geraldi (2006), a necessidade de desenvolver um trabalho
tedrico aplicado a um contexto social levou Vigotski a uma abordagem
sempre relacionada a uma pratica social — dai implicagdes de
interdisciplinaridade. Esse tipo de abordagem que enfatiza o processo de
desenvolvimento é chamado de abordagem genética, conforme aponta
Kohl de Oliveira (1997), genética no sentido de buscar a origem e o
processo de formagao a partir dessa origem.

Para Geraldi (2006), o foco na interacdo e o idedrio de sujeito
social foram algumas das teorias surpreendentes de Vigotski:

Um processo interpessoal é transformado num
processo intrapessoal. Todas as funcdes no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes:

3! Mantemos os verbos, nesta frase, no passado porque entendemos que ambas as correntes
passaram por mudangas conceituais ao longo de quase um século e ndo podem ser descritas
hoje tal qual o fez o autor na época de suas teorizagdes, mesmo que 0s eixos epistemoldgicos
que constituem a sua heuristica, em nosso entendimento, permane¢am inalterados.
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primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicolégica), e, depois, no interior da
crianga (intrapsicologica). [...] Todas as fungdes
superiores originam-se das relacdes reais entre
individuos humanos. (VIGOTSKI 2007 [1978], p.
57-58, grifo do autor).

As transicdes das funcgdes interpsicoldgicas para  as
intrapsicoldgicas, da linguagem egocéntrica para a linguagem interior,
do universo social para o individual sdo alguns movimentos encontrados
na teoria de Vigotski (2001 [1934]; 2007 [1978]). O psicdlogo, assim,
estabelece uma forte ligacdo entre “[...] o processo de desenvolvimento
e a relacdo do individuo com seu ambiente sécio-cultural e com sua
situag¢do de organismo que nao se desenvolve plenamente sem o suporte
de outros individuos de sua espécie.” (KOHL DE OLIVEIRA, 1997, p.
61). O desenvolvimento do ser humano, portanto, depende do
aprendizado que realiza a partir da interacdo com outros sujeitos; todas
as fungdes superiores sdo processos semioticamente mediados. Com
essas afirmativas sobre o desenvolvimento, Vigotski teve como projeto
principal de trabalho construir um novo paradigma de compreensao do
sujeito, conforme aponta Geraldi (2006). Entre a divida histérica de ver
o individuo determinado ou por sua sociedade ou por sua natureza
bioldgica, a resposta vigotiskiana é “[...] considerar o ser humano como
um sujeito da sua vida e ao mesmo tempo como um processo social,
cultural e historico.” (GERALDI, 2006, p. 14, grifo do autor) — por isso
a abordagem ¢ denominada cultural e historica. A metodologia de
Vigotski, assim, segundo Geraldi (2006), tem como centro um método
que pode ser chamado de Histdrico, Genético ou Sdcio-historico, uma
vez que o objetivo € entender cada fendmeno vivo tanto no inicio quanto
no desenvolvimento. Esses sdo alguns pressupostos importantes na
teoria de Vigotski que, juntamente com as definicdes de Zona de
Desenvolvimento Imediato e formacdo de conceitos, apontam para
védrios caminhos que o aprendizado escolar pode percorrer a fim de
contribuir no desenvolvimento das criancas. Esses conceitos serdo
objeto de discussio a seguir.
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3.1.1 Aprendizagem move desenvolvimento: sinalizacGes para a
educacio

Uma das principais contribui¢cdes pioneiras de Vigotski sdo suas
teorias acerca da relagdo entre aprendizado32 e desenvolvimento. O autor
(2007 [1978]) analisa essa complexa questdo sob dois dngulos: a relagao
geral entre os dois conceitos e as peculiaridades dessa relacdo no
periodo escolar, destacando interdependéncia entre aprendizagem e
desenvolvimento — influéncia dialética entre ambos —; nova concepg¢ao
de processo de aprendizagem — como surgimento de novas estruturas e o
aperfeicoamento das antigas —; sequéncia na qual a aprendizagem vem
antes do desenvolvimento. E esta é relacdo temporal entre 0s processos
de aprendizagem e desenvolvimento na sua base psicoldgica, levantada
pelo autor:

Descobrimos que a aprendizagem estd sempre
adiante do desenvolvimento, que a crianga adquire
certos hdbitos e habilidades numa area especifica
antes de aprender a aplica-los de modo consciente
e arbitrdrio. A investigacdo mostra que sempre ha
discrepancias e nunca paralelismo entre o
processo de aprendizagem escolar e o
desenvolvimento das fungdes correspondentes.
(VIGOTSKI, 2001 [1934], p. 322).

O autor, ainda, distingue aprendizado pré-escolar — o que a
crianca aprende antes de frequentar a escola — e aprendizado escolar,
que estaria voltado para a assimila¢do de fundamentos do conhecimento
cientifico. Para o psic6logo, além da sistematizacdo como diferenca — o
primeiro € um aprendizado ndo sistematizado e o segundo §é
sistematizado —, “[...] o aprendizado escolar produz algo novo no
desenvolvimento da crianga” (VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 95); ou seja,
a aprendizagem escolar gera mudangas cognitivas na crianca, em um
processo de apropriacdo ativo e critico, no qual a intersubjetividade
incide na intrassubjetividade. O autor, assim, enfatiza a importancia dos
processos de aprendizado:

20 termo aprendizado é considerado aqui como sendo “[...] o processo pelo qual o individuo
adquire informacdes, habilidades, atitudes, valores etc. a partir de seu contato com a realidade,
0 meio ambiente, as outras pessoas.” (KOHL DE OLIVEIRA, 1997, p. 57).
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Existe um percurso de desenvolvimento, em parte
definido pelo processo de maturagdo do
organismo individual, pertencente a espécie
humana, mas € o aprendizado que possibilita o
despertar de processos internos de
desenvolvimento que, ndo fosse o contato do
individuo com certo ambiente cultural, nao
ocorreriam. (KOHL DE OLIVEIRA, 1997, p. 56).

E essa relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento depende da
idade da crianca:

[...] em cada idade existe o seu tipo especifico de
relacdes entre aprendizagem e desenvolvimento.
Nio sé o desenvolvimento muda de cardter em
cada idade, ndo sé a aprendizagem em cada
estdgio muda inteiramente a organizacdo
especifica, o conteddo original, mas também, o
que ¢é mais importante, a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento é especialmente
propria de cada idade. (VIGOTSKI, 2001 [1934],
p- 388).

Se a aprendizagem ¢ fundamental no desenvolvimento das
caracteristicas psicoldgicas especificamente humanas e culturalmente
organizadas, € preciso perguntarmos como a aprendizagem pode agir em
favor do desenvolvimento. A resposta implica a discussdo do conceito
descrito a seguir.

3.1.2 Zona de Desenvolvimento Imediato: um conceito fundante

Considerando que o aprendizado deve ser combinado de alguma
maneira com o nivel de desenvolvimento da crianga, Vigotski (2007
[1978]) nomeia e descreve dois niveis de desenvolvimento. O primeiro,
chamado de Nivel de Desenvolvimento Real, é o que incluiu as funcdes
mentais da crian(;a33 ja completadas; ou seja, tudo aquilo que a crianga
consegue fazer sozinha, sem nenhum tipo de ajuda. Se a crianca s6
consegue realizar determinada atividade com ajuda de uma outra pessoa,

¥ Ainda que o autor refira a criangas, entendemos passivel a extensdo desse conceito para
diferentes faixas etdrias.
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entdo se trata do segundo nivel, o de Desenvolvimento Potencial, que
seria 0 mais indicativo do desenvolvimento mental de uma crianca. E a
partir desses dois conceitos que Vigotski cria a chamada Zona de
Desenvolvimento Imediato (doravante, ZDI):

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através
da solugdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes. (VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 97,
grifo do autor).

Esse conceito inclui, portanto, as funcdes que ainda ndo
amadureceram totalmente, mas que estdo em fase de maturacdo — o que
o autor chama de “brotos” ou “flores” (em estado embrionario).
Vigotski (2007 [1978]) afirma que o que faz parte da Zona de
Desenvolvimento Imediato hoje — aquilo que a crianca consegue fazer
com auxilio de outros — estard no Nivel de Desenvolvimento Real
amanhd — o que a crianca consegue fazer sozinha. O dltimo nivel
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente (o que ja foi
completado), enquanto a ZDI caracteriza-o prospectivamente (o que sera
completado). Por trazer uma compreensdo da dindmica interna do
desenvolvimento individual, o conceito tornou-se relevante para as
pesquisas no plano educacional, como aponta Rego (2002).

Para Vigotski, a ZDI € fundamental em se tratando do
aprendizado, pois, quando a aprendizagem se move a frente do
desenvolvimento, impele ou desperta toda uma série de funcdes que
estdo em fase de maturacio. E principalmente nesse nivel, portanto, que
o aprendizado deve se basear, pois de nada adianta utilizar apenas o que
ja amadureceu no desenvolvimento. A relacdo proposta por Vigotski,
portanto, € a de que aprendizado é fonte de desenvolvimento:

Propomos que um aspecto essencial do
aprendizado € o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal [imediata]; ou seja, o
aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sido capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas
em seu ambiente e quando em cooperacdo com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
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processos tornam-se parte das aquisi¢des do
desenvolvimento  independente da  crianca.
(VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 103).

Com esses pressupostos, Vigotski foca no que considera essencial
para o processo de construcdo das funcdes psicoldgicas: a interacdo
social. Isso é o que diferencia o ser humano dos animais, em rela¢do ao
aprendizado: “[...] o aprendizado humano pressupdoe uma natureza
social especifica e um processo através do qual as criangas penetram
na vida intelectual daqueles que a cercam.” (VIGOTSKI, 2007 [1978],
p. 100, grifo do autor). Para o autor, as fun¢des mentais superiores
originam-se como relacdes reais entre pessoas (correlacdo entre
intersubjetividade e intrassubjetividade). Como aponta Kohl de Oliveira
(1997), a teoria vigotskiana estabelece uma forte ligacdo entre o
desenvolvimento e a relacio do individuo com seu ambiente
sociocultural, por isso 0 nome “sociointeracionista”: o autor ndo ignora
as caracteristicas bioldgicas da espécie humana, tdo caras aos inatistas,
mas atribui importancia capital a dimensao social.

3.1.3 A formacao de conceitos: um mesmo processo sob duas
vias contrarias

Segundo Rego (2002, p. 76), conceitos sdao entendidos pela
perspectiva vigotskiana como um “[...] sistema de relagdes e
generalizacdes contido nas palavras e determinado por um processo
histérico cultural: s@o constru¢des culturais, internalizadas pelos
individuos ao longo de seu processo de desenvolvimento.”. Para
Vigotski (2001 [1934]), os conceitos seriam definidos por atributos
estabelecidos por caracteristicas de elementos encontrados no mundo
real, selecionados como relevantes pelos diversos grupos culturais. Nao
se trata de um conjunto de conexdes associativas que se assimila com a
ajuda da memoria, nem um hdbito mental automdtico, mas de um “[...]
ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio
de simples memorizagdo, s6 podendo ser realizado quando o préprio
desenvolvimento mental da crianga ja houver atingido o seu nivel mais
elevado.” (VIGOTSKI, 2001 [1934], p. 246).

Em suas obras, Vigotski aponta para dois tipos de conceitos:
espontdneos ou cotidianos e cientificos. Os conceitos espontdneos sao
construidos a partir da manipulacdo e_da vivéncia direta da crianca. Nas
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interacdes cotidianas, a media¢do do adulto acontece espontaneamente
no processo de utilizagdo da linguagem, no contexto das situacdes
imediatas — ou seja, suas palavras referem-se a elementos presentes nas
situagdes. J4 os conceitos cientificos relacionam-se aqueles eventos nio
diretamente acessiveis a observacdo ou acdo imediata da crianga: s@o os
conceitos sistematizados, adquiridos nas intera¢des escolarizadas.
Conceitos incluem-se em um sistema de abstracdes graduais, com
diferentes niveis de generalizagdes. Para Newman e Holzman (2002), é
possivel caracterizd-los da seguinte maneira: os cientificos seriam,
basicamente, os aprendidos em ambiente escolar, enquanto os
espontdneos seriam aprendidos no curso da vida didria.

Os estudos de Vigotski (2001 [1934]) apontam diversas
caracteristicas de ambos os tipos, em critica aos estudos de Piaget. Uma
primeira tese defendida pelo psicélogo é a de que o desenvolvimento
dos conceitos nao-espontdneos revelaria todas as peculiaridades
qualitativas bdsicas préprias do pensamento infantii em uma
determinada fase da evolugdo etdria. Essa hipdtese parte da afirmacédo de
que “[...] os conceitos cientificos ndo sdo assimilados nem decorados
pela crianga, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem por
meio de uma imensa tensdo de toda a atividade do seu proprio
pensamento.” (VIGOTSKI, 2001 [1934], p. 260). Além disso, para o
autor, “[...] os conceitos cientificos da crianca, como o seu tipo mais
puro de conceitos ndo-espontineos, revelam ndo sé tracos opostos
aqueles que conhecemos da investigacdo dos conceitos espontaneos,
mas também tracos afins a eles.” (VIGOTSKI, 2001 [1934], p. 260).
Isso porque, para o psicélogo, apesar de diferentes, os dois tipos de
conceitos sdo intimamente relacionados e se influenciam mutuamente,
pois compdem um tdnico processo: o desenvolvimento da formacdo de
conceitos. Eles ndo configuram, assim, formas de intelec¢do antagdnicas
e excludentes, mas se articulam dialeticamente e se transformam
reciprocamente.

O autor (2001 [1934]) descreve o desenvolvimento dos conceitos
em trés fases, sendo as duas primeiras partes do periodo pré-escolar. A
primeira fase é da agregacdo desorganizada: amontoados vagos de
objetos desiguais, fatores perceptuais irrelevantes, predominio do
sincretismo. Vigotski (2001 [1934]) chama a atenc¢fo para o fato de que
uma crianca de trés anos e um adulto podem se entender porque
partilham de um mesmo contexto e utilizam um grande ndmero de
palavras com mesmo significado, mas baseadas em operagdes
psicolégicas diferentes (caracteristicas concretas / significacdes
abstratas); isso significa que o conceito no sentido real ndo estd
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desenvolvido. O psicélogo conclui que o conceito em si e para 0s outros
existe antes de existir para a prdpria crianga, ou seja, a crianga pode
aplicar palavras corretamente antes de tomar consciéncia do conceito
real. Essa afirmacdo, mais uma vez, explicita a concep¢do de Vigotski
de que todo conhecimento € primeiramente interpsicoldgico para depois
se tornar intrapsicolégico.

A segunda fase do desenvolvimento é a do pensamento por
complexos: os objetos associam-se ndo apenas devido as impressdes
subjetivas da crianga, mas também devido as relacdes concretas e
factuais que de fato existem entre esses objetos, podendo, entretanto,
mudar uma ou mais vezes durante o processo de ordenagdo. Essas
caracteristicas selecionadas podem parecer irrelevantes para os adultos.
Num estagio avangado dessa fase, Vigotski (2001 [1934]) identifica a
combinagdo de objetos em grupos com base em alguma caracteristica
que os torna diferentes, e, a0 mesmo tempo, complementares entre si,
que se assemelham a colecdes. Na passagem para os conceitos
propriamente ditos, hd um ultimo tipo de complexos, o pseudoconceito,
estigio no qual a crianca generaliza fenotipicamente, mas
psicologicamente seu conceito € muito diferente do conceito
propriamente dito ao adulto.

Na terceira fase de formagdo de conceitos, o grau de abstracio
deve possibilitar a simultaneidade da generalizagdo (unir) e da
diferenciacdo (separar). Essa fase exige uma tomada de consciéncia da
propria atividade mental porque implica uma relacdo especial com o
objeto, internalizando o que € essencial do conceito € na compreensao
de que ele faz parte de um sistema. Inicialmente formam-se os conceitos
potenciais, baseados no isolamento de certos atributos comuns, €, em
seguida, os verdadeiros conceitos. Por seus experimentos, Vigotski
(2001 [1934]) conclui que a capacidade do adolescente de formar
conceitos antecede em muito sua capacidade de defini-los.

Esse caminho de desenvolvimento, porém, nido € exatamente
igual para os dois tipos de conceitos, eles ndo repetem as mesmas vias
de desenvolvimento, mas sdo processos interligados, com influéncia
mitua, conforme ji mencionado. Uma primeira distincdo entre os
processos refere-se a tomada de consciéncia, que se baseia na
generalizacdo dos proprios processos psiquicos € na consequente
apreensdo. Enquanto nos conceitos cientificos, a generalizacdo e a
apreensdo parecem surgir antes, j4 no inicio, nos espontdneos elas
aparecem depois: “E da prépria natureza dos conceitos espontineos nao
serem conscientizados. As criancas sabem operar espontaneamente com
eles, mas ndo tomam consciéncia deles.” (VIGOTSKI, 2001 [1934], p.
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290). Os conceitos espontdneos seriam, assim, sindnimos de ndo-
conscientizados, enquanto os cientificos pressuporiam tomada de
consciéncia. Os conceitos espontdneos ainda se distinguiriam dos
cientificos por serem dados “fora do sistema”, ou seja, possuem uma
relacdo direta com o objeto, sdo “extra-sist€micos, ao contrdrio do
cientifico que “[...] pressupde seu lugar definido no sistema de
conceitos, lugar esse que determina a sua relagdo com outros conceitos.”
(VIGOTSKI, 2001 [1934], p. 293). Todas essas caracteristicas, assim,
estdo interligadas, conforme aponta o autor:

[...] inconsciéncia significa auséncia de
generalizagdo, ou melhor, atraso no
desenvolvimento do sistema de relacdes de
generalidade. Deste modo, espontaneidade e ndo-
consciéncia do conceito, espontaneidade e
auséncia de sistema sdo sindnimos. Ao contrario,
os conceitos ndo-espontaneos, pela propria
natureza e por serem tornados nao-espontineos,
desde o inicio devem ser conscientizados, devem
ter um sistema. (VIGOTSKI, 2001 [1934], p.
384).

A auséncia ou a existéncia do sistema, para o autor, seria 0 ponto
central que determina inteiramente a diferenca de natureza psicoldgica
entre ambos os conceitos. A relacio com o objeto modifica-se
dependendo se o conceito encontra-se dentro ou fora do sistema. Como
explica o psicélogo, a relacdo da palavra “flor” com o objeto, na crianga
que ainda desconhece as palavras “rosa”, “violeta”, “lirio” (conceito
fora do sistema) e na crianca que as conhece (conceito dentro do
sistema), acaba sendo inteiramente diversa:

Fora do sistema, nos conceitos sé sdo possiveis
vinculos que se estabelecem entre os proprios
objetos, isto &, vinculos empiricos. Dai o dominio
da légica da acdo e dos vinculos sincréticos
causados pela impressdo em tenra idade. A par
com o sistema surgem as relagdes dos conceitos
entre si, a relacdo imediata dos conceitos com os
objetos através de suas relagdes com outros
conceitos, surge outra relagdo dos conceitos com o
objeto: nos conceitos tornam-se possiveis vinculos
supra-empiricos. (VIGOTSKI, 2001 [1934], p.
379).
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Com essas distingdes, o autor aponta para aspectos fortes e fracos
dos dois tipos de conceitos, que seriam encontrados simultaneamente no
mesmo estdgio de desenvolvimento de uma crianca. Nos conceitos
espontdneos, a fraqueza se manifesta na incapacidade para a abstragio,
mas sua forca estd na saturacdo de experi€ncia. J4 os conceitos
cientificos t€m na capacidade de generalizacdo seu aspecto forte, e na
auséncia de experiéncia, seu aspecto fraco. O autor aponta ainda que a
primeira gestdo do conceito espontdneo vincula-se geralmente com o
choque imediato da crianca ao entrar em contato com o objeto vivo real;
ou seja, ela conhece o objeto primeiro para depois desenvolver um
conceito para ele. Com o conceito cientifico, o caminho € inverso: sua
gestacdo inicia na relacdo mediada com os objetos. Em outras palavras:

[...] o -conceito espontaneo da crianga se
desenvolve de baixo para cima, das propriedades
mais elementares e inferiores as superiores, ao
passo que os conceitos cientificos se desenvolvem
de cima para baixo, das propriedades mais
complexas e superiores para as mais elementares e
inferiores. Essa diferenca estd vinculada a referida
relagdo distinta dos conceitos cientifico e
espontdneo com o objeto. (VIGOTSKI, 2001
[1934], p. 348).

Desde as origens, assim, 0s conceitos ja estabelecem sua relagdo
com o sistema: “Ao surgirem de cima, das entranhas de outros
conceitos, eles [conceitos cientificos] nascem com a ajuda de
generalidade entre os conceitos estabelecidos no processo de ensino.”
(VIGOTSKI, 2001 [1934], p. 383). O autor, assim, define como
antagonismos as relacdes entre a aprendizagem e o desenvolvimento no
processo de formacdo dos conceitos infantis, ao afirmar que a forma de
pensamento infantil se contrapde, desde os primdrdios, as formas de
pensamento maduro, excluindo-se mutuamente, e ndo surgindo umas
das outras. A partir de todos esses pressupostos, Vigotski (2001 [1934])
aponta para a importancia do processo educacional no desenvolvimento
do conceito cientifico, que serd discutido a seguir.



98

314 O processo de ensino fundado em  bases
sociointeracionistas

As teorizagdes vigotskianas sobre relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, zona de desenvolvimento imediato (2007 [1978]) e
formagdo de conceitos (2001 [1934]) trouxeram indmeras contribuicdes
para o processo de ensino e aprendizagem de lingua materna, conforme
mencionado. Se o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, o que se
consubstancia na intera¢@o entre individuos, entdo a escola assume um
papel de substancial importincia nesse processo. Na ZDI, a acdo de
outros individuos incide mais efetivamente: “[...] o aprendizado escolar
exerce significativa influéncia no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, justamente na fase em que elas estdo em
amadurecimento.” (REGO, 2002, p. 79-80). Para Vigotski (2007
[1978]), o “bom aprendizado” € aquele que se adianta ao
desenvolvimento; ou seja, ndo apenas considera as capacidades ja
completadas pela crianga, mas aquelas em fase de maturacido — na Zona
de Desenvolvimento Imediato —, olha o desenvolvimento mental
prospectivamente:

A aprendizagem s6 € boa quando estd a frente do
desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e
desencadeia para a vida toda uma série de fungdes
que se encontravam em fase de amadurecimento e
na zona de desenvolvimento imediato. E nisto que
consiste o papel principal da aprendizagem no
desenvolvimento. [..]. E isto que distingue a
educacdo da crianca, cujo objetivo €é o
desenvolvimento  multilateral da  educacgédo
especializada, das habilidades técnicas [...], que
ndo revelam nenhuma influéncia substancial sobre
o desenvolvimento. A disciplina formal de cada
matéria € o campo em que se realiza essa
influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2001 [1934], p.
334).

O ensino escolar, portanto, deve se dirigir para esses estigios
ainda ndo incorporados pelos alunos, servindo como um motor para
alcancd-los: “[...] a escola tem o papel de fazer a crianga avancar em sua
compreensdo do mundo a partir de seu desenvolvimento ji consolidado
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e tendo como metas etapas posteriores, ainda ndo alcangadas.” (KOHL
DE OLIVEIRA, 1997, p. 62). Kohl de Oliveira (1997) também aponta
que o professor atua como um protagonista para incidir sobre a ZDI dos
alunos, provocando o desenvolvimento que ndo ocorreria
espontaneamente. E a prdpria interacdo entre os alunos também ¢é
essencial nesse processo: em um grupo heterogéneo, por exemplo, um
aluno com o conhecimento mais avancado sobre determinado assunto
pode contribuir no desenvolvimento dos outros. A ac¢do do professor e
das proprias criangas no desenvolvimento individual é pega-chave em
uma proposta de ensino escolar de base vigotskiana.

Vigotski (2007 [1978]) reavalia a questdo da imitacdo no
aprendizado. Contrariando a crenga de que a imitagdo é um processo
puramente mecanico, o autor aponta em seus estudos a concluséo de que
uma pessoa sO consegue imitar o que estd no seu nivel de
desenvolvimento, pois implica uma “[...] reconstru¢do individual
daquilo que é observado nos outros. [...] criacdo de algo novo a partir do
que observa.” (KOHL DE OLIVEIRA, 1997, p. 63). E a crianca s6 pode
imitar, portanto, o que estd em processo de aprender, por isso a imitagao,
para Vigotski, pode contribuir para o desenvolvimento mental, uma vez
que pode sinalizar em que nivel de desenvolvimento intelectual a
crianca se encontra; em outras palavras: “[...] s6 se pode ensinar a
crianca o que ela ji for capaz de aprender. A aprendizagem é possivel
onde € possivel a imitacdo. Logo, a aprendizagem deve orientar-se nos
ciclos jad percorridos de desenvolvimento, no limiar inferior da
aprendizagem” (VIGOTSKI, 2001 [1934], p. 332).

Outra contribui¢do do ensino escolar no desenvolvimento do
sujeito, segundo Vigotski, é na formacdo de conceitos, sobretudo nos
cientificos: uma colaboragdo sistemdtica entre o pedagogo e a crianga,
processo em que ocorreria o amadurecimento das fungdes psicoldgicas
superiores da crianga. Em seus testes de comparagdes entre conceitos
espontdneos e cientificos, Vigotski (2001 [1934]) obteve os seguintes
resultados que seriam tteis ao ensino e a aprendizagem de lingua
materna: a resoluco de testes de ci€ncias sociais antecipa a solucio dos
testes espontaneos quando recebe auxilio do professor; os conceitos
espontdneos precisam estar amadurecidos o suficiente para que os
conceitos cientificos possam se sobrepor a eles; o dominio de um nivel
mais elevado no campo dos conceitos cientificos ndo deixa de
influenciar nem mesmo os conceitos espontdneos da crianca
anteriormente constituidos.

Aqui podemos encontrar novamente a relacio que o autor
estabelece entre o universo biolégico e o social. Para o psicélogo, as
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formas de atividade intelectual tipicas do adulto estdo embrionariamente
presentes no pensamento infantil, mas importa o meio ambiente para
que se desenvolva e conquiste estdgios mais elevados de raciocinio. Eis,
novamente, a importancia do ambiente externo, tdo valorizado por
Vigotski, que desafia, exige e estimula o intelecto infantil. Mais uma vez
percebemos a importancia da escola na formagdo de conceitos do aluno,
segundo a teoria vigotskiana:

A escola propicia as criancas um conhecimento
sistemdtico sobre aspectos que ndo estdo
associados ao seu campo de visdo ou vivéncia
direta (como no caso dos conceitos espontaneos).
Possibilita que o individuo tenha acesso ao
conhecimento cientifico construido e acumulado
pela humanidade. Por envolver operagdes que
exigem consciéncia e controle deliberado, permite
ainda que as criangas se conscientizem dos seus
proprios processos mentais (processos
metacognitivos). (REGO, 2002, p. 79).

Em relacio ao desenvolvimento da linguagem escrita nas
criangas, foco de nosso estudo, Vigotski (2007 [1978]) levanta trés
conclusdes de cardter pritico. A primeira é que, para o autor, seria
natural transferir o ensino da escrita para a pré-escola, uma vez que os
experimentos de Hetzer, relatados em sua obra, mostram que as criangas
mais novas sdo capazes de descobrir a funcdo simbdlica da escrita.
Vigotski, porém, ressalta aqui a importancia de o ensino da leitura e da
escrita ter uma “utilidade pratica” para a crianga, € ndo como simples
habilidade motora: “A leitura e a escrita devem ser algo de que a crianga
necessite.” (VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 143). Essa ressalva leva a
segunda conclusdo do autor, de que a escrita deve ter significado para as
criancas: “[...] uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas [nas
criancas] e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessdria e
relevante para a vida.” (VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 144). Por fim, o
dltimo ponto levantado pelo autor é a necessidade de a escrita ser
ensinada naturalmente, precedida pelos estdgios de desenhar e brincar:

[...] uma crianga passa a ver a escrita como um
momento natural no seu desenvolvimento, € nao
como um treinamento imposto de fora para
dentro. Montessori mostrou que o jardim de
infancia € o lugar apropriado para o ensino da



101

leitura e da escrita; isso significa que o melhor
método € aquele em que as criancas ndo aprendam
a ler e a escrever, mas sim descubram essas
habilidades durante as situa¢des de brinquedo.
[...]. Elas devem sentir a necessidade do ler e do
escrever no seu brinquedo. [...] o que se deve fazer
¢é ensinar as criangas a linguagem escrita, e nao
apenas a escrita de letras. (VIGOTSKI, 2007
[1978], p. 144-145).

Teorizacdes dessa ordem, em nossa compreensdo, tornam o
sociointeracionismo de Vigotski um idedrio fecundo nas discussdes
sobre ensino e aprendizagem de lingua materna, em que pese a
tendéncia, em se tratando de teorizacdes académicas, de denegacdo de
idedrios que ganham grande projecdo em nome de uma eventual
exauribilidade. Outro eixo tedrico que contribui significativamente para
a educacdo, também presente nos documentos oficiais, sdo as teorias do
Circulo de Bakhtin, cujos conceitos mais importantes para a nossa
pesquisa serdo descritos a seguir.

32 0 TRABALHO COM LINGUA PORTUGUESA NA
CONTEMPORANEIDADE: A ANCORAGEM NO
PENSAMENTO BAKHTINIANO

Conforme ji mencionado, desde a publicacdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e da eclosdo, ainda que tardia
no Ocidente, do pensamento de tedricos como Mikhail Bakhtin e L. S.
Vigotski e de teorizacdes de seus seguidores no Brasil, a concepgdo de
lingua como objeto social ganhou espagos expressivos em nivel
nacional, redundando na preocupagio em empreender o ensino de lingua
materna ancorado em usos sociais da linguagem. Os ganhos dessa nova
etapa, em nosso entendimento, t&ém sido vinculados a uma mobilizacio
dos profissionais da drea em fazer grassar processos de ensino que
tenham como viés metodoldgico a compreensdo de que os géneros
discursivos sdo — tal qual Maingueneau (2008, p. 152, grifos nossos)
entende ser tradicdo da Andlise do Discurso francesa conceber — “[...]
dispositivos de comunicagdo socio-historicamente condicionados que
estdo em constante mudanca [...]”, o que nos parece honrar pressupostos
bakhtinianos — tanto quanto vigotskianos — de que as interacdes
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humanas sdo viabilizadas por meio dos usos da linguagem e que tais
usos t€m configuragdes relativamente estdveis que atendem a propdsitos
sociais e que precisam ser entendidas a luz de sua historicidade. Ganhos,
ainda a nosso ver, correspondem ao entendimento relativamente
consensual hoje de que os usos da lingua escrita ndo podem ser tomados
como sindnimos de erudicio — o que possivelmente privilegiaria
géneros do discurso secunddrios, se pensdssemos em Bakhtin (2003
[1953/54]) — e que precisam ser entendidos a luz da ldgica que os
justifica no ambito microcultural em que fazem sentido (ERICKSON,
1989; STREET, 1984).

H4, no entanto, em nossa compreensio, estrangulamentos nesse
movimento de consolidacdo, ampliacdo e legitima¢do de um novo olhar
para o processo de ensino da lingua materna a luz dessas vertentes, o
que entendemos ser prototipico de toda movimentacio tedrica que ganha
vulgarizagdo cientifica em manuais, cursos de formagdo continuada,
apostilas e afins. Concebemos que a expansdo de uma vertente tedrica
tem como correlatos espraiamento conceitual e implicagdes
hermenéuticas inerentes ao fato de que as apropriacdes conceituais se
ddo por filtros axioldgicos e de filiagdo epistemoldgica que caracterizam
os estudiosos, o que se justificaria, por si s, dada a condi¢cdo de homens
e mulheres histdrica e culturalmente situados que os caracteriza.

Trata-se, em ultima instincia, de um custo inerentemente
compativel com o proprio eixo dessas vertentes tedricas: a lingua é
usada por homens reais, em tempos histéricos e sociais definidos. Esses
diferentes sujeitos enxergam essas teorias utilizando “lentes” diversas,
de acordo com o seu horizonte axiologico (BAKHTIN, 2004 [1929]), o
que faz com que seus discursos refratem os discursos dos outros com 0s
quais t&ém contato, reacentuando-os, atribuindo-lhes novas nuances. Os
sujeitos, assim, refratam as teorias com que t€m contato, conferindo a
sua filiacdo contornos desses filtros social, historica e culturalmente
construidos. O espraiamento teérico — com suas virtudes e vicios —
explicar-se-ia a luz do préprio eixo sobre o qual se estruturam tais
teorias: a insercdo/materialidade histérica dos estudiosos da linguagem.
Nao hd como haver abstracdes tedricas assépticas, cujas inquietacdes
tematizadas serdo discutidas a frente. Por ora, vale reiterarmos a
importancia das teorizacdes do Circulo da Bakhtin que, apesar de ndo
terem como foco central o ensino e a aprendizagem de linguas, trazem
consideracdes importantes sobre a temdtica, impulsionando as
discussdes tedricas e os desenvolvimentos pedagdgicos na drea de
linguas desde a década de 1980, conforme aponta Rodrigues (2005, p.
153):
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[...] como em funcdo da critica as praticas
escolarizadas da produgdo textual e da leitura
ganhou forca a concep¢do de que o
ensino/aprendizagem  dessas  prdticas como
interagdo verbal social tenha os géneros do
discurso como objeto de ensino, abre-se um novo
didlogo, agora tendo como foco, além das noc¢des
de interacdo verbal e dialogismo, a dos géneros do
discurso. Nesse contexto, destaca-se o lugar para a
discussdo da concep¢do de género na perspectiva
dialégica da linguagem.

Nesta secdo, discutiremos os conceitos seminais das teorizagoes
bakhtinianas, como géneros do discurso, tidos como tipos relativamente
estaveis de enunciados e que sdo construidos pela ligagdo com a esfera
social (situacdo social da interacdo); enunciado como a unidade real da
comunicacdo discursiva; linguagem como interacdo verbal (tese
sociodialdgica) e ideologia como instincia que perpassa todos esses
conceitos. Além disso, apontaremos, no final, as contribuicdes dessas
teorizagdes para o ensino escolar e como elas chegam até a sala de aula,
por meio de documentos oficiais como os PCNs e correntes tedricas
como o Interacionismo sociodiscursivo de Genebra.

3.2.1 O Circulo de Bakhtin: carater dialégico da linguagem e
condicio de fexto como enunciado

No inicio do século XIX, um grupo de estudiosos denominado
Circulo de Bakhtin inovou os estudos linguisticos da época ao propor
uma nova filosofia da linguagem, de fundamenta¢do marxista: a
concepgdo de linguagem como interacdo verbal. A proposta, apresentada
no livro Marxismo e filosofia da linguagem“, e detalhada em outros
trabalhos ora assinados por Voloshinov, ora por Bakhtin, pretendia
dialogar com as correntes do pensamento filoséfico-linguistico da
época, introduzindo uma tese dialégica da linguagem, cujas linhas gerais
serdo descritas a seguir.

3 Apesar de ser assinado por V. N. Voloshinov, atualmente o trabalho é atribuido a M. Bakhtin
por algumas correntes de estudo na drea. Segundo Fiorin (2005), hd trés posicdes: os que
reconhecem como autoria de Bakhtin apenas os textos publicados com seu nome; os que
atribuem a Bakhtin a autoria de todos os textos considerados em disputa; e os que defendem
que Bakhtin de fato escreveu os textos em parceria com Voloshinov e Medvedev.
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3.2.1.1 O dialogismo: simpdsio universal do existir humano

Bakhtin (2004 [1929]), tratando dos estudos da linguagem que
tinham projecdo em sua época, focaliza duas correntes especificas as
quais endereca um olhar critico hoje amplamente conhecido: trata-se do
que nomeou como Subjetivismo Idealista™ e Objetivismo Abstrato. A
primeira vertente, segundo o autor, considerava a linguagem como
simples expressdo do pensamento. Com orientagdo linguistico-filoséfica
no Romantismo (Wilhelm Humboldt, Karl Vossler, Leo Spitzer e
Benedetto Croce sdao alguns dos representantes desse idedrio),
consideravam como nucleo da realidade linguistica o ato da fala
individual, ou seja, monoldgico: linguagem como expressdo do EU. A
lingua, sob essa perspectiva, € concebida como uma atividade
ininterrupta de construgdo (energia) que se materializa nos atos de fala
individuais (teoria da expressdo). J4 o Objetivismo Abstrato, segundo
Bakhtin (2004 [1929]), tinha orientacio no Racionalismo e no
Neoclassicismo (dentre os representantes desse idedrio estdo Leibniz,
Bally, Ferdinand de Saussure). Aqui, o nicleo da realidade da lingua € o
sistema abstrato das formas linguisticas, sendo essa mesma lingua
tomada como um sistema estdvel, imutdvel, objetivo ¢ homogéneo. A
funcdo da linguagem, a luz dessa ldégica, é ser instrumento de
comunica¢do. Na visdao bakhtiniana, tal concep¢ao reduz a lingua a um
coédigo de comunicagdo, ndo considerando a enunciacdo e ndo
reconhecendo a natureza viva da lingua e as transformacdes que nela se
operam, cujas raizes sdo de natureza histdrica e social.

Bakhtin (2004 [1929]) discute essas correntes e entende que
ambas negam o cardter dialégico da linguagem e sua natureza sécio-
histérica e ideolégica. Contrariando a concep¢do de lingua como
sistema, ele a considera no plano da interagdo social (tese sociodialégica
da linguagem) e registra:

A verdadeira substancia da lingua ndo ¢é
constituida por um sistema abstrato de formas
linglifsticas nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua
producgdo, mas pelo fendmeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciagdo ou das
enunciagdes. A interagdo verbal constitui assim a

% Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, aparecem dois termos para nomear o mesmo
grupo: Subjetivismo Idealista e Subjetivismo Individualista.
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realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN,
2004 [1929], p. 123, grifo do autor).

A linguagem, na visdo bakhtiniana, institui a interagdo verbal™®,
que se materializa da seguinte maneira: “[...] a enuncia¢@o é o produto
da interacdo de dois individuos socialmente organizados e, mesmo que
ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor.”
(BAKHTIN, 2004 [1929], p. 112). Tais sujeitos, assim, precisam estar
integrados na “unicidade da situagdo social imediata”, ter relagdes entre
si; ou seja, “[...] a unicidade do meio social e a do contexto social
imediato [...]” sdo as condigdes bdsicas para haver um “ato de
linguagem” (BAKHTIN, 2004 [1929], p. 70-71).

A proposta bakhtiniana defende, assim, que a natureza da
linguagem tem relacdo com o universo social € com o universo
ideoldgico: a realidade fundamental da lingua, sob essa perspectiva, € a
interagdo; ela s6 pode ser analisada na sua complexidade quando
considerada como fendmeno socioideoldgico (ndo € um sistema
fechado); a verdadeira substincia da lingua é constituida pelo fendmeno
social da interacdo verbal (realidade fundamental da lingua), realizada
por meio da enunciacdo. A lingua vive e evolui historicamente na
comunicag@o verbal concreta, ndo no sistema linguistico das formas da
lingua.

Entendemos que a inovacdo trazida por esse olhar bakhtiniano
implica romper com um esquema que, sob vdrios aspectos, pode ser
tomado como simplista, erigido sob a perspectiva do Objetivismo
Abstrato e do Subjetivismo Idealista, segundo os quais o falante (ativo)
envia uma mensagem ao destinatdrio, cujo papel € passivo. No esquema
que reputamos mais complexo, proposto por Bakhtin, o destinatdrio
(interlocutor) assume um papel ativo na constru¢do da enunciacio,
cabendo-lhe ac¢do efetiva no processo de construgdo de sentidos.

A concepcio de linguagem como interacdo implica o que Bakhtin
(2004 [1929]) denomina de cardter dialdgico: qualquer expressdo,
qualquer individualidade criativa sdo determinadas socialmente, bem
como orientadas para o outro’’. A palavra, como produto da interacio

36 Reiteramos que Bakhtin (2004 [1929]) remete 2 intera¢do verbal porque entende que a
palavra tem caracteristicas mais amplas e peculiares do que os outros signos, mas ele ndao
descarta a interacdo mediada por outras semioses.

7 0 “outro” para Bakhtin (o interlocutor) nio é um simples ouvinte que compreende
passivamente a enunciagido, mas aquele que responde e replica de maneira ativa — é um
participante ativo da comunicacdo discursiva. O falante constréi seu enunciado (estilo e
composi¢do) de acordo com essa resposta que ele espera.“Por palavra do outro (enunciado,
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entre dois individuos, comporta “duas faces”: procede de alguém e se
dirige a alguém (sempre busca a rea¢do-resposta do outro). Para a teoria
bakhtiniana, assim, ndo existe discurso neutro € nem “fala individual”: o
enunciado é sempre composto de discursos ji-ditos e é dirigido a
alguém. Faraco (2007) ressalta que o termo “didlogo” em Bakhtin
designa a grande metafora conceitual que organiza sua filosofia: “[...] é
0 nome para o simpdsio universal que define o existir humano [...] e ndo
para uma forma especifica da interagdo face a face e menos ainda para
uma forma composicional do texto.” (FARACO, 2007, p. 44). O
dialogismo, portanto, ndo se restringe a comunicacdo face a face, e
inclui a escrita, tanto no processo de escritura — “Toda enunciacio,
mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a alguma coisa e
€ construida como tal. Ndo passa de um elo da cadeia dos atos de fala.”
(BAKHTIN, 2004 [1929], p. 98) — quanto de leitura, no préprio ato de
compreensdo: “Ver e compreender o autor de uma obra significa ver e
compreender outra consciéncia: a consciéncia do outro e seu universo,
isto é, outro sujeito (um tu). [...] a compreensdo implica duas
consciéncias, dois sujeitos. [...] A compreensao sempre € [...] dialdgica.”
(BAKHTIN, 1997c [1979], p. 338, grifos do autor). A relacdo com o
sentido, portanto, € sempre dialogica: a “coisa” da qual se fala ndo existe
mais s6 em si e para si, mas “para algum outro” (BAKHTIN, 1997c¢
[1979], p. 343); o sentido se da nessa relacdo dialdgica que s6 € possivel
entre enunciados concluidos, proferidos por sujeitos falantes distintos.
“A relagdo dialdgica pressupde uma lingua, mas nio existe no sistema
da lingua.” (BAKHTIN, 1997c [1979], p. 345).

A situacdo da interacdo e os participantes dessa mesma interagao
ddo forma e estilo & enuncia¢do; ou seja, a enunciagcdo é socialmente
dirigida: “A situacdo mais imediata e o meio social mais amplo
determinam completamente e, [...] a partir do seu préprio interior, a
estrutura da enunciacdo.” (BAKHTIN, 2004 [1929], p. 113). O
dialogismo € considerado por Bakhtin (1997c [1979]) como uma das
formas composicionais do discurso. Como exemplo, ele cita o tema da
fome, que pode ser discutida de diferentes maneiras, dependendo do
contexto social dos participantes (alguém que ja passou fome vai falar
sobre o assunto de maneira bem diferente de quem nunca sofreu essa
privacdo). Vale ressaltarmos que, para o autor, a expressdo exterior, na
maior parte das vezes, apenas prolonga e esclarece a orientagdo tomada

producdo verbal) entendo qualquer palavra de qualquer outra pessoa, pronunciada ou escrita
em minha lingua (minha lingua materna), ou em qualquer outra lingua, ou seja: qualquer outra
palavra que ndo seja a minha.” (BAKHTIN, 1997 [1979], p.383).



107

pelo discurso interior e duas entoacdes. O “centro” organizador de toda
a enunciagdo, assim, € exterior, estd situado no meio social que envolve
o individuo:

[...] a enunciagdo humana mais primitiva, ainda
que realizada por um organismo individual, é, do
ponto de vista do seu conteido, de sua
significacdo, organizada fora do individuo pelas
condigdes extra-orgdnicas do meio social. A
enunciacdo enquanto tal é um puro produto da
interag@o social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situacdo imediata ou pelo
contexto mais amplo que constitui o conjunto das
condicbes de vida de wuma determinada
comunidade linguistica. (BAKHTIN, 2004 [1929],
p- 121).

Podemos reiterar aqui convergéncia com Vigotski, pois, em nosso
entendimento, Bakhtin defende a incidéncia da interssubjetividade na
intrassubjetividade, ainda que o faca sob a perspectiva da organizagio
do discurso e ndo da apropriacdo conceitual. E se o meio social interfere
significativamente na organizacio da enunciacdo, entdo o signo verbal é
ideoldgico, conforme discutiremos a seguir.

3.2.1.2 A palavra: signo privilegiado na interagio social

Para Bakhtin, todo signo € ideoldgico: “[...] tudo que € ideoldgico
€ um signo. Sem signos ndo existe ideologia” (BAKHTIN, 2004 [1929],
p. 31, grifo do autor). Os objetos, que ndo sdo ideoldgicos, sdo
fortemente associados com signos ideoldgicos, mas nunca se igualam
(nunca constituirdo a mesma coisa). O ato de relacionar os signos, para
Bakhtin (2004 [1929], p. 34), representa uma cadeia ininterrupta deste
movimento:

[...] compreender um signo consiste em aproximar
o signo apreendido de outros signos ja
conhecidos; em outros termos, a compreensdo é
uma resposta a um signo por meio de signos. E
essa cadeia de criatividade e de compreensdo



108

ideoldgicas, deslocando-se de signo em signo para
um novo signo, € unica e continua [...].

Essa cadeia ideoldgica passa de signo para signo, ou seja,
compreendemos um signo a partir de outro e um signo também nasce do
outro. Também podemos dizer que a consciéncia ideoldgica se estende
de consciéncia em consciéncia, interligando-as. Nessa cadeia ideoldgica,
0s signos emergem apenas no processo de interacdo — momento em que
a linguagem se materializa: “Os signos s6 podem aparecer em um
terreno interindividual. [...] E fundamental que esse dois individuos
estejam socialmente organizados, que formem um grupo (uma unidade
social): s6 assim um sistema de signos pode constituir-se” (BAKHTIN,
2004 [1929], p. 35). Um objeto transforma-se em tema de discurso
quando recebe uma significacdo “interindividual” (entre individuos, no
meio social); ou seja, adquire um “valor social”. O autor, no entanto,
ressalta que ndo € o objeto em si que se transforma em signo, mas o
objeto pode se revestir de um sentido ideoldgico que ultrapassa as suas
particularidades, € isso que o institui como signo.

A dimensdo semidtica e o papel continuo da comunicagio social
como fator condicionante sdo evidenciados mais claramente na
linguagem verbal. A palavra como signo ideoldgico (signo verbal),
segundo Bakhtin, € o “fendmeno ideoldgico por exceléncia” e o
indicador mais sensivel das mudancas sociais” porque possui um
cardter de “ubiquidade social””: “As palavras sdo tecidas a partir de uma
multiddo de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as relacdes em
todos os dominios.” (BAKHTIN, 2004 [1929], p. 41). Isso porque o
signo € social por natureza, e, portanto, nunca pode ser separado da
situacdo social de forma mais ampla; caso contrdrio, a sua natureza
semidtica se altera. Os horizontes sociais de uma época e determinados
grupos sociais marcam o signo ideoldgico. O signo estd, assim, sempre
entrelacado com a ideologia39 e a interacdo — ndo deve ser separado
delas, segundo as regras metodoldgicas propostas por Bakhtin (2004

3 Bakhtin considera como “mudanga social” qualquer alteracdo nas relacdes sociais entre
individuos: relagdes de colaboragdo, de base ideoldgica, nos encontros fortuitos da vida, de
cardter politico, etc. Essas pequenas mudancas, que ainda ndo adquiriram uma nova qualidade
ideoldgica, que ainda ndo produziram uma forma ideoldgica nova e acabada, vdo se
acumulando lentamente na palavra até explodirem em uma grande transformacdo social.
(BAKHTIN, 2004 [1929], p. 41).

% Com base em Bakhtin (1998 [1975] e 2004 [1929]), as ideologias podem ser compreendidas
como instancias sociodialégicas e semidticas que se constituem e funcionam em confluéncia
entre o discurso interior e exterior e cuja materialidade discursiva € perpassada por diversos
indices sociais de valorag¢@o, que nao apenas legitimam seu cardter axioldgico, mas também,
em adicdo, determinam seu sentido.
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[1929], p. 44): ndo dissociar a ideologia da realidade material do signo;
nao dissociar o signo das formas concretas da comunica¢do social; ndo
dissociar a comunicacdo e suas formas de sua base material (infra-
estrutura). Na escola, parece-nos que essa dissociagdo é a regra, o que
veremos difundido nos préximos capitulos. Além disso, “[...] em todo
signo ideologico confrontam-se indices de valor contraditorios”
(BAKHTIN, 2004 [1929], p. 46, grifo do autor). O signo torna-se,
assim, uma ‘“‘arena” para a luta de classes. A palavra proferida ndo
pertence nem ao locutor nem ao interlocutor, € um territério em comum
em que ambos se combatem: “[...] cada palavra se apresenta como uma
arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam valores sociais de
orientacdo contraditéria. A palavra revela-se no momento de sua
expressdo, como o produto da interacdo viva das forgas sociais.”
(BAKHTIN, 2004 [1929], p. 66).

Outra caracteristica da palavra apontada por Bakhtin € o fato de
ela constituir o meio primeiro da consciéncia individual (discurso
interior); isso porque, apesar de a palavra, como todo e qualquer signo,
ter sua origem na interagdo social, ela é produzida pelo sujeito sem a
necessidade de qualquer outro material extracorpéreo: “A palavra €, por
assim dizer, utilizdvel como signo interior; pode funcionar como signo
sem expressao externa.” (BAKHTIN, 2004 [1929], p 37). Considerando
o papel de que a palavra se reveste como instrumento de consciéncia,
Bakhtin afirma que

[...] a palavra funciona como elemento essencial
que acompanha toda a criagdo ideologica, seja
ela qual for. A palavra acompanha e comenta todo
ato ideoldgico. Os processos de compreensdo de
todos os fendmenos ideoldgicos [...] ndo podem
operar sem a participagdo do discurso interior.
Todas as manifestacdes da criacdo ideoldgica —
todos os signos ndo verbais — banham-se no
discurso e ndo podem ser nem totalmente isoladas
nem totalmente separadas dele. (BAKHTIN, 2004
[1929], p 37-38, grifo do autor).

O vinculo estreito entre palavra, ideologia e interacdo social
implica que a palavra seja marcada pelo horizonte axiolégico de uma
determinada época e de um determinado grupo social. Bakhtin (2004
[1929]) explica que em cada etapa do desenvolvimento da sociedade ha
grupos de objetos particulares e limitados que se tornam objeto de
aten¢do do corpo social e ganham um valor particular. Para que um
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objeto “[...] entre no horizonte social do grupo e desencadeie uma reagio
semidtico-ideoldgica, € indispensdvel que ele esteja ligado as condi¢des
socio-econdmicas essenciais do referido grupo” (BAKHTIN, 2004
[1929], p. 45); ou seja, que ele adquira uma significac¢do interindividual
para ocasionar a formacdo de um signo. Um signo cria-se, assim, entre
individuos, no meio social, segundo o autor: “[...] todos os indices de
valor com caracteristicas ideoldgicas, ainda que realizados pela voz dos
individuos [...], constituem indices sociais de valor, com pretensdes ao
consenso social.” (BAKHTIN, 2004 [1929], p 45).

Se a palavra é sempre assinalada pelo horizonte axioldgico, entdo,
para Bakhtin, ndo existe palavra neutra, no sentido de isenta de
intengdes:

[...] a lingua ndo conserva mais formas e palavras
neutras “que ndo pertencem a ninguém”; ela
torna-se como que esparsa, penetrada de
intengdes, totalmente  acentuada. Para a
consciéncia que vive nela, a lingua ndo € um
sistema abstrato de formas normativas, porém
uma opinido plurilingiie concreta sobre o mundo.
[...]. Cada palavra evoca um contexto ou
contextos, nos quais ela viveu sua vida
socialmente tensa; todas as palavras e formas sdo
povoadas de intengdes. Nela sdo inevitdveis as
harménicas  contextuais de  géneros, de
orientagdes, de individuos. (BAKHTIN, 1998
[1975], p 100).

Faraco (2007) aponta que a filosofia principal de Bakhtin nao é
uma ontologia — ou seja, uma teoriza¢do primeira sobre os seres —, mas
uma axiologia — uma teorizacdo primeira sobre valores: “[...] para ele
[Bakhtin], viver € estar se posicionando a cada momento frente a
valores. NOs nos constituimos e agimos sempre num universo de
valores. Poderiamos dizer que, para Bakhtin, nada do que é humano esté
desvinculado de um universo de valores.” (FARACO, 2007, p. 45). A
crenca de que ndo hé neutralidade na palavra decorre de uma concep¢ao
de lingua como discurso, que serd discutida na préxima subsecao.
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3.2.1.3 A concep¢do de lingua como discurso: a lingua em sua
integridade concreta e viva

A teoria bakhtiniana contrapde duas correntes linguistico-
filoséficas segundo as quais a lingua € concebida, investigada e
compreendida: lingua como sistema e lingua como discurso. A lingua
como sistema, objeto da Linguistica®, é estudada pela perspectiva dos
signos, tomados em suas relacdes sintdtico-composicionais e
semanticas, fazendo-o dentro do sistema da lingua e nos limites do
texto. Em contrapartida, Bakhtin (2005 [1963]) adota a concep¢do de
lingua como discurso, situada no campo da Metalinguistica®', uma vez
que as relacdes dialdgicas pertencem ao campo do discurso. Parte dessa
proposi¢cdo a discussdo bakhtiniana sobre as relacdes 16gicas (situadas
no plano da lingua e irredutiveis as relacdes dialdgicas) e as relagdes
dialogizadas (situadas no plano do discurso e irredutiveis as relacdes
l6gicas por si mesmas). A lingua como discurso, portanto, considera os
enunciados, géneros do discurso e relagdes dialdgicas (entre enunciado
e realidade, sujeito e outros enunciados), enfim: “[...] a lingua em sua
integridade concreta e viva e ndo a lingua como objeto especifico da
lingiiistica, obtido por meio de uma abstracdo absolutamente legitima e
necessdria de alguns aspectos da vida concreta do discurso.”
(BAKHTIN, 2005 [1963], p. 181).

Tanto a Linguistica quanto a Metalinguistica, portanto, estudam o
mesmo fendmeno sob diferentes aspectos e angulos de visdo. Enquanto
a primeira considera apenas a “dimensdo verbal” do discurso, a segunda,
que caracteriza o pensamento bakhtiniano, considera também a
“dimensdo extraverbal”, pois, como afirma Bakhtin (2003 [1979], p.
274): “[...] o discurso s6 pode existir de fato na forma de enunciacdes
concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso”. As relacdes
dialégicas e os aspectos extralinguisticos estio no cerne da teoria

0 A Linguistica na época de Bakhtin era o chamado Estruturalismo Linguistico: corrente do
inicio do século XX, que teve seu inicio marcado pelo livro Curso de linguistica geral, de
Ferdinand de Saussure (1916). As dicotomias entre ‘langue’ (a lingua como sistema
linguistico) e ‘parole’ (a fala — realizacdo da lingua), ‘significante’ (forma) e ‘significado’
(conteido) foram os grandes destaques do estruturalismo de Saussure. (WEEDWOOD, 2002,
p.125-127).

*I Metalinguistica foi um termo escolhido por Bakhtin (2005 [1963], p.181) para especificar
uma possivel drea de estudo, ainda ndo constituida em disciplinas particulares definidas, que
ultrapasse os limites da Linguistica de sua época ao considerar o uso da linguagem nas
interagdes e o papel do sujeito nesse processo (aspectos da vida do discurso).
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bakhtiniana, como j4 foi afirmado, enquanto concepcdo de linguagem
como interacao verbal — a materializa¢do do discurso.

Para o autor, portanto, lingua é sindnimo de interacdo, sua
realidade é social, e o discurso nasce no didlogo, sendo orientado para a
resposta-ativa do interlocutor, que, por sua vez, participa da formacao
do discurso:

Todo discurso € orientado para a resposta e ele
nido pode esquivar-se a influéncia profunda do
discurso da resposta antecipada. O discurso vivo e
corrente estd imediata e diretamente determinado
pelo discurso-resposta futuro: ele € que provoca
esta resposta, pressente-a e baseia-se nela. Ao se
constituir na atmosfera do “ja-dito”, o discurso é
orientado ao mesmo tempo para o discurso-
resposta que ainda ndo foi dito, discurso, porém,
que foi solicitado a surgir e que ja era esperado.
Assim é todo didlogo vivo. (BAKHTIN, 1998
[1975], p. 89).

O outro influencia o discurso a partir de sua posicdo como
interlocutor, tornando-se “ouvinte ativo” — o dialogismo € compreendido
aqui como uma das formas composicionais do discurso: “A resposta
compreensivel € a forca essencial que participa da formagao do discurso
e, principalmente, da compreensdo ativa, percebendo o discurso como
oposicdo ou reforco e enriquecendo-o.” (BAKHTIN, 1998 [1975], p.
89). E esse didlogo, momento da enunciagdo, € irrepetivel. O discurso,
como um “evento” no mundo, ¢é proferido uma dnica vez em
determinada situacdo de interagdo, ndo pode ser repetido, apenas citado.

Sob essa perspectiva, Bakhtin (2005 [1963]) discorre sobre
autoria e discursividade bivocalizada. O discurso bivocal € introduzido
pelo autor sob o angulo da comunicacdo dialégica, ou seja,
especificando que o discurso bivocal orienta-se para o objeto de
discurso assim como para o discurso do outro. Essa dupla orientacido do
discurso materializa-se na forma de enunciados e, por conseguinte,
pressupde uma autoria enunciativo-discursiva. Nesse sentido, a autoria é
concebida como uma postura do autor, ou seja, uma postura discursivo-
dialogizada, haja vista que, para Bakhtin, a autoria implica relacio
dialdgica.

2 Bakhtin considera como “eventos” acdes sociais mediadas pelo discurso.
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A lingua, ainda, constitui-se sob a influéncia de forgas
unificadoras — centripetas — e diversificadoras — centrifugas. O primeiro
grupo possui a funcio de unificacdo e centralizacdo da lingua: impde a
idéia de “lingua dnica”, presente no pensamento linguistico e estilistico
e com papel criador e estilizador para a maioria dos géneros poéticos.
Em contrapartida, ha as forcas centrifugas que desunificam e
descentralizam a lingua, estratificando-se em vdrias linguagens
(“plurilinguismo”). E os enunciados nascem, originam-se a partir desse
plurilinguismo, conforme afirma Bakhtin: “O verdadeiro meio da
enunciagdo, onde ela vive e se forma, € um plurilinguismo dialogizado,
andnimo e social como linguagem, mas concreto, saturado de contetdo
e acentuado como enunciacdo individual.” (BAKHTIN, 1998 [1975], p.
82). Para o autor, a estratificacdo e a contradi¢do (plurilinguismo da
lingua) reais significam a estdtica e a dindmica da vida: “[...] ao lado das
forcas centripetas caminha o trabalho continuo das forcas centrifugas da
lingua, ao lado da centralizacdo verbo-ideoldgica e da unido caminham
ininterruptos  processos de descentralizacdo e desunificacdo.”
(BAKHTIN, 1998 [1975], p. 82).

Todo discurso, portanto, pressupde vozes sociais — vozes de
instituicdes, posicionamentos axioldgicos e ideologias — que, nas
palavras de Faraco (2007), sdo materializagdes da heterogeneidade
axiolégica que torna os signos linguisticos poliss€micos, no sentido de
que a semantica dos enunciados remete a diferentes modos refratados de
dizer o mundo; ou seja, significam em relacdo a vozes sociais. Sdo as
vozes que constroem o discurso e seu teor polifénico:

As vozes sociais sdo conceituadas como
complexos verbo-axioldgicos cuja existéncia
decorre do fato inescapdvel de que as nossas
relagdes com o mundo ao mesmo tempo que O
refletem, o refratam. Nossa cognicdo ¢
necessariamente historicizada e semioticizada.
Assim, nés nunca podemos alcancar uma relag@o
direta e pura (ndo mediada) com o mundo; ele
sempre € apropriado de forma refratada, isto €, no
interior de horizontes sociais de valores.
(FARACO, 2007, p. 47).

Com essa perspectiva de lingua como discurso, Bakhtin sugere
uma nova ordem metodoldgica para o estudo da lingua que segue a
ordem de evolucdo da prépria lingua, na qual um fator leva o outro a se
modificar: as relagdes sociais evoluem e modificam a comunicagdo e a
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interacdo verbais, que, por sua vez, modificam as formas dos atos de
fala, processo que se reflete na mudanga das formas da lingua.

1. As formas e os tipos de interagdo verbal em
ligacdo com as condi¢des concretas em que se
realiza [contexto].

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos
de fala isolados [enunciados], em ligacdo estreita
com a interacdo de que constituem os elementos,
isto é, as categorias de atos de fala [géneros do
discurso] na vida [ideologia do cotidiano] e na
criagdo ideoldgicas que se prestam a uma
determinagdo pela interacio verbal.

3. A partir daf, exame das formas da lingua na sua
interpretacdo habitual. (BAKHTIN, 2004 [1929],
p. 124).

Entender a lingua em sua realidade concreta implica, portanto,
perceber seu carater movel (como atividade), determinado pelos usos
sociais a que estd sujeita. A lingua como discurso ndo possui seus
sentidos e suas formas determinados a priori, ndo se trata de um sistema
estruturado e acabado, mas “sistematizacdes em aberto” (GERALDI,
2010b, p. 116) que incorporam as indeterminagdes necessdrias ao seu
funcionamento. E essa indeterminacdo da lingua, segundo Geraldi
(2010Db), ndo resulta apenas de sua dependéncia dos diferentes contextos
de produgdo ou recepcdo: “Enquanto ‘instrumentos’ préprios
construidos neste processo continuo de interlocu¢gdo com o outro,
carregam consigo as precariedades do singular, do irrepetivel, do
insolivel, mostrando sua vocagdo estrutural para a mudanca.”
(GERALDI, 2010b, p. 127).

3.2.1.4 A alteridade: o outro na constitui¢do do eu

Para Bakhtin (1997a [1979]), as palavras se dividem em palavras
pessoais e palavras do outro; e, nas fronteiras flutuantes entre essas
categorias, trava-se o embate dialégico. Ambas sdo apreendidas na
cadeia da comunicacdo verbal, mas com base em juizos de valor
particulares, que refletem o modo de apreensio do mundo de cada
sujeito. O que interessa nesses enunciados para Bakhtin (1997a [1979])
€ o carater de responsividade, j4 mencionado nesta se¢do, ou seja, o
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reflexo na estrutura do préprio enunciado, e ndo o aspecto psicolégico
da relagdo com o enunciado (e da sua compreensdo). Para o autor,
assim, viver € viver no universo das palavras do outro, reagindo a elas,
seja assimilando-as ou nédo (que também € uma forma de reaco). E essa
responsividade constitutiva do ser humano possui estreita relacdo com a
alteridade, ou seja, € na relacdo entre o eu € 0 outro que o eu se constitui
a partir do outro: ““[...] nada sou fora das rela¢cdes com os outros, nds nos
constituimos e vivemos nas relacdes com a alteridade.” (FARACO,
2007, p. 46). Nas palavras de Bakhtin:

Tudo o que me diz respeito, a comegar pelo meu
nome, e que penetra em minha consciéncia, vem-
me do mundo exterior, da boca dos outros (da
mae, etc.), e me é dado com a entonacdo, com o
tom emotivo dos valores deles. Tomo consciéncia
de mim, originalmente, através dos outros: deles
recebo a palavra, a forma e o tom que servirdo
para a formacdo original da representagdo que
terei de mim mesmo. (BAKHTIN, 1997a [1979],
p- 378).

Discutindo a alteridade, Bakhtin (2003 [1979]) trabalha com os
conceitos de excedente de visdo e auditorio social. O primeiro conceito
aparece nos seus apontamentos sobre a relacdo entre autor e herdi: o
autor assumiria uma posicdo exotdpica — externa — que permite
apreender o herdi por inteiro, integrado aquilo que serve de pano de
fundo para sua existéncia. Esse excedente de visdo corresponderia a
como O outro nos ve:

Quando contemplo no todo um homem situado
fora e diante de mim, nossos horizontes concretos
efetivamente vivencidveis ndo coincidem. Porque
em qualquer situacdo ou proximidade que esse
outro que contemplo possa estar em relacdo a
mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua
posicdo fora e diante de mim, ndo pode ver: as
partes de seu corpo inacessiveis ao seu proprio
olhar — a cabeca, o rosto, € sua expressdo —, o
mundo atrds dele, toda uma série de objetos e
relagdes que, em fungdo dessa ou daquela relacdo
de reciprocidade entre nds, sdo acessiveis a mim e
inacessiveis a ele. (BAKHTIN, 2003 [1979], p.
21).
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Reiteramos que, segundo Geraldi (2010b), estamos, assim,
expostos, € quem nos v&, v€ com o “fundo” da paisagem em que
estamos e que nao enxergamos. A visdo do outro nos vé como um todo
que ndo dominamos — por isso 0 outro tem um excedente de visdo. O
outro possui uma experiéncia de mim que eu préprio ndo tenho, mas que
posso ter a respeito dele. Eis a incompletude constitutiva do sujeito: o
outro seria o Uunico lugar possivel de uma completude sempre
impossivel. E esse conhecimento que temos sobre o outro é o que
constitui nosso auditério social e orienta a produgdo do discurso — é,
retomando Vigotski (2007 [1978]), a intersubjetividade incidindo sobre
a intrassubjetividade: “E na tensdo do encontro/desencontro do eu e do
tu que ambos se constituem. E nesta atividade que se constréi a
linguagem enquanto mediacdo signica necessaria.” (GERALDI, 2010b,
p. 108).

3.2.1.5 O enunciado: unidade real e concreta da discursividade

O discurso materializa-se na forma de enunciados: “O emprego
da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos
e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 261); ou seja, “[...] o
discurso s6 pode existir de fato na forma de enunciacdes concretas de
determinados falantes, sujeitos do discurso” (BAKHTIN, 2003 [1979],
p. 274). Com essas afirmacdes, Bakhtin define o enunciado como a
unidade real e concreta da comunicagdo discursiva. A palavra, ao
penetrar em um enunciado, € reacentuada de acordo com o projeto
discursivo do autor e com base em seu modo de apreensdo da realidade,
por isso Bakhtin (2004 [1929]) o considera como uma totalidade
discursiva irrepetivel, um evento Unico que ndo se repete, no maximo
pode ser citado. O autor caracteriza, assim, os enunciados e,
consequentemente, os discursos como sendo “[...] pleno[s] de palavras
do outro, de um grau vario de alteridade ou de assimilidade, de um grau
véirio de aperceptilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros
trazem consigo a sua expressio, o seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos, e reacentuamos. (BAKHTIN, (2003 [1979], p. 294-295).
Percebemos novamente aqui a valoriza¢do do universo social, tal qual
vimos nas teorizagdes de Vigotski (2007 [1978]; 2001 [1934]),
discutidas em secdo anterior.
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O enunciado, portanto, possui o cardter dialégico: todo enunciado
¢ uma resposta ao que ja foi dito e espera uma nova resposta. “Qualquer
enunciagdo, por mais significativa e completa que seja, constitui apenas
uma fracdo de uma corrente de comunicacio ininterrupta” (BAKHTIN,
2004 [1929], p. 123). Os enunciados entrelagam-se, assim, numa
corrente de “didlogos” em que o sentido ndo tem fim. Nao pode haver
enunciados isolados; um enunciado sempre pressupde enunciados
anteriores e posteriores; ndo hd enunciados primeiros nem dltimos, cada
enunciado € o elo de uma cadeia e ndo pode ser estudado fora dessa
cadeia. Em outras palavras:

O enunciado existente, surgido de maneira
significativa num determinado momento social e
histérico, ndo pode deixar de tocar os milhares de
fios dialégicos existentes, tecidos pela consciéncia
ideolégica em torno de um dado objeto de
enunciacdo, ndo pode deixar de ser participante
ativo do didlogo social. Ele também surge desse
didlogo como seu prolongamento, como sua
réplica, e ndo sabe de que lado ele se aproxima
desse objeto. (BAKHTIN, 1998 [1975], p. 86).

De acordo com Rodrigues (2005), o género é composto por duas
dimensdes inextricdveis que também se aplicam ao enunciado: a) a
dimensdo linguistica: verbal, com uma expressdo material semidtica
exprimida, materializada; e b) a dimensao social: extraverbal, a situagio
social em que o discurso € proferido. Essa segunda dimensdo, que
Bakhtin denomina de “situacdo social mais imediata”, determina a
construgdo do enunciado: a ligag¢do entre os falantes, (se, por exemplo, é
chefe e empregado, pai e filho, professor e aluno) e 0 momento da fala
(conversa de bar ou apresentacdo de um semindrio). A dimensédo social
extraverbal € definida por quatro tipos de “horizontes”: temporal e
espacial (toda enunciacdo ocorre em determinado tempo e espago),
axioldgico (indices de valor que sempre acompanham o objeto expresso)
e temdtico (objeto de sentido). Essas sdo as condi¢des sociais de
producao dos enunciados, segundo o autor.

Bakhtin (2003 [1979], p. 289) ainda aponta como elementos
determinantes da composicdo e do estilo do enunciado a intencdo do
falante, a expressividade — a relacdo subjetiva emocionalmente
valorativa do falante com o conteido do objeto e do sentido do
enunciado —, e a relagcdo valorativa do falante com o objeto do discurso.
Sobre o primeiro item, Bakhtin (2004 [1929]) define como acento
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apreciativo o acento de valor que sempre acompanha o contetddo
objetivo expresso (dito ou escrito) pela fala viva. Ele € transmitido por
meio da entoacdo expressiva, que seria determinada pela situagdo
imediata e frequentemente por suas circunstiancias mais efémeras. Essa
valorag@o ndo ¢é perceptiva na superficie do discurso, pois é determinada
pela situacdo social de interacdo. O elemento expressivo, portanto,
sempre acompanha o enunciado — por isso ndo existe enunciado
absolutamente neutro. Como aponta Rodrigues (2005), a expressividade
¢ a instancia de expressdo da posi¢do valorativa do falante e dos outros
participantes da comunicacdo discursiva (relacdo entre o enunciado do
falante e de outros participantes da intera¢io). E a marca do dialogismo
no interior do enunciado.

Além disso, os limites do enunciado sdo determinados pela
alteridade — alternincia dos sujeitos discursivos — e pela conclusividade
— objeto do discurso, o projeto discursivo e a composicionalidade tipica
do género. Sdo peculiaridades enunciativo-discursivas e linguistico-
textuais proprias do enunciado, apontadas por Bakhtin (2003 [1979]),
que determinam os “limites” do enunciado. A alteridade é determinada
por um “dixi conclusivo”, quando o falante “passa a palavra” ao
ouvinte. O enunciado, assim, possui inicio e fim, antecedido pelos ja-
ditos e seguido pelos enunciados-respostas. J4 a conclusividade é a
manifestacdo da alternancia dos sujeitos discursivos vista do interior do
enunciado (RODRIGUES, 2005). Segundo Bakhtin (2003 [1979]), a
conclusividade € assinalada pela possibilidade de resposta (posi¢do
responsiva); o conteido do enunciado pode ser “contestado”. E a
conclusdo do assunto, o “disse tudo”, quando o enunciado alcanga a
completude de sentido (totalidade discursiva). O autor aponta ainda trés
fatores que determinam essa “inteireza do enunciado™: 1) tratamento
exaustivo do sentido do objeto do enunciado (tema); 2) projeto
discursivo do falante (limites); 3) géneros do discurso (situacdo de
interacao).

O tratamento exaustivo do sentido, segundo o autor (2003
[1979]), resulta do que acontece com o objeto quando se torna tema” do

43 Para Bakhtin (2004 [1929]), tema € o sentido da enunciagdo completa, sendo, assim,
individual e ndo reiterdvel. Apresenta-se como a expressdo de uma situacdo histérica que deu
origem a enunciacdo e é determinado pelas formas linguisticas que entram na composi¢do e
pelos elementos nao verbais da situagdo, por isso é considerado concreto e irredutivel a andlise
— ndo pode ser segmentado porque possui ligacdo indissolivel com a situagdo histérica
concreta (contexto + termos linguisticos). J4 a chamada significa¢do difere do tema por ser
efeito da interlocucdo do locutor e do receptor produzido através do material de um
determinado complexo sonoro. A significag@o, portanto, pode ser reiterdvel e idéntica a cada
repeti¢do e analisada em um conjunto de significa¢des ligadas aos elementos linguisticos que a
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enunciado: absorve uma relativa conclusibilidade de acordo com o
campo da comunica¢@o no qual se insere, com a situacdo e as condicdes
de produgdo, com os objetivos colocados pelo autor. Ja o segundo fator,
a intengdo ou vontade discursiva do falante, é o que determina o todo do
enunciado, pois € a partir da ideia que temos sobre “o que o falante quer
dizer” que respondemos a conclusibilidade do enunciado. E essa
vontade discursiva se realiza antes de tudo na escolha do género do
discurso, o terceiro fator: “A inten¢do discursiva do falante, com toda a
sua individualidade e subjetividade, é em seguida aplicada e adaptada ao
género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma determinada
forma de género.” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 282). Pode-se perceber,
com essas caracteristicas, que o dialogismo marca o enunciado tanto
externa quanto internamente: ele ja se constrdi dialogicamente como
discurso do outro. A situag@o dos participantes, portanto, define a forma
e o estilo do enunciado.

Com todas essas caracteristicas, o enunciado serve como ponto
de partida para a interacdo, para a construcdo de sentido e para a
compreensdo da lingua numa perspectiva sdcio-histérico-interacionista,
ao contrario da oracdo, que carece de uma completude de sentido.
Rodrigues (2005) destaca as diferencas entre enunciado (unidade da
comunicacdo discursiva) e oragdo (unidade da lingua como sistema).
Segundo a autora, a oracdo constitui uma entidade linguistica abstrata
(gramatica) que é reiterdvel (sem limites de realiza¢des) e limita o
contexto ao contexto do préprio locutor. J4 o enunciado é uma
ocorréncia particular, realizacdo hic et nunc de uma oracdo, objeto
escolhido pelo locutor ao empregar uma oragdo, por isso € dnico e
irrepetivel. Bakhtin aponta as principais caracteristicas da oragcdo que a
diferem do enunciado:

[...] ndo € delimitada de ambos os lados pela
alternancia dos sujeitos, ndo tem contato imediato
com a realidade (com a situacdo extraverbal) nem
relacdio imediata com enunciados alheios, ndo
dispde de plenitude semantica nem capacidade de
determinar imediatamente a posi¢ao responsiva do
outro falante, isto é, de suscitar resposta. A orag¢do
enquanto unidade da lingua tem natureza

compdem: uma mesma significacdo € idéntica em todas as instancias histéricas em que é
pronunciada. Serve como aparato técnico para a realizacdo do tema. A soma do tema com a
significagd@o e a apreciag@o valorativa (acento apreciativo) resultado no sentido.
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gramatical, fronteiras gramaticais, lei gramatical e
unidade. (BAKHTIN, 2004 [1929], p. 278).

Por tudo isso, Bakhtin (2003 [1979]) considera o estudo do
enunciado fundamental para qualquer corrente de estudo, haja vista a
natureza e as particularidades dos diversos tipos de enunciados; ou seja,
de géneros do discurso. Além disso, todas essas caracteristicas
levantadas estendem-se para o texto, quando concebido como texto-
enunciado, o que serd discutido a seguir.

3.2.1.6 O texto como enunciado: unidade da interacdo humana

Como mencionamos em se¢do pregressa, Bakhtin (2003 [1979])
define o texto como enunciado, por isso ele [0 texto] apresenta todas as
caracteristicas apontadas anteriormente: funcdo ideoldgica particular,
um locutor e um interlocutor, relagdes dialégicas com outros textos. O
autor aponta dois aspectos que determinam um texto como enunciado: o
projeto discursivo (intengdo do locutor) e a realizacdo desse projeto. E
assim que o texto adquire todas as caracteristicas do enunciado,
conforme aponta o autor:

[...] por trds de todo texto encontra-se o sistema da
lingua; no texto corresponde-lhe tudo quanto é
repetitivo e reproduzivel, tudo quanto pode existir
fora do texto. Porém, ao mesmo tempo, cada texto
(em sua qualidade de enunciado) € individual,
unico e irreproduzivel, sendo nisso que reside seu
sentido (seu designio, aquele para o qual foi
criado). (BAKHTIN, 1997¢c [1979], p. 331).

Segundo Rodrigues (2005), essa possibilidade de defini¢do partiu
dos dois polos a partir dos quais o texto se constitui, conforme ja
mencionamos: de um lado, a lingua como sisterma — elementos repetiveis
e reproduziveis — concebe o texto como sistema, ou seja, na sua
imanéncia, abstraido da dimensdo social (sistema de signos); por outro
lado, a lingua como discurso — situacdo social / relacdo dialdgica — trata
0 texto como enunciado, ou seja, na sua integridade coerente e viva,
como acontecimento irrepetivel do enunciado (intera¢do). Bakhtin
(1997¢ [1979]) ndo descarta ambas as possibilidades, uma vez que sem
um sistema de signos ndo hd interacdo, do mesmo modo que a lingua e o
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texto abstraidos da situagdo de interacdo perdem sua condigdo de
mediadores e constituidores dessa interagao.

O texto como enunciado, assim, € Unico e irrepetivel, mas
também sofre reenunciagdo do sujeito. Cada encontro entre autor e
texto, leitor e texto, € assinalado pela singularidade, o momento tinico da
interacdo, pois os processos de construcdo e reconstrucio do sujeito, de
seu horizonte axiolégico e da situagdo de interacdo sdo dinamicos. A
reenunciacio ocorre, por exemplo, na citagdo, direta ou indireta, dentro
do texto: “O discurso citado € o discurso no discurso, a enunciagdo na
enunciacdo, mas é, a0 mesmo tempo, um discurso sobre o discurso,
uma enunciagdo sobre a enunciagdo.” (BAKHTIN, 2004 [1929], p. 144,
grifos do autor). E dessa maneira que Bakhtin define a citacio do
“discurso de outrem”: trata-se ndo apenas de uma simples repeticdo, mas
de uma reacentuagdo, uma reenuncia¢io da voz do outro; ou seja, “[...]
por maior que seja a precisdo com que ¢é transmitido, o discurso de
outrem incluido no contexto sempre estd submetido a notdveis
transformagdes de significado. O contexto que avoluma a palavra de
outrem origina um fundo dialégico cuja influéncia pode ser muito
grande.” (BAKHTIN, 1998 [1975], p. 141).

Segundo Rodrigues (2005), a enunciagdo citada passa a ser o
tema do discurso narrativo, mas também entra na constru¢do sintdtica do
discurso como “uma unidade integral de constru¢do”, com certa
autonomia:

E a partir dessa existéncia autdbnoma que o
discurso de outrem passa para o contexto
narrativo, conservando o seu conteddo € a0 menos
rudimentos da sua integridade lingiiistica e da sua
autonomia estrutural primitivas. A enunciagdo do
narrador [...] elabora regras sintaticas, estilisticas e
composicionais para assimild-la parcialmente,
para associd-la a sua propria unidade sintitica,
estilistica e composicional, embora conservando
[...] a autonomia primitiva do discurso de outrem.
(BAKHTIN, 2004 [1929], p. 144-145).

Essas regras de assimilacdo do discurso do outro possuem duas
orientagdes principais, segundo o autor: “conservar’ ou ‘“comentar” o
discurso citado. O primeiro, representado pelo discurso direto, conserva
a integridade e autenticidade do discurso do outro. O autor aponta ainda
nessa orientacdo um grau de “firmeza ideoldgica”, autoritarismo e
dogmatismo que acompanha a apreensdo do discurso: “Quanto mais
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dogmatica for a palavra, menos a apreensdo apreciativa admitird a
passagem do verdadeiro ao falso, do bem ao mal, e mais impessoais
serdo as formas de transmissdo do discurso de outrem.” (BAKHTIN,
2004 [1929], p. 149). A segunda orientacdo, marcada pelo discurso
indireto, possui o que Bakhtin denomina de “estilo pictdrico”: “A lingua
elabora meios mais sutis e mais versateis para permitir ao autor infiltrar
suas réplicas e seus comentdrios no discurso de outrem. O contexto
narrativo esforca-se [...] por absorvé-lo e apagar as suas fronteiras”
(BAKHTIN, 2004 [1929], p. 150). Os indices de valoragdo do autor,
portanto, sdo mais visiveis: trata-se de uma transmissdo analitica do
discurso do outro. E a marca direta do dialogismo. Vemos novamente
aqui a impossibilidade de neutralidade da linguagem.

O discurso citado, portanto, é sempre um discurso enquadrado
(valorado, avaliado) pelo discurso que o cita; o que se manifesta,
explicita ou implicitamente, na materialidade linguistica. E por isso que,
para o autor, ndo existe palavra neutra: ela é sempre povoada de
intencdes. E é impossivel se desvencilhar disso, pois, segundo Bakhtin
(1998 [1975]), a propria relacdo com o objeto € mediada pelos discursos
dos outros; o objeto ja se encontra desacreditado, contestado, avaliado,
envolvido por discursos que ja falaram dele:

Orientado para seu objeto, o discurso penetra
neste meio dialogicamente perturbado e tenso de
discursos de outrem, de julgamentos, de
entonacdes. Ele se entrelaga com eles em
interacdes complexas, fundindo-se com uns,
isolando-se de outros, cruzando em terceiros; €
tudo isso pode formar substancialmente o
discurso, penetrar em todos o0s seus estratos
semanticos, tornar complexa a sua expressdo,
influenciar todo o seu aspecto estilistico.
(BAKHTIN, 1998 [1975], p. 86).

E a apropriagdo da palavra / do discurso de outrem € um processo
dificil e complexo:

A palavra da lingua é uma palavra semi-alheia.
Ela s6 se torna “prépria” quando o falante a povoa
com sua inten¢do, com seu acento, quando a
domina através do discurso, torna-a familiar com
a sua orientacdo semadntica expressiva. Até o
momento em que foi apropriado, o discurso nio se
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encontra em uma lingua neutra e impessoal [...],
estd nos labios de outrem, nos contextos de
outrem e a servico das intencdes de outrem: € 14
que ¢ preciso que ele seja isolado e feito proprio.
(BAKHTIN, 1998 [1975], p. 100).

Ao falar sobre a esfera literaria, Bakhtin (1997c¢ [1979]) afirma
que toda obra literdria incorpora enunciados alheios. Até o discurso
direto do autor, segundo Bakhtin (1997c [1979], p. 343), “[...] €
conscientemente preenchido de palavras do outro”, pois além de
reacentuar o discurso do outro, os discursos citados também constroem e
solidificam a orienta¢dio valorativa do autor. A palavra do outro, assim
como a palavra do eu, estd repleta de contetido ideolégico. Quando o
autor utiliza o enunciado do outro, portanto, quando o incorpora ao seu
préprio enunciado e o reacentua, estd fazendo escolhas ideoldgicas, por
isso nenhuma escolha é neutra. “A evolucao ideoldgica do homem [...] é
um processo de escolha e de assimilacdo das palavras de outrem.”
(BAKHTIN, 1998 [1975], p. 142). Nessa perspectiva, segundo Faraco
(2007), o autor assume um novo papel na interacdo: de pessoa fisica que
enuncia, agora é uma “entidade” que assume uma posi¢do axioldgica
(assume uma voz social) frente a um objeto que ja estd multiplamente
valorado, que assume um lugar nos embates da heteroglossia
dialogizada, que é dialogicamente ativo e respondente ao ja dito. Ele
passa a ser “[...] uma espécie de funglo interna ao texto, como o
elemento ordenador da totalidade de sentido do texto.” (FARACO,
2007, p. 48). Nas palavras de Bakhtin:

Todas as palavras e formas que povoam a
linguagem sdo vozes sociais e histéricas, que lhe
ddo determinadas significagdes concretas e que se
organizam no romance em um sistema estilistico
harmonioso, expressando a posi¢do sdcio-
ideoldgica diferenciada do autor no seio dos
diferentes discursos da sua época. (BAKHTIN
1998 [1975], p. 106).

Outra consequéncia para o estudo do texto como enunciado é
considerar a compreensdo do texto como processo ativo, o que ja foi
mencionado quando discutimos o cardter dialégico da linguagem: a
leitura também ¢é dialdgica, e o sentido emerge da relacio entre
enunciados. Compreender um texto, para Bakhtin (1997c [1979]), é
dialogar com ele, com nés mesmos, e com outros textos. E perceber a
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multiplicidade de vozes presentes e dialogar com elas, assumindo uma
posicdo de interlocutor. O texto, na perspectiva bakhtiniana, ndo existe
mais s6 em si e para si, mas para algum outro. E a compreensdo que
inicia essa relagdo importante:

Compreender o texto como o compreendia o
proprio autor. Mas a compreensdo pode e deve ser
superior a dele. Uma obra, poderosa e profunda, é,
sob muitos aspectos, inconsciente e portadora de
sentidos multiplos. A compreensao faz com que a
obra se complete com consciéncia e revela a
multiplicidade de seus sentidos. A compreensdo
completa o texto: exerce-se de uma maneira ativa
e criadora. (BAKHTIN, 1997a [1979], p. 382).

Com todas essas caracteristicas, Bakhtin considera o texto-
enunciado como a realidade imediata para o estudo do homem social e
da sua linguagem: o homem exprime e concretiza suas ideias e
sentimentos somente em forma de texto (RODRIGUES, 2005). Essa
concepg¢do vai ao encontro da concep¢do de enunciado: “[...] a lingua
passa a integrar a vida através de enunciados concretos (que a realizam);
¢ igualmente através de enunciados concretos que a vida entra na
lingua.” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 265). O texto €, assim, o ponto de
partida para todas as disciplinas do campo das ciéncias humanas, como a
Linguistica, a Filologia e a Literatura. Sobre a metodologia das ciéncias
humanas, o que interessa para a teoria bakhtiniana “[...] € 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 texto.” (BAKHTIN, 1997a [1979], p. 330, grifo do autor).

3.2.2 Os géneros do discurso: tipos relativamente estaveis de
enunciado

Os enunciados sdo dialogicamente tipificados nas diversas
interagdes, constituindo o que Bakhtin denomina de géneros do
discurso. Bakhtin os define como “tipos relativamente estdveis de
enunciados” ou ‘“formas relativamente estdveis e normativas do
enunciado” (RODRIGUES, 2005, p. 163). Rodrigues (2005) explica a
no¢do bakhtiniana de “tipo” como “modos sociais de discurso”: “[...]
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tipificacdo social dos enunciados que apresentam certos tracos
(regularidades) comuns, que se constituiram historicamente nas
atividades humanas, em uma situacio de interacio relativamente estavel,
e que é reconhecida pelos falantes.” (RODRIGUES, 2005, p. 164).

Os géneros sdo definidos por trés elementos enunciativos
constitutivos, denominados por Bakhtin de indices de totalidade. Séo
eles: tema — objeto e finalidade discursivos, sua orientacdo de sentido
para com ele e os outros participantes da interacdo —, estilo — uso tipico
de recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua — e
composicdo — selecdo dos procedimentos composicionais para a
organizacdo, disposi¢do e acabamento da totalidade discursiva e para
levar em conta os participantes da comunicacdo discursiva. Todos esse
trés elementos estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e
sdo determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicagdo. E por meio do acabamento deles que se pode esperar uma
reacdo ao enunciado (resposta-ativa):

Esses enunciados refletem as condicdes
especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo s6 por seu contetido (temdtico) e pelo
estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da
lingua, mas, acima de tudo, por sua constru¢do
composicional. Todos esses trés elementos — o
conteido temadtico, o estilo, a construgdo
composicional — estdo indissoluvelmente ligados
no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicacio. (BAKHTIN,
2003 [1953/54], p. 261-263).

Para Bakhtin (2004 [1929], p. 43), “[...] cada época e cada grupo
social t€m seu repertério de formas de discurso na comunicagdo sécio-
ideoldgica. A cada grupo de formas pertencentes a0 mesmo género, isto
€, a cada forma de discurso social, corresponde um grupo de temas.”. Os
géneros discursivos, assim, sdo ‘“relativamente estdveis” porque se
adaptam facilmente as mudancas sociais, transformam-se com o
surgimento de novas interacdes. Segundo Bakhtin (2003 [1953/54], p.
283), a diversidade de gé€neros € enorme, quase infinita, uma vez que
sdo inesgotdveis as possibilidades da multiforme atividade humana:
“[...] eles sdo diferentes em fun¢do da situacdo, da posi¢do social e das
relacdes pessoais de reciprocidade entre os participantes da
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comunicagdo”. Os géneros, assim, crescem e se diferenciam a medida
que se desenvolve e se complexifica um determinado campo. As formas
de género, portanto, sdo bem mais flexiveis, plasticas e livres que as
formas da lingua.

A respeito de sua relativa flexibilidade, os géneros possuem um
cardter normativo, pois fornecem um “horizonte”, um “caminho” para a
enunciacdo, sendo, assim, uma espécie de “balizas” que orientam a
producgdo do enunciado. De acordo com Rodrigues (2005), eles servem
como ‘“modos sociais de agdo” e como “indices sociais” para a
construgdo dos enunciados, ajudam a calcular o “dixi conclusivo” do
falante, entre outras funcdes. Trata-se do processo de tipificacdo, ja
explicado anteriormente. Sendo “modos discursivos”, os géneros,
portanto, regulam, organizam e significam a interacdo. E a vontade
discursiva do falante ja aparece na propria escolha do género, explicada
por Bakhtin (2003 [1953/54], p. 282). Tal vontade

[...] € determinada pela especificidade de um dado
campo da comunicacdo  discursiva, por
consideragdes semantico-objetais (temdticas), pela
situacdo concreta da comunicacdo discursiva, pela
composicdo pessoal de seus participantes, etc. A
intencdo discursiva do falante, com toda a sua
individualidade e subjetividade, € em seguida
aplicada e adaptada ao género escolhido,
constitui-se e desenvolve-se em uma determinada
forma de género.

Eis alguns elementos da enunciagdo, apontados por Bakhtin
(2003 [1953/54]), que sdo determinados pelos géneros: entoagdo
expressiva (os géneros dao o “tom” do enunciado); escolha das orag¢des
e das palavras; e concepcido de destinatdrio (cada género possui uma
concepgdo tipica de destinatdrio). Eles sdo, portanto, constituidos dentro
da situagdo social de interagdo: o que os define sdo as funcdes
discursivo-ideoldgicas e a esfera social; ndo suas propriedades formais
(RODRIGUES, 2005, p. 164). A partir desse cardter social, Bakhtin
compara a aquisicdo dos géneros discursivos com a aquisicao da lingua:

No6s aprendemos a moldar o nosso discurso em
formas de género e, quando ouvimos o discurso
alheio, ja adivinhamos o seu género pelas
primeiras palavras, adivinhamos um determinado

z

volume (isto é, uma extensdo aproximada do
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conjunto do discurso), uma determinada
constru¢do composicional, prevemos o fim, isto &,
desde o inicio temos a sensa¢do do conjunto do
discurso que em seguida apenas se diferencia no
processo da fala. (BAKHTIN, 2003 [1953/54], p.
283).

Todo género estd vinculado a uma esfera social, na qual se
constitui e circula. Cada esfera possui func¢des socioideoldgicas
particulares e um repertério de géneros discursivos préprios. Noticia,
artigo assinado, reportagem e entrevista, por exemplo, sdo alguns
géneros da esfera do jornalismo. Cada género também possui um tempo-
espaco denominado de cronotopos. Como explica Rodrigues (2005), é a
situacdo social propria de cada gé€nero. Ele é definido pelos horizontes
(espacial, temporal, temdtico e axioldgico) e pela concepc¢do de autor e
destinatario. Todos esses pontos sdo essenciais para se trabalhar com a
teoria bakhtiniana, haja vista que o que constitui um género, para
Bakhtin (2003 [1953/54]), é a sua ligagdo com a situagdo social de
interacdo (a esfera social) e ndo suas propriedades formais. Como
aponta Rodrigues (2005), os géneros correspondem a situacdes de
interacdo verbal, com finalidade discursiva e concep¢ao de
autor/destinatério, que s6 fazem sentido dentro da esfera social. Ainda
segundo Rodrigues (2005), é importante também analisar as
especificidades da esfera partindo da relacio com a constitui¢do e o
funcionamento dos géneros do discurso: “[...] as condig¢bes sécio-
histéricas da sua origem e do seu desenvolvimento, a sua fungéo sécio-
discursiva no conjunto da vida social, entre outros aspectos.”
(RODRIGUES, 2001, p. 74).

Os géneros discursivos também agem na estratificacdo da lingua.
Segundo Bakhtin (1998 [1975]), os elementos da lingua estdo
estreitamente unidos com a orientacdo intencional e com o sistema geral
da acentuagdo dos géneros. Vemos novamente aqui a afirmacéo do autor
de que os géneros ndo sdo determinados pela composicdo, mas pelas
possibilidades intencionais, ou seja, 0 aspecto intencional — significagdo
objetal e expressividade da estratificacdo da “lingua comum™:

[...] ndo é a composi¢do linguistica neutra da
lingua que ¢é estratificada e diferenciada, mas as
suas possibilidades intencionais € que s@o
espoliadas: elas sdo realizadas em direcdes
definidas, sdo carregadas de contetdos
determinados, concretizam-se, especificam-se,
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impregnam-se de apreciagdes concretas, unem-se
a determinados objetos, a ambitos expressivos de
géneros e profissdes. Dentro desses Ambitos, isto
é, para os proprios falantes, estas linguagens de
géneros e estes jargdes profissionais sdo
diretamente intencionais - plenamente
significativos e espontaneamente expressivos”
(BAKHTIN, 1998 [1975], p. 96-97).

Bakhtin (2003 [1953/54]) ainda aponta para a existéncia de dois
grupos de géneros, j4 mencionados nesta dissertacdo: géneros primdrios
(simples) e géneros secunddrios (complexos). Os géneros primdrios sao
formados na “comunicacdo discursiva imediata”, do cotidiano, nao
formalizados e institucionalizados. Exemplos: conversa de saldo,
conversa sobre temas cotidianos, carta, didrio intimo, bilhete, entre
outros (BAKHTIN, 2003 [1953/54]). J4 os secunddrios advém de um
convivio cultural mais complexo, sdo institucionalizados, como
romance, editorial, tese, palestra, antincio, pesquisa cientifica, € muitos
outros. Tanto os géneros primdrios quanto os secunddrios estabelecem
uma relagdo dialética: os secunddrios surgem dos primdrios
(incorporam-nos e reelaboram-nos), mas continuam “influenciando”
suas interagdes sociais. O autor (2003 [1953/54]) ressalta, ainda, que a
diferenca entre os dois tipos ndo é de ordem funcional, mas depende das
diferencas entre as esferas sociais em que os géneros ocorrem.

De acordo com a teoria bakhtiniana, ressaltamos, os géneros do
discurso também mantém uma relagdo dialética com o enunciado: eles
ddo o “tom” (cardter normativo), mas também surgem da interacdo, de
necessidades que se materializam nas esferas onde s@o criados, de
modificacdes pelas quais essas esferas passam. Em outras palavras, é
nas situagdes de interacdo em determinadas esferas sociais que surgem
os géneros primdrios e secunddrios. Essas esferas, por sua vez, sio
perpassadas pelas ideologias do cotidiano e pelas ideologias
institucionalizadas. Os géneros, portanto, nascem da inter-relacdo entre
esfera, interagdo, tipifica¢do, enunciado e ideologias. As conversas de
saldo, por exemplo, tdo citadas por Bakhtin (2004 [1929]): um mesmo
ambiente, uma mesma circunstincia, com pessoas de classe social e
faixa etdria semelhantes, vai produzir enunciados semelhantes,
constituindo, assim, um “gé€nero da vida cotidiana”. O mesmo pode
ocorrer com 0s géneros secunddrios: os géneros aparecem, assim, como
resultado da complexificacio da esfera. O surgimento do género e-mail,
por exemplo, pode ser explicado pelo fato de que a comunicagao feita a
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longas distancias ndo podia mais depender da carta no mundo
globalizado.

Bakhtin (2003 [1953/54]) mais uma vez ressalta a importancia do
estudo da natureza dos enunciados e dos gé€neros discursivos para
superar as concepgdes simplificadas da vida do discurso que estavam em
voga na época. Além disso, “[...] o estudo do enunciado como unidade
real da comunicacdo discursiva permitird compreender de modo mais
correto também a natureza das unidades da lingua (enquanto sistema) —
as palavras e oragdes.” (BAKHTIN, 2003 [1953/54], p. 269, grifo do
autor). Para isso, ¢é necessario considerar as duas dimensoes
inextricdveis do género, apontadas por Rodrigues (2005), que se estende
também ao enunciado: a dimensao social — extraverbal, a situacdo social
em que o discurso € proferido — e a dimensao verbal — linguistica, com
uma expressio material semidtica exprimida, materializada. E
importante esclarecer que esses dois conceitos nido sdo processos ou
instancias estanques ou separados (autdnomos), mas interligados pelo
préprio funcionamento do género nas diversas interacdes.

3.23 A didatizacio da teoria bakhtiniana em documentos
oficiais e em construcoes teoricas

Conforme ja mencionado, as teorizacdes de Bakhtin ndo tiveram
como foco central de atencdo o ensino e a aprendizagem de linguas;
trata-se de uma abordagem mais ampla, no plano da filosofia da
linguagem. A partir de estudos académicos — construgdes tedricas — e de
documentos oficiais, que adotaram a proposta dialgica da linguagem,
os conceitos bakhtinianos chegaram a escola brasileira, sobretudo na
década de 1990, com significativas contribui¢des para o trabalho com o
texto em sala de aula. Esse processo de didatizagdo, convocado
principalmente pelos PCNs de 1998, implica algumas consequéncias
que serdo debatidas nesta secdo, como, por exemplo, a
desarticulagdo/rearticulacio do conceito de géneros do discurso,
conforme aponta Rojo (2008):

Ao se apropriarem do conceito de género de
discurso do Circulo de Bakhtin para efeitos de
didatizag@o, os PCNs realizam tanto uma operagao
de desarticulacdo do conceito de seu espaco de
sentido original, como uma rearticulacdo do
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conceito com outros jd presentes nesta esfera de
comunicagdo escolar (documentos educacionais
oficiais, teorias de diditica de lingua materna),
que ddo génese a um novo conceito € ndo somente
a um novo uso do conceito. (ROJO, 2008, p. 94-
95, grifos da autora).

Outra implicacdo apontada pela autora nesse processo de
didatizacdo € a transposicdo de modos de funcionamento préprios do
género ou texto no mundo social para modos de funcionamento préprios
dos materiais did4ticos na escola, o que pode resultar na artificializagdo.
Rojo (2008) ressalta o risco de reduzir o género a material diddtico, com
foco nas formas, regras, gramdticas e tipologias. Antes de debatermos
essas criticas, vamos refletir sobre o lugar das teorias bakhtinianas nos
PCNs* e no que consideramos a corrente tedrica mais em voga
atualmente, seja nas academias ou em cursos de formacao continuada de
professores: o Sociointeracionismo Discursivo — ISD — de Genebra.

3.2.3.1 O lugar do texto-enunciado e dos géneros discursivos nos
PCNs

Entre diversos problemas educacionais apontados na obra A
sombra do caos, Britto (1997), referindo-se ao contexto da década de
1990, afirma que a escola abandonou o texto, pois nido concebe a lingua
em suas condicdes efetivas de uso, mas sim com foco na gramatica
normativa. Em busca de uma solug@o para a “crise” diagnosticada, o
autor levanta novas propostas para o ensino e a aprendizagem de lingua
materna. Primeiramente, focaliza seu olhar para os linguistas que
defendem o ensino da gramdtica, mas com mudangas significativas,
incluindo as descobertas e elaboragdes da linguistica contemporanea.
Por outro lado, compartilha a compreensdo de dois teéricos — Jodo
Wanderley Geraldi e Carlos Franchi — que defendem o abandono do
estudo da gramdtica explicita e propdem um ensino operacional-
reflexivo que tem como objeto o fexto (concebido como enunciado).

Refletindo acerca de como o sujeito constréi conhecimento sobre
a lingua, os autores mencionados por Britto (1997) nido apenas

4 Essa reflexdo nos é dado fazer hoje, em razao do conhecimento construido na ultima década
acerca do pensamento bakhtiniano, considerando que, na época de producdo do documento, as
teoriza¢des fundadas nesse idedrio constitufam uma discussdo embriondria.
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apresentam uma proposta diddtica de ensino, mas propdem a
ressignificacio de vdrios conceitos, como os papéis do professor e dos
alunos — estes dltimos agora tidos como interlocutores —, a relagdo do
sujeito com a linguagem, o funcionamento da linguagem e as agdes
linguisticas. Enfim, trata-se de uma proposta de praticas pedagdgicas
sob uma perspectiva sécio-histérica, centrada no tripé producdo de
textos, leitura de textos e andlise linguistica. Uma das grandes
contribui¢des dessa nova perspectiva é defender o papel ativo do aluno,
agora um interlocutor na interacio que se constitui uma aula, além da
concepg¢do de lingua como objeto social, ancoragens flagrantemente
convergentes com o idedrio vigotskiano e bakhtiniano que registramos
nas secdes anteriores deste capitulo.

Todas essas discussdes, em voga no final da década de 1980,
juntamente com a eclosdo das teorizacdes de Bakhtin e Vigotski,
fomentaram a criacdo do documento intitulado Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs). Esse documento, amplamente difundido nas
academias e nos cursos de formagdo de professores, representou a
consolidacdo oficial dessa nova proposta de ensino e aprendizagem de
lingua materna que foca nas praticas sociais de uso da linguagem, ou
seja, nas relagdes interpessoais que a lingua institui na vida
“extramuros”, fora da escola. Parece-nos, porém, que esse enfoque ndo
se estabeleceu de fato em muitos espagos escolares, dada nossas
vivéncias na pesquisa.

Conforme explica Silveira (2009), os PCNs surgiram na esteira
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (lei Darcy Ribeiro — 9.394 —
1996), do Plano de Educacdo para Todos (1993 — 2003) e da
Constituicdo Federal de 1988. A versdo definitiva do documento foi
publicada em trés etapas: na primeira, em 1997, publicaram-se dez
volumes referentes aos PCNs de 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental
(Introdugdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Histéria, Geografia, Arte, Educacdo Fisica e Temas Transversais — este
ultimo com trés volumes); a segunda publicacdo, de 1998, traz dez
volumes referentes aos PCNs de 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental
(Introdu¢do aos PCNs, Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias
Naturais, Geografia, Historia, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira
e Temas Transversais); por fim, em 2006, tem-se as Orientacdes
Curriculares para o ensino Médio, com trés volumes (Linguagem,
Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias).

Os PCNs de Lingua Portuguesa para o 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental dividem-se em duas partes. A primeira, intitulada
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Apresentacdo da drea de Lingua Portuguesa, apresenta 0s pressupostos
tedricos que balizam o documento (ensino e natureza da linguagem;
discurso e suas condi¢des de producdo; género e texto); reflexdes sobre
o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa (texto como objeto de
ensino — sugestdes de sele¢do de textos —, reflexdes sobre a linguagem,
gramdtica e variagdo linguistica na pratica pedagdgica); objetivos gerais
e conteudos de ensino da disciplina. A segunda parte, intitulada Lingua
Portuguesa no terceiro e no quarto ciclos explicita o papel do aluno e
do professor no ensino e na aprendizagem de lingua materna, os
objetivos e os conteidos de ensino, o tratamento didatico desses
contetidos, a relagdo entre tecnologias da informacdo e Lingua
portuguesa e consideragdes sobre ensino, aprendizagem e avaliacio.

Apesar de os PCNs ndo indicarem fontes dos conceitos
didatizados, Rojo (2008) aponta trés vertentes presentes nos
documentos: Teorias Textuais, o conceito de géneros do discurso de
Bakhtin e a proposta de didatizagdo dos géneros textuais da Equipe
Didatica de Linguas da Universidade de Genebra, além de outras com
menor expressdo no documento. Podemos incluir também o
sociointeracionismo de Vigotski e sua definicdo de linguagem como
mediacdo simbdlica. Parece-nos inequivoco o eco dessas vozes tedricas
na leitura dos documentos, como veremos nos trechos aqui levantados.

Primeiramente, como mencionamos, os PCNs (BRASIL, 1998)
adotam o texto como objeto de ensino, definindo-o como

O discurso, quando produzido, manifesta-se
lingiiisticamente por meio de textos. O produto da
atividade discursiva oral ou escrita que forma um
todo significativo, qualquer que seja sua extensdo,
é o texto, uma seqiiéncia verbal constituida por
um conjunto de relagdes que se estabelecem a
partir da coesdo e da coeréncia. Em outras
palavras, um texto sé € um texto quando pode ser
compreendido como unidade significativa global.
Caso contrario, ndo passa de um amontoado
aleatério de enunciados. (BRASIL, 1998, p. 21).

Nesta passagem, Silveira (2009) alerta para o fato de que ha uma
confusdo de ordem tedrico-epistemoldgica com a nogdo de enunciado.
Na mesma pdgina, os PCNs (BRASIL, 1998, p. 21) citam o termo
enunciado nesta passagem: “[...] ndo passa de um amontoado aleatério
de enunciados [...]”’; e, posteriormente, afirmam que os géneros sdo “[...]
determinados historicamente, constituindo formas relativamente estaveis
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de enunciados, disponiveis na cultura”. Segundo a autora, o primeiro
trecho remete a ideia de frase enunciada, enquanto o segundo remete a
concep¢do bakhtiniana de enunciado (entendido como wunidade da
comunica¢do verbal), sem que o documento esclareca essa diferenca.

Uma vez que a educagdo, comprometida com o exercicio da
cidadania, deve criar condigdes para que o aluno desenvolva sua
competéncia discursiva, ou seja, que seja capaz de “[...] utilizar a lingua
de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o
texto a diferentes situagdes de interlocugdo oral e escrita” (BRASIL,
1998, p. 23), e que “A importancia e o valor dos usos da linguagem séo
determinados historicamente segundo as demandas sociais de cada
momento” (BRASIL, 1998, p. 23), a unidade bésica do ensino s pode
ser o texto, para ampliar a competéncia discursiva do aluno na
interlocugdo.

Essas afirmacdes j4 remontam as concepgdes de linguagem como
prdtica social e mediagcdo simbdlica, tal qual defende Vigotski (2007
[1978]):

Linguagem aqui se entende, no fundamental,
como acdo interindividual orientada por uma
finalidade especifica, um processo de interlocucao
que se realiza nas praticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua histéria. Os homens e as
mulheres interagem pela linguagem tanto numa
conversa informal, entre amigos, ou na redagdo de
uma carta pessoal, quanto na produgdo de uma
cronica, uma novela, um poema, um relatério
profissional. (BRASIL, 1998, p. 20).

O didlogo com Bakhtin e Vigotski continua evidente nas
afirmagdes acerca da lingua:

Nessa perspectiva, lingua € um sistema de signos
especifico, histérico e social, que possibilita a
homens e mulheres significar o mundo e a
sociedade. Aprendé-la é aprender nido somente
palavras e saber combind-las em expressdes
complexas, mas apreender pragmaticamente seus
significados culturais e, com eles, os modos pelos
quais as pessoas entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas. (BRASIL, 1998, p. 20).
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A situacdo social imediata, a relacfio entre os interlocutores e o
papel do outro na constitui¢do do enunciado, tal qual vimos nas teorias
bakhtinianas, aparecem nos PCNs (BRASIL, 1998) ao apontarem a
importancia da interacio verbal como atividade discursiva:

Interagir pela linguagem significa realizar uma
atividade discursiva: dizer alguma coisa a alguém,
de uma determinada forma, num determinado
contexto  histérico e em  determinadas
circunstincias de interlocucdo. Isso significa que
as escolhas feitas ao produzir um discurso ndo sdo
aleatdrias, ainda que possam ser inconscientes,
mas decorrentes das condigdes em que o discurso
é realizado. Quer dizer: quando um sujeito
interage verbalmente com outro, o discurso se
organiza a partir das finalidades e intenc¢des do
locutor, dos conhecimentos que acredita que o
interlocutor possua sobre o assunto, do que supde
serem suas opinides e convicgdes, simpatias e
antipatias, da relagdo de afinidade e do grau de
familiaridade que tém, da posi¢cdo social e
hierdrquica que ocupam. (BRASIL, 1998, p. 20-
21).

Por fim, o conceito bakhtiniano que aparece mais
significativamente nos documentos oficiais é a nocdo de géneros do
discurso, cuja defini¢do aproxima-se da teoria bakhtiniana, incluindo os
trés indices de totalidade:

Todo texto se organiza dentro de determinado
género em funcdo das intencdes comunicativas,
como parte das condi¢cdes de producdo dos
discursos, as quais geram usos sociais que Os
determinam. Os  géneros sdo, portanto,
determinados historicamente, constituindo formas
relativamente estdveis de enunciados, disponiveis
na cultura. Sdo caracterizados por trés elementos:
- conteudo tematico: o que é ou pode tornar-se
dizivel por meio do género;

- constru¢do composicional: estrutura particular
dos textos pertencentes ao género;

- estilo: configuracdes especificas das unidades de
linguagem derivadas, sobretudo, da posi¢do
enunciativa do locutor; conjuntos particulares de
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seqiiéncias que compdem o texto, etc. (BRASIL,
1998, p. 21).

Silveira (2009) novamente aponta para uma distin¢do
terminoldgica entre a definicdo de géneros discursivos dos PCNs —
“formas relativamente estdveis de enunciados” — e a de Bakhtin jai
mencionada — “tipos relativamente estdveis de enunciado”. A
substituicdo do termo tipo por forma, sem esclarecimentos sobre a
natureza do enunciado e do texto como enunciado, pode, segundo a
autora, remeter ndo a um conjunto de caracteristicas constituidas sécio-
historicamente, mas a um formato especifico que poderia ser
interpretado a guisa de estrutura textual; afastando-se, assim, da
perspectiva bakhtiniana, a qual extrapola a nocdo estrutural. H4 também
algumas diferencas significativas nas defini¢des bakhtinianas e dos
PCNs sobre conteiido temdtico, construgdo composicional e estilo,
apontadas por Silveira (2009). Bakhtin 2003 [1953/54], ao falar de
estilo, ndo se refere exclusivamente a emergéncia do estilo do autor, mas
aponta para a existéncia de um estilo intrinseco ao género quando afirma
que o estilo é um elemento do género. Além disso, 0 autor também
defende que os diversos gé€neros discursivos s3o inversamente
permedveis a emergéncia de um estilo particular do autor, pois alguns se
apresentam padronizados em relacdo as questdes estilisticas. O estilo,
nesses géneros, vincula-se a unidades temadticas e composicionais
compreendidas ndo como estruturas, conforme consta nos PCNs, mas
como “tipos” de construgdo do conjunto, do seu acabamento, da relagio
do falante com outros participantes da comunicagao discursiva. Por fim,
a autora aponta uma aproximacdo entre a no¢do de género definida
pelos PCNs e a de tipos textuais, em uma possivel associacdo com a
apreensdo do conceito de sequéncias de Jean-Michel Adam.

Enfim, h4, segundo Silveira (2009), uma indefini¢do
terminolégica em relacdo ao género do discurso, que ora aparece como
“géneros do discurso”, “géneros discursivos”, “géneros textuais”, “tipos
de texto”, “tipos textuais” ou “sequéncias textuais. Para a autora, essa
flutuacdo terminoldgica refletiria a variedade de termos cunhados por
diversos campos da Linguistica para se referir as questdes que cercam o
texto. Apesar de todos essas nomeacdes, os PCNs (BRASIL, 1998)
defendem como objeto de ensino” da disciplina de Lingua portuguesa a
nogdo de género constitutiva do texto, afirmando ainda:

* Entendemos essa referéncia na condigio de instrumentos para o desenvolvimento das
préticas de linguagem. A prética de transformar os géneros em objeto de ensino — em nossa
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Nessa perspectiva, € necessdrio contemplar, nas
atividades de ensino, a diversidade de textos e
géneros, e ndo apenas em fungdo de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos
pertencentes a diferentes géneros sdo organizados
de diferentes formas. A compreensdo oral e
escrita, bem como a producdo oral e escrita de
textos pertencentes a diversos géneros, supdem o
desenvolvimento de diversas capacidades que
devem ser enfocadas nas situacdes de ensino. E
preciso abandonar a crenca na existéncia de um
género prototipico que permitiria ensinar todos os
géneros em circulacdo social. (BRASIL, 1998, p.
23-24).

Conforme mencionado, Rojo (2008) também faz uma ressalva na
definicdo de géneros discursivos estabelecida pelos PCNs. A autora
afirma que, ao se apropriarem desse conceito a partir do Circulo de
Bakhtin, para efeitos de didatizacdo, os PCNs realizam tanto uma
opera¢do de “desarticulacdo” do conceito — de seu espaco de sentido
original — quanto uma ‘“rearticulacdio” — com outros ja presentes na
esfera da comunicagdo escolar (documentos educacionais oficiais,
teorias de didadtica de lingua materna). Esses movimentos acabam por
criar um novo conceito, € ndo apenas um novo uso do conceito. Uma vez
que Bakhtin tinha como foco de aten¢do o romance polifonico, hd uma
mudanca da esfera literdria para a pedagdgica, com novas redes de
préticas e instituicdes. A autora aponta, assim, algumas consequéncias
dessa didatizagdo:

[...] o deslocamento dos géneros cotidianos,
retéricos, poéticos, literdrios e outros para a
circulagdo na esfera escolar (didatizacdo) vai
colocar em confronto as formas do dialogismo
préprias de cada género e de cada texto e as
formas da recepcdo da palavra na escola. No
universo da transmissdao do conhecimento, isto €,
da autoridade da ciéncia oficial, € natural que
ganhem espaco as formas de transmissdo e
assimila¢@o autoritdrias: centripetas, no dizer de
Bunzen (2004); prescritivas, no dizer de Bhatia
(1997). (ROJO, 2008, p. 96, grifos da autora).

compreensdo — em si e por si mesmos faz parte de outros construtos tedricos que serdo
discutidos a frente.
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Nao ha como negar que a mudanga do conceito de uma esfera
para outra possui implicagdes significativas. Por outro lado, é
indiscutivel a importincia da presenca dos gé€neros discursivos nos
PCNs e, em tese, nas escolas, para desestabilizar praticas de ensino
tradicionais, “funcionando como uma forca centrifuga [...], que vai
procurar trazer para a escola (lugar do uno — da forga centripeta) néo
mais o homogéneo, mas o plurilinguismo, ou seja, o heterogéneo.”
(BUNZEN, 2004, apud ROJO, 2008, p.78). Eis o papel da escola, como
uma espécie de “agéncia” de diversos géneros discursivos para que os
alunos, apropriando-se deles, possam transitar pelas diversas esferas da
atividade humana, ampliando sua mobilidade social:

O dominio da linguagem, como atividade
discursiva e cognitiva, e o dominio da lingua,
como sistema simbdlico utilizado por uma
comunidade lingiifstica, sd3o condi¢des de
possibilidade de plena participacdo social. Pela
linguagem os homens e as mulheres se
comunicam, tém acesso a informacdo, expressam
e defendem pontos de vista, partilham ou
constroem visdes de mundo, produzem cultura.
Assim, um projeto educativo comprometido com a
democratizacdo social e cultural atribui a escola a
funcdo e a responsabilidade de contribuir para
garantir a todos os alunos o acesso aos saberes
lingiifsticos necessdrios para o exercicio da
cidadania. (BRASIL, 1998, p. 19).

A partir desses excertos — ainda que pontuais — podemos
vislumbrar a presenca das teorias bakhtinianas e vigotskianas nos PCNs.
Trata-se, conforme ja explicado, de documentos oficiais de ambito
nacional, ndo sdo construtos tedricos. Agora veremos os fundamentos
tedrico-metodolégicos da corrente  denominada  Interacionismo
Sociodiscursivo — ISD — dos estudiosos de Genebra, que, em nossa
compreensdo, também traz uma proposta de didatizacdo dos géneros
discursivos.
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3.2.3.2 O Interacionismo Sociodiscursivo — ISD — de Genebra

Conforme mencionado, concebemos Bakhtin na condi¢do de
fil6sofo inscrito nas filosofias da existéncia. O dialogismo, como aponta
Faraco (2007), ndo é uma teoria cientifica, mas uma filosofia.
Encontramos nessas teorizacdes, assim, um “vasto conjunto conceitual”,
e ndo um “modelo analitico”. Na falta desse modelo para uma andlise da
interacdo verbal, tém surgido estudos que buscam construir ancoragens
modelares voltadas a educagdo. Um exemplo disso, em nossa
compreensdo, ¢ o grupo de pesquisadores da Unidade de Diddtica de
Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Genebra, cujos principais representantes sdo Jean-Paul
Bronckart, Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz. Esses estudiosos,
sobretudo Bronckart, estabeleceram uma visdo psicossocioldgica dos
géneros, na corrente denominada Interacionismo Sociodiscursivo
(doravante, ISD), que traz implica¢des para o tdo almejado ensino de
géneros. Machado (2005) define essa corrente com as seguintes
caracteristicas:

Tendo em Vygotsky sua fonte de referéncia e com
uma abordagem marxiana, logo dialética, dos
fendmenos psicoldgicos, esses autores colocam-se
em favor da reunificagdo da psicologia, a qual
atribuem uma dimensdo social e cuja finalidade
central seria elucidar as condi¢cdes de emergéncia
e de funcionamento do pensamento consciente
humano. (MACHADO, 2005, p. 238).

A expressdo interacionismo social, segundo Bronckart (1999, p.
21, grifos do autor), inclui diversas correntes da filosofia e das ciéncias
humanas, que teriam em comum a tese de que “[...] as propriedades
especificas das condutas humanas sdo o resultado de um processo
histérico de socializacao, possibilitado especialmente pela emergéncia e
pelo desenvolvimento dos instrumentos semiodticos.”.

Para o autor, portanto, se o0 homem é um organismo vivo e,
consequentemente, suas  propriedades = comportamentais  sdo
condicionadas pela configuracdo do potencial genético e pelas condi¢des
de sobrevivéncia da espécie, essas condutas revelam capacidades novas
— de pensamento e de consciéncia — que foram construidas no decorrer
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da evolucdo, resultados das restricdes bioldgicas e comportamentais.
Bronckart afirma, assim:

Levando a sério a historicidade do ser humano, a
investigacdo interacionista se interessa, em
primeiro lugar, pelas condi¢des sob as quais, na
espécie humana, se desenvolveram formas
particulares de organizacao social [...]. A seguir,
desenvolve uma andlise aprofundada das
caracteristicas estruturais e funcionais dessas
organizagdes sociais [...]. Enfim, trata dos
processos filogenéticos e ontogenéticos pelos
quais essas propriedades sociossemidticas tornam-
se objeto de uma apropriagio e de uma
interiorizacdo  pelos  organismos  humanos,
transformando-os em pessoas, conscientes de sua
identidade e capazes de colaborar com as outras
na construcdo de uma racionalidade do universo
que os envolve. (BRONCKART, 1999, p. 21-22,
grifos do autor).

Entre os principais fundamentos tedrico-metodolégicos do ISD,
tem-se a nocdo de atividade social e sua relacdo com a linguagem.
Bronckart (1999) define atividade como sendo “[...] as organizacgdes
funcionais de comportamentos dos organismos vivos, através das quais
eles tém acesso ao meio ambiente e podem construir elementos de
representacdo interna (ou de conhecimento) sobre esse mesmo
ambiente.” (BRONCKART, 1999, p. 31). Cada atividade, completa
Machado (2005, p. 249, grifo da autora), “[...] € constituida de acdes,
condutas que podem ser atribuidas a um agente particular, motivadas e
orientadas por objetivos que implicam a representacio e a antecipagdo
de seus efeitos na atividade social.”. O estatuto das agdes, ressalta a
autora, € sempre social.

Bronckart (1999) também define trés tipos de mundos
representados pelos signos: objetivo — meio fisico —, social -
conhecimentos coletivos —, e subjetivo. Sob o efeito mediador do agir
comunicativo, o autor afirma que o homem transforma o meio (o mundo
em si) nesses mundos representados, que passam a constituir “o conceito
especifico de suas atividades”. Vemos aqui, novamente, o efeito do
universo “social” sobre o universo humano: “Desde que procedem da
atividade, que € coletiva ou social em sentido amplo, todos os
conhecimentos humanos apresentam um carater de construto coletivo.”
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(BRONCKART, 1999, p. 34). E também o papel importante da
linguagem como caracteristica da atividade social humana. Para o autor,
a semiotizacio das relagdes com o meio é o produto da interacdo social,
que se transforma em atividade de linguagem:

[...] a semiotizagdo da lugar ao nascimento de uma
atividade que € propriamente de linguagem e que
se organiza em discursos ou em textos. Sob o
efeito da diversificacdo das atividades ndo verbais
[...] com as quais esses textos estdo em interacgao,
eles mesmos diversificam-se em géneros.
(BRONCKART, 1999, p. 35, grifos do autor).

Do conceito de atividade de linguagem, Bronckart (1999) parte
para a nogdo de agdo de linguagem, considerada, segundo Machado
(2005), como uma “unidade de funcionamento mental-comportamental”,
do ponto de vista interno ou psicolégico. Segundo Bronckart, a atividade
de linguagem pode ser tomada “[..] como acdo de linguagem,
imputdvel a um agente, e que se materializa na entidade empirica que é
o texto singular.” (BRONCKART, 1999, p. 39, grifos do autor). Ao
relacionar acdo de linguagem, pensamento e consciéncia, Bronckart
(1999) critica a tese piagetiana de que “o social advém do biolégico” e
defende que o meio social intervém no desenvolvimento, propondo
relacdes de correspondéncia entre objetos e/ou comportamentos com
produgdes sonoras:

[...] estd amplamente demonstrado que a crianga
ndo tem, por si mesma (numa relacdo solitdria
com o0 meio), a capacidade de aceder aos signos e
de recriar a lingua de seu meio social. E esse meio
social que, ao mesmo tempo em que
deliberadamente integra o bebé e suas acdes em
geral [...], associa a elas determinadas produgdes
sonoras, ou agdes de linguagem. [...] Sob o efeito
dessa orientag@o social das agdes de linguagem e
das outras acdes, a crianga se integra as praticas
designativas do meio social, [...]. Em suma,
comeca a praticar os signos de uma lingua natural.
(BRONCKART, 1999, p. 52-53).

O autor, assim, afirma que a “interiorizacdo dos signos”,
condi¢do de constituicdo do pensamento, longe de ser “natural” (ou
biologicamente fundado), € duplamente marcada pelo universo social:
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tanto nos aspectos processuais — as intervengdes sociais fazem com que
0 bebé possa construir signos como formas de relacionamento entre
representagdes referentes a esses dois dominios —, quanto no aspecto dos
produtos constituidos pelos signos.

Outro fundamento tedrico-metodoldgico do ISD € o conceito de
texto como forma de realizacdo empirica da lingua, cujas regras “sé
podem ser identificadas e conceitualizadas por um procedimento de
abstracdo-generalizacdo, a partir das propriedades observdveis dos
diversos textos utilizados em uma comunidade.” (BRONCKART, 1999,
p. 69). A partir dessa afirmagdo, o autor aponta para duas direcdes
distintas que a filosofia e as ciéncias da linguagem desenvolveram-se: o
estudo do sistema da lingua e o estudo da estrutura e do funcionamento
das diferentes espécies de textos em uso. E a essa segunda perspectiva
que o autor se filia; ou seja, o ISD visa estudar as producdes verbais em
suas dimensdes empiricas efetivas, centrando-se, assim, na andlise da
organizacdo e do funcionamento dos textos. Para Bronckart (1999), a
maioria das abordagens contemporaneas adota uma perspectiva
metodolégica externa ou contextual®®, incluindo as relagdes de
interdependéncia entre caracteristicas das situagdes de producio e
caracteristicas dos textos, e até o efeito que os textos exercem sobre seus
receptores ou interpretantes.

Bronckart (1999, p. 71, grifo do autor) define o fexto como “I...]
toda e qualquer producdo de linguagem situada, oral ou escrita.”. Um
didlogo familiar, uma exposi¢do pedagogica, um pedido de emprego
seriam, assim, fextos com caracteristicas em comum: relacdo de
interdependéncia com as propriedades do contexto no qual é produzido;
modo determinado de organizacido do conteddo referencial; composi¢ao
de frases articuladas umas as outras de acordo com regras de
composicdo mais ou menos estritas; mecanismos de textualizacdo e
enunciativos destinados a lhe assegurar coeréncia interna. Sob essa
perspectiva, a no¢do de fexto, nessa acepcdo, designa “[...] toda unidade
de producio de linguagem que veicula uma mensagem
lingiiisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de
coeréncia sobre o destinatdrio.” (BRONCKART, 1999, p. 71, grifo do
autor). O fexto € considerado, assim, como uma “unidade comunicativa
de nivel superior”. O autor ainda aponta para o carater s6cio-histérico do
texto e sua inscricdo “obrigatéria” em um conjunto de textos ou em um

4 Bronckart (1999) define como confexto o ambiente extraverbal (externo) do discurso,
enquanto o termo cotexto designaria o ambiente linguistico (interno) de uma unidade qualquer.
Essas duas nogdes substituiriam as de contexto situacional e de contexto linguistico.
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género — o ISD adota, aqui, a expressdo género de texto, ao invés de
género de discurso:

[...] na escala soécio-histdrica, os textos sdo
produtos da atividade de linguagem em
funcionamento permanente nas formacdes sociais:
em funcdo de seus objetivos, interesses e questdes
especificas, essas formacdes elaboram diferentes
espécies de textos, que apresentam caracteristicas
relativamente estdveis (justificando-se que sejam
chamadas de géneros de texto) e que ficam
disponiveis no intertexto como modelos
indexados, para os contemporaneos € para as
geracdes posteriores. (BRONCKART, 1999, 137,
grifos do autor).

Bronckart (1999) relaciona, assim, as noc¢des de texto, géneros de
texto, discurso e tipos de discurso. Afirmando que os géneros sio
multiplos, devido a sua relagdo de interdependéncia com as atividades
humanas, o autor defende que os segmentos que entram em sua
composicdo (relato, argumentacdo, didlogo) sdo em ndmero finito e
podem ser identificados pelas caracteristicas linguisticas especificas.
Bronckart (1999) denomina esses diferentes segmentos de discursos,
haja vista que sdo produtos de um “trabalho particular de semiotizag¢do”
ou de “colocagdo em forma discursiva”. E por isso ele utiliza a
expressdo fipo de discurso’’ ao invés da expressdo tipo textual, uma vez
que esses discursos apresentam fortes regularidades de estruturagio
linguistica. Machado (2005) explica a relacdo entre tipos de discurso e
géneros de textos, estabelecida ndo s6 por Bronckart, mas também por
outros autores do grupo de Genebra, da seguinte maneira:

[...] parece ser 16gico afirmar que, se admitimos
que os tipos de discurso estdo presentes em
qualquer texto e que todo texto se baseia em
determinado género, eles também sdo uma das
caracteristicas dos géneros. Entretanto, segundo
Bronckart (1996a), dado que as combinaces
possiveis desses tipos sdo teoricamente infinitas, a

47 Machado (2005, p. 242, grifos da autora) considera a formulagio do conceito tipo de
discurso como “[...] herdeira das reflexdes de Benveniste sobre a necessidade de considerar a
situagdo de enunciagdo para poder explicar o linguistico, de seus trabalhos sobre as unidades
constitutivas do aparelho formal de enunciacio e ainda de sua distin¢do entre ‘discurso e

397

histéria’”.
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diferencia¢do de cada género em relacdo a todos
0os outros apenas por esse critério seria
praticamente impossivel. O médximo que temos é
UM critério — ndo exclusivo — para uma
classificagdo de grandes familias de géneros de
textos, levando em conta o tipo de discurso
principal que os caracteriza. Nesse sentido
poderiamos falar em géneros narrativos,
expositivos, interativos, ou de relato, mas
conscientes de que se trata de uma classificacdo
totalmente parcial. (MACHADO, 2005, p. 245).

Ao ressaltar, ainda, que cada texto possui caracteristicas
individuais, que os tornam objeto Unico, o autor aproxima-se da
defini¢do bakhtiniana de fexto como enunciado. Bronckart (1999),
porém, utiliza o termo texto singular ou empirico para designar “uma
unidade concreta de produgdo de linguagem”, com as seguintes
caracteristicas: pertence necessariamente a um género; é composto por
vérios tipos de discurso; apresenta os tracos das decisdes tomadas pelo
produtor individual em funcdo da sua situacdo de comunicagdo
particular.

Com essas caracterizagdes do texto, Machado (2005) aponta trés
conjuntos de trabalhos desenvolvidos pelo grupo de Genebra, a partir da
década de 1980, que tomam o fexto como objeto de estudo e pesquisa: a
estrutura e o funcionamento dos fextos em francés, o desenvolvimento
das capacidades de producdo de fextos na escola e a elaboracdo de
sequéncias diddticas e de manuais educacionais. Do ponto de vista
metodoldgico, a autora afirma que esses trabalhos, apesar de tomarem os
textos como unidade de andlise, ndo tinham essa andlise como objetivo
maior, mas se voltaram para questdes amplas de epistemologia.
Machado (2005) divide as pesquisas atuais em dois grupos: andlise das
acoes do professor em sala de aula — do que Schneuwly seria o maior
representante — e morfogénese das acdes em diferentes situagdes de
trabalho — destaque a Bronckart. Nesses udltimos trabalhos, ressalta a
autora, o termo fexto foi substituido por agdo.

Mesmo ndo tendo sido o objetivo maior do grupo, o método de
andlise de texto do ISD possibilitou a construcio de “modelos did4ticos
de géneros”, segundo Machado (2005). Ao utilizarem esse método,
juntamente com outros estudos de discurso compativeis, geralmente
com finalidades didéticas, levantou-se a hipStese de que textos
socialmente considerados como pertencentes a determinado género
apresentam algumas caracteristicas semelhantes. Esses ‘“modelos
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didaticos”, assim, poderiam guiar a elaboragéo e a avaliacdo de material
didatico, além da avaliacdo das capacidades de producdo textual dos
alunos. E essa parece ser a grande contribui¢do do ISD para o ensino e a
aprendizagem de géneros discursivos (ou géneros de textos, nas palavras
dos autores), conforme aponta a autora:

Como linguistas aplicados voltados para o campo
da educacgdo, consideramos que esses construtos
socio-histérico-culturais devem ser dominados
pelas criancas e jovens em formagdo, para que
possam atuar como verdadeiros agentes em nossa
sociedade, usando e transformando as ferramentas
materiais e semidticas disponiveis. [...] o que os
autores do ISD consideram como ‘“‘ensinar
géneros”, na verdade, ndo significa toma-los como
o objeto real de ensino e aprendizagem, mas como
quadros da atividade social em que as agdes de
linguagem se realizam. O objeto real de ensino e
aprendizagem seriam as operagoes de linguagem
necessdrias para essas agdes, operacdes essas que,
dominadas, constituem as capacidades de
linguagem. MACHADO, 2005, p. 158).

Os autores do ISD, portanto, constroem uma proposta que, em
nossa compreensdo, representaria uma modeliza¢do/didatizacdo do
conceito de géneros do discurso de Bakhtin. Bronckart (1999) sugere
uma abordagem diddtica que inicia o ensino da lingua pelas atividades
de leitura e de producio de textos, articulando posteriormente atividades
de inferéncia e codificacio das regularidades observaveis no corpus dos
textos mobilizados — ou seja, nos géneros. O autor, porém, salienta ser
contra uma “aplicacdo” ou “transposicdo direta” de concepgdes tedricas
ao campo pritico — trata-se, em nossa compreensdo, do conceito de
transposicdo diddtica, que sera discutido a seguir. Além disso, ele
ressalta a importancia de se considerar os processos de aprendizagem e
de desenvolvimento da crianga-aluno, que nio resulta nem da
reprodugdo guiada dos modelos sociais — crenga da tradi¢do escoldstica
e de alguns behavioristas —, nem da auto-realizacdo de um poder
cognitivo j4 existente (competéncia inata) — crenca dos neonativistas de
inspiracdo chomskiana; mas sim do contato com “[...] os modelos a
serem adquiridos, mas ele [desenvolvimento] ocorre também, no
aprendiz, por generalizacio e por conceitualizagdo, isto €&, pela
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construgdo de sistemas de representacdo sucessivos.” (BRONCKART,
1999, p. 87).

Ainda em relacdo a didatizagdo dos géneros, Bronckart (1999)
traz uma importante afirmacdo, que condiz com as teorizagdes
bakhtinianas: a de que os géneros ndo podem ser definidos e
classificados apenas pelas caracteristicas linguisticas. Uma vez que todo
texto empirico é considerado, nesta abordagem, como um exemplar de
género, composto de um ou vdrios tipos de discurso € com uma
planificacdo que se realiza em sequéncias convencionais de ndmero
ilimitado, ndo se pode definir e classificar diretamente os géneros,
apenas indiretamente, tomando-se como critério a agdo de linguagem.
Essa defini¢do indireta, segundo o autor, “[...] s6 pode levar a
identificacdo das familias de géneros indexados a uma mesma situagio
de acdo, envolvendo as classificagdes desse tipo, necessariamente,
multiplas interse¢des.” (BRONCKART, 1999, p. 257). Outra forma de
classificacdo apontada por Bronckart (1999) é a que considera as
modalidades recorrentes de composicdo dos tipos de discurso e de
sequéncias observdveis no género — por exemplo, géneros narrativos e
géneros expositivos —, resultando em um reagrupamento dos diversos
géneros. O autor conclui, enfim, que esses “prototipos” de sequéncias,
assim como os géneros e os tipos psicoldgicos, teriam um estatuto de
modelo disponivel para os agentes produtores e leitores de textos. Na
leitura, por exemplo, podem ser utilizadas como “guias de leitura da
totalidade do texto”, favorecendo, assim, a didatizagdo.

A partir desses pressupostos do ISD, os autores Schneuwly e
Dolz (2004) propuseram um modelo de ensino modular, aplicivel em
todas as seriagOes. Primeiramente, os autores opdem a nogdo de
curriculo com a de programa escolar. Enquanto essa dltima inclui as
matérias a serem ensinadas, o curriculo define os conteudos de ensino a
partir das capacidades do aprendiz e das experiéncias necessdrias.
Citando Coll (1992), Schneuwly e Dolz (2004, p. 43) listam as
principais fun¢des de um curriculo:

[...] descrever e explicitar o projeto educativo (as
intengdes € o plano de acdo) em relagdo as
finalidades da educacdo e as expectativas da
sociedade; fornecer um instrumento que oriente as
praticas dos professores; levar em conta as
condicdes nas quais se realizam essas préticas;
analisar as condigdes de exequibilidade, de modo
a evitar uma descontinuidade excessiva entre os
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principios e as restricdes colocadas pelas situagdes
de ensino.

A partir dessas funcdes, os autores apontam a progressdo —
definida como “a organizagdo temporal do ensino para que se chegue a
uma aprendizagem 6tima” — como sendo um problema complexo e
dificil de resolver. As decisdes referentes a esse conceito implicam dois
niveis: de um lado, a divisdo dos objetivos gerais entre os diferentes
ciclos do ensino obrigatério — progressdo interciclos —;, no outro, a
seriacdo temporal dos objetivos e dos contetddos disciplinares em cada
ciclo — progressdo intraciclo. A partir desse conceito e do postulado de
que a comunicacdo oral e escrita pode e deve ser ensinada
sistematicamente, os autores adotam a estratégia denominada sequéncia
diddtica: “[...] uma sequéncia de moédulos de ensino, organizados
conjuntamente para melhorar uma determinada pritica de linguagem.”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 51). Em outras palavras: “[...] € um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito.” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Essa sequéncia tem como base, portanto,
0s géneros textuais, vistos como praticas de linguagem historicamente
construidas:

As sequéncias diddticas instauram uma primeira
relacdo entre um projeto de apropriagdo de uma
pratica de linguagem e os instrumentos que
facilitam essa apropriagdo. Desse ponto de vista,
elas buscam confrontar os alunos com préticas de
linguagem historicamente construidas, os géneros
textuais, para lhes dar a possibilidade de
reconstrui-las e delas se apropriarem. Essa
reconstrucdo realiza-se gracas a interagdo de trés
fatores: as especificidades das prdticas de
linguagem que sdo objeto de aprendizagem, as
capacidades de linguagem dos aprendizes e as
estratégias de ensino propostas pela sequéncia
didatica. (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p. 51,
grifos dos autores).

Os autores, assim, levantam as principais caracteristicas de uma
sequéncia diddtica. Primeiro, o trabalho com os géneros textuais: “Uma
sequéncia diddtica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou
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falar de uma maneira mais adequada numa dada situacdo de
comunica¢do.” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97,
grifo dos autores). Além disso, para os autores, uma sequéncia diddtica
serve para dar acesso aos alunos a praticas de linguagem novas. A
segunda caracterfistica apontada € a estrutura de base de uma sequéncia
diddtica, que segue a seguinte ordem: apresentacdo da situacdo — ou
seja, apresentacdo do projeto de comunicacdo que serd realizado —;
primeira produ¢do textual; médulos para trabalhar com os “problemas”
que apareceram na primeira produ¢do, dando “instrumentos” para os
alunos — quantos forem necessarios —; produgao final.

Essa sintese pontual a que empreendemos acerca de eixos do
idedrio do ISD objetiva registrar o que entendemos ser uma busca pela
modelizagdo que, tal qual adverte Faraco (2007), as teorizacdes
bakhtinianas ndo oferecem e seguramente nem pretendem fazé-lo. Tal
busca, no entanto, em nossa compreensdo, incorre no risco de
categorizar um construto tedrico que, por sua propria natureza
epistemoldgica, ndo se presta para tal. Sejamos mais especificos: sob a
perspectiva do ISD, entendemos que os gé€neros viram objeto de ensino
— ndo na acepg¢do presente nos PCNs, conforme mencionamos —, mas em
e por si mesmos, deixando de ser instrumentos para que a escola medeie
o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita dos alunos em
préticas sociais de usos da linguagem — as quais sejam relevantes na
necessdria hibridizacdo entre as experiéncias locais com escrita e as
experiéncias globais (STREET, 2003; SOARES; LEFSTEIN, 2007) de
que os alunos, situados sécio-historicamente, precisam se apropriar para
transito em esferas da atividade humana distintas das suas — para se
converterem em conteddos de ensino arrolados em listagens por seriagcdo
escolar. Eis um engessamento que denega as bases da teoria que
engessa.

Parece-nos, assim, que, em nome de favorecer a agdo do
professor de educagdo bdsica, tem-se arrolado géneros cuja abordagem
mostrar-se-ia mais adequada para esta ou aquela faixa de escolarizacdo,
recomendando que os professores de Lingua Portuguesa permanecam na
abordagem de um mesmo género pelo tempo necessdrio para consolidar
a apropriagdo das prdticas de linguagem a ele correlatas. Sob essa
perspectiva, se o trabalho com o gé€nero for apressado, os alunos nio se
apropriariam das préticas de linguagem constituidas por meio desse
mesmo género; no entanto o que nos parece acontecer de fato é a
preocupagdo com a apropriagio do género, sob vdrios aspectos,
concebido como artefato. Esse idedrio, assim, acaba resultando, em boa
medida, em um trabalho didédtico focado na forma do género, o que
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diverge das teoriza¢des bakhtinianas sobre o conceito — ndo considera a
interacdo verbal —, conforme aponta Geraldi (2010b):

[...] ndo hd um conjunto de regras que, uma vez
seja seguido, resulte num texto/discurso. Assim, é
uma crenca absolutamente inadequada imaginar
que se um estudante sabe as caracteristicas, por
exemplo, de um género discursivo, ele estard apto
a produzir um discurso dentro deste género.
Produzir um discurso (ou um texto) exige muito
mais do que conhecer as formas relativamente
estdveis dos géneros discursivos: hia que se
construir como locutor, assumir o papel do sujeito
discursivo, o que impde necessariamente uma
relacito com a alteridade, com o outro.
(GERALDI, 2010b, p. 80-81).

Perguntamo-nos, assim, se posturas dessa natureza ndo subvertem
em boa medida a génese do movimento que desencadeou a mudanca na
abordagem de Lingua Portuguesa na escola hé cerca de duas décadas,
sobretudo em meados da década de 1990. Queriamos, reiteramos, que a
vida que pulsa na linguagem “extramuros” da escola entrasse nessa
mesma escola, de modo a contribuir para que o ensino de lingua materna
fosse significativo, principalmente nas classes sociais que t€m na escola,
como propde Kleiman (2001 [1995]), sua principal agéncia de
letramento. Em que reside, portanto, tal subversdo de génese? Ao
categorizarmos os géneros por adequacdo a faixas etdrias distintas,
recomendando que o professor se debruce sobre um género ou outro de
modo a promover a apropriacdo de tais géneros estudados, ndo
estarfamos propondo uma categorizagdo a priori da vida “extramuros”
antes de inseri-la na ambientacdo escolar e, o mais sério, o fazendo a
priori a despeito da natureza situada das praticas de letramento
(HAMILTON, 2000)? Em outras palavras: Nao estarfamos
“empacotando a vida da linguagem” e lhe conferindo contornos de
previsibilidade cuja precisdo é questiondvel? Nesses casos, ndo
estarfamos substituindo um tipo de estudo categorial — textos
organizados em tipologias e tomados como artefatos abstraidos dos
processos interacionais — por outro, que se proclama eminentemente
interacional? Para Geraldi (2010a), trata-se de uma estratégia da escola
para lidar com as instabilidades do texto, tornando, assim, uma
“mercadoria palativel ao sistema”; ou seja, a escola esquece a
“estabilidade relativa dos géneros” (BAKHTIN, 2003 [1953/54]). Um
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movimento de reducdo do conceito de género sem génese que, na
opinido do autor, ndo poderia ser menos bakhtiniano:

Os géneros passam a ser “entes” e ndo processos
disponiveis para a atividade discursiva que se
realiza no interior das esferas de atividades
humanas. Assim desbastado de toda sua
originalidade, o estudo bakhtiniano, mantida a
referéncia a linguistica da enunciagdo, se prestou a
um deslocamento no ensino que vai das tentativas
de centragdo na aprendizagem através das
praticas, para objetos definidos previamente,
seridveis, unificados e exigiveis em avaliacdes
nacionais. Agora se ensina um género no qual o
aluno pode se exercitar. O movimento vai do
ensino a organizacdo diddtica da aprendizagem.
Nao ¢ preciso partir do capital cultural: dispde-se
da seguranca do capital escolar. Voltamos a ter
uma mercadoria, um capital escolar venddvel e
consumivel. Retornamos ao passado sob o manto
do recente, do novo, do atual. (GERALDI, 2010a,
p. 79-80).

Se ndo nos equivocamos nesse desenho, isso parece ser
contraface do que Bakhtin (2004 [1929]; 2003 [1953/54]) e Vigotski
(2007 [1978]; 2001 [1934]) quiseram significar ao tratar de usos da
lingua a luz das filosofias da existéncia. Os homens usam a lingua assim
ou assado, diversamente, dialeticamente. Contra-argumentos podem
apontar espontaneismo e relativismo em nossa reflexdo, a que
antecipamos defesa, advogando em favor da compreensdo de que a
lingua viva, a lingua em uso, tem a variabilidade como propriedade —
vejamos a concep¢do de enunciados-tipo e enunciados-ocorréncia
(MAINGUENEAU, 2001b) — e os “tipos relativamente estdveis de
enunciados” (BAKHTIN, 2003 [1953/54]) por meio dos quais ganha
visibilidade, sao reais e humanos exatamente em raziao de serem
relativamente estdveis, 0 que, a nOSsO Ver, ndo autoriza empacotamentos
exaustivos e taxiondmicos acompanhados de propostas de
esquadrinhamento de um rol de itens previamente estabelecidos como
relevantes na abordagem em turmas de alunos social e historicamente
situadas.

Entdo, como trabalhar os géneros do discurso na escola? Eis a
questdo que se nos afigura relevante e que nos perguntamos no decorrer
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de todo o processo de pesquisa: o foco ndo nos parece ser trabalhar os
géneros, mas trabalhar a lingua em uso, tendo os géneros como
(mega)instrumentos, tal qual propdem Schneuwly e Dolz (2004), apesar
de serem esses autores bases tedricas em que se ancoram muitos dos
empacotamentos a que temos assistido. Se o0s géneros sdo
(mega)instrumentos ou se sdo dispositivos de comunicacdo sdcio-
historicamente situados, tal qual propde Maingueneau (2008), ndo
podem ser o foco do processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna, mas meio para que ela se dé. Como propde Geraldi (2010a),
ndo ha que se tracar contetdos objetificados a priori, o foco € o ato de
aprender € o processo se d4 por meio de fextos, com todas as suas
instabilidades. Considerando, pois, que, tal qual adverte Faraco (2007),
nio encontramos em Bakhtin um modelo analitico — e, pelas mesmas
razdes, ndo encontramos também um modelo diddtico —, tanto quanto
considerando que, tal qual adverte Geraldi (2010a), propostas
didatizantes a partir de Bakhtin tendem a objetificar os géneros,
entendemos, tal qual propde Caetano Rodrigues (2009), que o caminho
seja a ancoragem no pensamento bakhtiniano, a partir de um processo de
elaboragdo diddtica (HALTE, 2008 [1998]), o que discutiremos na
préxima secdo.

3.24 O conceito de Elaboragdo Diddtica como proposta para
empreender a acio pedagdgica a partir do pensamento
filosofico bakhtiniano

Compartilhamos com Faraco (2007), tal qual registramos na
secdo anterior, a compreensdo de que ndo podemos tomar o pensamento
bakhtiniano com aporte direto para a acdo pedagégica. E preciso incidir
sobre ele, e — se ndo comungamos com as proposicdes genebrinas de
que nos ocupamos na se¢do anterior — a forma por meio da qual
entendemos possivel fazer isso suscita uma discussdo sobre o que seja
elaboragdo diddtica (HALTE, 2008 [1998]) e de que modo esse
conceito nos facultaria prescindir de construtos que, tal qual menciona
Geraldi (2010a), terminam por objetificar os géneros do discurso,
conspurcando, sob varios aspectos, teorizacdes seminais bakhtinianas.
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O termo fransposi¢do diddtica®™, originario da Franca, define a
acdo de transpor um conceito cientifico, estudado na universidade.
Petit-Jean (2008 [1998]) aponta que o processo envolve agentes
externos (como redatores de programa, autores de artigos em revistas
didaticas e pedagdgicas e elaboradores de manuais) e internos (0s
professores), que se situam na chamada noosfera, uma interagdo entre
sistema diddtico, sistema de ensino e ambiente social da escola. Dentre
os discursos que instituem a disciplina, o autor destaca fextos oficiais
(PCNs e diretrizes), manuais escolares, professor e o proprio aluno.

Esse procedimento ndo € tdo simples quanto parece, pois implica
as seguintes operagdes, segundo a teoria de Chevallard (apud PETIT-
JEAN, 2008 [1998]): descontextualizacdo / recontextualizacdo
(extragdo de um conceito de sua logica cientifica original e posterior
transformacdo em nocdes suscetiveis de uma aprendizagem
especializada); despersonalizagcdo (ndo se associa mais o conceito ao
seu fundador); programabilidade (o conceito é decomposto e colocado
em articulacdo com outros conceitos); publicidade (¢ denominado e
definido em um texto oficial); e controle (operagdes que permitem a
comprovacdo da aquisicio). E por essa complexidade que o processo é
bastante polémico e alvo de criticas e discussoes.

Comecemos pelo fato de que um conteiido de ensino é diferente
de um produto da pesquisa cientifica. Segundo Geraldi (1997 [1991], p.
74, grifo do autor), “[...] o trabalho de ensino fetichiza o produto do
trabalho cientifico”, pois automatiza as descricdes e explicacdes
linguisticas, desconsiderando o processo de produg¢do do trabalho
cientifico. Surge aqui a critica feita a transposicdo diddtica, pela questdo
da artificialidade constitutiva das préticas escolares

Se a expressao traduz a ideia de que, de qualquer
maneira, a escola introduz no seu interior
elementos de saberes exteriores, de qualquer tipo
que seja, e se, além disso, € essa a sua missdo,
entdo, efetivamente, existe uma alteridade do
escolar, e ela é constitutiva. [...] Nesse sentido, os
atos diddticos sao artificiais por construgdo,
porque ali ndo se aprende naturalmente, “como na

vida”, [...] mas por um ensino intencional [...]. E

* Na verdade o termo nasceu na matematica moderna, na década de 1980, proposto por Y.
Chevallard, e posteriormente estendeu-se a outras disciplinas.

* Podemos questionar essa artificialidade, alegando que, por se tratar de outra esfera (a esfera
escolar), deixariam, ali, tais praticas de ser artificiais. Essa € uma questdo, a nosso ver, que
demanda reflexdes mais cuidadas.
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essa a especificidade radical da escola ou, se
quisermps, sua “artificialidade constitutiva”.
(HALTE, 2008 [1998], p. 132, grifos do autor).

Se ndo ha como fugir dessa artificialidade constitutiva, ela pode
passar a ser aceita e deixar de ser alvo de criticas (afinal, ela também
estd presente em outras instituicdes, ndo apenas na escola). Entendemos
que a critica feita por Halté (2008 [1998]) a transposi¢do didética pode
ser extensiva a situacdes em que o professor segue um “modelo” pronto,
acabado, sem questionar ou refletir, ou seja, transpée, por exemplo, o
contetido do manual [uniformizante] para a aula [situada]. A turma, o
aluno, a situagfo e as especificidades da interacdo sdo desconsiderados
em nome da pratica uniformizante que estd sendo proposta no manual. E
preciso, em nosso entendimento, ressignificar a ideia de transposicdo
diddtica pela proposta de elaboracdo diddtica, sugerida por Halté:

Tributdria do ponto de vista que a funda, a saber, a
participagdo do professor e do aluno no processo
didatico, a elaboracdo didatica ndo &,
propriamente, uma teoria alternativa para a
transposicdo (que, alids, estd nela implicada).
Simplesmente, precisamente, porque ela a situa
num projeto diddtico, seu espago privilegiado é o
do sistema diddtico inteiro. Além disso, para a
pergunta que a teoria geral da transposi¢do
expandida ndo faz (mas deveria fazé-la): “a
transposi¢do, para fazer o qué?”, a nocdo de
elaboracdo diddtica propde uma resposta: para
servir a pritica de ensino. O professor (e o aluno),
negligenciados na TD, até mesmo relegados ao
nivel de atores subsididrios, sdo protagonistas
essenciais e seu papel na transposicdo € decisivo.
(HALTE, 2008 [1998], p.138, grifos do autor).

Nesse conceito de elaboracdo diddtica, portanto, o professor e o
aluno assumem papel ativo no processo de aprendizagem. Se o professor
recebe instrucdes e sugestdes na transposicdo diddtica, deve tomd-las
apenas como norteadoras e se voltar para a realidade da escola na qual
trabalha, atendendo as necessidades dos alunos. O conteido tedrico que
passa a ser de dominio, assim, deve ser ancoragem para o planejamento
da acfo didatico-pedagégica, a cada nova situacdo de interagdo, que vai
sendo enriquecida na constru¢do do conhecimento: “[...] a sala de aula é
um ‘happening’, um acontecimento, Unico e ndo reproduzivel”
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(HALTE, 2008 [1998], p. 134). E essa construcdo deve ser conjunta,
refletida e negociada, pois também envolve o aluno; ou seja, € preciso,
tal qual propde Geraldi (1997 [1991]), p. 160, grifo do autor), “[...]
relativizar as posicdes que tém sido aprofundadas pela escola,
recuperando a ambos (professor e alunos) como sujeitos que se
debrucam sobre um objeto a conhecer e que compartilham, no discurso
de sala de aula, contribuicdes exploratérias na constru¢do do
conhecimento.”. Terfamos, assim, uma coconstrugdo do saber, ao invés
da ideia de transmissd@o a partir da aplicacdo de construtos previamente
concebidos por outras instincias. E para haver essa participacdo ativa do
aluno, voltamos a necessidade de a aprendizagem ter um sentido, o que
demanda uma pedagogia culturalmente sensivel (ERICKSON, 1989).

E por tudo isso que a transposi¢do diddtica geralmente “falha” na
priatica de sala de aula, quando o professor se assume como o0
“responsdvel por transmitir” o contetido cientifico aos alunos. E muitas
vezes, como aponta Petit-Jean (2008 [1998]), ele ndo tem conhecimento
sobre o assunto de referéncia e apenas o conhece de “segunda mdo”, tal
qual, em nossa compreensdo, transposto por PCNs, manuais e revistas
pedagdgicas. Em nosso entendimento, assim, tal qual aponta Caetano
Rodrigues (2009), o conceito de elaboracdo diddtica pode se constituir
interessante aporte tedrico para a realizagdo de um trabalho com a
linguagem a luz do pensamento bakhtiniano.

3.3 SEGUINDO PARA NOVOS RUMOS...

Este capitulo teve como objetivo discutir e apontar os principais
conceitos no plano de dois eixos tedricos que, conforme mencionado na
introdugdo desta dissertacdo, compartilham filosofias da existéncia, uma
visdo de homem material e historicamente situado e uma concepg¢do de
lingua(gem) como instrumento instituidor de relacdes sociais. A
pertinéncia desses idedrios para o ensino e a aprendizagem de lingua
materna permeou, a nosso ver, o capitulo e se justifica porque tais
construtos tedricos sustentaram nossa proposta metodoldgica da
intervencdo que serd descrita no préximo capitulo. Também acreditamos
ter apresentado nossas posicdes referentes as tend€ncias atuais no
trabalho de didatizagc@o de tais teorizagdes, conforme descrevemos nas
dltimas sec¢des. O aporte tedrico trazido aqui servird para iluminar a
andlise que serd empreendida no proximo capitulo, sobre as atividades
de leitura e escrita nas aulas que constituiram a pesquisa.
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Eis, enfim, em nossa compreensdo, um desafio substantivo na
ressignificacdo dos fazeres pedagdgicos em lingua materna. Dispomos
de um idedrio tedrico vastamente divulgado, ainda que, em boa medida,
por meio dos riscos da vulgarizacio cientifica, tal qual adverte Kleiman
(2006), mas a forma com que, nos diferentes espacos académicos e
escolares, temos lidado com esse idedrio parece ndo estar dando conta
de aulas que ndo acontecem.
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4 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA
PRODUCAO TEXTUAL ESCRITA: EIXOS DE AULAS QUE
NAO ACONTECEM

Pra mim o motivo € que eles [os alunos] ndo vao
usar isso, eles acham que ndo vdo usar isso em
lugar nenhum. Eles ndo tém perspectiva de vida,
por isso nao tem sentido aprender o que aprendem
na escola. Por exemplo: eu ndo vou ser médico,
ndo vou ser dentista... Eles ndo almejam nada na
vida. Eles vdo vivendo um dia depois do outro,
ndo pensam no futuro. Entdo, pra eles, se eles
souberem escrever ou ndo, ndo faz diferenga. E
eles vivem no mundinho deles. Pensam que eles
vao dar opinidio sobre alguma coisa? Talvez eles
pensem que a opinido deles ndo valha muito. Ah,
quando é que eu vou me posicionar? Quando é
que eu vou falar de alguém? Eu acho que é por
isso. Eles ndo veem utiliza¢do nisso. (Entrevista
com a professora de Portugués, ao ser questionada
sobre por que as aulas ndo aconteciam; julho de
2010).

No capitulo anterior, tematizamos os dois eixos tedricos que,
conforme apontamos, embasaram o planejamento do periodo de
intervencdo: teoriza¢des vigotskianas sobre linguagem e aprendizagem e
o conceito de géneros discursivos de Bakhtin. Com base nesse idedrio
tedrico, lancamo-nos em um fazer didatico-pedagdgico cujo desafio
residiu inicialmente em descobrir formas de lidar com uma demanda de
orientacdo global — Olimpiadas de Lingua Portuguesa — que requeria de
nos o trabalho com o género cronica na turma de primeiro ano do ensino
médio a partir de uma orientacdo universalizante e aprioristica. Tal
desafio implicou o exercicio de um movimento dialético sensivel aos
saberes locais, tal qual propde Street (2003), discussdo de que nos
ocuparemos no préximo capitulo.

Premidos pela escolha universalizante da cronica, assim,
iniciamos este quarto capitulo com discussdes acerca de caracteristicas
das dimensdes social e verbal desse gé€nero, as quais tentamos tematizar
no trabalho empreendido na turma do primeiro ano do ensino médio. Na
sequéncia, analisaremos, a luz das teorizag¢Ges apresentadas no capitulo
anterior, os fazeres que se instituiram no periodo da pesquisa, narrados
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em vinhetas atinentes a atividades de leitura e producdo textual do
género cronica, respectivas tanto a aulas ministradas pela professora
participante da pesquisa, tanto quanto por nds, no periodo de
intervencdo. Empreendemos esse percurso para chegarmos a primeira
inteligibilidade criada acerca da realidade vivenciada: as aulas de
Portugués ndo acontecem como género discursivo (MATENCIO, 2001)
naquele espaco em que estivemos. Esse entendimento implica que a
escola em questdo, a0 menos no que se refere as aulas observadas e
ministradas ao longo deste estudo, parece ndo estar formando alunos
leitores e produtores de textos-enunciado em gé€neros discursivos
secunddrios, a exemplo da crénica. Eis a tonica deste capitulo.

4.1 DISCUSSOES ACERCA DAS DIMENSOES SOCIAL E VERBAL
DO GENERO CRONICA

Segundo Branddo e Martins (2003), a crénica é um exemplo de
género discursivo recorrente nas escolas, principalmente nos livros
didaticos, atentos as orientagdes dos PCNs, aos pressupostos que
norteiam as acdes do Ministério da Educacdo e dos avaliadores dessas
obras em nivel nacional. Trata-se de um género cujo texto-enunciado
tende a ser breve e despretensioso, instituindo rela¢des interpessoais nas
esferas do jornalismo e da literatura. Cabia-nos — por contingéncia de
escolhas levadas a termo institucionalmente pela escola — empreender
uma acdo diddtico-pedagdgica cujo objetivo era implementar as praticas
de uso da lingua dos alunos, tendo o gé€nero crénica como
megainstrumento  (SCHNEUWLY, 2004) para tal. Com base em
teorizagdes de Vigotski (2007 [1978]) acerca do papel da linguagem na
mediagdo semidtica e, por implicacdo, a apropriacdo intrassubjetiva de
contetidos culturais por meio das relagdes intersubjetivas, tentamos
desenvolver um trabalho diddtico na qual assumissemos o papel de
interlocutores mais experientes no processo de apropriagdo, por parte
dos alunos, do género crénica, em uma abordagem que contemplasse a
formacdo do aluno leitor e produtor de textos-enunciado nesse género.
Para tanto, ainda na perspectiva vigotskiana segundo a qual incidir sobre
o desenvolvimento de habilidades em outrem implica ter desenvolvido
preliminarmente essas habilidades em si mesmo — a experiéncia que nos
qualifica como interlocutores no processo de ensino e de aprendizagem
—, foi preciso adquirir um conhecimento de referéncia sobre o género a
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ser trabalhado, por isso “estudamos” a crdnica antes de trabalha-la com
os alunos — as caracteristicas levantadas serdo descritas a frente.

Amparados também em teorizagdes bakhtinianas (2004 [1929]),
abordamos as duas dimensdes inextricaveis do género — a dimensio
social e a dimensio verbal —, com as quais tentamos trabalhar com os
alunos em todas as atividades diddticas propostas no periodo de
intervencdo. Comprometidos com uma agdo teoricamente ancorada,
relutamos contra a proposta didatizante objetificadora que, a nosso ver,
sustentou as Olimpiadas de Lingua Portuguesa no ano em se deu o
estudo. Em nome dessa relutincia, buscamos empreender um processo
de elaboragdo diddtica (HALTE, 2008 [1998]) a partir do manual
proposto pelas Olimpiadas de Portugués, que se apresentava diante de
nés como a proposta de implicagdes institucionais a ser aplicada.

De todo modo, ndo estavamos isentos de conhecer a créonica no
que respeita aos saberes de referéncia. Considerada por muitos tedricos™
como um género hibrido que “mistura” linguagem jornalistica com
linguagem literaria, na polémica em defini-la ora como género
Jornalistico ora como género literdrio, entendemos possivel conceber
que a cronica tende a nascer na esfera jornalistica — por isso achamos
essencial conhecer essa esfera ao tratarmos da dimensdo social da
créonica. E comum, no entanto, que, tendo instituido relacdes
interpessoais nesse esfera, muitas dessas crdnicas também o facam,
observado o processo de reenunciagcdo, na esfera literaria. Se, como
aponta Rodrigues (2005), os géneros para Bakhtin correspondem a
situagdes de interacdo verbal, com finalidade discursiva e concepc¢do de
autor/destinatario, que sé fazem sentido dentro da esfera social, entdo é
fundamental levantar algumas defini¢des e caracteristicas bdsicas da
esfera na qual nasce a crénica.

Mesmo defendendo a importincia de se conhecer a esfera
jornalistica, temos consciéncia de que a esfera real de producdo dos
textos desses alunos participantes da pesquisa € a escolar. Se, como
vimos no capitulo anterior, o que define os géneros discursivos sdo as
funcdes discursivo-ideoldgicas e a esfera social (RODRIGUES, 2005), a
cronica escolar define-se distintamente da cronica que circula na esfera
jornalistica ou na esfera literdria — ou seja, o cronotopos, a situagio
social sdo outros. E os sentidos também mudam, uma vez que 0s
géneros correspondem a situagdes de interacdo verbal que s6 fazem
sentido dentro da esfera da atividade humana em que instituem relagdes

% Lopez (1992), Flora (1992) e S4 (1987) sdo alguns exemplos de teéricos que apontam o
cardter hibrido da cronica.
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interpessoais. Logo, € preciso tratar a cronica de outro modo. Essa
questdo nos remete a adverténcia de Rojo (2008) ao afirmar que o
processo de didatizacdo dos géneros discursivos, tal qual propde os
PCNs de 1998, implica tanto a desarticulagdo/rearticulagdo do proprio
conceito quanto um novo uso do conceito. Apesar dessa artificializagdo
constitutiva (HALTE, 2008 [1998]) do trabalho com o género em sala
de aula, reiteramos a importancia de conhecer a esfera na qual foram
selecionadas as cronicas trabalhadas no decorrer da pesquisa: a esfera
Jjornalistica.

Rodrigues (2001), que analisa o género artigo, aponta para a
importancia de estudar as especificidades da esfera, focalizando a
constituicio e o funcionamento dos géneros do discurso: “[...] as
condi¢gbes socio-histéricas da sua origem e do seu desenvolvimento, a
sua fun¢do sdcio-discursiva no conjunto da vida social, entre outros
aspectos.” (RODRIGUES, 2001, p. 74). A autora, porém, também
afirma que essa andlise, seguindo a teoria bakhtiniana, deve considerar a
relacdo dindmica do jornalismo consigo mesmo e com as outras esferas;
ou seja, a perspectiva de consolidacdo sempre “em construcdo”. Uma
evidéncia desse cardter dindmico de funcionamento € a dificuldade de
conceituacdo e a diversidade terminoldgica, conforme aponta Melo
(1994). Segundo Rodrigues (2001), por exemplo, o termo jornalismo,
além de referir-se a esfera em questdo, ainda faz alusdo a um suporte
particular, o jornal, o que seria um equivoco. A autora alerta que ha
diferencas entre os dois termos e ainda traz uma definicdo de
jornalismo:

Jornalismo: Atividade profissional que tem por
objetivo a apuracdo, O processamento e a
transmissdo  periédica de informagdes da
atualidade, para o grande puiblico ou para
determinados segmentos desse publico, através de
veiculos de difusdo coletiva (jornal, revista, radio,
televisdo, cinema, etc.). Imprensa periddica. A
informagdo jornalistica difere da informacdo
publicitaria e de relacdes publicas, por seu
contetddo, pela finalidade de sua transmissdo e
pela exigéncia de periodicidade. Conforme o
veiculo utilizado na difusdo de noticias, o
jornalismo manifesta-se de diferentes formas. Mas
todas essas formas (jornalismo impresso,
telejornalismo, radiojornalismo, cinejornalismo)
possuem caracteristicas semelhantes de tratamento
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da informagdo. (RABACA apud RODRIGUES,
2001, p. 76, grifos da autora).

Se, na perspectiva bakhtiniana, a constitui¢do e o funcionamento
de uma dada esfera estdo ligados as condigdes histéricas e
socioecondmicas, € preciso apresentar um breve panorama histdrico da
constituicdo da esfera jornalistica e do vinculo entre jornalismo e
imprensa. Esses dois termos marcam “[...] a relagdo histérica estreita
dessa esfera com as suas condi¢des sociais, econdmicas e tecnoldgicas
de producdo”. (RODRIGUES, 2001, p. 77). Além das motivacdes
tecnolégicas, Rodrigues (2001) também ressalta as condicdes
socioideoldgicas que marcaram a consolida¢do do jornalismo, como a
revolucdo burguesa, a queda da censura prévia e o processo de
alfabetizacdo em larga escala, que viabilizou a leitura dos jornais. Nesse
contexto social, como conta a autora, a informagdo tornou-se uma
necessidade social, um “indicador econOmico e financeiro” e um
“instrumento politico”; ou seja, sua circulagdo adquiriu valor social
(entrou no horizonte social da época). E nessas condi¢des que se
configura e se consolida uma nova forma de interagdo social, a esfera
Jjornalistica, que teria como caracteristicas constitutivas as apontadas
por Groth (apud RODRIGUES, 2001, p. 81): periodicidade (capacidade
de a institui¢do captar e fazer circular a informacgao), universalidade
(expectativas e reacdes da coletividade), atualidade (necessidade social
de conhecimento dos acontecimentos) e difusdo (meios tecnolégicos de
transmissdo das informagdes). Ramonet (apud RODRIGUES, 2001, p.
81) segue a mesma linha de Groth e apresenta quatro conceitos basicos
de jornalismo impresso (didrio): a informagdo, a atualidade, o tempo da
informacdo e a veracidade da informagao.

Essas caracteristicas levantadas acerca da esfera jornalistica,
incluindo seu nascimento e sua consolidag¢do, vdo ao encontro da teoria
bakhtiniana, pois mostram que condigdes socioecondmicas
determinadas criaram as condi¢des e a necessidade de uma nova forma
de comunicagdo socioideoldgica e a constituicio de uma nova esfera,
com fungdes e objetos proprios na vida social. Rodrigues (2001, p. 81)
apresenta uma sintese dessa esfera:

[...] o objeto da esfera jornalistica se constitui no
horizonte de acontecimentos, fatos,
conhecimentos e opinides da atualidade, de
interesse publico. Nesse contexto, sua fungdo
socio-ideoldgica se caracteriza por fazer circular
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(interpretar, “traduzir”) periddica e amplamente as
informagdes, conhecimentos e pontos de vista da
atualidade e de interesse publico, “atualizando” o
nivel da informagdo da sociedade (ou de grupos
sociais particulares).

Tendo ressaltado algumas caracteristicas da esfera jornalistica,
iremos agora destacar o gé€nero que serviu de foco para o
desenvolvimento da proposta didatico-metodolégica desta pesquisa, a
cronica. Vale apontar primeiramente a escassez de material tedrico
existente sobre esse género. Dentre as obras com as quais tivemos
contato (CANDIDO, 1992; SA, 1987), os autores parecem chegar a
conclusdes bastante convergentes: a crdonica é um género hibrido,
efémero, despretensioso, que utiliza normalmente a ironia e o humor,
com linguagem simplificada para registrar acontecimentos do cotidiano
etc. Como mencionado, a cronica € considerada como género hibrido,
com um discurso que mescla a objetividade do jornalismo e a
subjetividade da criacdo literaria, ou, como aponta Neves (1992),
estabelece uma relagdo entre fic¢do e Histéria. Apesar da confluéncia de
esferas, a cronica parece ter nascido no jornalismo, no espaco
denominado folhetim (SA, 1987).

Sa (1987) aponta que o folhetim era apenas uma se¢do quase que
informativa, uma espécie de rodapé onde eram publicados pequenos
contos, artigos, ensaios, poemas em prosa, enfim, tudo que informasse o
leitor sobre os acontecimentos do dia ou da semana, sem muita
pretensdo jornalistica. Percebe-se, assim, o cardter hibrido da crénica
desde sua fase embriondria, quando ainda nfo tinha nome préprio e
pertencia a essa se¢do do jornal: o folhetim pertencia ao jornalismo por
ser informativo e muitas vezes critico, mas também utilizava
frequentemente recursos literdrios. A linguagem literdria insinuava-se na
informac@o, convivendo com ela em perfeita harmonia, conforme afirma
Faria (1992): uma variedade imensa de contetido, com estilo leve que
resvalava por vezes para a literatura. Uma vez que os géneros
discursivos crescem e se diferenciam a medida que se desenvolve e se
complexifica um determinado campo — conforme mencionado no
capitulo anterior — o folhetim foi se transformando gradativamente em
cronica, na medida em que foi se “[...] alargando cada vez mais a
intencdo de informar e comentar [...], para ficar sobretudo com a de
divertir. A linguagem se tornou mais leve, mais descompromissada e
(fato decisivo) se afastou da 16gica argumentativa ou da critica politica,
para penetrar poesia adentro.” (CANDIDO, 1992, p. 15).
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A cronica, assim, nasceu no jornal e cresceu nele. Muitas
caracteristicas adquiridas na formacdo do género sdo decorrentes,
portanto, da esfera jornalistica, como, por exemplo, o cariter efémero.
Uma vez que o jornal possui essa caracteristica, ou seja, € feito para as
pessoas lerem e dele se esquecerem, a responsabilidade do cronista é
conquistar a permanéncia de seu nome como escritor, mais do que do
texto (LOPEZ, 1992). E na efemeridade do jornal que a crénica também
adquire a aparéncia de simplicidade, conforme aponta S4 (1987).
Segundo o autor, se o jornal nasce, envelhece e morre a cada 24 horas, a
cronica também assume essa transitoriedade, dirigindo-se a leitores
apressados. A prépria elaboracdo do texto também & urgente, pois o
cronista dispde de pouco tempo para escrever seu texto.

Além da pressa de escrever, hd a pressa de viver. S (1987)
afirma que os acontecimentos registrados sao extremamente rdpidos, por
iss0 0 cronista os relata com um ritmo 4gil, com sintaxe solta que lembra
a conversa entre dois amigos. Lopez (1992), inclusive, aponta como
possivel causa do sucesso atual do género crénica, o fato de o leitor
gostar e até precisar de quem converse com ele, registrando os
sentimentos experimentados no dia a dia, frente aos fatos que todos
conhecem de algum modo ou da vida pessoal do préprio cronista. Essa
seria a fun¢do do cronista, segundo o autor: escorar-se na verdade para
escrever “coisas leves”, conversar com o leitor sobre algo que aconteceu
e de que todos ja tomaram conhecimento. A interac¢do entre autor e leitor
fica, assim, evidente e equilibra o estilo coloquial e o literdrio, por exigir
uma linguagem “simples”: segundo S4 (1987), hd uma proximidade
entre as normas da escrita e da oralidade para recriar o real e elaborar
um didlogo entre o cronista e o leitor. Candido (1992) também aponta
para essa busca da crénica pela oralidade da escrita, em um processo de
“humanizagdo”. O cronista capta, assim, um “pequeno acontecimento do
dia a dia”, que poderia ser considerado insignificante, ndo digno de se
tornar uma “noticia”, e lhe confere um toque de lirismo reflexivo,
transformando uma simples situagdo em uma reflexdo sobre a condi¢io
humana. Sa (1987) aponta como principio bésico da crénica “registrar o
circunstancial da vida”, mas em um sentido critico.

Por tratar de temas que ndo sdo noticias, a cronica tem seu espaco
reduzido no jornal, por isso também a caracteristica da brevidade: “A
cronica é, pois, uma narrativa curta por exceléncia, uma ‘conversa
fiada’, como dizia Vinicius de Moraes, mas que recebe um tratamento
literdrio, mesmo que nao seja considerado ficcional.” (SA, 1987, p. 28).
Essa impressdo de “conversa fiada”, com ar despreocupado, marca outra
caracteristica significante da crénica: o cardter de despretensiosa.
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Segundo S4 (1987), existe uma liberdade do cronista — heranca do
folhetim como espago “vale-tudo” —, que pode transmitir a aparéncia de
“superficialidade” para desenvolver o tema, como se acontecesse “por
acaso”. Mas esse “acaso”, ressalta o autor, é proposital e exige do
escritor explorar as potencialidades da lingua. Segundo Bussarello
(2004), a suposta despretensdo faz parte do estilo do género, tendo como
objetivo, muitas vezes, estabelecer uma critica ferrenha em tom de
ironia que, por ser voltada a uma cultura escolarizada, pode tomar uma
dimensdo muito mais sarcdstica e mordaz se fosse dita “com todas as
palavras”. Segundo Sa (1987), a atmosfera politica reafirma o valor
sociolégico da crénica na constru¢do do painel de uma época. A
cronica, assim, trabalha essencialmente com a contrapalavra do
interlocutor, um comportamento que faz parte, além do estilo, do jogo
politico-ideoldgico do cronista.

E nessa atmosfera politico-ideolégica que Bussarello (2004)
aponta também para o tom irdnico e/ou humoristico, frequentemente
presente na cronica. Segundo o autor, o riso sutil e escrachado é pano de
fundo desse género, dd-lhe um ar de leveza e o cardter de despretensdo.
E pelo riso, causado pela ironia e pelo humor, que o cronista consegue
dizer verdades sem que haja uma tensdo entre os interlocutores: “A
busca do pitoresco permite ao cronista captar o lado engracado das
coisas, fazendo do riso um jeito ameno de examinar determinadas
contradicdes da sociedade.” (SA, 1987, p. 23). E a assinatura do
cronista, segundo Bussarello (2004), é de extrema importancia, pois ele
assume a responsabilidade total das palavras publicadas — apesar de,
considerando teorizagdes bakhtinianas sobre autoria, o jornal, nesse
caso, tornar-se corresponsavel por autorizar a publicacio.

Essas caracteristicas apontadas até aqui parecem, segundo 0s
estudiosos do género, acompanhar a crdnica desde sua origem. Segundo
Bussarello (2004), o motivo € que as condi¢des de producio da crénica
nao mudaram muito do passado para hoje, apesar de todas as revolugdes
tecnoldgicas. As condi¢bes sociais, obviamente, sdo outras, mas a
tecnologia, segundo o autor, apesar de trazer avango e rapidez para o
homem moderno, ndo conseguiu diminuir o ritmo acelerado da vida
didria; arriscamos pensar que, ao contrdrio, contribuiu para recrudescé-
lo.

Objetivamos, aqui, apontar algumas caracteristicas das duas
dimensdes inextricdveis do género cronica — a social e a verbal. Por
serem processos ou instincias interligados pelo proprio funcionamento
do género nas intera¢des verbais, ndo os separamos em subtitulos,
optamos por interpenetrd-los: definicdes sobre o género, histérico da
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cronica no Brasil e caracteristicas da esfera jornalistica. Os titulos e as
regularidades  enunciativas/discursivas encontradas nas crénicas
trabalhadas — que tipificam a interacdo mediada por esse género na
midia — serdo apontados na proxima se¢do, que descreverd o trabalho
feito em sala de aula com o género no que se refere a atividades de
leitura e producio textual.

42 A (NAO) FORMA(;AAO DE LEITORES DE CRONICAS NA
AULA DE PORTUGUES

Os dados gerados no percurso da pesquisa-agdo, descritos no
segundo capitulo desta dissertacdo, sinalizaram para substantivos
desafios no trabalho com a leitura e a escrita de textos-enunciado em
géneros discursivos na esfera escolar. Nesta secdo, refletimos sobre a
formagdo ou nio do aluno como leitor de crdnicas, tanto no periodo de
aulas de Portugués ministradas pela professora participante da pesquisa,
quanto no periodo de nossa intervengdo, assumindo a docéncia.

4.2.1 O leitor de textos-enunciado em nossas vivéncias iniciais:
uma acio nomeada como género, mas asséptica sob o
ponto de vista da intersubjetividade

As observacdes das aulas auxiliaram significativamente nossa
tentativa de delinearmos como os gé€neros discursivos parecem estar
sendo trabalhados em sala de aula. Desde o inicio da década de 1990,
estudiosos da educagdo vém apontando para a tendéncia de se trabalhar
com géneros discursivos diversos nas aulas de Lingua Portuguesa.
Cattani e Aguiar (1993), por exemplo, fizeram uma andlise do material
de leitura indicado pelas propostas curriculares para o 1° grau e
levantaram as seguintes constatacdes, que parecem estar presentes até
hoje: trabalho com géneros discursivos diversos de diferentes esferas da
atividade humana e materializados em diferentes suportes (jornais,
revistas, cartazes, textos mimeografados, livros, sdo exemplos de
materiais citados no estudo); valorizagdo do livro diddtico em
detrimento do livro literdrio; presenga da figura do “adulto” nos textos;
artificialismo de contetdo; presenca de textos adaptados, sem referéncia
a autor; predominancia dos textos informativos, narrativos e poéticos.
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Com tantos géneros discursivos presentes na sala de aula, surge a
seguinte questdo: Serd que professores de escolas publicas, usudrios de
tais livros didaticos, detém conhecimento tedrico e se caracterizam por
apropriacdo significativa acerca do conceito de géneros de discurso e
das implicagdes pedagdgicas que vém se construindo nos dltimos anos
com base nesse conceito?

No tratamento dessa questdo, entendemos que o primeiro ponto a
ser discutido deva ser a prevaléncia da transposicdo diddtica (PETIT-
JEAN, 2008 [1998]), que contribui para o apagamento da acdo critica e
reflexiva do professor, em detrimento da elaboracdo diddtica (HALTE,
2008 [1998]), que constitui atividade complexa e que implica o
protagonismo docente no planejamento e no desenvolvimento da agdo
didatico-pedagégica. A vinheta narrativa que compde a nota de campo a
seguir parece ser substancialmente ilustrativa no que diz respeito a essa
questdo; o contetido da nota focaliza o inicio do trabalho com o género
cronica empreendido pela professora participante de pesquisa:

(3) A professora da primeira série do ensino médio precisa
trabalhar com crénicas porque a escola estd participando
das Olimpiadas de Lingua Portuguesa. Ela ndo domina o
género, ndo tem conhecimentos de referéncia sobre cronicas
e confessa ndo ter tempo para estudar e ler de modo a
apropriar-se dos saberes implicados hoje em sua agdo
diddtica. E nem “concorda muito” com a escolha das
Olimpiadas: admite em sala nunca ter trabalhado cronica
com uma turma de primeiro ano, so no terceiro. Entdo, 1é em
voz alta, no livro das Olimpiadas encaminhado pelo MEC, o
que é cronica, enquanto os alunos desatentos parecem ndo
ouwvir. O foco do material institucional sdo os autores de
cronicas e a natureza dos temas, a esfera de circulagdo, as
interagoes que o género medeia/institui e 0 modo como o0s
recursos linguisticos sdo mobilizados para que tais
interagoes acontecam parecem estar em flagrante segundo
plano no tratamento do material em questdo. (Nota n. 37,
didrio de campo, ALP1, 1° ano, 22/03/2010).

Primeiramente, ressaltamos que a forma como a professora lida
com o fato de ter de ensinar a cronica, em nosso entendimento, suscita
o que Geraldi (2010a) aponta como movimento de redugido do conceito
de género sem génese, mencionado no capitulo anterior. Trata-se, a
nosso ver, de um deslocamento do conceito no ambito do ensino,
processo do qual deriva um objeto definido previamente, seridvel,
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unificado e exigido em avaliacdo nacional — neste caso, o género
cronica encaminhado, a priori, para todas as turmas do primeiro ano do
ensino médio em nivel nacional. Na opinido do autor, esse movimento
nada tem de bakhtiniano, uma vez que concebe os géneros discursivos
como uma “mercadoria”, um “capital escolar venddvel e consumivel”.
Eis, em nossa avaliacdo, o olhar no género como artefato, que,
acreditamos, ndo implica necessariamente uma apropriacao significativa
do género. Uma sinalizagdo do resultado negativo desse processo é o
fato de que, dois meses apds esse periodo registrado na vinheta — em
aulas de cerca de vinte minutos, encurtadas em razido de mazelas
institucionais historicamente instauradas na escola e [em aulas]
flagrantemente prejudicadas por evidente descaso da turma — um dos
alunos, em entrevista diz: (4) “Ndo aprendi nada nas aulas de portugués
neste ano; ndo sei ainda o que é cronica”. (Entrevista com o aluno n.
21, 1° ano, que pouco participava das aulas; maio de 2010). Talvez seja
possivel entender, assim, a razdo por que, em se tratando de nossa
pesquisa-acdo, nenhuma aula dentre as observadas obteve um resultado
“satisfatorio”, esperado pela professora, mesmo advindo da transposi¢ao
de modelizacdes institucionalizadas em curso de formacdo oficial e,
portanto, em tese, bem construidas.

Em segundo lugar, vale levantarmos algumas ressalvas sobre o
manual em questdo, referente as Olimpiadas de Portugués. Trata-se, em
nosso entendimento, de um documento institucional que leva os
documentos oficiais — como os PCNs — e correntes tedricas — como o
Interacionismo sociodiscursivo de Genebra — para a escola; ou seja, 0s
construtos didatizadores das teorizagdes bakhtinianas. Em se tratando
especificamente desse manual, voltado ao professor do ensino bdsico,
tem-se como conteido sequéncias diddticas (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHEUWLY, 2004), tal qual apontamos no capitulo anterior.

O livro inicia com um texto do préprio Dolz, apresentando as
Olimpiadas, bem como reflexdes sobre ensino de leitura e escrita na
escola e a proposta de sequéncia diddtica com foco na produgio textual
do género escolhido para cada série — no caso da turma participante
desta pesquisa — primeiro ano do ensino médio —, o foco eram cronicas.
Apés apresentar alguns textos sobre o género cronica e sua histdria, o
manual propde onze oficinas, cada qual com até trés atividades
didaticas. A proposta pode ser resumida nas principais etapas: pesquisa
e leitura inicial de algumas cronicas, disponibilizadas em CD e
atividades de andlise de texto; primeira producéo textual; devolucdo dos
textos produzidos com “comentdrios” escritos pelo professor; leituras de
novas cronicas e discussdes sobre temas, estilos e autores; producdo da
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segunda cronica a partir de fotos tiradas pelos alunos; correcdo e
reescritura individual das crdnicas; escolha de um meio para divulgar os
textos produzidos.

Vale abrirmos um paréntese aqui sobre o fato de que a proposta
do manual € trabalhar com o género crénica centralizando em autores. A
nosso ver, o trabalho com géneros discursivos nao pode ter como foco
0s autores, mas sim as interacdes humanas por meio da escrita, as quais
demandam habilidades de leitura dos sujeitos e que precisam ser
desenvolvidas na escola. A cronica € uma dessas formas de interagdo.
Esse foi, portanto, nosso foco durante o periodo de intervengao.
Trabalhar com crénicas de Machado de Assis, por exemplo, sem focar
em Machado de Assis, mas na forma como as crénicas da época se
constituiam para atender as interagdes de entdo. Por que as crdnicas na
época eram mais descritivas e rebuscadas? As pessoas tinham mais
tempo para ler? Havia a concorréncia de informacio de hoje? Estamos
tratando, aqui, de estilo e de configuracdo composicional do género
discursivo, em convergéncia com a historicidade das interagdes, tal qual
preconizava Bakhtin (2003 [1953/54]).

Uma vez que a abordagem etnografica — pela qual nossa pesquisa
acabou enveredando — tem como fundamento a dialética das ac¢des, ndo
fomos para a escola em que se deu esta pesquisa para desenvolver o
conteddo do livro das Olimpifadas, mas nos defrontamos com a
necessidade da professora de o fazer. O manual em questdo &
uniformizante e atende a propdsitos oficiais de ensino; como lidar com
ele na realidade local, com a base tedrica em que fundamentamos nossa
acdo, foi o grande desafio que serd descrito no decorrer deste capitulo.
Nosso objetivo foi mediar o processo de desenvolvimento linguistico
dos alunos, e ndo lhes ensinar sobre o estilo deste ou daquele autor. Esse
desenvolvimento linguistico, a luz das teorizagdes bakhtinianas, tem de
considerar como a vida pulsa na forma como os sujeitos usam a lingua
para interagir, em tempos e espacos situados. Vale reiterarmos que
Bakhtin foi um filésofo da existéncia (FARACO, 2007): seres concretos
0 interessavam, e seres concretos vivem em tempos € espagos concretos.
Eis implica¢des do materialismo histérico de base marxista.

Outra caracteristica das Olimpfadas que merece nossa atengdo € a
estratégia de agrupar géneros em progressdo por seriagdes, tipica do
pensamento genebrino (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) sobre o qual nos
debrucamos no capitulo anterior desta dissertagdo. No caso, houve uma
programagdo externa ao contexto escolar para que houvesse o trabalho
com o género cronica nas turmas de primeiro ano do ensino médio —
programacdo da qual a propria professora discordou em razio da forma
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como previa o desenvolvimento do ano escolar. Essa tendéncia de
arrolar géneros discursivos determinados para seriacdes escolares
especificas, a guisa de orientar o professor em seu processo de ensino da
lingua materna por meio dos usos sociais da linguagem, parece estar
bastante presente em documentos oficiais, como referenciais
curriculares e as préprias Olimpiadas de Lingua Portuguesa, e em
producdes académicas de natureza diversa’. Temos aqui, em nossa
compreensdo, um processo categorial embriondrio que artificializa os
usos da lingua como se eles fossem passiveis de catalogacdo e
determinaciio a priori para seria¢des especificas, em uma acepgdo
universalizante, o que poderia ser considerado uma “guinada”, para ndo
dizer “corruptela”, dos idedrios bakhtinianos mencionados no capitulo
anterior. Se a lingua € usada por homens reais, em tempos histéricos e
sociais definidos, que sempre reacentuam/refratam os discursos dos
outros com os quais t€ém contato, de acordo com seus horizontes
axiologicos (BAKHTIN, 2004 [1929]), ndo hd, em nosso entendimento,
como haver tais abstracdes tedricas assépticas como as das Olimpiadas.

Além disso, ao aceitar essa sugestdo das Olimpiadas e seguir as
oficinas exaustivamente descritas no manual — o que ndo fez na turma
em questdo, mas nas outras turmas da escola —, a professora empreendeu
o processo de transposicdo diddtica (PETIT-JEAN, 2008 [1998]), ndo
do conhecimento tal qual produzido na universidade, mas desse mesmo
conhecimento recondicionado e veiculado em documentos oficiais: ou
seja, a professora ndo transpds da academia, mas de documentos
produzidos a partir dela [da academia]. Além da crénica, todos os
diversos gé€neros trabalhados pela professora nas aulas observadas (peca
de teatro, quadrinhos, romance) foram propostos pelo curso Gestar I1,
que apresentava modelos de aula a serem seguidos. Ao assumir esses
roteiros, a professora — em nossa compreensdo, mesmo que na
singularidade que esse ato representa — procedia a transposicdo didatica,
0 que pode ser vislumbrado na vinheta a seguir, que sintetiza grande
parte do material didatico utilizado nessas aulas observadas:

(5) O inicio da aula é tumultuado. A professora chega com
fotocopias do texto que serd trabalhado — um didlogo de
pega de teatro — e distribui uma cépia para cada dois alunos.
Muitos conversam alto, um escuta miisica com fone de
owvido, outro nem tira o material de dentro da mochila. E
nesse contexto que a professora tenta comegar a aula, que

! Entendemos eticamente imprépria a referenciacio desses exemplos, o que pode ser
facilmente verificado em pesquisas on-line bastante simplificadas.
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foi copiada tal qual estd na apostila de seu curso de
formagdo. A professora lé a introdugdo do texto, que explica
0 que é um roteiro de teatro, e pede voluntdrios para a
leitura em voz alta. Quatro alunos, que geralmente
participam da aula, prontamente se oferecem para ler.
Apesar dos risos e gozagcbes da turma, os quatro leem
imitando as vozes dos personagens da historia: um velho,
uma crianga e um casal de adultos. Como de costume, o que
foi lido é apenas um pequeno trecho da histéria, e os alunos
apresentam curiosidade sobre o que acontece em seguida,
perguntam se hd o livro na biblioteca. A professora ndo sabe
o resto da historia, pois também leu o mesmo trecho que
estava no livro do curso. Incomodada com o clima de
desatengdo e até um pouco desanimada, a professora lé as
perguntas que estdo no final do texto (sobre opinides e
experiéncias pessoais com o tema em questdo — animal de
estimagdo) e vai para o quadro escrever as questoes de
interpretacdo, que pedem recuperacdo de informagdo
explicita do texto e opinido pessoal. (Nota n. 1, didrio de
campo, ALP1 e 2, 7° série, 19/10/2009).

Esse trecho inicia a observacdo da primeira aula da 7° série
matutina selecionada, no inicio do processo, para pesquisa e serve como
exemplo tipico do material diddtico utilizado frequentemente nessa
turma, mencionado anteriormente: a professora trabalhou com géneros
em proposta tal qual consta no material do curso Gestar II,
procedimento adotado na maioria das aulas observadas. O material
utilizado representa novamente uma tentativa da professora em transpor
para a prética cotidiana atividades modelizadas pelos produtores dos
materiais tedrico-metodoldgicos usados no curso de formacgdo de que
participa. Trata-se, aqui, reiteramos, ndo da transposicdo da ciéncia para
a agdo diddtica, tal qual menciona Halté¢ (2008 [1998]); mas sim, a
nosso ver, de uma transposicao de outra natureza, mas com implicacdes
muito similares: transpdem-se aulas prontas, derivadas da acdo
académica, e com sentidos plenamente postos nessa esfera, a académica,
mas de dificil apropriacdo na esfera escolar.

Assim como os outros materiais utilizados nas aulas seguintes,
esse primeiro texto traz, respectivamente, breve definicdo do género
discursivo a ser trabalhado — peca de teatro —; trecho do texto — O
cavalinho azul —; descrigdo da autora do texto — Maria Clara Machado —;
questdes interpretativas para discussdo oral — sobre opinides e
experiéncias pessoais relacionados com o tema do texto —; questdes de
interpretacdo para serem respondidas por escrito — tais questdes ndo
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estavam na fotocOpia entregues aos alunos, apenas na apostila da
professora, por isso ela precisou copid-las no quadro. Outro material
utilizado, também transposto do curso Gestar Il para a aula, novamente
traz exercicios para os alunos, dessa vez com um texto composto apenas
de imagens. Sdo todos exemplos de “modelos de aulas” para os
professores seguirem, disponibilizados nos cursos de formacdo
continuada. Essa vivéncia na escola permitiu-nos provar a dimensio
negativa desse tipo de pratica se considerado o desconforto docente na
aplicacdo das propostas, desconforto derivado, em boa medida, das
dificuldades da professora para entender implicacdes tedricas
subjacentes aquelas aulas prontas. Essa discussdo sobre o fosso que
parece existir entre as teorias criadas nas universidades e a pratica
efetiva do professor de Lingua Portuguesa em sala de aula ja é antiga.
Batista (1997), por exemplo, tratando desse tema, menciona o trabalho
de uma educadora™ que tematiza a transferéncia das teorias da
universidade para a sala de aula, o que implica mimetizagdo na agfo
docente:

No6s temos que entender esse mistério: o professor
em sala de aula, que hoje, para mim, é como a
esfinge. Ou nds o deciframos ou ele nos devorard,
a noés, pessoas da Universidade, dos Semindrios,
das Secretarias, dos 6rgdos centrais. E ele nos tem
devorado com o artificio mais corriqueiro que
existe, que é o de mimetizar todas as inovacdes
que lhe mandamos, dentro da prética reiterativa
que ele j tinha. E como se o professor tivesse
uma prética rosa e nés mandamos o azul. Ele vai
mexendo, mexendo, e dentro de dois anos ja estd
rosa; a gente manda o amarelo, ele dd um jeito,
mistura, mistura, mistura e fica rosa. Quer dizer,
hd um processo de mimetizagdo do novo, em
relacdo aquilo que ele ja faz, que a gente nunca
consegue quebrar. Se ndés queremos quebrar [...],
nés temos que saber de que cor é essa prdtica.
(MELO apud BATISTA, 1997, p. 16-17).

Essa educadora mencionada pelo autor tematiza dificuldades para
a efetivacdo de propostas curriculares — em pauta no debate de onde foi
extraida essa fala — e a necessidade de se compreender essas propostas

52 Trata-se de um debate de 1987 que se seguiu a sessio de abertura do 6° Congresso de Leitura
do Brasil (COLE) e a professora em questdo € Guiomar Namo de Mello.
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de maneira reflexiva. Para isso, é necessario ouvir as criticas formuladas
por professores, tanto para promover mudancas nas propostas que lhe
sdo apresentadas como também para entender sob que perspectiva atua o
professor que estd em sala de aula. A passagem que trazemos na vinheta
nimero (4) é um exemplo de como certos construtos tedricos sdo
“impostos” ao professor a despeito de ndo fazerem sentido para ele. Em
nosso estudo, a professora participante da pesquisa afirmou ndo
concordar em trabalhar com o género cronica dadas as especificidades
da turma em que atuava.

A proposta das Olimpiadas segue uma tendéncia apontada por
alguns autores em valorizar a cronica como género para ser trabalhado
na escola. Um exemplo de estudo que comprova essa tendéncia é o de
Branddo e Martins (2003), ji4 mencionados anteriormente, que, ao
analisarem a utilizacdo da literatura nos livros didaticos da época para o
ensino de Lingua Portuguesa apds o estabelecimento dos PCNs,
apontam a crénica como o género discursivo mais recorrente. As
autoras tentam explicar o porqué dessa preferéncia:

[...] os cronistas oferecem uma proposta de texto
para ser lida originalmente em jornal, com uma
temdtica préxima da realidade da classe média
urbana, atendendo a um pubico-alvo constituido
de adultos profissionais liberais ou funciondrios
que precisam de informacgdo e que léem noticias
diariamente. E certo que é, através da familia, uma
realidade préxima também daquela do adolescente
estudante. (BRANDAO; MARTINS, 2003, p.
167).

Segundo Geraldi (2010a), essa diversificagdo dos géneros
discursivos resulta de uma tentativa de aproximar a sala de aula do
mundo do cotidiano, conforme ja mencionamos. O autor entende que a
énfase em textos ndo-literdrios — incluindo a crénica — acabou por
produzir um distanciamento entre literatura e escola, o que é lamentavel
uma vez que o texto literdrio exige maior autoria do leitor no processo
de producdo de sentidos. Zilberman (1993) também defende a
importancia da leitura de textos literdrios na escola, dando destaque as
obras de fic¢do, que, além de despertarem o interesse do aluno por meio
da leitura prazerosa, implicam um leitor mais “ativo” no processo de
compreensio do texto:
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[...] sendo [a obra de fic¢do] uma imagem
simbdlica do mundo que se deseja conhecer, ela
nunca se dd de maneira completa e fechada. Pelo
contrdrio, sua estrutura, marcada pelos vazios e
pelo inacabamento das situagdes e figuras
propostas, reclama a intervencdo de um leitor, o
qual preenche estas lacunas, dando vida ao mundo
formulado pelo escritor. Deste modo, a tarefa de
deciframento se implanta outra: a de
preenchimento, executada particularmente por
cada leitor, 1imiscuindo suas vivéncias e
imaginacdo. (ZILBERMAN, 1993, p. 19).

Para Kleiman (2001 [1989]), ler implica paixdo, prazer, desejo,
mas esse lado da leitura parece abandonado na escola que, com praticas
desmotivadoras, legitimadas pela sociedade, tende a ndo ver “utilidade”
nessa atividade. Branddo e Martins (2003) também denunciam a pouca
valorizagdo da literatura nas escolas atualmente, a qual parece estar
crescentemente sendo preterida como objeto de estudo. Segundo as
autoras, a literatura € tratada como “pretexto”, estratégia para estudo de
outros textos:

Desde sempre, a literatura protagoniza o ensino da
lingua materna como material didtico para o
aprendizado da escrita, da estrutura da lingua e de
uma leitura quase sempre reduzida a uma leitura
ndo literdria: uma leitura que ndo permite a
produ¢do de mais de um sentido. A literatura ndo
tem sido tratada literariamente na escola. Pelo
contrdrio, o que a utilizagdo diddtica da literatura
mais tem feito € destruir o seu efeito literdrio.
(BRANDAO; MARTINS, 2003, p. 259).

Trazer a literatura de volta para a sala de aula parece ser uma
preocupagdo constante da escola participante da pesquisa, que institui
uma aula por semana — aulas intercaladas em diversas disciplinas —
dedicada exclusivamente a leitura de livros literdrios por parte dos
alunos. Essas aulas de leitura extensiva foram observadas em ambas as
turmas escolhidas — sétima série e primeiro ano —, sempre utilizando a
colec@o de livros mencionada no segundo capitulo desta dissertagdo —
cldassicos da literatura nacional e internacional, resumidos e em
linguagem facilitada para os “jovens leitores”. Trabalhar com resumos
de obras cléssicas na escola parece ser uma pratica bastante comum, ja
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apontada por estudiosos. Britto (1997), por exemplo, menciona a
tendéncia de se trabalhar com textos encurtados e simplificados dos
originais, com vocabuldrio mais acessivel ao leitor, exatamente o caso
dessa colecdo utilizada na escola em questdo. Trata-se de uma intengdo
deliberada de facilitagdo que tanto pode neutralizar as marcas prdprias
do estilo do autor — 6nus desse processo mencionado por Britto (1997) —
quanto pode fomentar a formagéo do futuro leitor da obra em sua versdo
original — o bonus desse processo, em nossa compreensdo. Britto (1997)
insiste que esse “didatismo reducionista” ndo resulta de nenhuma
determinacdo pedagdgica ou metodoldgica, mas responde a uma
necessidade de mercado, criando o que autor denomina de “literatura de
entretenimento”. Uma literatura que se diferencia das outras publicacdes
de massa por ndo ter nenhuma preocupacdo artistica, mas preocupacdo
em adequar o produto a seu principal mercado consumidor, a escola.
Obras dessa natureza caracterizam-se por visar nichos mercadolégicos
especificos, apresentarem-se em séries ou colecdes, serem miméticas ao
retratar a realidade imediata do consumidor e tenderem a banalizagio
dos valores e contetdos.

No caso da cole¢do doada pelo MEC no contexto em que
realizamos este estudo, a escola participante da pesquisa optou por
disponibilizar os livros para os professores trabalharem em sala de aula
com todas as turmas, ao invés de deixd-los na biblioteca, ao que parece
atendendo a orientagdes federais para tal. A professora, assim,
empreendeu com os alunos, em algumas das aulas de que participamos
na condi¢@o de observadores, a leitura desses livros. Os préprios alunos
escolhiam os livros e permaneciam lendo durante toda a aula, as vezes
tendo que terminar na aula seguinte, pois ndo lhes era permitido levar as
obras para a casa — os mesmos livros eram utilizados em turmas
diferentes. Muitos alunos argumentaram em favor do empréstimo,
afirmando que “leem muito devagar”, mas nenhum teve seu pedido
atendido.

Dois pontos merecem ser destacados nessas aulas de leitura
extensiva: o preconceito com esse tipo de leitura (ZILBERMAN, 1993)
e a necessidade de um professor leitor para atuar como o interlocutor
mais experiente, sob a perspectiva vigotskiana (2007 [1978]) na
formacdo de alunos leitores (KLEIMAN, 2001 [1989]). Em relacdo ao
primeiro ponto, percebemos a preocupacdo da professora em trabalhar
com leitura extensiva quando ela nos perguntou discretamente, no meio
da aula, se, em nossa opinido, deveria deixar os alunos continuarem a ler
as obras literdrias que tinham em maos e com as quais estavam
entretidos ou se “dava aula” — de acordo com o que a escola e a
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sociedade definem como uma “aula de Portugués”. Os proprios alunos
também mostraram compartilhar compreensdes dessa ordem, ao
comentarem “‘vamos ficar quietos, assim ndo faremos nada a aula
inteira”, pois a professora ameagava parar com a aula de leitura e voltar
a dar “aula normal”, caso houvesse bagunca (Nota n. 90, didrio de
campo, ALP 7, 1° ano, 06/04/2010). Antunes (2003), em suas pesquisas
nas escolas, também identificou essa concepcdo de que uma aula de
leitura ndo se configura como uma aula de Portugués nas falas de alunos
e professores, com afirmagdes como “ndo é possivel perder uma aula de
portugués para ler um livro”, “se léssemos ndo ia dar tempo para
aprender a matéria”. Todas essas consideragdes corroboram a
compreensdo de que a leitura extensiva tende a ser pouco valorizada nas
abordagens atuais, sobretudo no que respeita a encaminhamentos e
modelizagdes construidos a partir das teorias sobre géneros do discurso.

Quanto ao segundo ponto, vale mencionarmos uma aula da 7°
série, na qual um aluno se entusiasmou com a histéria de Dom Quixote a
ponto de pedir a professora que lhe trouxesse o original, evidenciando
disposicdo para prosseguir na leitura da obra. A professora, que ja
assumira para nds no ter tempo para ler obras literdrias, desestimulou o
aluno ao dizer-lhe que nem ela havia lido o original, por ser muito
“grande e dificil”. (Nota n. 18, didrio de campo, ALP 3 e 4, 7° série,
26/10/2009) Nio descrevemos essas situagcdes com o intuito de julgar o
comportamento docente; € nosso propdsito reiterar a convic¢io de que,
para implementar a formagdo do aluno como leitor de textos-enunciado
em géneros discursivos diversos, o professor precisa também ser um
leitor assiduo de tais textos. Nao nos cabe trazer respostas para como um
professor de escola publica, com mais de quarenta horas de servigo
semanais, conseguird tempo para ler obras literdrias, discussdo com
desdobramentos socioeconomicos e culturais de toda ordem e que estdo
implicitados neste estudo, mas fogem a seu foco.

Empreendemos essa discussdo sobre a presenca maior ou menor
do texto literdrio na sala de aula, objetivando pontuar o movimento a
que vimos assistindo de prevaléncia de uma expressiva variedade de
géneros discursivos nas propostas de acdo didédtico-pedagdgica, o que
tem implicagdes com o contetido de documentos oficiais como os PCNs
(BRASIL, 1998). Esse idedrio esteve subjacente as aulas observadas,
principalmente se considerado o uso linear do livro diddtico, cujas
propostas caracterizam-se pela predominancia de trechos de textos de
géneros como conto, noticia, poema, cronica. Cada texto inicia com
uma breve descri¢do do género discursivo o qual representa — o que a
professora geralmente lia —, seguido de questdes de interpretacdo de
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recuperacdo explicita de informacdo e de inferenciacdo. Tal livro segue,
assim, a tendéncia apontada por Rojo (2008) — mencionada no capitulo
anterior — em reduzir o género a material didatico com foco nas formas,
regras, gramadticas e tipologias.

Em relacdo as questdes de interpretacdo propostas pelo livro
didatico, percebemos, em praticamente todas as aulas observadas, que os
alunos raramente respondiam a todas elas, geralmente o faziam apenas
nas primeiras. Provavelmente isso se dava ao fato de que as primeiras
questdes requeriam recuperacdo de informacao explicita (PISA, 2009) —
como nomes dos personagens, o que aconteceu na histéria, qual o fim —,
e iam aumentando gradativamente o nivel de dificuldade até chegar a
exigéncia de inferencia¢do, comportamento amplamente discutido por
Kleiman (2001 [1989]), ao apontar a recorréncia de abordagens focadas
na localizagdo de informagdes em se tratando da formacdo escolar do
leitor. O fato de os alunos ndo chegarem a responder a todas as questdes,
além de sinalizar o tempo que eles levam nesse tipo de atividade, pode
ser um indicio de que eles ndo conseguem fazer inferéncias a partir do
contetiido explicitado e implicitado no texto, tal qual apontam os testes
do PISA (2009).

Tentamos, assim, observar como esses géneros sao trabalhados na
sala de aula. Geraldi (1997 [1991]) aponta trés formas de inser¢do do
texto como “contetido de ensino” na sala de aula: com uma leitura
prevista, que seria a unica aceitavel pelo professor (o que inclui as
atividades ja apontadas); com foco no leitor (o sentido que vale é o
atribuido pelo aluno); com o texto como uma das condig¢bes necessdrias
e fundamentais a producdo de sentidos na leitura. A imposi¢cido
arbitrdria de uma tnica leitura possivel parece estar sendo denegada por
essa professora, o que foi observado em uma aula na qual ela trabalhou a
interpretacdo de uma histdria construida apenas com imagens:

(6) Na hora da corregdo do exercicio, em que a professora pediu
aos alunos para ordenarem cronologicamente imagens em
quadrinhos, as quais estavam aleatoriamente dispostas, de
modo a contar uma historia, duas versoes diferentes
apareceram. Houve impasse, pois cada grupo de alunos
defendia ardorosamente sua sequéncia, com argumentos
plausiveis. Os argumentos eram convincentes e a professora
ndo sabia qual era “a resposta” (o livro utilizado, também
do curso Gestar, ndo a trazia); logo, aceitou as duas
sequéncias propostas, afirmando que ndo hd “certo” e
“errado” na interpretagdo, o importante é haver argumentos
coerentes para defender seu ponto de vista e que se trate de



175

um ponto de vista convincente. (Nota n. 21, didrio de campo,

ALP 5 e 6, 7° série, 09/11/2009).

Pudemos, por outro lado, observar relativa prevaléncia da
concep¢do de leitura como decodificacdo, também apontada por
Kleiman (2001 [1989]), nas atividades de interpretacio textual aplicadas
pela professora — todas transpostas do curso Gestar I1. A aula descrita na
vinheta de nimero (5), sobre o texto teatral, apresentou questdes de
recuperacdo explicita de informacao (do tipo quem era o personagem x).
E uma atividade bastante comum nas aulas de Portugués, que
potencialmente nos remete a Geraldi (1997 [1991]) e ao conceito de
leitura-busca-de-informagées (perguntar ao texto); trata-se de questdes
também comuns no livro didatico, conforme mencionamos.

Diante da variedade de textos em géneros discursivos diversos, ao
que parece, muitos professores de Lingua Portuguesa seguem as
orientagdes dos “textos oficiais”, mas muitas vezes denegam um
desdobramento fundamental da teoria bakhtiniana, a interagdo. Focados
no texto escrito, que ocupa um lugar de destaque na escola, professores
ndo raro deixam de considerd-lo como “[...] o produto de uma atividade
discursiva onde alguém diz algo a alguém™ (GERALDI, 1997 [1991], p.
98). Muitos tedricos da educagdo, como o préprio Geraldi e Kleiman
(2001 [1989]), ha muito veem denunciando o sumi¢o do “interlocutor”
nas produgdes textuais dos alunos: é preciso que se tenha o que dizer,
uma razdo para dizer, para quem dizer, que o locutor se constitua como
tal, e estratégias para tais procedimentos (GERALDI, 1997 [1991], p.
137). Essa perspectiva interacional da escrita parece-nos extensiva a
leitura e € o que justifica os usos da linguagem em sociedade
(BAKHTIN, 2004 [1929]; VIGOTSKI, 2007 [1978]), com a pergunta
apontada por Geraldi (1997 [1991]) para que se Ié o que se lé. Essa
parece ser pergunta frequente entre alunos em aula de Lingua
Portuguesa.

A busca por preservar a dimensao interacional do uso da lingua é
uma preocupagdo da professora participante de nossa pesquisa, que,
ap6s uma dessas aulas com leitura extensiva (livros literdrios)
mencionadas anteriormente e descontente com as cobrangas formais
comumente empreendidas apds tais leituras, propds aos alunos
escreverem e-mails a editora, contando o que acharam dos livros lidos e
sugerindo envios de mais livros a escola:

(7) Apds dedicar algumas aulas a leitura dos livros literdrios
doados pelo Governo Federal, a professora ndo decidiu
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ainda como trabalhar com o material lido pela turma e vem
pedir minha ajuda. Como os alunos adoraram ler os livros
trazidos (grandes obras literdrias resumidas em livros
ilustrativos com linguagem adaptada), ela diz ndo querer
“estragar esse prazer” pedindo os mesmos trabalhos de
sempre, como relatorios e fichamentos. Seu medo é que os
alunos, que recém estdo despertando para o gosto pela
leitura, relacionem o ato de ler com atividades “chatas” que
sempre vém posteriormente. (Nota n. 17, didrio de campo,
ALP 3 e 4, 7° série, 26/10/2009).

A professora tenta se afastar, assim, de uma concepcao de leitura
como “avaliacdo” que, segundo Kleiman (2001 [1989]), cobra a leitura
em voz alta e a producio de resumos ou relatérios do material lido. Essa
concepgdo € resultado da forma mais frequente de se trabalhar géneros
em sala de aula, apontada por Geraldi (1997 [1991]), que utiliza os
textos como “modelos a serem seguidos” em vdrias instincias: na
leitura, como “objeto de leitura vozeada” (a leitura em voz alta); na
producio textual, sendo “objeto de imitagcdo”; e na interpreta¢do, como
“objeto de uma fixacdo de sentidos” (prevaléncias de interpretacdes
uniformizantes e monoliticas). Na passagem em questdo, vemos o
trabalho com um género discursivo caracteristico do dia a dia dos alunos
— 0 e-mail — em interacdo com um género discursivo privilegiado no
processo de escolarizagdo — o romance; em uma proposta “real de
trabalho”, que foge da artificializacdo tipica da pratica escolar com
géneros discursivos. Por outro lado, observamos uma aula na turma do
primeiro ano, na qual a professora apresentou um filme sobre o periodo
de coloniza¢do das Américas, intitulado A missdo. O filme tomou trés
aulas e foi uma indica¢do do livro didético utilizado na turma. Em todas
as aulas em que se passou o filme, percebemos uma expressiva falta de
interesse por parte da maioria dos alunos, que provavelmente assistiam
apenas por esperarem um tipo de “avaliacdo” posteriormente. Além
disso, o trabalho com o género materializado no filme parece ndo ter
feito sentido, tanto para os alunos como para a propria professora, que
atendeu a sugestao do livro didatico:

(8) A professora trouxe a televisdo para a sala de aula, para que
a turma continuasse assistindo ao filme “A missdo”, iniciado
na aula anterior. O processo de carregar a televisdo até a
sala, ligar o aparelho e encontrar o ponto em que pararam
atrasou em mais de 15 minutos o inicio da aula. No decorrer
do filme, percebi que, de 26 alunos presentes na sala de
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aula, apenas 9, aproximadamente, pareciam realmente
assistir com atengdo. O restante ficava entretido com outras
atividades ndo convergentes com a aula em questdo: faziam
atividades de outras disciplinas no caderno, conversavam
baixinho ou trocavam bilhetes, ouviam miisica no MP3, e até
dormiam ou simplesmente fixavam o olhar em outro ponto da
sala que ndo era a televisdo. A medida que o tempo foi
passando, mais alunos foram dispersando sua atengdo. Os
alunos mais atentos ao filme fizeram perguntas, em cujas
respostas a professora ndo demonstrara  certeza,
apresentando  modalizacbes como  “eu  acho” e
“provavelmente”. No final da aula, os alunos a
questionaram sobre o motivo de eles assistirem ao filme e se
haveria prova ou trabalho depois; ao que a professora
respondeu: foi indicacdo do livro. (Nota n. 130, didrio de
campo, ALP13, 1° ano, 27/04/2010).

z

O primeiro ponto crucial nessa vinheta é a auséncia de
engajamento dos alunos em uma atividade que nao faz sentido para eles
a ndo ser para receber nota posteriormente. Esse comportamento foi
observado em praticamente todas as atividades diddticas desenvolvidas
tanto pela professora quanto por mim, no periodo de intervengao.
Qualquer proposta apresentada recebia tais questionamentos por parte
dos alunos: “E para entregar?”, “Vale nota?”. Britto (1997) aponta
como um dos principais problemas da escola o foco na avalia¢do, que
acaba influenciando o comportamento dos alunos:

E importante notar o comportamento crucial que o
sistema de promocdo tem na formagdo do cariter
do aluno: as notas, conceitos e avaliacdes
impdem-se como centro das atengdes e regem
todo o processo escolar. O aluno estuda (ou faz
que estuda) em fun¢@o da nota, faz trabalho para
ganhar nota, procura ser bonzinho para ter um
bom conceito. A escola usa a avaliagdo como
instrumento de pressdo e chantagem. Com isso,
desenvolve-se uma cultura do saber (iniitil)
obrigado e, paralelamente, uma relacdo de
aparéncia, na qual o aluno tenta fazer o jogo da
escola. (BRITTO, 1997, p. 26).

Outro fato observado nesse recorte narrativo é novamente a acéo
da professora de “transpor” uma atividade construida aprioristicamente e
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veiculada no livro didético, resultado de uma possivel ndo apropriagcio
de conhecimento de referéncia sobre o género materializado no filme,
nem informagdes sobre o contetido apresentado. Outro indicio deriva do
fato de que a professora, sempre que comecava a trabalhar com um
género novo, lia a defini¢cdo de tal género no livro diddtico ou no
material do curso de formagdo — o que aconteceu, por exemplo, na aula
da turma de 1° ano em que se iniciou a discussdo sobre o gé€nero
cronica. Essas e outras observagdes sinalizam uma possivel resposta a
questdo que fizemos anteriormente: Professores de escola publica
parecem ndo possuir conhecimento tedrico e apropriacdo significativa
acerca do conceito de géneros do discurso e suas implicacdes na
interface, estabelecida nas esferas académica e escolar, entre esse
conceito e acdo pedagdgica. A falta de aprofundamento tedrico por parte
dos professores foi apontada por Antunes (2003, p. 40): “O
conhecimento tedrico disponivel a muitos professores, em geral, se
limita a noc¢des e regras gramaticais apenas”.

Além da professora, os alunos também demonstraram ndo
familiarizagdo com géneros recorrentes no ensino escolar. Na ultima
aula da sétima série de que participamos como observadores, a
professora levou os alunos a biblioteca e deixou que eles escolhessem
um livro para ler durante todo o tempo da aula. Muitos dentre os alunos,
nessa ocasido, evidenciaram, na escolha das obras, op¢des por leituras
cujas propostas de interacdo instituidas pelos géneros nelas
materializados seguramente ndo os tinham como interlocutores em
potencial. Dentre os livros de contos, de romances, de poemas e de
cronicas escolhidos, constavam opgdes cujos leitores esperados seriam
estudantes em fases de escolarizacdo anteriores e em faixas etdrias
inferiores as que caracterizavam esta turma.

Se os alunos ndo desenvolveram familiarizagdo com os gé€neros
discursivos recorrentes na escola — e, entendemos, sio recorrentes nessa
esfera porque circulam em outras esferas da atividade humana —, a agéo
do professor como interlocutor mais experiente que, por meio das
relacdes intersubjetivas, incide sobre as apropriacdes intrassubjetivas, tal
qual propde Vigotski (2007 [1978]), de modo a implementar as préticas
de leitura dos alunos, precisa ser ressignificada. Parece-nos que uma das
implicacdes dessa questdo possivelmente seja a natureza dessa maior
experiéncia, e as formas como as relagdes intersubjetivas se instituem
para que haja compartilhamento dela. A bibliotecdria da escola nos
pareceu assumir esse papel, ao contar, em entrevista, que sempre orienta
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os alunos na escolha dos livros, fazendo-o evidentemente a partir de sua
~ . .53
percepcdo do que seja formar o leitor™:

(9) Conhegco bem os livros da biblioteca, conhego o acervo. E
por isso sempre faco uma orientagdo. Que a quinta série ndo
pegue livro que é do segundo grau, por exemplo. Porque
chegam em casa, o pai e a mde brigam. Ndo querem que
leiam livro que vd falar mais do que a crianga quer saber.
Isso é importante, ele tem que falar tudo aquilo que ele jd
vivencia. Volta e meia eles tém a liberdade de vir aqui me
pedir o que eles gostam, e sempre digo para eles lerem a
primeira pdgina, fazer um teste. E que nem comida, tem que
experimentar. As vezes tem um autor que escreve de um jeito,
outro de outro. A crianga vai compreendendo que nem todo
mundo escreve de maneira igual. (Entrevista com a
bibliotecdria; setembro de 2009).

Aqui encontramos um exemplo de uma das diretrizes iniciais de
nosso estudo, mencionada em capitulo anterior: a formagdo do professor
como leitor de textos-enunciado em géneros discursivos diversos. Nesse
caso, a bibliotecdria assume seu papel de interlocutora mais experiente
(VIGOTSKI, 2007 [1978]) na formagdo do aluno como leitor — e o faz a
partir da perspectiva vigotskiana da Zona de Desenvolvimento Imediato
do aluno, mesmo que enuncie essa perspectiva a luz da inser¢@o discente
em um dado nivel de ensino —, por ser ela mesma uma leitora assidua e
conhecer efetivamente o acervo que administra:

(10) Eu adoro ler desde sempre, sempre, sempre. Eu nem sabia
ler e jd lia. Sempre li tudo, desde rotulo. Eu gosto. Hoje jd
me dedico mais as questoes de violéncia, gosto de ler livros
de psicopedagogia. [...] Mas eu leio muita literatura
também. Sou viciada. Todo dia eu leio, todo dia. Leio daqui,
mas tenho vdrios livros em casa também. (Entrevista com a
bibliotecaria; setembro de 2009).

A figura do interlocutor mais experiente é importante também no
que diz respeito a compreensdo de um texto. Se um processo de
textualizacdo, tomado sob a perspectiva bakhtiniana dos géneros do

discurso (BAKHTIN, 2003 [1953/54]), implica uma interacdo entre

3 Nio usaremos técnicas de transcri¢io prescritas pela Analise da Conversa. Reconhecemos a
importincia dessas técnicas, mas optamos por o prescindir delas aqui, dado o fato de este
estudo ndo se filiar a dreas em que os detalhes dessas transcricdes se revelem inerentemente
significativos. Vamos, no entanto, manter as marcas de oralidade nas transcri¢des.
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autor e leitor, o sentido ndo é dado pelas formas, nem pela simples
interpretacdo subjetiva do leitor; € uma atividade complexa de
representacdo que envolve dois dominios:

a) aquele das nogdes (conjunto estruturado de
propriedades fisico-culturais, munido de uma
tipologia) e suas relacdes com uma lingua dada; b)
aquele das operacdes que permitem a construg¢do
de enunciados, operagdes que colocam em jogo
ancoragens tanto em relacdo a situacdo de
enunciacdo extralinguistica quanto em relacdo ao
contexto linguistico. (SIMONIN, apud

GERALDI, 1997 [1991], p. 103).
Em outras palavras, o texto:

a) se constréi numa relacdo entre um eu e um tu;
b) opera com elementos que, sozinhos, sdo
insuficientes para produzir um sentido fixo; c)
inevitavelmente tem um significado, construido na
producdo e na leitura, resultado das miltiplas
estratégias possiveis de interpretagdo
compartilhadas por uma comunidade linguistica, a
que apelam tanto autor quanto leitor. (GERALDI,
1997 [1991], p. 104).

E na interago, portanto, que o sentido do texto se constréi — nio
sO entre autor e leitor, mas, no caso da escola, entre aluno e professor.
Sobre isso, Kleiman (2001 [1989]) escreve: € na interagcdo que o leitor
mais inexperiente entende o texto, por meio de conversa sobre aspectos
relevantes do conteido lido. Essa interacdo, no entanto, retomando
Vigotski (2007 [1978]), precisa ser metodologicamente encaminhada
para incidir sobre a Zona de Desenvolvimento Imediato do leitor em
formacgao.

Se a bibliotecdria parece assumir o papel que lhe cabe na
formacdo do aluno como leitor, 0 mesmo possivelmente ndao acontega
com muitos dos professores que atuam nesse universo. A interacdo com
a bibliotecdria tanto quanto com a professora de Portugués participante
de nosso estudo nos faz inferir que boa parte dos professores que
frequentam a biblioteca ndo leem livros de literatura, apenas livros de
sua drea de atuacdo. Enuncia a bibliotecaria:
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(11) Os professores costumam frequentar a biblioteca. Alguns
inclusive nem sabiam os livros que tinha aqui. Eu ficava
avisando: “aparece ld, tem livro da tua drea”. Eles ficaram
chocados, porque tinha livros que eram tdo recentes que eles
nunca imaginariam que tinha ali. Mas so esse tipo de livro
que eles leem. Literatura ndo, eles pegam da drea deles
mesmo, os que trazem informacoes para dar aula.
(Entrevista com a bibliotecaria; setembro de 2009).

J4 a professora de Portugués, também em entrevista, informou
que ndo dispde de tempo para ler livros de literatura (apesar de té-los em
casa; muitos deles foram presentes de familiares); e que apenas 1€ o livro
didatico e o material dos cursos de formagdo continuada, a exemplo do
Gestar:

(12) Este ano, estou envolvida com o projeto GESTAR II, do
MEC, e tenho lido muitos textos a respeito do trabalho com
géneros textuais. Pela falta de tempo, ndo consigo ler mais
nada a ndo ser o jornal, superficialmente, na hora do
recreio. Estou sentindo muita falta da leitura por lazer. Até
jd disse esta frase: "quando terminar o ano, vou ler o livro
que ganhei em maio, no meu aniversdrio!" Minha nossa!
(Entrevista com a professora de Portugués; setembro de
2009).

Podemos inferir ao final desta se¢do que, nesse periodo de
observacdo participante, ndo vivenciamos, nas aulas de Portugués, a
proposta reflexivo-operacional enunciada por Geraldi (1997 [1991]) em
se tratando do ensino e da aprendizagem de lingua materna, construto
mencionado no segundo capitulo desta dissertagdo. A concepgdo de
aluno como interlocutor na interacdo que se constitui uma aula, bem
como a concepc¢do de lingua como objeto social, subjacentes a essa
proposta, parecem ndo estar presentes no dia a dia da escola em que
realizamos nosso estudo, em relacdo ao trabalho empreendido com os
géneros discursivos, e nem na proposta das Olimpiadas. Trata-se, em
nosso entendimento, de um trabalho mecanizado, escolarizado,
artificializado e, por isso, pouco produtivo e pouco significativo. Ainda,
parece-nos que, tanto a escola quanto os idealizadores das Olimpiadas,
também ndo entendem o alcance das teorizag¢Ges bakhtinianas (2004
[1929]) no que diz respeito ao dialogismo da linguagem — ou seja, o fato
de a palavra sempre proceder de alguém e se dirigir a alguém (sempre
busca a reagdo-resposta do outro) —; pelo contrdrio, o que
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testemunhamos foi a artificializacdo do processo. Foi a partir dessas
reflexdes que entramos para o periodo de intervengdo, o qual também
implicou atividades de leitura com o género crénica, que serdo descritas
a seguir.

4.2.2 O leitor de textos-enunciado no protagonismo de nossas
vivéncias em busca de implementar o olhar sobre a
dimensao social e a dimensao verbal do género crénica

J& no periodo de intervencdo, conforme explicamos no
delineamento da pesquisa, nosso intuito foi justamente assumir a
condi¢do de interlocutores mais experientes (VIGOTSKI, 2007 [1978])
na formacdo do aluno leitor e produtor de crénica, género demandado
pela adesdo da professora da classe as Olimpifadas de Lingua
Portuguesa. Em relacdo a leitura, tentamos trabalhar com ambas as
dimensdes do género discursivo — social e verbal —, seguindo as
teorizagdes bakhtinianas (2003 [1953/54]). Logo no inicio do processo,
por exemplo, o desafio foi ndo buscar crénicas para leitura avulsamente,
mas estudar, partindo da infernet, junto com os alunos, em que esferas
da atividade humana elas instituem relacdes interpessoais € em que
suportes se materializam, o que implicou considerar blogs pessoais,
comunidades de amigos, portais de jornalismo etc. Nosso
questionamento inicial com os estudantes foi, assim, sobre o que sdo tais
esferas da atividade humana e em quais delas as crénicas circulam,
instituindo relagdes interpessoais, tendo sempre como foco a interagio
social, os géneros discursivos como megainstrumentos (SCHNEUWLY,
2004) na instituicdo de relacdes intersubjetivas, e ndo os textos das
cronicas em si mesmos, como produtos acabados. A discussao, portanto,
partiu das intera¢des que a cronica medeia e de como ela se constroi
para dar conta dessas interacdes nos diferentes espacgos sociais. Essa
busca de trabalhar com os géneros, contemplando discussdo sobre esfera
e suporte, objetivou fugir da chamada teoria da expressdo, mencionada
no capitulo anterior, que concebe a lingua como uma atividade
ininterrupta de constru¢do materializada nos atos de fala individuais; ou
seja, fugir dessa dimensdo internalista da leitura e da escrita como
processos individuais, tentando concebé-las como  processos
interacionais, enunciacOes concretas advindas de falantes “sujeitos do
discurso” (BAKHTIN, 2003 [1979]).
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Nosso cronograma inicial previa, assim, um tempo para os alunos
pesquisarem cronicas em suportes on-line, valendo-se dos recursos da
sala de informdtica, e no suporte [livro, valendo-se do acervo da
biblioteca. Eis a disposicdo de focalizar as esferas do jornalismo e da
literatura, nas quais a créonica circula (LOPEZ, 1992; FLORA, 1992;
SA, 1987). A partir desses textos levantados, era nosso propdsito
discutir questdes como quem sdo os interlocutores, como o estilo e o
horizonte temdtico mudam de uma esfera para outra etc. As aulas na sala
de informatica foram concebidas para atender a nosso propdsito de nos
aproximarmos da realidade dos alunos, que vivem nessa ambientacio
tecnoldgica — as prdticas de letramento situadas (HAMILTON, 2000)
de que nos ocuparemos no proximo capitulo. A escola participante da
pesquisa tem um laboratério de informatica pouco utilizado e uma radio
desativada. Empenhamo-nos em lancar mdo dos recursos tecnoldgicos
ali disponiveis na inten¢@o de conferir as aulas novas caracteristicas, em
tese, mais atrativas aos alunos. J4 as pesquisas na biblioteca fizeram
sentido como outro espago social de descobertas, onde os alunos
manusearam livros em uma acgdo exploratéria, tal qual fizeram na
internet. Novamente levantamos as diferencas, especificidades da esfera
da arte literaria, mostrando que ndo s o tempo, mas a esfera também
muda. Teorizacdes de Candido (1992) e Sa (1987) sobre as esferas em
que a crénica circula estiveram subjacentes a esses encaminhamentos
metodoldgicos.

J4 nesse inicio do processo, atestamos como essa pritica de
mapear as esferas da atividade humana em que os géneros circulam é
“estranha” ao cotidiano dos alunos. Os alunos parecem muito habituados
a tomar o texto-enunciado limitado a sua materialidade, avulsamente,
como se ele ndo proviesse de algum suporte € como se nio circulasse
em esferas especificas da atividade humana. Prova disso € que a grande
maioria chegou a segunda aula com a créonica escolhida, sem nenhum
tipo de referéncia. Foi preciso, na aula seguinte, fazé-los voltar e
resgatar a origem das cronicas selecionadas. Os alunos, assim,
retornaram ao laboratério de informdtica e analisaram os sifes a partir de
algumas questdes preliminares, escritas no quadro, que focavam na
caracteriza¢do e na criticidade em relag@o a esfera: Que sites sdo esses?
Que interlocutores buscam? De que modo as crdnicas ali veiculadas nos
mostram os interactantes desses espacos? Serd que a informacio sobre a
autoria das cronicas é confidvel? E o texto, como se apresenta em
termos de observancia da norma padriao? O objetivo era fazé-los atentar
para 0s espacos nos quais as crénicas estdo materializadas, ndo as
tomando como textos isolados — pritica comum nas ambientacdes
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escolares, conforme discutido anteriormente — mas como componentes
de mecanismos de interacdo as quais se instituem em espagos social e
historicamente situados, com interactantes especificos. Isso implica, a
nosso ver, ndo apenas educar sobre a esfera da atividade humana em que
a cronica circula, mas educar a capacidade de reflexdo sobre os
contetidos com que se defrontam nesse mar de informacdes que a
internet veicula: entendemos que o trabalho com os géneros discursivos
a luz do idedrio bakhtiniano (2003 [1953/54]) requer, pela légica a luz
da qual esse idedrio se constréi — o que discutimos no terceiro capitulo
desta dissertacio — a compreensdo de que os usos da linguagem
acontecem em prdticas discursivas situadas, o que significa dizer que
sdo instituidos em esferas especificas da atividade humana, fazendo
sentido para os interactantes que se relacionam no ambito daquelas
esferas. Essa compreensdo parecia constituir uma novidade substantiva
naquele espago escolar.

Mesmo com essas questdes orientadoras para andlise das esferas,
o resultado ndo foi o esperado. A proposta da aula seguinte era que cada
aluno apresentasse, em data-show, o site em que pesquisara a cronica
selecionada, abordando as questdes norteadoras da atividade. A vinheta
a seguir sinaliza para o nfo acontecimento dessa proposta:

(13) Hoje comecei a aula com um imprevisto: a internet ndo
estava funcionando na escola por motivo das fortes chuvas
na noite anterior. Ndo foi possivel, assim, cumprir o
planejamento da aula — no laboratorio de informdtica, os
alunos iriam apresentar os sites nos quais pesquisaram as
cronicas, mostrando-os no data-show e discutindo as
questoes propostas na aula anterior. A aula aconteceu,
entdo, na sala onde havia apenas 14 alunos presentes —
reducdo comum em dias de chuva. Pedi que sentassem em
circulo e que apresentassem as andlises das esferas da
atividade humana em que as cronicas selecionadas circulam.
O resultado foi o esperado, diante das circunstancias: pouco
engajamento dos alunos, que apenas liam suas respostas
curtas e superficiais. Por exemplo: os que extrairam as
cronicas de livros tiveram dificuldades em anotar o ano da
publicagdo e a organizagdo (ou seja, referéncia completa),
identificaram como possiveis leitores “qualquer pessoa que
gosta de ler”, afirmaram ndo conhecer nenhum dos
escritores, ndo entenderam as divisées dos capitulos nem as
imagens presentes e ndo mostraram compreensdo das
implicagbes das relagoes interpessoais estabelecidas na
esfera literdria — observando com cuidado, uma aluna
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percebeu que os textos eram organizados por capitulos de
acordo com o tema, o que estava registrado no indice. As
discussées ndo foram aprofundadas, pois tal prdtica pareceu
ser totalmente nova para os alunos, ndo habituados a prestar
atengdo a dimensdo interacional situada das prdticas de uso
da lingua. (Nota n. 166, didrio de campo, ALP18, 1° ano,
18/05/2010).

Os alunos, assim, confirmam nossa hipétese de que ndo veem a
leitura de textos na escola como associada a vida fora da escola. Assim
como escrevem para a escola, segundo Geraldi (1997 [1991]), parece
que os alunos leem para a escola. A leitura na escola, conforme ja
discutimos, parece destituida de vida: ndo € preciso saber onde a crénica
circula, porque possivelmente ela seja vista apenas como produto, como
texto avulso, e ndo como instauradora de uma relag@o social situada. O
fato de os alunos procurarem crénicas na internet pelo site de busca
Google, que resultou em sifes e autores desconhecidos, sinaliza para a
hipétese de que eles leem para a escola, em resposta a uma atividade
que sdo obrigados a fazer, sem sentido para eles. Vimos em Geraldi
(1997 [1991]) que hd diferentes tipos de leitura: leitura-busca-de-
informagdo — “perguntar” ao texto, querer saber mais —; leitura-estudo-
do-texto — “‘escutar” o texto, depreender dele tudo o que possa oferecer —
; leitura-pretexto — “usar” o texto na producdo de outras obras —; leitura-
fruicdo — “aproveitar” o texto. Em nosso entendimento, os alunos
precisam aprender para que razdes vamos em busca de um texto, qual é
a finalidade. Nao nos langamos a leitura sem objetivos. Buscar uma
cronica, neste caso, implicava a leitura-pretexto para aprender o que é
uma crénica e produzi-la posteriormente, nas Olimpiadas de Portugués e
no blog construido pela turma. Se concebida, assim, como conceito a luz
das teorizagdes vigotskianas (2001 [1934]), a crénica seguramente nio
constitufa, naquele entorno, um conceito espontdneo, exaurido de
experiéncia; ao contrrio, tratava-se de um conceito cientifico, cuja
apropriacdo demandava abstra¢do inicial para posterior experimentagao,
no processo tipico de ensino e aprendizagem que caracteriza a agdo
escolar.

Essa discuss@o sobre a dimensao interacional da crénica foi feita
em aula, ao tentar apontar a importincia de prestar atencdo ao lécus
social em que o género institui relacdes interpessoais, desenvolvendo a
consciéncia de que a cronica € um género que, dependendo da esfera da
atividade humana em que circula, ganha contornos distintos de estilo e
de temadtica. Parece que os alunos nio perceberam isso, apesar de nossas
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insistentes tentativas de inseri-los nessa dimensdo social do género
cronica.

Apbs as discussdes sobre as esferas da atividade humana em que
a cronica circula, partimos para a leitura de crdnicas, apontando para
caracteristicas predominantes que contemplavam ambas as dimensdes
do género — social e verbal —, conforme as teorizagdes bakhtinianas
(2003 [1953/54]). Nesse ponto, os alunos apresentaram comportamentos
semelhantes ao entrarem em contato com um género com o qual se
mostraram pouco familiarizados — a crdnica era estranha a suas
vivéncias, ndo estava exaurida de empiria (VIGOTSKI, 2001 [1934]).
Durante o periodo de intervencdo, pudemos observar o quanto os alunos
focam na busca por uma possivel forma do género ao lerem os textos
trazidos para sala de aula. No caso da crénica, como lemos vdrios
textos-enunciado configurados sob forma de didlogos, muitos alunos
inferiram que todas as crénicas seguem esse “padrdo”, em mais uma
evidéncia de tratar-se de um gé€nero com que tém contato apenas na
escola. Essa generalizacdo — crdnicas sdo escritas sob forma de didlogo
direto — refletiu-se posteriormente nas producdes textuais dos alunos:
73% das “cronicas” produzidas seguiram tal “modelo” aprendido,
trazendo didlogos diretos, o que serd mostrado mais detalhadamente na
préxima secao.

Em nosso entendimento, quando esses alunos mostram que
entenderam ser crdomica o texto que possui didlogo, indica que ndo
empreenderam o processo descrito no capitulo anterior sobre a terceira
fase de formacdo de conceitos (VIGOTSKI, 2001 [1934]), a qual exige
uma tomada de consciéncia da prépria atividade mental porque implica
uma relacdo especial com o objeto, internalizando o que € essencial do
conceito e na compreensio de que ele faz parte de um sistema. De todo
modo, houve imitacdo desse comportamento especifico — o uso do
didlogo direto compondo a cronica, tal qual a turma havia vivenciado
em cronicas de Luis Fernando Verissimo —, o que, a luz dos estudos
vigotskianos (2007 [1978]), sugere que a discussdo estivesse na Zona de
Desenvolvimento Imediato daqueles alunos; do contrario, nem mesmo
essa imitag¢do dar-se-ia. Como, porém, as aulas ndo aconteceram de fato,
o processo de internalizagdo, a partir das relagdes intersubjetivas, ndo se
consubstanciou a ponto de haver a abstracio necessdria para a
apropriacdo desse conceito cientifico, porque ndo espontdneo.

Parece que, apesar de termos lido outras crénicas com estruturas
linguisticas diferentes e de termos enfatizado que um gé€nero nio se
caracteriza por uma “forma fechada”, mas por diversas “possibilidades”
de enunciacdo, os alunos afixaram-se na forma da maioria dos textos
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lidos para conseguir escrever seus proprios textos, quando lhes fosse
exigido fazé-lo — novamente a preocupagido com a avaliagdo, como
podemos perceber no trecho de uma entrevista com um aluno bem
pouco participativo nas aulas. Ao ser questionado sobre preferéncias de
leitura, ele levanta as seguintes questdes sobre o género cronica, €ixo
tematico nas seis aulas anteriores: (14) Eu ainda ndo sei o que é cronica.
E aquilo que a professora mostrou hoje? E uma conversa? Vai ter prova
sobre isso? (Entrevista com o aluno n. 28, 1° ano; maio de 2010).

Na aula que antecedeu essa entrevista — a sexta do periodo de
intervencdo —, foi trabalhada a crénica Aquilo, de Luis Fernando
Verissimo, formada exclusivamente de didlogos diretos (ANEXO G).
Com a cronica disponibilizada em data-show para todos lerem —
seguindo a estratégia de utilizar a tecnologia em nosso favor —, foram
exploradas questdes que abarcavam ambas as dimensdes do género.
Como aspectos da dimensio social, assim, discutimos sobre o suporte de
onde foi retirada a crdnica — o livro Novas comédias da vida privada
(VERfSSIMO, 1996) —, a origem do livro — selec@o de textos retirados
de jornais e revistas —, e as implica¢des da mudanga de esfera, ao ser
transposta da esfera jornalistica para a esfera literaria — mudanca de
propdsitos interacionais, de interactantes, de tempo, de espago, de
suporte. Levantamos caracteristicas do género presentes no texto:
hibridiza¢do entre jornalismo e literatura (LOPEZ, 1992; FLORA, 1992;
SA, 1987); uso de estruturas linguisticas em didlogo direto, um breve
acontecimento do dia a dia, rdpido e simples; humor presente na
ambiguidade referencial do pronome “aquilo”; ritmo 4gil, proximidade
com a linguagem oral.

Em relagdo aos aspectos da dimensdo verbal do género,
abordamos os trés indices de totalidade — estilo, tema e composicido
(BAKHTIN, 2003 [1953/54]). No tratamento do tema, havendo a ja
referida ambiguidade referencial do pronome “aquilo” — que pode ser
recuperado pelo leitor como sexo ou como morte — e o conflito que a
ativacdo de cada um desses referentes suscita nos interactantes. J4 no
que concerne ao estilo e a composi¢cdo, apontamos a predominancia de
discurso direto, recurso que dd mobilidade e dinamicidade a cronica, a
auséncia de narrador, que favorece a manuten¢do da ambiguidade na
recuperacdo referencial; a identificacdo do humor derivada dessa mesma
ambiguidade; o direcionamento do leitor no titulo “aquilo” — pronome
vazio de referente que pede o “conhecimento prévio” para evocar
diferentes referentes; a relacdo de palavras que ativam o “conhecimento
prévio” sobre os temas “sexo” e “morte”. Essa descricdo figurativa
sintetiza 0 modo como tentamos trabalhar com todas as cronicas lidas
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durante a intervengdo: o foco na dimensdo social e o foco na dimensdo
verbal.

Apés os periodos de leitura e pesquisa de cronicas em livros na
biblioteca € em sites na sala de informatica, estudo das esferas da
atividade humana em que as crénicas circulam e as discussdes acerca
das duas dimensdes do género, seguiu-se o trabalho de interpretacdo das
cronicas selecionadas nas primeiras aulas. Os alunos dividiram-se em
grupos e escolheram uma crénica para trabalhar nas aulas seguintes.
Analisamos as cronicas e formulamos questdes de compreensao leitora —
focadas na dimensdo social e na dimensdo verbal do género — de modo
semelhante ao processo descrito na remissdo anterior a cronica Aquilo.
Nas aulas seguintes, com o foco na apropria¢do do género por meio das
préticas de leitura, passamos a discutir uma cronica por aula, processo
no qual o grupo apresentava seu texto e discutia com os colegas as
atividades realizadas — ou seja, toda a turma auxiliava o grupo na
construgcdo dos sentidos a partir da leitura — tal qual sugere Kleiman
(2001 [1989]), em uma interacdo em que o compartilhamento das
vivéncias construidas se dava ndo sé entre professor e aluno, mas entre
os préprios alunos, tendo como base as teorizag6es bakhtinianas acerca
da palavra como sendo marcada pelo horizonte axioldégico de uma
determinada época e de um determinado grupo social (BAKHTIN, 2004
[1929]). O objetivo era realizar de fato um trabalho sério e vertical que
transcendesse a compreensdo leitora limitada a dimensdo verbal, de
modo a facultar aos alunos uma efetiva experimentacao com o género,
na vivéncia por meio do género, colocando a andlise linguistica em
favor da compreensio da dimensdo social do género e, especificamente,
da formacdo escolar do leitor de cronicas.

O primeiro ponto a comentar sobre as atividades de compreensio
leitora das cronicas é a “baixa qualidade” dos textos trazidos pelos
alunos. Como mencionamos, o processo de busca se deu sem nenhum
critério de selecdo e/ou critica, foi feito apenas para atender ao pedido
da professora: na internet, os alunos limitavam-se a digitar a palavra
“cronicas” no site de buscas Google e selecionavam as crdnicas,
desconsiderando natureza do conteido ou propriedades de estilo; apesar
de, nessas aulas, eu ter postado no quadro referéncias de sites de esporte,
de jornais de circulag¢@o nacional, de textos literdrios e blogs de cronistas
como Carlos Heitor Cony. A maioria das cronicas escolhidas era de
autores desconhecidos na literatura e no jornalismo nacional, geralmente
blogueiros que escreviam textos-enunciado em diversos géneros
discursivos. Uma das cronicas, inclusive, trazia esteredtipos identitarios
e apelo a sexualidade, o que nos fez solicitar ao grupo em questdo que
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escolhesse outra crénica para trabalhar. Tentamos empreender uma
reflexdo com os alunos, alertando para o cuidado que devemos ter ao
escolhermos textos que efetivamente nos enriquecam como leitores — a
busca de formacdo de habilidades de reflexdo e avaliagdo (PISA, 2009).
Em sala, fizemos oralmente o mapeamento dos estere6tipos e discutimos
como determinados textos-enunciado em determinados gé€neros e em
determinados suportes de acesso mais amplo — sobretudo em suportes
virtuais ou em publicacdes da chamada “imprensa marrom” —, de apelo
meramente comercial, contribuem para fazer grassar esses estere6tipos
identitérios.

O segundo ponto de estrangulamento do trabalho foi a j esperada
dificuldade dos alunos em responder a questdes de compreensdo leitora
que exijam inferenciacdo e reflexdes que associem informagdes
explicitas no texto-enunciado e/ou que demandem agenciamento de
conhecimentos enciclopédicos, linguisticos e interacionais (KOCH,
2003; ANTUNES, 2003), dificuldade também constatada por ocasido do
periodo de observacio das aulas ministradas pela professora participante
da pesquisa. Sempre eram os mesmos quatro ou cinco alunos que
participavam do trabalho coletivo de responder as questdes propostas,
mesmo com as promessas de “nota de participacdo” para quem o
fizessem. De modo geral, portanto, podemos apontar a falta de
participacdo e engajamento por parte dos alunos na atividade proposta:
alguns grupos demoraram semanas para selecionar a crdnica, € poucos
entregaram a atividade no prazo estipulado. O resultado: de 32 alunos,
apenas 18 realizaram efetivamente as atividades.

Por fim, vale apontarmos para uma questio que emergiu nessas
aulas de praticas de leitura de cronicas: as leituras em voz alta. Esse
recurso, mais uma estratégia para prender a aten¢do dos alunos no texto
lido, pois, apds a experiéncia negativa que tivemos na primeira aula de
intervencdo — a maioria dos alunos ndo prestou atencio a cronica que li
em voz alta —, concluimos que uma pessoa apenas lendo em voz alta ndo
garante que os outros escutem o conteddo do texto. Adotamos, entdo,
uma estratégia para tal embate: disponibilizar a crénica em data-show
de modo que pudesse ser amplamente visualizada, com recursos de
multimidia e na formatagdo tal qual circula no suporte; eis uma
ilustracdo da necessidade de buscar formas alternativas para um
procedimento bésico: que o texto fosse lido pelos alunos.

Nessa atividade de leitura em voz alta, repetiu-se um
comportamento ja presenciado nas aulas ministradas pela professora: um
flagrante problema de decodificacdo por parte de alguns alunos, o que
gerava um sentimento de timidez e vergonha por parte deles e motivava
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risos e zombaria por parte de colegas. Na turma da sétima série, por
exemplo, na atividade em que os alunos tiveram de ler as histérias
criadas a partir das figuras, percebemos a que nivel chegavam as
zombarias quando o aluno apresentava algum tipo de dificuldade na
leitura — gagueiras, dificuldades de prondncia, ndo respeito as
pontuagdes. Obviamente isso s6 gerava mais protestos e negagdes por
parte dos alunos para participarem de atividades que exigissem leitura
em voz alta. J4 na turma do primeiro ano, muitos alunos se recusavam a
ler e, apds minha insisténcia, demonstraram os mesmos problemas de
decodificacdo. Se considerarmos que o ato de ler demanda, como
condi¢do sine qua non, a decodificacio (MORAIS, 1996) e que,
havendo dificuldades nessa etapa do processamento da leitura,
evidentemente as demais etapas que a sucedem ndo logrardo éxito,
passamos a nos perguntar: Como levamos a cabo o nosso propdsito de
formar leitores de cronicas se parcela ndo pouco significativa dos alunos
ainda ndo desenvolveu automatismos bdsicos no que diz respeito as
relacdes entre grafemas e fonemas (SCLIAR-CABRAL, 2003)? Quando
esse quadro se situa no inicio do ensino médio, ganha, a nosso ver,
contornos aflitivos. Sobre isso, assim se enuncia a professora
participante da pesquisa: (15) Ndo sei se deu pra perceber que nas
leituras das cronicas eles ndo leem, ndo olham o texto, eles ficam
escutando so. Eles ficam s6 escutando. Eles ndo tém leitura nenhuma.
(Entrevista com a professora de portugués; julho de 2010).

Inferimos, assim, que todas essas atividades de leitura descritas
ndo resultaram na apropriacdo significativa do género cronica por parte
dos alunos, o que pode ser evidenciado nas producdes textuais
empreendidas posteriormente. O desafio da escola ndo € apenas
disponibilizar textos de certos géneros discursivos caros a essa
instituicdo, a exemplo da crdnica, mas inserir os alunos na
heterogeneidade axioldgica constitutiva dos discursos — o teor polifénico
mencionado por Faraco (2007); ou seja, mostrar-lhes o tanto de vozes
que ecoam sobre os diferentes temas, inseri-los na heteroglossia
dialogizada. E para isso, acreditamos, que estudamos a linguagem na
escola. O aluno precisa aprender, assim, a perceber essa multiplicidade
de vozes presentes e dialogar com elas, assumindo uma posicdo de
interlocutor. Este é outro grande desafio na formacao do leitor: ensiné-lo
a dialogar com o texto, com ele mesmo e com outros textos, tal qual
defende Bakhtin (1997c [1979]); evidentemente para isso, importa que,
nesse ponto, rendamo-nos a insisténcia de tedricos cognitivistas como
Morais (1996) e Scliar-Cabral (2003) que mencionamos nesta discussao,
pois o aluno precisa decodificar o texto materializado no género, ou
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seja, precisa estar inteiramente alfabetizado. Dados do Inaf (2009) a que
fizemos men¢do no capitulo inicial desta dissertacdo nos mostram que,
no ensino médio, os niveis de alfabetismo pleno ainda nfo estdo
consolidados.

43 A (NAO) FORMACAO DE PRODUTORES TEXTUAIS DE
CRONICAS (E POSSIVELMENTE DE OUTROS GENEROS) NA
AULA DE PORTUGUES

Conforme mencionado no segundo capitulo desta dissertacéo,
consideramos trés atividades textuais produzidas pelos alunos durante o
periodo da pesquisa: uma cronica — em duas versdes, uma inicial
produzida sob orientagdo da professora, e uma final feita para o blog da
turma construido durante a interven¢do —; uma descri¢do das atividades
relacionadas com escrita em um dia comum no cotidiano dos alunos; e
um comentdrio critico sobre o periodo da intervengio™.

As cronicas foram iniciadas nas sétima e oitava aulas do periodo
de intervencdo — primeiro semestre de 2010 —, as quais foram
ministradas pela prépria professora. Apds seis aulas de leituras e estudo
das cronicas, seguindo a sequéncia diddtica sugerida pelo manual das
Olimpiadas de Portugués (BRASIL, 2010), a professora distribuiu
jornais aos alunos e pediu que cada um produzisse uma crénica a partir
de uma manchete escolhida. Nao incidimos sobre esse encaminhamento
metodoldgico, embora fosse nossa compreensdo, tal qual menciona
Geraldi (1997 [1991]), que, para escrever, temos de fer o que dizer. O
contato com uma manchete de jornal pode ser estratégia
desencadeadora, mas o ato de escrever seguramente demanda
alimentacdo temdtica de outra ordem. Agreguemos a isso a discussio
maior: temos de ter a quem dizer e razdes para dizer, €is aqui a
modalidade escrita da lingua instituindo (ou ndo) rela¢des interpessoais,
em esferas especificas da atividade humana, para propdsitos especificos,
tal qual prevé o idedrio bakhtiniano (2003 [1953/54]).

Na primeira aula, os alunos deveriam apenas escolher um assunto
para a crOnica, a partir das manchetes, e anunciar suas escolhas a

* Tremos utilizar nas legendas dos textos os seguintes cédigos: T1 (texto 1: 1° produgio da
cronica); T2 (texto 2: 2° produgdo da cronica); T3 (texto 3: descricdo das atividades
relacionadas com escrita); T4 (texto 4: avaliacdo sobre nossa intervengdo). Apds identificar o
texto, identificaremos os alunos por nimero de acordo com a ordem em que aparecem na lista
de chamada da professora participante da pesquisa.
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professora, que anotou os temas selecionados. Eles poderiam pesquisar
mais sobre o assunto em casa para, na segunda aula, produzir a cronica
em sala. Mediante o comportamento dos alunos nas seis aulas anteriores
— muitas faltas, pouca atengdo e participacdo nas atividades —, tanto
quanto mediante a natureza restrita do encaminhamento da producdo
escrita, o resultado obtido nessa primeira produgdo textual ji era
esperado, conforme a avaliagdo da professora: pouquissimos alunos
produziram realmente um texto-enunciado no género crénica.
Primeiramente, o nimero de textos entregues foi extremamente baixo —
apenas 47% dos alunos o fizeram —, assim como todas as atividades
propostas pelos professores, consequéncia do alto nimero de faltas e do
baixo nivel de engajamento dos alunos nos eixos propostos para o
desenvolvimento de cada aula. Um segundo ponto a considerar € o fato
de que, em tais escritos, ndo se percebe nenhuma relacio com as
manchetes escolhidas, mas sim um conjunto de temas coincidentes com
os levantados pela bibliotecaria, como sendo os prediletos dos alunos —
gravidez, futebol, drogas, relacionamento. A grande maioria fixou-se
numa forma possivel do género cronica, de acordo com as leituras que
fizemos anteriormente, conforme registramos em se¢do anterior; ou seja,
como lemos vdrias crénicas configuradas sob forma de didlogos diretos,
a exemplo do texto Aquilo, de Luis Fernando Verissimo, 73% dos
alunos construiram seu texto tomando o “modelo” aprendido, conforme
os exemplos a seguir (os textos ndo estdo identificados em razdo de
demandas éticas):
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Exemplo 1: T1, aluno n. 15.
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Exemplo 2: T1, aluno n. 26.
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Esses textos, tal qual parece evidente, ndo correspondem a
materializacdes do gé€nero crdnica e, ainda, suscitam profundas
reflexdes sobre a natureza do dominio da modalidade escrita por parte
desses alunos, cujo nivel de escolarizagdo € o primeiro ano do ensino
médio. Produgdes como essas sdo ilustrativas da maior parte dos textos
discentes com os quais nos defrontamos. Parece-nos clara a influéncia
das crénicas trabalhadas em aula, nas quais o uso do didlogo direto era
recurso recorrente, tanto quanto o humor. Acreditamos que os alunos,
assim, haviam entendido que crénica era um texto com didlogo direto,
ou seja, uma compreensio muito circunscrita. Se, como vimos no
capitulo anterior, a imita¢do sé ocorre a partir daquilo que estd no nivel
de desenvolvimento real do individuo (VIGOTSKI, 2007 [1978]), entdo
compreender o restante demandava um nivel de desenvolvimento mais
efetivo sobre os usos da escrita, o que nio era o caso.

Além do formato de didlogos diretos, os alunos também parecem
ter se fixado no motivo de humor da crénica de Verissimo: a
ambiguidade referencial. Muitos deles parecem ter inferido ser essa uma
“regra” do gé€nero cronica, como no exemplo abaixo:
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Exemplo 3: T1, aluno n. 9.
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Obviamente o efeito ndo é o mesmo, mas a inten¢do claramente
parece ter sido seguir essa caracteristica da cronica de Verissimo.
Escrever um final considerado “surpreendente”, responsdvel pelo humor
do texto, também apareceu em outras producdes dos alunos que ndo se
valeram do didlogo direto, como neste exemplo a seguir:
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Exemplo 4: T1, aluno n. 23.
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Esse comportamento de tentar “copiar” a forma “aprendida” do
género cronica parece sinalizar também que os alunos escrevem para a
professora — novamente temos aqui o sumico do interlocutor —, ou seja,
tentam alcangar o resultado que eles inferem que seja esperado pela
professora. Vimos, no capitulo anterior, a defesa de Vigotski (2007
[1989]) sobre a importincia de a escrita ter significado para as criancas,
vista como uma tarefa necessdria e relevante para a vida que parte de
uma necessidade intrinseca. A nosso ver, assim, esses alunos nio veem
0 processo sob essa perspectiva; ou seja, ndo houve uma necessidade
intrinseca que despertasse a vontade de produzir uma crénica, por isso
ndo significou para eles. Ainda, se Vigotski (2007 [1978]) mostra que a
escrita, assim, pode vir a se tornar um ‘“momento natural” no
desenvolvimento da criangass, parece-nos que o trabalho de Lingua
Portuguesa naquela turma ndo teve esse alcance.

Outro ponto que emerge no texto anterior (Exemplo 4) é a
precariedade no dominio das estruturas linguisticas correspondentes a
norma padro escrita e a artificialidade de contetido, que acabam por
deixar os textos dificeis de compreender, incoerentes e nido coesos. Tais
problemas sérios de ndo concordancia com a norma padrao do portugués
foram foco de correcdo da professora participante da pesquisa —
podemos perceber a correcao que ela fez nos textos em vermelho:

% Reiteramos que, embora essas afirmagdes refiram-se as criancas, entendemos serem
passiveis de extensdo aos alunos em questao.
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Exemplo 5: T1, aluno n. 35.
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Em nossa compreensdo, essas corre¢des para refacgdo feitas pela
professora indicam um trabalho com a dimensao textual sistémica — eis
0 objetivismo abstrato contra o qual se insurge Bakhtin (2004 [1929]),
embora a escola se proponha a trabalhar com géneros. Percebe-se, aqui,
que a professora ndo incidiu sobre o fato de ndo serem crénicas, mas fez
correcdes sistémicas pontuais. Esse comportamento parece estar
entranhado na escola que ndo concebe, assim, o texto como enunciado
(RODRIGUES, 2005), tal qual mencionamos no capitulo anterior.
Evidentemente o nivel de alfabetismo dos alunos suscita uma acio
focada no dominio do sistema alfabético e no dominio da norma padréo
da lingua, mas seguramente esse foco precisa ser compreendido sob
outras bases metodoldgicas se a ancoragem tedrica € bakhtiniana.

Se a escola foca, entdo, na forma dos textos, perguntamo-nos:
Serd que temos enunciados de fato? Nessas producdes textuais escritas,
os alunos participantes da pesquisa esperam de fato a reag@o resposta do
interlocutor? E ha um interlocutor? Conforme afirmamos anteriormente,
acreditamos que eles escrevem apenas para a professora. Se cada género
possui uma concep¢do tipica de destinatdrio, segundo Bakhtin (2003
[1953/54]), quem seriam os destinatdrios da crénica dentro e fora da
escola? Vimos nesses textos produzidos uma artificialidade que parece
ser tipica da esfera escolar (HALTE, 2008 [1998]), no entanto
possivelmente a agravante ndo seja propriamente a artificialidade
constitutiva, mas a historica auséncia da dimensio interacional do
processo de producdo escrita: sdo anos produzindo textos para o
professor ler. Como alterar isso em um contexto como o vivenciado
nesta dissertacdo parece ser o grande desafio das atividades escolares de
producdo textual, e Geraldi (1997 [1991]) chamou atencdo para esse
desafio ha duas décadas.

Nao vemos, pois, o carater dialdgico constitutivo dos enunciados,
tal qual aponta Bakhtin (2004 [1929]). Se, como vimos no capitulo
anterior, todo enunciado é um elo de uma cadeia ininterrupta, entdo ndo
podemos conceber os textos desses alunos como enunciados de fato,
pois ndo vemos neles as marcas ressaltadas por Bakhtin (2004 [1929]): o
toque com os milhares de fios dialdgicos, a existéncia de um
participante ativo do didlogo social, entre tantos outros desdobramentos.
Essa concepcdo dos textos como artefatos, € ndo como enunciados,
advém, em nosso entendimento, do trabalho da escola focado apenas na
dimensdo verbal (RODRIGUES, 2005), conforme mencionado. Ainda,
se a situagdo da interac@o e os participantes dessa mesma interagdo dao
forma e estilo a enunciacdo (BAKHTIN, 2004 [1929]), possivelmente
por isso as producdes textuais mostraram-se tao infrutiferas e precdrias:
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a situacdo € a sala de aula, os alunos ndo conseguem ainda vislumbrar
um espectro interacional mais amplo. A artificialidade das relagdes
propostas na escola — e possivelmente o fato de muitas das propostas
tematizarem conceitos que nao estdo minimamente exauridos de
experimentacdo (VIGOTSKI, 2001 [1934]) e cuja abstracdo ndo incide
sobre a Zona de Desenvolvimento Imediato (VIGOSTKI, 2007 [1978]),
mas para muito além dela — seriam as responsdveis pela precariedade
nas produgdes dos alunos.

Esses textos foram corrigidos pela professora participante da
pesquisa e refeitos para a publicacdo no blog construido pela turma. A
professora, na verdade, empreendeu duas correcdes nos textos: a
primeira, manualmente, nos textos manuscritos; depois foi dado um
tempo para os alunos refazerem os textos e digitd-los — a maioria
precisou escrever um novo texto, quando ndo se tratava de crénicas; e,
por fim, uma ultima corre¢do da professora feita no computador e
enviada para os e-mails dos alunos. Com a intengdo de seguir a proposta
de Geraldi (1997 [1991]) para o trabalho com producdo textual — fer o
que dizer, uma razdo para dizer, para quem dizer, que o locutor se
constitua como tal e estratégias — e ainda com o propésito de aproveitar
a tecnologia disponivel na escola, aproximando-se da realidade dos
alunos, foi proposta a criagdo de um blog para publicagdo dos textos
produzidos. Eis nossa busca pelo interlocutor real ou representante
médio do grupo social, tal qual defende Bakhtin (2004 [1929]) ao
discutir a interagdo verbal. Se a relacdo do sentido é sempre dialdgica,
ou seja, a “coisa” da qual se fala ndo existe mais s6 em si e para si, mas
“para algum outro” (BAKHTIN, 1997 [1979], p. 343), isso é tudo o que
ndo aconteceu nas vivéncias de que tomamos parte. O professor nao é
esse outro para quem o aluno escreve porque as relacdes ndo sdo
simétricas. Simular ndo tem bastado, por isso a proposta do blog.
Acreditamos que as novas tecnologias abrem a perspectiva de escrever
de fato para esse outro, mas pedras institucionais obstaculizam esse
avanco. O planejamento, por exemplo, chegou a prever a divulgacio dos
textos pela radio da escola, que estava desativada, mas, pelos percalcos
no caminho, ndo foi possivel empreender a ativacdo da radio. As dltimas
aulas do periodo de intervencdo, assim, foram todas no laboratério de
informatica, onde os alunos produziram as crénicas e desenvolveram o
blog, processo no qual todos foram convidados a participar, mas que
obteve novamente um baixo nivel de engajamento.

Durante o periodo de refaccdo das cromicas no laboratério de
informdtica, destacamos dois pontos que julgamos relevantes.
Primeiramente, concluimos que a estratégia de utilizar a tecnologia para
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alcancar o engajamento dos alunos ndo foi eficaz. As aulas no
laboratdrio tornaram-se um grande desafio e pareceram funcionar menos
ainda que as empreendidas em sala de aula, uma vez que os alunos
faziam outras atividades ndo condizentes com a aula, como ler noticias
de esporte, entrar em sifes de relacionamento e assistir a videos diversos.
Por outro lado, atestamos uma ndo familiaridade com as atividades que
incluiam essa tecnologia e dificuldades em se tratando do manejo do
computador. As correcdes enviadas pela professora por e-mail, por
exemplo, atrasaram as atividades de refac¢do pelo fato de muitos alunos
ndo possuirem e-mail, tendo que abrir novas contas durante a aula, com
nosso auxilio e da funciondria do laboratério. Nesses casos, percebemos
a dificuldade nesse tipo de atividade: boa parte deles nio sabia salvar
um texto no computador ou anexi-lo no e-mail, por exemplo, o que
suscita discussdes sobre prdticas e eventos de letramento (HEATH,
1982; STREET, 1988; HAMILTON, 2000), de que nos ocuparemos no
proximo capitulo. Durante as entrevistas individuais, tentamos
depreender o que os alunos fazem com o computador, e as respostas
foram condizentes com os comportamentos descritos: ler e-mails,
conversar em chats ou sites de relacionamento, como o Orkut € Face
Book. Nenhum aluno apontou utilizar a internet para pesquisa ou
trabalhos escolares. Esse estranhamento por parte dos alunos em
atividades escolares que incluem tecnologia foi observado também pela
professora participante da pesquisa, conforme esse trecho da entrevista
no qual ela se refere a essas aulas especificamente:

(16) Outra coisa que a gente pensa é que os alunos ndo usam
a informdtica pra fazer textos, pra nada. SO pra
Messenger e olhar o You Tube. E até digitar. Eles ndo
sabem usar, nem formatar. Deu certo com os que tém
acesso. O aluno [...], por exemplo, eu percebi que ele
ndo deve ter acesso a nenhum computador e ele ndo
deve ter costume de frequentar lan house; porque ele
apertou o enter com a mdo esquerda! Numa total falta
de intimidade. Ele ndo sabia... Eu penso que aquele que
ndo tentou por isso, poderia ter dito: professora, eu ndo
sel, vou entregar o texto a mdo... Nada! (Entrevista com
a professora de Portugués; julho de 2010).

Apesar das respostas no Questiondrio socioecondmico, descritas
em capitulo anterior, podemos inferir que, se for fato que a maioria dos
alunos possui computador e acesso a internet em casa, entdo o uso que
fazem desse instrumento € o mesmo que o da televisdo, de “facil
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recreacdo”. A construcdo do blog também ndo os motivou muito, alguns
nem conheciam essa ferramenta de interacdo. Nas aulas de construcio
desse espaco, apenas um aluno se empenhou na criagdo do blog para a
turma; os outros ndo se engajaram em tal atividade. E o resultado foi
desanimador: apenas cinco cronicas foram publicadas em tempo ao
término da intervencao.

O segundo ponto a destacar na producdo das crénicas é uma certa
“falta de perspectiva” por parte dos alunos, ao demonstrarem nio se
sentirem “capazes” de produzir um texto em tal género. Em uma das
ultimas aulas de refac¢do das crénicas, quando a professora comecou a
cobrar dos alunos que ainda nao haviam feito nem a primeira versdo, um
aluno bem pouco participativo veio me perguntar sobre o que ela estava
falando. Ao explicar nossa proposta, ele me perguntou surpreso: (17)
Ela quer que eu escreva uma cronica? Eu? (Nota n. 215, didrio de
campo, ALP30, 1° ano, 22/06/2010). E ele ndo produziu nenhum texto.

Partindo das teorizagdes bakhtinianas acerca do conceito de
alteridade (BAKHTIN, 1997a [1979]), que afirma que tomamos
consciéncia de nés mesmos, criamos uma representacao de nés mesmos,
pela palavra do outro, perguntamo-nos: Ndo estariam esses alunos
internalizando representacdes construidas pelos outros sobre seu proprio
percurso? Esse descaso ndo seria, em boa medida, uma internalizacdo de
representagdes alheias que j4 os veem como indiferentes? Se as
interacdes propostas nas aulas ndo acontecem, ou melhor, se a atitude
responsiva dos alunos ¢, geralmente, o siléncio ou o aparente
desinteresse pelo topico em discussdo, outros tipos de interacdes se dao,
como essas que internalizariam tais pensamentos, tornando-se “pedras
no meio do caminho”. Serd que haveria nesta escola um discurso de
fracasso assumido a priori em relagdo aos alunos, que serviria de
excedente de visdo e auditorio social (BAKHTIN 2003 [1979]) a esses
mesmos alunos? Esse excedente de visdo do outro em relacdo a esses
alunos ndo estaria marcado por preconstruidos e, em boa medida, ndo
estaria contribuindo para que esses preconstruidos se instaurassem ali?
Em outras palavras: a escola acredita de fato que esses alunos podem
aprender o que estd previsto para que aprendam? E, por outro lado, ndo
estaria prevendo “pouco” em se tratando desse o que ensinar? As faltas
dos professores, o descaso dos funciondrios e outros obsticulos
institucionais que serdo mencionados a frente nos parecem evidenciar
esses discursos.

Para ir contra esse preconcebido, nossa estratégia foi trazer a
escola um cronista profissional do jornal Didrio Catarinense para
conversar com os alunos. Na vigésima primeira aula, assim, o cronista
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Felipe Lenhart conversou com duas turmas — nosso primeiro ano e outra
turma trazida pela professora — sobre sua trajetéria, como chegou ao
jornal Didrio Catarinense, por que gosta de cronicas, caracteristicas e
histérias desse género, entre outros assuntos. Essa foi uma das poucas
aulas que realmente aconteceu e rendeu “bons frutos” nas quatro aulas
seguintes, as ultimas da pesquisa-acdo: os alunos passaram a se
empenhar mais nas producdes dos textos. Parece que o que mais os
surpreendeu foi a informalidade do cronista ao se apresentar aos alunos
e sua pouca idade; ou seja, conforme os proprios alunos comentaram na
aula seguinte, uma imagem totalmente oposta daquela de um “escritor
idoso e formal” que eles tendem a alimentar. Comentdrio de um aluno:
(18) Como ele era jovem, ndo imaginava. Entdo eu também posso
escrever uma cronica! (Nota n. 228, didrio de campo, ALP36, 1° ano,
06/07/2010).

Antes de irmos para as outras producdes textuais, vale
apontarmos aqui algumas conclusdes inferidas do trabalho com o género
cronica, tanto nas atividades de leitura quanto de escrita, a luz das
teorizagdes descritas no capitulo anterior. Conforme mencionado,
acreditamos que a grande maioria dos alunos ndo se apropriou de fato do
género cronica, se tomarmos como pardmetro esses textos produzidos,
que ndo constituem exemplos do género trabalhado. Em nosso
entendimento, podemos concluir que trabalhar crénica com aqueles
alunos parece ter sido uma proposta muito além da Zona de
Desenvolvimento Imediato deles (VIGOTSKI, 2007 [1978]): eles ndo
tinham nog¢do acerca de como usar a modalidade escrita para finalidades
interacionais dessa natureza. Ainda, a nao familiaridade com esse
género indica que esses textos ndo compdem suas vivéncias, logo a
cronica deve ser tomada como um conceito cientifico (VIGOTSKI,
2001 [1934]) para esses alunos — ou seja, ndo saturado de experiéncia,
com uma abordagem que s6 se dd no plano escolar. Parece-nos que é
exatamente o que significa a crénica para esses estudantes: eventos nao
diretamente acessiveis a observacdo ou acdo imediata. Se, conforme
vimos no capitulo anterior, os conceitos cientificos sao os aprendidos em
ambiente escolar e os espontdneos sao os aprendidos no curso da vida
didria (NEWMAN; HOLZMAN, 2002), isso explica a artificialidade da
cronica na vida deles, como conceito cientifico.

Concluimos, portanto, que a cronica ndo faz parte da vida desses
alunos, ou seja, nao constitui um conceito espontdneo, nao esta saturada
de experiéncia. Por outro lado, a ac¢do escolar ndo conseguiu facultar aos
alunos a constru¢do da abstracdo e das generalizagdes sobre a cronica:
nao houve aprendizado, a nosso ver, porque se trata de um conceito cuja
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apropriacdo estd muito longe da Zona de Desenvolvimento Imediato
desses alunos; eles ndo t€m tido compreensdo bdsica sobre como a
escrita funciona nos géneros secunddrios; ndo t€ém experienciado de fato
isso. Inferimos, assim, que a escola precisa conscientizar os alunos
sobre os conceitos cientificos como dentro de um sistema (VIGOTSKI,
2001 [1934]), o que ndo conseguimos empreender com o gé€nero
cronica.

Em outras palavras, acreditando que o ensino escolar deve
intervir no desenvolvimento do aluno a partir da Zona de
Desenvolvimento Imediato, conforme defendemos no terceiro capitulo
desta dissertagdo, inferimos que, no caso do trabalho empreendido com
o género crénica, a aprendizagem ndo moveu o desenvolvimento porque
a abordagem escolar estava muito além das experiéncias dos alunos com
os usos da modalidade escrita; ou seja, a faixa etdria em que se
encontravam nao constitufa informacdo suficiente para as escolhas
escolares, que impde “cronica é adequada para alunos de primeira
série”. Eis a objetificacdo equivocada a que se refere Geraldi (2010a).
Nesse grupo, ndao havia experienciacdes com a modalidade escrita que
facultassem a entrada da crénica naquele momento — as caracteristicas
dos textos produzidos confirmam isso. Mesmo advogando em prol da
defesa do uso dos géneros discursivos como forca centrifuga que traz
para a escola o plurilinguismo, o heterogéneo (BUNZEN apud ROJO,
2008), na empiria esses resultados mostram que isso ndo ocorreu
naquela ambientacdo, pois mesmo o que € centrifugo termina por virar
centripeto: a cronica virou mero artefato escolar.

A segunda producdo textual dos alunos nesse periodo também
apresenta os mesmos problemas: textos curtos, sem muito contetdo,
com sérios problemas de ortografia e até de codificacdo. Nessa segunda
escrita, na décima oitava aula da intervencdo, pedi aos alunos que
fizessem uma espécie de ficha de letramento, descrevendo todas as
atividades relacionadas com a escrita — leitura e escritura — em um dia
comum do cotidiano. Nosso objetivo era tentar mapear prdticas e
eventos de letramento (HEATH, 2001 [1982]; STREET, 1988;
HAMILTON, 2000) dos alunos — conceitos que serdo definidos no
proximo capitulo. O que esperdvamos fazer em aproximadamente
quinze minutos, levou uma aula inteira de quarenta e cinco minutos.
Além de demorarem para entender a atividade, os alunos apresentaram
muita dificuldade em escrever o que lhes foi pedido, afirmavam nao
“lembrar” de atividades com leitura e escrita. Os pequenos textos
produzidos — novamente em nimero reduzido, apenas 59% dos alunos o
fizeram — apresentam sérias dificuldades de codificagdo e ortografia e
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mostram como as praticas de leitura e escrita dos alunos sdo delimitadas
apenas no campo da escola:

Exemplo 6: T3, aluno n. 10.

As poucas atividades listadas que ndo se relacionam com material
escolar sdo atividades corriqueiras, correspondendo a demandas
operacionais de leitura:
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Exemplo 7: T3, aluno n. 26.
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Exemplo 8: T3, aluno n. 17.

Os problemas formais de escrita, como ortografia, concordancia e
até de codificacio (como a juncdo de certas preposi¢des com substantivo
— “demanh3d”, “detarde”) também assustam por ocorrerem em uma
turma de primeiro ano de ensino médio e traduzirem conhecimentos
sobre segmentacdo da modalidade escrita (SCLIAR-CABRAL, 2003)

que deveriam ter sido internalizados por ocasido dos primeiros anos do
processo de escolarizagdo:
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Exemplo 9: T3, aluno n. 15.
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Exemplo 10: T3, aluno n. 7.

O exemplo 10, imediatamente anterior, mostra um fato curioso
que aconteceu no transcurso da atividade e que mostra claramente como
os alunos ndo desenvolveram hdbitos de leituras diversificadas em seu
cotidiano. Percebemos que na terceira sentenca — eu ler um livros —
parece que o aluno ndo sabe conjugar, no pretérito perfeito do
indicativo, o verbo “ler” na primeira pessoa do singular — “eu 1i”’; outro
aluno chegou a nos perguntar oralmente na aula como fazer essa
conjugacio; ou seja, ele ndo conseguia/ndo lembrava como enunciar
oralmente “eu li”, provavelmente porque a acdo correspondente a essa
enunciacdo ndo fosse pratica recorrente de seu cotidiano. Vejamos o
texto produzido por ele:
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Exemplo 11: T3, aluno n. 28.

Por fim, o dltimo conjunto de textos produzidos pelos alunos foi
feito na dltima aula do periodo correspondente a intervencdo, quando
pedi que produzissem um comentdrio avaliando o trabalho desenvolvido
por nés naquele espaco de tempo; ou seja, solicitamos que eles
escrevessem o que acharam das aulas do periodo de intervencdo: 41%
dos alunos que participaram dessa atividade elogiaram muito o processo,
mas afirmaram néo ter aprendido muito. As respostas foram semelhantes
as das entrevistas orais: todos afirmaram ter gostado muito das aulas,
mas ndo “conseguiram” aprender sobre crénicas, segundo eles proprios,
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por problemas deles mesmos os quais ndo conseguiam identificar.
Repetiu-se o silenciamento das entrevistas individuais, daqueles que se
sentem “a margem” do sistema, diante de uma representante desse
sistema — uma pesquisadora da universidade. Percebemos que as
respostas sdo as que eles consideram serem esperadas: elogios a
professora-pesquisadora e direcionamento da culpa pelo nado
engajamento e ndo aprendizagem nas aulas a “bagunca” deles proprios.
Parecem, assim, ter incorporado o discurso prototipico da culpabilizagio
individual, tal qual se d4 no modelo autonomo de letramento (STREET,
1984) que discutiremos no préximo capitulo. Eis exemplos dessas falas:

Exemplo 12: T4, aluno n. 30.
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Exemplo 13: T4, aluno n. 9.

Essa parece, a nosso ver, outra sinalizacdo de como esses alunos
estavam vendo o género cronica: ndo sob a perspectiva bakhtiniana na
qual o destinatario (interlocutor) assume um papel ativo na construgéo
da enunciagdo, com agao efetiva no processo de construcio de sentidos
(BAKHTIN, 2004 [1929]); mas sim como um exercicio subjetivista
idealista de produzir um texto. Tanto tomam nessa dimenséo individual
que atribuem a si mesmos a culpa pelo insucesso; ou seja, nao veem a
escrita como uma atividade interacional construida nas vivéncias
humanas, veem-na como um exercicio individual escolar cujo fracasso
depende do sujeito em si mesmo. Nenhuma relacdo € estabelecida com
suas vivéncias dentro e fora da escola. Além disso, os alunos mostraram
nesses textos a surpresa em trabalhar com um género discursivo com o
qual ndo estavam familiarizados:
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Exemplo 14: T4, aluno n. 15.

Todos os problemas apontados até aqui possivelmente eliciem as
razdes por que ampliamos nosso objeto de pesquisa de prdticas de
leitura a aula de Portugués, extrapolando a discussio para a producio
textual escrita e, mais efetivamente, para a aula de Portugués.
Acreditamos que ambos o0s processos estdo interligados no
funcionamento da aula e ndo devem ser separados, pois um ¢é
consequéncia do outro: as produgdes textuais dos alunos foram, assim,
um reflexo do “tipo” de leitura que eles empreendem por meio do qual
materializam o conhecimento construido sobre o género trabalhado.
Sejamos mais precisos: eles entenderam o género crénica como um
didlogo simples com um final “engracado”, e essa perspectiva
visibilizou-se nas produgdes textuais escritas. Se eles apresentam
problemas de decodificacdo, eliciados na leitura em voz alta, também
apresentam problemas de codificacdo na escrita, o que se estende a
conhecimentos basicos como a segmentacdo do continuo da fala — no
exemplo 14, a expressdo pelomenos foi grafada sem ser segmentada,
para atentar a uma das muitas ocorréncias dessa natureza. Eis possiveis
representacdes de niveis de alfabetismo basico — e ndo pleno — que se
visibilizam nas estatisticas do Inaf (2009) no ensino médio. Sem duivida,
em nossa percep¢do, um problema linguistico socialmente relevante
(MOITA LOPES, 20006) a requerer atengado do linguista aplicado.
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Trata-se de desafios caros a atuacdo da escola na formagdo de
alunos leitores e produtores de textos-enunciado de géneros discursivos
diversos, sobretudo os secunddrios. Antes de mais nada, a nosso ver,
essa formacgdo exige o desenvolvimento da consciéncia de que o signo
serve como uma “arena” para a luta de classes, como “produto da
interacdo viva das forgas sociais” (BAKHTIN, 2004 [1929]); e, ainda,
que a lingua € povoada de intencdes, totalmente acentuada (BAKHTIN,
1998 [1975]). Desse modo, fomentar a compreensao leitora e enriquecer
a produgdo textual escrita demandam essa ancoragem tedrica no ato de
fazer perguntas sobre um texto e no ato de apontar caminhos na refaccao
de um texto. Em rela¢do especificamente a produgdo textual, o aluno
precisa também posicionar-se frente a novos valores; e propor-se a
estabelecer relacdes com o outro por meio de crénicas implica valorar
esse tipo de intera¢do, o que ndo se dd, em nosso entendimento, nas
vivéncias intersubjetivas desses alunos — e, se ndo se d4 nessas
vivéncias, ndo se dard também no plano intrassubjetivo (VIGOTSKI,
2007 [1978]). Se a autoria implica, assim, relacdo dial6gica (BAKHTIN,
2005 [1963]), eis o desafio da escola ao propor a producdo textual como
exercicio para implementar priticas de uso de lingua: trazer a
consciéncia a condicio desses alunos de usudrios da lingua nessas novas
préticas. Essas foram algumas “pedras encontradas” que tornaram 4rduo
o trajeto da pesquisa. Outras pedras também afetaram o andamento das
atividades propostas e impediram que a aula de Portugués acontecesse,
as quais serdo descritas a seguir.

4.4 AS PEDRAS ENCONTRADAS NO CAMINHO: OBSTACULOS
PARA A/NA AULA DE PORTUGUES

Até aqui, apontamos os problemas encontrados nas atividades de
leitura e producdo textual escrita por parte dos alunos, problemas que
afetaram significativamente a almejada formacdo de leitores e
produtores de textos no gé€nero cronica. Outros problemas no decorrer
da pesquisa também se interpuseram como obstdculos para alcangarmos
0s objetivos propostos; agora, de ordem institucional — problemas de
organizacdo da prépria escola —; e de ordem antropoldgica — o visivel
nao engajamento dos alunos nas atividades propostas. Nesta secdo,
vamos nos ocupar dessas “pedras” encontradas no meio do caminho.
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4.4.1 Obstaculos institucionais que afetam a aula de Portugués

Como mencionamos no capitulo inicial, valemo-nos também de
pesquisa documental para conhecermos melhor a realidade da escola em
que se processou a pesquisa. E um dos documentos analisados foi o
Projeto Politico Pedagégico — o PPP — da escola, com o qual tivemos
contato por meio da Coordenadora Pedagdgica. Primeiramente, vale
frisar o expressivo espaco de tempo decorrido entre uma atualizagéo e
outra: dez anos — tivemos acesso a atualiza¢do mais recente, de 2009 —
impresso em 2010 — e a anterior, de 1999. Essa atualizacdo, tal qual ja
registramos no segundo capitulo, parece ter sido apenas de cardter
instrumental, uma vez que foram modificadas informacdes sobre a
estrutura fisica da escola (o espaco passou por uma expressiva reforma
em 2001), os anos de ensino do fundamental, a questdo da avaliagcdo. A
Coordenadora confirmou essas mudancgas e disse que ndo foi trabalhada
a ancoragem tedrica na nova versao.

Sobre as participacdes na atualizacio do PPP, segundo a
Coordenadora, alguns professores e a diretoria da escola empreenderam
o processo. Ela reclamou do pouco tempo que os funciondrios tiveram
para estudar e discutir o PPP, o que teve que ser feito fora do horario de
aula:

(19) Foi assim, como é que se deu esse processo. A gente
abriu, viu a necessidade de reunido, de ser refeito o
projeto politico pedagdgico. E que, durante nosso
periodo letivo, nés ndo poderiamos interromper aula
para estar revendo isso. Entdo foi sugerido que a escola,
que 0s professores que quisessem, que pudessem,
viessem a noite para estar fazendo isso. O convite foi
aberto a todos que estavam na reunido. E a gente ficou
SO num grupo bem restrito, e com 0 compromisso agora
de no inicio do ano, de 2010, apresentar esse novo. Isso
na verdade ¢é atualizacdo do projeto politico
pedagogico. E até porque a gente vai ter que passar por
uma aprovagdo por assembléia. Entdo, ele vai ser
apresentado aos professores, vai ser aprovado. Na
verdade ndo tem grandes notificacdes, como era um
grupo muito pequeno, ndo dd para ficar mexendo muito.
Agora a gente vai imprimir para ele ser apresentado pra
toda comunidade, para ser aprovado em 2010.
(Entrevista com a Coordenadora Pedagdgica; setembro
de 2009).
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Além dos poucos professores que participaram da atualizacdo do
PPP, a Coordenadora também apontou a baixa participagdo da
comunidade:

(20)Ele tem que ser aberto a comunidade. Conselho
deliberativo, APP, os alunos... Mas o numero de
interessados ndo € muito. O pessoal, principalmente os
pais, de repente tem uma dificuldade de entendimento. O
que acontece, a participagdo € bem baixinha assim, bem
pouca. Eles quase ndo participam. O grande problema
que a gente vé, o grande problema da escola é a pouca
participacdo da comunidade, dos pais. Estd bem
complicado.  (Entrevista com a Coordenadora
Pedagégica; setembro de 2009).

Vale ressaltar aqui que nos chamou a atengdo o fato de ndo haver
em nenhum dos PPP’s uma descri¢@o efetiva da comunidade. A anélise
do PPP de 1999 nos mostra que sua funcido é descrever a escola e
apontar os eixos tedricos que servem como norteadores para a pratica
pedagdgica; para isso os capitulos dividem-se em: identificacdo da
escola, processo de desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico,
estrutura fisica, estrutura administrativa — organograma -, eixos
norteadores do ensino, recursos humanos (competéncias e atribui¢des),
corpo discente (direitos, deveres, normas disciplinares), servigos gerais,
organizacdo da escola, organizacdo curricular (competéncias e
habilidades), projetos educacionais a serem implantados. Parece que o
novo PPP de 2009 também atendeu ao proposito de descrever a escola e
de levantar os eixos tedricos, prova disso é que a estruturacdo do
documento é a mesma.

Se o PPP ndo nos traz informagdes sobre a comunidade na qual se
insere a escola, as quais seriam cruciais na nossa tentativa de construir
inteligibilidades para o comportamento dos alunos ante as propostas de
educacdo em lingua materna, vale observamos em ambos os PPP’s as
teorias presentes para analisarmos quais realmente sdo depreensiveis na
pratica pedagdgica (como mencionamos, a estrutura tedrica ndo foi
alterada na atualiza¢do). O PPP ndo informa quais vertentes tedricas,
dentre aquelas referenciadas no documento, sdo propostas na ancoragem
da pratica pedagdgica; limita-se a descrever brevemente as seguintes
concepgdes, sem posicionar-se em relacdo a elas: concepgdo inatista,
concepgdo ambientalista; construtivismo; e concepgdo historico-
cultural. A escola, assim, parece ndo ter um encaminhamento tedrico
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definido para nortear o fazer pedagdgico, o que inclui a aula de
portugués.

O que inferimos nessa entrevista e no contato com os professores
da escola em que se deu a pesquisa é que o PPP ndo cumpre os objetivos
almejados, apontados pela prépria Coordenadora:

(21) Acho ele [PPP] primordial para o funcionamento da
escola. Porque ele dd um direcionamento pra escola,
nas suas agoes. E ele te faz pensar: “qual é a tua
meta?”, “O que vocé quer pra escola?”. Entdo, ele vai
direcionar todo o trabalho pedagogico. |[...] Mas
também ndo adianta ter um documento e ficar dentro do
armdrio. Ele tem que ser um documento vivo, tem que td
em constante movimento. O que tu pensavas de repente
ld em 99 agora ele jd foi. Pra aquela época deu certo,
pra essa jd ndo dd mais. Entdo, a gente tem que td
sempre revendo e ai eu vejo assim, falta também esse
tempo pra estudar mais esse projeto politico
pedagogico. Porque essa revisdo que a gente teve, a
gente se dispos a vir fora do nosso hordrio de trabalho,
pra td revendo todas essas questoes. Que a propria
historia da escola, no caso a nossa, ela mudou nessa
trajetoria. (Entrevista com a Coordenadora Pedagdgica;
setembro de 2009).

Apesar dos esforcos dessa profissional e de outros envolvidos no
processo, o PPP ndo aparece como “documento vivo” dentro do
ambiente escolar; muitos professores nem sequer o conhecem, e ele ndo
contemplou as mudancas pelas quais a escola passou na dltima década.
Foram registradas apenas as modificagdes estruturais de reformas,
ampliacdo das salas, novas nomeagdes para as seriagdes. O aporte
tedrico continua 0 mesmo nos ultimos dez anos, ou seja, ndo esta
definido de fato. E o que seria a efetiva “funcionalidade” do documento,
a nosso ver, ndo ¢ alcancada: descrever a comunidade na qual a escola
se insere e tracar um perfil dos alunos na busca de ressignificar esse
mesmo perfil a luz de uma agdo pedagdgica teoricamente ancorada. Nao
€ esse o propdsito do documento que materializa o PPP da escola;
institui-se ali, a nosso ver, a prototipia da elaboracido de um texto formal
para atender a exigé€ncias de instincias superiores, dai, dentre outros
aspectos, a razdo de poder ser produzido em gabinete por um grupo
pequeno. Diante da heterogeneidade que atestamos apenas nessa turma
escolhida para a pesquisa, a escola considerou “impossivel” tracar esse
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perfil. Precisamos, assim, partir para o questiondrio socioeconémico ao
qual ja fizemos menc¢do, a fim de conhecer melhor os alunos que
frequentam essa escola.

Um segundo problema institucional que emergiu nas observagoes
das aulas da professora participante de pesquisa é a falta de material
didatico e de estrutura propicia ao trabalho dos professores. A prépria
professora, em conversas informais durante as aulas observadas,
apontou-nos os seguintes problemas: poucos livros diddticos; ndo
disponibilidade de material extra, como cola, tesoura e cartolina;
fotocépias limitadas (exigéncia de 48 horas de antecedéncia); ambiente
“desfavordvel” na escola para os professores prepararem as aulas (sem
sala prépria, sem computador); biblioteca e laboratério de informética
pouco utilizados. Também na primeira entrevista, ao ser questionada
sobre o que a atrapalha nas aulas, os mesmos problemas foram
apontados:

(22) A falta de material na escola, a falta de interesse de
alguns alunos, a falta de tempo para que eu me prepare
melhor para trabalhar com eles (ultimamente ndo
consigo nem ver jornal), etc. Eu gostaria de ter uma sala
de leitura, preparada com equipamentos de video e
midia para que os alunos se deslocassem até ela e
tivessem variados tipos de 'textos" a disposigdo.
Infelizmente a falta de espaco fisico ndo permite isso.
(Entrevista com a professora de portugués; setembro de
2009).

Vejamos algumas situacdes em que se tornam visiveis os
problemas causados pela limitagdo de material diddtico nas aulas de
Portugués. J4 mencionamos que na turma de sétima série, foram
utilizadas fotocépias do manual do professor do curso Gestar II.
Observamos algumas aulas em que a professora ficou sem material por
atraso da secretaria — local onde se faziam as cpias. Essa exigéncia de
“encomendar” as cépias com 48 horas de antecedéncia impedia que a
professora pudesse preparar o material um dia antes ou, até mesmo, no
meio da aula. Por haver um limite de cépias por professor, as questdes
de interpretacdo raramente eram reproduzidas em reprografia, o que
levava a professora a copiar a matéria no quadro — pratica que gerava
indisciplina, conforme j4 haviamos observado nas aulas do estdgio final
do curso de graduagdo, descritas no segundo capitulo desta dissertacao.
O laboratério de informdtica apresentava também outro problema com
material: os alunos precisavam pagar para imprimir material nos
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computadores, mesmo que essa acdo correspondesse ao atendimento de
solicitag@o do professor.

Os dois problemas — limitagdes nas fotocOpias e cobranga das
impressdes — atrapalharam nossa primeira aula do periodo de
intervencgdo. O planejamento inicial previu para a primeira aula pesquisa
de crénicas por parte dos alunos na internet e na biblioteca. Segundo
nossa proposta, eles deveriam imprimir as cronicas escolhidas no
laboratério de informdtica e xerografar as escolhidas dos livros na
biblioteca, para trazé-las na aula seguinte — o propdsito, reiteramos, era
que os alunos tivessem contato com a esfera da atividade humana em
que a crénica circula e a lessem originalmente no suporte em que se
materializam. Ao me deparar com as limitages desses servicos, tomei
uma atitude quixotesca: paguei pelas impressdes dos alunos no
laboratério — pois a maioria admitiu ndo ter dinheiro no dia — e tentei
xerografar os livros separados pelos alunos apds a aula, mas a secretdria
se recusou a fazé-lo. Na aula seguinte, assim, tivemos que retornar ao
processo de pesquisa para tentar recuperar as cronicas escolhidas. Eis o
tempo da aprendizagem despendido com impasses institucionais, tdo
frequentes nesse entorno.

Ja na turma do primeiro ano do ensino médio, a professora
utilizava exclusivamente o livro diddtico nas aulas. Outro problema
visivel foi a falta desse material, pois ndo havia livros para todos os
alunos, conforme nos explicou a prépria professora:

(23) A falta de livros diddticos é um grande problema nas
aulas das turmas de 2° grau, principalmente porque a
professora os utiliza exclusivamente nas aulas, sem
trazer outros materiais. Em uma das aulas observadas,
ela explicou o porqué dessa escassez de material
escolar: a cada final de ano, o MEC faz um
levantamento do niimero de alunos das turmas de 8°
série que estdo se formando para calcular a quantidade
de livros a enviar ao 1° ano. Acontece que sé no caso
dessa escola, em 2009 havia duas turmas de 8° série,
mas em 2010 surgiram seis turmas de 1° ano. O niimero
de alunos triplica, mas os livros ndo. A escola, entdo,
distribui os poucos livros para as turmas matutinas (ndo
para todos os alunos) e deixa vinte na coordenagdo para
as turmas vespertinas e noturnas pegarem emprestados.
O resultado, atestado nas observagoes, é de muitos
problemas nas aulas: os alunos que tém livro diddtico
raramente o trazem para aula, primeiro por serem muito
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pesados; segundo, de acordo com a professora, é uma
forma de “matar aula” para ter que ir pegar livros na
coordenagdo. Além disso, a professora se vé obrigada a
deixar que os alunos sentem em duplas e até em trios
para dividirem os livros, o que gera muita baguncga e
conversa na aula. (Nota n. 67, didrio de campo, ALP4,
1° ano, 30/03/2010).

Outra vinheta narrativa mostra os problemas gerados pela falta de
livro didatico, o que, muitas vezes, deixava a professora sem saber o que
fazer:

(24) Hoje a sala estava mais vazia, chovia e faltaram quinze
alunos (geralmente nos dias chuvosos o niimero de
faltas é maior). Mesmo com poucos alunos, a professora
ndo deixou que sentassem em grupos para responder as
questoes no livro diddtico — como de costume, muitos
alunos estavam sem livro. Como as aulas anteriores
haviam sido de muita bagunga por causa do mesmo
problema — falta de livros — a professora mudou sua
estratégia nesta aula: pediu que entregassem as
respostas individualmente, valendo nota. Muitos alunos
ficaram sem fazer nada na aula por ndo ter livro, e a
professora pediu ao menos para ficarem em siléncio.
Alguns chegaram a dormir sentados — estava nublado
com a chuva e sem luz na escola. Eu contei: de 23
alunos em sala de aula, apenas oito estavam
trabalhando. (Nota n. 83, didrio de campo, ALP6, 1°
ano, 05/04/2010).

A falta de livro didético, assim, tornou-se outro grande obsticulo
para o andamento das aulas de Portugués. O fato de a maioria do
material permanecer na escola exigia, muitas vezes, que os alunos
“perdessem” tempo copiando os enunciados das questdes e impedia que
eles estudassem em casa. O mesmo acontecia com os livros literdrios
utilizados nas aulas de leitura, os quais mencionamos anteriormente. O
aluno ndo podia leva-los para terminar a leitura em casa, s6 podia ler na
escola:

(25) Duas aulas consecutivas dedicadas a leitura extensiva
seriam um sonho para qualquer professor: a turma
inteira permaneceu em siléncio por mais de uma hora e
meia de aula, lendo de forma concentrada os livros
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trazidos pela professora — cldssicos da literatura numa
linguagem fdcil e resumida. Nem o barulho na quadra
da escola afetava sua concentracdo. Mesmo tendo
reclamado do pouco tempo da aula para se ler um livro
inteiro, os alunos entusiasmaram-se com as historias e
conversavam sobre elas. Mas como ndo tinham tempo
de ler o livro inteiro nesse periodo da aula, eles pediam
para levar para casa, o que era impossivel: os livros
foram repassados em pequeno niimero para a escola, e a
professora apenas os podia usar nas aulas. (Nota n. 11,
didrio de campo, ALP3 e 4, 7° série, 26/10/2009).

Outra aula observada também apresentou a mesma limitagdo;
nela os alunos foram impedidos de levar livros da biblioteca para casa:

(26) Em uma aula em que a professora levou os alunos a
biblioteca para ficarem lendo os livros que escolhessem
ler, alguns se empolgaram com as leituras e pediram
para levar o livro para casa, para terminar a leitura
(uma aula ndo é tempo suficiente para ler um livro
inteiro. Mas a escola ndo estava liberando livros para
levar para casa por causa da proximidade das férias.
(Nota n. 33, didrio de campo, ALP9 e 10, 7° série,
23/11/2009).

Além da falta de material didatico, as constantes faltas de
funciondrios da escola também emergiram como potenciais obstdculos
as aulas de portugués, tanto no periodo de observacdo participante
quanto no periodo de intervengdo. Em muitas aulas, ndo conseguimos
cumprir o planejamento previsto por conta desse problema, como
podemos ver nessa vinheta narrativa que segue:

(27) Continuando a aula anterior, na qual apresentou e leu
junto com os alunos textos do género croénica, a
professora os leva para a biblioteca ler crénicas nos
livros. A bibliotecdria ndo estava (ela falta bastante) e a
professora teve muita dificuldade em achar livros de
cronicas — ndo sabia como estavam organizados nas
prateleiras e nem quais indicar. Como a biblioteca
estava fechada quando chegamos, estava muito abafada,
com cheiro de mofo e bagungada. Perderam-se
aproximadamente quinze minutos do inicio da aula para
pegar a chave na diretoria, abrir a biblioteca e achar os
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livros. (Nota n. 48, didrio de campo, ALP2, 1° ano,
23/03/2010).

Por orientar a selecdo de livros, conforme mencionamos
anteriormente, a bibliotecaria fazia muita falta nas aulas que aconteciam
na biblioteca. Como aparentemente apenas ela conhecia profundamente
a organizacgfo e os livros — como leitora assidua que demonstrou ser —,
os professores sentiam-se “perdidos” nas aulas em que a funciondria ndo
estava presente, além da enorme perda de tempo de abrir a biblioteca
que permanecia fechada na auséncia de uma pessoa que pudesse
“vigiar” o local.

Situacdo pior instituia-se quando a funciondria do laboratério de
informatica faltava, pois, nesse caso, a diretora ndo autorizava a abertura
do local para os professores. Foi o que aconteceu em nossa sexta aula do
periodo de intervencdo, quando a falta da funciondria afetou totalmente
o planejamento da aula. A aula anterior, inclusive, ndo aconteceu em
razdo das fortes chuvas que ocorreram na semana e inundaram algumas
salas. Nosso plano era apontar as caracteristicas do género cronica
presentes no texto Agquilo, de Luis Fernando Verissimo, discutindo
questdes que abarcassem as dimensdes social e verbal do género,
conforme registramos anteriormente. A ideia era observar o texto no
data-show para todos visualizarem durante a andlise. Como o
laboratério estava fechado por conta de a funciondria néo ter vindo no
dia, a diretora ndo autorizou a abertura para que fizéssemos uso do
equipamento, com o argumento de que era “muita tecnologia” para ser
usada ao mesmo tempo — uma vez que queriamos utilizar o data-show.
A diretora, entdo, permitiu que a aula acontecesse na sala de video,
utilizando o novo notebook da escola. A aula, porém, ndo aconteceu: a
diretora e mais dois professores ocuparam o tempo inteiro para instalar
toda a aparelhagem. A professora participante da pesquisa também ndo
estava presente, por motivo de doenca, € eu permaneci a aula inteira
“esperando” com os alunos. Por gentileza, outro professor cedeu sua
aula e eu consegui dar minha aula depois — eis novamente a adocio da
postura  quixotesca  salvacionista, tdo incompativel com o
profissionalismo que as relacdes escolares estdo a demandar.

Os préprios professores também faltam muito. Em duas aulas
nossas do periodo de intervengdo, encontramos os alunos “sem aula” por
conta da auséncia do professor. As constantes trocas de horarios, a que
ja fizemos alusdo em capitulo anterior, também inviabilizaram algumas
aulas, conforme nos explicou a professora participante da pesquisa:
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(28) O que o governo amarrou agora: o efetivo jd tem o seu
ld com o atestado, mas o ACT, se ele tiver 3 faltas, no
ano que vem ele ndo é mais contratado. Entdo isso
diminui um pouco essa rotatividade. E ndo pode trocar
de escola, ficou meio amarrado. Entdo a gente ndo tem
mais essa rotatividade em ACT, a gente td tendo uma
rotatividade de efetivos. Com as licengcas que foram
reabertas: licenca Premium, licenga pra estudar, licenga
pra sindicato, licenga pra diregdo... E tem aqueles que
tdo cansados também. (Entrevista com a professora de
Portugués; julho de 2010).

As constantes trocas de hordrio foram bastante custosas no
decorrer da pesquisa e parecem atrapalhar o trabalho dos professores em
geral: presenciamos, de modo reiterado, professores chegando a escola,
na segunda-feira de manha, com aulas preparadas para determinadas
turmas naquele dia, sendo surpreendidos com a troca de horérios e tendo
de dar aulas em outras turmas. J4 mencionamos que essas mudancas no
quadro dos professores fizeram-nos trocar de turma na virada do ano, da
sétima série para o primeiro ano, além de adiar o inicio das observagdes
participantes para o més de marco. S6 no periodo de intervencdo, houve
mais duas trocas de hordrios, o que inviabilizou uma de nossas aulas — a
professora ndo teve tempo de nos avisar desse imprevisto. Outras aulas
s6 ndo foram perdidas pelo fato de eu residir proximamente a escola em
que se realizou a pesquisa, o que favoreceu minha mobilidade em casos
de repentina alteracio no quadro dos professores.

H4 ainda outro problema em relag¢do aos hordrios das aulas, agora
referentemente ao tempo “Util” em que realmente uma aula acontece.
Podemos perceber, nas vinhetas narrativas até aqui, que muitas aulas
perderam minutos iniciais e finais por conta de diversos fatores
mencionados, como abrir a biblioteca, levar os alunos para a sala de
video ou de informatica, levar e instalar a televisdo na sala, ligar
aparelhos eletronicos como DVD e computador, pegar livros na
coordenagdo, distribuir material, ou simplesmente esperar a “bagunca”
dos intervalos diminuir para comegar a dar aula. No decorrer da
pesquisa, concluimos que esses atrasos faziam parte do cotidiano da
escola, ndo eram excegdes; ao contrdrio, compunham a rotina ali
instituida. Tanto os alunos quanto os professores demonstraram estar
habituados a esses atrasos, fazendo-o por meio de comportamentos
semelhantes: nao s6 os alunos demoravam para entrar e se sentarem nas
salas, como os proprios professores demoravam minutos para se
dirigirem as salas, principalmente nas aulas que se seguiam apds o
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intervalo do recreio. Observamos frequentemente os professores
continuarem suas atividades — comer, conversar, ler, assistir a televisao
e até vender produtos de catdlogos — minutos depois de tocar o sinal.

Para comprovar essa realidade, calculamos o tempo realmente
utilizado e o tempo despendido com tais obsticulos nas aulas que
constituiram a pesquisa. Na tabela 9, assim, dividimos as aulas
observadas na sétima série do ensino fundamental, as observadas no
primeiro ano do ensino médio — marcadas com a letra (A) — e as
ministradas no periodo de interven¢do — marcadas com a letra (B). Para
cada conjunto dessas aulas, somamos, em minutos: o tempo de aula
previsto — ou seja, 45 a 50 minutos por aula, conforme consta no
programa escolar —, o tempo de aula trabalhado e o tempo de aula
despendido a partir dos obstdculos institucionais em minutos e em
porcentagem. No gréfico 6, podemos visualizar os percentuais do tempo
despedido por conta desses atrasos iniciais e finais das aulas,
mencionados anteriormente: o nimero (1) refere-se as aulas observadas
na sétima série, o (2) as aulas observadas no primeiro ano, e o (3) seriam
as aulas ministradas no primeiro ano.

72 Série 12 Ano A 12 ano B

(min) (min) (min)
Tempo de aula 450 sg5 1040
previsto
Tempo de aula
trabalhado 370 425 799
Tempo de aula
despendido 80 160 241
Tempo de aula o . i
despendido (%) 18% 27% 23%

Tabela 9: Tempos calculados das aulas participantes da pesquisa.
Fonte: Construcdo da autora.
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TEMPO DE AULA DESPENDIDO

100% -
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10% -
0% +

Griéfico 6: Tempo de aula despendido por conta dos obstdculos
institucionais.
Fonte: Construgdo da autora.

Esses comportamentos tanto dos professores quanto dos alunos
sinalizam para possiveis valoracdes do tempo de aula, construido
historicamente. Batista (1997), ao explicar a organizacdo global da aula,
afirma que a producdo discursiva organiza-se construindo “[...] o tempo
escolar como um espago de tempo util, delimitado pela consecucdo de
um objetivo e a transmissio de uma determinada por¢do de
conhecimento.” (BATISTA, 1997, p. 78). Na realidade descrita,
podemos tentar entender tais comportamentos nos conceitos de capital
axiologico (com base em LAHIRE, 2008 [1995]) e de horizonte
apreciativo (BAKHTIN, 2004 [1929]): ou seja, os alunos demoram para
entrar na sala possivelmente por esperarem uma aula “desinteressante”,
sem “utilidade prética” para eles, a ndo ser cumprir uma obriga¢ao; ja os
professores tendem a ndo se sentir motivados a sairem do conforto da
sala dos professores para ‘“enfrentar” alunos desinteressados e nao
engajados nas atividades propostas. Provavelmente pelas experiéncias
frustrantes acumuladas, o momento da aula parece ser um martirio tanto
para o professor quanto para os alunos, exatamente por serem aulas que
ndo acontecem, como discutiremos mais a frente.

Além dessa desmotivacdo geral dos protagonistas do
acontecimento aula (GERALDI, 2010a), interferéncias externas também
contribuiram para que a aula de Portugués ndo acontecesse naquele
espaco, as quais também deixaram de ser excecdes para se tornarem
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habitos no cotidiano das aulas observadas. Presenciamos cenas
recorrentes em que se exigia da diretora autorizar entrada de alunos
atrasados ou retirar alunos “bagunceiros”; cenas em que se requeria da
coordenadora dar recados e distribuir carteirinhas; cenas de alunos
entrando e saindo da sala e obsticulos afins. Esses momentos
mostraram-se parte do cotidiano escolar no decorrer da pesquisa, como
nos exemplos a seguir:

(29) No meio de uma leitura em voz alta dos alunos, bate o
sinal para a segunda aula (faixa)jé, e entram quatro
alunos. A professora interrompe a aula e ndo deixa os
alunos atrasados entrarem, exigindo que eles peguem os
bilhetes na secretaria. Chega a coordenadora na porta e
pede que os deixem entrar na aula. Fica um tumulto na
porta, com a professora reclamando desses alunos que
chegaram atrasados, enquanto eles entram com um
“sorriso ironico” de deboche e sentam nas carteiras nas
quais jd estavam com o material (ou seja, eles ndo
chegaram atrasados — ndo haviam entrado na sala
apenas). Perdem-se mais de dez minutos da aula, e a
professora empreende uma reprimenda aos quatro
alunos, ameagando chamar seus pais. Eles ndo
aparentam nenhuma preocupacdo e respondem — “Pode
chamar”. (Nota n. 5, didrio de campo, ALP1 e 2, 7°
série, 19/10/2009).

(30) A aula inicia com a diretora na porta para falar com a
professora sobre alguns alunos. A professora sai da sala
por uns cinco minutos e pede que os alunos comecem a
ler o proximo texto no livro diddtico. Quinze minutos
depois, dois alunos chegam atrasados, mas a professora
ndo os deixa entrar e manda-os a secretaria. No meio da
aula, nova interrupgdo, dessa vez é a coordenadora que
vem para repreender os alunos que possuem livro
diddtico e ndo os trazem para a escola e para avisar que
ndo emprestard mais livros. Ou seja, perderam-se
aproximadamente quinze minutos da aula por causa das
interrupgoes constantes. (Nota n. 59, didrio de campo,
ALP4, 1° ano, 30/03/2010).

Durante o periodo de intervencdo, nossa pesquisa também sofreu
com as interrup¢des externas. Na primeira aula, por exemplo, quando eu

% Aulas faixas sio duas aulas da mesma disciplina, consecutivas.
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lia uma cronica em voz alta logo no inicio, houve cerca de cinco
interrupcdes apenas durante minha leitura — professora participante,
coordenadora para dar aviso, alunos atrasados. Na décima segunda aula,
quando ja estdvamos trabalhando com a interpretacdo das crdnicas em
duas aulas consecutivas, a diretora, a coordenadora pedagégica e dois
professores pediram licenca na aula para uma longa reprimenda sobre
comportamento dos alunos em uma viagem para Laguna. A “conversa”
levou o tempo de uma aula inteira.

Batista (1997) classifica essas interferéncias externas como
ruidos na transmissao ou nas relagdes de comunicacio pedagéogica: “...]
aspectos de suas condigdes de exercicio “atrapalhariam” e fariam
desvirtuar os saberes que deveriam ser transmitidos — eles interfeririam
na qualidade do saber que se transmite.” (BATISTA, 1997, p. 5).
Matencio (2001) também afirma que essas interrupcdes podem
efetivamente comprometer o desenvolvimento da aula, alterando
provisoriamente sua temadtica ou interrompendo o andamento de uma
tarefa; sendo, assim, um exemplo de “[...] como as regras institucionais
podem interferir no desenvolvimento da aula, sobrepondo a intengdo de
manter uma certa ordem institucional a intengcdo que seria a central em
uma aula, a do ensino/aprendizagem.” (MATENCIO, 2001, p. 103).

Um possivel caminho apontado por alguns tedricos € utilizar de
alguma forma essas interrupgdes e deixar de “fingir” que elas sejam
excegdes que ndo atrapalham o andamento da aula. Segundo Batista
(1997), por exemplo, pode-se compreender essas interferéncias de forma
distinta, ndo como ruidos na transmissdo, mas como a prépria base
sobre a qual se realizaria a transmissdo e que definiria as possibilidades
daquilo que se poderia transmitir; ou seja, tentar construir conhecimento
partindo dessas condi¢des. Geraldi (2010a) também sugere que se
prestem mais atencdo aos imprevistos que alteram a rotina escolar,
dando como exemplo as constantes chuvas na cidade de Sdo Paulo que
causam enchentes — realidade ndo tdo distinta da escola em que se
realizou a pesquisa, uma vez que ja relatamos alguns obstdculos
causados pelas chuvas nas aulas de Portugués:

Em consequéncia das chuvas e das enchentes,
altera-se o funcionamento da escola. Um
acontecimento maior se sobrepde ao dia a dia da
escola. E um acontecimento infeliz (parece ser
necessdria uma catdstrofe para que a escola se dé
conta dos acontecimentos), mas um
acontecimento que consegue ‘tocar’ na rotina da
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escola [...]. Terminada a chuva, desimpedido o
transito, o sol raiando: o dia seguinte se torna dia
de rotina normal. E na escola tudo volta a ser
como dantes no quartel de Abrantes: abre-se o
livro na unidade prevista, 1&-se o texto — quem
sabe um poema sobre “Meu Cao Veludo”? — as
sinetas voltam a tocar seguindo o hordrio das
aulas, os turnos se repetem, os professores se
revezam e os alunos ‘estudam’ o previsto. De
ontem, nada sobra! Nenhum pergunta. Por que ha
enchentes? Por que hd inundacdes na cidade? O

2

vivido ontem, hoje ndo € nem lembranca... o
vivido ndo € interrogado. (GERALDI, 2010a, p.
96-97).

Comportamentos similares a esse se eliciaram no cotidiano
escolar que vivenciamos. Voltava-se a rotina apés qualquer tipo de
interrup¢do externa, ou seja, tanto tais interrup¢des pontuais que
atrapalham o andamento de uma tnica aula — entrada de funciondrios e
de alunos —, quanto as que elidem um dia inteiro ou mais do calendério
letivo — trocas de hordrios, faltas de funciondrios, queda de internet,
alagamento causado pelas chuvas. Nao hd metodologia didatica, a nosso
ver, que resista a tantas interrupgdes.

4.4.2 O maior obstaculo encontrado: a falta de engajamento dos
alunos

Descrevemos até aqui diversos problemas, de natureza diversa,
que afetam de alguma maneira o acontecimento da aula de Portugués. O
maior de todos, porém, a grande pedra encontrada no caminho que
desviou totalmente os rumos da pesquisa, foi o falta de engajamento dos
alunos. Primeiramente, podemos apontar para o efetivo desinteresse em
relacdio aos contetidos escolares, conforme podemos notar nas vinhetas
narrativas transcritas até aqui. Observamos frequentemente tais
comportamentos:

(31) Em grande parte das aulas de leitura observadas,
percebemos um aparente desinteresse dos alunos:
reclamavam do tamanho do texto a ser lido; faziam
outras atividades ndo condizentes com a aula, como
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mexer no celular, fazer a unha e ouvir miisica no MP3,
sem ao menos abrir o material da aula; sempre
perguntavam antes de qualquer atividade se valia nota e
se era para entregar. (Nota n. 10, didrio de campo,
ALPI e 2, 7° série, 19/10/2009).

(32) Ao introduzir o género cronica na aula, visando as
Olimpiadas de Portugués, a professora instiga a
participag¢do dos alunos com perguntas pessoais como
“O que sabem sobre cronica?”, “O que conhecem?”,
“O que jd leram?”. Ninguém responde, ou diz que ndo
sabe. “De portugués ndo sei nada” — afirma um aluno.
Um iinico aluno apenas participa da aula inteira,
respondendo as perguntas da professora e lendo em voz
alta o texto trabalhado na aula. Apds a leitura, apenas
esse aluno que leu consegue responder as questoes
interpretativas sobre o texto, ao que uma aluna
comenta: “Claro que so ele responde, foi ele que leu”;
ou seja, deixa claro que ndo consegue prestar aten¢do
quando outra pessoa lé em voz alta. (Nota n. 39, didrio
de campo, ALP1, 1° ano, 22/03/2010).

Essa foi a realidade que persistiu durante toda a pesquisa e que
também foi observada no periodo de estdgio obrigatério da graduacio.
O nivel de participacdo dos alunos era quase nulo. Eram sempre os
mesmos dois ou trés alunos que se ofereciam para ler um texto em voz
alta ou que tentavam responder as perguntas da professora. Até
perguntas simples, de cunho pessoal, como “O que vocés sabem sobre
tal assunto?”, nao recebia nenhuma resposta. Nesses momentos de
tentativa de interagdo da professora com os alunos, o siléncio reinava.
Alunos totalmente alheios ao assunto da aula, ndo liam os textos
pedidos, ndo escutavam a professora, ndo faziam as atividades
propostas, nem ao menos abriam o material. Se faziam, era sempre
reclamando: “E muito dificil. E muita coisa para ler. Ndo dd tempo para
fazer isso. E muito chato!”. E essa foi a realidade vivenciada, talvez a
realidade sofrida, ao longo do processo de intervengdo da pesquisa-acdo:
alunos que ndo escutavam minhas leituras de crdnicas, que utilizavam o
computador para outras atividades ndo condizentes com a aula, que néo
respondiam as questdes e discussdes levantadas, que ndo participavam
das atividades propostas. Eis uma possivel sinalizacdo de como os
alunos veem as aulas, um trecho do texto produzido por uma aluna
avaliando o periodo de intervengdo da pesquisa:
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Exemplo 15: T4, aluno n. 30.

Essa € uma breve ilustracdo de como os alunos consideravam as
aulas de Portugués, o que também apareceu muito nas entrevistas
individuais, ao longo das quais se repetiu o siléncio como resposta. Eles
se sentiam intimidados a responderem perguntas sobre familia, estudos,
habitos de leitura e falavam muito pouco, exatamente como acontecia
durante a aula, nas nossas tentativas — minhas e da professora — em
instigar um engajamento por parte deles. Quando, por exemplo, eram
interpelados sobre o que esperam da aula de portugués, e em que nos,
professoras, poderiamos ressignificar nossa a¢do docente para deixar a
aula mais “atrativa”, por que ndo gostam da aula e nem de estudar,
nenhum deles conseguiu formular uma resposta “coerente”. Apenas
respondiam: “Ndo tenho nenhuma sugestdo para a aula, estd boa como
estd”; “O problema é com a gente, ndo com a professora”; “A gente so
ndo gosta de estudar”. Esse (ndo) posicionamento dos alunos em nio
falar e atribuir a culpa a si mesmos nos remete ao conceito de alteridade
de Bakhtin (1997a [1979]); ou seja, eles estdo se vendo pelos olhos dos
outros, pelo esteredtipo historicamente construido, tal qual inferimos em
secdo anterior. Nesse caso, € necessdrio, em nosso entendimento, que o
professor desconstrua essas visdes a luz de seu horizonte axiolégico
(BAKHTIN, 2004 [1929]) e nas relag¢des intersubjetivas (VIGOTSKI,
2007 [1978]) com os alunos.

Essa falta de resposta por parte dos entrevistados também foi
analisada por Geraldi (2010a) quando ao autor referencia uma pesquisa
de Machado (2000) com criancas e adolescentes de rua que pediam
esmolas nos semdforos. A autora entrevistou quinze desses meninos e
meninas, com o intuito de obter falas sobre os temas que lhes eram
propostos (familia, policia, desigualdade social e escola), para nelas
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detectar as representagdes sociais construidas e compartilhadas por esses
sujeitos. O equivoco dessa pesquisa, segundo Geraldi (2010a), foi
esperar que esses sujeitos tomassem posi¢do e argumentassem em favor
de seus pontos de vista a prop6sito dos assuntos a eles submetidos pela
pesquisadora — exatamente 0 mesmo equivoco em que incorremos nas
entrevistas com os alunos. Replicamos os resultados desse equivoco na
voz do autor:

[...] o tempo maior da entrevista acabou sendo a
fala da prépria pesquisadora que tentava, de todos
os modos, obter opinides e defesa de opinides dos
meninos e meninas de rua. Nao é que eles ndo as
tenham, mas o siléncio a que sempre se
acostumaram e a desconfianca nas institui¢des
sociais de que ao mesmo tempo foram expulsos e
para as quais pretendem as organizagdes devolve-
los sdo obsticulos que, nesta pesquisa, nao
conseguiram ser ultrapassados. Os entrevistados
preferiram o siléncio a que estdo submetidos e a
que, mesmo voltando as institui¢des de origem —
familia e escola — continuardo submetidos.
(GERALDI, 2010a, p. 135).

Talvez mais do que preferir o siléncio, sentimos nos alunos uma
indiferenca em relaco a discussdo que lhes proptinhamos, como se ela
nao fizesse sentido, talvez porque, possivelmente embora ndo
conscientes disso, sentissem que interlocucdes dessa ordem ndo
mudariam o curso dos processos tal qual historicamente se instituem.
Constrdi-se, assim, uma atmosfera de artificialidades, em que o
professor “finge” que ensina, e os alunos “fingem” que aprendem. Uma
estratégia deles, que percebemos ao longo da intervengao, por exemplo,
era sempre copiar os enunciados das questdes, mesmo que a professora
participante da pesquisa ou eu disséssemos que nio era necessdrio fazé-
lo. Esse comportamento, ji observado nas aulas da professora, repetiu-se
nas minhas aulas durante o periodo de pesquisa acerca das esferas da
atividade humana em que crénicas escolhidas circulavam: escrevi as
questdes no quadro e avisei que ndo precisavam ser copiadas, apenas
respondidas para serem apresentadas oralmente na aula seguinte; agi
assim porque presenciei alunos que passaram a aula inteira copiando
apenas as questdes. Estratégias como essa criam a falsa ilusdo de
participagdo nas atividades.
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Outra estratégia dos alunos para “fugir do martirio” da aula era
apresentar motivos para sair da sala:

(33) Manter os alunos dentro da sala de aula durante o
periodo em que permanecem na escola é um desafio. O
fato de que as aulas observadas eram constantemente
interrompidas por alunos “chegando atrasados” na
verdade é uma prova de que eles estavam andando pela
escola: entram sem bilhete da secretaria (exigido
quando os alunos chegam a escola no hordrio errado) e
geralmente o material jd estd na sala. Durante a aula,
eles frequentemente pedem permissdo para ir tomar
dgua ou ir ao banheiro — quando a professora permite,
eles demoram a retornar. E em cada intervalo entre as
aulas, a coordenadora tem que ficar parada na frente da
escada para impedir que os alunos descam. Eu mesma,
na minha terceira aula, vi um aluno dentro da escola
que ndo voltou para a sala. (Nota n. 158, didrio de
campo, ALP16, 1° ano, 12/05/2010).

Outra vinheta mostra novamente a estratégia dos alunos de
pedirem para sair da sala e as tentativas infrutiferas da professora para
“conquistar” o engajamento dos alunos na aula:

(34) A professora inicia a aula pedindo para abrir o livro
diddtico na pdgina correspondente a aula anterior.
Apenas oito alunos em sala estdo com o livro, por isso a
professora os deixa sentarem-se em grupos. Jd hd muita
conversa na sala, e a professora tem que dar uma
reprimenda antes de comegar a aula. No livro, ela pede
que alguém leia em voz alta o texto de Zélia Prado, mas
ninguém se oferece para fazé-lo. A propria professora
comega a ler as questdes sobre denotagdo e conotagdo,
perguntando quem jd aprendeu sobre isso — poucos
alunos respondem “sim”. No restante das questoes, 0s
poucos alunos que participam demoram para responder
e sO respondem sim ou ndo, ndo conseguem explicar a
resposta. A maioria responde as questoes no caderno,
sem participar da discussdo oral. Alguns copiam as
respostas do colega, outros ndo fazem nada. E nesse
ambiente a professora continua tentando instigar a
participa¢do dos alunos. A aula é interrompida pela
coordenadora para entregar as novas carteirinhas aos
alunos. Continuando os exercicios, um aluno pede para
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ir ao banheiro e, ao sair da sala, admite para a
professora que “é so para sair da sala, pois ndo tem
nada para fazer”. A professora novamente para a aula
para nova reprimenda. (Nota n. 101, didrio de campo,
ALP9, 1° ano, 12/04/2010).

Além dessas estratégias, observamos também  outros
comportamentos problematicos dos alunos, como agressividade e
desrespeito com a professora — alguns alunos “enfrentavam” a
professora quando ela lhes chamava a atengdo. Eles também andavam
pela sala sem autorizacio e até engalfinhavam-se fisicamente no meio
da aula. Inclusive mostraram-se agressivos com a apresentacao de nossa
pesquisa:

(35) Hoje foi a primeira vez que falo diretamente com os
alunos. Repeti os propdsitos da pesquisa e entreguei o
Termo de Compromisso (ANEXO A) e o Questiondrio
socioeconomico (ANEXO B). O que esperava durar uns
dez minutos, levou a aula inteira. Tive que explicar todo
0 questiondrio, pois surgiram muitas dividas. Ao
contrdrio do que imaginei, muitos alunos ndo se
mostraram receptivos a pesquisa: reclamaram do
tamanho do questiondrio; afirmaram que os pais ndo
iriam assinar; alguns jd responderam que ndo queriam
participar. Houve até uma certa agressividade, como um
aluno que comentou “Vocé vai tirar nota as nossas
custas!”. E ndo foram todos os alunos que me
devolveram tais documentos. (Nota n. 97, diario de
campo, ALP8, 1° ano do segundo grau, 07/04/2010).

A depredagdo da sala de aula também chamou nossa aten¢do no
periodo de observagdes:

(36) A sala de aula é suja, com lixos espalhados pelo chdo,
como papel e embalagem de doces. As carteiras sdo
rabiscadas pelos alunos. No meio da aula, na frente da
professora, os alunos jogam papeis e eldsticos uns nos
outros. (Nota n. 6, diario de campo, ALP1 e 2, 7° série,
19/10/2009).

Mas um dos grandes problemas enfrentados em relagdo ao
comportamento de desinteresse dos alunos para com a aula foi o enorme
nimero de faltas. Para atestar esse fato, calculamos, a partir da lista de
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chamadas da professora participante, a quantidade de presencas e faltas
de cada aluno, bem como a frequéncia, em percentuais, no decorrer de
todo o primeiro semestre de 2010 da turma do 1° ano do ensino médio.
O resultado preocupante encontra-se na Tabela 10 que, apesar de longa,
mostrou-se essencial para uma maior compreensdo sobre os resultados
infrutiferos das atividades com leitura e escrita do género crénica,
descritos neste capitulo. Podemos perceber que, além das faltas, outro
obstdculo significativo sdo as trocas constantes de turma por parte dos
alunos: nesta tabela, por exemplo, sete alunos (nimeros 5, 8, 12, 13, 16
e 20, 24°7) dirigiram-se para outra turma ou sairam da escola, enquanto
trés (ndmeros 35, 36 e 37) entraram para a turma quase ao final do
semestre. Com tantas faltas e mudangas, a média de frequéncia da turma
foi baixissima, apenas 65%. Vejamos a tabela inteira:

57 Os alunos 5, 16 e 20, apesar de matriculados, ndo apareceram deste o inicio do semestre. O
aluno 8 foi um dos alunos entrevistado que, conforme mencionamos, desistiu dos estudos
semanas apos esse contato. Mostrava-se sempre cansado e, por isso, pouco participativo nas
aulas, até dormia em sala. O motivo apontado na entrevista foi trabalho em tempo integral. Os
alunos 12 e 24 trocaram de turma. J4 o aluno 13 simplesmente ndo apareceu mais, e nao
soubemos o que aconteceu de fato.
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Aluno | Presenca Faltas Frequéncia | N° Aulas
1 23 8 74% 31
2 19 12 61% 31
3 17 14 55% 31
4 30 1 97% 31
5 0 31 0 0
6 29 2 94% 31
7 13 18 42% 31
8 4 1 80% 5
9 25 6 81% 31
10 26 5 84% 31
11 19 12 61% 31
12 6 4 60% 10
13 8 4 67% 12
14 11 20 35% 31
15 29 2 94% 31
16 0 31 0 0
17 16 15 52% 31
18 31 0 100% 31
19 24 7 77% 31

20 0 30 0 0
21 22 9 71% 31
22 27 4 87% 31
23 23 8 74% 31
24 3 2 60% 5
25 15 16 48% 31
26 28 3 90% 31
27 25 6 81% 31
28 15 16 48% 31
29 18 13 58% 31
30 26 5 84% 31
31 24 7 77% 31
32 31 0 100% 31
33 22 9 71% 31
34 14 17 45% 31
35 18 6 75% 24
36 16 6 73% 22
37 8 8 50% 16
Média de frequéncia da turma 65%

Tabela 10: Lista de presenca dos alunos durante o semestre.
Fonte: Construcio da autora.
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Como um aluno consegue implementar suas praticas de uso da
lingua — nesse caso, tendo o género crénica como megainstrumento
(SCHNEUWLY, 2004) —, se falta a tantas aulas, se a média de
frequéncia € tdo baixa? Nao hda metodologia nem contetido didatico, em
nosso entendimento, que compense esse alto indice de faltas. Prova
disso € que trabalhamos praticas de compreensao leitora e de produgio
textual escrita por meio do género crénica durante 26 aulas
consecutivas, fora as da professora participante de pesquisa, e ainda
ouvimos ao final do processo alunos perguntando “o que era crénica’.
Essa dificuldade no estabelecimento das intera¢des por parte dos alunos
sugere falta de conhecimento relacionado aos tdpicos trabalhados em
sala de aula. Ora, se ndo hd engajamento de fato do aluno, é possivel
concluir que ndo hd ensino e, por via de consequéncia, o aluno nfo
aprende. Nao parece haver, portanto, apropriacio tedrica significativa
por parte do aluno sobre o que parece ter sido contetido de ensino em
aulas pregressas, inferéncia que serd recuperada mais a frente.

No capitulo que segue, tentaremos entender a maior parte desses
comportamentos dos alunos, na busca de construir inteligibilidades
sobre a realidade vivenciada, objetivo maior desta dissertacdo. Por ora,
vale apontarmos uma ultima caracteristica observada que pode sinalizar
para possiveis causas da falta de engajamento por parte dos alunos na
aula de Portugués: uma provdvel baixa perspectiva de futuro em se
tratando das possibilidades que a escolarizacdo representa em seu
entorno social e uma provavel falta de confiangca em si mesmos. No
decorrer da pesquisa, foram ouvidos muitos comentdrios do tipo “Eu
ndo sei ler. De Portugués eu ndo entendo nada.” Essas afirmacdes
geralmente apareciam diante de uma proposta de atividade em sala de
aula, quando os alunos se recusavam a fazé-la. Segundo Antunes (2003),
essas concepcdes dos alunos de que “ndo sabem portugués” e de que “o
portugués € uma lingua muito dificil” seriam marcas do “insucesso
escolar”. A autora descreve como o aluno provavelmente estd saindo da
escola:

Com enormes dificuldades de leitura, o aluno se
vé frustrado no seu esforco de estudar outras
disciplinas e, quase sempre, “deixa” a escola com
a quase inabaldvel certeza de que € incapaz, de
que ¢ lingiiisticamente deficiente, inferior, ndo
podendo, portanto, tomar a palavra ou ter voz para
fazer valer seus direitos, para participar ativa e
criticamente daquilo que acontece a sua volta.
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Naturalmente, como tantos outros, vai ficar a
margem do entendimento e das decisdes de
construcdo da sociedade. (ANTUNES, 2003, p.
20).
Geraldi (2010a), por sua vez, atribui a escola a produgdo e a
semeadura de tais representacdes, em uma acdo de exclusdo social:

[...] [a escola] ensina que ler é dificil e para
somente alguns; ideologiza que escrever é para
muito poucos e, sobretudo, ensina que, nascidos
‘errados’, tivemos a oportunidade de sair do
mundo vivido para o mundo sonhado e se ndo
conseguimos, é porque nio temos qualidades para
isso. Assim, na escola que temos e no estigio
atual da estrutura da sociedade, ainda € possivel
apostar em politicas de inclusdo? (GERALDI,
2010a, p. 43).

Como essas representacdes povoam o imagindrio dos alunos e
como elas se tornam possiveis causas do ndo engajamento deles nas
aulas de Portugués parece, a nosso ver, um processo extremamente
complexo que pode ter diversas respostas. Muitos autores da educagao,
inclusive os j4 citados nesta dissertacdo, ja tentaram responder a essa
questdo com teorizacdes e metodologias. Noés tentaremos apontar
respostas de cunho antropoldgico, fundadas nos estudos de letramento, o
que serd assunto no proximo capitulo, mas, antes, vale reiterar
inteligibilidade construida a partir dessa realidade vivenciada: as aulas
de portugués ndo acontecem como género discursivo.

4.5 CRIANDO INTELIGIBILIDADES: AULAS DE PORTUGUES
QUE NAO ACONTECEM

Diante da realidade descrita, nossa vivéncia na escola em que se
realizou a pesquisa permitiu-nos construir, em alguma medida,
inteligibilidades para os problemas encontrados. Se o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita no Brasil parecem constituir um
problema linguistico socialmente relevante (MOITA LOPES, 2006;
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PISA, 200858), dada a discussdo empreendida até aqui, o entendimento
dessa problemdtica pode estar na aula de Lingua Portuguesa, tema desta
dissertagdo, concebida como género do discurso (MATENCIO, 2001).
No caso das aulas observadas e ministradas no periodo da pesquisa,
concluimos que elas ndo aconteceram de fato, exatamente por ndo haver
engajamento por parte dos alunos, conforme afirmamos na secdo
anterior, o que, em boa medida, explica seus baixos indices de
assiduidade.

Matencio (2001) analisa a aula de lingua materna como um
género discursivo que caracteriza o discurso didatico. Estudando as
interagdes presentes em uma aula de Portugués, a autora aponta o
predominio de estrutura triddica de pergunta / resposta / avaliagdo: ou
seja, o professor pergunta, o aluno responde, e o professor avalia essa
resposta, geralmente corrigindo-a ou reafirmando sua veracidade. A
autora também defende que considerar as especificidades da aula de
lingua materna requer a articulacdo de diferentes zonas de producio
discursiva engendradas na interacdo diddtica, conforme demonstra no
diagrama a seguir (MATENCIO, 2001, p. 202):

discurso discurso discurso in.ter/ 3.950 PN AULA
cientifico vulgarizacio diddtico didatica

Esse diagrama remete, em nossa compreensio, ao percurso a
que fizemos alusdo no capitulo anterior: constru¢do do conhecimento
tedrico-cientifico na universidade, vulgarizacdo desse conhecimento em
textos institucionais, em manuais de ensino, em cursos de formacgado e
afins, seguida pela elaborac¢do ou transposicdo diddtica — dependendo de
como esse discurso se organiza e se efetiva — e, enfim, a interacio
didética que constitui a aula como um dos géneros por meio dos quais o
discurso didético se atualiza. Matencio (2001) empreende uma descri¢ao
detalhada da interac@o diddtica em sala de aula, apontando: a aula como
um evento que intercala eventos rituais e espontaneos; os conhecimentos

% Conhecemos o risco de pospor Moita Lopes e o PISA lado a lado, mas o fazemos porque o
primeiro concebe como objeto da Linguistica Aplicada, hoje, os problemas linguisticos
socialmente relevantes; o PISA, por sua vez, em que pese sua natureza massiva e
homogeneizadora e os propdsitos a que se presta, sinaliza para o fato de que os dominios da
escrita, dentre estudantes brasileiros na faixa etdria de quinze anos, carecem de aten¢do. Assim,
a configuracdo de tais dominios da escrita, em nosso entendimento, constitui um problema
linguistico socialmente relevante, sobretudo se considerada a dimensdo crescentemente
grafocéntrica das sociedades contemporaneas.
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envolvidos na producdo da interacdo didatica, tanto orais quanto
escritos; 0s aspectos positivos e negativos do projeto didético; as
relacdes de lugares e papéis do professor e dos alunos; as diferentes
dimensdes comunicativas e operacionais.

Em relagcdo aos lugares e papéis empreendidos pelos
interlocutores que estabelecem relacdes intersubjetivas por meio do
género aula, ou seja, professor e alunos, a autora aponta para trés
funcdes do professor ao longo de uma aula: “[...] a funcdo de informar
os alunos quanto ao objeto de estudo, a de animar a intera¢do, no
sentido de direcioni-la e manté-la em continuo movimento, € a de
avaliar a produgdo dos alunos.” (MATENCIO, 2001, p. 91, grifos da
autora). Por outro lado, segundo a autora, os alunos também possuem
lugares e papéis complementares aos do professor, por isso suas
intervencdes também assumem uma natureza similar, sendo
classificadas como: “[...] visando informar ao professor o que sabem,
dar continuidade a interacio e manifestar-se quanto ao que §é
dito/estudado, o que ocorre por intermédio de suas perguntas e de suas
respostas.” (MATENCIO, 2001, p. 91). Supdem-se, pois, haver aqui
perguntas e respostas sobre um eixo especifico de interacdo que
tematize conhecimentos escolares; raras foram as ocasides em que
pudemos provar desse processo ao longo de nossa pesquisa-acdo. A
autora, porém, reconhece a existéncia de momentos de tensdo, quando
os papéis sdo revertidos, ou seja, momentos em que o préprio aluno vira
centro organizador da intera¢do, mas a palavra final tende a ser sempre
do professor. Quando, no entanto, essa reversdao se dd em nome do eixo
sobre o qual a interagdo se processa, parece-nos um movimento
enriquecedor, porque promove o compartilhamento do protagonismo
entre os interactantes. A grande dificuldade consiste, porém, quando
essa reversdo se institui em nome dos tantos obsticulos que
mencionamos em secdo anterior, ou seja, quando o compartilhamento do
protagonismo ndo tem o eixo do conhecimento em constru¢io como
base: eis, entdo, o combustivel para o dispé€ndio de tempo e para a néo
aprendizagem.

Matencio (2001) afirma, assim, que o objetivo diditico e essa
consciéncia de que hd alternancia de papéis e lugares definem o projeto
de gerenciamento do evento que baseia a aula, constituida também pela
articulacdo entre as duas ordens constitutivas do conjunto de interacdes
verbais. A autora ainda levanta os seguintes aspectos que definem
tipologicamente e caracterizam a interacdo em sala de aula:
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1) a aula é constituida no quadro das praticas
socio-histéricas institucionais de
ensino/aprendizagem e pressupde a articulagdo
entre diferentes modos de apropriagio da
realidade e de materializacdo discursiva;

2) o professor gerencia a interlocugdo -
originariamente de natureza assimétrica e coletiva
— a luz de objetivos diddticos e educativos de
longa, média e curta dura¢do, com base em um
projeto de interacdo, tendo as fungdes bdsicas de
animador, informador e avaliador;

3) a materializac@o didético-discursiva do projeto
de interacdo estd subordinada tanto a aspectos
cognitivos como a aspectos sociais emergentes da
interacdo; configura-se, assim, um evento
intermedidrio no continuo entre os rituais e os
espontineos, efeito de ajustes em seus ritmos
social e académico. (MATENCIO, 2001, p. 98).

Continuando a descricdo das unidades constitutivas do género
aula — interacdo, sequéncia, intervencdo e operagdo diddtico-discursiva
—, Matencio (2001) considera de fécil identificacdo o inicio e o fim da
interagdo didatica: “[...] sua abertura e seu encerramento sdo definidos,
quanto as dimensdes espaciotemporais, institucionalmente, sua
organizagdo temdtica é centrada no(s) moédulo(s) do contetido a ser(em)
estudado(s).” (MATENCIO, 2001, p. 102, grifos da autora). A estudiosa
aponta, porém, para rupturas provisdrias, como as aulas interrompidas
por funciondrios da escola ou aquelas em que ocorre a auséncia
tempordria de um ou mais de um aluno, situagles recorrentes no
cotidiano das aulas observadas e ministradas no decorrer desta pesquisa.
A autora ndo considera essas rupturas como inicio de uma nova
interacdo e afirma que elas podem comprometer significativamente o
desenvolvimento da aula, conforme mencionamos anteriormente.

Além disso, a interacdo didatica também obedece a regras de
encadeamento das unidades, o que define a estrutura esquemadtica global
de uma aula, que deve ser descrita “[...] através do agrupamento de
seqiiéncias com base em suas fungdes didatico-discursivas e nos focos
discursivos privilegiados, isto €, nas restri¢cdes interativas e interacionais
que intervém na planificacio e execugdo de cada etapa.” (MATENCIO,
2001, p. 105). E é em uma dessas sequéncias discursivas que hd a
coconstrucdo de sentidos, condicio sine qua non das interagdes verbais,
por isso a importancia de haver engajamento dos participantes.



238

Ao discutir sobre as nocdes de turno e intervengdo, Matencio
(2001) levanta ideias equivocadas sobre a interacdo em sala de aula,
como a de que o professor € o detentor da palavra, e os alunos s6
constroem intervengdes reativas; considerando, assim, que uma aula
ocorre caracteristicamente por uma fase linear. Essas ideias parecem
estar presentes no imagindrio da professora participante deste estudo e,
sobretudo, dos alunos, quando eles ndo se engajam nas aulas a ponto de
parecer que a professora € a Unica interactante — isso se podemos
considerar a existéncia de um interactante quando ndo hd interagcdo

efetivamente —, como tentamos mostrar na se¢io anterior:

Com efeito, assumir que o fato de o professor
poder deter a fala na maior parte do tempo faria
com que os alunos ndo se envolvessem
diretamente na elaboracdo dos contetidos seria
incoerente com uma concepcao de interacdo como
co-construcdo de sentidos. Além disso, se a
distribuicdo desigual do direito a fala ¢é
constitutiva da interacdo em sala de aula, deve-se
considerar que mesmo o feedback do aluno, por
meio de marcadores discursivos, por exemplo, ¢é
direcionador da fala do professor. Enfim, [...] s6
restaria conceber a aula como uma ‘“ndo-inter-
acdo, pois a dimensao dialdgica seria abordada em
sala de aula basicamente como a ocorréncia de
feedback na fala de um tnico interactante, o
professor. (MATENCIO, 2001, p. 125).

Essa é exatamente a situacdo que presenciamos e vivenciamos de
forma recorrente na escola em que se deu a pesquisa: no nosso caso, a
professora aparece ndo apenas como Unica interactante, mas como
interactante solitdria, que ndo recebe nenhum retorno dos alunos, alheios
aos polos tematicos da aula. Poderiamos considerar de fato a existéncia
de um interactante quando ndo parece ndo haver interacdo efetiva? As
vinhetas descritas até aqui mostram uma professora que tenta incentivar
o engajamento dos alunos por meio de perguntas pessoais como O que
vocés sabem sobre esse assunto?; que tenta descobrir os motivos dessa
aparente falta de interesse, mas que apenas obtém o siléncio como
atitude responsiva dos potenciais interlocutores na aula.

A autora ainda estabelece a segmentacdo de uma intervencio em
operagdes didatico-discursivas, tanto por parte do professor quanto por
parte dos alunos. Em relacdo a natureza das operacdes do professor, elas
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se manifestam basicamente por meio de trés categorias, todas ligadas as
funcdes do professor mencionadas anteriormente; ou seja, funcdes que
podem ser: “[...] de natureza informativa, as ac¢des de indicacdo, de
informacdo ou se reiteracdo; natureza incitadora, as a¢des de demanda
e de redemanda; natureza apreciativa, as agoes de avaliagdo ou de
ratificacdo [...].” (MATENCIO, 2001, p. 147, grifos da autora). Ja as
operagdes discursivas dos alunos seguiriam as mesmas bases de funcgdes
do professor — informador, animador e avaliador —, j4 que, no imagindrio
coletivo, os alunos realizariam suas intervencdes em funcdo daquelas
formuladas pelo professor. Matencio (2001, p. 150) explica essa
compreensao:

Em sala de aula, o aluno aprende ndo apenas um
conjunto de conhecimentos sobre o objeto de
estudo como também a falar sobre eles; a
interacdo permite, assim, que o aluno (re)construa
representacdes sobre o objeto de estudo e sobre os
eventos de interacdo diddtica. Se o professor
gerencia a interacdo, € dele também a
responsabilidade de determinar nao apenas o que
deve ser feito, mas também como deve ser feito.
Pode-se concluir, portanto, que essas
caracteristicas da instituicdo educacional tém
como efeito o fato de que, em principio, o aluno
se atribui pouca responsabilidade em relagdo a sua
aprendizagem.

Ainda em relag@o as operagdes discursivas do aluno, a autora ndao
deixou de apontar um fator que parece ser frequente nas aulas em geral,
também observado na pesquisa que constitui esta dissertacdo: as
interacdes entre pares, consideradas como microinteragdes que intervém
no desenvolvimento da intera¢do principal em sala de aula — aquela
empreendida geralmente pelo professor. Batista (1997) aponta para
formacdes de “subgrupos” no interior do corpo dos alunos, classificados
de acordo com o maior ou menor sucesso da aprendizagem e das
estratégias de corre¢do — alguns exemplos de subgrupos seriam o0s
chamados “alunos do funddo”, “cdf’s” etc. Matencio (2001) explica
essas microinteragoes:

Existem, € claro, as interagdes entre os pares que
mantém o tdépico, vinculando-se ao objetivo
didético da interagdo, mas, novamente, ou elas sdao
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inseridas na interacdo principal ou sdo ignoradas
pelo professor. Assim, essas interagdes entre 0s
pares sdo de interesse se consideradas como
microinteracdes que intervém no desenvolvimento
da interac¢do principal em sala de aula (podendo
[...] desviar o tdpico), pois o professor pode
utilizd-las para relembrar lugares e papéis dos
interlocutores, mas raramente sao incorporados a
interag@o principal e, se o s@o, nesse caso, por
serem autorizadas pelo professor, novamente as
falas dos alunos tornam-se uma fungdo de suas
falas. (MATENCIO, 2001, p. 151).

Na aula, assim, hd focos temdticos convergentes, hd focos
divergentes e hd focos predominantes, como, por exemplo: “[...] focos
discursivos metalingiiisticos, visando a construcdo do saber nomear, [...]
focos discursivos que incidem sobre os modos de realizar as tarefas,
objetivando a construcio do saber fazer, e focos conceituais,
privilegiando a construcdo de saberes sobre o objeto de ensino e
aprendizagem. (MATENCIO, 2001, p. 160, grifos da autora).”.

Para que os focos discursivos convirjam ou divirjam, portanto, é
necessdrio que haja interacdo entre professor e alunos e entre alunos e
alunos, com engajamento efetivo de ambos os lados. Quando esse
engajamento ndo se d4, nio se consolida a aula como género discursivo.
Matencio (2001) também explica como se did a organizagdo da
interacdo, quando ela acontece de fato:

A organizacdo da interagdo na aula ocorre por
movimentos  (diddtico-discursivos) —  pelas
sinalizacdes produzidas pelos interactantes na
formulag@o de sua fala —, que direcionam sempre
0 processo interpretativo e, portanto, interativo e
interacional. S3o essas  sinalizagdes que
configuram, passo a passo, a organizacdo
académica — a referenciagdo aos objetos
discursivos de ensino/aprendizagem - e a
organizagdo social — o estabelecimento de lugares
e papéis para os interlocutores —, enfim, a co-
construgdo  de  sentidos  na  interagdo.
(MATENCIO, 2001, p. 174, grifos da autora).

Desse modo, a organizacdo da interacdo na aula implica
coconstru¢do de sentidos por parte do professor e dos alunos, que se
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tornam, assim, autores que refletem sobre suas vivéncias, escrevem seus
textos e estabelecem novas relacdes com o ja produzido, conforme
defende Geraldi (2010a). O autor, que concebe a aula de Portugués
como um acontecimento, define o processo de aprendizagem também
como construgdo de conhecimento:

As aprendizagens construidas ao longo do
processo de escolaridade podem ser diferentes
entre a turma A, B, ou C: isto ndo importa, o que
importa é aprender a aprender, para construir
conhecimentos. Ensinar ndo € mais transmitir e
informar, ensinar € ensinar o sujeito aprendente a
construir respostas, portanto s6 se pode partir de
perguntas. [...] a aten¢do ao acontecimento € a
atencdo ao humano e a sua complexidade. Tomar
a aula como acontecimento é eleger o fluxo do
movimento como inspiragdo, rejeitando a
permanéncia do mesmo e a fixidez mérbida no

passado. (GERALDI, 2010a, p. 100).

Entendemos, assim, possivel aproximar Geraldi (2010a) das
concepgdes de Matencio (2001) no que respeita ao ‘“‘acontecimento
aula”: ambos destacam a necessidade de engajamento como condigdo
sine qua non para que a aula acontega. Ora, se 0 engajamento por parte
dos alunos ndo ocorre, ndo se d4 o movimento apontado por Vigotski
(2007 [1978]) no qual um processo interpessoal é transformado em um
processo intrapessoal — ou seja, as fungdes no desenvolvimento da
crianca aparecem primeiro no nivel social, entre pessoas
(interpsicoldgica), e depois no interior da crianca (intrapsicoldgica).
Sem engajamento minimo, portanto, ndo hd o desenvolvimento das
fungoes psicologicas superiores nos alunos. Foi exatamente o que
aconteceu com os alunos participantes da pesquisa em se tratando do
género cronica: como conceito cientifico, tal género precisava surgir e
se constituir por meio de uma imensa tensdo de toda a atividade do
pensamento do individuo, e ndo assimilada nem decorada (VIGOTSKI,
2001 [1934]) — eis a apropriagdo intrassubjetiva por meio das relacdes
intersubjetivas.

Uma possivel resposta de Geraldi (2010a) para alcangarmos esse
engajamento € considerar o ensino como projeto que deve estar sempre
voltado para as questdes do vivido, ou seja, as especificidades de cada
turma, e até de cada aluno. O que ndo implica, segundo o autor, o
desaparecimento do planejamento local e global do processo de ensino e
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de aprendizagem: a critica aqui pode ser entendida, a nosso ver, como
enderegada as organizagdes curriculares que trazem uma grade com tudo
previsto e seriado. O conhecimento sistematizado, para o autor, deve
fazer parte do percurso, e ndo ser o seu fim. Em outras palavras:
“Admitir a variedade ndao € admitir o espontaneismo: o trabalho com
projetos o afasta. Nao admitir a variedade em nome da uniformidade é
tratar de forma igual questdes diferentes e sujeitos diferentes.”
(GERALDI, 2010a, p. 101).

Essas proposi¢des do autor constituem a exata contraface da
situacdo vivenciada na escola em estudo: exigéncias de ordem global —
como as Olimpiadas de Portugués — uniformizam os contetidos por
seriagdes e impdem ao professor a metodologia considerada adequada.
Mesmo embasados teoricamente, os caminhos tracados para o professor
seguir ndo garantem que a aula aconteca de fato, e vimos que ela nao
acontece. A realidade vivenciada é semelhante a descrita por Batista
(1997):

[...] o professor estd, em sala se aula, submetido a
necessidade e a urgéncia temporal: as
possibilidades de indisciplina e de perda da
autoridade sdo reais e prementes; o tempo passa e
hda um conjunto de tarefas a fazer e de
conhecimentos a serem transmitidos; a sala de
aula é um conjunto de problemas que pedem a
todo o tempo uma intervencdo que ndo ponha em
risco seu equilibrio. Por um lado, isso parece
significar que sdo os problemas de organizagdo do
trabalho e disciplina os objetos privilegiados de
conhecimento do professor. Por outro lado,
entretanto, isso parece significar também que a
sua relacdo com esses e outros objetos que
emergem para seu conhecimento é uma relagdo
envolvida, interessada,  participante, ndo-
especulativa, pratica. [..] manifesta-se uma
estreita relacdo de cumplicidade entre as
condigdes que limitam a atuag@o do professor e as
estratégias que efetivamente utiliza para enfrentar
os problemas e necessidades por elas geradas.
(BATISTA, 1997, p. 111-112).

O professor, assim, passa a ter como objetivo principal de sua
acdo resolver esses problemas da aula, como observamos na escola em
questdo. Um texto produzido por um dos alunos no periodo de
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intervencdo da pesquisa mostra claramente a situacdo em que se
encontrava a turma quando chegamos:

0 eduggs N
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Exemplo 16: T1, aluno n. 21.

Ao pedir que o aluno produzisse uma cronica, ele escreveu esse
didlogo ficticio entre ele mesmo e a professora de Portugués participante
da pesquisa, didlogo que serve, em nossa compreensio, Como mais um
indicio de que o aluno escreve para a professora, tal qual afirmamos em
secdo anterior. Concluimos, assim, que, embora comecemos pelas
esferas, e os alunos escolham as créonicas nas esferas, a mudanca de uma
esfera para a outra — no caso, da jornalistica ou literdria para a escolar —
estd posta e tem implicagdes efetivas: uma delas € a perda de referéncia
do outro, do interlocutor esperado, conforme mencionado anteriormente.
A croénica escolar, como vimos, como todo artefato escolar, é escrita
para a professora, tanto que replica situacdes escolares — como esse
didlogo do Exemplo 16. Além disso, tal producdo textual registra o que
j4 haviamos depreendido nas entrevistas individuais: admitir que eles
ndo estdo aprendendo, mas sem culpar a escola ou a professora. Ele quer
“mudar” e, para isso, pede ajuda a professora, que por sua parte também
ndo sabe o que fazer e pede ajuda a universidade. Eis a dimensdo
individualizadora de um problema que seguramente tem dimensdes
sociais e, portanto coletivas, bem mais amplas, o que tematizaremos no
préximo capitulo.

ustra tal entendimento o fato de que esse comportamento ndo
estd insularizado, restrito a esse aluno, mas parece estender-se ao
contingente da turma, possivelmente de todas as turmas, inclusive as
descritas no processo de estdgio final do curso de graduagdo: ndo parece
haver aprendizagem efetivamente — e as produgdes textuais inseridas
neste capitulo a guisa de exemplo refletem ndo aprendizagens bdésicas
acerca dos usos da escrita. Entendemos que isso se deva, em grande
medida, ao fato de ndo haver engajamento por parte dos alunos; ou seja,
ao fato de as aulas ndo acontecerem naquele espago escolar. Se,
conforme vimos no capitulo 3 desta dissertacdo, a aprendizagem escolar
gera mudangas cognitivas na crianga, em um processo de apropriacdo
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ativo e critico, no qual a intersubjetividade incide na intrassubjetividade
(VIGOTSKI, 2007 [1978]), isso somente se processa se a aula acontecer
de fato. Se a aula ndo acontece, como género discursivo (MATENCIO,
2001), ndo ha aprendizagem; ndo havendo aprendizagem, ndo havera
desenvolvimento, segundo as teorizagdes de Vigotski (2001 [1934]). E
ainda, partindo do principio de que processos internos de
desenvolvimento despertam-se do contato do individuo com certo
ambiente cultural (KOHL DE OLIVEIRA, 1997), perguntamo-nos: Serd
que as aulas de Portugués tém facultado esse tipo de contato?

4.6 SEGUINDO PARA NOVOS RUMOS...

Se o objetivo primeiro foi coconstruir estratégias didatico-
pedagdgicas para mediar a formacdo do aluno leitor de textos-enunciado
de géneros discursivos diversos — com destaque aos géneros secundarios
—, as ressignifica¢des ao longo da pesquisa levaram-nos a buscar a
cria¢do de inteligibilidades sobre a realidade encontrada. Por que ndo hé
engajamento por parte dos alunos? Por que as aulas ndo acontecem?; o
auxilio a uma professora desanimada com a profissdo — mas apostando
na natureza redentora de nossa insercio naquele espaco —, para
coconstruir estratégias e entender melhor a realidade vivida, numa
relacio dialdgica entre sua extensa pratica e nosso aporte tedrico; a
divulgacdo dessas reflexdes no meio académico. O foco, portanto, é no
aluno — tentar entender a realidade desse aluno que escreve um texto
como o Exemplo 16. Se a aula de Portugués ndo acontece como género
discursivo (MATENCIO, 2001), tentaremos, no capitulo seguinte, tentar
explicar por que ndo acontece, o que ensaiaremos fazer a luz dos estudos
do letramento.

A conclusdo, porém, que emerge dessa longa descri¢io da
vivéncia na escola em questao, empreendida neste capitulo, a nosso ver,
€ que nossa experimentacdo empirica legitimou as criticas feitas por
Geraldi (2010b) a tendéncia de se arrolar géneros discursivos por
seriagOes especificas, tal qual mencionamos no capitulo anterior. Vimos
que as recomendacgdes dessa perspectiva sugeriam aos professores de
Lingua Portuguesa permanecer na abordagem de um mesmo género pelo
tempo necessdrio para consolidar a apropriagdo das prdticas de
linguagem a ele correlatas, o que acaba resultando, em nosso
entendimento, na apropriacdo do género como artefato. Foi exatamente
0 que concluimos ter acontecido com o género crénica no decorrer da
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pesquisa, tal qual descrito neste capitulo: um longo periodo de trabalho
com um unico género — aproximadamente um semestre, se sOmMarmos
nossas aulas com as da professora participante — ndo resultou em uma
apropriacdo significativa do género por parte dos alunos, o que ficou
atestado em suas produgdes textuais. Concordamos com Geraldi (2010b)
que esse € o resultado esperado de um trabalho didético focado na forma
do género e que ndo considera a interacdo verbal: saber as caracteristicas
de um determinado género discursivo ndo implica estar apto para
produzir um texto desse género; tal producdo exige muito mais — é
preciso se construir como locutor, assumir o papel do sujeito discursivo,
entrar em uma relacio de alteridade com o outro, e isso implica usar a
linguagem nas infinitas formas por meio das quais ela institui intera¢des
humanas. E preciso, enfim, saturar esse conceito em apropriacio de
vivéncias, de modo que se naturalize nas prdticas de uso da lingua,
porque, para serem prdticas, implicam essa exaustdo de empiria
(VIGOTSKI, 2001 [1934]).
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5 TENTANDO ENTENDER O CAOS: POR QUE AS AULAS DE
PORTUGUES NAO ACONTECEM?

z

A educagdo escolar é apenas um fragmento da
educacdo universal [...] A escola contribui com
uma educacdo intencional e sistemadtica, planejada
e continuada. Porém, meu maior aprendizado vem
de outras institui¢des, fora do arranjo escolar: a
familia, a religido, a comunidade € o mundo
contribuem para a constru¢do de conhecimentos e
valores. A comunhdo desses cinco elementos se
transformou em pilares que fundamentam a minha
formacdo. (Bruno de Oliveira apud Tinoco, 2008).

No decorrer do capitulo anterior, mostramos vdrias vinhetas
narrativas que retratam a realidade encontrada na escola em que se deu a
pesquisa. Também trouxemos as vozes de tedricos da educagdo que ja
haviam apontado, nas ultimas duas décadas, problemas da aula de
Portugués, sobretudo referentes ao ensino e a aprendizagem da leitura e
da producio textual, e sinalizado possiveis respostas metodologicas para
essa “crise”, a exemplo de Antunes (2003), Batista (1997), Britto
(1997), Geraldi (1997 [1991]), Kleiman (2001 [1989]), entre outros.
Neste capitulo, empreenderemos novas tentativas para entender por que
as aulas de Portugués ndo acontecem de fato, mas agora buscando
respostas de cunho antropologico nos estudos de letramento, apontando
defini¢Ges, conceitos como modelos, eventos e prdticas de letramento,
discussdes acerca das implicagdes socioecondmicas e as contribui¢des
dessas teorizacdes para a construcdo de inteligibilidades sobre/para a
realidade vivenciada.

5.1 USOS SOCIAIS DA ESCRITA: AS DIVERSAS FACETAS DO
LETRAMENTO

Conforme ji4 mencionado, desde o inicio esta dissertacido
focalizou estudos sobre o letramento, ao considerar a dimensido social
do ato de ler — lembramos que prdticas escolares de leitura foi nosso
primeiro tema. Esse conceito emergiu no decorrer da pesquisa como
uma possivel resposta a tentativa de construir inteligibilidades sobre a
realidade vivenciada — aulas de Portugués que ndo acontecem. Nesta
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secdo, resgataremos essa dimensdo do ato de ler, que envolve o uso
social da escrita, ou seja, resgataremos os conceitos de prdticas e
eventos de letramento; as discussdes acerca do que € letramento e as
implicacdes do estudo dessa dimensao.

Em nossa compreensdo, ndo hd como trabalhar com o tema aula
de Portugués sem discutir o fendmeno do letramento, que, além de
constituir um conceito dificil de definir, haja vista a diversidade de
abordagem veiculada na literatura especifica, envolve alguns equivocos
conceituais que serdo discutidos nesta se¢do. Além disso, assim como os
conceitos de géneros do discurso e as teorizagdes sécio-histéricas de
Vigotski, o fendmeno do letramento também ¢é pauta de discussdes entre
professores do ensino médio e fundamental, seja por meio de
congressos, cursos de formacdo continuada ou documentos
parametrizadores de ensino. Dada a complexidade de conceitualizacio,
optamos por proceder ao registro de estudos diversos sobre o tema para,
somente apods tais discussdes, delinearmos um conceito que entendemos
possivel para letramento, o que faremos a luz das teorizacdes que
constituem esta se¢do.

5.1.1 Em busca de uma definicio para letramento

A década de 1990 foi a época do surgimento e da legitimagéo dos
estudos sobre letramento no Brasil, quando estudiosos da educacio
ressignificaram as discussdes desencadeadas na década anterior,
sobretudo nos Estados Unidos e no Reino Unido. Segundo Pedralli
(2011), tratava-se de pesquisas que assumiram uma perspectiva
sociocultural dos usos da modalidade escrita da lingua, seguindo as
teorizacdes seminais de autores como Brian Street e Shirley Brice
Heath. Os estudos sobre o fendmeno, cuja significacdo inicial estava
muito comprometida com o processo de escolarizagdo, eclodiram no
Brasil, sobretudo nas vozes de duas estudiosas da linguagem, Angela
Kleiman e Magda Soares. Logo o conceito passou a ser entendido como
uma nova maneira de tratar as habilidades de ler e escrever, conforme
aponta  Pedralli  (2011), ganhando novos  contornos e
redimensionamentos que cresceram no Brasil, o que pode ser
exemplificado em termos como (novos) estudos de letramento e
letramentos (no plural), segundo Oliveira e Kleiman (2008).
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Soares (2003 [1998] **) aponta que o primeiro aparecimento do
termo letramento foi em um texto da linguista Mary Kato de 1986%.
Segundo Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), na obra em questdo, a
autora discutiu relagdes entre as modalidades oral e escrita da lingua e
fez referéncias a fala pré-letramento e a fala pds-letramento, tomando,
assim, o termo em uma remissdo a experiéncias com a escrita, 0 que
sugeria escolarizagdo. O termo em inglés, que deu origem a letramento
em portugués, foi inicialmente traduzido como alfabetizaga'061. Britto
(2003) traz como possivel explicacdo para essa mudanca de tradugdo o
aumento da demanda social pelo dominio operacional do sistema de
escrita; ou seja, o aumento da percepcao de que o conhecimento € 0 uso
da escrita, além de trazer “modificacdes” na vida das pessoas, implica a
manipulacdo ativa de discursos e referenciais culturais além do dominio
mecdnico do sistema. A formula¢do e a aplicacdo do conceito de
letramento, n3o mais como sindnimo de alfabetizacdo, resultou,
portanto, “[...] de necessidades tedricas e praticas, em fungdo dos
avancos no modo de compreender as relacdes inter-humanas, dos
processos de participacdo social e dos modos de construgdo do
conhecimento.” (BRITTO, 2003, p. 9). Kleiman (2001 [1995]) aponta
que, com o desenvolvimento social que acompanhou a expansdo dos
usos da escrita desde o século X VI, os estudos do letramento foram, aos
poucos, “[...] alargando-se para descrever as condi¢des de uso da escrita,
a fim de determinar como e quais eram os efeitos das praticas de
letramento em grupos minoritdrios” (KLEIMAN, 2001 [1995], p. 16).

Acreditamos, porém, que ainda exista esse equivoco conceitual
de igualar os termos letramento e alfabetizacdo. Britto (2003) aponta
para quatro diferentes termos-conceito em uso, que muitas vezes sdo
tratados como sindnimos: letramento, alfabetismo, alfabetizacdo e
cultura escrita. Tinoco (2008) também afirma que ainda ha estudos que
tratam letramento como um novo nome para alfabetizacdo ou como uma
forma de categorizar o “nivel de estudos” da cultura erudita. Como
possiveis justificativas para tais equivocos, a autora levanta o pouco
tempo que o conceito circula entre os grupos de professores dos
diferentes sistemas e niveis de ensino brasileiro e a associacdo direta que

¥ Ainda que se trate de datas muito préximas, entendemos necessrio remeter ao ano de
publicacdo da primeira edi¢do da obra por conta de a segunda metade da década de 1990 ter
sido especialmente significativa na construcio do conceito de letramento no Brasil.

% KATO, Mary. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiiistica. Sio Paulo: Atica,
1986.

" Em lingua inglesa, literacy designa tanto letramento (tal qual o tomamos no Brasil) como
alfabetizagdo.
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muitos professores e alguns pesquisadores fazem entre letramento e
escolaridade, a exemplo de pesquisas que se referem a “niveis” ou
“graus” de letramento.

Afastando-se dessas concepcdes, hd os autores que se aproximam
da definicdo que consideramos a mais largamente aceita entre o0s
estudiosos: a que concebe letramento como usos sociais da escrita.
Autoras como Magda Soares e Angela Kleiman, juntamente com outros
estudiosos, contribuiram para essa nova perspectiva de entender a
presenca da lingua na sociedade, estabelecendo interfaces com outras
dreas como a sociologia e a antropologia: o termo letramento, assim,
adquiriu dimensdes antropoldgica, politica e sociologica que até entdo
nao haviam sido contempladas em se tratando dos estudos linguisticos
sobre a modalidade escrita da lingua.

Soares (2003 [1998]) afirma ser impossivel, assim, construir uma
definicdo precisa para letramento. Além de ser uma palavra recente na
lingua portuguesa, € dificil chegar a uma defini¢do que abarque as duas
dimensdes do letramento — a individual e a social — que, por sua vez,
também sdo dificeis de definir. Diante dessa impossibilidade, a autora
defende que tal definicdo depende do contexto sécio-histérico: “[...]
porque as atividades sociais que envolvem a lingua escrita dependem da
natureza e estrutura da sociedade e dependem do projeto que cada grupo
politico pretende implementar, elas variam no tempo e no espago.”
(SOARES, 2003 [1998], p. 78). Como depende do contexto, o que se
deve valorizar no estudo do letramento, portanto, sdao as prdticas de
letramento no dia a dia das pessoas, conceito que serd discutido a frente.

Diante da gama de posicionamentos dos principais tedricos da
drea, Tinoco (2008) sugere um levantamento de pelo menos duas
concepgoes de letramento a partir desses estudos. De um lado, terfamos
Soares (2003 [1998]) apresentando uma definicdo com enfoque mais
individual de letramento, com base em uma discussdo socio-historica e,
em nosso entendimento, sob uma 6tica escolarizante, significando “[...]
o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado
ou a condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita.” (SOARES, 2003 [1998],
p. 18). Ao aproximar significativamente o fendmeno letramento de
letramento escolar, essa concepc¢do, segundo Tinoco (2008), seria
passivel de conceber mensuracdes por pardmetros, niveis e graus
definidos.

A outra concep¢do apontada pela autora, agora com enfoque
antropoldgico e social, corresponde ao idedrio de Angela Kleiman, que
concebe o fendmeno como “[...] praticas sociais cujos modos especificos
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de funcionamento tém implicacdes importantes para as formas pelas
quais os sujeitos envolvidos nessas prdticas constroem relacdes de
identidade e de poder” (KLEIMAN, 2001 [1995], p. 11). Ao focalizar
em “praticas sociais” ou “processo de letramento”, segundo Tinoco
(2008), passa-se a vislumbra-lo como um fendémeno que nos acompanha
por toda a vida, nas mais diferentes esferas de atividade e ndo apenas na
escola. Como aponta Baltar (2010, p. 216): “A concepcdo de Kleiman
estd associada de modo mais amplo ao conjunto de praticas sociais
possiveis de serem vivenciadas na sociedade, tratando-se de um
processo experiencial continuo que acompanha o individuo durante toda
a sua vida.”.

Diferentemente da primeira concep¢do, assim, o letramento nao é
passivel de nivelamento, o que também € criticado por Barton (1994).
Para o autor, as pessoas fazem uso de diferentes letramentos associados
com os diferentes dominios da vida (casa, escola, igreja). Essas
diferencas podem ser mais significativas dependendo das diferencas
culturais ou periodos historicos. Nao hd, portanto, uma “lista” fechada
dos tipos de letramentos, nem ha letramento “simples” ou “complexos”
— s@o apenas diferentes. Nossas histérias individuais de vida, por
exemplo, cont€ém muitos eventos de letramento desde a infancia, o que
se modifica com o passar dos anos. E a essa concep¢io que nos filiamos,
cujo entendimento pode ser resumido nas palavras de Rodrigues e
Cerutti-Rizzatti (2011, p. 129):

[...] letramento, como o compreendemos hoje, diz
respeito a esse amplo fendmeno dos usos da
escrita em diferentes espagos sociais, com
diferentes propositos, em diferentes niveis de
escolarizagdo; quer em géneros do discurso
secunddrios que requeiram alta escolarizagdo,
quer em géneros do discurso primdrios que
demandam niveis minimos de escolaridade. A
questio, sob o ponto de vista desse idedrio, ndo é
a hierarquizacdo ou a prescri¢do desses usos. O
foco s@o o reconhecimento e a descricdo desses
usos, a busca pela compreensdo daquilo que os
homens estdo fazendo com a lingua escrita nos
espacos em que vivem, em que interagem; para
que finalidades a escrita se presta, como a
concebem e que valores atribuem a ela, tanto
quanto as relagdes de poder implicadas nesses
usos.



252

Com base nessas premissas, esta dissertacdo adota a defini¢do de
letramento como préticas sociais que cada individuo assume em relacdo
a escrita, ancoradas no contexto sdcio-histdrico do qual faz parte. Ele se
define de acordo com as atividades que implicam o uso da escrita que é
significativo no dia a dia de um sujeito, integrante de uma sociedade em
determinada época, sendo, assim, um fendmeno maior, tal qual
defendem Street (1984; 2003) e Kleiman (2001 [1995]); ou seja, tomado
em suas implicagdes socioldgicas, antropoldgicas e politicas mais
amplas. O letramento escolar, assim, constitui apenas um dos muitos
letramentos existentes, a exemplo de letramento religioso e letramento
familiar; em outras palavras, o letramento como fend6meno concebido
em seu desenho mais amplo contém vdrios tipos de letramentos, dentre
eles, o letramento escolar. Por outro lado, ndo negamos o papel da
escola como “principal agéncia de letramento” defendido por Kleiman
(2001 [1995]), sobretudo em determinados contextos socioecondmicos
mais fragilizados.

Essa heterogeneidade inerente aos usos sociais da escrita remete-
nos aos conceitos de letramentos situados e ao uso do termo no plural —
letramentos. Partindo da premissa de que “[...] a escrita e a leitura
assumem significados especificos, dependendo do contexto e dos grupos
sociais aos quais essas atividades estdo vinculadas” (OLIVEIRA;
KLEIMAN, 2008, p. 145), entdo podemos inferir que ndao hd um
letramento monolitico, determinado exclusivamente pelo processo de
escolarizacdo, mas letramentos, no plural. E esses letramentos, portanto,
sdo situados geograficamente e datados historicamente. Sob essa
perspectiva, Tinoco (2008) defende a adocdo do conceito de mundos de
letramento, postulado por Hamilton e Barton (1993), segundo o qual
todos os grupos sociais desenvolvem praticas culturais que favorecem
habilidades especificas de leitura e de escrita. A autora critica a
compreensdo de que uma comunidade poderia ter maior ou menor nivel
de letramento — novamente a critica a impossibilidade de nivelamento
do conceito —, entendendo que cada uma apresenta orientacdes
diferentes de letramento, ou melhor, mundos de letramento
diversificados. O conceito, assim, enfatiza a natureza situada das
préticas sociais de leitura e escrita, e desmistifica a possivel existéncia
de um conjunto de priticas que poderiam caracterizar o letramento, no
singular:

[...] ndo ha ‘UM’ letramento para o qual possamos
fazer uma proposta globalizadora de ensino-
aprendizagem, mas multiplos letramentos, que
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ocorrem em diferentes esferas de atividade e sdo
orientados  por  propdsitos  comunicativos
particulares, em funcdo dos quais sistemas
simbdlicos, géneros e suportes sdo adequados.
(TINOCO, 2008, p. 73).

Outra autora que defende o uso do termo letramentos no plural é
Oliveira (2008), ao também advogar em favor do fato de as prdticas de
letramento estarem vinculadas a diferentes dominios de atividade, como
casa, escola, lugar de trabalho, igreja, rua, lojas, entre outros; a aspectos
particulares da vida cultural — letramento na academia, no lugar de
trabalho —; e a diferentes sistemas simbolicos — os chamados letramento
eletronico ou virtual, letramento musical, letramento cinematogrdfico,
entre outros. Filiamo-nos ao uso de [letramentos no plural como
resultado da heterogeneidade constitutiva dos usos sociais da escrita,
mas contrariamos dois movimentos antagdnicos das discussdes sobre
letramento, apontados e denominados por Cerutti-Rizzatti (2009) como
“alargamento” e “estreitamento” do conceito. O primeiro implica essas
novas expressoes, levantadas por Oliveira (2008), como letramento
digital, letramento matemdtico e letramento musical, que expandem o
uso do termo para instdncias que ndo possuem o signo verbal escrito
como prevalecente — condi¢do intrinseca do fendmeno. Ji o
“estreitamento”, resultante das discussdes da Psicolinguistica Aplicada,
implica vinculagdo do letramento aos atos de ler e escrever em seu
sentido estrito, desconsiderando, assim, o conteddo sociocultural.
Ambos os movimentos, portanto, para a autora, comprometem
respectivamente a precisdo e a relevancia do conceito. Eis a gaseificacio
de que trata Geraldi (s.d.).

5.1.2. Os modelos de letramento segundo Street (1984) e seus
respectivos reflexos no ensino e a aprendizagem de lingua
materna

Continuamos nossa reflexdo mencionando o que consideramos

outros equivocos conceituais ligados ao tema letramento, entre os quais,
B} . . L s 62

a crenga de que a escola € a principal responsdvel pela aquisicdo ~ do

%2 Considerando que este estudo insere-se em uma perspectiva sécio-histdrica, a diferenciacio
conceitual entre aquisi¢cdo e aprendizagem nao nos parece relevante, dado que ndo assumimos
uma concepcdo inatista de linguagem; logo, tanto a modalidade oral quanto a modalidade
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letramento por parte da crianga, o que se faz acompanhar da hipétese de
que criangas advindas de classes economicas desprivilegiadas
apresentam maior dificuldade no aprendizado (implicagdes cognitivas) e
de que letramento é sindbnimo de “tecnologia”, maior responsavel pelo
pensamento 16gico e cientifico de uma sociedade (do que,
consequentemente, deriva que apenas as sociedades letradas
conseguiriam se desenvolver efetivamente).

Street (1984) contrapde-se a essas concepedes ao criticar estudos
e trabalhos de autores como Greenfield e Goody e os relacionar com um
possivel modelo autbnomo de letramento, que concebe a escrita como
tecnologia, caracterizada pela imanéncia e pelo desenvolvimento de
habilidades 16gicas e focalizada independentemente do contexto em que
se dao os usos a que se presta (RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATT]I,
2011). Daf a denominagdo do modelo, segundo Kleiman (2001 [1995],
p. 21-22): “A caracteristica de ‘autonomia’ refere-se ao fato de que a
escrita seria, nesse modelo, um produto completo em si mesmo, que néo
estaria preso ao contexto de sua producdo para ser interpretado”. Ao
focar em um provavel “funcionamento légico interno” ao texto escrito,
esse modelo questiona, assim, o verdadeiro papel da educacdo: Se as
pessoas compartilham habilidades em comum, como 1égica, entdo o que
legitima a educag@o? Esse modelo traz, segundo Britto (2003), uma
tendéncia tecnicista, cujo discurso nega qualquer associa¢do entre
educacdo e politica, focando apenas nas questdes de método e nos
aspectos psicossociais do ensino-aprendizagem; ou seja: “[...] trata-se de
construir um aparato técnico, neutro, anti-politico (e, nesse sentido,
evidentemente anti-histérico), um discurso hegemonico, unificador e
unico, que expressaria o consenso histérico moderno.” (BRITTO, 2003,
p. 12). Ao criticar autores que adotam essa perspectiva de letramento,
Street (1984) acaba revelando os propdsitos politicos que ha por trés
desse modelo e que perpetuam tais concepcdes falsas, apontadas por
Tinoco (2008, p. 71):

[...] a ‘neutralidade’ do ensino, a perspectiva da
leitura e da escrita como sistemas independentes e
fechados em si mesmos e a importancia de a
escola se empenhar na celebracio do
conhecimento de ‘alto nivel’ de letramento. Com
isso, reproduzem a cultura dos grupos dominantes,
fazendo da educacdo um processo de

escrita da lingua sdo processos de aquisicdo, tomada como apropria¢do no dmbito de uma
cultura especifica, ou de aprendizagem, indistintamente.
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“domesticag¢@o” das classes populares e, portanto,
favorecendo a manutencao do status quo.

O primeiro estudo criticado por Street (1984) é o de Patricia
Greenfield com criangas escolarizadas e ndo-escolarizadas do Senegal
no inicio da década de 1970. As principais diferencas levantadas pela
pesquisadora entre esses dois grandes grupos estenderam-se para as
diferencas entre linguagem escrita versus oral: o dominio da escrita, em
processos de escolarizagdo construidos sob padrdes ocidentais, facultaria
a tais sujeitos a possibilidade de constru¢io do pensamento formal a luz
do conceito piagetiano de operagées formais®; ja os sujeitos inseridos
em culturas dgrafas, segundo essa visdo, dependeriam diretamente do
contexto para construir significados (jA4 que a oralidade envolve
comunica¢do face a face), o que implica aprendizado por meio da
“imitagd0” para as criancas (atividades concretas, e ndo generalizacdes
abstratas). Outros autores citados por Street (1984), como Hildyard e
Olson, defendem as diferencas apontadas por Greenfield entre escrita e
oralidade e as estendem a distincdes entre culturas légicas versus
culturas  pré-légicas,  pensamento  cientifico  versus  ndo-
cientifico/mistico; ou seja, apenas as sociedades letradas, entendidas
aqui como grafocéntricas, apresentariam essas habilidades do
pensamento (abstracdo, logica, cientificismo). Street (1984) questiona
essa hipdtese ao citar alguns estudos de antropdlogos sobre as chamadas
“sociedades primitivas”: apesar de serem tecnologicamente simples, tais
sociedades faziam uso das mesmas propriedades de pensamento e
também apresentavam praticas cientificas; ou seja, “The anthropological
evidence, then, suggestes that there is scientific and non-scientific

% Piaget dividiu o desenvolvimento do pensamento l6gico na crianca em trés etapas principais
(ou quatro, para alguns autores), cada qual representando uma “forma de inteligéncia” com
possibilidades cognitivas especificas: sensdério-motor (até dois anos), pré-operatiria (20, 24
meses a seis, sete anos), e operatoria (sete, oito anos a onze, doze anos). A grande diferenga na
crianga quando chega a essa grande fase de “operacdes” € que ocorre a descentragdo (perda do
egocentrismo): ela passa a perceber diferentes pontos de vista além do seu, é capaz de
processar os diferentes aspectos de um mesmo objeto ou situagdo e concebe agdes mentais de
reversibilidade. Nessa fase hd duas etapas: primeiro a crianca passa pelas operagdes concretas
— raciocinios l6gicos e matemadticos que se assentam diretamente nos objetos —; para depois
alcangar as operagdes formais — raciocinios de hipdteses (conhecimento do tipo hipotético-
dedutivo), com abstra¢des logicas e matemdticas (CERUTI, 1995). Assim, para autores como
Greenfield, criancas ou sociedades ndo-letradas ndo alcangariam o nivel das operacdes formais,
responsaveis pelas abstracdes, tendo seu desenvolvimento cognitivo limitado ao periodo das
operagdes concretas.
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thought in all societies and within all individuals.®”” (STREET, 1984, p.
26).

Para Street (1984), o que autores como Greenfield estdo fazendo
€ levantar o que ele chama de “teoria da grande divisdo”, que opde
letrados versus ndo-letrados. Essa oposi¢do implicaria, para esses
autores, diferengas entre “tecnologias”, e ndo diferengas culturais: as
chamadas “culturas superiores” teriam adquirido “tecnologia”
(letramento) gracas a sua alta capacidade de desenvolvimento cognitivo.
Eles adotam, assim, o modelo autonomo de letramento, que inferioriza
as sociedades orais (ndo-letrados apresentariam uma capacidade 16gica
inferior). Street (1984) contrapde-se a essas hipdteses ao afirmar que o
letramento sempre deve ser visto dentro do universo social:

The argument must still confront the
anthropological and linguistic evidence for
intellectual development as well as capacity in
different cultures. It cannot side-step this
challenge by claiming to be neutral and value-free
because of its appeal to the technology of literacy.
This technology [...] structed out of specific
social conditions and in relation to specific
political and economic structures [...]. A statement
about cognitive difference based on assessment of
the nature of literacy is as socially-embedded and
open to challenge as are statements about
cognitive differences based on race, ethnicity and
class.”” (STREET, 1984, p. 29).

O autor, assim, reinterpreta os resultados levantados por
Greenfield nos testes e defende que as criancas ndo-escolarizadas
apresentam sim capacidade logica e de abstracdo. Street (1984) conclui
que ha capacidades comuns compartilhadas por todas as sociedades, o
que as diferencia sdo as “convencdes culturais”. A grande diferencga é

 Tradugdo: A evidéncia antropolégica, portanto, sugere que hd pensamento cientifico e nio-
cientifico em todas as sociedades e em todos os individuos.

% Tradugfio: O argumento deve ainda confrontar a evidéncia antropolégica e linguistica para o
desenvolvimento intelectual assim como a capacidade em culturas diferentes. Ndo se pode
ignorar esse desafio [teoria da grande divisdo], sob a alegacdo de ser neutro ou livre de valores
por conta de seu apelo a tecnologia do letramento. Essa tecnologia € estruturada fora de
condicdes sociais especificas e em relagdo a estruturas politicas e econdmicas [...]. Uma
afirmac@o sobre a diferenca cognitiva baseada na avaliacdo da natureza do letramento é tao
socialmente encaixada e aberta para desafios quanto sdo as indicagdes sobre diferencas
cognitivas baseadas na raca, na etnia e na classe.
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que as criangas escolarizadas aprendem essas convengdes, enquanto as
ndo-escolarizadas ndo. Se as respostas aos testes dessas criancas foram
insuficientes €, segundo o autor, porque elas ndo estavam acostumadas
aquelas perguntas (convengdes), as quais ndo faziam sentido para elas.
Com as perguntas “certas”, elas responderiam satisfatoriamente.

Vimos, no capitulo 4, que os alunos participantes de nossa
pesquisa parecem ter incorporado esse discurso prototipico de
culpabilizacdo individual, ao apontarem, no comentdrio escrito que
avaliou nosso trabalho de intervengdo, que os “problemas das aulas” —
ndo engajamento e ndo aprendizagem — eram gerados por eles mesmos;
ou seja, assim como o modelo auténomo apontado por Street (1984), os
alunos demonstraram ver a escrita como uma tecnologia, um exercicio
individual escolar cujo fracasso depende do sujeito em si mesmo, e nido
como uma atividade interacional construida nas vivéncias humanas.

Para Street (1984), o propdsito ideolégico por trds dessas
hipéteses levantadas por Greenfield e outros autores € defender as
praticas educacionais em sua concep¢do ocidental. Considerar as
culturas orais como inferiores € inadmissivel para o autor, uma vez que
“Learning a practice in the situation where that practice is conducted
must involve some abstraction if the practice itself does.”® (p. 35). Ndo
ha, portanto, diferencas cognitivas entre criancgas escolarizadas e nao-
escolarizadas como as apontadas por Greenfield; essas pesquisas sdo
resultados de uma “ideologia” envolta na defesa do letramento, tomado
em uma perspectiva autdbnoma. E, ainda segundo Street (1984), esses
autores apresentam uma defini¢do “limitada” de letramento, haja vista
que ndo envolvem todas as praticas sociais possiveis: “[...] a questdo do
letramento € com frequéncia representada [no modelo autbnomo] como
sendo simplesmente técnica: as pessoas precisam aprender uma forma
de decodificar as letras, e depois poderdo fazer o que desejarem com o
recém adquirido letramento” (STREET, 2003, p. 4).

Para contrapor ao modelo autonomo, que considera o letramento
como uma espécie de “tecnologia cognitiva”, Street (1984) propde o
chamado modelo ideoldgico, que define letramento como “processo
cultural” ou “prética social”, levando em consideracido “[...] o processo
histérico, conflituoso, as relacdes sociopoliticas de poder na sociedade
para a distribui¢do dos bens culturais e econdmicos.” (BALTAR, 2010,
p. 216). A partir dessa perspectiva, Baltar (2010) afirma, assim, que as

% Traducfio: Aprender uma pritica na situago onde essa pratica é conduzida deve envolver
alguma abstracdo se a propria prética o faz.
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praticas de letramento se ddo na e dependem da estrutura social,
interpelada pelas ideologias. Nas palavras de Street (2003, p. 4):

O modelo ideoldgico alternativo de letramento
oferece uma visdo com maior sensibilidade
cultural das préticas de letramento, na medida em
que elas variam de um contexto para outro. Esse
modelo parte de premissas diferentes das adotadas
pelo modelo autdnomo — propondo por outro lado
que o letramento € uma pratica de cunho social, e
ndo meramente uma habilidade técnica e neutra, e
que aparece sempre envolto em principios
epistemoldgicos socialmente construidos [...].
Neste sentido, o letramento é sempre contestado,
tanto seus significados quanto suas priticas, e
assim as versdes especificas sobre ele serdo
sempre “ideoldgicas”, serdo sempre
fundamentadas em uma visdo particular do mundo
[...]. (STREET, 2003, p. 4).

Esse modelo representa o que Soares (2003 [1998]) aponta como
uma interpretagdo “forte”, radical e revoluciondria da dimensdo social
do letramento, pois considera seu poder de transformar relagdes e
préticas sociais injustas. Kleiman (2001 [1995]) afirma que o modelo
ideoldgico defende, assim, o fato de que “[...] todas as prdticas de
letramento sdo aspectos ndao apenas da cultura, mas também das
estruturas de poder numa sociedade”. Novamente, aqui, Street (1984)
nega os preconceitos acerca da “superioridade” da escrita em relagdo a
oralidade, citando exemplos de comunidades nas quais a tradi¢do oral é
“dominante” socialmente — é o caso dos brahmins, na India tradicional.
Além disso, ele defende que também ha “maleabilidade” no letramento,
e ndo s6 na linguagem oral como defendia o modelo auténomo, pois ha
indmeras interpretagdes possiveis sobre um mesmo texto, por isso a
dimensdo social é tdo importante no modelo ideologico: para Street
(1984), as préaticas sociais modificam/dominam as habilidades
cognitivas (o tipo de linguagem — oral ou escrita — terd mais ou menos
“valor” de acordo com as priticas especificas da comunidade). Nas
palavras de Street (1984, p. 105): “[...] the concrete forms and practices
of literacy are bound up with an ideology, with the construction and
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dissemination of conceptions as to what literacy is in relation to the
interests of different classes and groups.”67

O modelo ideoldgico questiona, assim, a ideia de letramento
como fator responsdvel pela mobilidade social, concep¢do defendida
pelo modelo auténomo. Pelo contrdrio, advoga que o letramento serve,
sob vdrios aspectos, como instrumento de opressdo de -classes
desfavorecidas e de grupos étnicos segregados. Street (1984)
exemplifica essa concep¢do com um estudo do Canadd do século XIX,
que mostra que o letramento ndo era sindbnimo de melhores condicdes de
vida e de trabalho. Essa conclusio equivocada deriva do fato de que a
maioria dos empregados focalizados em tal estudo era escolarizada. O
autor, porém, mostra que, no contexto em questio, o fator responsavel
por se alcancar ascensio social, oportunidades de trabalho e riquezas era
a etnia, ndo o nivel de letramento em si mesmo. Evidentemente, ndo
negamos que maior escolariza¢do possa ter implicacdes substantivas na
qualificacdo da vida dos sujeitos; comungamos, porém, da defesa do
autor em se tratando da impossibilidade de estabelecer relacdes de
determinagdo entre escolarizacdo e ascensao social.

Soares (2003 [1998]), assim como Street (1984), defende que o
significado de letramento depende do contexto, é dado pelas ideologias
de determinada sociedade, em determinada época, que sdo legitimadas
pelas instituicdes. Escreve Street (1984, p. 121): “[...] in talking about
literacy we are referring to the ideology and concrete social forms and
institutions that give meaning to any particular practice of reading and
writing.”68 . Para o autor, assim, “Ndo ¢é vdlido sugerir que o
‘letramento’ possa ser ‘dado’ de modo neutro, sendo os seus efeitos
‘sociais’ experimentados apenas posteriormente.” (STREET, 2003, p. 5)
Tem-se, aqui, uma tendéncia politica de conceitualizacio de letramento,
apontada por Britto (2003) em oposi¢do a tendéncia fecnicista do
modelo auténomo:

Na tendéncia politica, parte-se do pressuposto de
que toda acdo e conhecimento humanos sdo
politicos. Neste caso, a nocao de sujeito é captada
em funcdo de relacdes histérico-sociais. A
educacdo e a aprendizagem sdo consideradas a

7 Traducio: [...] as formas concretas e as préticas de letramento sdo fortemente ligadas com
uma ideologia, com a construcdo e a disseminag@o de concepgdes como o que € letramento em
relagdo aos interesses de diferentes classes e grupos.

% Traducdo: [...] quando falamos em letramento estamos nos referindo a ideologia e formas e
instituicdes sociais concretas que ddo significado a qualquer pratica particular de leitura e
escrita.
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partir da desigualdade, das diferencas e disputas
no interior da prépria sociedade. (BRITTO, 2003,
p. 13).

Street (2003) alerta para o fato de que a proposi¢do desses dois

modelos ndo implica uma polarizacio, mas sim uma relagio de
imbricamento, na qual o modelo ideologico de letramento envolveria o
modelo auténomo; ou seja, o modelo auténomo estaria dentro do
conjunto maior do letramento ideoldgico, conforme explica o autor:

A apresentacdo do letramento como sendo
“autdnomo” ¢é apenas uma das estratégias
ideoldgicas em associa¢do ao trabalho no campo
do letramento, que em realidade disfarca a
maneira em que a abordagem supostamente neutra
efetivamente privilegia as prdticas de letramento
de grupos especificos de pessoas. Nesse sentido, o
modelo autdbnomo mostra-se profundamente
ideolégico. Ao mesmo tempo, o modelo
ideolégico consegue perceber as habilidades
técnicas desenvolvidas [...]. Entretanto, o modelo
ideolégico reconhece que essas habilidades
técnicas estdo sempre sendo empregadas em um
contexto social e ideoldgico [...]. (STREET,
2003, p. 9).

Ambos os modelos trazem consequéncias ao ensino e a

aprendizagem de lingua materna, dependendo da perspectiva adotada
pelo professor. O modelo autonomo, por exemplo, parece prevalecer nas
préticas escolares, conforme aponta Kleiman (2001 [1995]). Segundo a
autora, tal modelo considera:

[...] a aquisicdo da escrita como um processo
neutro que, independentemente de consideragdes
contextuais e sociais, deve promover aquelas
atividades necessdrias para desenvolver no aluno,
em dultima instdncia, como objetivo final do
processo, a capacidade de interpretar e escrever
textos abstratos, dos géneros expositivo e
argumentativo, dos quais o protétipo seria o texto
tipo ensaio. (KLEIMAN, 2001 [1995], p. 44).
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Segundo Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), a partir do modelo
auténomo de letramento a modalidade escrita da lingua vem sendo
concebida, em muitas ambienta¢des escolares, como uma atividade
uniformizante, delineada a priori e independente dos contextos em que
se estabelece — exatamente o que presenciamos na vivéncia da pesquisa,
em relacdo a imposicdo das Olimpiadas de Portugués em se trabalhar
com o género cronica nas turmas de primeiro ano do ensino médio. Esse
idedrio, assim, parece estar presente, em nosso entendimento, na
tendéncia de se arrolar géneros por seriagOes especificas, conforme
mencionado em capitulo anterior, ja que, seguindo o modelo auténomo,
alcancaria resultados uniformes em diferentes contextos, dadas as
exigéncias do dominio de uma tecnologia especifica para uma finalidade
pré-estabelecida. Para tanto, seguindo essa perspectiva, bastaria o sujeito
estar alfabetizado e ter cursado determinada seriacdo escolar em
questdo, o que implicaria a construcido de determinados conhecimentos
esperados para tal seriacho — definidos aprioristicamente e
universalmente.

Por outro lado, segundo Tinoco (2008), o modelo ideologico
considera a escrita e a leitura vinculadas as préticas sociais, ou seja, leva
em conta tanto a situaco de comunicagdo dos textos escritos quanto os
valores e as representagdes por eles perpassados. Conforme apontam
Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), a adoc¢do desse modelo nas préticas
escolares propde, assim, a elucidacdo das diferencas que a leitura de
textos em determinado género discursivo traz consigo em diferentes
entornos socioculturais. A partir dessa perspectiva, uma pedagogia
culturalmente sensivel (ERICKSON, 1989) age metodologicamente de
forma singular para que tal leitura tenha significado nesses diferentes
entornos, pois: “[...] a formag@o do leitor estd diretamente vinculada a
construgdo dos sentidos do material lido, o que implica compreensdo das
funcdes desse mesmo material nas interacdes que ele institui; afinal,
compreendemos o enunciado do outro a partir de nosso horizonte
apreciativo.” (RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATTI, 2011). Inferimos,
a partir das vinhetas narrativas descritas no capitulo anterior, que a
leitura de textos-enunciado no género cromica empreendida naquela
ambientagdo escolar ndo fez sentido aos alunos participantes da
pesquisa, dai os resultados tdo infrutiferos.

Ainda segundo Tinoco (2008, p. 71): “Ter como base o modelo
ideoldgico de letramento voltado para um trabalho pedagdgico de
fortalecimento de minorias significa conceber o ensino e a
aprendizagem como um processo de construcdo de saberes’.
Resgatamos, aqui, a concep¢do de aluno e de professor como



262

interlocutores ativos no processo de ensino e aprendizagem (BRITTO,
1997; GERALDI, 1997 [1991]), dai a necessidade de que os objetos de
ensino fagam sentido para o grupo. Um possivel caminho apontado pela
autora € partir das prdticas sociais desses sujeitos: “Trata-se de trazer a
vida para dentro da escola [...], e de negar a prdtica asséptica e
conteudistica do modelo autdbnomo de letramento, tio comum em
diversas escolas (e também em véarios cursos de formagdo de professor)”
(TINOCO, 2008, p. 72). Nessa perspectiva, tornam-se axiais o0s
conceitos que discutiremos na préxima sec¢do, j& mencionados nessa
dissertagdo: prdticas e eventos de letramento.

5.1.3 Prdticas e eventos de letramento: tentando entender o nao
engajamento dos alunos

Heath (2001 [1982]) define eventos de letramento como sendo
qualquer ocasido em que um texto escrito faca parte da natureza das
interagdes dos participantes e de seus processos interpretativos, como,
por exemplo, o ato de um adulto ler histérias para uma crianca. Segundo
Pedralli (2011), esses eventos tendem a se instituir na interface entre
oralidade e escrita, havendo maior ou menor prevaléncia de uma ou de
outra, mas advogamos em favor da ideia de que a presenca da
modalidade escrita seja imprescindivel. Kleiman (2001 [1995]), assim,
aponta para a oralidade como também objeto de andlise de muitos
estudos de letramento, desde que haja, de algum modo, remissdo ou
interface com a escrita — a autora cita como exemplo criangas néo
alfabetizadas que sdo consideradas letradas por possuirem estratégias
orais letradas que remetam a textos escritos.

Esses eventos seriam, assim, facilmente observaveis pelos
pesquisadores, sendo, nas palavras de Hamilton (2000), “fotografdveis”
— “[...] we looked for images of people interacting directly with written
texts”® (HAMILTON, 2000, p. 17); ou seja, o pesquisador pode
observar um evento que envolva a leitura e/ou a escrita e determinar as
caracteristicas (STREET, 2003). Por outro lado, Street (2003) aponta
para o fato de que, para um olhar culturalmente sensivel, os eventos ndo
informam suficientemente: “[...] empregamos o conceito de evento de
letramento de forma isolada, e ele permanece descritivo e — do ponto de

% [...] nés olhamos para as imagens de pessoas que interagem diretamente com os textos
escritos.
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vista antropolégico, nada nos diz sobre a forma em que os significados
sdo construidos.” (STREET, 2003, p. 7).

Para dar conta dessas informacgdes ndo observaveis em um evento
de letramento — valores e ideologias subjacentes — Street (2003) propoe
o conceito de prdticas de letramento, que seriam modos de usar a lingua
escrita, a valoracdo e as configuracdes que as pessoas imprimem aos
eventos de letramento de que participam: “[...] as praticas de letramento
referem-se a esse conceito mais amplo das formas especificas de pensar
e de fazer a leitura e a escrita dentro dos contextos culturais.” (STREET,
2003, p. 8). Esse novo conceito, assim, transcende o conceito de eventos
de letramento, considerando também os “[...] padrdes que tenham a ver
com o letramento, tratando de associd-los a algo mais amplo, de uma
natureza cultural e social.” (STREET, 2003, p. 8). As prdticas de
letramento, portanto, sdo situadas nas relacdes sociais, por isso a
identidade dos participantes e a situa¢do de intera¢do impdem “regras”
que comandam essas prdticas. Para Barton (1994), nés temos
consciéncias, atitudes e valores com respeito ao letramento que guiam
nossas acdes (valoriza¢do ou ndo de certos eventos, por exemplo). Nas
palavras de Kleiman (2001 [1995], p. 21): “[...] as préticas de
letramento, no plural, s@o social e culturalmente determinadas, e, como
tal, os significados especificos que a escrita assume para um grupo
social dependem dos contextos e instituicdes em que ela foi adquirida.”.
Para Street (2003), assim, é impossivel “[...] prever de antemao o que
poderd emprestar significado a um evento de letramento e o que vai
vincular um conjunto de eventos de letramento as suas praticas.”
(STREET, 2003, p. 8); dai o motivo de ndo advogarmos em prol da
tendéncia em se arrolar géneros discursivos para seriagdes especificas,
determinando eventos de letramento a priori € sem considerar as
prdticas de letramento dos alunos. Com os participantes da pesquisa, os
alunos do primeiro ano do ensino médio, por exemplo, os eventos de ler
e produzir textos no género crénica nio fizeram sentido para eles,
porque ndo tinham suporte em suas prdticas de letramento — Hamilton
(2000) usa a metafora do iceberg, segundo a qual os eventos de
letramento sdo o topo visivel do iceberg, enquanto as prdticas s3o a sua
base, ndo visivel, mas depreensivel; logo, a participacdo do sujeito em
um evento de letramento como ler e produzir textos no género cronica
somente € possivel se essa participacdo contar com o suporte das
prdticas, ou seja, a valoracdo atribuida a esse evento e as vivéncias que
o tornam familiar ou ndo. A acfo escolar, a seu turno, ndo atuou na
ressignificacdo dessas prdticas, como era de se esperar, hibridizando
prdticas de letramento locais e prdticas de letramento globais, o que
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entendemos decorrer do fato de que as aulas ndo aconteciam ali e, tal
qual Vigotski (2007 [1978]) concebe: as relagdes intersubjetivas
precisam se instituir para haver apropriagdo dos conceitos pertinentes a
cultura em que vive o sujeito.

Hamilton (2000) aponta, ainda, que os eventos de letramento
implicam a presenca de quatro elementos observaveis: participantes,
artefatos, contexto e ambientes; a partir dos quais podem-se apreender
constituintes das prdticas de letramento referente a tais eventos,
conforme propde no quadro a seguirm:

™ O quadro encontra-se traduzido em Oliveira (2008, p. 103).
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Elements visible within literacy Non-visible constituents of literacy
events practices

(These way be captured in (These way only be inferred from
photographs) photographs)

Participants: the people who can be The hidden participants — other

seen to be interacting with the written  people, or groups of people

texts. involved in the social relationships
or producing, interpreting,
circulating and otherwise
regulating written texts.

Settings: the immediate physical The domain of practice within which

circumstances in which the interaction the events takes place and takes its

takes place. sense and social purpose.

Artefacts: the material tools and All the other resources brought to the

accessories that are involved in the literacy practice including non-

interaction (including the texts). material values, understandings, ways
of thinking, feeling, skills and
knowledge.

Activities: the actions performed by Structured routines and pathways

participants in the literacy event’'. that facilitate or regulate actions;

rules of appropriacy and eligibility
— who does/doesn’t, can/can’t
engage in particular activities

Quadro 1: Elementos constitutivos das prdticas e dos eventos de letramento.
Fonte: Hamilton (2000, p. 17).

"' Elementos visiveis nos eventos de letramento: Participantes: pessoas que podem ser vistas
interagindo com textos escritos; Ambientes: circunstancias fisicas imediatas nas quais a
interagdo se dd; Artefatos: ferramentas materiais e acessérios envolvidos na interacdo
(incluindo os textos); Atividades: as acdes realizadas pelos participantes no evento de
letramento.

2 Constituintes ndo-visiveis das prdticas de letramento: Participantes ocultos: outras pessoas
ou grupos de pessoas envolvidas em relagdes sociais de produgdo, interpretagdo, circulagdo e,
de um modo particular, na regulagio de textos escritos; o dominio de praticas dentro das quais
o evento acontece, considerando seu sentido e propésito sociais; todos os outros recursos
trazidos para a prética de letramento, incluindo valores ndo-materiais, compreensdes, modos de
pensar, sentimentos, habilidades e conhecimentos; rotinas estruturadas e trajetos que facilitam
ou regulam agdes, regras de apropriacdo e elegibilidade — quem pode ou nio pode engajar-se
em atividades particulares.
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Podemos inferir, a partir desse quadro, a complexidade da relacdo
entre prdticas e eventos de letramento, que ndo seriam dois conceitos
polarizados, mas imbricados, tal qual propde Street (2003): novamente
temos aqui um conceito que envolve o outro — “Literacy events have
been identified as constituents of literacy practices73.” (HAMILTON,
2000, p. 16). Em relagdo aos constituintes apontados no quadro, a
necessidade de haver participantes para que se tenha uma evento de
letramento implica também haver engajamento: retomando a concepg¢do
de géneros  discursivos como  dispositivos de interagdo
(MAINGUENEAU, 2001b) por meio dos quais se ddo os usos da lingua
(BAKHTIN, 2003 [1953/54]), comungamos com a concepg¢do de que os
géneros implicam processos interacionais de usos da lingua, tanto
quanto os eventos de letramento implicam processos interacionais em
que a escrita estd presente. Logo, a aula de Portugués, em relagdo as
préticas de leitura e escrita, tenta tomar os usos sociais da lingua o mais
naturalizados possivel, por meio de eventos de letramento nos quais
estdo presentes textos de géneros discursivos diversos, o que implica um
processo interacional. Assim, para que essa aula aconteca como género
do discurso, na concep¢io de Matencio (2001), os participantes devem
estar engajados para que haja inferacdo diddtica, o que parece nao ter
ocorrido nas aulas presenciadas no decorrer da pesquisa. Os eventos de
letramento propostos em classe, assim, ndo contavam com a maioria dos
alunos como participantes de fato.

5.14 Implicacoes socioeconomicas do dominio da leitura: uma
discussao sobre empoderamento

Uma das consequéncias do modelo auténomo proposto por Street
(1984) € a relagdo que se estabelece comumente entre letramento,
escolarizagdo e hierarquizagdo socioeconOmica, tanto no nivel
individual quanto no nivel social: acreditar-se-ia, assim, que a escrita
seria uma tecnologia que, ao ser adquirida, traria inclusdo e mobilidade
social ao individuo, bem como o desenvolvimento socioecondmico de
um pais. Esse discurso naturalizado, segundo Tinoco (2008), favorece o
apagamento das relagdes de poder ao mesmo tempo em que propaga
uma ideia de “culpabiliza¢do” do sujeito que ndo adquire tal tecnologia.
Nesta secdo, iremos discutir essas concepgdes sobre a escrita, refletindo

7 Eventos de letramento sdo identificados como constituintes das préticas de letramento,
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sobre o papel do contexto familiar e a relacio com a mobilidade e
ascensao social — se tal relacdo realmente existir.

5.1.4.1 Leitura e escrita como praticas sociais: a importancia do
contexto familiar

Assim como Street (1984) desmistificou a teoria de que culturas
letradas seriam cognitivamente superiores (mais logicas e cientificas) se
comparadas as culturas orais, Gee (2004) menciona a dimensdo
socioecondmica desse processo ao defender que também ndo hd essas
diferencas entre criancas pobres versus ricas. Essa, segundo o autor,
seria uma equivocada resposta a “crise da leitura” diagnosticada nos
EUA: as criangas pobres, que representam a maioria desses alunos “com
problemas” na leitura, apresentariam um aproveitamento escolar menor
por terem capacidades cognitivas inferiores. Gee (2004) questiona
justificativas dessa ordem evocando, como exemplo de cultura popular,
0 jogo Pokemon. Para uma crianca joga-lo (lutar contra outro Pokemon),
ela precisa aprender e memorizar todo um complexo sistema’": os
indmeros tipos de Pokemon, suas habilidades, seus golpes de luta. O
surpreendente € que nesse exemplo, que também requer um alto grau de
aprendizagem do sistema, as criangas pobres saem-se tdo bem quanto as
ricas. Segundo Gee (2004), a primeira conclusio que o leitor pode tirar é
a de que o Pokemon € “entretenimento”, difere das matérias ensinadas
na escola. O autor, porém, vai além dessa explicacio.

No que diz respeito ao processo de leitura, Gee (2004) aponta
duas teorias divergentes sobre a aquisi¢do/aprendizado dessa habilidade.
A primeira, adotada pelos educadores ortodoxos”, defende que a leitura
precisa ser “aprendida” por meio de instru¢des, como a matemadtica —
por isso, nem todos aprendem bem. Esses tedricos também acreditam

™ Pokemon é um desenho com pequenas criaturas que sdo treinadas pelos humanos para
lutarem entre si. Apesar de incluirem desenhos, jogos de cartas, videos-game, entre outros, o
autor exemplifica apenas com o jogo do Nintendo Game Boy dos anos 1990, em que havia 150
Pokemons (hoje ja existem muito mais). Todos tinham nomes polissilabos, que se referiam a
um “tipo” de Pokemon, nao hd um unico individuo. H4 também 16 tipos que determinam como
0 Pokemon luta. Adquirindo experiéncia, muitos Pokemons podem evoluir para outros
Pokemons e cada um tem oito capacidades de ataque. Assim, o “sistema Pokemon” que a
crianca deve conhecer para jogd-lo é o seguinte: 150 nomes, 16 tipos, possiveis outros
Pokemons advindos da evolucdo de um, oito possiveis habilidades de ataques vindos de uma
lista de 100 possiveis habilidades.

5 Optamos por chamar de orfodoxos o que Gee (2004) chama de tradicionalistas, em razio das
diferentes acepcdes que este Ultimo termo tem em lingua portuguesa.
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que a causa da crise da leitura € o ensino insuficiente dos fonemas
(estes, alids, como bem ressalta Gee (2004), formam um sistema muito
mais simples que o do Pokemon). Por outro lado, hd os educadores
progressistas que definem o ato de ler como um processo “natural”,
bioldgico: aquisi¢do do letramento se assemelharia a aquisi¢do da lingua
materna (na hipétese inatista de Chomsky). Por ser bioldgico, todos
deveriam aprender bem.

O autor ndo concorda com nenhuma das teorias: para ele, a leitura
ndo precisa de muitas instru¢des para ser aprendida e nem pode ser um
processo natural, por se tratar de uma invengao relativamente recente na
histéria da humanidade. Gee (2004) levanta um terceiro processo de
aprendizado humano em que se encaixaria a leitura, os “processos
culturais”. Trata-se de capacidades que um grupo social “precisa”
aprender, como cozinhar, por exemplo, o que se aprende ndo em aulas,
mas no “ambiente”, em um processo em que a identidade social do
“mestre” ¢ importante76. Eis a resposta a por que as criangas se saem
melhor no aprendizado do “sistema” Pokemon do que da leitura na
escola, pois, segundo Gee (2004), o aprendizado via processo cultural é
mais eficiente que o processo por instrugdes. Considerar a leitura como
processo cultural implica valorizar o conhecimento da crianga anterior a
escola, adquirido no “ambiente’:

So what is this early language ability that seems
so important for later success in school?
According to the report, it is indicated by things
like vocabulary [...]; the ability to recall and
comprehend sentences and stories; and the ability
to engage in extended, connected verbal
interactions on a single topic. [...] What appears to
cause it are family, community, and school
language environments in which children interact
intensively with adults and more advanced peers
and experience cognitively challenging talk and
texts on sustained topics and in different genres of

" Eis por que, embora focalizemos a aprendizagem da leitura na escola, estendemos nossa
discussdo para a familia, entendendo que a escola cabe potencializar habilidades de leitura em
géneros discursivos com os quais as criancas ndo estdo familiarizadas por conta de ndo
conviverem, em seu entorno imediato, com eventos de letramento em que tais géneros
prevalecam, o que implica reconhecer que ndo transitam em esferas sociais em que esses
mesmos géneros circulam.
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oral and written language. (GEE, 2004, p. 15-
16).”

O autor, portanto, nega a hipdtese de que criangas ricas teriam
habilidade linguistica maior do que criangas pobres, pois, segundo ele,
ha capacidades comuns a todas as criangas que entram na escola
(conhecimento anterior). A diferenca estd na variedade linguistica
utilizada na escola. O autor aponta para dois tipos de variedades: as
vernaculares (comunicacgao face a face, do dia a dia) e as especializadas
(voltadas para atividades especiais). As criangas ricas geralmente ja
trazem o conhecimento das variedades especializadas, que sdo as mais
utilizadas na escola. A causa do fracasso escolar das criangas pobres,
portanto, ndo € inferioridade cognitiva, mas, dentre outras questdes
implicadas, o proprio sistema escolar que ndo considera o conhecimento
anterior das criancas, tdo importante para o aprendizado de um
“processo cultural” como a leitura.

Uma prova da importancia do conhecimento anterior da crianga
no aprendizado da leitura e da escrita é o trabalho de Heath (2001
[1982]), que pesquisou trés comunidades dos Estados Unidos com
préticas de letramento distintas na relacio entre pais e filhos (o ato de
ler histdrias para a crianga antes de dormir, por exemplo). Na primeira
comunidade, Maintown, os pais frequentemente contam histérias para os
filhos como uma interag¢do “natural” entre eles, e ainda fazem perguntas
sobre a histdria contada. O livro é bastante valorizado pelos adultos. Na
segunda, Roadville, os pais também leem para os filhos (livros de pano —
trabalham com habilidades motoras), valorizando mais as histdrias reais,
mas restringem a participacdo das criangas e ndo trabalham com
letramento além do livro. Por fim, em Trackton, uma comunidade mais
pobre, os pais ndo leem para os filhos e nem ha livros infantis, hd apenas
algumas préticas de leituras em grupo.

As criancas das trés comunidades apresentam desempenhos
diferentes no decorrer do periodo escolar. As de Maintown, que
aprendem em casa a responder perguntas sobre a histdria lida, saem-se
bem nas atividades escolares de interpretagdo desde cedo. Heath (2001

" Tradugdo: Entio o que é esta habilidade linguistica anterior que parece tdo importante para
o posterior sucesso na escola? De acordo com o relatdrio, ela € indicada por coisas como
vocabulario [...]; a habilidade de recordar e compreender sentencgas e histérias; e a habilidade
de participar de interacdes verbais extensas e conectadas sobre um unico assunto. [...] O que
parece causar isso sdo a familia, a comunidade, e os ambientes linguisticos da escola nos quais
a crianga interage intensivamente com adultos e colegas mais avancados e experienciam
conversas cognitivamente desafiadoras e textos sobre tpicos tnicos e em diferentes géneros da
linguagem oral e escrita.
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[1982]) descreve os conhecimentos adquiridos por essas criangas ainda
na fase pré-escolar: atencdo aos livros (seis meses), perguntas e
conversas sobre os livros (quando comecam a falar), nocdo de que
alguns livros partem do “real” para contar uma histéria (dois anos), livro
como entretenimento, constru¢do das proprias narrativas factuais e
ficticias, participagcdo interativa (trés anos). Todas essas capacidades
anteriores implicam bom aproveitamento na escola, seja na
compreensdo do texto ou respondendo “corretamente” as questdes
interpretativas feitas pelos professores.

As criangas de Roadville, segundo Heath (2001 [1982]), saem-se
bem apenas nas fases iniciais da escola, mas o aproveitamento decai
com o tempo. Entre as dificuldades apresentadas, elas geralmente ndo
conseguem responder a perguntas de opinido pessoal (talvez por terem
tido sua participagdo no processo da leitura restringida pelos pais
anteriormente) e nem criar as proprias historias. J4 as de Trackton
apresentam dificuldades logo ao chegarem a escola, por estranharem os
tipos de perguntas interpretativas feitas pelos professores. A autora
elenca uma lista de supostas capacidades que “faltariam” a essas
criancas para sairem-se bem na escola, o que podemos inferir ser
decorréncia da natureza dos usos da escrita empreendidos na fase pré-
escolar, mas o mais importante nesse trabalho é mostrar que a escola
nao ocupa um papel privilegiado e muito menos “dnico” no processo de
aprendizado da leitura e da escrita, € como o sucesso das criangas na
escola nao estd vinculado a “faltas”, “caréncias cognitivas”, mas a maior
ou menor similitude entre praticas de letramento escolar e praticas de
letramento familiar.

Dimensionar, porém, o quanto e como o contexto familiar afeta
as praticas de letramento das quais se apropria a crianca € tarefa
complexa, pois ndo parece haver uma unica causa, e sim diferentes
fatores que interagem e se combinam entre si. Uma evidéncia disso é o
trabalho do socidlogo Lahire (2008 [1995]), que tragou o perfil de 27
criancas que cursavam a 2° série do 1° grau, de grupos escolares da
periferia da Frangca. Dessas 27, 14 eram consideradas exemplos de
“fracasso” escolar, enquanto as outras 13 eram exemplos de “sucesso”.”®

A partir de entrevistas com as familias nas préprias casas, com
cada uma das 27 criancas nas escolas, com sete professores envolvidos
(no comeco e no final do ano escolar) e com quatro diretores, o autor

™ Para distinguir essas duas categorias, o autor baseou-se nas notas obtidas pela avaliacio
nacional de tal série, nas provas de francés e matemdtica: os alunos que tiraram abaixo de 4,5
foram definidos como exemplos de “fracasso”, enquanto os que tiveram nota acima de 6 foram
encaixados no grupo de “sucesso”.
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tracou os perfis familiares de cada crianga e os dividiu em “categorias”
de assuntos que fossem mais relevantes. Tudo para responder ao
problema da pesquisa: Como criangas pobres se saem bem na escola? A
resposta é resultante da combinacdo de diversos fatores, como: as
dificuldades enfrentadas pelas familias estrangeiras, como distancia com
formas escolares de aprendizagem e cultura e isolamento social da
familia; a escrita como heranca cultural, ou seja, o que os pais
“transmitem””” para os filhos, que pode tanto ser positiva quanto
negativa; a disciplina criada a partir da interacdo entre crianca e adulto e
que pode afetar essa “transmissdo” do capital cultural; os sentimentos de
inferioridade versus de superioridade cultural, que também servem
como “heranga de familia”; a configuracdo familiar heterogénea, que
pode gerar uma instabilidade no sistema familiar, tornando-o sensivel a
qualquer mudanga (casos de desempenhos irregulares dos alunos); o
exagero nos cuidados com a crianca, tornado-a o “centro da familia”, o
que gera filhos “mimados”; o investimento familiar na escola, cujo
excesso resulta em um controle “violento”.

Alguns desses perfis tracados podem ser atribuidos, em nosso
entendimento, aos alunos participantes da pesquisa que empreendemos.
Apesar de ndo termos visitado as familias desses alunos — uma deciséo
que implica a vontade desta dissertacdo em apontar possiveis caminhos
aos professores da educacdo bdsica que possam ser empreendidos no
ambito escolar —, tentamos delinear um perfil inicial da turma escolhida
por meio do questiondrio socioecondmico, conforme mencionado no
segundo capitulo. Primeiramente, ressaltamos a heterogeneidade das
familias desses alunos, que podem ser comparadas aos estrangeiros de
Lahire (2008 [1995]), uma vez que eles podem se sentir distanciados das
formas escolares de aprendizagem e isolados socialmente, sobretudo os
de entornos socioculturais desprivilegiados. A instabilidade familiar
apontada pelo autor também aparece como fator relevante no
questiondrio dos alunos, ao apontarem com quem moram: Vimos, no
segundo capitulo desta dissertacdo, as respostas variadas que fugiam da
formagdo cldssica familiar “pai, mde e irmdos”. Essa configuracio
familiar heterogénea, para o autor, pode gerar instabilidades no sistema
familiar, tornando-o sensivel a qualquer mudanga (casos de
desempenhos irregulares dos alunos). Pode também gerar uma nio
coeréncia entre os pais, que acabam se contradizendo: por exemplo,

™ O préprio autor utiliza essa expressdo sempre entre aspas, pois questiona seu uso e sugere, na
conclusio, sua substituicdo por “construcido”. Como este projeto se inscreve em uma vertente
tedrica vigotskiana, preferimos o termo “apropria¢do”.
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quando um ¢ “indulgente”, ¢ o outro é “inquisidor”. As vezes essas
diferencas podem ser positivas ao suprirem certas caréncias da crianca.

Em relacdo a heranca cultural, Lahire (2008 [1995], p. 105)
aponta que ndo ha transmissdo quando ndo ha vinculo afetivo entre as
partes ou quando o “polo cultural” (um dos pais ou irmdo mais velho,
por exemplo) ndo estd presente o suficiente na vida da crianca; ou seja:
“Ao contrdrio do patriménio material que pode ser transmitido
instantaneamente, sem prazo [...], as disposi¢cdes, 0s esquemas mentais
sociais s6 podem ser adquiridos ou construir-se através de relagdes
sociais durdveis”. Ndo basta, portanto, saber com quem os alunos
moram, mas tentar inferir o nivel de contato que eles t€ém com esses
parentes, por isso perguntamos sobre a frequéncia desse contato. Vimos
no segundo capitulo que as respostas novamente foram diversificadas,
sendo que os pais, geralmente, intercalavam-se para ficar com os filhos
em casa. E mesmo havendo companhia em casa, lembremos que metade
dos alunos apontou nio receber nenhum auxilio nas atividades escolares
por parte dos familiares.

Além disso, a escolaridade e as profissdes dos pais sinalizaram
também para o possivel tipo de capital cultural socializado com os
filhos: a maioria interrompeu o processo de escolarizagdo no ensino
basico, ninguém alcangou o ensino superior € a maioria das profissdes
informadas sdo as que geralmente nao exigem nivel de escolaridade alto,
nem demandam atividades de leitura e escrita. As entrevistas com 0s
alunos também apontaram a pouca leitura dos pais em relagdo a textos
de géneros discursivos secundarios, como noticia, romance, cronica.
Podemos inferir desses resultados, a luz das teoriza¢des de Lahire (2008
[1995]), que a escrita nem aparece como capital cultural, pelo contrrio,
0 que pode estar sendo “transmitido” como heranga cultural, nesses
casos, € 0 que o autor aponta como sentimento de inferioridade, que
pode ser gerado quando os esquemas culturais da familia sdo diferentes
dos da escola, resultando, as vezes, na pouca valorizacdo das prdticas de
letramento familiares. O sentimento de inferioridade cultural é um
exemplo pritico de repercussdes do modelo autéonomo apontado por
Street (1984).

Acreditamos, também, que, quando hd um “polo cultural” na casa
(familiar que detém algum grau de erudi¢cdo), tem de estar presente no
cotidiano da crianga e ter vinculo afetivo com ela, caso contrario nio
“transmitird” sua “heranca cultural”. Nas palavras do autor: “A presenga
objetiva de um capital cultural familiar s6 tem sentido se esse capital
cultural for colocado em condicdes que tornem possivel sua
‘transmissdo’.” (LAHIRE, 2008 [1995], p. 338). Também ndo adianta a
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crianca ser rodeada por “objetos culturais” (revistas, livros, dicionarios)
se ndo forem “apropriados para aquela familia", ou seja, se ndo houver
utilidade prdtica: “A existéncia de um capital cultural familiar
objetivado ndo implica forcosamente a existéncia de membros da
familia que possuam o capital cultural incorporado adequado a sua
apropriacdo.” (LAHIRE, 2008 [1995], p. 342). Nesse caso, esses objetos
seriam o que autor chama de patrimoénio cultural morto, ndo apropriado
e in-apropriado (p. 343).

No caso dos pais analfabetos, quando sdo os filhos que viram os
responsaveis pelas praticas “importantes” de leitura e escrita da casa
(por exemplo, controle de documentos, de contas), deve-se valorizar
essas atividades dando-lhes uma importancia social. A crianga adquire
aqui uma certa “autonomia’” dada pelo dominio da escrita, sendo, muitas
vezes, responsdvel pela gestdo administrativa da casa, pelo
acompanhamento escolar dos irmdos mais novos e outras atividades
importantes para a familia.

A grande contribuicdo do trabalho de Lahire (2008 [1995]) para
nosso estudo é mostrar que a interagdo individuo versus sociedade é
estabelecida por multiplas relacdes (visdo bakhtiniana e vigotskiana de
linguagem); ou seja, a subjetividade é constituida na intersubjetividade
(VIGOTSKI, 2007 [1978]):

As estruturas mentais, cognitivas de individuos,
sdo elaboradas socialmente dentro de formas de
relagdes sociais especificas e através de praticas
de linguagem especificas: dizer isso constitui o
unico meio de ndo tornar o processo de
“interiorizagdo da exterioridade”, de
“incorporacdo das estruturas objetivas” ou de
“inscri¢@o das estruturas sociais dos cérebros” [...]
algo misterioso e que ndo pode ser analisado em si
mesmo. (LAHIRE, 2008 [1995], p. 354).

Todos esses estudos (GEE, 2004; HEATH, 2001 [1982];
LAHIRE, 2008 [1995]) contribuiram para nossa pesquisa ao apontarem,
em nosso entendimento, para a importancia do contexto familiar,
quando a familia serve como “a agéncia de letramento mais eficiente
para garantir o sucesso escolar” (KLEIMAN, 1998), pois nela as
prdticas e usos da escrita sdo fatos cotidianos, corriqueiros, que
acontecem de maneira mais “natural”, conforme explica Kleiman (1998,

p- 183):
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Assim, nesse contexto [familiar], o letramento é
desenvolvido mediante a participagcdo da crianca
em eventos que pressupdem o conhecimento da
escrita e o valor do livro como fonte fidedigna de
informagdo e transmissao de valores, aspectos
estes que subjazem ao processo de escolarizag@o
com vistas ao desenvolvimento do letramento
académico. Note-se que, para a crianga cujo
letramento se inicia no lar, no processo de
socializa¢do primadria, ndo procede a preocupagio
sobre se ela aprenderd a ler ou ndo, muito
presente, entretanto, nos pais de grupos
marginalizados.

Acreditamos, assim, que, mesmo sendo dificil diagnosticar a
causa, o fracasso escolar de muitos alunos pode ser um sinal de que o
processo de ensino que tem lugar na escola difere substancialmente das
prdticas de letramento em que se veem envolvidas as criancas em casa e
nas comunidades. Quando as prdticas de letramento convergem, parece
mais ficil a obtencdo de um resultado satisfatério, como o da
comunidade de Maintown, mencionada por Heath (2001 [1982]). A
crianca, assim, quando chega a escola, depara com novos eventos e
prdticas de letramento que, se encontrarem base no letramento familiar
adquirido anteriormente, provavelmente terdo resultados mais frutiferos;
pois, nesse caso, “a escola ndo introduz, para essa crianca, uma nova
maneira de falar sobre o mundo, mas apenas seleciona novos tépicos,
mais artificiais para a exercitagdo de géneros e formas discursivas ja
familiares.” (KLEIMAN, 1998, p. 183). No caso dos alunos
participantes da pesquisa, a partir da andlise empreendida no capitulo 4,
inferimos nio ter acontecido essa situacdo descrita por Kleiman (1998):
eles se deparam com novos eventos letramento — ler e produzir textos-
enunciado do género cronica — para os quais o letramento familiar ndo
disponibilizou uma base — vimos diversas sinalizacdes para a nio
familiarizacdo dos alunos com esse género. Havendo esse “sucesso
escolar”, perguntamo-nos se isso implica uma ascensdo social na vida
do aluno; ou melhor, o que o letramento efetivamente traz para a vida de
um sujeito. E o que discutiremos a seguir.
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5.1.4.2 A polémica relacdo entre escrita versus mobilidade e ascensio
social: fato ou mito?

Segundo Pedralli (2011), a relagdo direta entre alfabetizacdo e
mobilidade, acesso a escrita e ascensdo social tem sido pauta de
discussdes polémicas entre estudiosos do tema, cujos posicionamentos
chegam a ser antagdnicos. A autora aponta dois exemplos: de um lado,
Freire (2009 [1982]) defende a alfabetizagdo como um instrumento
potencial para a libertagdo e a mudanca social; de outro, Graff (1994)
aponta para a imprecisdo e complexidade constitutiva das relacdes entre
educacdo/alfabetizagdo com trabalho, ocupagio e mobilidade social.

Conforme j4 mencionado, € indiscutivel a valorizagdo que a
modalidade escrita adquire em uma sociedade grafocéntrica e,
consequentemente, a alfabetizacfo e a escolarizacdo. Como aponta Serra

(2003, p. 84):

[...] para alcangar a justi¢a social, todos devem
desfrutar das mesmas condic¢des, ndo sé materiais,
mas também imateriais, como € o caso da leitura,
para desenvolver habilidades e capacidades
intelectuais e afetivas que possibilitem uma vida
digna e feliz. A leitura e a escrita se apresentam,
no mundo de hoje, como absolutamente
imprescindiveis para alcangar tal objetivo. Ndo s6
para melhorar a prépria vida, mas para que cada
cidadao, com maior dominio sobre o texto escrito,
possa contribuir para a melhoria de toda a
sociedade.

A escolarizacdo, assim, tornou-se um direito de todo cidaddo nas
sociedades contemporineas e um dever do Estado em fornecer o acesso
a cultura escrita. Esse idedrio parece estar presente na escola em que se
deu a pesquisa e no imagindrio da professora participante da pesquisa,
mas ndo nos alunos em questdo. Presenciamos vdrios momentos em que
a escola e os professores assumem esse discurso sobre a importincia da
escolarizacdo para “conseguir empregos melhores” e “crescer na vida”.
Ja por parte dos alunos, nas entrevistas individuais, emergiram
sinalizagdes que indicam o tipo de valorizacdo que eles atribuem a
escola e a educagdo bdsica: ndo como agente de ascensdo social, mas
como obrigacdo de cidaddo — percebe-se a inversdo entre direito e
obrigacdo em relagdo ao estudo. Eles afirmam estarem ali apenas por
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serem obrigados a tal, como uma fase da vida a ser cumprida, mas que
ndo traz nenhum tipo de mudanca significativa. Vejamos alguns trechos
que corroboram nossas inferéncias:

(37) Moro sozinho e trabalho num supermercado das 13 as
22 horas, todos os dias. So venho para a escola porque
minha mde me obriga e para “marcar presenga”, pois
ndo tenho dnimo para estudar de verdade, estou sempre
muito cansado. (Entrevista com o aluno n. 8, 1° ano, que
saiu da escola duas semanas depois dessa interlocug@o
conosco; maio de 2010).

(38) Nao sei dizer o que se deve melhorar nas aulas de
portugués. O problema é comigo. Ndo quero saber de
assistir aula, de estudar, de ler... A gente ndo consegue
aprender. Olha so, o semestre comegou hd quatro
meses, ndo é? Até agora eu ndo aprendi nada! Ndo
gosto de ler, sé parte de esportes do jornal e
propaganda com mulher. Em casa? Minha familia
também ndo gosta de ler. Tenho um monte de livro
diddtico, mas minha mde quer jogar fora. E pra que
estudar? Nos ndo vamos passar de ano mesmo. E a
senhora sabe que existe uma maneira de ganhar muito
dinheiro sem estudar...*’. (Entrevista com os alunos n.
21 e 28, 1° ano, primos que moram em uma comunidade
carente; maio de 2010).

Essa aparente falta de perspectiva com o futuro por parte dos
alunos foi apontada pela professora participante da pesquisa, ao tentar
responder por que eles ndo se engajavam nas aulas, em visivel alusdo as
prdticas de letramento:

(39) Pra mim, o motivo é que eles ndo vdo usar isso, eles
acham que ndo vdo usar isso em lugar nenhum. Eles ndo
tém perspectiva de vida, ndo tem sentido. Por exemplo:
eu ndo vou ser médico, ndo vou ser dentista... Eles ndo
almejam nada na vida. Eles vdo vivendo um dia depois
do outro, ndo pensam no futuro. Entdo, pra eles se eles
souberem escrever ou ndo, ndo faz diferenca. E eles
vivem no mundinho deles. Pensam que eles vdo dar
opinido sobre alguma coisa? Talvez eles pensem que a
opinido deles ndo valha muito. Ah, quando é que eu vou

%0 Mengao subjacente 4 venda de drogas no morro em que mora.
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me posicionar? Quando é que eu vou falar de alguém?
Eu acho que é por isso. Eles ndo veem utilizacdo nisso.
(Entrevista com a professora de portugués; julho de
2010).

Ora, se eles pareciam ndo ter perspectivas de futuro, como
mencionou a professora, se eles tendem a seguir profissdes semelhantes
aos pais as quais ndo exigem pleno dominio da modalidade escrita nem
ampla variabilidade de dominio de gé€neros discursivos secundarios (em
ocupagdes como faxineira, caminhoneiro, mecanico, empacotador de
supermercado — alguns exemplos de profissdes dos pais que
documentamos no tragado do perfil desses estudantes) e ndo parecem ter
projecdes de mudanga, quais interesses eles poderiam ter em ler e
produzir uma cronica, por exemplo? A pouca valorizacio atribuida aos
estudos, ao que nos parece, procede da consciéncia de que escolarizagdo
ndo garante um emprego “melhor” tendo como referéncia os pais. Com
relacdo a empregabilidade, Britto (2004) admite que o letramento é
fundamental, mas ressalta, assim como Graff (2004), que a relacdo
bem mais complexa e ndo direta como parece:

(€N

Se a conclusdo primeira a que se chega é a de que
efetivamente existe uma correlacdo direta entre
alfabetismo e oportunidades sociais [...], isso ndo
quer dizer que a oportunidade profissional ¢é
consequéncia imediata do letramento. A anélise
comparativa do nivel de alfabetismo com a classe
socioecondmica, o grau de instru¢do e o tipo de
atividade profissional demonstram que sdo essas
circunstincias que contribuem para o letramento,
e ndo o contrdrio. Em outras palavras, a condi¢do
de maior ou menor dominio de habilidades de
leitura e escrita e o exercicio de atividades dessa
natureza € antes o resultado da situacdo social que
a possibilidade de maior participa¢do. (BRITTO,
2004, p. 56).

Se a situacdo social desses alunos ndo contribui satisfatoriamente
para o letramento, advogamos em prol do papel da escola como
principal agente de letramento, sendo até Unica em determinados
contextos, tal qual defende Kleiman (2001). A escola precisa facultar ao
aluno, em nosso entendimento, nas relacdes intersubjetivas, a
apropriacdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade, na sua
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dinamicidade e nas ressignificacdes pelas quais passam: os géneros
discursivos secunddrios (BAKHTIN, 2003 [1953/54]), que se
materializam por meio da modalidade escrita da lingua, estdo dentre
esses conhecimentos. A crénica, como género secunddrio sécio-
historicamente construido, € um desses conhecimentos acumulados pela
humanidade que cabe a escola ensinar ao aluno. Kleiman (2001)
também defende que uma escola inclusiva deve ter como objetivos
prioritdrios o ensino, a aprendizagem e o uso da lingua escrita —
letramento do aluno —, uma vez que:

[...] saber ler e escrever e conhecer os nimeros em
diversas situacdes da vida social — ou seja, ser
letrado e ndo apenas alfabetizado — € considerado,
hoje em dia, uma capacidade bdsica para o
funcionamento do individuo, tanto para o seu
desenvolvimento pessoal como para contribuir
para o desenvolvimento do grupo [..]. Nas
sociedades urbanas, tecnologicamente complexas,
somos cada vez mais solicitados a ler e escrever
com a mesma fluéncia e facilidade que utilizamos
ao falar. (KLEIMAN, 2001, p. 88).

Por outro lado, porém, a escrita também serve de mecanismo de
exclusdo, uma barreira para o acesso a escola: “A escrita €, também,
excludente porque foi naturalizada, perdendo seu cardter de tecnologia
social, de criagdo do homem a servico do homem.” (KLEIMAN, 2001,
p. 91). Ora, no capitulo anterior desta dissertacdo, mostramos o0s
comentdrios frequentes dos alunos do tipo “Eu ndo sei ler. De Portugués
eu ndo entendo nada.”’; que seriam sinalizacdes de que a escola, ao
produzir e semear tais representacdes, empreenderia uma acdo de
exclusdo social (GERALDI, 2010a). A escola, assim, exclui ao esperar
que

[...] toda crianga, ao entrar na escola, ja tenha
familiaridade com as préticas discursivas letradas:
com as leituras legitimadas pela sociedade (textos
literarios e textos jornalisticos, por exemplo), com
os modos legitimados de ler e escrever e, também,
com os modos de se falar sobre os textos
escritos.” (KLEIMAN, 2001, p. 91).
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O aluno, portanto, que chega a escola com prdticas familiares
semelhantes as prdticas escolares de letramento — a exemplo das
criancas de Maintown mencionadas por Heath (2001 [1982]) -
corresponde ao perfil previsto pela escola como o de um aluno “médio
em potencial”, nas palavras de Kleiman (2001). Quando, porém, a
microcultura dos alunos ndo fornece base suficiente para lidar com tais
prdticas que se estabelecem por meio de géneros discursivos caros a
escola, a exemplo da crénica; ou melhor, quando as prdticas de
letramento da microcultura na qual se inserem ndo convergem com as
prdticas de letramento escolares, acreditamos haver a reacdo em cadeia
que concluimos neste estudo: as atividades de leitura e escrita propostas
pela escola ndo fazem sentido para os alunos, eles ndo veem significado
em tais prdticas; nao vendo sentido, os alunos nido se engajam nas
atividades propostas; nao havendo engajamento, nao hd interagdo
diddtica; ndo havendo interacdo diddtica, a aula de Portugués ndo
acontece como género discursivo, na concep¢do de Matencio (2001).
Essa € a inteligibilidade criada no decorrer da pesquisa e que serd tema
de discussao da tltima se¢do desta dissertagao.

5.2 CONTRIBUICOES DOS ESTUDOS DE LETRAMENTO PARA
NOSSA TENTATIVA DE CONSTRUIR INTELIGIBILIDADES

Segundo Street (2003), os recentes projetos relacionados ao
letramento defendem a importincia de se tentar conhecer e compreender
as prdticas de letramento em que estejam envolvidos os grupos e as
comunidades nos quais se queira implantar programas e intervengdes em
escolarizacdo, o que implicaria uma valorizacio das abordagens
qualitativas e etnograficas. A etnografia é vdlida nesse contexto por
preocupar-se em tentar compreender o que realmente acontece. Os
novos estudos de letramento, assim, veem empreendendo projetos que
visam conhecer as prdticas de letramentos locais, ou seja, das
microculturas, para expandir essas prdticas: essa € a proposta de
hibridizagcdo de Street (2003), que serd discutida a frente. Por ora,
resgatemos nossa inteligibilidade criada a partir da realidade vivenciada,
uma tentativa de resposta, a luz de novos estudos de letramento, a
questdo: Por que as aulas de Portugués ndo acontecem?
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5.2.1 Construindo inteligibilidade: o uso da escrita como evento de
letramento

No capitulo anterior desta dissertacdo, tentamos mostrar, por
meio de vinhetas narrativas, a conclusdo a que chegamos em relacdo as
aulas de Portugués observadas e ministradas: elas ndo aconteceram
como géneros discursivos (MATENCIO, 2001) por ndo ter havido
engajamento por parte dos alunos. Nossa hipdtese a essa ndo adesdo aos
eventos de letramento propostos pela professora participante da pesquisa
e pela nossa prépria atuacio — leitura e producglo de cronicas — também
ja foi apontada no decorrer deste capitulo. A resposta estaria, em nosso
entendimento, exatamente nos conceitos de prdticas e eventos: muitos
dos géneros do discurso que compdem a aula de Portugués — a exemplo
da crénica — correspondem a propostas de eventos de letramento para os
quais as prdticas de letramento dos alunos nao oferecem suporte.

Ao citar pesquisas na linha da etnografia da escola, Kleiman
(1998) ja apontava explicacdes dessa ordem para tentar entender a
questdo do “fracasso escolar”. Apesar de focar no processo de
alfabetizacdo de jovens e adultos, a autora aponta como um dos
determinantes do fracasso da aprendizagem a desconstru¢do que o
adulto analfabeto sofre enquanto sujeito, “[...] uma vez que seu saber
nao encontra espago na escola, que privilegia o saber livresco.”
(KLEIMAN, 1998, p. 177) — ou seja, hd uma distincia entre prdticas e
eventos de letramento dos alunos e os da escola. Ao analisar o caso de
um aluno em particular, considerado pela professora como “um aluno
revoltado”, Kleiman (1998) aponta que o que ele estava fazendo de fato
era tentar “[...] se constituir em sujeito nesse contexto escolar em que os
alunos sdo vistos como objetos indiferenciados [...]” (KLEIMAN, 1998,
p. 194). E o que caracterizaria um aluno como “revoltado”? Neste caso
descrito pela autora, o jovem mostrava-se extremamente resistente as
prdticas da professora: “[...] rejeita os textos, recusa-se a escrever
respostas na lousa, faz apartes a seus colegas, que resultam no riso do
grupo.” (KLEIMAN, 1998, p. 193); ou seja, comportamentos
semelhantes aos alunos participantes desta pesquisa, descritos no
capitulo anterior.

Foi nesse universo ‘“cadtico” que chegamos com a nossa
pesquisa: aulas de Portugués que ndo aconteciam, alunos ndo engajados
nas atividades propostas, e uma professora visivelmente desanimada
com os problemas enfrentados diariamente — em outras conversas
informais, ela admitiu a vontade de desistir da profissdo para buscar
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outro emprego, como revisora de textos. Com relacdo a essa professora,
acreditamos ter alcancado em parte nossos objetivos de construir em
conjunto novas compreensdes para o fendmeno em estudo. Na segunda
entrevista feita ao final de nossa intervencdo — conforme mencionamos
no segundo capitulo —, ela levantou hipdteses para tentar explicar os
problemas diagnosticados, muitas das quais se mostraram convergentes
com as nossas impressdes, além de trazer mais dados importantes na
constru¢do das inteligibilidades que buscdvamos construir. As alusdes
frequentes as prdticas e eventos de letramento durante a entrevista, por
exemplo, condisseram com nossa explicacdo para as dissonincias
interacionais: mais do que ndo convergéncia, reiteramos aqui,
possivelmente uma antagonizacio entre prdticas € eventos de letramento
vivenciados pelos alunos em sua microcultura (ERICKSON, 1989) e
prdticas e eventos de letramento escolar, o que impossibilitaria a
hibridizagdo a que nos proptinhamos. Eis a resposta da professora ao
avaliar nosso trabalho:

(40) Vocé chegou num momento que eu estava bem
fragilizada, pensando até em sair da educagdo. Estava
mesmo a ponto de desistir. Porque a turma, como tu
escolheste a pior turma, tu viste o que é uma sala de
aula, o que é “falar para a parede”, e poucos alunos te
escutarem ou tu ver que td falando uma coisa bem além
do mundo deles, ndo tem interesse porque ndo conhecem
praticamente nada. [...] E isso quebra o professor
quando tu trazes de bom grado, achando que eles vdo se
interessar, e chega ld e eles ndo ddo importdncia para o
papel, ndo trouxeram, ndo sabem onde guardaram. E
bem complicado. (Entrevista com a professora de
portugués; julho de 2010).

A contraface do mesmo processo, ou seja, quando realmente
ocorre engajamento por parte dos alunos, por haver convergéncia entre
prdticas e eventos de letramento, foi descrita pela professora como
exemplo de uma aula “que deu certo”:

(41) E algumas coisas que a gente pensa que ndo vdo atingir,
acabam atingindo o aluno, e a gente ndo consegue
detectar o porqué. Por exemplo, a tarde eu trabalhei
Asa Branca com primeiro ano do ensino médio. Eu
pensei que Asa Branca eles ndo iriam se interessar de
jeito nenhum, que é muito fora da realidade deles. E
quando a gente viu tava todo mundo cantando, tinha
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aluno que disse — Ah, eu lembro da minha terra, lembro
disso... Eles adoraram. Entdo, ndo sei... Algum aluno é
sobre a lembranca da terra, mas e os outros? Ndo
entendo o que acontece! (Entrevista com a professora de
portugués; julho de 2010).

Uma sinalizacdo de que as prdticas de letramento dos alunos
participantes da pesquisa ndo forneceram suporte suficiente para a
leitura e produgdo do género crénica apareceu na entrevista com a
professora, ao inferir algumas prdticas que os alunos tenham fora da
escola:

42)[...] a gente pensa que os alunos tém acesso a
informdtica, ndo tém. Vé que eles ndo querem gastar
dinheiro pra ir na lan house fazer trabalho; vdo pro
MSN, mas ndo vdo pra fazer trabalho. Ndo estdo
acostumados a imprimir nada. Televisdo, qualquer
assunto que tu pergunta pra eles, eles ndo viram. Ah,
vocés viram aquilo na televisdo? Ndo. Viram aquilo na
novela? Ndo. Viram aquilo no jornal? Ndo. Poucos, um
ou dois na sala que viram. Entdo eles também ndo
assistem televisdo. Eu ndo sei o que eles fazem. A gente
tenta perguntar... Ficam na rua, conversando, pra ld e
pra cd? Eu ndo sei. Porque na minha época eu tinha
meu grupinho de amigas, a gente ficava conversando,
mas eu via jornal, via televisdo, via novela, sabia o que
tava acontecendo. Eles ndo sabem nada! Pergunta o que
td acontecendo... Tenta perguntar sobre alguma noticia
na televisdo, ndo. Ndo sei o que eles fazem,
sinceramente. (Entrevista com a professora de
Portugués; julho de 2010).

Além da nfo familiaridade com o género proposto, temos aqui
outro indicio acerca de por que esses alunos ndo conseguiram entender o
que € uma cronica e produzir uma delas: se tal género exige um certo
nivel de informac@o sobre noticias do cotidiano, o que esta acontecendo
em volta — lembremos do aspecto hibrido da crénica, que transita entre
as esferas jornalistica e literdria —, para, em cima dos fatos, o cronista
colocar suas impressdes subjetivas, como esses alunos poderiam
produzir uma cronica se, ao que indica a professora, caracterizam-se por
uma absoluta desinformagdo acerca do mundo contemporéneo? E por
isso que, acreditamos, as observacdes sobre as prdticas e eventos de
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letramento dos alunos podem nos trazer as respostas para entender o
fracasso de uma proposta de leitura e/ou produgdo textual na escola.

Mesmo sem entender o porqué, a professora participante da
pesquisa ja estd compreendendo a complexidade da realidade em que
atua e percebendo que a tdo empreendida transposicdo diddtica (PETIT-
JEAN, 2008 [1998]) — tal qual apontamos no capitulo 3 — nem sempre
funciona. Reiteramos que, neste caso, trata-se ndo do conhecimento tal
qual produzido na universidade, mas desse mesmo conhecimento
recondicionado e veiculado em documentos oficiais. A professora,
assim, ndo reelabora, tdo-somente aplica, o que, em nossa compreensao,
decorre da ndo-apropriacio desse saber, condi¢do necessdria para
reelabord-lo a luz das prdticas de letramento situadas (HAMILTON,
2000). Sem elaborag@o, predomina a transposicdo de uma construcio
uniformizante, dada a priori, que, geralmente e por isso mesmo, nao faz
sentido nem para ela nem para os alunos; sendo assim: [...] ndo h4 lugar
para as transformacgdes que poderiam ser instituidas através das praticas
discursivas em sala de aula que propiciem, de fato, as condicdes
necessdrias para os alunos construirem novas identidades sociais através
do processo de aquisicdo da escrita. (KLEIMAN, 1998, p. 192).

Nao hé apropriacdo por parte da professora, ndo hd apropriacio
por parte dos alunos. A acdo da professora parece se limitar, assim, a
uma acao-tarefeira, repassadora de atividades pensadas por profissionais
que dominam tais teorias e que constroem propostas de ac¢do bem
intencionadas, mas cuja operacionaliza¢do peca pela superficialidade em
razdo de ndo haver apropriagdo conceitual efetiva por quem as
desencadeia. E, pior ainda, por ndo considerar os contextos heterogéneos
que recebem tais propostas. Apontamos neste capitulo que os usos que
os sujeitos fazem da escrita em diferentes espagos sociais, em diferentes
fases da vida, em diferentes esferas sociais, estdo implicados no
fenomeno do letramento. Como apontou Street (2003), ndo hd como
prever como o aluno ird receber as prdticas de letramento escolar, por
isso ndo ha como delinear aprioristicamente propostas de eventos sem
tentar observar, de alguma maneira, se as prdticas servirdo de base para
tais eventos. A escola, assim, €

[...] um universo onde convivem letramentos
mdltiplos e muito diferenciados, cotidianos e
institucionais, valorizados e ndo valorizados,
locais, globais e universais, vernaculares e
auténomos, sempre em contato e em conflito,
sendo alguns rejeitados ou ignorados e apagados e
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outros constantemente enfatizados. (ROJO, 2009,
p- 106-107).

Como a escola pode lidar com esses diversos e tdo heterogéneos
letramentos? Nao € objetivo desta dissertagdo chegar a uma conclusio
definitiva, assim como nfo € esse o objetivo da Linguistica Aplicada
contemporanea (MOITA LOPES, 2006), mas podemos sinalizar alguns
possiveis caminhos que entendemos fazer parte do papel que a escola
deveria assumir de fato.

5.2.2 Sinalizacoes para possiveis caminhos: o papel da escola a
partir das inteligibilidades criadas

Reiteramos que um dos objetivos desta pesquisa € levar as
discussdes sobre a realidade vivenciada para o dmbito académico, pois
acreditamos haver um fosso entre essa esfera e as escolas. A professora
participante da pesquisa, como atestamos em entrevista, esperava — e
espera ainda — uma resposta/solucéo da universidade para os problemas
diarios enfrentados. Por outro lado, a universidade tenta construir
sugestdes metodoldgicas, a luz de teorizagdes em voga atualmente —
como as mencionadas nesta dissertacdo — mas, muitas vezes, ndo sabe
realmente o que estd acontecendo na escola. Conforme afirma Tinoco
(2008): “O hiato existente entre pesquisa académica, referenciais
curriculares oficiais e pratica pedagégica talvez seja explicado pelo fato
de ainda persistir a crenca de que ‘solugdes curriculares’, por si sos,
podem resolver a complexidade inerente ao processo de ensinar e
aprender.” (TINOCO, 2008, p. 65-66).

Em nosso entendimento, portanto, um primeiro passo possivel
para diminuir as incompatibilidades entre as prdticas e eventos de
letramento dos alunos versus aqueles da escola, é buscar uma
hibridizagdo entre os universos local e global tal qual propde Street
(2003). Diante da critica de que a rejeicdo do modelo auténomo pode
redundar na relativizacdo do letramento, o autor argumenta que o
enfoque sobre a transformacdo — sintese dialética entre os universos
local e global —, ao invés do enfoque sobre o acesso a / abandono de
leva a uma visdo diferente: vimos neste capitulo que um modelo
ideologico de letramento parte da premissa de que praticas variaveis de
letramento s@o sempre enraizadas em relacdes de poder; para o autor,
assim, ndo existiriam géneros de poder como tais, mas sim formas com
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bases culturais de saber e de comunicar que tenham sido privilegiadas
em detrimento de outras. Além disso, segundo Street (2003), o modelo
ideologico estabelece relacdes nas suas prdticas em nivel analitico,
permitindo, assim, que pesquisadores e ativistas reconhecam e
descrevam variacOes, ao contrdrio do modelo autonomo que apenas
enxerga uniformidades — das quais as Olimpiadas de Lingua Portuguesa
nos parecem um bom exemplo. Dai a defesa do autor em favor das
pesquisas etnograficas, que chamam a atenc¢do para a natureza desigual e
hierdrquica do letramento na prética:

[...] a pesquisa de cardter etnografico ndo sugere
que as pessoas sejam simplesmente deixadas
como estejam, com base no argumento relativista
de que um tipo de letramento é tdo bom quanto o
outro. Mas também ndo sugere que as pessoas
simplesmente devem ‘“receber” o tipo de
letramento formal e académico conhecido pelos
responsdveis pela determinacdo de politicas e que,
de fato, muitas delas ja terdo rejeitados.
“Fornecer” esse tipo de letramento formalizado
ndo levard a atribuicdo de poder, mas facilitard
novos empregos, € nio gerard mobilidade social.
(STREET, 2003, p. 10).

Outra critica a essa abordagem do letramento é sobre uma
possivel romantizacdo dos letramentos locais, concebidos por muitos
como préticas folcléricas que precisam ser substituidas em nome do
desenvolvimento. A ela, o autor responde que uma boa prética politica
exige que os desenvolvedores escutem de onde as pessoas veem,
coconstruindo a expansdo dos pontos fortes locais, sem simplesmente
imaginar que seria possivel trabalhar sem eles. Para Street (2003),
importa ver o universo global como incluido no universo local, néo
considerando o local como algo estreito, insular, resistente. O autor
advoga, assim, em favor da combinagdo dessas duas instincias: ndo se
trata de deixar o paraiso folclérico impoluto, mas entendé-lo e partir
dele, ndo para o acesso a, mas para a transformagdo de, o que subjaz a
ideia de pesquisa com ao invés de pesquisa sobre.

Seguindo as teorizagcdes de Street (2003), o papel da escola,
assim, seria promover o movimento dialético entre prdticas de
letramento local e prdticas de letramento global. Conforme apontam
Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), se a imposicdo de prdticas de
letramento globais — a exemplo das Olimpiadas de Portugués — pode
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implicar aculturacdo, na contraface, a excessiva preservacio de prdticas
de letramento locais pode implicar insularidade. A escola precisa, pois,
ressignificar as prdticas dos alunos, ampliando-as; ou seja, assumindo
seu papel de principal agente de letramento (KLEIMAN, 2001 [1995]).
Para tanto, € preciso dirigir um olhar sensivel as tais prdticas com vistas
a promover o engajamento dos alunos e a descoberta de novos usos da
escrita (PEDRALLI, 2011). Trata-se da pedagogia culturalmente
sensivel (ERICKSON, 1989) “[...] as diferengas culturais, tanto para
fazer a leitura e interpreta¢do do discurso do aluno quanto para criar os
suportes necessarios para a compreensdo mutua, condi¢do necessaria
para a aprendizagem.” (KLEIMAN, 1998, p. 178).

Em outras palavras, tentar conhecer as prdticas e eventos de
letramento dos alunos para ndo se distanciar muito, conforme defendem
os PCNs (BRASIL, 1998), ao conceberem a escola como espaco
institucional de acesso ao conhecimento que precisa atender as
demandas das transformacdes dos niveis de leitura e escrita, realizando
uma revisdo substantiva de suas priticas de ensino para que essas
possibilitem o aluno a aprender a linguagem a partir da diversidade de
textos que circulam socialmente. Eis a importincia de se conhecer as
prdticas de letramento que caracterizam o entorno sociocultural dos
alunos: “Como sujeitos histdricos, concretos, marcados por uma cultura,
criam ideias e consciéncia ao produzirem e reproduzirem a realidade
social, sendo nela, ao mesmo tempo, produzidos e reproduzidos.”
(FREITAS, 2000, p. 45). Nas palavras de Tinoco (2008), as prdticas de
letramento, portanto, devem ser ponto de partida e de chegada para a
ressignificacio do trabalho com a linguagem escrita:

Na sociedade grafocéntrica em que vivemos,
nossas praticas sdo perpassadas pela escrita; sendo
assim, tragar a reconstru¢do critica da histdria, da
cultura e das priticas de letramento da
comunidade em que nossos alunos se inserem
seria uma alternativa de constru¢do conjunta de
uma aprendizagem significativa, que lhes
permitiria chegar aos conhecimentos valorizados
pelas classes dominantes sem a doutrinagdo
decorrente das abordagens tradicionais, com o
olhar critico e a disposi¢do necessdria para
converter o conhecimento em acgdo cidada.
(TINOCO, 2008, p. 72-73).
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Concluimos, assim, que, apesar de ndo haver um tnico caminho
pronto e acabado a ser trilhado — nas palavras de Geraldi (1997 [1991],
p. XXVIII): “[...] ndo hd ponte entre a teoria e a pratica. A praxis exige
construgdo, permanente, sem cristalizacdes de caminhos.” -, as
teorizagdes sobre letramento apontadas neste estudo, conforme apontam
Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), favorecem a organizacdo de uma
acdo pedagdgica potencialmente capaz de promover a hibridizagéo entre
letramentos locais e letramentos globais, por meio de uma pedagogia
culturalmente sensivel (ERICKSON, 1989), com o zelo de evitar
conceber o processo educacional como circunscrito aos saberes locais;
ou seja, ressignificar e ampliar esses letramentos locais. Nessa
perspectiva da hibridizacdo entre os universos locais e globais
(STREET, 2003), ainda segundo Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011),
cabe a escola fomentar a participagdo de todos os individuos em um
mesmo evento de letramento proporcionado por essa instituigdo, mas
partir de uma pedagogia culturalmente sensivel (ERICKSON, 1989)
implica a acdio escolar de empreender uma operacionalizagio
metodoldgica distinta para cada prdtica de letramento encontrada,
delineada por meio de um processo de elaboracdo diddtica (HALTE,
2008 [1998]).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos dados com os quais dialogamos ao longo desta
dissertagdo ratifica, em nosso entendimento, um diagndstico levantado
ha duas décadas, no minimo, por outros estudiosos da linguagem e da
educacdo: a crise no ensino e na aprendizagem de lingua materna.
Vimos que indicadores oficiais como o Pisa e o Inaf, mesmo tendo
origem em uma sociologia massiva (LAHIRE, 2008 [1995]), sinalizam
para um baixo rendimento de alunos brasileiros nos usos da modalidade
escrita: 47% dos cidadaos encontram-se no nivel bdsico de alfabetismo,
segundo os resultados do Inaf de 2009; segundo o Pisa do mesmo ano, o
Brasil alcancou a posi¢cdo de 53° entre 65 paises em testes de leitura.
Embora os referenciamos em conjunto, importa a ressalva da natureza
distinta — sob o ponto de vista epistemoldgico e institucional — desses
dois indicadores e, ainda que questionemos metodologias e propdsitos
de indicadores como o Pisa, tal qual afirmamos nesta dissertagdo,
acreditamos que esses ndmeros preocupantes apontam para uma
constatacdo que parece ter se confirmado na vivéncia com a escola em
que se deu esta pesquisa: a de que escolas brasileiras ndo vém formando
alunos leitores e produtores de textos-enunciado em géneros discursivos
diversos, sobretudo os secunddrios. As vinhetas narrativas registradas
nesta dissertacdo e os trabalhos citados de autores como Geraldi (2001
[1984]); 1997 [1991]), Kleiman (2001 [1989]), Britto (1997), Antunes
(2003), Batista (1997) e Zilberman (1993) corroboram essa hipétese.

Se muitas escolas realmente ndo estdo cumprindo o seu papel
como principais agéncias de letramento (KLEIMAN, 2001 [1995]),
entdo as possiveis “falhas” no ensino e na aprendizagem de lingua
materna tornam-se problemas linguisticos socialmente relevantes
(MOITA LOPES, 2006) e, consequentemente, foco da Linguistica
Aplicada contemporinea. O objetivo desta dissertagcdo, assim, foi criar
inteligibilidades para a realidade vivenciada, ou seja, refletir sobre as
potenciais dificuldades para ressignificar préticas de leitura e escrita de
alunos inseridos em ambientacdes com baixos niveis de escolarizacio e
socioeconomicamente desprivilegiadas, a exemplo do entorno em que
vivem os alunos participantes desta pesquisa. Neste ponto, acreditamos
ter alcangado em parte nosso objetivo, visto que levantamos discussoes
acerca da realidade vivida e conseguimos, em nosso entendimento,
dialogar com as teorias adotadas.

O grande desafio desta dissertagdo, a nosso ver, foi a realidade
que encontramos na escola em que se deu o processo e que pode ser
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considerada um “retrato” de muitas escolas brasileiras. As diversas
“pedras” encontradas no caminho, por vezes sofridas, mudaram o rumo
de nosso estudo e fizeram-nos enveredar por novos caminhos, delinear
novos objetivos de estudo, conforme apontamos no capitulo 2 desta
dissertagdo. Apesar do sofrimento muitas vezes causado, admitimos,
mudancas sdo bem vindas na metodologia adotada, a pesquisa-acao.

Tendo discutido essas reflexdes ao longo da dissertacéo, resta-nos
agora resgatarmos as questdes de pesquisa apresentadas no segundo
capitulo, come¢ando pela principal que orientou todo nosso trabalho:
Por que as aulas de Portugués nio acontecem, no espaco escolar em
estudo, em se tratando do ensino e da aprendizagem da leitura e da
producao textual escrita? E possivel coconstruir caminhos para que
acontecam? No capitulo 4 desta dissertacdo, admitimos que o trabalho
empreendido com o género crdnica na turma selecionada fracassou.
Concluimos, a partir das aulas observadas e da andlise dos materiais
escritos produzidos pelos alunos, que a grande maioria deles nio se
apropriou de fato do gé€nero crénica. A ndo apropriacdo de contetido
escolar € o resultado, a nosso ver, da primeira inteligibilidade construida
nesta dissertacdo: os alunos ndo aprenderam o género cronica porque as
aulas em questdo ndo aconteceram como géneros discursivos, tal qual
concebe Matencio (2001). Se ndo h4 engajamento minimo por parte dos
alunos, ndo se d4 o movimento apontado por Vigotski (2007 [1978]) no
qual um processo interpessoal € transformado em um processo
intrapessoal; ou seja, ndo hd o desenvolvimento das funcoes
psicologicas superiores nos alunos. Podemos até afirmar que houve
algumas aulas que aconteceram como género discursivo, ou seja, em
que houve engajamento dos alunos: a visita do cronista e as aulas de
leitura dos livros literdrios sdo alguns exemplos. Foram poucos
momentos como esses, entretanto, em que se obtiveram resultados
satisfatérios de aprendizagem, ou seja, em que os alunos participaram
efetivamente e coconstruiram alguma aprendizagem de fato, mesmo que
nido fosse a esperada. Se eles ndo aprenderam a ler e a escrever textos do
género cronica, sera que aprenderam a pesquisar na internet, a escrever
e a salvar um texto no computador, a construir um blog, por exemplo?
Sim, mas pouquissimos, provavelmente os mesmos trés, quatro alunos
que ja participavam ativamente nas outras aulas. Reiteramos, assim, a
conclusdo de que a maioria das aulas que constituiram esta pesquisa,
tanto as da professora participante quanto as ministradas por mim, ndo
aconteceram como género discursivo.

Para tentar entender por que essas aulas ndo aconteceram,
desmembramos a questdo principal em trés questdes suportes, também
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apontadas no segundo capitulo desta dissertacdo. A primeira questdo
foca na atuagdo da professora e na nossa propria intervengdo: Que
especificidades da formacao profissional e da atuacao da professora
da classe em estudo estio implicadas na (nio) realizacao da aula de
Portugués? E que especificidades de nossa formacio e de nossa
atuacio naquele espaco estdo igualmente implicadas nesse nao
acontecimento? Em relacdo as aulas observadas da professora
participante de pesquisa, o que mais nos chamou a aten¢do foi a
prevaléncia da transposicdo diddtica (PETIT-JEAN, 2008 [1998]), que,
como vimos, contribui para o apagamento da acdo critica e reflexiva do
professor, em detrimento da elaboracdo diddtica (HALTE, 2008
[1998]), que constitui atividade complexa e que implica o protagonismo
docente no planejamento e no desenvolvimento da acdo didético-
pedagdgica. No capitulo 4, discutimos a forma como esse tipo de agdo
pode comprometer o processo de ensino e aprendizagem de lingua
materna, na medida em que a professora “transpde” uma atividade
construida aprioristicamente e veiculada no livro didatico ou no material
de formacdo continuada, resultado de uma possivel ndo apropriacio de
conhecimento de referéncia sobre o género trabalhado, nem informagdes
sobre o conteddo apresentado. O fato de que a professora, sempre que
comegava a trabalhar com um género novo, lia a defini¢do de tal género,
corrobora a hipétese levantada de que muitos professores parecem nio
ter se apropriado de conhecimento tedrico acerca do conceito de géneros
do discurso e suas implicacdes na interface entre esse conceito e a acao
pedagdgica. Sem elaboragdo, predomina a transposicdo de uma
construgdo uniformizante, dada a priori, que, geralmente, e por isso
mesmo, nao faz sentido nem para a professora nem para os alunos.

Os relatos dessa mesma professora em relacdo a falta de tempo
para ler livros literdrios também nos remetem a outro desafio emergente
nessas observacgdes: a necessidade de um professor leitor de diferentes
géneros discursivos para servir de mediador no processo de formacgdo do
aluno leitor e produtor de textos-enunciado de tais géneros. O
desestimulo da professora ao aluno que queria ler a versdo original de
Dom Quixote sinaliza para essa hipétese. Em nossa inser¢do na escola,
inferimos ser este o papel desempenhado pela bibliotecdria: a de
interlocutora mais experiente (VIGOTSKI, 2007 [1978]) na formagdo
do aluno como leitor.

Em relacdo a nossa atuacdo, inferimos, a partir das andlises
empreendidas no capitulo 4, ter legitimado as criticas feitas por Geraldi
(2010b) a tendéncia de se arrolar gémeros discursivos por seriacdes
especificas. Ao nos rendermos ao manual correspondente as Olimpiadas
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de Lingua Portuguesa, apesar de nossa tentativa de coconstruir uma
elaboragdo diddtica (HALTE, 2008 [1998]) a partir desse material,
seguimos a tendéncia sugerida por essa perspectiva de permanecer na
abordagem de um mesmo género pelo tempo necessario para consolidar
a apropriagdo das praticas de linguagem a ele correlatas, o que implicou,
em nosso entendimento, a abordagem do gé€nero como artefato. Essa
perspectiva (GERALDI, 2010b) ndo garante a apropriacdo do gé€nero
por parte dos alunos: foi 0o que nossa experimentacdo empirica atestou.
Aproximadamente um semestre inteiro de trabalho com o género
cronica resultou nas produgdes textuais vistas no capitulo 4 — textos
precdrios no ponto de vista formal, superficiais e, pior, que ndo
constituiam cronicas de fato.

Mesmo tendo fracassado na intervengdo empreendida,
conseguimos dialogar com a professora participante do estudo,
refletindo com ela sobre esses problemas. Vimos, na segunda entrevista,
realizada ao fim do periodo de nossa imersdo na escola, que, mesmo
sem entender o porqué, a professora ja estava compreendendo a
complexidade da realidade em que atua e percebendo que a tdo
empreendida transposicdo diddtica (PETIT-JEAN, 2008 [1998]) nem
sempre funciona. Além disso, ela levantou hipdteses para explicar o ndo
acontecimento das aulas que condizem com nossas respostas a segunda
questdo-suporte: Que especificidades das prdticas de letramento
(STREET, 1988) dos alunos e da configuracao de sua microcultura
incidem sobre o seu maior ou menor engajamento aos eventos de
letramento (HEATH, 2001 [1982]) propostos como eixos de
interacio (MATENCIO, 2001) na aula de Portugués?

Para responder a essa questdo, tentamos delinear uma
configuracdo da microcultura dos alunos por meio do Questiondrio
socioeconomico (Erro! Fonte de referéncia nao encontrada.), que foi
descrita no segundo capitulo. Nessa configuracio, a heterogeneidade das
familias desses alunos, a limitacdo das vivéncias com a modalidade
escrita no capital cultural disponivel e um provavel sentimento de
inferioridade transmitido de pais para os filhos foram alguns aspectos
apontados que parecem contribuir, de alguma maneira, ao ndo
engajamento dos alunos nas aulas de Portugués, conforme ja apontava o
estudo de Lahire (2008 [1995]). A baixa escolaridade dos pais e as
profissdes informadas nos questiondrios, que nao demandam atividades
diversificadas e recorrentes com leitura e escrita, por exemplo,
revelaram-se, em nosso entendimento, de fundamental importincia ao
traduzirem uma realidade que serve como resposta a essa questio-
suporte. Se os alunos advém de familias com pouca escolariza¢do e que
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exercem profissdes com pouca ou nenhuma demanda da modalidade
escrita, resgatamos a pergunta registrada no capitulo 2 e formulada com
base em Geraldi (1997 [1991]): Que razdes tinham aqueles alunos para
ler e para escrever o que, naquele momento histérico de suas vidas e
naquele espago social em que viviam, estava-lhes sendo proposto?

Esse perfil dos pais pode implicar outro fator importante na
discussdo dessa questdo: uma provavel baixa perspectiva de futuro em
se tratando das possibilidades que a escolarizacdo representa em seu
entorno social e uma provdvel falta de autoconfianca — culpam a si
mesmos pelo seu préoprio desinteresse. As afirmag¢des dos alunos
apontadas ao longo de nosso texto, como “Eu ndo sei ler. De Portugués
eu ndo entendo nada.”, sinalizam para essa hipdtese. Os alunos
sugerem, assim, ndo concordar com as afirmagdes defendidas pelos
professores e pela escola de que o estudo serve para “conseguir
empregos melhores” e “crescer na vida”, conforme mencionamos no
capitulo 5. Vimos, nas entrevistas individuais, sinalizagdes para o tipo
de valorizac¢@o que os alunos atribuem a escola e a educacio basica: ndo
como agente de ascensdo social, mas como obrigacdo de cidaddo, uma
“fase da vida a ser cumprida”, mas que ndo traz nenhum tipo de
mudanca significativa. Diante desse quadro em que os alunos parecem
nio ter perspectivas de futuro, se eles tendem a seguir profissdes
semelhantes aos pais que ndo exigem pleno dominio da modalidade
escrita nem ampla variabilidade de dominio de géneros discursivos
secunddrios e nao parecem ter projecoes de mudanga, quais interesses
eles poderiam ter em ler e produzir uma crénica, por exemplo? A pouca
valorizagdo atribuida aos estudos, conforme ji afirmamos, procede da
consciéncia de que escolarizagdo ndo garante um emprego “‘melhor”,
tendo como referéncia os pais. Além disso, esse possivel sentimento de
inferioridade pareceu emergir nos comentarios dos alunos sobre ndo se
sentirem “capazes” de produzir um texto em tal género.

Além do contexto familiar, tentamos levar em conta as prdticas
de letramento desses alunos, que, por sua vez, mostraram uma provavel
falta de familiarizagdo deles com o género trabalhado, a crénica. Nao s6
com a crdnica, mas com gé€neros recorrentes no ensino escolar, a
exemplo de conto, romance € poema — lembremos da aula com a 7° série
na biblioteca, na qual os alunos escolheram livros direcionados a faixas
etarias inferiores as deles. E ndo s6 estranhamento com a leitura em si,
mas também com a prdtica de mapear as esferas da atividade humana
em que os gé€neros circulam, o que ficou evidente nas primeiras aulas
com o género cronica. Nessas ocasides, inclusive, compreendemos que
os alunos leem para a escola, em uma leitura-pretexto (GERALDI,
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1997 [1991]), que respondia a uma exigéncia da escola: ler para
aprender o que € uma crénica e produzi-la posteriormente.

Todas essas dificuldades latentes dos alunos parecem emergir
exatamente das especificidades de suas prdticas de letramento. A ficha
de letramento mostrou o quanto esses alunos entram em contato com a
escrita mais significativamente apenas no campo da escola. Fora dela,
ndo parece haver vivéncias de eventos de letramento recorrentes no
cotidiano desses alunos, para o que € ilustrativa a dificuldade de um dos
alunos em conjugar o verbo “ler” na primeira pessoa do singular. Além
de nfo lerem, o cotidiano dos alunos inferido pela professora, de nio se
informarem acerca das noticias do mundo contemporaneo, também pode
ter sido outro obstdculo para a producdo de crénicas, uma vez que esse
género exige um certo nivel de informagdo sobre fatos do cotidiano, o
que estd acontecendo em volta. Inferimos, assim, que a microcultura na
qual esses alunos estdo inseridos ndo convergiu com as prdticas de
letramento escolares, por isso as atividades de leitura e escrita propostas
com o género cronica ndo fizeram sentido para eles.

Por fim, vale resgatarmos a ultima questdo-suporte: Que
especificidades na organizacio institucional que contextualiza as
aulas de Portugués focalizadas no estudo incidem sobre a realizacio
dessas aulas no que respeita ao funcionamento da escola em sua
rotina diaria? Ao longo da dissertacdo, sobretudo no capitulo 4,
apontamos vdrias caracteristicas da escola em que se deu a pesquisa que
se tornaram obstdculos para a realizacdo da aula. Primeiramente,
sentimos falta, nas observacdes das aulas da professora, da proposta
reflexivo-operacional de Geraldi (1997 [1991]) em relacdo ao trabalho
empreendido com os géneros discursivos e na proposta das Olimpiadas;
ou seja, ndo vimos nessas priticas a concep¢do de aluno como
interlocutor na interacdo que se constitui uma aula, nem a concepcio de
lingua como objeto social.

Ainda no capitulo 4, listamos essas especificidades da escola em
questdo, que também traziam prejuizos ao acontecimento aula. Um PPP
que demorou dez anos para ser atualizado, ndo conta com a participagio
da comunidade e da maioria dos professores, ndo descreve a
comunidade na qual a escola estd inserida e ndo registra um
encaminhamento teérico definido para nortear o fazer pedagégico. Na
escola, falta material diddtico e estrutura propicia ao trabalho dos
professores: a perda de tempo da professora em escrever as questdes no
quadro e a indisciplina gerada pelos agrupamentos de alunos em torno
de poucos livros foram apenas alguns exemplos desses problemas. O
expressivo nimero de faltas de funciondrios da escola, inclusive de
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professores, e as trocas constantes no quadro de hordrios
desequilibravam o cotidiano escolar e afetavam muitas aulas. As
valoragdes do tempo de aula, construidas historicamente, tanto por parte
dos alunos quanto por parte dos professores, reduziam em quase 20% do
tempo 1til de uma aula, que também era prejudicada pelas frequentes
interrupgdes externas. Ndo hd metodologia, reiteramos, que resista a
todos esses obstaculos institucionais.

A partir de todas essas reflexdes resgatadas, retornemos uma
dltima vez a questdo base de nosso estudo: Por que as aulas de
Portugués nao acontecem, no espaco escolar em estudo, em se
tratando do ensino e da aprendizagem da leitura e da producéo
textual escrita? E possivel coconstruir caminhos para que
acontecam? Todos os pontos resgatados até aqui respondem em parte a
essa questdo, mas podemos ressaltar duas explicacdes principais: uma
baseada nas teorizagdes vigotskianas acerca da Zona de
Desenvolvimento Imediato (VIGOTSKI, 2007 [1978]) e de formagéo de
conceitos (VIGOTSKI, 2001 [1934]); e uma segunda baseada nos novos
estudos de letramento.

Referentemente a primeira explicacdo, concluimos que trabalhar
com cronicas com aqueles alunos parece ter sido uma proposta muito
além da Zona de Desenvolvimento Imediato (VIGOTSKI, 2007 [1978])
deles, por isso ndao houve aprendizado — em outras palavras, a
aprendizagem n3o moveu o desenvolvimento. Além disso,
mencionamos que a nio familiaridade com esse gé€nero indica que esses
textos ndo compdem suas vivéncias, logo a cronica seria um conceito
cientifico (VIGOTSKI, 2001 [1934]) para esses alunos, nao saturado de
experiéncia, com uma abordagem que s6 se d4 no plano escolar, por isso
a artificialidade da crénica para esse grupo. Nesse caso, em nosso
entendimento, a abordagem escolar estava muito além das experiéncias
dos alunos com os usos da modalidade escrita, por isso nos
posicionamos contrariamente a exigéncias globais, a exemplo das
Olimpiadas, que determinam que tal género ¢é adequado para
determinada série — a objetificacdo equivocada a que se refere Geraldi
(2010a). Nesse grupo em particular, assim, ndo havia experienciagdes
com a modalidade escrita que facultassem a entrada da crénica naquele
momento, também por isso tal proposta fracassou.

J4 em relagdo a segunda explicacdo, referentemente aos estudos
de letramento, concluimos que muitos dos géneros do discurso que
compdem a aula de Portugués — a exemplo da cronica — correspondem a
propostas de eventos de letramento para os quais as prdticas de
letramento dos alunos ndo oferecem suporte. No caso em questdo,
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assim, os eventos de ler e produzir textos-enunciado no gé€nero crénica
ndo fizeram sentido para esses alunos do ensino médio porque nio
encontravam suporte em suas prdticas de letramento, ou seja, a
valorag@o atribuida a esses eventos e as vivéncias que o tornam familiar
ou ndo. A acdo escolar, em nosso entendimento, ndo atuou na
ressignificacio dessas prdticas, hibridizando prdticas de letramento
locais e prdticas de letramento globais, tal qual propde Street (2003).
Nao temos a pretensdo de finalizar essa discussdo com essas
respostas, uma vez que temos consciéncia de que o problema é bem
mais complexo e abarca fatores sociais mais amplos, ndo considerados
nesta dissertagdo. Uma pesquisa mais profunda poderia fazer um estudo
da comunidade na qual a escola se insere, conhecer as familias desses
alunos, enfim, sair dos “muros da escola” em busca de explicacdes mais
amplas para a realidade vivenciada. Mesmo tendo consciéncia dessas
implicac¢des sociais — das quais abrimos mao pelas limita¢des naturais de
uma dissertacdo —, reiteramos a importancia de focar em uma
ambientacdo especifica e de se perguntar: Naquela escola especifica,
naquela turma especifica, com aquela professora e aqueles alunos, é
possivel? E possivel, entdo, coconstruir um caminho para que as aulas
de Portugués acontecam? Em outras palavras, devemos nos perguntar: E
possivel que alunos de entornos socioeconomicamente desprivilegiados,
que vdo para a escola obrigados, que fazem as atividades em sala de
aula visando apenas a nota, que ndo compartilham vivéncias com a
modalidade escrita como capital cultural, que ndo alimentam perspectiva
de futuro diferentes de seus familiares, que nio se consideram com voz
na sociedade — tal qual mostrou o trecho da entrevista com a professora
que abriu o capitulo 4 — produzam de fato uma cronica, ou melhor,
queiram produzir uma? Nosso estudo ndo alcan¢ou uma tnica resposta
redentora para esses impasses, ¢ nem foi nosso intuito alcangi-la.
Acreditamos, porém, que o caminho para uma acgdo escolar mais efetiva
€ um processo de elaboracdo diddtica (HALTE, 2008 [1998]) sensivel
as prdticas de letramento locais, mas comprometido em ressignificar
essas prdticas a luz das prdticas de letramento globais, tal qual propde
Street (2003). Esse foi o enfoque do capitulo 5, baseado nas
contribui¢des dos estudos do letramento. Inferimos, assim, termos
contribuido ao resgatarmos as discussdes acerca da aula de Portugués,
caminhos em voga nas udltimas décadas, e mostrarmos que a realidade,
ao que parece, permanece a mesma. Hd uma crise sim, reiteramos, no
ensino e na aprendizagem da lingua materna. Relutamos, porém, em
assumir como obviedade o que ndo pode, sob nenhum aspecto, ser
naturalizado como ¢bvio. Discutir a escola, entrar na escola, enxergar a
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escola como de fato ela é foi nosso maior propdsito como linguistas
aplicados que somos e sentimo-nos com a sensacdo de trabalho
cumprido. Que as discussdes levantadas aqui ndo cessem, até chegar o
dia em que a escola com a qual sonhamos cumpra seu papel de agéncia
de letramento, tal qual defende Kleiman (2001 [1995]), dé vozes aqueles
reduzidos ao siléncio e transforme a escrita de mecanismo para a
exclusio no melhor instrumento de resisténcia e de inclusdo
(KLEIMAN, 2011), para o que reflexdes sobre empoderamento sao
substanciais.
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ANEXO A - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Acredito ter sido suficientemente esclarecido(a) sobre o estudo
“A formagdo do leitor na escola: uma experiéncia de mediacido”, por
meio das informagdes que recebi.

Ficaram claros, para mim, quais s@o os propésitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos quando solicitados. Ficou evidente, também, que a
participa¢do de meu(minha) filho(a) é isenta de despesas e riscos, tendo
em vista que apenas realizard atividades escolares cujo objetivo é
melhorar suas habilidades de leitura. Sei que tenho garantia do acesso
aos resultados e que posso esclarecer minhas dividas durante o
desenvolvimento da pesquisa a qualquer tempo.

Concordo, voluntariamente, que meu(minha) filho(a) participe
deste estudo, podendo retirar o meu consentimento a qualquer momento,
antes ou durante o desenvolvimento da pesquisa, sem nenhum tipo de
prejuizo.

Assim, assino este documento que foi redigido e assinado em
duas vias, permanecendo uma comigo, como responsdvel pelo(a)
aluno(a) participante da pesquisa, e outra com a professora-
pesquisadora.

Data / /
Assinatura do responsavel pelo aluno

Nome:
Endereco:
RG:

Fone: ()

Data / /

Assinatura da pesquisadora
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ANEXO B - Questionario socioecondomico

315

Este questionario tem o objetivo de conhecer melhor vocé, sua
familia e sua casa. As primeiras perguntas sio sobre vocé e sua

familia:
1) Qual a data do seu nascimento?

/ /
Dia Més Ano

2) Vocé € do sexo feminino ou masculino?
( ) Feminino ( ) Masculino

3) Onde vocé nasceu? (Ex.: Brasil — Santa Catarina)

4) Com quem vocé mora:
() Mae
() Outra responsavel feminina (por ex.: madrasta ou mae de criagdo).
() Pai
() Outro responsédvel masculino (por ex.: padrasto ou pai de criagdo).
() Irméo (s) Quantos?
() Irma (s) Quantos?
() Avo (s) ou avo (s)
() Outros:

5) Quanto tempo seus pais ou responsdvel permanecem com vocé

durante a semana?

Quem?

() Somente na parte da manha
() Somente na parte da tarde
() Somente a noite

() O dia todo
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6)

7)

Quem?

() Somente na parte da manha
() Somente na parte da tarde
() Somente a noite

() O dia todo

Qual a escolaridade da sua mae?

() Ela ndo foi a escola

() Primeiro ciclo do ensino fundamental incompleto
() Primeiro ciclo do ensino fundamental completo
() Segundo ciclo do ensino fundamental incompleto
() Segundo ciclo do ensino fundamental completo
() Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Curso técnico profissionalizante

() Graduacao — licenciatura ou bacharelado

() Pés-graduagdo — especializagdo

( ) Mestrado

( ) Doutorado

() Outro:

Qual a escolaridade do seu pai ou responsavel?
() Ele néo foi a escola

() Primeiro ciclo do ensino fundamental incompleto
() Primeiro ciclo do ensino fundamental completo
() Segundo ciclo do ensino fundamental incompleto
() Segundo ciclo do ensino fundamental completo
() Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Curso técnico profissionalizante

() Graduagao — licenciatura ou bacharelado

() Pés-graduacio — especializagdo

( ) Mestrado

() Doutorado

() Outro:
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8) Qual a profissdo da sua mae e o que ela faz no trabalho — resuma
em uma frase? (Ex: professora — dd aulas numa escola secunddria)

9) Qual a profissdo do seu pai ou responsdvel e o que ele faz no
trabalho — resuma em uma frase? (Ex: médico — trabalha num
hospital publico)

10) Vocé ou alguém de seus irmdos trabalha? Se sim, aponte o que faz.

11) Quem te ajuda com as tarefas e trabalhos da escola?
() Ninguém
( ) Mae
() Pai
() Irméo (s)
() Irma (s)
() Avo (s) ou avo (s)
() Responsével
() Outros:

12) Vocé frequenta algum curso especial, como inglés ou informatica?
Qual?

13) Voce ja frequentou ou frequenta:
() fonoaudiélogo
() psicélogo
() psicopedagogo
() médico neurologista
() médico psiquiatra
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Agora gostariamos de saber mais sobre sua casa, como ela é e o que
tem nela...

14) Na sua casa tem:

() Uma méquina de lavar loucas.
() Um quarto s6 seu

( ) Uma conexao com a Internet

() Um diciondrio de lingua portuguesa
() Um local quieto para estudar

() Uma mesa para estudo

() Revistas

() Livros que o ajudem nos estudos
( ) Livros de literatura

() Livros de poesia

() Trabalhos de artes (Ex.: pinturas)

15) Indique a quantidade de cada item que tem na sua casa:

Telefone celular:
Televisao:

Aparelho de DVD:
Aparelho de som:
Calculadora:

Computador:

Instrumento musical:
Automoével:

Banheiro:

Quarto:

16) Quantos livros, mais ou menos, ha em sua casa? (Por favor, ndo
inclua revistas).

( ) Nenhum

() 1-10 livros

() 11-50 livros

() 51-100 livros

() 101-250 livros

() 251-500 livros

() Mais de 500 livros
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17) Quantos desses livros sdo seus?

Por fim, questoes sobre seus gostos pela leitura e pelos
estudos...

18) Das disciplinas que vocé tem na escola, qual delas é a sua
preferida?

19) Voce gosta de ler?

() Sim ( ) Nio

20) Quantos livros, em média, voce I€ por ano?

( ) Nenhum

( ) 0-5 livros

() 6-10 livros

() 11-15 livros

() 16-20 livros

() 21-25 livros

() Mais de 26 livros

21) Vocé tem um livro preferido? Se sim, qual?
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22) Quais temas lhe interessam mais nas leituras?

( ) Namoro
( ) Drogas
() Gravidez

( ) Violéncia

() Casamento

() Esportes

( ) Musica

( ) Deveres e direitos dos adolescentes
() Comportamento

() Politica

() Educagao

( ) Estética

() Tatuagem e piercing

( ) Adolescentes x adultos

() Preservacdo do meio ambiente

() Noticias sobre Brasil ¢ 0 mundo

( ) Noticias sobre os famosos

() Outros:

23) Quais géneros textuais vocé costuma ler?

() Historias em quadrinhos

( ) Piadas

( ) Contos

() Cronicas

( ) Noticias

() Reportagens

() Propagandas

( ) E-mails

( ) Romances (textos narrativos)

( ) Poemas

() Cartas

() Letras de musicas

() Horéscopo

() Hipertextos do Orkut e/ou de blogs
() Outros:
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24) De onde vocgé tira os textos que mais 1&?

() Gibi

() Internet
() Livros de literatura

() Livros didaticos

() Revistas de noticias (Ex: Veja, Isto €)

() Revistas de celebridades (Ex: Caras, Isto é Gente)
( ) Revistas de resumos de novelas (Ex: Tititi)

( ) Jornais
() Outros:
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1y

2)

3)

4)

5)

6)

323

ANEXO A - Diretrizes para entrevista com Coordenadora
Pedagoégica

Quem foram os responsdveis pela criagdo do Projeto Politico
Pedagégico da escola?

Por que estd saindo um novo? O que se espera com esse novo PPP?

Quais foram as principais modificagdes?

Quem participou dessa atualizagdo?

N

Como o Projeto Politico Pedagégico se refere a “leitura”? Como a
define e quais as atividades apontadas?

Na sua opinido, que papel o PPP tem de fato na organizacdo e na
efetivacdo da acdo escolar? Como o PPP se revela no planejamento
da acdo docente cotidiana?
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ANEXO B — DIRETRIZES PARA ENTREVISTA COM A
BIBLIOTECARIA
1) H4a quanto tempo vocé trabalha aqui? Qual o hordrio de

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

funcionamento da biblioteca?

Como funciona a organizagdo de empréstimos de livros? Pode levar
para casa?

O que vocé faz aqui? Quais s@o as suas responsabilidades?

Vocé conhece bem os livros que a biblioteca possui, ou tem
dificuldades em encontra-los?

Como se dé a organizacdo dos livros? Quem organiza?

Com que frequéncia os alunos visitam a biblioteca? Contingente de
alunos que de fato frequentam assiduamente a biblioteca. E com que
objetivo eles vém: atividade da aula (exigéncia docente), gostos
pessoais, influéncia familiar, trabalho ou por prazer?

Do que eles gostam e do que ndo gostam?

Os professores costumam acompanhar os alunos ou eles vém
sozinhos?

E os professores, costumam frequentar a biblioteca? Se sim, com
que objetivo: para utilizar na aula, pesquisa ou por prazer?
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10) E vocé, gosta de ler? O que voc€ mais gosta de ler? Costuma ler os
livros daqui?

11) De onde costumam vir esses livros: sdo comprados ou doados? Séo
livros novos?

12) Com que frequéncia a escola renova o estoque de livros da
biblioteca?

13) No geral, como estd a “manutencdo”, o “estado” dos livros?
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ANEXO C - Diretrizes para a primeira entrevista com a professora

1y

2)

3)

4)

5)

6)

7)

de Portugués

Qual a sua formacgao académica?

Qual a sua concepgdo sobre “leitura” e “formacgdo do leitor”? Para
vocé, qual o papel que a escola possui na formagdo do aluno como
leitor?

Como vocé trabalha com leitura em sala de aula (metodologia,
textos/géneros discursivos que utiliza)?

Quais as dificuldades que vocé enfrenta nesse trabalho apontado? E
o que vocé tinha vontade de fazer, mas ndo consegue?

Qual sua avaliacio genérica sobre o desempenho da turma em
leitura (pode ser por aluno)?

O que vocé costuma ler e com que frequéncia?

O que vocé espera deste projeto de Mestrado? Quais sdo as suas
expectativas? O que fez vocé aceitar participar do projeto?
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ANEXO D - Diretrizes para a segunda entrevista com a professora

1y

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

de Portugués

O que vocé achou do meu trabalho? Quais sdo as criticas? O que
vocé aprendeu?

Na sua opinido, quais sdo os provaveis motivos para o “caos” na
aula?

Como foi nas outras turmas?

Sobre a produgdo das cronicas, quais foram seus comandos aos
alunos. Como foram as aulas que eu estava fora?

Quais sdo seus planos para o préximo semestre?

Perfil dos alunos — ajude a descrever.

Percebi que os alunos possuem muita dificuldade em escrever, uma
pista provavel de uma ma4 alfabetizacdo. As outras turmas também
apresentam as mesmas dificuldades?

Por que houve tanta troca de hordrios durante o semestre? Muitas
trocas de professores?
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ANEXO E - Cronica lida e trabalhada nas aulas 15 e 19, 1° ano do
ensino médio

Aquilo

- De uns tempos para c4, eu sé penso naquilo.

- Eu penso naquilo desde os meus, sei 14, onze anos.

- Onze anos ?

- E. E o tempo todo.

- N@o. Eu, antigamente, pensava pouco naquilo. Era uma coisa que ndo me
preocupava. Claro que a gente convivia com aquilo desde cedo. Via acontecer a
nossa volta, ndo podia ignorar. Mas ndo era, assim, uma preocupagdo constante.
Como agora.

- Pra mim sempre foi. Alids, eu ndo penso em outra coisa.

- Desde crianca !?

- De dia e de noite.

- E como € que vocé conseguia viver com isso, desde crianga ?

- Mas € uma coisa natural. Acho que todo mundo € assim. Vocé € que é
anormal, se s6 comegou a pensar naquilo nessa idade.

- Antes eu pensava, mas hoje € uma obsessdo. Fico imaginando como serd. O
que eu vou sentir. Como serd depois.

- Vocé se preocupa demais. Precisa relaxar. A coisa tem que acontecer
naturalmente. Se vocé fica ansioso € pior. Af sim, aquilo se torna uma angtstia,
em vez de um prazer.

- Um prazer ? Aquilo ?

- Pra vocé nio sei. Pra mim, é o maior prazer que um homem pode ter. E
quando o homem chega ao paraiso.

- Bom, se vocé acredita nisso, entdo pode pensar naquilo como um prazer. Pra
mim € o fim.

- Voce precisa de ajuda, rapaz.

- Ajuda religiosa ? Perdi a fé hd muito tempo. Da tdltima vez que falei com um
padre a respeito, s6 o que ele me disse foi que eu devia rezar. Rezar muito, para
poder enfrentar aquilo sem medo.

- Mas vocg foi procurar logo um padre ? Precisa de ajuda psiquidtrica. Talvez
clinica, ndo sei. Ter pavor daquilo ndo é sauddvel.

- E eu ndo sei ? Eu queria ser como voc€. Viver com a perspectiva daquilo
naturalmente, até alegremente. Ir para aquilo assoviando.

- Ah, vou. Assoviando e dando pulinho. Olhe, j4 sei o que eu vou fazer. Vou
apresentar voc€ a uma amiga minha. Ela vai tirar todo o seu medo.

- Sei. Uma dessas transcendentalistas.

- Nio € daqui mesmo. Codinome Neca. Com ela € tiro e queda. Figurativamente
falando, claro.

- Hein ?
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-Oqué?

- Do que € que nds estamos falando ?
- Do que é que vocg estd falando ?

- Daquilo. Da morte.

- Ah.

- E vocé ?

- Esquece."

Luis Fernando Verissimo



